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RESUMO

O ensino na educacdo superior € uma atividade permeada de especificidades e complexidades
gue requer a aprendizagem e o desenvolvimento de saberes docentes. No sentido de
identificar tais saberes, Koehler e Mishra (2006; 2007) desenvolveram o modelo
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) apontando os saberes de conteldo,
pedagogicos e tecnoldgicos e suas interrelacdes como basilares para a realizacdo do ensino.
Entretanto, 0 modelo TPACK néo aponta possibilidades no que concerne aos modos de
aprendizagem para a construcdo destes saberes. Diante dessa constatacdo tedrica, fizemos
uma revisao sistematica de literatura (RSL) que, no periodo da sua realizacdo, tinha como
objetivo realizar um mapeamento das pesquisas que utilizavam o TPACK tendo a educacgéo
superior como contexto. As lacunas identificadas pela RSL, sobretudo aquelas que dizem
respeito as correlagbes entre modos de aprendizagem, formagdo docente e saberes docentes,
somadas as nossas experiéncias pessoais como docentes, motivaram o desenvolvimento desta
tese cujo objetivo geral é avaliar, por meio de construcdo e validacdo de escalas, as relacdes
entre as modalidades de aprendizagem docente e 0s saberes de contetdo, pedagdgicos e
tecnoldgicos na formacdo do professor para o ensino na educacdo superior. Para tanto,
mobilizamos, para além do modelo TPACK, uma discussdo tedrica em torno dos saberes
docentes e abordagens epistémicas de aprendizagem individual-cognitiva e sociopratica. Com
0 propodsito de cumprir o objetivo, adotamos uma abordagem metodoldgica de natureza
quantitativa para a construgédo e validacdo de duas escalas (modalidades de aprendizagem e
saberes docentes), ambas contextualmente adaptadas com o cenério da educacédo superior. As
escalas tiveram seu contetdo validado por meio de professores especialistas. Contamos com a
participacdo de 838 docentes das instituicdes de ensino superior publicas do estado da Bahia,
que foram acessados por contato via e-mail. Para fins de operacionalizacdo dos procedimentos
metodoldgicos, utilizamos analises fatoriais exploratoria, confirmatéria e modelagem de
equacdes estruturais por meio de linguagem computacional para estatistica R e 0o ambiente
Rstudio. Defendemos a tese de que é possivel associar as modalidades de aprendizagem da
abordagem individual-cognitivista e sociopratica com a construcdo dos saberes de contetdo,
pedagogicos e tecnoldgicos, por meio da construcdo e validacdo de escalas voltados para o
ensino no ambito da educacdo superior. As escalas apresentaram evidéncias de validacao
baseadas na estrutura interna do instrumento (consisténcia interna e fidedignidade). Para além
das contribuicBes de ordem teorica e préatica, destacamos que a contribuicdo inovadora tedrica
da tese ocorreu quando avancamos teoricamente ao associar as modalidades de aprendizagem
com esses saberes docentes. De modo geral, os resultados apontaram que as modalidades de
aprendizagem podem, isoladas ou conjuntamente, fornecer, em maior ou menor grau, suporte
para a construcdo, desenvolvimento e compartilhamento dos saberes tipificados pelo TPACK;
as escalas, para além do processo de validacdo, podem servir como um instrumento
diagndstico para avaliagdo da pratica docente; a reflexividade, a dialogicidade e as interacfes
podem servir como catalisadores no processo de aprendizagem colaborativa; a aprendizagem
ocorre, na maioria das vezes, com a atuacdo combinada das duas abordagens epistémicas
(individual-cognitiva e sociopratica); é necessario o aprofundamento de um processo
continuado de formacdo docente para a educacdo superior, principalmente referente aos
saberes pedagdgicos e tecnoldgicos que se complexificam quando relacionados a variaveis de
ordem sociodemografica e de perfil docente. Diante dos resultados obtidos,
confirmamos a nossa tese, mas a tomamos como um ponto de partida para pesquisas futuras
gue possam desdobrar os resultados encontrados sob a forma de diversas outras investigacdes
que possam contribuir para pensar o tema.

Palavras-chave: Saberes docentes. Aprendizagem docente. Modelo TPACK. Escala
Modalidades de Aprendizagem. Escala de Saberes Docentes.



ABSTRACT

Teaching in higher education is an activity permeated with specificities and complexities that
requires learning and the development of teaching knowledge. In order to identify such
knowledge, Koehler and Mishra (2006; 2007) developed the Technological Pedagogical
Content Knowledge (TPACK) model, pointing out content, pedagogical and technological
knowledge and their interrelations as fundamental to teaching. However, the TPACK model
does not indicate possibilities regarding learning modes for the construction of this
knowledge. Given this theoretical finding, we carried out a systematic literature review (RSL)
which, during the period of its completion, aimed to map out research that used TPACK with
higher education as its context. The gaps identified by RSL, especially those that concern the
correlations between learning modes, teacher training and teaching knowledge, added to our
personal experiences as teachers, motivated the development of this thesis whose general
objective is to evaluate, through the construction and validation of scales, the relationships
between teaching learning modalities and content, pedagogical and technological knowledge
in teacher training for teaching in higher education. To this end, in addition to the TPACK
model, we mobilize a theoretical discussion around teaching knowledge and epistemic
approaches to individual-cognitive and socio-practical learning. In order to fulfill the
objective, we adopted a methodological approach of a quantitative nature for the construction
and validation of two scales (learning modalities and teaching knowledge), both contextually
adapted to the higher education scenario. The scales had their content validated by expert
teachers. We had the participation of 838 professors from public higher education institutions
in the state of Bahia, who were contacted via email. For the purposes of operationalizing the
methodological procedures, we used exploratory and confirmatory factor analysis and
structural equation modeling using the computational language for statistics R and the Rstudio
environment. We defend the thesis that it is possible to associate the learning modalities of the
individual-cognitivist and socio-practical approach with the construction of content,
pedagogical and technological knowledge, through the construction and validation of scales
aimed at teaching within the scope of higher education. The scales presented evidence of
validation based on the internal structure of the instrument (internal consistency and
reliability). In addition to the theoretical and practical contributions, we highlight that the
innovative theoretical contribution of the thesis occurred when we advanced theoretically by
associating learning modalities with this teaching knowledge. In general, the results showed
that learning modalities can, alone or together, provide, to a greater or lesser extent, support
for the construction, development and sharing of knowledge typified by TPACK; the scales,
in addition to the validation process, can serve as a diagnostic instrument for evaluating
teaching practice; reflexivity, dialogicity and interactions can serve as catalysts in the
collaborative learning process; learning occurs, most of the time, with the combined action of
two epistemic approaches (individual-cognitive and socio-practical); It is necessary to deepen
a continuous process of teacher training for higher education, mainly regarding pedagogical
and technological knowledge that becomes more complex when related to sociodemographic
variables and teaching profile. Given the results obtained, we confirm our thesis, but we take
it as a starting point for future research that can unfold the results found in the form of several
other investigations that can contribute to thinking about the topic.

Keywords: Teaching knowledge. Teacher learning. TPACK model. Learning Modalities
Scale. Teaching Knowledge Scale.
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1 INTRODUCAO

1.1 APRESENTACAO

As inquietacbes que marcam a proposi¢do desta tese, ainda enquanto um projeto de
pesquisa, sdo advindas da minha atuacdo enquanto docente da educacao superior do curso de
bacharelado em Ciéncias Contébeis na Universidade do Estado da Bahia (UNEB). O inicio da
minha carreira docente deu-se a partir do ingresso como professor substituto no curso de
Ciéncias Contabeis na UNEB. Embora tivesse terminado uma pos-graduacédo (lato sensu) em
Metodologia do Ensino, Pesquisa e Extensédo em Educacdo, havia muitos questionamentos e
duvidas sobre a pratica docente no ensino superior.

Essa fase inicial foi marcada por muita ansiedade, inseguranga e incerteza sobre as
acOes e praticas que deveriam subsidiar minha atuacdo em sala de aula. No sentido de
construir as minhas habilidades docentes, as minhas preocupacgdes iniciais foram
concentradas, prioritariamente, no dominio do conteddo. Com isso, buscava ler os livros
didaticos, artigos, os manuais de contabilidade, entre outros conteddos que pudessem
minimizar a inseguranca diante dos estudantes que pareciam testar-me com uma excessiva
quantidade de perguntas e duvidas em torno do conteudo das aulas. Ademais, é preciso
pontuar que ndo havia, naquele momento, preocupacdes de natureza pedagogica voltadas para
representar melhor o contedo ou até desenvolver estratégias para potencializar o processo de
ensino e aprendizagem. Desse modo, as minhas aulas se enquadravam, majoritariamente, no
formato tradicional de exposicao do contetdo.

Apbs um periodo de 3 anos, fui convocado para assumir uma vaga como professor
efetivo, e em 2007 dei inicio a minha carreira como professor auxiliar. Ja nessa fase, além das
preocupacdes com o conteudo, posso destacar as relaces estabelecidas com outros colegas
mais experientes sobre a atuacdo docente. Mesmo assim, durante a trajetoria docente, uma
série de davidas em torno de atividades inerentes a profissdo — planejamento das atividades,
estratégias para ministrar contetdos, processos e formas de avaliagdo — demarcou préaticas
formativas que contribuiram para o desenvolvimento de saberes e reflexdes sobre o exercicio
da docéncia no que tange aos seus modelos, concepgdes, crencas e valores.

Essa formacédo processual, decorrente do proprio exercicio cotidiano docente, ratifica o
pensamento freiriano de que ninguém nasce professor, mas se forma, continuadamente, por
meio da prética, das experiéncias e compartilhamento de saberes (Freire, 1991). Ao longo

desses dezesseis anos como professor e, em alguns momentos, como gestor académico, as
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vivéncias na modalidade presencial, semipresencial e a distancia possibilitaram, aléem de
diferentes perspectivas de atuagdo, novos desafios e, sobretudo, a observacdo de lacunas
formativas nas praticas docentes, especialmente no que diz respeito aos saberes necessarios
para o ensino da educacao superior.

De modo geral, essa observacdo ndo sistematica, j& que derivada de processos
vivenciais e que, no momento, ainda ndo havia se convertido em proposta formal de pesquisa,
refletia aspectos de ordem contextual que perpassavam a emergéncia das tecnologias digitais
e seus movimentos de constante reinvencdo, logo, de dinamicidade; as demandas de
aprendizagem dos estudantes denominados nativos digitais! (Prensky, 2001) e a necessidade
de saberes e habilidades relacionados ao dominio de saberes de conteudo,pedagdgicos e
tecnoldgicos voltados para o ensino na educacdo superior. Além disso, outros atravessamentos
referentes a formacdo pessoal do pesquisador, como concepcles epistemoldgicas, crencas e
valores, contribuiram para acentuar as inquietagdes em torno das questBes relacionadas ao
ensino na educacdo superior. Estes Ultimos aspectos tornaram-se mais evidentes ao longo da
minha formacgdo nos cursos de especializagdo, do mestrado e do proprio doutoramento. Todos
esses desafios da contemporaneidade contribuiram para complexificar o cenario e, desse
modo, acentuaram as inquietagdes em busca de compreender como o professor da educagéo
superior constroi a sua base de saberes voltados para 0 ensino, ou seja, como 0 professor
aprende o0s saberes requeridos para a sua pratica de ensino.

Nesse sentido, este projeto, ja buscando uma primeira delineacdo de ordem epistémica
e teorica, buscou contribuicdes na literatura sobre as modalidades de aprendizagem com
abordagem individual-cognitivista e sociopratica, que serdo discutidas em secdo especifica.
Também, na busca de modelos que explicassem as correlagdes entre 0s conhecimentos que
perfazem a pratica docente, escolhnemos nos posicionar, conceitualmente, a partir do
deslocamento de conhecimentos para saberes para pensa-los nas suas dimensfes de contetdo,
pedagogicos e tecnoldgicos, tendo como lente teorica principal e de partida o modelo
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) de Koehler e Mishra (2006; 2007).

Diante disso, dos estudos revisados por este trabalho e das discussdes tedricas que

realizamos, tomamos como tema de investigacdo desta tese aprendizagem docente do

1 De acordo com Prensky (2001), os nativos digitais sdo aqueles que ja nasceram e cresceram imersos nos
ambientes onde estdo presentes as TDIC, especialmente as digitais. Assim, a forma de utilizagdo e integragédo
dessas tecnologias digitais em suas praticas diarias diferenciam-se das tecnologias analdgicas. As tecnologias
digitais, nesse sentido, sdo aquelas capazes de transformar e processar dados e informacdes em linguagem
binéria (0,1).
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ensino na educacao superior, que serd analisado no contexto das universidades publicas do

estado da Bahia.

1.2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Como aprende aquele que ensina? Como avaliar as praticas que envolvem este
processo? Quais sdo 0s saberes necessarios voltados para o ensino? Como 0s saberes sao
construidos ou compartilnados para que contribuam para a profissionalizacdo da atuagdo
docente? Em torno de questdes como essas gravitam diversas discussdes (Shulman, 1986;
1987; Gauthier, 1998; Tardif, 2000; Schon, 2000; Laffin, 2002; Souza-Silva, 2007; Libaneo,
2011; Imberndn, 2011; Pimenta; Anastasiou, 2014; Masetto, 2015; Dos-Santos, 2019) que
refletem uma série de esforgos materializados em empreendimentos tedricos e metodoldgicos
que buscam responder as complexidades presentes nos processos que correlacionam ensino e
aprendizagem docente.

Uma vez circunscritas as praticas docentes no ensino superior, compreendemos a
pertinéncia dessas questdes como motivadoras de reflexdes sobre aspectos intervenientes nas
escolhas e atitudes que orientam o exercicio profissional e que se relacionam com as formas
de constituicdo dos saberes. Portanto, propomos pensar as premissas da atuagdo docente
naquilo que se refere as habilidades associadas aos saberes? de conteido, pedagdgicos e
tecnoldgicos, ndo somente relacionadas entre si, mas as modalidades que podem viabilizar o
seu desenvolvimento.

No contexto do ensino docente da educacdo superior, observa-se, muitas vezes, a
atuacao do professor sem a necesséria formag&o basilar para a docéncia, como viabilizada, por
exemplo, por meio dos cursos de licenciatura. Ainda que o professor da educacdo superior
tenha a formacdo realizada em um curso de licenciatura, pontuamos que essa formagdo nao
necessariamente estd voltada as especificidades do ensino superior. A formacdo docente
também ndo se limita ao periodo da sua graduacdo, independente da sua modalidade
(bacharelado ou licenciatura), uma vez que as crencas, valores e saberes mobilizados para a
docéncia sdo construidos e compartilhados em diversos momentos da vida e para alem da
formacdo inicial na educacdo superior. Isso se verifica em diversas praticas e posicoes

assumidas pelos sujeitos que perpassam, por exemplo, suas experiéncias como discentes ao

2 Adiante deixaremosevidente a nossa escolha pela adocdo da nomenclaturasaberes ao invés de conhecimentos,
0 que apontara ndo para uma oposi¢cdo conceitual, mas para uma complementaridade que melhor se adapta as
investigacoes realizadas nesta tese.
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longo da vida, a socializagdo com os pares, as vivéncias e experiéncias na pratica educacional
cotidiana e a continuidade da formacdo através de cursos nos formatos lato sensu e stricto
sensu etc. (Imberndn, 2011).

E vélido lembrar que os cursos de bacharelado ndo tém como objetivo principal
formar professores e, portanto, 0s egressos desses cursos podem nédo ter sido motivados pelo
tipo de formacdo que obtiveram ao discutir durante o seu processo formativo aspectos
relacionados as questdes pedagdgicas, por exemplo, contetdos relacionados a didatica,
avaliacdo, planejamento, teorias de aprendizagem, representacdes de contetdo, entre outros.
Entretanto, destes profissionais oriundos dos cursos de bacharelado, uma pequena parte torna-
se professor universitario nas suas respectivas areas de conhecimento ou areas correlatas, em
alguns casos, apds ter concluido a sua formacao académica em cursos stricto sensu, mestrado
e doutorado, nos quais, por vezes, as Unicas experiéncias como professor foram aquelas
decorrentes do cumprimento das atividades relacionadas com o estagio docente. Quando
confrontamos tal cenario com o debate indicado por Koehler e Mishra (2006), entendemos
que existe uma base de conhecimentos® necessaria para realizar o ensino e que, quando
consideramos a integracdo tecnologica no processo, complexificamos ainda mais tal
realidade.

Diante da afirmativa de Koehler e Mishra (2006) e considerando a atuacdo dos
professores universitarios oriundos dos cursos de bacharelado, deparamo-nos com a
probleméatica de como esses professores obtém e desenvolvem a base de conhecimentos
necessaria para realizar o ensino na educagdo superior, especialmente, de forma mais recente,
com a integracdo da tecnologia digital no ensino. A investigacdo desse fenbmeno torna-se
ainda mais relevante considerando que o cenario pandémico decorrente da covid-19 tornou
impositivo, em alguma medida, o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
(TDIC) para a realizagdo do ensino, tais como a utilizagdo de plataformas para realizagéo das
aulas, a incorporacdo de ferramentas que facilitam a comunicagdo sincrona e assincrona, entre
outras tecnologias voltadas para os fins educacionais.

Ademais, assume-se, na maioria das vezes e pautado na crenca de quem sabe, sabe
ensinar, a condicdo de que o profissional possui 0 dominio dos contetdos da sua area
especifica de formacdo para atuar como docente na educacdo superior (Pimenta; Anastasiou,

2014; Masetto, 2015). Embora o dominio do conteddo seja um saber necessario para a

3 Embora adotemos a nomenclatura saberes nesta tese, Koehler e Mishra (2006) utilizam a terminologia
conhecimentos. Desse modo, todas as vezes que estivermos discutindo o modelo proposto pelos autores,
manteremos a denominacéo original.
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atuacdo na docéncia, ndo é suficiente apenas conhecer o conteudo, uma vez que, na pratica
docente, depara-se com a necessidade de mobilizacdo de diversos outros tipos de saberes,
dentre os quais aqueles relacionados ao dominio de saberes tecnologicos e pedagogicos
(Koehler; Mishra, 2006; 2007; Imberndn, 2011).

A proposicdo teorica de Koehler e Mishra (2006; 2007), denominada Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK), é decorrente de uma revisdo da proposta
Pedagogical Content Knowledge (PCK) de Shulman (1986) e assume como premissa que 0
docente precisa possuir os saberes de conteudo, pedagdgicos e tecnoldgicos. A novidade
agregada pelo TPACK refere-se a introducdo do saber tecnoldgico ao destacar que ndo se
trata apenas de introduzir a tecnologia no contexto e nas praticas educacionais, mas de
verificar o que os professores precisam saber para incorporar apropriadamente a tecnologia no
ensino (Koehler; Mishra, 2006; 2007). Em outras palavras, como o professor aprende a
ensinar com tecnologia? Essa pergunta pode ser ampliada para os outros saberes concebidos
pelo TPACK.

Na perspectiva de Koehler e Mishra (2006), as tecnologias transparentes* sdo mais
antigas e, por essa razdo, tendem a ndo ser compreendidas como tecnologias, enquanto
traducédo de processos de inovagédo recente. Deixamos claro, assim, que, ao abordar de modo
genérico o termo tecnologias em suas relacbes com os processos formativos docentes,
estamos nos referindo as tecnologias opacas, logo identificadas como emergentes, inovadoras
e digitais, mesmo compreendendo que 0s recursos mais tradicionais, por acepcao etimoldgica,
também se classificam como tecnologias, enquanto extensdo das capacidades humanas
adaptadas as suas demandas contextuais, na mesma direcdo em que aponta Mcluhan (1964).

Esse panorama tem levado as tradicionais concepcbes sobre formagdo, que preveem a
aprendizagem como decorréncia de processos lineares, cumulativos e ndo colaborativos, 0s

quais podem se constituir objetos de questionamento sobre sua validade e capacidade

4 Na concepcdo de Koehler e Mishra (2006; 2007), as tecnologias transparentes sdo equivalentes as tecnologias
analdgicas, por exemplo, o quadro branco, o pincel piloto, o flip chart, que, por serem mais antigas, tem o seu
uso e finalidade bem mais conhecidos do que as tecnologias mais recentes, denominadas de digitais ou opacas.
Essas tecnologias digitais, por serem mais recentes, ainda ndo tém o seu uso e suas finalidades totalmente
conhecidas pelos professores. Com isso, por vezes, essas tecnologias, inclusive as de apoio fora do espaco fisico
da aula, por exemplo, repositorios, ambientes virtuais de interacdo e aprendizagem, entre outros, tendem a nao
ser incorporadas pelos docentes em suas praticas de ensino. Entretanto, os autores afirmam que o uso das
tecnologias, sejam analdgicas ou digitais, podem influenciar o modo, a estratégia e a concep¢do de como o
ensino é realizado. Ou seja, um quadro branco, por exemplo, pode ser utilizado para uma aula prioritariamente
expositiva, tendo como protagonista do processo de ensino e aprendizagem o professor. Por outro lado, esse
mesmo quadro pode ser utilizado de forma mais interacionista e dialégica, com as cadeiras dispostas em
semicirculo e fazendo com que osestudantes participem indo ao quadro escrever e construir colaborativamente o
conhecimento. Desse modo, o papel do professor passa a ser de facilitador, sem, no entanto, reduzir sua
relevancia no processo de ensino e aprendizagem.
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adaptativa frente as novas demandas que acompanham as transformacdes tecnolédgicas. Nesse
sentido, aspectos relacionados a dialogicidade, pluralidade e complexidade e que se referem a
conceitos, tais como comunicacdo, meios e mensagens, fluxos de informacdes e construcédo
colaborativa do conhecimento, ganham espaco e protagonismo nos processos de ensino-
aprendizagem. Tal fator tende a ressignificar o ambiente educacional e, consequentemente, 0s
papéis do professor e do estudante, considerando ndo somente as possibilidades de acesso ao
conhecimento, mas também as formas de representacdo deste diante das potencialidades das
TDIC (Koehler; Mishra, 2006).

Alpizar e Mora (2002) apontam que a educacao superior, no atual cenario, deve ser
viabilizada a luz de um novo contexto de desenvolvimento politico, econémico, cultural e
social, no qual a ciéncia e a tecnologia adquirem o status de centralidade. Para esses autores,
isso implica uma abordagem de educacdo superior que contemple os desafios relacionad os a
atualizacdo permanente das praticas de ensino em constante dialogo com os aprimoramentos
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Koehler e Mishra (2006, 2007) indicam, assim, que a obten¢édo e o desenvolvimento
do TPACK, enquanto conhecimento Unico e indissociavel, resultado da integragdo dos outros
saberes que compdem o modelo, é fundamental para que o professor possa realizar o ensino,
principalmente quando consideramos a utilizacdo da tecnologia neste processo. O TPACK
pode ser construido e desenvolvido por diferentes perspectivas, a saber: cursos de tecnologia
educacional, formacdo inicial e continuada, programas de formacdo docente, cursos de
desenvolvimento profissional, todos estes pautados na estrutura tedrica-metodoldgica TPACK
(Voogt et al., 2013). Entretanto, essas formacOes, por vezes, sdo pautadas em estratégias
expositivas e unidirecionais, nas quais nao ha interacdo e compartilhamento entre os pares,

reforcando a ideia de um protagonismo docente no processo de ensino.

1.3 QUESTAO NORTEADORA

Antes de anunciar a questdo norteadora desta tese, faz-se necessario, diante das
consideracOes preliminares feitas até aqui, indicar algumas premissas assumidas por essa
pesquisa — enquanto resultantes de movimentos autorais de apropriacdo e ressignificacdo
conceitual — sob a forma de interrelagdes entre 0 modelo TPACK e suas contribuicdes para a
consecucdo dos objetivos desta tese. Seguem as premissas:

a) Os conhecimentos necessarios para construcdo e desenvolvimento do TPACK para

os professores universitarios tém uma relacdo direta e estreita com as experiéncias
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e praticas por eles vivenciadas ao longo da sua carreira académica (Dewey, 1979;
Schatzki, 2001; 2005).

b) A partir dos resultados e evidéncias empiricas identificadas na revisao sistematica
da literatura (RSL)® sobre 0 modelo TPACK, podemos também pressupor que 0s
niveis de conhecimento desses professores sdo distintos e influenciados por
diversos fatores, por exemplo, género, natureza e nivel de formacdo, contexto,
entre outros.

c) Adotamos as perspectivas do modelo teérico de base TPACK realizando uma
ressignificacdo, a ser explicitada a frente, para defender a nomenclatura saberes
dada a sua adequacdo as varidveis analisadas por nossa tese. Assim, discutimos 0s
saberes enquanto habilidades necessarias para 0 ensino, o que ndo significa
compreender o conhecimento em uma perspectiva instrumental, mas como
resultante de experiéncias e praticas vivenciadas que, por sua vez, podem ser
mensuradas por meio de instrumentos e testes psicométricos, considerando suas
diferentes dimensdes constitutivas: tecnoldgica, pedagodgica e de contetdo. Tal
premissa ndo exclui o reconhecimento dos conceitos de conhecimento oriundos de
outras areas decorrentes das respectivas discussdes epistemoldgicas.

d) A separacdo das dimensdes constitutivas do modelo se faz a titulo de
sistematizacdo metodoldgica a fim de permitir uma mensuragdo, 0 que ndo
significa a compreensdo dessa como fendmenos que compdem o conhecimento de
modo isolado, mas que interagem de forma sistémica, complexa e integrada.

e) Esta pesquisa ndo tem como objetivo analisar a efetividade da aprendizagem
docente ou verificar mudanca de niveis de aprendizagem a partir do contato
docente com determinadas modalidades de aprendizagem®. Desse modo, estamos
tomando as modalidades de aprendizagem como fonte de desenvolvimento dos

saberes para a docéncia e, com isso, poderemos avaliar quais modalidades

5 Apresentaremos alguns resultados desta revisdo logo adiante com o fito de identificar algumas lacunas nas
pesquisas sobre este tema e subsidiar a nossa justificativa.

6 As modalidades de aprendizagem relacionam-se com concepcles epistémicas para a construcido e
desenvolvimento de saberes. Essas modalidades sdo concebidas pela literatura, de cunho organizacional, sendo
divididas em dois grupos: asindividuais-cognitivista e associopraticas. Discutiremos de forma maisdetalhadaas
modalidades de aprendizagem no decorrer da tese, especialmente no capitulo que fornece sustentagédo tedrica ao
trabalho. Acrescentamos ainda que as modalidades de aprendizagem ndo se confundem como o termo
“modalidades” utilizado pelo campo da educagdo, que, por sua vez, aponta para a forma de organizagdo do
sistema de educacéo.
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contribuem de forma mais significativa para a construcdo dos saberes tipificados
pelo modelo TPACK.

Diante dessas premissas, estabelecemos a seguinte questdo norteadora para esta tese:
como as modalidades de aprendizagem docente se relacionam com o0s saberes de
contetdo, pedagogicos e tecnoldgicos na formagdo do professor para o ensino na

educacao superior?

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo Geral

O objetivo geral dessa pesquisa é avaliar as relacbes entre as modalidades de
aprendizagem docente e 0s saberes de contetdo, pedagdgicos e tecnoldgicos para o ensino na

educacao superior.

1.4.2 Objetivos Especificos

Com o proposito de alcancar o objetivo geral proposto por esta pesquisa, faz-se

necessario cumprir os objetivos especificos que se apresentam a seguir:

a) Repertoriar as pesquisas sobre o0 modelo TPACK no contexto da aprendizagem
docente na educacdo superior;

b) Discutir as modalidades de aprendizagem a partir das abordagens individual-
cognitivista e sociopratica, os saberes docentes e 0 modelo TPACK; e

¢) Construir e validar escalas de modalidades de aprendizagem e saberes docentes de
contetdo, pedagogicos e tecnoldgicos, de modo a relacionar as suas variaveis

relacionadas as préaticas docentes de ensino na educacao superior.

Diante da apresentacdo do problema desta tese e dos objetivos enunciados,
defendemos a tese de que é possivel associar as modalidades de aprendizagem da
abordagem individual-cognitivista e sociopratica com a construcdo dos saberes de
conteddo, pedagogicos e tecnoldgicos, por meio da construcdo e validacdo de escalas,

voltados para o ensino no ambito da educacéo superior.
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1.5 HIPOTESES

Considerando a) as concep¢des mais classicas da construgdo de hipdteses nas
pesquisas com abordagem quantitativa que geralmente pressupdem correlacBes causais entre
variaveis, conforme aponta Barros (2017), em contraponto a utilizacdo das hipdteses nas
pesquisas de abordagem qualitativa que ampliam esta concepcdo para o estabelecimento,
inclusive, de novas possibilidades heuristicas e b) a nocao de tese como conjuncédo de (hipo)
teses, ou seja, como pressupostos que sustentam uma ideia mais central, de acordo com o que
discute Volpato (2013), estabelecemos o0s seguintes itens a seguir como hipoteses desta

pesquisa:

H,: E possivel relacionar as modalidades de aprendizagem com os saberes docentes de

conteudo, pedagdgicos e tecnoldgicos.

H,: As modalidades de aprendizagem da abordagem individual-cognitivistas
contribuem, de forma mais significativa, para a construcdo dos saberes de contetdo voltados
para 0 ensino na educacgdo superior quando comparadas as modalidades de aprendizagem da

abordagem sociopratica.

Hs: As modalidades de aprendizagem da abordagem sociopratica contribuem, de
forma mais significativa, para a constru¢do dos saberes pedagogicos e tecnoldgicos voltados
para 0 ensino na educacgdo superior quando comparadas as modalidades de aprendizagem da

abordagem individual-cognitivista.

H,: Os fatores sociodemograficos constituem-se como aspectos de diferenciagdo nas
modalidades de aprendizagem e nos niveis de saberes docentes, podendo servir como

elementos balizadores para inferéncias de ordem também qualitativa.

Essas hipdteses serdo testadas de modo a serem aceitas ou refutadas, mediante os
dados obtidos decorrentes das respostas dos docentes na pesquisa para construcéao e validacdo
das escalas, e nos posteriores gestos de apresentacdo, analise e discussdo dos resultados.
Pontuamos que a apresentacdo das hipoteses neste momento inicial coaduna com o
pensamento metodoldgico que visa apresentar respostas iniciais ao problema de pesquisa. J& 0
fio condutor tedrico de sustentacdo para essas hipdteses sera discutido adiante, na secdo da

fundamentacdo tedrica. Assim, detalharemos os motivos que nos fizeram apontar para
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contribuicbes das abordagens individual-cognitiva e sociopratica sob a constituicdo de

determinados saberes, como expresso nas hipdteses anteriormente estabelecidas.

1.6 JUSTIFICATIVA

Levando em consideracdo a mobilizagdo dos conhecimentos tipificados pelo TPACK e
a proposicdo desta tese, compreendemos que, consonante Libaneo (1998, p. 10), a pratica
docente hodierna implica a revisdo da atuagdo docente para a (re)construcdo de um novo
professor, que deve possuir “a capacidade de aprender a aprender, habilidades comunicativas,
dominio da linguagem informacional, saber usar meios de comunicacdo e articular com as
midias e multimidias”.

Tendo em vista a pluralidade de saberes necessarios para a docéncia, muitos
pesquisadores (Shulman, 1986; 1987; Gauthier, 1998; Tardif, 2000; Koehler; Mishra, 2006;
2007; Dos-Santos, 2019) vém empenhando esforgos no sentido de identificar os saberes
mobilizados pelos professores para a docéncia. Esses pesquisadores entendem que o docente
precisa demonstrar dominio dos saberes, tanto individualmente como de forma articulada,
visando, por exemplo, a representacdo do conteddo com utilizacdo de tecnologia, selecdo de
conteudos de acordo com a proposta pedagdgica, conhecimentos sobre projeto pedagdégico e
matriz curricular, dentre outros aspectos.

Esse debate aponta para a necessidade de o conhecimento docente estar alinhado as
concepcdes inovadoras de ensino, nas quais a interacdo dialégica ocupa lugar central,
enquanto postura de atualizacdo e reflexdo contextual sobre os processos educativos e o papel
dos sujeitos imbricados nas suas realidades (Klyap; Klyap, 2016). Desse modo, a insercao das
TDIC na educacdo superior implica ndo somente no reconhecimento do lugar central dessas
tecnologias, mas sobretudo em avaliar 0s seus recursos como modo de aperfeicoar 0s
processos de construcdo dos saberes em perspectiva critica e contextual.

Esse cenério fez com que, desde a inauguracdo do TPACK, muitas pesquisas (Angeli;
Valanides, 2009; Jamieson-Proctor, 2012; Finger et al., 2015; Brinkley-Etzkorn, 2018; Faizan
et al., 2019; Tondeur et al. 2020) buscassem discutir como os saberes tipificados pelo modelo
sdo desenvolvidos. Buscando amparo tedrico, para além da proposicdo do modelo TPACK,
para responder as inquietacdes de como os professores aprendem, encontramos na literatura
organizacional duas abordagens de aprendizagem: a individual-cognitivista e a sociopratica. A
partir de uma concepgdo da epistemologia da posse, a abordagem individual-cognitivista

compreende que o conhecimento é passivel de codificacdo, armazenamento e transmissao em
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sua dimensdo explicita. Essas caracteristicas permitem que o conhecimento possa ser
transmitido desvinculado do seu contexto, além de admitir que a aprendizagem ocorre na
mente do individuo.

Por outro lado, pautada numa concepcdo epistemoldgica da pratica, a abordagem
sociopratica assume que a construcdo do conhecimento ocorre intrinsecamente relacionada
com a prética e decorre das interagcBes sociais entre 0s sujeitos envolvidos numa acdo. O
conhecimento € construido, portanto, vinculado ao seu contexto, viabilizando o
compartilnamento em suas dimensdes explicita e tacita. E possivel identificar sete
modalidades de aprendizagem vinculadas a essas abordagens na literatura. Pela individual-
cognitivista temos: a leitura de texto, treinamento expositivo tradicional e acesso ao banco de
dados ou repositorios. Pela sociopratica temos a mentoria, comunidades de pratica,
treinamento on the job e interagdes casuais.

Essas modalidades de aprendizagem emergem de uma literatura de cunho
organizacional, tendo, na maioria das vezes, o ambiente empresarial como cenario para a
realizacdo dos estudos. Embora parte significativa dos estudos encontre guarita no mundo dos
negocios para a discussdo de como os individuos aprendem, compreendemos que 0S
principios basilares dessas modalidades podem ser adaptados para o contexto educacional,
mais especificamente, de nivel superior. Nesse sentido, ancorados por uma literatura do
campo da educagdo, empenhamos esforcos para situar esses conceitos e aplica-los no &mbito
da educacdo superior, associando-os com o0s saberes tipificados pelo TPACK. Dai,
compreendemos que esse esforco se constitui como nossa primeira contribuicdo tedrica
inovadora, uma vez que buscamos avancar com o quadro tedrico e metodologico do
arcabougo TPACK, associado com aquelas modalidades de aprendizagem.

A fim de robustecer essa discussdo, realizamos uma revisdo sistemética de literatura
por meio da qual foi possivel verificar que uma parte significativa dos trabalhos discute a
aprendizagem numa perspectiva individual-cognitivista, discutindo o impacto de cursos,
programas ou treinamentos em formatos tradicionais sobre a formacdo docente (Rienties et
al., 2013; Koehler; Mishra; Cain, 2013; Haydn, 2014; Agyei; Voogt, 2015; Baya’a; Daher,
2015; Kuo, 2015; Kegeci; Zengin, 2017; Alsofyani; Bin Aris; Eynon, 2013; Durdu; Dag,
2017; Tondeur et al., 2012; Farjon; Smits; Voogt, 2019; Wang; Lu, 2021). Além disso, 0s
achados quanto ao impacto dessas intervencdes sobre as crengas e valores ndo sédo
consensuais (Ravanelli, 2019; Muianga et al., 2019; Koh; Chai; Tsai, 2014; Rienties;
Brouwer; Lygo-Baker, 2013). Ou seja, nem sempre as formagdes voltadas para a constitui¢éo

de saberes docentes para o ensino foram capazes de sensibilizar as crengas e valores dos
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participantes. Desse modo, é possivel supor que as formagbes, em seus diversos formatos,
possam ndo ter tido o éxito esperado em fungdo de suas abordagens metodoldgicas,
concepcOes epistémicas sobre a construcdo de saberes, estratégias, entre outros aspectos que a
associacao entre a aprendizagem docente e 0s saberes docentes.

Foi observado com a revisdo sistematica de literatura que, de um montante de 253
artigos incluidos para analise, apenas doze artigos discutiam aspectos relacionados a formacao
docente por uma abordagem pautada na interacdo entre os pares e vinculada a prética,
utilizando modalidades de aprendizagem identificadas como da abordagem socioprética.
Verificamos que apenas quatro artigos utilizaram a modalidade comunidade de pratica como
estratégia de construcdo e compartilhamento de saberes, e em oito artigos foi possivel
verificar a utilizacdo da mentoria como modalidade de aprendizagem relacionada com o0s
saberes tipificados pelo TPACK. Percebemos, com isso, uma escassez de estudos que
relacionam as modalidades de aprendizagem, especialmente da abordagem sociopratica, para
verificar ou analisar como os saberes de conteudo, pedagdgicos e tecnoldgicos sao
construidos e compartilhados no &mbito da educacéo superior.

A partir de uma concepcdo epistemologica da prética, o entendimento é que os saberes
docentes sdo construidos de forma intrinsicamente relacionada com a ac¢do no contexto das
suas vivéncias. Em outras palavras, o professor aprende e desenvolve novos saberes, tanto em
situacBes comuns para as quais ele ja conhece e distingue os saberes necessarios para aquele
momento, mas também em situacdes incomuns que ndo possuem uma equivaléncia clara entre
os saberes do seu repertorio individual, conduzindo-o &, por exemplo, socializagdo com 0s
pares em busca de alternativas para soluciona-las (Schon, 2000).

Diante das discussGes tedricas, ainda precipuas, e dos achados da revisdo sistematica
de literatura empreendida’, do desenho metodolégico adotado e das préprias correlagGes
desses fatores com a minha préatica docente de ensino na educagdo superior, acreditamos que
esta tese se justifica por diversas razbes, dentre as quais destacamos, brevemente:

a) Apresentar uma perspectiva tedrica que agrega contribuicbes das modalidades de

aprendizagem e saberes docentes amparados pelas abordagens individual-cognitiva
e sociopratica, correlacionando-as as varidveis do modelo TPACK, no entanto,
pelo prisma que valoriza a ideia de saberes como categorias tedrico-analiticas.
Com isso, acreditamos contribuir para uma concepcdo ndo dicotomizada entre as

abordagens discutidas, pressupondo a constru¢cdo de saberes de conteldo,

7 A integra dos resultados e discussdes da revisdo sistematica de literatura consta no Apéndice A.
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pedagogicos e tecnologicos, a partir de complexas e dindmicas interrelacbes que
constituem as préaticas enquanto conjunto de agdes e experiéncias;

Contribuir para uma avaliacdo interrelacional das variaveis referentes as
modalidades de aprendizagem e saberes docentes por meio da construcdo e
validacdo de escalas que podem ser aplicadas e utilizadas separadamente ou de
modo a correlacionar os seus dados, dando margem a relagcfes mais primarias e,
ainda, apontando para uma série de desdobramentos que podem ser realizados por
outros empreendimentos de pesquisa. Para tanto, apresentaremos a frente todas as
etapas de construcdo e validacdo das escalas, sustentando-as, metodologicamente,
por meio de andlise estatistica e, em seguida, evidenciando a proficuidade de
achados que apontam, inclusive, para relacGes de proporcionalidade invertida que
podem indicar novidades a serem incrementadas pelas discussfes tedricas mais
atuais;

De modo suplementar, uma vez que ndo nos comprometemos formalmente com
este objetivo, e os dados obtidos e correlagbes realizadas podem subsidiar a
construcdo de acdes, politicas ou diretrizes de formagdo no ambito da préatica
docente voltada para o ensino, mas ndo encerrada nesta dimensdo, uma vez que a
propria identidade universitaria prevé a integracdo dessas praticas com outras
dimensdes, tais como a pesquisa e a extensdo. Em dltima instancia, esperamos que
0s respondentes desta pesquisa, ao dela participarem, tenham realizado exercicios
de autorreflexdo sobre suas proprias praticas no sentido de questiona-las e

aprimorar 0s seus exercicios profissionais.

1.7 PERCURSO DA TESE

Para cumprir o objetivo da tese, bem como responder a questdo norteadora desta

pesquisa, buscamos estruturar o trabalho em seis partes, nas quais constam: a introducédo; a
plataforma tedrica de sustentacdo contendo a revisdo sistematica da literatura; a trilha
metodoldgica; a apresentacdo e andlise dos resultados; a discussdo dos resultados e as

consideraces finais. A seguir, encontra-se evidenciada uma breve descri¢cdo dessas partes:

a) A introducdo busca contextualizar e problematizar o objeto de pesquisa, aponta
as contribuicdes tedrico-metodoldgicas da tese, apresenta a justificativa e

discute a relevancia do trabalho para pensar a aprendizagem docente que atua
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na educacdo superior, bem como apresenta a questdo norteadora da pesquisa, 0
objetivo geral e especificos, as hipoOteses e a justificativa, além do percurso da
tese;

A plataforma tedrica, a partir do didlogo com os tedricos que se relacionam
com o objeto e objetivos do trabalho, discute sobre as correntes filosoficas em
torno da constru¢cdo do conhecimento, as concepcdes epistemoldgicas (da
posse e da pratica profissional) que norteiam o debate sobre a transferéncia ou
compartilhamento do conhecimento ou saberes e, como consequéncia destas,
as abordagens de aprendizagem e suas respectivas modalidades, e, por fim,
discute os conhecimentos tipificados pelo TPACK. Ademais, esse capitulo
demarca nossa escolha no que diz respeito a utilizacdo do conceito de saber em
detrimento do conceito de conhecimento, tendo em vista a pertinéncia teorica,
em nossa concepcdo, quando se problematiza o objeto da pesquisa, e traz a
revisdao sistematica, de natureza tedrica-empirica, que busca mapear as
pesquisas sobre a utilizacdo do framework tedrico TPACK na educagdo
superior com a finalidade de verificar o estagio dos debates nesta area,
servindo de suporte para identificar as lacunas e tendéncias para realizacéo de
pesquisas neste nivel de ensino;

A trilha metodoldgica voltada para caracterizar a pesquisa, apresentar o
universo e a composicdo da amostra, além de apontar para os principios e
procedimentos que visam o desenvolvimento e validagdo das escalas com o
proposito de avaliar como as modalidades de aprendizagem se relacionam com
a construcdo de saberes de conteudo, pedagdgicos e tecnolégicos;

A apresentacdo e andlise e e) discussdo dos resultados que evidenciam o
detalhamento dos resultados obtidos com a producéo de inferéncias articuladas
a base tedrica, apontando para a obtencdo de informacdes que respondam a
questdo norteadora e cumpram com os objetivos delimitados;

Por fim, apresentamos as consideracdes finais, destacando as contribui¢fes
tedricas e metodoldgicas, a confirmacdo ou refutacdo de hipdteses, bem como
da propria tese, apontando as limitacdes e recomendacdes para pesquisas

futuras.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1 REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA

A busca pela identificacdo de uma base de saberes necessarios para 0 ensino vem
atraindo a atencdo de muitos pesquisadores (Shulman, 1986; 1987; Tardif, 2000; Koehler;
Mishra, 2006; 2007; Gauthier, 1998; Perrenoud, 2015; Pimenta; Anastasiou, 2014; Dos-
Santos, 2019), especialmente considerando a integracdo da tecnologia® nos ultimos anos e,
com isso, 0 acentuado crescimento das producdes e publicacdes ao redor do mundo com a
finalidade de compreender de forma mais detalhada as implicagdes desse fenémeno.

Essas pesquisas, guardadas as devidas especificidades, buscaram entender a realizacdo
do ensino com a integragéo das tecnologias, sobretudo as digitais, sob diferentes perspectivas,
em distintas areas do conhecimento e em distintos niveis de ensino (Donnelly; Mcgarr;
O’reilly, 2011; Koh; Chai; Tay, 2014; Blackwell; Lauricella; Wartella, 2016; Xiang; Aas;
Medgard, 2019; Martin; Jamieson-Proctor, 2020; Apandi; Raman, 2020). O aumento no
namero de trabalhos publicados, conforme evidenciado no Grafico 1 constante na RSL
(Apéndice A), ao longo desses anos, demandou o uso e aperfeicoamento de teorias, 0
surgimento de modelos e estruturas voltadas para fundamentar o entendimento dos elementos
constitutivos e fatores condicionantes que influenciam a utilizacdo das tecnologias digitais da
informagéo e comunicagao no ensino.

Um estudo seminal que aborda essas questdes buscando especificamente compreender
a dificil tarefa de ensinar refere-se ao trabalho de Shulman (1986; 1987), Pedagogical and
Content Knowledge (PCK), que apresenta dois conhecimentos constitutivos do seu modelo
tedrico, conhecimento de conteddo e conhecimento pedagdgico. Posteriormente, com a
emergéncia e rapida disseminacdo das TDIC no contexto do ensino, os professores tiveram
que aprender e desenvolver novas habilidades, o que implicou no surgimento de novos
estudos com diferentes aparatos tedricos e metodoldgicos com a finalidade de explicar e
compreender uma série de aspectos relacionados com as crencas, valores, concepcdes
epistemoldgicas docentes, fatores para aceitacdo e integracdo das tecnologias etc. Dentre as
teorias utilizadas nas pesquisas, destacamos a Theory of Reasoned Action (TRA); a Theory of

8 “Integracdo de tecnologia” neste trabalho serd utilizada na mesma perspectiva de Koehler, Mishra e Cain
(2013), quando em seu trabalho intitulado “What Is Technological Pedagogical Content Knowledge?” discutem
integracdo no sentido de incorporar, incluir, utilizar a tecnologia no ensino. Desse modo, os termos integracéo de
tecnologia, integragdo tecnoldgica no ensino, utilizacéo da tecnologia no ensino, incorporacéo da tecnologia no
ensino e tecnologia educacional serdo termos intercambidveis na revisdo sistematica.
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Planned Behavior (TPB); The Substitution Augmentation Modification Redefinition (SAMR);
Technology Acceptance Model (TAM) e Technological Pedagogical And Content Knowledge
(TPACK)®.

De forma mais especifica, o0 modelo teérico TPACK, desenvolvido por Koehler e
Mishra (2006), baseado no modelo PCK de Shulman, inclui mais um tipo de conhecimento, o
tecnologico, e descreve uma estrutura para o desenvolvimento de ensino eficaz com
integracdo da tecnologia. O modelo tedrico TPACK apresenta, a partir da interacdo dos trés
corpos de conhecimento (de conteldo, pedagdgico e tecnoldgico), sete constructos que
buscam descrever e explicar a integracdo da tecnologia no ensino, além de fornecer elementos
conceituais que proporcionam a compreensao dos professores sobre esse fendmeno. Desde a
publicacdo do trabalho de Koehler e Mishra muitas pesquisas, conforme pode ser verificado
nos resultados desta revisdo sistematica, foram produzidas em diferentes perspectivas,
envolvendo diversas areas de conhecimento, niveis de ensino e formagdes (inicial e
continuada) de professores.

Esse crescente volume de publicacfes, conforme verificado pela RSL (Apéndice A),
provocado pelo fluxo continuo e dinamicidade da emergéncia das tecnologias digitais, traz
consigo uma série de questionamentos sobre como integrar a tecnologia no ensino, em que
medida isso tem ocorrido, sob quais formatos e quais 0s impactos desta integracdo
tecnoldgica no ensino, sobretudo, na educagdo superior. Desse modo, constitui-se como
objetivo geral da RSL realizar um mapeamento das pesquisas sobre a utilizacdo do
framework?? teérico TPACK na educacéo superior com a finalidade de verificar o estagio dos
debates nessa area, bem como identificar as lacunas e tendéncias para realizacdo de pesquisas
nesse nivel de ensino.

Para cumprir esse objetivo, realizamos uma RSL, desde a publicacdo do trabalho de
Koehler e Mishra em 2006 até o ano de 2020, buscando responder as questBes de pesquisa a

seguir:

QP1. Quais sdo as perspectivas teoricas, abordagens e procedimentos metodoldgicos

de pesquisas mais recorrentes nas pesquisas com utilizagdo do framework TPACK?

9 Traducédo: Teoria da Acdo Racionalizada (TRA); Teoria do Comportamento Planejado (TPB); Substituicido
Argumentacdo Modificacdo e Redefinicdo (SAMR); Modelo de Aceitacdo da Tecnologia (TAM); Conhecimento
Tecnoldgico Pedagdgico e de Contetido (TPACK).

10 A palavra framework foi adotada neste trabalho como termo intercambiével com estrutura ou enquadramento.
Optamos por sua utilizagdo considerando a recorréncia na literatura analisada, bem como por ser um termo
conhecido da area da Administra¢do e Contabilidade.
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QP2. Quais tém sido as tematicas e autores mais recorrentes, bem como quais as
tendéncias de pesquisa?

QP3. Quais sdo os resultados e limitagdes das pesquisas que utilizam o framework
TPACK como modelo tedrico para discutir o ensino ministrado por docentes na educagdo

superior?

Para cumprir 0 objetivo estabelecido e responder as questbes, foi necesséria a
elaboracéo de um protocolo para direcionar a execugdo da RSL. A construgdo desse protocolo
pautou-se na metodologia proposta por Kitchenham (2004), cujas diretrizes apontam para trés
fases. A primeira fase, de planejamento, € o0 momento em que devem ser definidas as
questdes de pesquisa, 0 objetivo da revisdo sistematica, as strings de busca, as estratégias de
busca, os critérios de inclusdo e exclusdo, definicdo da base de dados, idiomas e periodo da
busca, tipos de trabalho e os critérios de avaliacdo de qualidade dos trabalhos. Neste trabalho,
a fase do planejamento constitui-se a partir da elaboracdo do protocolo para a realizagdo da
revisao sistematica.

Na conducdo, segunda fase da revisdo sistematica, os descritores (strings) séo
estabelecidos para pesquisa nas bases de dados. Apos identificacdo dos trabalhos nas bases de
dados, sdo aplicados os critérios de inclusdo e exclusdo. Por fim, na sumarizacdo, fase
subsequente da revisdo, deve-se extrair as informagdes visando responder as questdes de
pesquisa e cumprir 0s objetivos estabelecidos. As informacdes extraidas precisam ser
registradas, catalogadas e analisadas com a finalidade de compor o relatério final desta RSL.

De forma complementar, Ridley (2012) acrescenta que uma andlise clara e consistente
precisa ser realizada na direcdo de identificar as lacunas na area, bem como mapeando as
potencialidades, inovacdes e contribui¢des. Diante disso, sera possivel verificar de forma mais
substancial as tendéncias e quais os avangos diante do objeto de investigagdo da reviséo
sistematica.

Apbs elaboracédo, ajustes e validacdo do protocolo da revisdo sistematicall, foram
selecionados 0s seguintes bancos de dados: Web of Science (WOS), Education Resources
Information Center (ERIC), Google Académico, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

DissertacOes, Scientific Electronic Library Online (SCIELO), Scopus e, considerando a

11O protocolo da revisdo sistematica, além de ter sido avaliado pelo orientador da pesquisa, foi analisado e
validado por trés professores especialistas ou com produgdo na area de educacéao e tecnologia: Profa Dra Mary
Valda Souza Sales (http://lattes.cnpg.br/2940371926284212), Profa Dra Lynn Rosalina Gama Alves
(http://lattes.cnpq.br/2226174429595901) e Prof. Dr. Marcos Gilberto dos Santos
(http://lattes.cnpq.br/7878621743573174).
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relevancia e aderéncia com o tema desta revisdo sistemética, foi escolhido um periodico
especifico, o Computer and Education.

A operacionalizacdo das etapas da revisdo sistematica, bem como a quantidade de
artigos encontrados, em duplicidade, excluidos e incluidos, separados por base de dados, pode

ser verificada na Figura 1.

Figura 1 - Operacionalizagdo das Etapas da Revisdo Sistematica

Web of Science L Scopus n = . _
Fase 1 > n =247 Eric n =142 258 Scielo n =12
n=

E 986
Trabalhos BDTD Google Computer and
Encontrados com base Dissertages n = 20 Académico Education
nas strings de busca Tesesn=10 n=220 n=77

\

Fase2 > WEbnO:f f;g"nce Eric n =55 Scopus n =70 Scielo n =0
n=
> 297
Lrabalhos em Disse:?ellgc:)re[s) n=0 Ag(ég?r:?co Coggjﬂlé;iro?\nd
Duplicidade Tesesn=0 n=47 n=7
Web of Science L Scopus n = - _
Fase 3 n=098 Ericn=46 122 Scielo n =10
—>| "
- 406
Trabalhos Rejei ~ BDTD Google Computer and
de acordo com os Dissertagdes n =0 Académico Education
critérios de exclusdo Tesesn=0 n=83 n=47
Fase 4 > Webnofzs3c1ience Ericn=141 Scopus n = 66 Scielon=2
n=
Trabalh > 283
Selecionados de ~ BDTD Google Computer and
asD_LdM_Qm_o_s Dissertagdes n = 20 Académico Education
critérios de inclusdo Teses n =10 n=90 n=23

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2020-2021).

No que diz respeito ao apoio ferramental para desenvolvimento da revisao sistematica,

foi utilizado o software gerenciador de referéncias Mendeley e a plataforma Parsif.al
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(www.parsif.al.com) para contribuir na organizacdo da revisdo sistematica. Utilizamos
também os softwares My-SAE (Semantic Analysis Expert) de revisdo sistematica e analise
semantica, UCINET Program para organizacdo e construcdo das redes de autores das teses e
dissertacdes e o software VOSviewer com o0 objetivo de evidenciar as redes e agrupamentos
de autores, andlise de tendéncias a partir da avaliacdo dos termos mais frequentes nos resumos
e titulos dos trabalhos, entre outras funcionalidades. Além disso, como suporte instrucional,
realizamos dois cursos de revisdo sistematica e utilizamos planilhas eletrdnicas para extracao,
codificacdo e registro dos trabalhos e todas as informacGes necessarias para execuc¢do da RSL.

Ainda na fase de planejamento, foram definidos os critérios de incluséo e exclusdo dos
trabalhos. Esses critérios tiveram o propoésito de delimitar a selecdo dos trabalhos encontrados
e eleger aqueles que deveriam ser lidos na integra nas etapas subsequentes. Desse modo, 0s
critérios de inclusdo foram: estudos publicados em inglés ou portugués, estudos que
utilizaram o framework teérico TPACK na educacdo superior, artigos completos publicados
em periddicos nacionais ou internacionais avaliados por pares entre 2006 e 2020, artigos
seminais, teses e dissertacbes defendidas no Brasil. Por outro lado, os critérios de exclusdo
foram: estudos publicados em outros idiomas que ndo em inglés ou portugués, estudos que
relacionavam o TPACK com outros niveis de ensino, trabalhos de conclusdo de curso de
graduacdo ou pés-graduacdo lato sensu, outros tipos de literatura cinzental?, tais como: atas,
dossiés, relatorios, entre outros.

No que diz respeito a busca das teses e dissertacdes, ndo foi determinado um corte
temporal, considerando que alguns trabalhos relevantes e que atendem aos critérios
estabelecidos poderiam néo ser selecionados. Ja quanto a definicdo dos idiomas, optamos pela
selecdo dos trabalhos em inglés, pois a maioria dos peridédicos aceitam publicacdo nessa
lingua. Inclusive no Brasil, tem-se assistido alguns periédicos adotarem a publicacdo de
trabalhos em lingua inglesa buscando internacionalizacdo, além de atender os critérios para
uma melhor avaliacdo da Capes, por exemplo, temos a revista de Administracdo
Contemporanea (RAC) e a revista de Contabilidade e Financas da USP (RC&F). Ja em
relacdo ao portugués, foi selecionado também para que seja verificado qual o estagio dos
debates desta tematica no Brasil.

12 Apesar das teses e dissertacdes serem consideradas também literatura cinzenta, elas foram consideradas para
fins da RSL com o prop6sito de verificarmos as producgdes no ambito da pds-graduacao (stricto sensu). Desse
modo, podemos cobrir esses trabalhos e verificar sob quais perspectivas o modelo TPACK vem sendo abordado
por esses trabalhos.
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Para 0 processo de pesquisa nas bases de dados, definimos os descritores que seriam
utilizados para a busca (strings) e, desse modo, considerando o objetivo da revisdo
sistematica, bem como a partir da andlise prévia com utilizacdo do My-SAE, foram definidos
como strings os termos “Technological Pedagogical Content Knowledge ” e as siglas TPACK
e TPCK, pois relacionam-se diretamente com a utilizacdo da terminologia utilizada pelas
pesquisas para se referirem ao modelo de Koehler e Mishra (2006). Foram estabelecidos o
termo “Educagdo Superior” ¢ o termo correlato “Ensino Superior”, e o termo “Formacao
Docente” e 0s termos intercambidveis “Treinamento de Professores”, “Formacdo de
Professores”, “Formagédo Inicial de Professores”. Esses termos correlatos a formacdo docente
foram incluidos em funcéo de andlise prévia e ocorréncia identificada nos trabalhos por meio
do software My-SAE. Entretanto, para esse Gltimo termo e seus correlatos, ndo foi exigida a
obrigatoriedade do aparecimento do termo na construgcdo da string, tendo em vista que este
trabalho tinha como questdo de pesquisa identificar outras tematicas, para além da formacéao
docente.

Apbs definicdo dos termos, passamos a definir a string tendo em vista a logica de
busca nas bases de dados com utilizacdo dos operadores booleanos. Desse modo, a disjuncéo
(OU / OR) resulta na busca de trabalho quando um dos termos da combinagéo for localizado,
ou seja, quando apenas um termo localizado forne¢a uma sentenca “verdadeira”. J4 para a
conjuncgéo (E / AND), quando todos os termos forem encontrados no mesmo trabalho, ou seja,
quando todos forem considerados “verdadeiros”.

Procedemos com a testagem prévia nas bases de dados e chegamos a definicdo da
seguinte string de busca em portugués (“Conhecimento de Conteido Pedagdgico e
Tecnolégico” OR “TPACK” OR “TPCK” OR “PCK”) AND (“Educacdo Superior” OR
“Ensino Superior” OR “Treinamento de Professores” OR “Formagdo de Professores” OR
“Formacdo Inicial de Professores”) e em inglés (“Technological Pedagogical Content
Knowledge” OR “TPACK” OR “TPCK” OR “PCK”) AND (“Higher
Education” OR “University Education” OR “Teacher training” OR “practicing
teacher” OR “pre-service theacher”).

Apds andlise dos trabalhos, visando responder as questdes estabelecidas por esta
revisdo sistematica, e ainda em observancia as contribuicdes, recomendacdes e tendéncias da
pesquisa em educacdo utilizando o framework TPACK para desenvolvimento das pesquisas,
algumas consideracdes precisam ser realizadas. Para cumprir o principal objetivo da RSL,
foram mapeados 0s autores mais recorrentes, 0s periédicos com maior volume de publicacédo

nesta tematica, as abordagens e procedimentos metodolégicos mais frequentes, os temas mais
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discutidos desde a publicacdo do modelo TPACK e, ainda, categorizados e analisados 0s
resultados, as limitacdes e sugestfes indicadas pelas pesquisas, possibilitando a identificagdo
de tendéncias para realizacdo de novas pesquisas.

O panorama evidenciado pela RSL aponta para a importancia das pesquisas cujo
objeto volta-se para compreender o fenbmeno do ensino com integracdo da tecnologia e,
juntamente com ele, todos os aspectos e implicacdes dai decorrentes. Além disso, pudemos
identificar que uma parte significativa dos estudos desenvolvidos concentra suas atencdes nos
aspectos e praticas pedagodgicas docentes nos niveis fundamental e medio e, de forma mais
recente, em estudos voltados para a educagao superior.

Outro fator que deve ser destacado € que grande parte das pesquisas esta reunida para
entender o ensino com tecnologia dos professores dos cursos das licenciaturas (Quimica,
Fisica, Biologia, Historia, Geografia, Letras, Pedagogia, entre outras), ou seja, relacionada
com os professores que tiveram formacdo pedagdgica. Como consequéncia, €ssas pesquisas
inclinam-se para compreender as questdes relacionadas a formacdo docente, desenvolvimento
de crengas, valores, atitudes, competéncias e habilidades, utilizacdo de ferramentas digitais,
softwares, metodologias, abordagens envolvendo a tecnologia, entre outros fatores
relacionados com o ensino no ambito das licenciaturas. Embora os cursos de bacharelado no
Brasil ndo tenham como objetivo principal formar professores, alguns destes profissionais
tornam-se professores da educacdo superior e, junto com tal inser¢do na educagdo, somam-se
os desafios da auséncia de uma formacdo docente, que pode ser ainda mais complexificada
guando se adicionam os aspectos relacionados a tecnologia. Diante desse quadro, percebe-se a
caréncia de estudos que investiguem de que modo o TPACK pode contribuir para a
compreensdo das questdes decorrentes desse fato, sendo essa uma das lacunas para a qual
pretendemos contribuir teoricamente e de onde partimos para a definicdo o objetivo desta
tese.

No que diz respeito ao emprego do TPACK nos diversos estudos, pudemos identificar
que as contribui¢bes do trabalho seminal de Koehler e Mishra (2006, 2007) sdo incorporad as
pelas pesquisas em diferentes perspectivas. Desse modo, foi possivel identificar a discussdo
do TPACK como plataforma tedrica que serviu também para esses trabalhos como lente
analitica dos dados e resultados coletados. Em outros trabalhos foi possivel verificar o
TPACK sendo utilizado na construcdo das abordagens e procedimentos metodoldgicos, bem
como foi possivel perceber a aplicacdo do TPACK como fundamento para elaboracdo de
cursos de formacdo, workshops, oficinas, entre outras atividades cujo proposito voltava-se

para a realizacdo de pesquisas experimentais ou de analise de efetividade das intervencdes no
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percurso formativo e de desenvolvimento profissional docente. Além disso, 0 TPACK serviu
como ponto de partida para pesquisas que, a partir da inclusdo de variaveis, fatores e teorias,
propuseram modelos subsequentes.

Quanto as abordagens metodoldgicas, muito embora uma parte significativa
desenvolva pesquisas quantitativas, ficou evidente que existe uma necessidade de estudos que
utilizem a triangulacdo de métodos, procedimentos e técnicas para a compreensdo da
integracdo da tecnologia no ensino diante da complexidade dos aspectos e fatores que se
interrelacionam e influenciam, de algum modo e em alguma medida, a esse evento. Além
disso, devemos pontuar que, ap6s andlise dos trabalhos incluidos, as pesquisas precisam
delinear claramente o caminho metodolégico utilizado para cumprir 0os propdsitos das
pesquisas e segui-los de forma mais rigorosa, fomentando, assim, resultados relevantes e,
consequentemente, contribui¢des significativas para o avanco do conhecimento no campo
pesquisado.

Em relacdo as categorias tematicas identificadas por esta revisdo, percebemos uma
concentragdo das pesquisas sobre formagdo docente e aplicagdes do TPACK no ensino de
determinados componentes curriculares ou em areas especificas do conhecimento. Apesar de
ainda existir uma largo espaco para o desenvolvimento de novas pesquisas nessa vertente,
identificamos uma tendéncia na realizacdo de estudos mais recentes voltados para a
elaboracdo de escalas, objetivando a mensuracdo da base de conhecimentos discutida pelo
modelo, ou outros incluidos por modelos posteriores ao TPACK. Entretanto, é importante
destacar que a mensuracdo desses conhecimentos que compdem o modelo TPACK devem
servir como parametro para a identificacdo de perfis docentes, crencas epistémicas,
percepcdes, valores e atitudes e fatores que contribuam positivamente para a integracdo da
tecnologia no ensino. E também fundamental que a medicio desses conhecimentos contribua
para a verificagdo dos percursos para a obtengdo e desenvolvimento do TPACK enquanto
conhecimento Unico, analisando-o0 por uma perspectiva transformativa, proposta por Angeli e
Valanides (2009), a partir da tipologia de conhecimentos que compdem o TPACK e demais
modelos, bem como a partir da interrelagdo destes.

Percebemos, quanto as &reas de conhecimento nas quais se circunscrevem as
pesquisas, que existe uma aglutinacdo em torno das areas de Ciéncias Humanas, seguida,
respectivamente, das areas de Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Bioldgicas, Letras,
Linguistica e Artes e Ciéncias Sociais aplicadas. Isso porque, seguindo o0s critérios de
classificacdo de area do CNPq, os estudos envolvendo o ensino de matematica, biologia,

quimica, fisica, inglés, histdria, geografia, entre outros, classificam-se nessas quatro primeiras
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areas do conhecimento. Nesse sentido, percebemos uma caréncia do desenvolvimento de
trabalhos nas areas de Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias da Salde, Engenharias e Agrarias.
Pesquisas nessas areas Sdo nao somente importantes para compreender a docéncia com
tecnologia, mas também para fomentar uma cultura da utilizacdo da tecnologia entre alunos e
professores, construcdo colaborativa do conhecimento, bem como insercdo da tecnologia no e
para o desenvolvimento profissional desta geracéo.

A realizacdo desta RSL contribuiu para um mapeamento das pesquisas envolvendo o
framework TPACK na educacdo superior no periodo de 2006 e 2020. Esta RSL se diferencia
e se justifica quando comparada a outras RSL, por exemplo, Voogt et al. (2012), pelo fato,
por exemplo, desta Ultima realizar sua RSL no periodo de 2005 a 2011 e ndo ter a
especificidade de concentrar o olhar sobre o cenario da educacédo superior.

Apesar do trabalho desenvolvido para cumprimento dos objetivos estabelecidos pela
tese, o desenvolvimento da RSL pode apresentar algumas limitagdes. A primeira delas refere-
se ao fato de ter sido realizada de forma individual para cumprir um dos objetivos especificos
da tese. Embora critérios e metodologias tenham sido implementados para minimizar vieses e
riscos quanto a inclusdo e exclusdo de trabalhos, bem como na andlise e discussdo dos
resultados, considerando a quantidade de trabalhos encontrados, eventuais falhas podem ter
ocorrido. A segunda é que a string de busca, por mais que tenha sido pensada para localizar
trabalhos relevantes e de interesse da revisdo sistematica, pode ndo incluir trabalhos em
decorréncia da forma de organizacdo dos termos em conjunto com os operadores booleanos.
Além disso, procuramos, apesar das especificidades de cada base de dados e periédico,
utilizar a mesma string (termo e operadores) para a pesquisa.

Como sugestdo para o desenvolvimento de atualizagbes futuras desta RSL,
recomendamos a realizacdo de meta-analises com utilizacdo de ferramentas estatisticas para
andlise dos trabalhos incluidos. Outra sugestdo é a realizacdo de estudos bibliométricos em
periddicos especificos e com strings mais genéricas de busca, possibilitando a inclusdo de
uma maior gama de trabalhos encontrados e identificando as areas de interesse por periédicos
e outras tendéncias de pesquisa. Além disso, outras revisdes ou bibliométricas podem ser
realizadas incluindo dados que ndo foram considerados por este trabalho, por exemplo,
categorizacdo das barreiras, dificuldades e outros desafios relacionados a ndo integracdo da
tecnologia no ensino, paises com maior concentracdo nas pesquisas, identificacdo de redes
entre instituices e grupos de pesquisas, entre outros.

Finalmente, com o objetivo de propor algumas tendéncias para a realizacdo de futuras

pesquisas, a partir das sugestdes e recomendacdes dos trabalhos analisados por essa RSL,
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indicamos: a) pesquisas voltadas para o desenvolvimento de escalas, instrumentos de
mensuracdo e processos de autoavaliagdo; b) desenvolvimento de modelos com novas
proposi¢cbes como o ICT-TPCK, TPACK, TPACK-Préatico, entre outros apresentados; c)
testagem dos modelos ja desenvolvidos e validados em outros contextos e areas mais amplas;
d) analisar o fenbmeno do ensino com integracdo da tecnologia utilizando perspectivas
tedricas combinadas, bem como incluir diferentes areas do conhecimento; e) realizacdo de
estudo de casos por design; f) desenvolvimento de pesquisas que classifiguem de forma mais
detalhada os itens do TPACK, os limites dos constructos e a validacdo da base de
conhecimentos na perspectiva integrativa e transformativa; g) pesquisas que incluam
indicadores voltados para medir a percepcdo dos estudantes e o impacto das mudangas do
ensino docente sobre a aprendizagem; h) pesquisas experimentais para avaliar a efetividade de
programas de formacdo com abordagens baseadas em design e experiéncias auténticas,
especialmente voltadas para a educagdo superior; i) pesquisas com emprego de métodos
triangulados para examinar as praticas de ensino dos professores e o impacto no resultados
dos estudantes; j) desenvolvimento de pesquisas com abordagens quantitativas e, mais
especificamente, equacdes estruturais para compreender a relagdo entre os constructos dos
modelos, a influéncia de fatores diversos, verificar a aplicacdo préatica, bem como contribuir
para o aperfeicoamento do modelo; k) estudos, apesar da tarefa desafiadora, que fomentem a
mensuracdo e desenvolvimento do TPACK a professores da educacdo superior para aqueles
qgue ndo possuem formacdo pedagdgica; I) investigar o efeito de diferentes varidveis sobre o
TPACK, aprofundando andlises e envolvendo professores em distintas areas do
conhecimento, verificando também as especificidades de cada contexto; m) pesquisas
envolvendo a area de gestdo e negdcios considerando a escassez de estudos; n) investigacdes
voltadas para compreender de que forma os programas de formacdo de professores estdo
integrando e adotando os padrfes ISTE e DigCompEdu (Quadro Europeu de Competéncia
Digital para Educadores); 0) validacdo da estrutura TPACK por meio de estudos qualitativos
por meio de observacBes em sala de aula, entrevistas em profundidade, estudos com desenhos
experimentais, exames documentais, entre outros procedimentos de abordagem qualitativa; p)
investigacdo sobre os perfis docentes e TPACK como fator determinante para verificar em
gue medida os professores utilizam tecnologia em sua pratica educacional; e q) estudos que
verifiguem o impacto da utilizacdo de dispositivos méveis, games, ferramentas digitais e
softwares na relacdo ensino-aprendizagem (Maderick et al., 2016; Almerich, 2016; Jang,
2011; Nyinkeu; Katiba; Henry, 2015; Kirschner et al., 2016; Can; Erokten; Bahtiyar, 2017;
Holtsch; Hartig; Shavelson, 2019; Pereira et al., 2018; Voithofer et al., 2019; Wekerle;
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Daumiller; Kollar, 2020; Koh; Chai; Tsai, 2013; Voogt et al., 2013; Tondeur et al., 2017;
Sentiirk, 2019; So et al., 2012; O’Bannon; Thomas, 2014; Reisoglu; Cebi, 2020; Chen et al.,
2020).

Esta RSL construiu um cenério em torno do estagio atual dos debates sobre a
utilizacdo de tecnologia e o ensino, tendo como principal suporte o modelo tedrico TPACK.
Com esse cenario foi possivel indicar as teorias mais discutidas para além do TPACK,
abordagens e procedimentos metodoldgicos, autores com maior recorréncia nas publicagdes,
bem como apontamos as tendéncias para a realizacdo de novas pesquisas. Compreendemos,
em funcdo da dinamicidade das TDIC e da necessidade de integracdo destas no ensino, que
esta revisdo ndo se esgota nessa etapa, pois o fluxo de publicacBes em torno desta tematica
tende a acentuar sua velocidade de crescimento. Sobretudo, a realizacdo desta RSL serviu
para identificarmos mais precisamente as lacunas existentes nas pesquisas e discussoes
envolvendo o TPACK e, desse modo, buscarmos contribuicdes tedricas e praticas decorrentes
do desenvolvimento desta tese. Discutiremos, a seguir, os fundamentos tedricos que nos
deram sustentacdo para o desenvolvimento da tese, especialmente para direcionar 0 nosso

instrumento de coleta de dados e estabelecimento das categorias de analise.

2.2 0 CONHECIMENTO E SABERES: DEMARCANDO UMA ESCOLHA CONCEITUAL

O entendimento sobre 0 que € o conhecimento e como, a partir dele, 0 homem se
relaciona com o mundo e desenvolve formas de aprender sempre lastreou as principais
questdes que originaram o pensamento filoséfico e os seus debates. Diversas perspectivas
nasceram em torno dessas questbes que definiram o homem como ente racional e que se
relaciona com os demais por meio do desenvolvimento de habilidades!3. Nesse sentido,
estendendo a diversidade de compreensfes sobre o conhecimento, desde a filosofia
helenistica, duas importantes tradicbes de pensamento na modernidade serviram de esteio
para a definicdo de questbes sobre as fontes de aquisicdo do conhecimento no ramo da
epistemologia, ramo da filosofia, de modo geral, dedicada a refletir sobre as condicdes de

producdo do conhecimento.

13 Justificamos aqui o uso da terminologia habilidades no lugar de competéncia. De acordo com Perrenoud
(2015), o termo competéncia, ainda bastante utilizado nos projetos pedagdgicos de cursos, refere-se ao dominio
de um saber, por vezes, subjetivo e pessoal, ou seja, de dificil acesso. Por outro lado, o termo habilidades
encontra-se mais relacionado a capacidade de um individuo realizar uma atividade e, desse modo, temos a sua
vinculacdo com a préatica, podendo ser expresso por meio de a¢des realizadas no cotidiano. Polanyi (2013), por
sua vez, denomina como competéncia habil numa tentativa de aglutinar as duas concepgdes. Compreendo,
portanto, que este ndo € um tema marcado pelo consenso na literatura.
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De um lado, o racionalismo, que tem na figura de Descartes (1973) um dos principais
nomes, compreende o conhecimento como decorréncia de uma raz&o imanente e inata. Por
outro lado, o empirismo, representado por nomes como Berkeley (1973), Bacon (1997) e
Locke (1988) propde o conhecimento como derivacdo das percepcOes e da experiéncia.
Transbordando o campo da filosofia, as querelas em torno do conhecimento se espraiaram
para as diversas areas sobre formas de experimentacdo, validacdo e justificacdo do ato de
conhecer e seus aspectos correlatos como crencas, valores e principios (Morente, 1980;
Rezende, 1986; Dutra, 2010).

A abordagem epistemoldgica racionalista concebe a razdo como sendo a principal
explicacdo para obtencdo do conhecimento, ou seja, 0 processo de aquisi¢cdo do conhecimento
ocorre dentro do individuo ancorado por processos cognitivos. Com isso, refuta-se a ideia de
aquisicdo por outros meios, por exemplo, por meio das experiéncias do individuo, das
relagbes sociais ou por alternativas para construcdo e desenvolvimento do conhecimento
(Morente, 1980; Rezende, 1986; Dutra, 2010). O conhecimento se daria, entdo, a partir do
processamento de raciocinios légicos e pautado numa argumentacdo racional para a
justificacdo de crencas e validacdo de fatos e fendmenos.

A concepgdo empirista, por seu turno, advoga que as experiéncias amparadas em
nossos sentidos seriam a forma de obtencdo do conhecimento (Morente, 1980; Rezende,
1986; Dutra, 2010). Segundo essa compreenséo, a constru¢do do conhecimento ocorre fora do
individuo e ao longo de sua vida. Essa forma de conceber o conhecimento embasara diversas
propostas de cunho interacionista, dialégicas ou sociorrelacionais, relacionadas a ideia de
construcdo coletiva e cooperativa do conhecimento, sem desprezar, no entanto, a sua
dimensdo individual (Morente, 1980; Rezende, 1986; Souza-Silva, 2007; Dutra, 2010).

Assumindo uma concepcao de base empirista, mas cientes dos seus desdobramentos
que consideram 0s processos internos de constru¢do dos conhecimentos, entendemos que as
experiéncias e relacdes se desenvolvem sob a forma de tarefas, rotinas e atividades realizadas
pelos individuos para cumprimento de seus objetivos e, nesse processo, 0 conhecimento tende
a se engendrar. Levamos em consideracdo, portanto, que o desenvolvimento dos
conhecimentos ocorre de maneira processual, vinculado a acdes e praticas, e sempre
relacionado a um contexto social que define suas formas de aquisicdo e compartilhamento, em
conformidade com Schon (2000).

Nesse sentido, os fatores para a construcdo do conhecimento ocorrem como
desdobramentos de situacdes sociais, historicas e culturais, enquanto aspectos que balizam os

diversos processos relacionados ao conhecimento, como a sua criagcdo, difusdo ou
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consolidacdo (Dewey, 1979; 2010; Souza-Silva, 2007; Sonaglio; Godoi; Silva, 2013; Minton;
Lowe, 2019). Assim, tomamos o conhecimento como resultante das interrelagbes com os
campos da subjetividade e suas relagcdes com a experiéncia na dire¢cdo das contribuices de
Dewey (1979; 2010).

Para Dewey (2010), as experiéncias ocorrem por meio de vivéncias continuas que
contribuem para os processos formativos e de constru¢cdo do conhecimento. Na perspectiva
deweyana, as experiéncias podem ser educativas ou deseducativas. Destarte, uma experiéncia
bem-sucedida pode promover o crescimento e o desenvolvimento pessoal, possibilitando
novas experiéncias subsequentes. Por outro lado, as experiéncias ndo agradaveis podem
promover insensibilidade e restricdes, fazendo com que o individuo limite ou impeca a
ocorréncia de experiéncias de natureza similar (Dewey, 1979). Com isso, € possivel supor a
existéncia de fatores inibidores ou potencializadores no processo de criacdo e
compartilhamento de conhecimentos.

Outrossim, parte dos fatores limitantes pode ser explicada em funcdo daquilo que se
estd reconhecidamente enraizado e institucionalizado nas atividades didrias, isso porque “¢
mais facil seqguir os caminhos velhos e batidos do que, depois de tomar um novo ponto de
vista, achar o que estd nesse novo ponto envolvido e criar uma nova pratica” (Dewey, 1979, p.
20).

Quando discute sobre a ocorréncia, ou ndo, de novas experiéncias, Dewey (1979)
aponta para a categoria continuum experiencial que serd determinada pelo significado e
sentido atribuido pelo individuo a experiéncia vivenciada por ele. E nessa direcio que Dewey
(1979, p. 25) afirma que “toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e¢ a
modificacdo afeta, quer queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes”. Tais
experiéncias, agradaveis ou nao, influenciam diretamente a ocorréncia de novas experiéncias.
A partir desses diferentes modos de compreender o objeto da experiéncia, surgem distintos
entendimentos sobre as funcionalidades e aplicacdes, que podem servir como fatores
potencializadores ou limitantes em fungdo da qualidade da experiéncia individual.

Ainda em analise sobre o continuum experiencial, Dewey (1979) destaca que a
experiéncia influi diretamente nas atitudes que irdo, mais adiante, contribuir para a qualidade
em novas experiéncias, condicionando preferéncias ou aversdes. O continuum experiencial
faz com que o individuo passe de uma situacdo a outra expandindo ou contraindo o seu
ambiente (Dewey, 1979). Nesse sentido, 0 autor destaca que o conhecimento ou habilitacdo
desenvolvida em uma situacdo particular molda a forma como o sujeito enfrenta com novas

situacOes. Esse processo ciclico de aprendizagem faz com que o sujeito acumule
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conhecimento ao longo de suas experiéncias, que, por sua vez, influenciardo suas concepgoes,
suas praticas e atitudes em experiéncias futuras. Dentre essas atitudes, Dewey (1979, p. 42)
salienta que a “atitude mais importante a ser formada ¢ a do desejo de continuar a aprender.
Se tal impeto for quebrado [...] algo de mais do que simples falta de preparacdo € que ira
ocorrer”.

O processo experiencial deve estar pautado, assim, numa acdo reflexiva, de
transformacdo do individuo, da significacdo e do planejamento, sendo preciso haver uma
percepc¢éo da relacdo entre o fazer e o que se pensa como resultado do trabalho da inteligéncia
(Dewey, 2010). Essa relacdo entre a experiéncia e uma ac¢do reflexiva com foco numa pratica
situada com significados e objetivos bem estabelecidos provoca um deslocamento do olhar
para o lugar da pratica como espaco de construcdo de novos conhecimentos que o0 sujeito ird
integrar ao longo de sua vida.

A partir dai, poderiamos dizer que conhecimento é o resultado das experiéncias do
individuo ao longo de sua vida, decorrente da atribuicdo de sentidos e significados
internalizados, e, portanto, intangivel, de dificil mensuracéo, de transmissibilidade complexa.
Esse resultado cumulativo de experiéncias e relacdes entre o sujeito e a realidade possibilita a
construgdo de um repertorio de conhecimentos que se retroalimentam, fomentando uma
condicdo fecunda para novas experiéncias e, consequentemente, a construcdo de novos
conhecimentos.

A despeito de toda a sua complexidade, sobretudo em relacdo aos questionamentos
sobre sua transmissibilidade, mas em funcdo das suas potencialidades enquanto categoria que
abarca o0 continuum experiencial e a utilizacdo contextual de dados e informagdes!, o

conhecimento passou, progressivamente, a ser objeto ndo somente do campo de investigacoes

14 Apenasobjetivando diferenciaros termos dadosde informacdes, temos que dado refere-se a “um conjunto de
fatos distintos e objetivos, relativos a eventos” (Davenport; Prusak, 2003, p. 4). De forma complementar, Setzer
(1999) aponta que o dado pode ser compreendido como uma “sequéncia de simbolos quantificados e
armazenaveis”. Tendo em vista a capacidade de transcrigdo simbélica, o dado pode ser compreendido numa
dimensdo explicita, ou seja, pode ser transferido, por exemplo, de um usuario para outro por meio de um banco
de dados. A informacéo, por sua vez, é concebida num sentido mais amplo que o dado, tendo em vista que essa
carrega um significado, uma finalidade e possui a capacidade de influenciar o processo decisorio de um
individuo ou organizagdo (Davenport; Prusak, 2003). A informag¢do tem a capacidade de modelar
comportamentos, dependendo da maneira como é apresentada e como é compreendida pelo receptor, bem como
do significado que atribui a ela (Kahneman; Tversky, 1979, 1984; Hendriksen; Van Breda, 2007; Davenport;
Prusak, 2003; Setzer, 1999). Apesar de Setzer (1999) tomar a informagdo como uma “abstragdo informal”, ela
pode ainda ser facilmente codificada e compartilhada, por exemplo, por meio de relatdrios ou pareceres que
possibilitem a andlise do usuario dessa informacédo e tomada de decisdo para atender determinado propésito. Em
outras palavras, a informagdo carrega, apesar da interpretacdo e significado atribuidos por seu receptor, a
potencialidade de expressar sua dimensao explicita.
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filosoficas, mas reconhecido como fonte de valor para 0 contexto organizacional, o que inclui
os diversos campos de atuagéo profissional, dentre os quais o trabalho docente.

Dadas as especificidades deste trabalho e do contexto da universidade, locus da
atuacdo docente, alguns aspectos conceituais sobre o conhecimento sdo relevantes, mas
compreendemos a necessidade de abordar as contribuigdes dai advindas a partir das lentes
tedricas que adotam a nomenclatura que valoriza o saber enquanto decorréncia, sobremaneira,
de aspectos experienciais relacionados a processos complexos e interativos. Assim, buscamos
trilhar por diferentes tradicGes de pensamento que refletem o conhecimento enquanto objeto
filosofico interconectado com dimensBes ontoldgicas e epistemoldgicas relacionadas ao
préprio estar no mundo e as suas formas de aprender. Dai recorremos, neste comeco, a Dewey
(1979; 2010) no sentido de valorizar o papel da experiéncia na constituicdo do conhecimento
como forma de sentir, pensar e estar no mundo a partir das vivéncias das dinamicas sociais e
interacionais.

Ao fim, pontuamos que o conhecimento, com toda a sua complexidade, aponta para
aspectos dificeis de serem palpaveis e mensuraveis, mas ainda assim, passa a ser percebido
como uma importante dimensdo que mobiliza as a¢des dos sujeitos e que pode apresentar
grande potencial valorativo. Na constituicdo de uma sociedade forjada por trabalhadores do
conhecimento (Drucker, 2015), essa categoria passou a ser apropriada pelo contexto
organizacional como ativo. Apontamos que ndo detalharemos o aspecto do conhecimento
enquanto ativo organizacional por ndo ser o foco desta tese. Entretanto, podemos identificar
diversos autores, como Corsani (2012), Rifkin (2015), Dowbor (2020), dentre outros que
discutem o conhecimento desse conhecimento na perspectiva de um capitalismo cognitivo.
Essa perspectiva critica do conhecimento como ativo organizacional entende a conversdo
artificial do conhecimento enquanto bem privado. Nesse sentido, temos, por exemplo, a
cobranga de softwares, patentes, copyrights, aplicativos pagos etc. Contudo, vale salientar que
a privatizacdo desse conhecimento parte de um conhecimento circulante prévio que
possibilitou que esses novos produtos fossem desenvolvidos. Em outras palavras, um
processo de mercantilizacdo do conhecimento que deveria ser coletivizado e publico. No
entanto, entendemos que, para reconhecer o valor do conhecimento ndo basta op6-lo as
nocdes de dados e informacgdes, uma vez que ha aspectos que o complexificam para muito
além dessa oposicao e sinalizam para as relagdes com o que pode ser experienciado, portanto,

que contribui para a vertente tacita do conhecimento, na perspectiva do que entende Polanyi
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(2013)%5. Dentre outras implicacGes, isso aponta para as possibilidades de os conhecimentos,
muitas vezes, estarem guardados no individuo, sem emergirem para o campo da pratica social,
mesmo que a presenca do individuo na sociedade dependa diretamente dos conhecimentos
que detém tacitamente. Assim, com vistas a adensar a propria nogdo de conhecimento, mas
deslocando-o para pensar o conceito de saberes, no recorte de pesquisa realizado,
discutiremos os aspectos que subsidiam esta escolha. 1sso porque, a despeito de todas as
contribuicBes teorico-conceituais sobre o conhecimento, compreendemos que a nocdo de
saberes se coaduna com o ponto de vista experiencial defendido por Dewey, dentre outros
autores.

Apdbs essa breve discussdo sobre o conhecimento enquanto continuum experiencial,
demarcaremos, agora, nossa op¢do para a utilizacdo da nocdo de saber, ndo necessariamente
em oposi¢cdo ao conhecimento, mas como categoria ontoldgica e epistemoldgica mais ampla e
proficua para pensar a ideia de conhecimento na sua dimensdo pratica e, mais
especificamente, no ambito da pratica docente.

Cook e Brow (1999), discutindo sobre o conhecimento e o ato de conhecer, destacam
que esta acdo decorre das relagBes sociais, e ndo de um conhecimento estatico que se encontra
em nossas mentes. Ademais, eles acrescentam que, quando um individuo esta realizando uma
acdo, ele ainda possui o conhecimento. Essa compreensdo € relevante, pois ¢ “comum que o
conhecimento seja algo que usamos na agdo, mas nao entendido como agdo” (Cook; Brow,
1999, p. 387). Eles reiteram que conhecimento € sobre posse; a acdo de conhecer é sobre
interacao.

De forma mais especifica, esses autores apontam para uma distincdo epistemoldgica
sobre os termos conhecimento e saber. A terminologia conhecimento para Cook e Brow
(1999) estd mais alinhada com a uma epistemologia da posse, ou seja, € algo que o individuo
possui. Além disso, os autores defendem que o conhecimento é abstrato e estatico,
respectivamente, em funcdo de estar sempre relacionado a algo ou alguma coisa e nao se

caracterizar em um mundo tangivel. E também estatico, pois ndo estad frequentemente

15 Em sua obra Conhecimento Pessoal: por uma filosofia pds-critica, Michael Polanyi (2013) destaca que o ato
de conhecerndo se da, exclusivamente, pormeio de uma racionalidade cientifica formal, mas também por meio
da subjetividade da experiéncia, dos sentidos em funcdo do saber-fazer, que caracteriza o conhecimento como
pessoal. Para Polanyi (2013), sabemos mais do que conseguimos expressar com palavras e, com isso, ele aponta
que o conhecimento possui duas dimensdes: tacita e explicita. O conhecimento explicito é aquele passivel de
codificacdo e registro, expresso de modo formal e sistematico, podendo se presentificar por meios de regras ou
manuais. Além disso, é passivel de ser mais facilmente transferivel de um individuo para outro. J& o
conhecimento tacito ou pessoal é aquele relacionado as praticas e experiéncias internalizadas no individuo e,
portanto, dificeis de serem acessadas ou explicadas. De forma distinta do conhecimento explicito, o
conhecimento tacito é compartilhado por meio de processos sociointeracionistas e vinculados as praticas.
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relacionado ao uso, ou seja, pode ser e estar descolado da acdo e de um contexto especifico. E
diante desses argumentos que Cook e Brown (1999) advogam pelo uso da terminologia
“saber”, considerando a sua dimenséao epistemoldgica relacionada com a acdo, seja individual
ou em grupo.

Alternativamente, Schon (2000) utiliza a terminologia “talento artistico profissional”
para demonstrar como os profissionais desenvolvem a capacidade de saber fazer algo em
situacbes que sdo Unicas, incertas e conflituosas. Apesar de ndo utilizar expressamente o
termo saber, podemos compreender que o debate sobre conhecer-na-agdo, apresentado por
Schon (2000), encontra-se alinhado com a epistemologia da préatica, termo a ser discutido
adiante, bem como ancorado na concepg¢do de um conhecimento vinculado a acdo. Ou seja, a
discussdo proposta por Schon (2000) aproxima-se muito mais das concepcdes sobre saber do
que com a compreensao de conhecimento enquanto objeto de posse. Esse talento artistico
profissional defendido por Schon relaciona-se com a maneira como 0s individuos aprendem
novas habilidades e, desse modo, podemos admitir que se relaciona com as formas de como
novos saberes sdo construidos na acao e pela acgao.

Desse modo, utilizaremos a terminologia saber ndo de forma estanque, mas tomado
em suas potencialidades para expressar a concep¢do de conhecimento na pratica ou
conhecimento-na-acdo e as implicagdes dai decorrentes no exercicio docente para, adiante,
subsidiar metodologicamente a construgcdo da escala proposta. 1sso porque o objeto que se
deseja compreender neste trabalho esta associado com uma atividade, com uma acdo, com a
pratica. Ademais, considerando a estrita vinculacdo do saber com a acdo, bem como alinhados
com a concepcdo de um profissional reflexivo que se constitui na acdo e pela acdo (Schon,
2000), entendemos que a nocdo de saber fornece as condigbes para o sujeito avaliar
criticamente e implementar mudancas para situacdes futuras, ou seja, concebendo a
dinamicidade da construcéo do saber.

De modo sintetizado, essa escolha conceitual estd ancorada nos seguintes pressupostos
tedricos:

a) 0 saber esta diretamente vinculado a acdo e, desse modo, constroi-se a partir da
pratica, das atividades cotidianas e das experiéncias (Schon, 2000);

b) a criacdo e o compartilhamento de saberes, por estarem amparados na a¢do, nao séo
estanques, ou seja, estdo relacionados com uma perspectiva sociorrelacional e situacional. E
sociorrelacional em funcdo do saber ser construido e compartilhnado por meio de processos
interativos, por exemplo, em grupos de pesquisa, comunidades de pratica, mentorias,

interacdes casuais etc. Além disso, € situacional, pois este é elaborado a partir das condicoes e
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contextos em que ocorre as experiéncias e praticas desenvolvidas pelos sujeitos (Marsick;
Watkins, 2001; Souza-Silva, 2007; Minton; Lowe, 2019);

C) o saber, numa perspectiva ndo prescritiva, constrdi-se decorrente das dinamicas e
complexidades contextuais e, por ser decorrente das experiéncias dos sujeitos, encontra
maiores possibilidades de compartilhamento quando considerado numa perspectiva
sociopratica (Souza-Silva, 2007; Takeuchi; Nonaka, 2008); e

d) os saberes desenvolvidos ao longo da vida de um individuo, juntamente com as
crencas e valores, moldam o processo decisorio e, consequentemente, direcionam a adocéo de
determinados comportamentos. Entretanto, esse comportamento ndo € imutavel, mas se
adapta de acordo com as situagdes e contextos, tendo em vista o processo de reflexividade, ou
seja, quando o individuo compara uma situacdo atual com outra ocorrida anteriormente e
novas alternativas sdo pensadas (Schon, 2000).

Ao adotarmos a perspectiva conceitual do saber, consideramos as discussdes de
Gauthier (1998) sobre as pesquisas relacionadas ao repertorio de conhecimentos especificos
para o ensino, intitulada Knowing base for teaching pelos anglo-saxdes. Segundo Gauthier
(1998), o ponto de vista adotado por essas pesquisas é de identificacdo dos saberes docentes.
Em outras palavras, a traducdo da palavra Knowing para esta corrente de pesquisadores é
adotada como saberes, considerando as especificidades que o caracterizam. Ainda de acordo
com o autor, também ¢ possivel verificar uma outra corrente de pesquisas que usa a
terminologia Knowing na perspectiva de apontar para a concepcao de saberes.

Nesse sentido, Dos-Santos (2019, p. 25) indica que essa terminologia, ainda sem
consenso de tradugdo para a lingua portuguesa, esté relacionada a “uma habilidade propria do
saber na acdo, ligado a pratica e ao conhecimento, trazendo um aspecto sociocultural que
permite levar em conta processos menos intencionais e reflexivos e mais instintivos e
espontaneos”. Desse modo, assumimos, em funcdo das posturas epistemolédgicas deste
trabalho, ser mais adequado adotarmos a terminologia saber para pensar suas relacdes com a
pratica docente e seus aspectos correlatos, como o desenvolvimento de comportamentos e

habilidades para o exercicio das atividades de ensino na educacéo superior.
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2.4 SABERES DOCENTES NO ENSINO NA EDUCACAO SUPERIOR

Considerando o saber como uma concepc¢do ampliada do conhecimento e que valoriza
a sua relacdo com a experiéncial®, desdobraremos algumas possiveis implicacdes dai
decorrentes para pensar o saber mais especificamente no exercicio docente, uma vez que 0
objeto desta tese se concentra nos saberes docentes para 0 ensino na educagao superior.

Gauthier (1998, p. 14) entende como saber docente aquele “conjunto de conhecimento,
competéncias e habilidades que servem de alicerce a pratica concreta do magistério e que
poderdo, eventualmente, ser incorporados aos programas de formagdo de professores”. A
partir dai, o autor acrescenta que a conjuncéo desses elementos possibilita que os professores
possam atuar com maior competéncia em suas atividades. A partir dessa concep¢do, com a
qual nos alinhamos, podemos afirmar que o saber abarca a no¢do de conhecimento tendo em
vista que este seria um dos seus elementos constituintes. Para além disso, podemos avancar na
compreensdo de que o saber estd diretamente associado a pratica, ou seja, 0 saber ampara a
acdo e pode influenciar decisbes e comportamentos no desenvolvimento das atividades
profissionais.

De forma similar, Tardif (2000) advoga que o saber engloba conhecimentos,
competéncias, habilidades, acrescentando a estas categorias as atitudes como fontes de
obtencdo desses saberes, uma vez que esses decorrem da formacéo profissional e vivéncias
relacionadas a saberes disciplinares, curriculares e da experiéncia. Para Tardif (2000),
convergindo com a concep¢do deweyana, para aléem da educacdo formal, temos a experiéncia,
aspectos situacionais (contextos), a pratica, como elementos formadores deste saber. Esse
pensamento de Tardif (2000) encontra fundamento quando Shulman (1986, 1987) conceitua
conhecimento de contetdo, o conhecimento pedagdgico da formacdo docente e a pratica
como fontes constituintes do saber, que, por sua vez, é compreendido como conjunto de
conhecimentos, crengas e habilidades voltados para o desenvolvimento do ensino.

Ecoando tais entendimentos, Dos-Santos (2019, p. 34) postula que o0s saberes
docentes sdo “as posturas, capacidades de acdo e as habilidades de um professor que estdo
baseadas em premissas, entendimentos e conhecimentos desenvolvidos e validados em um

contexto de atuag¢do no ensino”. Destacamos nessa afirmacao a no¢ao de que os saberes sao

16 Tomaremoso conceito de experiéncia na perspectiva de Gauthier (1998) e Tardif (2000) quando se apropriam
da concepcao de experiéncia para darlugar a pratica como campo de atua¢do. Em outras palavras, a experiéncia,
nessa direcdo, aproxima-se do campo da epistemologia da pratica, convergindo com o interesse deste trabalho.
Pontuamos ainda que existem outras diversas acepg¢des sobre a experiéncia e das relagdes entre experiéncias,
sujeito e campo, por exemplo, em Dewey (1979, 2010), Larrosa (2000), mas essa discussédo detalhada sobre as
distintas perspectivas sobre o conceito de experiéncia ndo se constitui objetivo para este momento.
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desenvolvidos, no caso da docéncia, ‘em um contexto de atuacdo no ensino’, ou seja, ¢ um
saber desenvolvido na agéo, enquanto o professor realiza sua atividade. Nessa mesma direcao,
Tardif (2000) compreende que esses saberes decorrem da experiéncia. Em outras palavras,
sdo saberes oriundos do fazer e do “learning by doing”. Por sua vez, Gauthier (1998, p. 179)
defende que esses saberes, decorrentes da acao pedagogica, advém do “exercicio cotidiano do
magistério em sala de aula” e, portanto, faz-se necessario caminhar no sentido de revelar e
validar esse saber experiencial com o propdésito de construcdo de um repertorio social de
saberes, ou seja, publico e acessivel entre os pares.

Gauthier (1998) adota como terminologia a nomenclatura saberes da acdo pedagogica
no sentido de remeter aos resultados das pesquisas sobre a gestdo da classe e de contetdo.
Apesar da traducdo literal para a lingua portuguesa do termo “Knowledge” ser
“Conhecimento”, Gauthier compreende que o termo saber possui uma relagdo mais proxima
com a defini¢do de repertdrio de conhecimentos, ou seja, 0 que o professor precisa saber para
desenvolver o seu oficio docente. Desse modo, é a pratica a instancia mais adequada para
compreender os saberes mobilizados pelo docente no exercicio de suas atividades, tendo em
vista o carater dinamico e complexo dessa profissao.

Além disso, ancorado na ideia de Tardif (2000), estes saberes ndo sdo apenas
desenvolvidos numa formacao especifica para a docéncia, mas ao longo de uma vida. 1sso
porque, antes de tornar-se professor, o sujeito vivenciou, enquanto estudante, um ‘contexto de
atuag¢do docente’, onde crengas, valores, significados e experiéncias sobre o fazer docente
foram sendo construidas. Pesquisas (Xie et al., 2017; Krauskopf; Foulger; Williams, 2018;
Muianga et al., 2019; Okolie et al., 2020) vém evidenciando que tais crencas, valores e
concepcdes sdo tdo fortes que, mesmo apos a realizagdo de cursos ou programas de formagéo
docente, ndo existiram mudancas significativas. Apesar disso, verificamos, por vezes, que,
como o saber abarca uma no¢do maior que a no¢do de conhecimento e tendo em vista sua a
dinamicidade, mediante os processos interativos sociopraticos podem ocorrer transformacoes
nesses sistemas de valores e préaticas.

Muito embora seja elevado o nimero de pesquisas voltadas para compreender o
ensino docente, conforme verificado na revisdo sistematica realizada nesta tese, os resultados
indicam a complexidade e a necessidade de mais pesquisas envolvendo os saberes docentes
em acdo, tendo em vista a variabilidade de fatores contextuais que impactam na atuacdo do
ensino docente. Ao longo da histéria, os debates em torno da pedagogia e do saber ensinar,
em dados momentos, se concentraram em aspectos normativos e, nesse sentido, o saber

ensinar, assim como em outras profissdes, poderia ser executado com precisdo apoiada em
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principios cientificos que balizariam a acdo docente. Essa suposta exatiddo cientifica se
deparou com enfrentamentos como os de Schon (2000), que criticou a racionalidade técnica e
prescritiva da formacdo docente. JA& em outros momentos, concentrou-se em aspectos
descritivos baseados na pratica e na experiéncia, pois esperar precisdo na docéncia a partir de
fundamentos tedricos e cientificos seria desconsiderar a complexidade e a variabilidade de
dimensdes envolvidas na a¢do pedagogica (Gauthier, 1998).

Outro aspecto relevante, destacado por Tardif (2000), diz respeito a identificacdo do
saber tipificado durante a atuacdo pratica docente. 1sso porque os saberes docentes sdo um
“saber plural” que atuam conjuntamente, dependendo de cada situagédo, e sdo mobilizados a
partir da necessidade apresentada ao docente. Apesar de tal complexidade, diversos autores —
Shulman (1986), Tardif (2000), Pimenta e Anastasiou (2014), Gauthier (1998), Koehler e
Mishra (2006; 2007) — forneceram valiosas contribuigdes no sentido de classificar os saberes
docentes. Desse modo, é possivel supor que nenhum saber, isoladamente, habilita o professor
para o ensino. Os professores possuem um reservatério de conhecimentos de onde o professor
mobiliza saberes necessérios para a acdo (Schon, 2000). Essa acdo é mutavel, instavel e se
altera dependendo do contexto e diversos outros fatores.

Todas essas questdes vém acentuando o interesse da realizagdo de pesquisas sobre um
repertério de saberes e praticas docentes voltados para o ensino (Borges, 2001; Slomski,
2007; Dos-Santos, 2019; Dias; Branco, 2022). Muito embora as pesquisas voltadas para
identificar, analisar ou compreender os saberes docentes tenham se intensificado nas Ultimas
décadas, Gauthier (1998) afirma que diversos estudos, desde a primeira metade do século XX,
com diferentes perspectivas, vém sendo desenvolvidos. Nesse sentido, € possivel verificar
pesquisas sobre caracteristicas do “bom professor”, sobre avaliagdo, metodologias, eficiéncia
docente, entre outras. Ao longo desse contexto, impulsionados pelos fundamentos da
psicologia behaviorista, 0s estudos passaram a investigar o ensino em laboratérios e clinicas
por meio de estudos experimentais, observacionais do ensino e do aprendizado, entretanto,
sem levar em consideragdo o enquadramento em sala de aula (Gauthier, 1998).

Além disso, durante algum tempo, segundo Gauthier (1998), as pesquisas também se
concentraram em avaliar o professor em funcdo do desempenho e da aprendizagem do
estudante. Mais tarde foi possivel verificar os equivocos desses estudos considerando que
existe uma série de fatores que influenciam no aprendizado do estudante, para além da
atuacdo docente (Gauthier, 1998). Somente entre as décadas de 1960 e 1970, as pesquisas
deslocaram o olhar com maior énfase para os estudos do tipo processo-produto, no qual o

professor era o processo e 0 estudante o produto. Nesse tipo de pesquisa, objetiva-se
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compreender o efeito do ensino docente sobre o rendimento dos estudantes (Gauthier, 1998).
Nesse sentido, a acdo e a formacdo docente passam a ser objeto de investigacdo de maior
destaque, considerando, principalmente, o papel fundamental do trabalho do professor, tendo
em vista ser 0 processo educativo uma das maneiras para intervencfes sociais e econdmicas
significativas na sociedade.

Desse modo, melhorar a qualidade de ensino e de atuacdo do docente perpassa
repensar e discutir sobre a qualificacdo da formacdo, a carreira, as condi¢cdes de trabalho e,
especialmente, identificar e compreender quais sdo 0s conhecimentos especificos para o
ensino que, por sua vez, contribuem para a profissionalizacdo e socializacdo da atividade
docente.

Sendo assim, as pesquisas, a partir da década de 1980, buscaram identificar, de forma
mais sistematizada, esse repertdrio de conhecimentos especificos que irdo compor “o conjunto
dos saberes, de conhecimentos, de habilidades e de atitudes de que um professor necessita
para realizar seu trabalho de modo eficaz num determinado contexto de ensino” (Gauthier,
1988, p. 61). E nesse cenario que ganha destaque as pesquisas de teéricos, como Schon
(2000), que investigam o conhecimento na acdo, ou seja, a atuagdo do professor em seu
contexto real de sala de aula. Para Schon (2000), o professor, durante o ato de ensinar,
mobiliza saberes que, para ele, seria dificil descrever. Tal pensamento se coaduna com a
contribuicdo de Polanyi (2013) sobre os conhecimentos tacitos e explicitos.

E diante desse panorama que se faz necessario compreender como ocorre 0 ensino
levando em consideragdo as complexidades envolvidas nesse processo, bem como o
desenvolvimento dessa atividade na pratica, o contexto, os fatores que a influenciam, entre
outros aspectos. Adicionalmente, é igualmente relevante verificar como sdo construidos,
desenvolvidos e compartilhados os saberes mobilizados voltados para a docéncia na educagédo
superior, tendo em vista suas especificidades, bem como identificar quais sdo as fontes desses
saberes.

Em razdo da importancia do contexto, conforme defendemos, pontuamos que o
cendrio universitario carrega consigo certas especificidades e finalidades que divergem dos
outros ambientes académicos, 0 que circunscreve a nossa investigacdo sobre os saberes a
partir de politicas e praticas especificas. Por exemplo, Santos (2011) destaca a
responsabilidade social das instituicdes de ensino superior (IES) e a relacdo com o mercado
no que diz respeito a sua missdo de formar profissionais em diferentes areas do conhecimento.
Além disso, a universidade esta ancorada no tripé ensino, pesquisa e extensdo que, atuando

conjuntamente, fomentam a criagdo de um espirito cientifico e pensamento reflexivo,
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conforme preconizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB) (Brasil,
1996). Embora o contexto universitario esteja condicionado ao intercruzamento do ensino,
pesquisa e extensdo, assistimos, ainda, uma visibilidade maior do ensino, considerando a
missdo institucional da universidade. O ensino na universidade, segundo Pimenta e
Anastasiou (2014, p. 164), “constitui um processo de busca, de construcao cientifica e de
critica ao conhecimento produzido, ou seja, ao seu papel da sociedade”. Desse modo, 0 ensino
no ambiente universitario requer o dominio de um repertério especifico de saberes,
considerando essas peculiaridades da educacéo superior.

Adicionalmente, Zabalza (2004) acrescenta que, nos Ultimos anos, houve alteragdes
significativas no cenario da educagdo superior, bem como nas politicas publicas de
financiamento decorrente de um ideéario neoliberalista. Tais alteracdes giravam em torno de
uma descapitalizacdo da universidade publica, aumento na quantidade de IES particulares,
crescente heterogeneidade do publico atendido pelas IES, mudancas exigidas pelo mercado no
perfil profissiografico dos egressos, maior envolvimento das empresas na formacao
académica, progressiva massificagdo no ambiente universitario, entre outras alteracdes
(Zabalza, 2004).

Essas mudancas refletem as transformacdes, identificadas por Chaui (2001), pelas
quais a universidade brasileira passou, desde a década de 1970, como universidade funcional
voltada para a formacdo de méo de obra para o mercado de trabalho; na década 1980, como
universidade de resultados, com ampliacdo das relagbes com a iniciativa privada que
expandiu, exponencialmente, a oferta de vagas enquanto produto assegurador de um futuro
profissional e, ao fim, na década de 1990, como universidade operacional que se perde em si
mesma, na gestdo burocratizada dos seus processos internos (Chaui, 2001). Todas essas
mudancas tiveram um impacto direto e significativo sobre o trabalho dos professores,
gerando, consequentemente, a necessidade de atualizacdo ou reconfiguragdo dos saberes
voltados para o desenvolvimento das atividades cuja atencdo pelo aprimoramento passa a
competir com as constantes lutas pelo reconhecimento e valorizagdo social do trabalho
docente, progressivamente precarizado, o que, em si, retira parte do tempo para o
investimento no aperfeicoamento do labor docente, especialmente nas atividades voltadas ao
ensino, que espelham uma série de aces burocraticas que se iniciam e permanecem com 0
que Chaui (2001) reconhece como universidade operacional.

Aliado a todas essas questdes, precisamos considerar as rapidas e constantes mudancas
no que diz respeito a integracdo da tecnologia nos processos educacionais. E, no contexto da

sociedade da informacdo e do conhecimento, o papel e responsabilidade do professor ganha
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ainda mais relevancia. Todas essas transformacdes na sociedade contribuem para a
consolida¢do do entendimento de que o “ensino como fendmeno multifacetado” (Pimenta;
Anastasiou, 2014, p. 103), complexo e dindmico requer um repertorio de saberes voltados
para 0 ensino. Essas caracteristicas apontam para uma epistemologia docente que carrega
consigo suas especificidades para construcéo de saberes, tendo em vista o contexto situado no
qual ocorre essas atividades (Pimenta; Anastasiou, 2014).

Pautado por esse entendimento, Tardif (2000) empreende esforgos para a apresentacao
de uma epistemologia fundada na pratica nos moldes que ja discutimos, mas agora recortados
a este contexto dos saberes docentes na educacdo superior e, mais especificamente, no
ambiente de trabalho do professor. Isso porque, para Tardif (2000, p. 217), “os saberes do
professor deveriam ser compreendidos numa relacdo direta com as condicdes que estruturam
seu trabalho”. A concepg¢do tardifiana parte do pressuposto que existem saberes que sdo
especificos para a docéncia e que estdo intrinsicamente relacionados com a préatica cotidiana.
Esse saber é construido e reconfigurado a partir das experiéncias vivenciadas ao longo da
vida, na acgdo e reflexdo (Tardif, 2000; Schon, 2000). Entretanto, esses saberes ndo sdo
construidos exclusivamente em cursos ou programas de formacdo para a docéncia, mas séo
também acompanhados de uma “certa socializagdo profissional” (Tardif, 2000, p. 219). Dai
depreende-se que a construcdo e compartilnamento desses saberes ocorre também, em certa
medida, no ambiente do trabalho e ancorado nas relagbes sociais. Portanto, denomina-se
epistemologia da pratica profissional, por Tardif (2000), o “estudo do conjunto de saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p. 255, grifo nosso).

Essa maneira de compreender os saberes docentes de forma situada em seu ambiente
de trabalho encontra apoio quando Pimenta e Anastasiou (2014) indicam a possibilidade de,
por meio da relacdo entre préatica, acdo e instituicdes, modificar as instituicdes. 1sso porque a
acdo relacionada com os sujeitos, agentes da acdo, se realiza nas praticas institucionais nas
quais estes sujeitos estdo localizados. Portanto, “a compreensao dessas a¢des contextualizadas
e de seus determinantes historicos ¢ que a possibilidade a transformacdo das institui¢des”
(Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 179).

Voltado para refletir sobre a necessidade de uma epistemologia da préatica, Schon
(2000) discorre sobre duas faces da préatica profissional. Na primeira delas pode-se identificar
problemas passiveis de serem solucionados a partir da aplicacdo de teorias e técnicas baseadas
na pesquisa, ou Seja, uma perspectiva normativa-prescritiva, onde a racionalidade técnica

lanca seus fundamentos pautados em um modelo aplicacionista. A outra face da prética
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profissional, destacada pelo autor, aponta para problemas complexos que desafiam as
aplicacbes instrumentais pré-concebidas. Curiosamente, como salientado por Schon (2000), a
maioria dos problemas enfrentados pelos profissionais se alinham com a segunda face da
pratica profissional. Tal fato requer do profissional a mobilizacdo de saberes profissionais
que, por acessarem ‘“zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e 0s
conflitos de valores —, escapam aos canones da racionalidade técnica” (Schon, 2000, p. 17).
Essa critica a uma racionalidade instrumental, normativa e aplicacionista (Tardif, 2014;
Schon, 2000, Pimenta; Anastasiou, 2014), por vezes praticada pelos cursos e programas de
formacdo docente, precisa converter-se em pesquisas que busquem compreender a atuacao
dos docentes em sua prética situada de ensino. Dentre outros motivos, a constru¢do de um
repertério social e publico de saberes especificos para a docéncia universitaria contribuird
também para a formacdo ou atualizacdo de uma identidade profissional do professor na
contemporaneidade (Pimenta; Anastasiou, 2014).

Desse modo, a adogdo de uma epistemologia da pratica para direcionar as pesquisas
admitem, segundo Tardif (2014), algumas consequéncias, dentre elas:

a) o entendimento de que se trata de um processo centrado no trabalho, saberes da

acado, saberes do e no trabalho. Assume-se, portanto, um saber situado que emerge em

funcéo das situacgdes vivenciadas e a medida que sdo mobilizados para a acéo;

b) os saberes ditos da acdo, da pratica, ndo podem ser confundidos com os saberes

disciplinares (de conteddo) transmitidos ao longo da formacéo académica;

c) os professores séo reconhecidos como atores da a¢do que tomam decisdes, adotam

comportamentos e constroem préaticas que podem servir de base para a reconfiguracdo

dos curriculos; logo esses saberes da pratica precisam ser levados em consideracéo

pelos formadores de politicas publicas educacionais na concep¢do de programas e

cursos de formacdo docente;

d) a adocdo de uma epistemologia da pratica ndo é normativa, ao contrario, é

descritiva, buscando compreender o saber-fazer dos professores no seu dia a dia, suas

rotinas e atividades; e, por fim,

e) a epistemologia da pratica deve ser concebida numa perspectiva ecoldgica no

sentido de buscar a integralidade dos dominios que podem influenciar a acdo docente

e, mais especificamente, o seu ensino.

Nessa mesma direcdo, Tardif (2000) aponta que a epistemologia da pratica pretende

ultrapassar a analise do ensino tomando por base a didatica e a pedagogia, concebidas como
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fundantes da formacdo docente. Para ele, o conhecimento da matéria e 0 pedagdgico sdo
relevantes, “mas ainda estdo longe dos saberes dos professores no trabalho” (Tardif, 2000, p.
259).

Gauthier (1998) inscreve-se também nessa tendéncia de pesquisar 0s saberes
decorrentes da pratica quando tipifica o saber denominado de experiencial, referindo-se ao
processo de aprendizado do individuo em fungdo das suas proprias experiéncias. Embora a
experiéncia constitua uma rica fonte para a constituicao de novos saberes, ele destaca que essa
experiéncia faz com que o docente “realize julgamentos privados, elaborando ao longo do
tempo uma jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de maneiras de fazer que,
apesar de testadas, permanecem em segredo” (Gauthier, 1998, p. 29). Em outras palavras, a
experiéncia e a pratica possibilitam a construcdo de saberes que se tornam internalizados pelo
sujeito no campo da pessoalidade e subjetividade e, portanto, de dificil acesso e
compartilhamento. Tal aspecto ganha relevo ao assumirmos a epistemologia da pratica como
esteio tedrico e a concepcdo freiriana (1991; 2005) que critica um processo de
transmissibilidade de alguém que detém todo o conhecimento e saber para aquele outro que
ndo possui, ou seja, a defesa da ideia de que o saber é construido a partir de um processo
colaborativo, no qual todos os sujeitos envolvidos na acdo sdo potencialmente capazes de
contribuir para a constituicdo ou reconfiguracdo de saberes.

De modo a melhor caracterizar os saberes docentes a partir das suas tipologias,
discutiremos 0 modelo TPACK, dada a sua contribuicdo para pensar as vertentes relacionadas
ao dominio de conteddo, pedagodgico e tecnoldgico, incluindo as suas interrelagbes. No
entanto, por este modelo adotar essa categorizagdo como forma de tipificar conhecimentos,
retomaremos as suas premissas conceituais, extraindo dessas as contribuigdes para aprofundar

a ideia de formas de manifestacdo dos saberes docentes.

2.5 0 TPACK: REVISAO TIPOLOGICA A LUZ DOS SABERES DOCENTES

O que o professor precisa saber para ensinar? Essa é uma das perguntas basilares que
tem movido a criacdo de modelos e pesquisas voltados para a discussdo de base de saberes
para o0 ensino. Entretanto, uma questdo que precisa ser conjuntamente discutida, para além da
identificacdo dos saberes para 0 ensino, é: como 0s professores constroem esses saberes? 1sso
porque, como vimos anteriormente, compreendemos que existem distintas modalidades de

aprendizagem que podem contribuir para a construgéo de saberes.
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Essas distintas modalidades foram traduzidas em diversos modelos (Shulman, 1986;
1987; Koh; Chai; Tsai, 2014; Cabero, 2016; Asamoah, 2019) que buscaram estabelecer uma
tipologia de conhecimentos que se relacionam com aspectos do exercicio profissional
docente. Dentre esses modelos, elegemos 0 TPACK (Koelher; Mishra, 2006; 2007) pelos seus
processos de reconfiguracdo e amadurecimento para explicar os elementos que perfazem os
conhecimentos de conteudo, pedagogicos e tecnoldgicos, sendo este Ultimo resultante de uma
tentativa de atualizacdo conceitual para agregar chaves de leitura que interpretassem o0s
fendmenos do modelo diante das transformagdes da sociedade do conhecimento, na qual a
tecnologia ocupa lugar central.

As tentativas de identificar uma base de saberes para 0 ensino ndo sdo recentes.
Shulman (1986; 1987), por meio do seu modelo saberes de contetdo e pedagdgico (PCK),
propds um conjunto de saberes para 0 ensino, indicando seis tipos: saber de contetdo
(referente aos conhecimentos disciplinares), saber pedagdgico geral (indicando para 0s
principios e estratégias de gestdo e organizacao de sala de aula), saber do curriculo (referente
ao dominio dos instrumentos que ddo suporte a atividade docente), saber pedagogico do
contetdo (referente a combinacdo do saber de conteddo com o pedagdgico que culmina na
representacdo de conhecimentos, indicando a expressdo prdpria da profissdo docente), saber
dos alunos e suas caracteristicas (alusivo ao conhecimento dos contextos educacionais e
distintos perfis dos estudantes), e saber das finalidades educacionais (refere-se ao saber dos
propdsitos educacionais, seus fundamentos filosoficos, historicos e culturais).

Complementarmente, a contribuigdo mais significativa do modelo PCK residia na
intersecdo destas duas areas de conhecimentos especificos e pedagogia, a saber: conhecimento
de contetdos e pedagogia (PCK), conforme Figura 2. A partir dessa concepcdo, poderia se
dizer que o professor teria éxito, caso conjugasse 0s aspectos dos contetdos relacionados a
sua capacidade de ensinar. E nessa intersecdo que o conhecimento especifico do professor é
convertido em diferentes maneiras de representacao, tornando este conteudo acessivel para 0s
estudantes (Koehler; Mishra, 2006).
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Figura 2 - Modelo PCK

Pedagogical (P)

Fonte: Shulman (1986; 1987).

Embora Shulman (1986; 1987) tenha o mérito de ter contribuido para as discussdes
sobre a base de saberes voltados para o ensino, sua proposta ndo fomenta claramente o debate
sobre as possibilidades de como esses saberes podem ser construidos. Apesar disso, 0 modelo
fornece evidéncias de que a pratica docente pode representar umas das fontes de construgéo
dos saberes, ou seja, admite uma vinculacdo dos saberes ao local de trabalho, pautado numa
concepcao de pratica epistemoldgica.

A dificuldade, portanto, no reconhecimento e codificacdo desses saberes da prética faz
com que Shulman (1987) rotule o fendbmeno como amnésia individual e coletiva,
considerando que ndo ha forma de os professores acessarem o conhecimento da prética,
gerado pelos seus antecessores, nem tampouco deixa de legado para o futuro. Em outras
palavras, Shulman (1987) identificou que a experiéncia produz saberes, mas que estes
estavam restritos ao individuo, sem, contudo, gerar um repertério social, como, mais tarde, foi
discutido por Saviani (1996).

Desde a contribuicdo do modelo PCK foi possivel identificar outros trabalhos que
buscaram problematizar e avancar a partir da concep¢do de Shulman, tais como o trabalho de
Grossman (1990), que busca discutir as crencas e valores dos professores sobre o ensino de
tdpicos especificos; e de Cochran, Derutier e King (1993), que propuseram a discussdo do
PCK pautada numa abordagem construtivista de aprendizagem com o deslocamento da énfase
do modelo para os estudantes.

Além desses aspectos, as tecnologias digitais, como fator emergente e em constante

atualizacdo, foi um elemento motivador preponderante para a revisdo de modelos como o de
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Shulman. Desde 2019, com a inauguracdo da web 4.017 e as rapidas alteracGes provocadas
pelas TDIC, considerando ainda as questdes relacionadas a integragdo tecnoldgica com 0s
contetidos especificos e a pedagogia, 0 modelo PCK foi revisitado pelo Koehler e Mishra
(2006), que propuseram a inclusdo de uma variavel no modelo Conhecimento Tecnoldgico
(TK). Inicialmente o modelo passou a ser denominado TPCK e, mais adiante, adotou a
nomenclatura TPACK.

Os autores defendem que o modelo proposto, conforme Figura 2, se diferencia pela
especificidade na articulacdo das trés areas de saberes: o de tecnologia (TK), de conteido
(CK) e de pedagogia (PK). Isso implica no surgimento de novos saberes decorrentes da
intersecdo, a saber: conhecimento de contetido pedagdgico (PCK), conhecimento de contetido
tecnoldgico (TCK), conhecimento pedagdgico tecnologico (TPK), e todos os trés juntos como
conhecimento pedagdgico de conteudo tecnoldgico (TPACK).

O conhecimento pedagégico (PK), para Koehler e Mishra (2006), refere-se ao
profundo conhecimento sobre os métodos de ensino e aprendizagem, compreende as
estratégias e formas de ensino, gestdo da sala de aula, aspectos relacionados a didatica,
entendimento sobre o publico-alvo e compreensdo sobre diferentes modos de oportunizar o
aprendizado. J& o conhecimento de conteddo (CK) é reproduzido a partir da mesma
concepcao de Shulman, sendo aquele conhecimento que o docente deve possuir sobre 0 que
esta sendo ensinado e, nesse sentido, engloba o conhecimento sobre as principais teorias da
sua area de conhecimento, 0s conceitos, 0s procedimentos, métodos e técnicas, compreensdo
de como esses constructos explicam e organizam ideia no seu campo. Ou seja, estaria mais
voltado para o dominio epistemoldgico do docente sobre a area de formacédo e seu objeto de
ensino.

Por sua vez, os autores indicam que o conhecimento tecnoldgico (TK) aponta para o
entendimento dos sistemas operacionais, hardware e softwares, conhecer diferentes
processadores de texto, planilhas e outras ferramentas tecnologicas. O TK inclui o
conhecimento de como instalar e remover dispositivos periféricos (data-show, lousas
eletronicas, equipamentos de audio e projecdo, entre outros), e ainda o conhecimento de como
instalar, remover e gerenciar programas. E importante salientar que Koehler e Mishra (2006;
2007), na apresentacdo do modelo, afirmam que ndo fazem distincdo entre as tecnologias

consideradas como transparentes ou opacas e que todas deveriam ser consideradas no

17 Refere-se a realidade mais recente onde asinformacdes e preferéncias pessoais sdo acessadas e administradas
por grandes empresas, além de proporcionar um acesso mais global e democratico da informacédo (Bagdadi;
Vieira; Anaya, 2020).
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processo. Entretanto, ao descrever o conhecimento tecnoldgico, eles apontam de forma mais
propositiva para as tecnologias digitais, dada a sua crescente proeminéncia nos processos de
ensino. E possivel supor que tal descricdo tenha sido realizada dessa maneira pelo fato de os
autores considerarem que, pelo nivel de conhecimento de determinadas tecnologias, elas
sejam consideradas como transparentes. O que deve ser priorizado nessa esfera € a capacidade
de aprendizagem do professor e de acompanhamento e atualizagdo com relacdo as TDIC.

Em funcdo da articulacdo desses trés conhecimentos, temos 0 conhecimento
pedagdgico de contetido (PCK) que, para 0s autores, consiste na compreensdo do docente em
como organizar e sistematizar o contetdo para o ensino. Eles defendem que a questéo central
para 0 PCK € a representacdo dos conteudos juntamente com aspectos pedagdgicos que
oportunizem a aprendizagem. J& o conhecimento tecnoldgico pedagdgico (TPK) reflete o
entendimento docente sobre a adequacao e relacionamento das tecnologias nos ambientes de
ensino, sendo pautado pela concepcdo pedagogica, ou seja, compreender como 0s resultados
do ensino podem ser alterados como uso de determinadas tecnologias.

O conhecimento tecnoldgico de conteudo (TCK), por sua vez, reflete o entendimento
do professor sobre as possibilidades de representacdo do conteudo por tecnologia. Para isso,
portanto, € necessario que o professor possua um bom nivel de compreensdo das
potencialidades tecnoldgicas, mas também das restricbes que o uso de uma tecnologia pode
gerar sobre a representacdo do conteudo, comprometendo a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Saliente-se que o TCK e PCK compartilham da mesma inquietacdo, que € a
representacdo do conteddo.

O sétimo subcomponente do modelo seria 0 conhecimento tecnoldgico pedagdgico e
de conteudo (TPACK) que, para Koehler e Mishra (2006, p. 1029), é a

base do bom ensino com tecnologia e requer uma compreensdo da representacéo de
conceitos usando tecnologias; técnicas pedagbgicas que usam tecnologias de
maneiras construtivas para ensinar conteddo; conhecimento do que torna os
conceitos dificeis ou faceis de aprender e como a tecnologia pode ajudar a corrigir
alguns dos problemas que os estudantes enfrentam; conhecimento dos
conhecimentos prévios dos alunos e teorias da epistemologia; e conhecimento de
como as tecnologias podem ser usadas para construir o conhecimento existente e
desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas.

A abordagem do TPACK considera que o conhecimento sobre tecnologia, contetidos e
pedagogia sdo fundamentais para o exercicio do bom ensino. Mas sobretudo, é a partir da
juncdo dessas trés areas que o modelo contribui para o surgimento de quatro novas areas,
decorrentes dessas trés anteriores, sendo 0s sete subcomponentes basilares para a explicagdo

da acdo docente com um ensino efetivo.
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Figura 3 - Modelo TPACK
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Fonte: Traduzido conforme imagem disponivel em: www.tpack.org.

Certamente, a novidade do modelo TPACK, em relacdo ao modelo PCK, é a variavel
das tecnologias como fator interveniente nos processos de ensino. Nesse sentido, faremos uma
breve incursdo para discutir o relevo desse aspecto no modelo proposto por Koehler e Mishra
(2006). A constante atualizacdo das tecnologias nas diversas esferas sociais tem implicado
numa serie de alteragfes na forma como o homem se relaciona com o mundo. Essas
mudancas trouxeram consigo uma série de desafios para a integracdo tecnoldgica com o
ensino, tendo em vista o discurso imperativo das potencialidades, beneficios e facilidades que
a tecnologia poderia proporcionar. Compreende-se aqui a acepg¢ao “novas tecnologias” como
aquelas tecnologias digitais da informacéo e comunicacdo que se baseiam numa logica binaria
e na qual todos os valores sdo processados, registrados e transmitidos a partir da combinagéo
dos algarismos 0 e 1 (Kenski, 2012), razdo pela qual assumimos a nomenclatura tecnologias
digitais para expressar 0s recursos que se expressam no modelo TPACK pela sua
caracterizacdo técnica, e nao pela “novidade” que instauram, uma vez que este critério que
expressa “novidade” se relativiza a medida que novas possibilidades tecnoldgicas sao
inauguradas cotidianamente.

O surgimento e a inclusdo das TDIC no ensino complexificaram o ambiente
educacional, tendo em vista a natureza e o alto nivel de variabilidade decorrente das
especificidades de cada tecnologia (Koehler; Mishra, 2006). Embora as discussdes e 0
desenvolvimento de novas pesquisas tenham aumentado significativamente, o que se pode

observar é a inclusdo superficial da tecnologia, reduzindo essa a “meros instrumentos ou
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ferramentas que apenas ajudam na condugdo da aula” (Alves, 1998, p. 4). Apesar da elevacéo
no numero de cursos e programas de formacdo docente, os professores ainda ndo possuem
saberes suficientes para ensinar com tecnologia, oportunizando maneiras diferenciadas para a
aprendizagem discente (Niess, 2011).

Tal problematica pode ser explicada, em parte, como decorrente das especificidades e
volatilidade inerente as TDIC. As TDIC séo naturalmente versateis, funcionalmente opacas e
instaveis (Koehler; Mishra, 2006). A versatilidade aponta para a diversidade de possibilidades
na utilizacdo das TDIC. Uma mesma tecnologia pode ser utilizada de diversas maneiras,
desde que pedagogicamente articulada e adequada com os conteudos ministrados. S&o
funcionalmente opacas em funcdo de um menor conhecimento dos usuérios das
funcionalidades da tecnologia. Contrariamente, existem aquelas tecnologias ditas
transparentes, para as quais 0s usuarios demonstram maior compreensdao e percebem sua
funcionalidade e possibilidades de emprego; por exemplo, o quadro branco. As TDIC séo
também consideradas instaveis em decorréncia do carater continuo de mudanca quanto ao
conhecimento do seu uso (Koehler; Mishra, 2006).

Nesse sentido, é importante salientar que existem potencialidades atreladas as TDIC,
mas também existem limitagdes. As tecnologias ndo sdo neutras e imparciais; elas possuem
vieses e atributos que estdo imbricados com a sua existéncia e cumpre determinados
propositos (Bromley, 1998). Adicionalmente, pode-se incluir nesse cenario complexo de
integracdo tecnoldgica no ensino o que se denomina fixacao funcional, que, por sua vez, pode
limitar a utilizagdo criativa das tecnologias. A fixacgdo criativa discutida acena para o fato de o
usuario inibir a utilizacdo de uma tecnologia para fins diferenciados (Koeher; Mishra, 2006).
Por exemplo, quando o usuério compreende que o e-mail s6 pode ser utilizado para envio e
recepcdo de mensagem, deixando de lado outras potencialidades como criacdo de grupos de
discussdo, armazenagem de dados e informagdes, entre outras. Existem, ainda, outros fatores
qgue podem ocasionar barreiras ou incentivos para a integracdo tecnoldgica, por exemplo, o
ambiente institucional, crencas e valores dos professores, e auséncia de infraestrutura (Klein
et al., 2019).

Percebe-se, assim, que a simples insercdo da tecnologia no ambiente educacional ndo
provocara resultados desejaveis, pois a tecnologia em si ndo é um mecanismo transformador
(Hetkowski, 2004; Silva, 2006; Angeli; Valanides, 2009).

Diante da complexidade da inclusdo da tecnologia no ensino, muitas pesquisas vém
concentrando esforcos para fornecer modelos tedricos e explicativos para a integragdo

tecnoldgica, bem como fornecendo um novo corpo de conhecimentos voltados para o
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desenvolvimento de programas de formacdo docente (Shulman, 1986; 1987; Koehler; Mishra,
2006; Angeli; Valanides, 2009; Archambault; Barnett, 2010; Jimoyiannis, 2010; Graham,
2011; Niess, 2011).

Apesar das contribuicdes apresentadas pelo modelo de Koehler e Mishra (2006), sdo
recorrentes algumas criticas que aqui evidenciaremos. Segundo Anastasiou (2015), ndo fica
explicitada qual a concepcdo sobre ensino efetivo ou eficaz estd subjacente ao modelo
TPACK. Nesse sentido, para essa autora, o ensino efetivo se perfaz em reflexes que trazem
alguns questionamentos, a fim de fazer emergir a nogéo de efetividade, conforme podemos

verificar:

Assim, se eu expliquei um contedldo, mas o aluno desse ndo se apropriou, posso
dizer que ensinei, ou apenas cumpri uma parte do processo? Mesmo tendo uma
sincera intengdo de ensinar, se a meta (a apreensao, a apropriacdo do conteudo por
parte do aluno)ndo se efetivou plenamente, como seria necessario, ou esperado, para
prosseguir o caminho escolar do aluno, posso dizer que ensinei? Terei cumprido as
duas dimens6es pretendidas na acao de ensinar? (Anastasiou, 2015, p. 2).

Com isso, pode-se perceber que o ensino efetivo se caracteriza pelo cumprimento de
suas metas, ou seja, a geracdo da aprendizagem para o outro. Apesar de ndo ser o objetivo
deste trabalho discutir sobre as teorias da aprendizagem e todas as suas implicagdes,
entendemos que estas questdes estdo imbricadas com os aspectos relacionados ao ensino, 0
planejamento, entre outros. Ademais, quando se discute a concepcdo pedagdgica, conforme
proposto pelo modelo de TPACK, deve-se compreender as questdes relacionadas a
aprendizagem, ali inseridas. Desse modo, seria prematuro caracterizar um ensino como eficaz
a partir da inser¢do de tecnologia, afinal, incluir, apenas, a tecnologia como instrumental na
pratica docente de ensino nao seria suficiente.

Apesar do modelo apresentar um avanco nas discussdes no campo e da inegavel
contribuicdo para que outros estudos relevantes na area fossem desenvolvidos, ele carrega
consigo algumas fragilidades que merecem ser destacadas. Além da falta de clareza conceitual
do que se denomina ensino efetivo, como discutido anteriormente, 0 modelo TPACK, com
sua aparente simplicidade na abordagem, esconde uma complexa teia de relagbes com limites
entre as areas, dificeis de serem definidos (Angeli; Valanides, 2009).

Tal dificuldade reside na auséncia de nitidez e uma rigida categorizagcdo das areas
(Cox; Graham, 2009). Muito embora se reconheca que exista relativa fluidez entre os sete
subcomponentes discutidos pelo modelo e, de fato, seja uma tarefa ardua classificar com
significativa especificidade cada componente do modelo, tais fragilidades podem ser
explicadas considerando a base PCK sobre a qual 0 modelo TPACK necessitava também de

amadurecimento tedrico (Angeli; Valanides, 2009; Graham, 2011).
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Para alem disso, os autores propdem discutir os componentes formativos do modelo a
partir de um contexto que circunscreve esses componentes. Esse é outro aspecto que é tratado

com relativa superficialidade, de modo que, segundo Angeli e Valanides (2009):

A estrutura na sua forma atual ndo leva em consideragdo outros fatores além do
conteldo, pedagogia e tecnologia, como, por exemplo, as crencas epistémicas dos
professores e valores sobre ensino e aprendizagem que também podem ser
importantes para levar em conta. Essa visdo simplificada ou geral, pode-se
argumentar, pode levar a possiveis percepgdes errbneas, simplistas e ingénuas sobre
a natureza da integracdo da tecnologia no ensino e na aprendizagem (Angeli;
Valanides, 2009, p. 157).

Nesse sentido, compreender aspectos contextuais e de entendimentos gerais, bem
como tais aspectos influenciam no modo com a tecnologia é integrada no ensino, deve ser
levado em consideragdo para o aperfeicoamento do modelo. Apesar dessas criticas ao modelo,
existe uma contribuicdo do modelo para a tipificacdo de saberes alinhados com o cenario da
contemporaneidade, considerando a integracdo das tecnologias no processo de ensino e,
portanto, apresentando-se como requisito de mais um saber distinto dos demais modelos
anteriormente reportados.

Diante disso, dos dados obtidos na revisdo sistematica de literatura e da discusséo
anterior sobre saberes docentes, entendemos que existem espacos para aprofundarmos o
debate sobre as relagdes entre as tipificagOes propostas pelo modelo TPACK e os aspectos
praticos decorrentes dos saberes no contexto discutido, o que se perfaz em nossa contribuicéo
revisional e tedrica para 0 modelo TPACK.

Para discutir a docéncia universitaria, faz-se necessaria a compreensdo do ensino como
um fendmeno complexo e que envolve uma série de fatores, tais como as interagdes ocorridas
entre os individuos no processo educacional, as condic¢Oes estruturais, o entendimento entre a
relacdo entre ensino e aprendizagem como pratica social, bem como o entendimento sobre as
influéncias historicas, culturais e outros aspectos contextuais que geram implicacdes sobre a
acao de ensinar (Saviani, 1996; Pimenta; Anastasiou, 2014). Essa concep¢do do ensino nos
sugere que o professor universitario necessita construir e desenvolver saberes que o0 auxiliem
no constante processo de tomada de decisbes no diz respeito as suas responsabilidades
enquanto docente.

Voltado para discutir essa base de saberes, Masetto (2015) aponta que o0s professores,
diante das transformacdes ocorridas na contemporaneidade, precisam ser competentes em
determinada area de conhecimento e possuam dominio na area pedagdgica. Sobre o primeiro
requisito, Masetto (2015) afirma que, para quem pretende ensinar, € necessaria a atualizacdo

constante dos seus conhecimentos por intermédio de “participacdes em cursos de
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aperfeicoamento, especializacdes, participacGes de congressos, simposios e intercambios com
especialistas” (Masetto, 2015, p. 31). J& quanto ao dominio pedagdgico, indica que “os
profissionais precisam conhecer os conceitos de ensino-aprendizagem, concepcao e gestdo de
curriculo, relacdo entre professor-aluno, aluno-aluno, teoria e pratica de tecnologia
educacional etc.” (Masetto, 2015, p. 32).

Saviani (1996), por sua vez, buscando responder o que é necessario saber para que
alguém possa se transformar em professor, aponta para os seguintes saberes: saber atitudinal
(abrange posturas e atitudes inerentes ao papel do educador, por exemplo, pontualidade,
didlogo, clareza etc.); saber critico-textual (referente a compreensdo das condicbes socio-
historicas que envolvem a tarefa de educar); saberes especificos (indicam os saberes
disciplinares alusivos as suas areas de conhecimento decorrente, na maioria das vezes, do
processo de formacdo); saber pedagdgico (aborda os conhecimentos das ciéncias da educacao
e das suas respectivas teorias educacionais); saber didatico-curricular (aponta para as formas
de organizacéo e realizacdo da atividade educativa).

Muito embora Saviani (1996) indique que esse conjunto de saberes deva integrar o
processo formativo docente, o autor faz uma importante distingdo sobre a forma na qual se
constitui e se expressam esses saberes. Nesse sentido, destaca que essa diferenca se manifesta
entre “sofia”, saberes decorrentes da experiéncia de vida, ¢ “episteme”, aqueles saberes
oriundos de processos sistematizados vinculados aos moldes formais ou tradicionais de
construcdo (Saviani, 1996). Ele admite, portanto, que essas duas formas de constituicdo dos
saberes ndo sdo excludentes em um processo de formacdo e podem ser identificadas com
diferentes énfases. Desse modo, Saviani (1996) assume que a constituicdo dos saberes sofre
influéncia de modalidades distintas, desde o processo formativo até o exercicio do docente no
seu dia a dia.

Tardif (2000, p. 36) define o saber docente como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Para ele, os saberes da formagao
profissional seriam aqueles decorrentes do processo formativo institucional para a docéncia,
ou seja, aqueles saberes adquiridos durante a faculdade, especialmente nos cursos de
licenciatura, produzidos pelas ciéncias da educacdo, e discute a pratica docente enquanto
saber pedagodgico. Ja os saberes disciplinares sdo aqueles que “correspondem aos diversos
campos de conhecimento, aos saberes que de que dispde a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas” (ibidem, p. 38). E 0s

saberes experienciais sao aqueles “baseados no trabalho cotidiano do professor e do seu
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conhecimento, que brotam da experiéncia e podem ser por ela validados” (ibidem, p. 39). Eles
sdo também denominados saberes praticos em fungdo da sua vinculagdo com a atividade e
referendam um saber-fazer, podendo ser incorporados a experiéncia individual e coletiva
(Tardif, 2000). Para cada um desses tipos de saberes, Tardif (2000) admite fontes de aquisi¢cdo
por meio de distintas maneiras, seja por processos individuais e formais, seja por meio de um
processo coletivo decorrente da socializagdo profissional.

Numa perspectiva semelhante, Gauthier (1998) entende que os saberes docentes
voltados para o ensino sdo: saberes disciplinares (a matéria), saberes curriculares (o
programa), saberes das ciéncias da educacdo, saberes da tradicdo pedagogica (o uso), saberes
experienciais (numa esfera individual), e saberes da agdo pedagdgica (o repertério de
conhecimentos do ensino quando publicizado e validado pelo grupo). Este saber da agdo
pedagbgica pode ser efetivado quando vislumbramos a mediacdo de modalidades da
abordagem sociopratica no sentido de compartilhar experiéncias individuais, tornando-as
repertério social legitimado pelo grupo.

Apesar de Tardif (2014) e Gauthier (1998) indicarem um saber experiencial ou pratico
decorrente do fazer cotidiano das atividades do professor, Saviani (1996) pontua que esse
saber experiencial ndo se trata de um tipo diferenciado dos demais; ao contrario, € um saber
“que pode estar referido indistintamente aos diferentes tipos de saber” (ibidem, p. 151). Em
outras palavras, o saber experiencial pode ser reclassificado em um outro tipo de saber, por
exemplo, quando um professor aprende uma nova teoria do seu campo de conhecimento, em
fungdo da sua preparagdo para ensinar, este saber pode ser compreendido com um saber
disciplinar ou de conteudo, ao invés de ser tipificado como um saber experiencial. Desse
modo, compreendemos que a tipificacdo do saber ndo é dada considerando a fonte de sua
construcdo, mas sim em funcéo de suas caracteristicas.

Dos-Santos (2019), buscando propor um nucleo de saberes dos professores para a
atividade de ensino, acrescenta ainda um saber denominado ludo-sensivel, cuja concepcao
aponta para a potencialidade de engajamento dos estudantes por meio de atividades ludicas no
processo de ensino e aprendizagem circunscrito por um contexto de sentimentos e emogoes.

Assim, diante de toda a discussdo teorica realizada, que percorre a trilha sobre
conhecimento, saberes, saberes docentes e modelos que buscam refletir sobre os fatores que
constituem esses processos, e da apresentacéo, se ndo exaustiva — no sentido de realizar uma
varredura integral de todos os modelos referentes aos processos de ensino —, mas com vistas a

identificar algumas das principais reflexdes sobre esse aspecto, notadamente, a partir do
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modelo TPACK, propomos repensar as suas categorias, a luz das interlocucGes e criticas que
este modelo recebe, como atributos tipoldgicos de saberes docentes.

Nessa direcdo, propomos, considerando todas as implicacdes teoricas subjacentes a
nogcdo de saber, a seguinte tipologia: Saber de Conteldo; Saber Pedagdgico e Saber
Tecnoldgico. As qualificacdes desses saberes advém do proprio modelo TPACK — incluindo
as interrelaces que engendram subcomponentes de conhecimentos —, com a diferenciacéo, no
entanto, em pensa-los a partir da ideia do conhecimento na pratica, na acdo e nas dinamicas
interativas e contextuais do exercicio docente.

A tipologia proposta de saberes para 0 modelo TPACK encontra guarida, também,
quando Koelher e Mishra (2006) apontam que compreender as formas de relacdo com os
saberes e a pratica docente pode contribuir significativamente para futuras pesquisas em
educacdo. Ademais, eles entendem que a exposi¢do dos docentes a métodos tradicionais de
treinamento ndo é adequada para produzir 0s saberes necessarios para O ensino com
tecnologia por uma série de razdes, tais como: a acelerada taxa de mudanca tecnoldgica,
sendo que a maioria dos softwares sdo desenvolvidos pensando no mundo dos negécios, e nao
com uma aplicacdo direta ao campo educacional, e a natureza situada da relacdo ensino-
aprendizagem e o foco no que (contetdo) e ndo no como (metodologias, alternativas etc.)
aprender considerando o cenario da educacdo. Assim, a compreensdo das tipologias pela
perspectiva do saber aproxima a investigacdo da pratica docente, potencializando a
visualizacdo do fendmeno a partir das atividades, da acdo e das experiéncias cotidianas do
professor em seu ambiente de trabalho.

Para tanto, é importante discutir como esses saberes sdo construidos e compartilhados
e como se concretizam por meio de modalidades de aprendizagem. Dai a relevancia de
retomarmos o0 debate sobre este tema, mas circunscrevendo-0 primeiro em suas concepgoes
epistémicas centrais, que se desdobram na categorizacdo de duas abordagens, a individual-
cognitiva e a sociopratica, cada uma com Seus respectivos pressupostos tedricos e

modalidades.

2.7 ABORDAGENS EPISTEMICAS DA APRENDIZAGEM: INDIVIDUAL-
COGNITIVISTA E SOCIOPRATICA

As teorias da aprendizagem, no ambito da psicologia (inatista, ambientalista,

humanista, cognitivista, socioconstrutivista etc.), revelam uma evolucdo paradigmatica cujo
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objetivo é compreender, explicar e responder, dentre outras questbes relacionadas ao
aprendizado, a pergunta: como aprendemos?

Diaz (2011) aponta que aprendemos por diversos meios, seja por condicionamento
simples ou operante, por tentativa e erro, por imitacdo, por observacdo ou aprendemos por
raciocinio, sendo que esta Gltima forma de aprender esta ligada a capacidade das conexdes das
estruturas cognitivas do individuo (pensamento, memoria, reflexdo, linguagem, meditacg&o,
entre outras). O ser humano é altamente complexo e, portanto, reduzir a forma de aprender
apenas a aspectos relacionados a sua cognicdo seria um equivoco.

Pontuamos que diversos desses fatores valorizados como parte do processo de
aprender subsidiaram formas como as organizacOes passaram a ponderar sobre como as
pessoas aprendem, visando repensar estratégias de otimizacdo das atividades no contexto
organizacional por meio dos recursos considerados nessas teorias. Ter isso em vista pode ser
proficuo na medida em que os autores utilizados pensam de modo sistémico e contextual,
considerando 0s processos crescentes de valoragdo do conhecimento mencionados
anteriormente, e pelo fato de compreendemos que contribui¢Ges tedricas desse teor agregam
para pensar a construcdo de saberes no contexto da educagdo superior, ou seja, no campo da
institucionalidade, portanto, com implicacGes diretas sobre os 16ci de atuacdo profissional dos
docentes, logo, o que nos remete aos aspectos de construcdo de saberes docentes, como
também ja discutimos. Isso nos impele a fazer a ressalva que, embora consideremos as
contribuicdes de teoricos da aprendizagem organizacional, as universidades tém, desse ponto
de vista, finalidades formativas orientadas por principios que devem transcender, quando ndo
se opor, as logicas mercadoldgicas que se apropriam dos processos de aprendizagem para
aprimorar os lucros na légica da diade capitalista producéo-consumo em larga escala.

Feita a ressalva, as perspectivas de aprendizagem no campo organizacional, assim
como vimos nas teorias da aprendizagem, sdo delineadas em funcdo de como concebem o
processo de criacdo e compartilhamento do conhecimento. Em linhas gerais, pontuamos que
esses processos tendem a refletir duas perspectivas: a) a epistemologia da posse, que concebe
0 conhecimento enquanto objeto e, sendo reconhecido dessa forma, pode ser codificado,
armazenado e transferido de um polo a outro, sendo estes polos individuos, grupos,
organizacOes etc. e b) a epistemologia da pratica, que concebe a constru¢do do conhecimento
intrinsecamente relacionada com as experiéncias do sujeito decorrente do envolvimento dos
individuos com suas atividades, praticas, construindo-se na a¢do e na interacdo social.

Gherardi, Nicolini e Odella (1998) assinalam que nossa sociedade € dominada por

uma visdo de aprendizagem pautada em um “esforco de entrega”, concebendo a educagao
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numa perspectiva onde o conhecimento migra de uma fonte (livro, professor, manual etc.)
para outro destino que ndo detém esse conhecimento. Ou seja, baseado numa ldgica
escolarizante, unidirecional, instrucional e prescritiva, partindo da premissa que o
conhecimento é objeto onde um lado o possui e o transmite de forma descolada do contexto
de sua criacdo para aplicacdo em busca de solugcdes eventualmente previstas pelos curriculos.
O pensamento dos autores converge com a perspectiva logico-racional de construcdo do
conhecimento, com destaque para os esfor¢os cognitivos dos sujeitos envolvidos no processo.
E vélido destacar que ndo se pretende reduzir a importancia da educagio formal, dos
treinamentos organizacionais, bem como dos curriculos e projetos pedagdgicos que 0S
balizam, contudo, ndo se pode descartar alternativas educacionais por meio do
compartilhamento das experiéncias, nas atividades e praticas e por meio de um processo de
reflexividade (Gherardi; Nicolini; Odella, 1998; Schon, 2000; Souza-Silva, 2007).

Além disso, a visdo de que o processo de aprendizagem cria conhecimento
exclusivamente pela via individual, decorrente da logica racional do sujeito, pode ser
enganosa e limitada, pois também é possivel produzi-lo por meio das interacdes entre pessoas,
grupos em suas atividades diarias, e da negociacdo de significados, situacOes, acdes etc.
(Gherardi; Nicolini; Odella, 1998; Polanyi, 2013).

Na mesma esteira do pensamento, contribuicdes de Gherardi, Nicolini, Odella (1998)
acrescentam que a aprendizagem ainda se encontra muito centrada numa abordagem com foco
no individuo, em seus processos logicos, racionais, sem concentrar esforcos para a
compreensao das condicdes externas a aprendizagem. Eles acrescentam que, “fora do dominio
disciplinar do mainstream da sociologia da educa¢do”, 0s estudos vém incorporando
dimensbes sociais como a formagdo de grupo, processos socioconstrutivistas e aspectos
interacionistas para explicar o processo de criacdo do conhecimento e aprendizagem.

Nessa mesma direcdo, Araujo (1998), buscando construir um cenario alternativo para
a compreensdo da aprendizagem distintamente de uma abordagem centrada no sujeito,
examina as nog¢des do aprender e conhecer por meio de construcfes de consensos e cognicoes
compartilhadas, ou seja, por meio de uma aprendizagem coletiva em ambientes
organizacionais, com isso, considerando o conhecimento como inevitavelmente implicado nas
praticas cotidianas e coletivas.

Reverberando essas ideias, Nicolini, Gherardi e Yanow (2003) apontam um crescente
movimento baseado na tese de que o conhecimento e a aprendizagem organizacional nédo
podem ser concebidos como processos mentais, mas sim como um conhecimento na agdo em

contexto historico, social e cultural. Esse conhecer-na-a¢ao, para Schon (2000), é revelado por
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meio das nossas acOes e performances e, com isso, ancorado em processos dindmicos
pautados nas praticas dos sujeitos. Essa pratica, por sua vez, e nas palavras de Nicolini,
Gherardi e Yanow (2003, p. 8), s@0 “um sistema de atividades em que o saber ndo ¢ separavel
do fazer, e a aprendizagem ¢ uma atividade social e ndo meramente cognitiva”. Com isso,
esses autores sugerem a existéncia de duas perspectivas para a concepg¢do da aprendizagem: a
individual-cognitivista e a socioprética.

A abordagem individual-cognitivista, segundo Souza-Silva (2007, p. 57), admite que
“o conhecimento se processa a partir de construgdes cognitivas, podendo ser codificado e
transmitido fora de contextos no qual ele foi gerado”. Essa perspectiva mais tradicional, e
pautada pela epistemologia da posse, alinha-se com as teorias de aprendizagem de cunho
cognitivista que concebem a construcdo do conhecimento por meio das estruturas cognitivas
do individuo (pensamento, raciocinio, memoria etc.).

Considerando que a aprendizagem, por essa perspectiva, ocorre internamente no
intelecto, o individuo passa a ser caracterizado pela posse de um capital intelectual, o que, no
contexto das organizagdes, pode se converter em um ativo que agrega valor intangivel,
conforme ja mencionado. Com isso, assume-se a condi¢cdo de que, quanto mais conhecimento
for acumulado pelo individuo, maior serd o seu valor conferido pela organizagédo, sendo esse
conhecimento validado pelos diplomas e certificacbes que lhes sdo conferidos durante sua
jornada instrucional ao longo da vida (Souza-Silva, 2007).

Entretanto, buscando interlocucdo com as teorias da aprendizagem de base
cognitivista, é valido destacar que a elevacdo na quantidade de conhecimentos implica na
efetivacdo da aprendizagem, quando associada a uma mudanga no comportamento do
individuo, o que se relaciona, por vezes, a alteracdo das crengas, valores, aspectos afetivos ou
emocionais.

Além disso, na perspectiva individual-cognitivista, tal como numa concepg¢do
cognitiva das teorias da aprendizagem, assume-se que, para a construcdo de conhecimento,
aprendizagem e desenvolvimento intelectual, é necessério que estimulos externos, por meio
de mecanismos explicitos, sejam fornecidos ao individuo. Por causa disso, assume-se, nessa
direcdo, a necessidade de fornecimento de cursos, formacdes, treinamentos, entre outros, para
gue o conhecimento seja construido pelo individuo em suas estruturas cognitivas (De
Carvalho-Santana; Souza-Silva, 2012; Dos-Santos et al., 2015). Configura-se, portanto, um
ambiente instrucional constituido de dois polos, onde, de um lado, os estimulos serdo
fornecidos (a aula, o discurso, 0 material etc.), e do outro, espera-se que a aprendizagem, por

meio da verificacdo de determinados comportamentos, seja efetivada. Essa conduta é criticada
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por Freire (1991; 2005), justamente por ser pautada numa logica transmissiva do
conhecimento e, por vezes, desconectada do contexto do individuo que aprende. A
implementacdo de uma logica escolarizante com a adocao de cursos, oficinas e treinamentos
em um processo de ensino-aprendizagem pode ser limitante, considerando que apenas a
dimenséo explicita do conhecimento pode ser transmitida por uma modalidade unidirecional e
ndo dialdgica (Gherardi; Nicolini; Odella, 1998; Clarke; Rollo, 2001; Souza-Silva, 2007).

Apesar de tal limitacdo, muitos estudos na area educacional concentram suas atencdes
para verificar, por exemplo, o impacto de cursos, treinamentos e formagdes sobre o nivel de
conhecimentos dos individuos, bem como qual o nivel de sensibilizacdo desses formatos
sobre as crencas, valores e atitudes dos sujeitos (Xie et al., 2017; Krauskopf; Foulger;
Williams, 2018; Muianga et al., 2019; Okolie et al., 2020). Em outras palavras, grande parte
dos estudos focaliza suas analises numa perspectiva individual-cognitivista, considerando que
existem lacunas formativas no individuo que podem ser preenchidas a partir da imersao em
cursos ou oficinas cujas metodologias ancoram-se numa logica expositiva daquele que detém
0 conhecimento.

O entendimento de que a aprendizagem ocorre por uma perspectiva individual e nas
estruturas cognitivas do individuo (pensamento, memoria, raciocinio) pode ser considerada
limitada também quando se considera que o conhecimento, codificado e armazenado
enquanto objeto, encontra-se separado do contexto, da acdo, da prética e das experiéncias do
individuo, isso é, quando o conhecimento ndo se amplia conceitualmente para a sua acepcao
enquanto saber (Schon, 2000; Souza-Silva, 2007). Dessa forma, a limitag&o se constitui pela
prépria diminuicdo das possibilidades do conhecimento em relagcdo a construgédo e associacéo
de sentidos e significados que podem ser ampliados pela prética, ou seja, no conhecimento-
na-acdo. Por exemplo, um individuo pode ler nos manuais sobre como andar de bicicleta, ler
sobre equilibrio, direcdo do olhar e fungdo de cada parte da bicicleta nesse processo.
Entretanto, somente este conhecimento-na-acdo € que ira conferir, de fato, as habilidades
necessarias para esse aprendiz conseguir executar essa tarefa com determinado éxito.

Isso ocorre porque a aprendizagem e o conhecimento decorrentes da leitura dos textos
ou materiais instrucionais, por exemplo, s6 transmitirdio a dimensdo explicita do
conhecimento, sendo praticamente impossivel que a dimensdo tacita, também requerida no
processo de aprendizagem, seja apreendida pelo individuo. Ademais, podemos acrescentar
gue esse mesmo cenario de um aprendiz na sua bicicleta, na perspectiva individual-
cognitivista, € tomado com uma acao solitaria do sujeito. Em outras palavras, o individuo, por

si s, teria que ler, compreender, internalizar todo o processo. Assim, reitera-se 0 processo de
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autoconstrucdo do conhecimento numa relacdo sujeito-objeto, e se descarta as externalidades
positivas de um cendrio sociointeracionista, as quais podem ocorrer, por exemplo, por meio
das conversas, da observacdo, da imitacdo, dentre outros aspectos, como discutiremos adiante.

Apesar dos estudos baseados sobre aprendizagem estarem, ainda, mais concentrados
numa perspectiva individual-cognitivista, Lopes e Fernandes (2002, p. 72) afirmam que “para
um melhor entendimento da aprendizagem organizacional sera importante que os estudos
neste dominio se distanciem das investigacdes desenvolvidas sobre a aprendizagem
individual”. Esse melhor entendimento apregoado pelos autores decorre do fato de, apesar da
proeminéncia dos estudos nessa perspectiva, ainda ndo haver consenso sobre como 0S
individuos aprendem e como se processa esse aprendizado nas estruturas cognitivas, dadas as
complexidades relacionadas com a mente humana.

Paralelo a isso, outras pesquisas que se distanciam dos fundamentos da psicologia de
base, mais exclusivamente inata, ambientalista e cognitivista, aproximam-se das bases
sociointeracionistas e histdricas, e criam evidéncias de que a aprendizagem ndo esta restrita
somente a processos de construcdo individual do conhecimento, mas associada as atividades,
praticas e interacdes sociais entre 0s sujeitos e deles com o mundo onde estdo inseridos
(Lopes; Fernandes, 2002). Essas sdo premissas da abordagem sociopratica.

Os Estudos Baseados em Pratica (EBP), que fornecem subsidios a abordagem
sociopratica, vém sendo bastante utilizados para explicar as praticas organizacionais (Bispo,
2013) e para a aprendizagem de forma ndo positivista (Davel, 2014), bem como para estudar
como o conhecimento, em suas relagdes com as praticas, se constroem e sdo compartilhados.
Desse modo, os estudos baseados em (ou na, ou pela) pratica filiam-se a uma corrente de
cunho socioldgico, distintamente daqueles estudos que focalizam as praticas organizacionais,
0 conhecimento e a aprendizagem como decorrentes de conexdes restritas exclusivamente as
estruturas cognitivas do sujeito. 1sso porque a aprendizagem concebida por uma perspectiva
sociologica assume como plataforma epistemoldgica um cenario de interacdes sociais onde o
conhecimento € construido na pratica, ou seja, na acdo e pela acdo e de forma colaborativa
(Gherardi; Strati, 2014). Em outras palavras, ndo parte do pressuposto que o conhecimento €
uma construcdo individual, mas ocorre em funcdo das relagdes sociais entre 0s sujeitos em
torno de determinadas atividades.

Os EBP tém relagdo com os trabalhos de diversos autores, tais como Gherardi (2001),
Schatzki (1996; 1997; 2001; 2002), Wenger (2006; 2010), Nicolini (2003), Schon (2000),
Nicolini; Gherardi; Yanow (2003), Dewey (1979; 2010), entre outros, todos diretamente

relacionados com a teoria social e voltados para explicar como a vida social, enquanto
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fendbmeno, ocorre a partir de um conjunto de atividades, praticas e estruturais, relacionadas
com as organizagOes onde tais praticas se desenvolvem. Dentre as distintas abordagens dos
EBP, Schatzki ird discutir como as identidades e os significados das coisas se constroem a
partir das praticas (Schatzki, 1996; 1997). Apesar das diferencas epistemoldgicas dos
pensadores das teorias da pratica, todos tém um ponto de convergéncia, que € o estudo
baseado nas praticas e pelas praticas (Nascimento, 2011).

Para Schatzki (2001; 2005), o conceito de préatica estabelece-se a partir de um conjunto
sistematizado e articulado de acbes desenvolvidas, um encadeamento de atividades
legitimados socialmente. J& para Gherardi (2019), refere-se a um modo de realizar atividades
em conjunto. Essas duas breves definicdes de pratica apontam para a natureza dinamica,
vinculada a acdo, bem como a condicdo sociointerativa da aprendizagem e seu papel no
processo de construgdo do conhecimento.

Ampliando a concepgdo em torno do conceito de pratica, Cook e Brow (1999)
apontam que a pratica esta imbricada no fazer e, desse modo, os individuos ou grupos
desenvolvem as habilidades requeridas para o exercicio de determinadas atividades. Essas
habilidades, decorrentes da pratica, estdo pautadas em um processo intuitivo que moldam uma
acdo revestida de significado, determinada e validada por um grupo e contexto especifico
(Cook; Brown, 1999). Nessa mesma perspectiva, Schon (2000, p. 39) afirma que, “quando
alguém aprende uma pratica, € iniciado nas tradi¢cbes de uma comunidade de profissionais que
exercem aquela pratica e no mundo pratico que eles habitam”. Isso implica dizer que o
aprendizado de uma prética passa pela apropriacdo das convengdes, dos repertdrios, dos
modelos, dos padrdes, das linguagens utilizadas, dentre outros aspectos relacionados com a
prética que esta sendo aprendida (Schon, 2000).

Além disso, Schon (2000), reverberando as ideias deweyanas, indica que uma “pratica
profissional é o dominio de uma comunidade profissional que compartilham as tradi¢Ges de
uma vocacao” (p. 36). Com isso, é possivel supor que, associada a prética, estdo os saberes,
ou seja, o know-how de determinadas atividades. Esse saber-fazer, por sua vez, esta
diretamente relacionado com a acdo e s6 encontra suas possibilidades de compartilhamento
em um processo de interacdo social entre os individuos, fomentando a construgdo de um
repertério social de saberes legitimados por uma comunidade e em determinados contextos.

Schon (2000) acrescenta que existem duas situacdes envolvendo a pratica e, com isso,
relacionadas aos processos de conhecimento-na-agdo. A primeira delas refere-se aos
problemas em situacdes ditas familiares, onde, pautados numa racionalidade técnica e

instrumental, os individuos buscam aplicar regras, convenc¢des e procedimentos.Nessa
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primeira situacdo, o individuo buscaria “os meios mais adequados para a conquista de fins
fixos e ndo-ambiguos” (Schon, 2000, p. 37); ou seja, assumindo a existéncia de um
conhecimento prévio, estatico, que seria aplicado para determinada situacdo. J& numa segunda
situacdo préatica identificam-se situagBes incomuns sem uma equivaléncia 6bvia entre o
conhecimento prévio e os resultados esperados. Essas situacdes inesperadas fazem com que o
profissional reflita-na-acdo, buscando a construgdo de solugfes ndo previstas anteriormente
(Schon, 2000). Assim, essas situacOes inusitadas, atividades, praticas e experiéncias,
mediadas pelas relagdes sociais com o mundo fisico e social, fazem o sujeito adaptar,
construir e ressignificar antigos e novos saberes. Esse processo de reflexividade-na-acéo, por
sua vez, faz o individuo acrescentar novos elementos que contribuirdo para a construcdo de
saberes especificos de uma determinada comunidade profissional.

Desse modo, os estudos da préatica e as contribui¢cGes da sociologia fomentam outra
perspectiva de pensamento buscando verificar como ocorre a aprendizagem a partir de uma
abordagem sociopratica. Essa abordagem concebe o contexto social e local, onde ocorrem as
praticas e atividades, como espago fecundo para compartilhamento de conhecimentos, bem
como propicio para efetivacdo da aprendizagem por meio das interacdes e relagdes sociais
desenvolvidas entre os individuos (Souza-Silva, 2007; Pamponet-de-Almeida, 2011;
Gherardi, 2000; 2001). Tal concepg¢éo pode ser explicada pelo fato de o conhecimento tacito
estar intimamente relacionado a acdo, de modo que “reflete o saber como em contraste com o
saber o qué” (Brockmann; Anthony, 2002, p. 436). Consequentemente, esse “saber como”,
externalizado por meio das acBes e comportamentos, é compartilhado por meio das relacfes
sociais decorrentes das experiéncias e aprendizado informal estritamente vinculado as
experiéncias e atividades desenvolvidas no trabalho (Brockmann; Anthony, 2002). A
abordagem sociopratica, portanto, concebe um deslocamento do I6cus do conhecimento e da
aprendizagem da mente e do individual para as praticas em um contexto mediado pelas
relagcdes sociais (Gherardi, 2001).

Essa concepgdo inicial da abordagem sociopratica nos leva a admitir uma estreita
relacdo entre a aprendizagem com as praticas desenvolvidas pelos profissionais no seu fazer
cotidiano. Nesse sentido, e buscando refutar a primazia da racionalidade técnica sobre o
processo formativo e de aprendizagem, Schon (2000), pautado por suas experiéncias e
observagdes dos cursos profissionalizantes em arquitetura, aponta que as zonas conflituosas,
indeterminadas e instaveis da pratica possuem uma capacidade de fazer o profissional refletir
e buscar novas solugdes para problemas ndo previstos nos moldes tradicionais formativos.

Reiterando essa potencialidade da pratica, Antonello e Godoy (2009) afirmam que as
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incertezas e conflitos intrinsecamente relacionados com a pratica podem gerar insights no
processo de aprendizagem organizacional, contribuindo, também, para a constru¢cdo de um
repertério social de saberes fundamentado em um processo de reflexividade sobre o como
fazer.

Por fim, Souza-Silva (2007), de forma a caracterizar a abordagem socioprética,
destaca 0 entendimento da aprendizagem como processual, ligada a pratica e contextos
sociointeracionais. Para ele, a préatica, enquanto l6cus, fomenta a articulacdo do conhecimento
tacito e explicito buscando dar sentido para uma determinada a¢do. O autor também entende
essa abordagem como mediada por artefatos materiais e simbolicos e, nesse sentido, a
separacao entre sujeito e objeto é admitida como complexa ou inviavel. Essa mediacédo situa
historica e socialmente a constru¢do do saber. Como consequéncia, esse saber situado assume
um caréater transitorio, tendo em vista a influéncia dos artefatos e fatores que impactam a sua
construgdo. Adicionalmente, admite a pratica atual como resultado de praticas anteriores que
foram se reestruturando em decorréncia das inovagdes e novas formas de realizagdo, uma
determinada acdo, ou seja, reitera a concepgdo situada da pratica em funcdo das mudancas

contextuais e aspectos que delimitam a intrinseca relagéo entre a pratica e a aprendizagem.

2.8 A RELACAO ENTRE AS ABORDAGENS EPISTEMICAS DE APRENDIZAGEM E
APRENDIZAGEM DOCENTE

A partir da literatura e das evidéncias empiricas fornecidas pelas pesquisas sobre essas
discussbes, € possivel identificar distintas modalidades pelas quais a aprendizagem pode
ocorrer, vinculadas a abordagem individual-cognitivista e a sociopratica. 1sso significa um
movimento de identificacdo de tracos mais marcantes das abordagens em cada modalidade, e
ndo a manifestacdo de caracteristicas puras e isoladas.

Numa perspectiva individual-cognitivista temos, enquanto modalidades, a leitura de
textos, treinamentos expositivos tradicionais (sejam presenciais ou mediados por tecnologia)
e acesso a repositdrios ou banco de dados (Souza-Silva, 2007; Dos-Santos et al., 2015;
Pamponet-de-Almeida, 2011). Para além destes formatos, podemos admitir quaisquer outros
gue sejam caracterizados por uma metodologia pautada em processos individuais e logico-
racionais, ocorrendo por meio do funcionamento das estruturas cognitivas do sujeito.
Pontuamos que a utilizacdo da tecnologia, por si s, nas modalidades, ndo garante um

processo sociointerativo ou colaborativo da construcdo do conhecimento.



78

A leitura de texto ¢ uma habilidade que se caracteriza por ser uma atividade
eminentemente individual e cognitiva. Implica uma compreensdo do conteldo para que possa
ter atribuicdo de significado para o leitor. Tal compreensdo pode ser influenciada por fatores
como: conhecimentos prévios, nivel e complexidade do vocabulério utilizado e identificar
elementos como: sintaxe, ortografia, figuras de linguagem, contexto social, concep¢do de
mundo e motivacdo do leitor etc. Também, faz-se necesséario apresentar capacidade de
reflexdo e andlise critica do conteddo, bem como identificacdo dos objetivos pretendidos
pelos textos. Os textos podem assumir diversos formatos e naturezas, por exemplo, didaticos
ou instrucionais, fisicos ou eletrdnicos. Como sdo registrados e expressos por meio de uma
representacao linguistica, admite-se a possibilidade de tornarem-se descolados do contexto no
momento de sua criagao.

Ja os treinamentos expositivos tradicionais sdo caracterizados pela transmissdo de
contetdos de forma unidirecional, numa modalidade escolarizante, ou seja, em um polo
encontra-se aquele que detém o conhecimento e de outro aquele que recebe esse
conhecimento. De acordo com o pensamento freiriano, trata-se de uma educacdo bancéria,
pressupondo que o receptor possui uma lacuna de formacgdo e necessita ter essa “falha”
preenchida pelos conhecimentos depositados ou transferidos por aquele que o possui. Em
funcdo da capacidade de reprodutibilidade dos treinamentos, o processo de transferéncia do
conhecimento tende a ocorrer de forma ndo situada, ou seja, descolada do seu contexto social,
cultural e historico, bem como néo privilegia a participacdo de todos 0s sujeitos na construcdo
ou reconfiguracdo de novos saberes.

Os acessos a repositdrios ou banco de dados, por sua vez, partem da concepcao que 0
conhecimento pode ser codificado, registrado, armazenado e acessado a qualquer tempo. A
compreensdo € que esses repositorios ou banco de dados serdo ferramentas incrementais no
processo de aquisicdo do conhecimento pelos sujeitos que o acessam. Espera-se, ainda, que
existam mudancas nas atitudes e comportamentos do sujeito apos 0 acesso a tais bancos de
dados. Entretanto, como pontua Souza-Silva (2007), a construcdo de repositérios e banco de
dados considera apenas a dimensdo explicita do conhecimento e, desse modo, compromete
um aspecto importante no processo de construcdo e compartilhamento do conhecimento e ndo
garante a efetivacdo de mudancgas comportamentais. Além disso, em funcdo da dinamicidade
da informacdo, os repositérios e banco de dados podem se tornar obsoletos de forma
acelerada, caso ndo sejam atualizados, e, com isso, deixam de cumprir os objetivos para 0s
quais foram criados. Devemos pontuar também que, assim como nas demais modalidades, 0s

bancos de dados ou repositérios estdo passiveis de serem utilizados descolados do seu
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contexto, comprometendo a adequada aplicacdo dos conteudos e conhecimentos neles
“estocados”. E valido destacar que, embora tenha sido cada mais comum a utilizagdo da
tecnologia na construcdo de repositorios e banco de dados, a perspectiva de aplicacdo €
escolarizante e unidirecional, ou seja, reproduzindo nos ambientes virtuais 0S mesmos
modelos tradicionais de transferéncia de conhecimento dos ambientes presenciais.

J& pela abordagem sociopratica podem ser identificadas as seguintes modalidades:
interacOes casuais, treinamento on the job, mentoria e comunidades de prética (Cook; Brow,
1999; Souza-Silva, 2007; Dos-Santos, 2014; Pamponet-de-Almeida, 2011). As interacdes
casuais sdo caracterizadas como aquelas que ocorrem no ambiente de trabalho, mas ndo de
forma estruturada, como numa sala de aula, sendo que o controle da aprendizagem se
encontra basicamente nas mados do aprendiz. Embora nem sempre as pessoas estejam
conscientes da aprendizagem, ela sempre ocorre. Isso porque ela € compreendida como um
“subproduto de alguma outra atividade, como realizagdo de tarefas, interacdo pessoal,
percepcdo da cultura organizacional, experimentacdo de tentativa e erro ou até mesmo
aprendizagem formal” (Marsick; Watkins, 2001, p. 25). Ou seja, a aprendizagem informal
esta estritamente relacionada com a dimenséo técita do conhecimento, considerando que as
interagOes entre os sujeitos sdo capazes de criar e compartilhar o conhecimento de forma mais
ampliada, abrangendo o conhecimento explicito, normalmente internalizado na mente dos
envolvidos. Para que a aprendizagem informal e incidental seja potencializada, trés condicGes
precisam estar presentes: a reflexdo critica para trazer a tona conhecimentos tacitos; a
proatividade do aprendiz, que deve ser estimulada, fornecendo condi¢es para que este
aprendiz identifigue e avalie as opcbes e solugbes existentes; e novas habilidades que
precisam ser desenvolvidas para que as solucdes identificadas possam ser implementadas com
criatividade (Marsick; Watkins, 2001). Outra caracteristica dessa modalidade é que a
aprendizagem é acionada por estimulo interno ou externo, ou seja, diante de uma nova
experiéncia, um imprevisto, um desafio, os sujeitos sdo levados a buscar solugdes para
enfrentar a situacdo e, com isso, novos conhecimentos sdo gerados ou reconfigurados. Esse
conhecimento, construido em funcéo das interacdes, passa a compor o repertorio social que
pode ser compartilhado a qualquer tempo pelos integrantes daquele determinado grupo.
Salientamos que isso nem sempre ocorre de forma consciente, mas ao final do processo,
espera-se que se produza aprendizagem para os sujeitos envolvidos. E valido ainda destacar
que as interagdes casuais representam uma das formas de aprendizagem formal ou incidental.
Adotaremos, portanto, as interagdes casuais como categoria de analise nesta tese, isso porque

compreendemos que as interagdes casuais acontecem de forma muito recorrente entre os
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professores na educacdo superior e podem representar um meio proficuo de construgédo de
saberes nesse cenario.

O treinamento on the job, também denominado aprendizagem no trabalho ou
aprendizagem pelo trabalho, é aquele que acontece em funcdo do desenvolvimento das
atividades do aprendiz diretamente no ambiente do trabalho. A aprendizagem ocorre por meio
das relagBes sociais entre o aprendiz e outros individuos no local de trabalho, bem como por
meio da observacdo de outros individuos com maior expertise na realizacdo de determinadas
atividades (Pamponet-de-Almeida; Souza-Silva, 2015; Cavalcante et al. 2019; Rossi Filho,
2021; Ihanez; Almeida, 2022). Minton e Lowe (2019, p. 202) destacam que o0s aprendizes
“precisam ser capazes de identificar oportunidades do local de trabalho por meio das quais
eles desenvolvem os conhecimentos, habilidades e comportamentos”. Por outro lado, ¢
importante que as organizagbes oferecam as condigdes para que o aprendizado seja
potencializado, por exemplo, fornecimento de tutoria baseada no trabalho, avaliagdo da
progressdo e realizacdo de tarefas, ambiente propicio de atividade (Minton; Lowe, 2019).
Nesse sentido, destaca-se o envolvimento do aprendiz com seu orientador (ou facilitador),
uma vez que, nesse processo de interatividade, promove-se, de forma mais eficiente, o
compartilhnamento do conhecimento técito e, com isso, criam-se as condi¢fes para que 0S
recéem-chegados no trabalho possam maximizar as oportunidades e potencializar o
desenvolvimento ou aperfeicoamento de habilidades (Minton; Lowe, 2019). Outro fator que
merece ser destacado é a relevancia da integracdo trabalho-aprendizagem. Nessa perspectiva,
evidéncias apontam que a ocorréncia de “praticas pedagogicas” no trabalho, ou seja, o
intercdmbio de experiéncias entre aqueles mais experientes com os aprendizes, influencia
positivamente no nivel de sucesso e desempenho das tarefas. Isso contribui para o
desenvolvimento de habilidades requeridas pelo mundo do trabalho na contemporaneidade
(Lillis; Bravenboer, 2020). Além disso, a adocdo de uma abordagem reflexiva sobre a
realizacdo de tarefas também pode contribuir para a capacidade dos aprendizes, bem como na
formacdo da identidade profissional (Konstantinou; Miller, 2020).

A mentoria, por sua vez, deriva do termo inglés mentoring e aponta, em linhas gerais,
para um processo de relacionamento interpessoal cujo objetivo é a orientacdo realizada por
um profissional com reconhecida experiéncia em determinada area, denominado mentor, para
um outro de menor experiéncia, denominado mentorado ou discipulo (Pamponet-de-Almeida;
Souza-Silva, 2015; Campos; Souza-Silva; Dos-Santos, 2018; Minton; Lowe, 2019; Tonon et
al., 2022). Para além do desenvolvimento profissional e orientacéo de carreira, a mentoria tem

0 objetivo de transferir conhecimento, habilidades, crengas e valores entre os envolvidos.
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Muito embora os beneficios da mentoria sejam mais facilmente identificados na pessoa do
mentorado, o mentor também se aperfeicoa no processo em funcdo do compartilhamento de
experiéncias, conhecimentos prévios do mentorado e novos insights que possam surgir
durante a mentoria, fazendo-o refletir sobre suas proprias praticas, refinando suas habilidades
(Gallacher, 1997). Ainda, pode ser classificada como formal ou intencional e informal ou
natural (Vergara, 2006; Gueiros, 2007). Ocorre formalmente quando um mentor é
institucionalmente designado para treinar e acompanhar os recém-chegados numa organizagédo
(Minton; Lowe, 2019). Esse tipo de mentoria pode ser normalmente identificado juntamente
com a segunda modalidade de aprendizagem socioprética, o treinamento on the job.

Por sua vez, o segundo formato de mentoria, informal, ocorre de forma espontanea e
voluntéaria, sendo que mentor e mentorado possuem interesses e objetivos comuns em torno
do aperfeicoamento da carreira e apoio psicossocial (Kram, 1983; Salgues; Dias; Moraes,
2004; Pamponet-de-Almeida; Souza-Silva, 2015). Embora muitos trabalhos utilizem os
termos mentoria, coaching e peer-coaching como termos intercambiaveis, de acordo com
Tonon et al. (2022), existem alguns pequenos aspectos que os diferenciam. No processo de
mentoria, normalmente se observa um mentor com mais idade, mais experiente
profissionalmente, sendo sua missdo concentrada em transferir conhecimentos que auxiliem o
mentorado prioritariamente no desenvolvimento da carreira e, de modo geral, em questfes
pessoais. Além disso, a mentoria ndo tem um prazo determinado para que seja encerrada e
depende de o mentor observar o seu discipulo até que ele possua autonomia para realizar suas
atividades sem supervisao.

Por fim, a Comunidade de Pratica (CoP) pode ser definida como “um grupo de
pessoas que compartilham uma preocupagédo ou paixao por algo que fazem e aprendem como
fazé-lo a medida que interagem regularmente” (Wenger, 2006, p. 3). A partir desse conceito,
Wenger (2006) destaca inicialmente a intencionalidade da aprendizagem como um aspecto
que justifica a constituicdo de uma CoP, ou seja, a aprendizagem representa um dos motivos
pelos quais os membros se relinem e, com isso, ocorre uma interacdo e compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos em torno do que fazem (Wenger; Snyder, 2000; Wenger, 2006).
Numa CoP assume-se a aprendizagem vinculada a préatica e a experiéncia profissional dos
membros e, com isso, a potencialidade de compartilhamento do conhecimento em suas
dimensdes tacita e explicita. Compreende-se 0 conhecimento vinculado a acdo e, portanto,
situado em um contexto historico, social e cultural (Souza-Silva, 2007; 2008). Umas das
implicagcOes desse conhecimento situado é o entendimento de que ele ndo é estanque; ao

contrério, altera-se com o tempo em decorréncia das interacdes, dos dissensos, conflitos, das
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formas divergentes de pensar e agir em torno de uma pratica (Souza-Silva, 2007). Wenger
(2000) destaca ainda que é na CoP que os individuos compartilham suas praticas culturais,
refletindo, dessa forma, o seu aprendizado coletivo, dando margem a formacdo de uma
competéncia social situada e legitimada pelo grupo. A construcdo dessa aprendizagem
coletiva é ilustrada em decorréncia da participacdo de recém-chegados a uma comunidade.
Esses recém-chegados precisam avancar para uma plena participacdo nas praticas
socioculturais de uma comunidade e, para isso, faz-se necessario o estabelecimento de
relagcbes que fomentem o intercdmbio de conhecimentos e habilidades (Lave; Wenger, 1991).
Lave e Wenger (1991) apontam que a aprendizagem € inseparavel da préatica social. Assim, a
compreensdo do contexto e a interacdo social entre 0os membros ganham relevancia para
avancarmos no entendimento da aprendizagem social por meio das CoPs (Nicolini; Gherardi;
Yanow, 2003).

A concepgdo de uma CoP deve ser compreendida a partir de trés caracteristicas
fundamentais: dominio, comunidade e pratica (Wenger, 2006). Uma CoP possui uma
identidade definida por um dominio compartilhado de interesse (Wenger, 2006). Souza-Silva
(2009, p. 178) acrescenta que essa primeira caracteristica “relaciona-se com a ideia de que [...]
0s seus membros devem se aperfeicoar-se por meio da negociacdo de significados e da
partilha de experiéncias multiplas”. Esse processo de negociagdo de significados e partilha de
experiéncias multiplas refere-se ao processo de compartilhamento entre 0s membros de uma
determinada atividade, esforco ou empreendimento (Souza-Silva, 2007). A participacdo dos
membros constitui-se um importante caminho para que haja a aprendizagem na CoP, no
sentido de elaborar um repertério social e legitimado pela comunidade. Outra caracteristica
que deve ser observada € a comunidade. Como consequéncia da primeira caracteristica, por
perseguirem um dominio de conhecimento, os “membros se envolvem em atividades e
discussdes conjuntas, ajudam uns aos outros e compartilham informagdes” (Wenger, 2006, p.
2). E esse compromisso mituo com o desenvolvimento em um determinado dominio de
conhecimento que também caracteriza uma CoP. Essa aglutinacdo em comunidade traz
consigo uma adesao voluntaria no processo e, para manter um grau de sucesso ao longo do
tempo, faz-se necessario que a CoP seja capaz de gerar entusiasmo, relevancia e valor
suficiente para manter a integracdo dos membros, além de atrair novos membros (Wenger;
Mcdermott; Snyder, 2002). Wenger (2006) destaca que membros de uma comunidade de
pratica ndo trabalham juntos necessariamente, mas se relinem para intercambiar informacdes e
conhecimentos de interesse comum. Ou seja, reafirma-se uma das principais caracteristicas de

uma CoP, o desenvolvimento dos membros e compartilhamento de conhecimento em torno de
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uma pratica, diferenciando-a, assim, outros formatos que possuem propositos especificos. Por
sua vez, a terceira caracteristica é justamente a pratica. Em outras palavras, o envolvimento
dos membros com uma pratica. Os membros de uma CoP desenvolvem um “repertorio
compartilhado de recursos: experiéncias, historias, ferramentas, formas de abordar problemas,
ou seja, uma pratica compartilhada” (Wenger, 2006, p. 2).

A discussdo sobre as abordagens epistémicas de aprendizagem consequentemente nos
leva a refletir sobre os caminhos formativos e aprendizagem docente no ambito da educacéo
superior. Nesse sentido, € valido pontuar que as politicas publicas que se delinearam, mais
enfaticamente a partir da década de 1990 no Brasil, resultaram em uma alteracdo na
concepcdo dos direitos sociais, com implicagdes diretas sobre a educacéo e, especialmente,
sobre a educacdo superior (Krahe; Wielewicki, 2011; Oliveira, 2017). As politicas pablicas
educacionais caracterizadas por um Estado minimo fomentaram o crescimento significativo
da oferta de vagas proporcionada pela iniciativa privada (Corbucci; Kubota; Meira, 2016). Ao
mesmo tempo, aprofundou uma crise institucional nas Instituicbes de Ensino Superior (IES)
publicas decorrente, principalmente, das politicas de financiamento, com sucessiva perda da
autonomia universitaria (Sousa-Santos, 2011).

O modelo econémico neoliberal provocou diversas mudancas nas relacdes entre o
Estado e a Universidade e, com isso, proporcionou a constru¢cdo de um cenario marcado por
diversas caracteristicas, dentre as quais destacamos: maior nimero de estudantes matriculados
por turma, maior nivel de heterogeneidade entre os discentes, inclusdo das tecnologias digitais
de informag&o e comunicagdo no cenério educacional, maior carga horaria de trabalho em sala
de aula, insuficiente valorizacdo para o profissional docente, inadequacdo das condicdes de
trabalho etc. (Dos-Santos; Powaczuk, 2012). Esses aspectos acentuaram uma crise no que diz
respeito ao interesse pela docéncia, que pode ser demonstrada pela reducdo na procura pelos
cursos de licenciatura nos ultimos anos. Paradoxalmente, especialmente na Educacao
Superior, ndo verificamos uma politica claramente definida de formacdo docente para este
nivel de ensino (Krahe; Wielewicki, 2011).

Bolzan e Isaia (2010, p. 23) afirmam que “os processos formativos especificos para a
docéncia na educacdo sdo inexistentes”. Pereira e Paixdo (2022) discutem que a formacao de
professores para atuar nesse nivel de ensino é marcada por uma auséncia de estruturacéo de
um curso especifico, como ocorre na formacéo de professores para a educacgdo basica. Parte-
se do pressuposto que o saber instrumental, o saber-fazer e o saber técnico sobre determinado
contetdo, decorrente da formacao e atuacdo dos profissionais liberais, sdo suficientes para o

ensino na educacdo superior, ficando superficial, ou até mesmo ausente, a formagdo
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pedagogica para que o docente contribua na formacéo de outros sujeitos (Bolzan; Isaia, 2006;
Isaia; Bolzan, 2010; Imbernon, 2011; Pimenta; Anastasiou, 2014; Ferreira; Hillen, 2015;
Pereira; Bolzan; Sandri, 2016).

Essa auséncia de um saber pedagdgico gera consequéncias sobre a concep¢do e
realizacdo de atividades que proporcionem a socializacdo de saberes e interatividade entre 0s
pares (Isaia; Bolzan, 2010). A cultura perpetuada ao longo da trajetoria docente leva o sujeito
a consolidar suas crencas de que o saber de contetdo é suficiente ou tem prioridade para atuar
no ensino, relegando a um segundo plano outros saberes fundamentais para a pratica docente
na educacdo superior. Barros (2016), em sua revisdo sistematica sobre formacdo e saberes
docentes para atuacdo na educacdo superior, aponta que grande parte das tematicas dos
trabalhos se concentra na auséncia de formacdo pedagdgica para esse nivel de ensino,
principalmente para os docentes que tiveram sua formacdo profissional por meio dos cursos
de bacharelado. Bolzan, Austria e Lenz (2010) destacam que, mesmo para os professores que
tiveram formacéo inicial por meio de uma licenciatura, ndo esta garantido que, nos processos
de ensino e aprendizagem, a qualidade e a pratica de sala de aula sejas efetivados.

Pachane e Pereira (2004) apontam trés aspectos que podem explicar a desvalorizacao
da formacdo pedagogica para exercicio da docéncia na educacdo superior. O primeiro esta
relacionado a propria historia ndo valorizar a profissdo docente, indicando como pré-requisito
para a docéncia o saber de conteddo. O segundo relaciona-se com a auséncia de politicas
publicas de avaliacdo docente nesse nivel de ensino cujas diretrizes estabelecem como
parametro de avaliacdo a produtividade académica. Por fim, o terceiro aspecto aponta para a
auséncia de politicas publicas e dispositivos legais que regulamentem a formacdo pedagogica
para exercicio da docéncia na educacao superior.

Ferreira e Hillen (2015), ampliando a discussdo sobre formacdo e aprendizagem
docente, chamam atencédo sobre as influéncias que podem ocorrer de fora para dentro, ou seja,
aquelas decorrentes do exercicio da profissdo, especialmente nos cursos de bacharelado. Essas
influéncias podem ter origem nas matrizes profissionalizantes dos cursos, dos marcos
regulatérios do exercicio da profissdo, dos dispositivos legais governamentais, das
associacOes de classe, dentre outras. Todos esses aspectos podem contribuir para a
consolidacdo da crenca em torno dos saberes técnico-instrumentais que fundamentam o
exercicio profissional e, desse modo, a pratica docente se concentrard em transmitir contetdos
para 0s sujeitos em formacdo. Consequentemente, o0s saberes pedagdgicos, e mais
recentemente os saberes para a docéncia com utilizacdo das tecnologias digitais, ndo recebem

a importancia devida no processo de ensino e aprendizagem.
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Especialmente nos cursos de bacharelado encontram-se professores que também
atuam na sua area de formagdo como profissionais liberais. O néo exercicio da docéncia em
tempo integral, apesar da significativa relevancia do intercdmbio de conhecimentos
especificos com os processos formativos dos futuros profissionais, pode ser também um fator
que contribui para a ndo priorizacdo da aprendizagem docente quanto aos saberes
pedagdgicos (Ferreira; Hillen, 2015). Entretanto, é preciso salientar que, independentemente
da area de conhecimento, os profissionais liberais, “ao optarem pela docéncia no ensino
universitario, precisam ter consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula, o seu papel essencial
¢ o de ser professor” (Behrens, 2009, p. 61). Behrens (2011), discutindo sobre a formacéo
para a docéncia universitaria, afirma que muitas vezes o professor atua de forma improvisada
na educacdo superior, baseado em um processo de tentativa e erro, sem levar em consideracao
aspectos pedagogicos. Além disso, esse cenario é acentuado pela falta de preocupacdo das
instituicbes na implementacdo de processos formativos que se distanciem das logicas
transmissivas de conteudo.

Analisando as producdes sobre docéncia no ensino superior, Cruz (2017) afirma que a
priorizacdo do processo de transmisséo e assimilagdo de conteddos inerentes a cada area pode
ocorrer em fungdo de a educagdo superior ter como objetivo a formagéo profissionais em
diversas areas do conhecimento. Com isso, 0 ensino superior termina concentrando-se na
oferta de solucBGes para problemas que eventualmente serdo encontrados no exercicio da
profissdo, ou seja, pautados numa racionalidade técnica-instrumental, ao invés da adogdo de
praticas reflexivas (Krahe; Wielewick, 2011).

Mizukami (2006), em consonancia com o pensamento de Pimenta e Anastasiou
(2014), aponta a necessidade de uma base de saberes que possam ir além do dominio de
contetidos especificos. E preciso romper com a crenca de que ter um dominio de contetdo é o
suficiente para ser um bom professor (Pereira; Bolzan; Sandri, 2016). Esse pensamento é
limitante e faz com que o professor ndo se desenvolva ao longo da sua trajetéria profissional
docente. A docéncia requer, dada a complexidade e dinamicidade da sua pratica, outros
saberes, como aqueles tipificados pelo modelo TPACK; por exemplo, saberes pedagdgicos e
tecnoldgicos (Koehler; Mishra, 2006, 2007).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei Federal n.° 9394/1996 e suas alteracdes,

por meio dos seus dispositivos legais, estabelece sobre o profissional do ensino que:

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educacgao superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas. Art. 66. A preparacdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pés-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado. Pargrafo nico. O notério saber, reconhecido
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por universidade com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de
titulo académico (Brasil, 1996).

A proposicdo dos artigos supracitados contraria justamente a discussdao dos
pesquisadores sobre a formacdo docente. Primeiro no que diz respeito a relevancia da
formacdo e da aprendizagem da docéncia superior estarem intrinsicamente relacionadas com
as praticas, experiéncias e vivéncias do aprendiz, uma vez o artigo 65 prescinde de uma carga
horaria minima de pratica de ensino. O que se tem observado é que, na trajetoria formativa
docente, o contato com a préatica de ensino ocorre, de forma insuficiente, em componentes
curriculares de estagio docente na pds-graduacdo stricto sensu para atender a regulamentacao
da CAPES (Soares; Da Cunha, 2010; Souza-Silva; Paix&@o; Lima, 2022). Souza-Silva, Paixao
e Lima (2022) apontam que a contribuicdo dos programas de pos-graduacdo em
Administracdo, por exemplo, € incipiente no que diz respeito ao processo de formacdo
didéatico-pedagogica. Os autores indicam que isso pode ser explicado em funcdo de 70% dos
programas ndo ofertarem nenhum componente curricular voltado para essa finalidade, e
somente 16,5% ofertam um Unico componente. Egler e Martinez (2021) destacam que 0
estdgio docente nos processos formativos pode apresentar maior efetividade, desde que
pautado em processos interativos e que conduzam a reflexividade em torno das praticas.
Entretanto, seria necessaria uma carga horaria minima, ndo prevista pela legislacdo, no
sentido de fomentar a aprendizagem docente e desenvolvimento no ambito desses cursos.

Nessa mesma linha de pensamento, Pereira e Paixdo (2022) evidenciaram em sua
pesquisa gque, na maioria dos programas stricto sensu em Ciéncias da Saude, por exemplo,
inexiste normatizacdo e estruturacdo para desenvolvimento do estagio docente. Outras
observacOes relatadas foram que a maioria dos futuros professores prefere realizar o estagio
docente sob a supervisdo do proprio orientador em funcdo das afinidades ja construidas; ndo
foi dada autonomia para mudangas no planejamento das aulas; em alguns casos, 0s
supervisores de estagio ndo estavam presentes nas aulas, ficando a responsabilidade de
conducdo para o estagiario; em um pequeno grupo, foi constatada troca de experiéncias que
fomentaram reflex6es em torno de aspectos pedagogicos e que faz-se necessaria a insercéo de
uma formacdo de carater reflexivo, buscando a interatividade e socializacdo de estratégias e
saberes entre 0s estagiarios e entre esses com Seus respectivos supervisores.

Essas evidéncias apontam para a necessidade de reconstru¢do dos modelos e espagos
formativos para a docéncia no ambito dos cursos stricto sensu, uma vez que existe a
prevaléncia da formacdo de pesquisadores sem, no entanto, deslocar o olhar para a formacao

docente (Dos Santos Junges; Behrens; 2015). N&o se pode perpetuar a ideia de que um bom
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pesquisador serd, naturalmente, um bom professor. Pachane e De Aguiar Pereira (2004)
apontam alguns aspectos que justificam a necessidade de formacdo pedagdgica mais efetiva.
Dentre eles, destacamos: 1) expansdo do ensino superior; 2) instituicio de um Estado
Avaliativo; 3) mudanca do perfil do aluno ingressante e do egresso do ensino superior (que
exigiu mudancas no papel do professor e na sua concepcdo de docéncia); 4) maior
conscientizacdo da necessidade de formagdo dos professores; 5) a baixa correlacdo entre a
formacdo atualmente oferecida em cursos de pds-graduacdo e a melhoria da qualificacdo do
professor para o exercicio da docéncia no ensino superior.

Na tentativa de sanar a problematica da auséncia de formacdo pedagdgica, muitos
docentes recorrem a cursos lato sensu com tematicas que envolvam metodologia do ensino
superior, didatica da educacao superior ou ensino, pesquisa e extensdo na educacao superior
(Schultz, 2021). Apesar da relevancia formativa desses cursos, € importante salientar que a
concepcdo de aprendizagem docente nestes ainda é, prioritariamente, de abordagem
individual-cognitiva. Ou seja, com grande volume de leitura de textos, aulas expositivas e
outras metodologias ou a¢des que privilegiem a transmissibilidade e reprodugdo de conteudos,
sem levar em consideragdo os contextos especificos de atuacdo de cada sujeito.

O artigo 66, por sua vez, atribui a responsabilidade de preparacdo docente aos cursos
stricto sensu. Barros (2016) chama a atencdo para a terminologia preparacdo de professores,
utilizada pela LDB, para discutir formacdo. Para ele, o termo preparacdo ndo abarca toda a
amplitude, nem traduz a importancia da formacdo pedagogica. Dos-Santos e Powaczuk
(2012), na mesma direcdo, reforcam que o termo formacdo é mais amplo que preparacéo. Para
eles, formacdo implica em reflexividade sobre a préatica, e o desenvolvimento profissional
possibilitard a formacdo em carater continuado. Adicionalmente, eles acrescentam que o
desenvolvimento profissional ndo esta implicado somente com o desenvolvimento
pedagdgico, mas envolve o desenvolvimento da consciéncia sobre seu papel e das condicdes
sociais, econdmicas e histdricas que contextualizam as praticas e atividades docentes. Embora
saibamos da relevancia dos programas e cursos de formagao de professores, muito vem sendo
guestionado em diversas pesquisas sobre a efetividade dessa modalidade de aprendizagem
(Tessaro, 2020; Gatti; S& Barreto; André, 2011; Pereira; Paixao, 2022).

Os achados da pesquisa de Soares e Da Cunha (2010) indicam que 0s programas de
educacdo nao vém cumprindo, como deveria, a proposta de formacéo para a docéncia. Souza-
Silva, Paixdo e Lima (2022) apontam que 0S programas apresentam uma énfase sobre a
formacdo do pesquisador, quando comparado a formacao para a docéncia. Essa prevaléncia da

pesquisa, quando comparada ao ensino, ndao &, por vezes, acompanhada de uma reflexdo



88

docente sobre a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Salienta-se, ainda, que a
concluséo e obtencdo de titulos de mestre e doutor em determinada area do conhecimento néo
¢ garantia para a qualificacdo da docéncia. Apesar disso, percebemos que 0S parametros
avaliativos nos concursos publicos para ingresso na carreira, bem como durante a trajetéria
docente, voltados a promocgdo e progressao, ainda estdo pautados por critérios de
produtividade, fomentado pela CAPES, e titulacdo. 1sso também pode ser um dos motivos que
explicam o baixo interesse por formacdo pedagogica e maior inclinacdo para a formacéo
enquanto pesquisador.

Essa discussdo serviu para evidenciar demandas decorrentes da aprendizagem e
formacdo continuada docente, bem como destacar as possibilidades relacionais no que diz
respeito a pensarmos 0s percursos formativos para constituicdo dos saberes por meio das
modalidades. Nesse sentido, informamos que as modalidades, enquanto categorias teorico-
analiticas, serdo novamente exploradas, quando da descricdo dos procedimentos
metodoldgicos, no que tange as suas potencialidades como balizadoras de instrumentos de

coleta e recursos tedricos para a analise.
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3 TRILHA DA PESQUISA: CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa sobre a docéncia universitaria pode ser construida e desenvolvida por
distintos caminhos, tendo em vista 0s interesses e concepgbes epistemoldgicas do
pesquisador, uma diversidade de possibilidades metodolégicas, bem como em funcdo da
utilizacdo de diferentes janelas teoricas para enxergar o fendmeno. Nesse sentido, faz-se
necessario apontar as escolhas e percursos definidos por esta pesquisa para cumprimento dos
objetivos estabelecidos, responder a questdo norteadora proposta, bem como apresentar
evidéncias que possam contribuir para a compreensao e aprofundamento dos debates em torno
dessa temética.

Tomando como ponto de partida o objetivo desta tese que aponta para a avaliagdo, por
meio de uma escala, das relaces entre modalidades de aprendizagem docente na educacédo
superior e os saberes tipificados pelo modelo TPACK para o ensino, temos a dimensao dos
desafios imbricados nesse processo. Entretanto, as inquietacdes e observacdes, ainda que néo
sistematizadas, bem como as concepcOes epistemoldgicas do pesquisador decorrentes do
exercicio docente na educacdo superior, motivam a investigacdo, as escolhas, 0s recortes e a
construcdo de um modelo de pesquisa que vise uma contribuicdo tedrico-metodoldgica para
pensar esse fendmeno.

Alinhado com as nossas concepg¢des de gque a aprendizagem docente ocorre no dia a
dia em funcdo do desenvolvimento de suas atividades, encontramos amparo teérico na
epistemologia da pratica para direcionar nossa abordagem de pesquisa, as escolhas
metodoldgicas, bem como a construcdo dos instrumentos necessarios para a coleta dos dados
e demais procedimentos para a realizacdo da pesquisa.

Por fim, compreendemos a complexidade em torno da avaliacdo das relacGes, por
meio de andlises quantitativas por meio de uma escala, quando estdo envolvidos aspectos
sobre saberes, crencas, atitudes e comportamento de individuos, especialmente quando a
pesquisa envolve coleta de dados por autorrelato, conforme apontado pela revisdo sistematica
de literatura. Desse modo, buscaremos que o instrumento seja desenvolvido em estrita
observancia aos procedimentos metodolédgicos e amparado pela literatura sobre construgdo e
validacdo de escalas, no sentido de que ele possa espelhar, com a maior aproximagado possivel,

as singularidades que caracterizam o fendmeno.
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3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se por ser descritiva e explicativa, sendo tal escolha balizada
pelos objetivos inicialmente estabelecidos por este trabalho. Para que os objetivos sejam
alcancados, serd necessario coletar, registrar, analisar, correlacionar dados e variaveis, sem,
todavia, manipula-los (Cervo; Bervian, 2002; Cooper; Schindler, 2003; Gil, 2007).

Esse tipo de pesquisa colabora para o entendimento em torno da avaliagédo de como as
abordagens de aprendizagem se relacionam com os saberes de conteldo, pedagdgicos e
tecnoldgicos, ampliando a compreensao desse fendmeno, bem como fornecendo contribuicées
tedricas e metodoldgicas, inclusive para pensar a construcdo de diretrizes para a formacao
docente no nivel da educagéo superior.

Quanto a sua abordagem, a pesquisa é caracterizada como quanti-qualitativa, uma vez
que a pesquisa € quantitativamente referendada, por meio da elaboracdo e validacao da escala,
e qualitativamente construida, marcadamente pela construcdo do referencial teorico e
desenvolvimento da RSL.

De forma mais especifica, a realizacdo da etapa de revisdo de literatura implicou huma
pesquisa com abordagem eminentemente qualitativa e descritiva. 1sso porque buscamos
identificar as pesquisas de acordo com os critérios previamente estabelecidos, visando
cumprir o propdsito de conhecer com maior propriedade os temas, identificando e discorrendo
sobre os aspectos e variaveis mais utilizados pelos estudos, sem, contudo, estabelecer relagcdes
de causa e efeito. Além disso, procuramos verificar as principais correntes tedricas, posturas
epistemoldgicas e metodoldgicas mais recorrentes, objetivando revelar tendéncias de pesquisa
relacionadas com a tematica que constitui o objeto desta tese.

J& para o desenvolvimento e validacdo do instrumento, a abordagem utilizada foi de
natureza quantitativa, bem como para a andlise dos dados, tendo em vista a utilizacdo de
técnicas e procedimentos estatisticos para descrever e explicar as relagdes entre as categorias
tedrico analiticas estabelecidas pela pesquisa (Martins; Thedphilo, 2007).

A pesquisa com abordagem quantitativa tem sido utilizada com a finalidade de isolar
varidveis, buscar a relacdo entre elas, compreender a influéncia de varidveis sobre um
determinado fendmeno observado, operacionalizando conceitos e teorias ou medindo e
quantificando fatores, podendo ser generalizaveis a outras situa¢fes em contextos semelhantes
(Flick, 2009). Desse modo, compreendemos que, apesar da delimitacdo da amostra, essa

pesquisa poderd contribuir para discutir as abordagens de aprendizagens e 0s saberes
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docentes, aplicada ao contexto de outras instituicdes de ensino superior, e, com isso,
pesquisas, por exemplo, de estudos comparados poderdo ser viabilizad as.

A seguir (Quadro 1), apresentamos a estrutura que evidencia 0s sujeitos da pesquisa,
as abordagens e os procedimentos metodoldgicos pertinentes para o cumprimento de cada

objetivo especifico da tese.

Quadro 1 - Objetivos Especificos correlacionados com a metodologia

Objetivo Especifico Objeto ou Sujeitos Abordagem | Procedimento Instrumentos
da Pesquisa Metodolégica | Metodoldgico de Coleta de
Dados
Repertoriar as  pesquisas Revisdo
sobre o modelo TPACK no Artigos, Tesese Qualitativa Sistematica da Pesquisa
contexto da aprendizagem Dissertacdes Literatura Bibliografica

docente na educacéo superior.
Discutir as modalidades de
aprendizagem a partir das

abordagens individual- Livros, Artigos, Qualitativa Revisdo de Pesquisa
cognitivista e sociopratica, os | Teses e Dissertacdes Literatura Bibliografica
saberes docentes e 0 modelo

TPACK

Construir e validar escalas de Andlise

modalidades de aprendizagem Fatorial

e saberes docentes de Professores da Exploratoria,

conteldo, pedagogico e | Educacdo Superior Confirmatéria Questionéario
tecnologico, de modo a das Universidades Quantitativa e Presencial e On-
relacionar as suas varidveis | Publicas do Estado Modelagem de line
relacionadas as  praticas da Bahia Equacdes

docentes de ensino na Estruturais

educacao superior.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

3.2 UNIVERSO, AMOSTRA E LOCUS DA PESQUISA

Tendo em vista o cumprimento do objetivo geral desta tese, 0 seu universo sera
composto pelos professores da educagdo superior vinculado as Instituicbes de Ensino
Superior da Bahia. As IES da Bahia, a saber: Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Universidade Federal da
Bahia (UFBA), Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB), Universidade Federal do
Sul da Bahia (UFSB), Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), Instituto
Federal de Ciéncia, Educacdo e Tecnologia da Bahia (IFBA), Instituto Federal Baiano
(IFBaiano) e Universidade de Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB), estdo presentes em praticamente todos os 27 Territorios de Identidade do Estado
da Bahia, demonstrando a capilaridade e relevancia para a formacao e educagdo superior na

Bahia. A composicdo da amostra da pesquisa representa uma variedade interessante de
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professores que atuam na educacdo superior, considerando a diversidade de cursos, de
licenciaturas, bacharelados e cursos tecndlogos, ofertando, dessa forma, mais de 200 cursos
na educacdo superior, abrangendo todas as areas de conhecimento.

A amostra, portanto, serd ndo probabilistica e por acessibilidade, buscando alcancar o
maximo de respondentes com a finalidade de obter resultados confiaveis e estatisticamente
relevantes. Nesse sentido, a pesquisa com essas IES poderdo ser uma proxy do universo de
professores que atuam em outros cursos de nivel superior no pais. Atualmente, somente na
rede federal de ensino existem 63 universidades, sendo que 92,2% dos cursos ofertados sdo na
modalidade presencial, apesar de existir uma tendéncia de crescimento dos cursos ofertados
na modalidade semipresencial ou a distancia, bem como tendéncia de elevagdo dos cursos
tecnoldgicos. Essa tendéncia se verifica principalmente nos cursos das areas de Ciéncias
Sociais Aplicadas e de Educacéo. Do total de cursos ofertados na modalidade presencial, 67%
dos cursos séo bacharelados (Censo do MEC da Educagéo Superior 2017; 2018).

Embora tenhamos um percentual que expressa a tendéncia de expansao dos cursos de
bacharelado, entendemos a relevancia do desenvolvimento de pesquisas que compreendam a
atuacdo dos professores nos diversos cursos da educacao superior, especialmente levando em
consideragdo o cenario pandémico e pos-pandémico que acentuou, em alguma medida, a
utilizacdo de tecnologia nas praticas docentes de ensino. Além disso, sabemos, como
discutido no capitulo tedrico, que compreender a atuacdo dos professores que, em sua
maioria, ndo tiveram uma formacéo especifica por meio da licenciatura para a docéncia torna-
se ainda mais relevante. Com isso, podemos ter uma melhor compreensdo em torno das
modalidades de aprendizagem e a construcdo dos saberes docentes para 0 ensino tendo em
vista a composicdo da amostra advinda de professores com atuagéo em diferentes cursos, com
distintos percursos formativos, além das experiéncias, crencas, valores, entre outros aspectos

que poderdo influenciar na relagdo dos constructos estabelecidos por esta tese.

3.3 PROCEDIMENTOS PARA CONSTRUCAO DA ESCALA: ANALISE FATORIAL
EXPLORATORIA, CONFIRMATORIA E MODELAGEM DE EQUACOES
ESTRUTURAIS

Visando o cumprimento do objetivo geral da tese, adotamos como percurso
metodoldgico os procedimentos relacionados a construcdo e validacdo de escala que
possibilitem mensurar e examinar as associacfes entre as modalidades de aprendizagem e 0s

saberes docentes para o ensino na educagao superior. Assim, a utilizagdo da psicometria e da
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analise estatistica representa um caminho pertinente, considerando sua aplicagdo para a
mensuracdo de aspectos principalmente relacionados ao campo da psicologia e da educacéo
(Pasquali, 2009). Isso porque a avaliacdo por medidas, utilizando-se dos métodos
quantitativos, tem ‘“como principal caracteristica e vantagem, o fato de representar o
conhecimento da natureza com maior precisdo do que a utilizacdo da linguagem comum para
descrever a observagdo dos fendmenos naturais” (Pasquali, 2009, p. 993).

Embora existam complexidades que permeiam 0S processos para construcdo e
validacdo de escalas, o numero de pesquisas que objetivam tal propdsito vem crescendo,
tendo em vista sua relevancia para a compreensdo de fendmenos (Hinkin, 1995; Morgado et
al., 2017).

Hinkin (1995), analisando 75 artigos que utilizavam escalas para medir 277
constructos, forneceu uma revisdo dos procedimentos para desenvolvimento de escalas de
acordo com principios psicométricos adequados. O autor salienta que a construcdo de escala
deve observar os aspectos relacionados com validagdo e confiabilidade para que os resultados
possam ser apropriadamente discutidos e, nesse sentido, destaca que as medidas devem
demonstrar validade de conteddo (adequacdo com o dominio de interesse, devendo ser
construida por meio do desenvolvimento dos itens), de critérios (correta relacdo entre uma
medida e outra independente), de constructo (preocupacdo com o0s atributos que estéo
realmente sendo avaliados) e consisténcia interna (homogeneidade entre os itens da escala e
como cada item se relaciona com o restante do instrumento). Para além destes procedimentos
e da importancia da andlise e validacdo estatistica, Hinkin (1995) chama a atencdo para a
relevancia do aporte tedrico para sustentacdo dos constructos e, com isso, ser possivel a
captacdo dos seus aspectos constitutivos e a suas formas latentes de manifestacao.

Também preocupados com a qualidade na construcdo de instrumentos que buscam
mensurar ou avaliar determinados atributos, Souza, Alexandre e Guirardello (2017) indicam
que dois aspectos devem ser observados: confiabilidade e validade. O primeiro aspecto, a
confiabilidade, diz respeito a “capacidade em reproduzir um resultado de forma consistente no
tempo e no espaco, ou a partir de observadores diferentes, indicando aspectos sobre coeréncia,
precisdo, estabilidade, equivaléncia e homogeneidade” (ibidem, p. 650). Para tanto é
imprescindivel que os critérios de avaliacdo e 0 tratamento estatistico sejam descritos de
forma clara. Nessa direcdo, podem ser adotados os critérios de estabilidade (quando
resultados semelhantes sdo obtidos em momentos distintos), homogeneidade (verificando se
todas as subpartes de um instrumento medem a mesma caracteristica) e equivaléncia

(identificando se o grau de concordancia de dois ou mais juizes sdo semelhantes). O segundo
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aspecto refere-se a validade, que aponta para a capacidade de o instrumento medir
adequadamente o que se propOe avaliar. Trés abordagens podem ser adotadas no processo de

validacdo, conforme Quadro 2 apresentado a seguir:

Quadro 2 - Abordagens de Validacdo de Instrumento®
Abordagem de Validagdo Descricdo
Capacidade de o instrumento medir ou avaliar adequadamente o constructo
proposto. Para cumprir essa etapa, faz-se necessaria a avaliagdo de trés a
cinco juizos que examinardo clareza, uso e pertinéncia da linguagem ao
Validade de Contetdo contexto, relevancia pratica e adequacdo tedrica. A avaliagdo pode ser
realizada por meio de uma escala do tipo Likert, cuja concordancia, apds
aplicagdo da formula do Coeficiente de Validagcdo de Contetdo (CVC)
(Figura 6), deve ser minimamente de 0,80 e preferencialmente acima de
0,90, ou por meio de relatérios contendo indicacdes de ajustes que devem
ser levadosem consideracdo antesda coleta de dados, junto ao publico-alvo
da pesquisa.
Busca-se a relacdo de um item do instrumento com algum aspecto externo.
Validade de Critério Essa validagdo pode ser realizada, por exemplo, por meio de testes de
correlacdo, sendo o coeficiente minimo desejado de 0,70.
Representa a capacidade que um conjunto de variaveis possui para avaliar o
constructo pretendido. Por isso, os itens da escala precisam ser claros e
Validade de Constructo possuir pertinéncia teorica. Estatisticamente, podem ser utilizados os testes
de hipoteses, analises fatoriais e modelagem por equacdes estruturais.
Fonte: Adaptado de Pasquali (2009); Cassepp-Borges et al. (2012); Souza; Alexandre; Guirardello (2017);

Pacico (2015).

Morgado et al. (2017), analisando o desenvolvimento de escalas em pesquisas na area
de Ciéncias Humanas e Sociais, evidenciaram as principais limitagdes, bem como sugeriram
recomendacdes e estratégias para estudos com esse propoésito. No que diz respeito, as
limitacdes, os autores chamam a atencdo para a observancia criteriosa quanto a composicao e
tamanho da amostra, aplicacdo de aspectos psicométricos, analise estatistica, auséncia de
dados, complexidade no controle de variaveis, entre outras questdes. Por outro lado, baseados
em tais limitagOes, os autores sugerem melhorias para as pesquisas que tém como objetivo o
desenvolvimento de escalas e, dentre elas, destacamos a importancia do detalhamento da
plataforma tedrica e dos procedimentos metodoldgicos com a finalidade de evitar vieses na
apresentagdo dos constructos.

Em observancia a literatura (Hinkin, 1995; Worthington; Whittaker, 2006; Hair et al.,
2009; Corrar; Paulo; Dias Filho, 2009; Costa, 2011; Pasquali, 2009, 2017; Lamm; Lamm;
Edgar, 2020) que versa sobre o desenvolvimento de instrumentos voltados para essa

finalidade, identificamos as seguintes etapas:

18 Na literatura sobre validacdo de instrumento, é possivel encontrar diversidade de entendimentos quanto a
classificacdo, etapas e tipologias de validade. Por exemplo, em “Standards for educational and psychological
testing” ¢ possivel verificar uma estrutura proposta diferente. Contudo, em fun¢do da nossa literatura utilizada,
mantivemos a classificacdo e tipologia, conforme evidenciado no Quadro 2.
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a) Revisdo de Literatura com a finalidade de identificar aspectos constitutivos e
operacionais. Os aspectos constitutivos referem-se a esséncia do objeto de
pesquisa, ou seja, busca-se verificar 0 que caracteriza o fendmeno. Ja os aspectos
operacionais apontam para 0s modos de como o fendmeno se manifesta. Em outras
palavras, procura-se extrair os parametros observaveis para que, assim, as medidas
possam ser realizadas.

b) Elaboracdo dos itens voltados para compor o instrumento que serd apresentado
para os respondentes da pesquisa. Os itens do instrumento precisam refletir de
forma adequada, pertinente e abrangente o que se pretende mensurar, e devem ser
construidos pensando no contexto do publico-alvo. Nessa etapa é fundamental a
validacdo de conteddo e validacdo dos juizes para a depuracdo dos itens que irdo
compor a versdo final do instrumento. Além disso, faz-se igualmente importante a
realizacdo de um teste piloto com um grupo de caracteristicas semelhantes ao
publico-alvo para avaliagdo da compreensdo e clareza dos itens que formam o
instrumento. Além disso, a literatura aponta para a realizacdo de andlise fatorial
confirmatoria, etapa da modelagem de equacOes estruturais, objetivando a
realizacdo de ajustes no modelo de pesquisa construido a partir dos constructos que
emergiram da literatura utilizada, bem como para verificacdo das relacbes entre 0s
fatores e suas variaveis.

c) Evidéncias de validacdo que consistem na aplicacdo de testes estatisticos para
andlise de confiabilidade, de concordancia, entre outros necessarios a validacdo do

instrumento.

Diante do exposto, procedemos inicialmente com a realizacdo de uma revisao
sistematica de literatura (RSL) a partir das diretrizes estabelecidas por Kitchenham (2004) e
Ridley (2012). Por meio da RSL, estabelecemos palavras-chave que resultaram na
identificacdo de 956 artigos, 20 dissertacdes e 10 teses no periodo entre 2006 e 2020. Com a
aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, foram selecionados 253 artigos e mantivemos
as dissertacOes e teses para identificacdo dos autores mais recorrentes e teorias mais utilizadas
para desenvolvimento dos estudos.

Com a RSL, foi possivel verificar as tendéncias da pesquisa com utilizacdo do modelo
TPACK, bem como identificar uma lacuna nos estudos cuja tese pretende contribuir
teoricamente para aprofundamento nos debates em torno das modalidades de aprendizagem e

construcdo dos saberes necessarios para 0 ensino, tendo a educacdo superior como recorte.
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Isso porque, de acordo com a RSL, verificamos que a maioria dos estudos concentram seus
esfor¢cos numa abordagem de aprendizagem individual-cognitivista. Desse modo, esperamos
que a insercdo da abordagem sociopratica possa proporcionar um campo fecundo para
enriquecimento das discussdes em torno do objeto da tese.

Além da RSL, buscamos construir uma plataforma tedrica, de acordo com as
concepcdes epistemoldgicas assumidas neste trabalho, que fornecesse suporte para estabelecer
as categorias tedrico-analiticas, evidenciando os aspectos constitutivos e operacionais de cada
uma delas. A RSL e a plataforma tedrica forneceram as bases para definicdo das seguintes
categorias tedrico-analiticas: pela abordagem individual-cognitivista, as seguintes
modalidades de aprendizagem: leitura de texto, treinamento expositivo tradicional e acesso a
repositorios ou base de dados; e pela abordagem sociopratica, as seguintes modalidades de
aprendizagem: interacfes casuais, mentoria, treinamento on the job e comunidades de pratica.
Ja decorrente das pesquisas e literatura em torno do modelo TPACK, estabelecemos os
seguintes saberes: de conteudo, pedagdgicos e tecnoldgicos.

A segunda etapa, elaboracdo dos itens para composi¢cdo do instrumento, Seguiu em
observéncia a literatura, bem como buscando contemplar as recomendagdes e evidéncias no
sentido de construir um instrumento com qualidade, coeréncia, clareza e consisténcia com
vistas a fomentar a avaliagdo e medir com maior precisdo os constructos definidos por esta
tese. Costa (2011, p. 27) define constructo como sendo “a caracteristica de um objeto de
interesse que apresenta variacBes que viabilizam quantificacdes ou classificacOes, e que séo
bem delimitadas com relagdo a outras caracteristicas do mesmo objeto”. Reiteramos, portanto,
o desafio de construcdo de uma escala que relacione as modalidades de aprendizagem com 0s
saberes tipificados pelo TPACK, em funcdo desses constructos estarem intrinsecamente
relacionados e imbricados no fazer cotidiano e nas préaticas de ensino do professor. Apesar de
tal implicagdo, buscaremos verificar, por meio das andlises estatisticas, os modos e as
interrelacBes entre essas categorias, 0 que, por sua vez, referenda nossas hipéteses no que diz
respeito a nossa crenca de que as modalidades atuam, em alguma medida, de forma conjunta
para a construcao dos saberes.

Dando continuidade a segunda etapa, buscamos, para cada item, evidenciar 0s
aspectos constitutivos do constructo a partir das contribuicdes dos estudos que forneceram
suporte tedrico basilar voltado para compreender as singularidades que caracterizam cada
constructo e o diferencia dos demais. Alguns constructos possibilitam a afericdo direta e séo
denominados ‘“‘constructos observaveis”. Entretanto, outros nao viabilizam a mensuragao

direta e sdo classificados como “constructos latentes” (Costa, 2011). Os constructos latentes
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s80 muito comuns nas pesquisas das ciéncias sociais e comportamentais e, para isso, faz-se
necessaria a identificacdo de como esses constructos se manifestam. Nesse sentido,
analisamos cada um dos conceitos e buscamos extrair 0s aspectos operacionais, ou seja, a
manifestacao latente de como aquele aspecto se evidencia na pratica docente.

Para realizar a elaboracdo de cada item, buscamos apresentar sentencas afirmativas,
claras, evitando a existéncia de duas variaveis na mesma sentenca, pensando no contexto do
publico-alvo, bem como observando os critérios definidos por Pasquali (1998).

Apbs construcdo dos itens da escala para cada categoria, conforme detalhamento a
seguir, submetemos a escala a fase de validacdo do contetdo, realizada em duas etapas:
primeiro com cinco professores especialistas (juizes) e, posteriormente, junto ao publico-alvo
da pesquisa. A descricdo detalhada do processo da validacdo tedrica sera apresentada na
analise e discussdo dos resultados.

Posteriormente, procedeu-se com a execucdo dos testes e andlises estatisticas
buscando verificar a validade e confiabilidade da escala, com o proposito de verificar o
comportamento do instrumento diante do publico-alvo respondente. Para cumprir essa etapa,
utilizamos dois procedimentos estatisticos: a analise fatorial e a modelagem de equac6es
estruturais.

A analise fatorial tem como objetivo verificar aspectos existentes, mas ndo
diretamente observaveis. Assim, conforme evidenciado na Figura 4, a seguir, busca-se, por
meio de um conjunto de variaveis, identificar dimensbes de variabilidade comuns que
influenciam a ocorréncia de determinado fenémeno (Corrar; Paulo; Dias Filho, 2009). Em
outras palavras, busca-se resumir, por meio da identificacdo de um fator, um conjunto de
variaveis que se relacionam, culminando com a manifestacdo de um aspecto observavel.
Desse modo, a identificacdo de fatores pode ser utilizada para explicar a relacdo entre o

conjunto de variaveis (Corrar; Paulo; Dias Filho, 2009).

Figura 4 - Anélise Fatorial

- -

Manifestacdo
Latente

Fonte: Adaptado de Corrar; Paulo; Dias Filho (2009).
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A andlise fatorial pode ser classificada como exploratoria (AFE) ou confirmatdria
(AFC). A AFE ocorre quando o pesquisador ndo possui conhecimento prévio das varidveis
que irdo compor o estudo, nem a forma de suas interrelacbes. Ja na AFC o pesquisador ja
possui uma hipo6tese preconcebida sobre quais varidveis irdo compor o estudo, bem como a
relacdo que se déa entre elas (Hair et al., 2009; Corrar; Paulo; Dias Filho, 2009). Nesse sentido,
a plataforma teorica terd como objetivo confirmar (ou ndo) as hipdteses apresentadas como
provisorias por meio de andlises e testes estatisticos. Apesar desta tese assumir hipdteses, bem
como apresentar uma teoria de base no que diz respeito ao estabelecimento da categorias
tedrico-analiticas, tanto para as modalidades de aprendizagem quanto para a tipologia de
saberes decorrentes do TPACK, entendemos ser necessaria a utilizacdo da AFE para verificar
o composicdo dos fatores, tendo em vista a adaptacdo contextual que propomos,
especialmente quanto as modalidades de aprendizagem, do campo organizacional para o
campo educacional. Posteriormente, utilizaremos a AFC por compreendermos a continuidade
e consisténcia metodoldgica, tendo em vista os objetivos da tese.

Reforgando o argumento acima, Or¢an (2018), realizando um estudo com AFE e AFC
e analisando trés modelos diferentes de AFC para um mesmo conjunto de dados, constatou
que mais de um modelo pode se ajustar bem aos dados. O autor questiona: “qual seria o
modelo real?”. Apesar de existir uma teoria de base, a ambiguidade gerada nessa analise
poderia ter sido minimizada, caso uma AFE fosse realizada. Ou seja, a ado¢do de um
determinado modelo de AFC nesse estudo poderia induzir a erros nos resultados. Orcan
(2018) reforca que o modelo mais adequado poderia ter sido sinalizado, caso uma AFE fosse
realizada anteriormente. Desse modo, podemos perceber que ndo existe consenso na literatura
quanto ao uso exclusivo de AFE e AFC, devendo ser observadas as demandas e necessidades
do seu estudo (Gerbing; Hamilton, 1996; Hurley et al., 1997; Orcan, 2018).

Considerando, ainda, o cenario de multiplas variaveis extraidas da literatura de base e
constante no modelo operacional e de analise da pesquisa, complementarmente, utilizaremos a
modelagem por equacles estruturais (SEM). A SEM tem como principal caracteristica
explicar as diversas relacbes entre as varidveis e, por meio de uma série de equacdes
semelhantes a regressdes maltiplas, esse procedimento estatistico descreve a relagdo entre as
categorias dependentes e independentes incluidas no estudo (Gosling; Gongalves, 2003; Hair
et al., 2009).

Muito utilizada nas pesquisas em educacdo, sociologia, psicologia e saude, a SEM
envolve outros procedimentos estatisticos, dentre eles, a andlise fatorial confirmatoria

contribuindo, dessa forma, para a identificacdo das relacGes entre variaveis, fornecendo
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explicacbes que poderdo ser analisadas a partir da teoria utilizada. Dentre as vantagens da
SEM, Neves (2018) destaca:

permitem que se trabalhe simultaneamente com estimacdo e mensuragdo; b)
permitem que sejam estimados efeitos diretos e indiretos de variaveis explicativas
sobre varidveis respostas; c) sdo bastante robustos, em funcdo do relaxamento de
pressupostos, quando comparados, por exemplo, com o modelo de regressdo de
minimos quadrados e; d) apresentam facilidade interpretativa advinda de suas
interfaces graficas (Neves, 2018, p. 7).

Tendo em vista que o objetivo desta tese se propde a investigar como as modalidades
de aprendizagem docente para o ensino na educacgéo superior se relacionam com os de saberes
de conteddo, pedagdgicos e tecnoldgicos, a SEM, conjuntamente com a AFC, representa um
procedimento estatistico adequado para o cumprimento deste objetivo, bem como para
fornecer evidéncias que possam dar suporte a analise e discussdo dos dados voltados para
responder a questao norteadora proposta por este trabalho.

Adicionalmente, Hair et al. (2009) indicam que a SEM deve possuir um aporte tedrico
que sustente a relagdo entre as variaveis no que diz respeito a causalidade. Dessa forma, a
teoria de base podera ser operacionalizada por meio de um modelo que busque explicar a
“experiéncia e a pratica, pela observagdo do mundo real” (Hair et al., 2009, p. 545).

Dada a sua complexidade, uma das maneiras que contribuem para a visualizacdo do
modelo é a construcdo de um retrato que aponte as relacbes tanto entre as varidveis
dependentes como entre essas e as independentes. Além disso, faz-se necessaria a descricao
dos constructos, a relacdo de dependéncia e covariancia, dentre outros aspectos relevantes
para ilustrar como as varidveis se relacionam e contribuem para a verificacdo do fenémeno
estudado (Hair et al., 2009). Essas recomendacdes foram observadas para a constru¢do do
modelo operacional e de analise desta pesquisa, conforme Figura 5. Além disso, 0 modelo
subsidiou, tendo como parametro a literatura de base, a enunciacdo das hipoteses, conforme
foram apresentadas anteriormente. Todos os demais testes e procedimentos que tém como
propdsito demonstrar o processo de validacdo do modelo e o qudo significativamente ele se

ajusta serdo evidenciados e discutidos no capitulo de analise e discussdo dos resultados.
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Vale reiterar que as hipdteses apresentadas representam um desdobramento da tese

defendida por este trabalho, uma vez que, por meio da operacionalizacdo desse modelo

analitico, sera avaliado como as modalidades de aprendizagem docente para 0 ensino na

educacao superior se relacionam com os saberes de conteddo, pedagdgicos e tecnoldgicos.

O modelo de analise serviu também para balizar a elaboragdo do instrumento de coleta

de dados (questionario) que foi utilizado para envio aos sujeitos da pesquisa. No que diz

respeito ao instrumento de coleta de dados, seguiremos 0s principios e recomendacdes para a

construgdo do questionario, como anteriormente descritos, no que diz respeito as suas

dimensfes e quantidade de itens para que esses possuam a capacidade de capturar, com a

T e
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maior precisao possivel, a descrigdo para cada constructo da pesquisa e, desse modo, viabilize
0 debate necessario, a partir dos resultados e evidéncias, para confirmar (ou ndo) a tese

defendida por este trabalho.

3.4 ELABORACAO DOS ITENS DA ESCALA

Para cumprir a etapa da elaboragdo dos itens da escala, buscmos, a partir da RSL e da
plataforma teorica utilizada nesta tese, definir as categorias tedrico-analiticas, bem como
sistematizar os respectivos conceitos visando identificar as caracteristicas essenciais para cada
categoria e verificar de que forma esses conceitos se materializam na préatica docente, ou seja,
como se da a manifestacdo latente (observavel) dessas categorias.

Em seguida, dentre as possibilidades de escalas de resposta existentes, optamos pela
escala Likert em funcéo de sua aceitabilidade nas pesquisas académicas. Além disso, a escala
Likert permite que os sujeitos da pesquisa respondam aos itens de forma escalonada. As
escalas podem ser apresentadas em niveis de concordancia, de importancia, de intensidade, de
conhecimento, dentre outras possibilidades que permitam a afericdo de forma intervalar,
sendo atribuido para cada nivel um ndmero que permita mensurar o constructo pretendido.

As escalas Likert podem ser construidas variando de quatro a onze pontos (Alexandre
et al., 2003). Entretanto, tem sido bastante comum nas pesquisas a utilizacdo da escala com
variagdo entre cinco e sete pontos, ou seja, com a possibilidade de marcacdo de um ponto
neutro. Nesse sentido, é possivel identificar contribui¢des que advogam pela inclusdo de um
ponto neutro, indicando que auséncia desse ponto pode “conduzir” ou “influenciar” as
respostas dos sujeitos, gerando vieses na analise dos resultados.

Por outro lado, a possibilidade de marcacdo de um ponto neutro pode levar os sujeitos
a ndo se posicionarem quando ndo conhecem suficientemente o assunto ou ndo querem se
comprometer com a pesquisa, tendo em vista ser um autorrelato, o que, por sua vez,
implicaria em respostas que ndo correspondam com fidedignidade & sua prética ou
compreensdo sobre o tema pesquisado (Alexandre et al., 2003). Contrapondo tal pensamento,
Costa (2011, p. 156) afirma que “o ponto intermediario representa um nivel de concordancia e
ndo neutralidade ou indecisdo”, dependendo da forma de apresentacdo da escala, evitando a
nominacdo para cada nivel. Ou seja, deveria-se evitar denominagdes para cada nivel, tais
como: “indiferente”, “ndo sei”’, “ndo concordo e nem discordo”, “indeciso” etc.

Diante do exposto, optamos, para composi¢do dos instrumentos da tese, pela escala

Likert de seis pontos, sem ponto neutro, com indicacdo de frequéncia para as modalidades de
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aprendizagem e com indicacdo de niveis de dominio para os saberes tipificados pelo TPACK.
Essa escolha ampara-se também na concep¢do de Costa (2011, p. 163), de que “ndo ha razdes
que justifigue um numero impar de pontos, a ndo ser a tradicdo de uso. Seria inclusive
justificavel usar um ntimero par de pontos para evitar o risco de tendéncia do centro”.

Por fim, com relacdo a quantidade de itens para cada constructo, buscamos, em
observancia aos principios definidos por Pasquali (1998) e Hair et al. (2009), desenvolver
uma quantidade que varia entre trés e seis itens, dependendo do constructo, de forma a
contemplar as caracteristicas essenciais que constituem a modalidade de aprendizagem ou 0s
saberes tipificados pelo TPACK. Antes de apresentar os quadros com os itens, destacamos, no
Quadro 3, as seguintes adaptacdes, especificamente para as modalidades de aprendizagem.
Apesar de utilizarmos as modalidades de aprendizagem, que emergem de uma literatura de
cunho organizacional, como balizadoras para construcdo do instrumento de coleta de dados e
categorias que nortearam as analises, compreendemos ter sido necessaria a adaptacdo dessas
modalidades para o contexto da educacdo superior, dadas as suas especificidades. Embora
tenha a compreensdo de que as instituices de ensino superior sdo também organizagoes,
entendemos que o funcionamento dessas é decorrente da sua miss&o institucional, e carregam
consigo caracteristicas que as diferem das organizagdes que visam lucro, por exemplo. Desse
modo, buscamos realizar as adaptacfes de forma a aproximar as concepcdes epistémicas das
modalidades de aprendizagem do universo desta pesquisa.

Quadro 3 - Adaptacdo das Modalidades de Aprendizagem para o contexto da educacao

superior
Modalidades de Aprendizagem Modalidades de Aprendizagem
(De acordo com a revisao de literatura) (Com adaptacdo para o contexto da educagao superior)
Leitura de Texto Textos e Audiovisual
Treinamento Expositivo Tradicional Atividades de formacao expositivo-tradicionais
Acesso a Repositorio Acesso a Repositorios ou Banco de Dados
Aprendizagem Informal ou Incidental Aprendizagem Informal ou Incidental
Mentoria Mentoria
Treinamento on the Job Acdo e Pratica Docente no Ambiente de Trabalho
Comunidade de Pratica Comunidade de Pratica

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

A seguir, apresentamos os quadros (4 a 16) que indicam a categoria tedrico-analitica,
as definicOes sistematizadas a partir da literatura pesquisada e 0s respectivos itens que visam
captar como a categoria se manifesta na pratica. As categorias tedrico-analiticas, bem como 0s
itens descritos nos quadros a seguir, formam a escala em sua versao final, apos realizados
todos os ajustes e adaptacBes contextuais buscando as compatibilizacGes necessarias para o
cenério da educacdo superior.
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Quadro 4 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Textos e Audiovisual

Categoria
Tedrico- Definicéo Item Proposto
Analitica
Faco leituras de textos relacionados a minha area de formacdo e pratica docente de
ensino em revistas e periddicos cientificos, livros didaticose académicos, resenhas, anais
Habilidade que implica na compreensdo do contetdo visando a | de eventos.
Leitura de | atribuicdo de significado para o leitor. Requer capacidade de | Faco leituras de textos instrucionais que possuem relacdo com minha pratica docente de
Texto reflexdo, analise critica e identificacdo dos objetivos | ensino em manuais, instrugdes normativas, legislacoes, notas técnicas, portarias.
pretendidos pelo texto. Os textos podem ser académicos, | Faco leituras de textosrelacionadoscom a minha atuacéo e pratica docente de ensino de
didaticos ou instrucionais, fisicos ou eletronicos. diversas naturezas em blogs, jornais, revistas ou midias e redes sociais.
Acesso materiais audiovisuais como videos, podcasts, imagens, musicas relacionadas
que contribuem com o desenvolvimento da minha pratica docente de ensino.
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
Quadro 5 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Atividades de formacao expositivo-tradicionais
Categoria
Tedrico- Definicdo Item Proposto
Analitica

Treinamento
Expositivo
Tradicional

Pautada pela epistemologia da posse, concebendo que o
conhecimento pode ser transferido, esta modalidade é
caracterizada pela transmissdo de contelidos de forma
unidirecional, numa modalidade escolarizante, sendo possivel a
reproducdo em larga escala. Exemplos deste tipo de
modalidade sdo: a aulas tradicionais, cursos, treinamentos,
oficinas, workshops, entre outros cursos que ocorrem sem a
participacdo efetiva do aprendiz e geralmente 0 processo
encontra-se tem professor/instrutor/tutor como figura central.

Participo de palestras, congressos, simpdsios e cursos relacionados com minha pratica
docente de ensino em modalidades presenciais.

Participo de palestras, congressos, simpdsios e cursos relacionados com minha pratica
docente de ensino em modalidades on-line.

Participo de atividadesde formacédo relacionadas com minha pratica docente de ensino,
nas quais os contetidos sdo ministrados, prioritariamente, de forma expositiva e ndo
contemplam processos interativos e dialdgicos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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Quadro 6 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Acesso a Repositéorios ou Banco de Dados

Categoria
Tedrico- Definigao Item Proposto
Analitica
Por concentrar sua atengdo na dimensdo explicita do | Acesso repositorios ou banco de dados para pesquisar materiais didatico-instrucionais,
conhecimento, parte do pressuposto que este pode ser | artigos académicos, videos, apostilas relacionados com a minha area de atuacdo como
codificado, registrado, armazenado e acessado a qualquer | docente.
Acesso a | tempo. O entendimento é de que a aprendizagem ocorre
repositorios | mediante o acesso ao “estoque” de conhecimentos nos | Seleciono, em repositérios ou banco de dados, materiais didatico-instrucionais, artigos
ou banco | repositérios ou banco de dados, fazendo com que a | académicos, videos, apostilas relacionados com a minha &rea de formacédo e atuagédo
de dados | aprendizagem ocorra na mente do individuo. Ndo garante | docente, de modo a consulta-los em qualquer tempo.
atualizacdo das informacgGes e conhecimentos em fungdo da
dinamicidade e velocidade das mudangas. Possui alta | Utilizo materiais didatico-instrucionais, artigos académicos, videos, apostilas que sdo
capacidade de reproducéo, além de manter, em grande parte, 0 | obtidos em repositérios ou banco de dadosrelacionadoscom a minha pratica docente de
formato transmissivo do conhecimento sem a participa¢do do | ensino.
aprendiz.
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
Quadro 7 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Aprendizagem Informal ou Incidental
Categoria
Teorico- Definicdo Item Proposto
Analitica
E caracterizada como aquela que ocorre no ambiente de | Aprendo novas maneiras de atuar na docéncia por meio de interagdes informais com
trabalho, mas ndo de forma estruturada, como numa sala de | outros professores, fora do ambiente da universidade, em encontros agendados ou
aula, sendo que o controle da aprendizagem se encontra | ocorridos de forma esponténea.
basicamente nas mdaos do aprendiz. Estd estritamente
Interacgdes relacionada com a dimensdo tacita do conhecimento, | Reflito sobre minhas praticas quando converso com 0s colegas sobre aspectos
Casuais considerando que as interagGes entre os sujeitos sdo capazesde | relacionados a experiéncias, inovacdes e praticas docentes de ensino.

Estdo presentes nessa modalidade a reflexividade, a
proatividade e o desenvolvimento de novas habilidades. Pode
ocorrer em espacos ndo formais e diversos, tanto no ambiente
de trabalho como fora dele. Nem sempre ocorre de forma
consciente, mas ao final, sempre ird produzir alguma
aprendizagem para 0s sujeitos envolvidos.

criar e compartilhar o conhecimento de forma mais ampliada.

Desenvolvo novas habilidades em funcdo das conversas e interagdes realizadas no
ambiente da universidade, por exemplo, na sala dos professores ou nos corredores da
instituicdo.

Aprimoro minhas praticas docentes de ensino a partir da interagdo com os estudantes
ou com o pessoal técnico-administrativo da minha universidade.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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Quadro 8 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Mentoria

Categoria
Tedrico- Definicéo Item Proposto
Analitica
Processo de relacionamento interpessoalcujo objetivo é a orientagdo | Desenvolvo relagdo espontdnea com outro colega mais experiente no sentido de
realizada por um profissional com reconhecida experiéncia em | obter novasideias, insights ou formasde realizar atividades ou praticas docentes de
determinada &rea, denominado mentor, para um outro de menor | ensino.
experiéncia, denominado mentorado ou discipulo. Tem o objetivo de
transferir conhecimento, habilidades, crencas e valores entre os | Realizo docéncia compartilhada (co-docéncia) em componentes curriculares com
Mentoria | envolvidos. Além dos beneficios para o mentorado, também pode | outros colegas que possuem mais experiéncias e saberes docentes que possam
contribuir com o mentor, por exemplo, com novos insights e | agregara minha formacéo e atuacio.
aperfeicoamento profissional. Pode ser classificada como formal ou
intencional e informal ou natural. Formal quando ha indicacdo | Vivenciei processos formais de mentoria com o objetivo de me desenvolver
institucional de um mentor, e informal quando ocorre de forma | profissionalmente na docéncia.
espontanea e voluntaria, sendo que mentor e mentorado possuem
interesses e objetivos comuns em tomo do aperfeicoamento da | Procuro aconselhamento de colegas mais experientes quando enfrento situagdes
carreira e apoio psicossocial. inesperadas cujas solucdes ou alternativas sio desconhecidas por mim.
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
Quadro 9 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Acdo e Pratica Docente no Ambiente de Trabalho
Categoria
Tedrico- Definicédo Item Proposto
Analitica
Reflito sobre 0s meus processos, acertos e erros, atribuindo novos significados as
Quando a aprendizagem acontece em funcdo do desenvolvimento | praticas de ensino a partir da minha trajetoria, experiéncias e atuacdo enquanto
das atividades do aprendiz diretamente no ambiente do trabalho. A | docente.
aprendizagem ocorre por meio das relagfes sociais entre 0 aprendiz | Revejo minhas formas de atuacdo e praticas docente a partir das experiéncias
e outros individuos no local de trabalho, bem como por meio da | vivenciadas durante os cursos de pos-graduacéo (stricto sensu).
A(_;,ap € observagao _de outros Ir}d_IVIdUOS com malor expertise na rgal_lzagao Utilizo, atualmente, praticas de ensino resultantes da minha experiéncia enquanto
Pratica fJe de_,\tt_armlnadas atmda_des. _Tem como caracteristica @ | oot qante decorrente da observacdo de meus professores.
Docef?te no | interatividade entre ap_rendlz ¢ orlentad_or (faf'"ta(,jo.r) €, Com 1550, I"Avalio e ajusto minhas praticas docentes a partir de atividades académicas
Ambiente | promove o compartilhamento da dimensdo ticita. Além de . . . o .
- . . relacionadas com o ensino, tais como organizacdo do componente curricular,
de Trabalho | contribuir para a aprendizagem, por meio de uma abordagem

reflexiva sobre as praticas no trabalho, fomenta também a
construcdo da identidade profissional. As experiéncias
compartilhadas no ambiente de trabalho se constituem como

planejamento de aulas, de processos avaliativos, acompanhamento de monitorias.

Avalio e ajusto minhas praticas docentes de ensino a partir de atividades
académicas relacionadas a pesquisa e a extensdo, tais como grupos e projetos de
pesquisa, orientagdo de iniciagdo cientifica, acbes extensionistas.

(Continua)
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(Conclusdo)

praticas pedagdgicas, presentificando a relacdo aprendizagem-
trabalho.

Avalio e ajusto minhas praticas docentes de ensino a partir de atividades
académico-administrativas, tais como participacdo em cargosde gestao, reunides de
planejamento, de 4rea, colegiado, conselhos, plenarias.

Participo de oficinas, workshops, rodas de conversas relacionadas com minha
pratica docente de ensino.

Aperfeicoo a minha pratica docente de ensino a partir de outras experiéncias do
meu campo de atuagdo profissional.

Ajusto minhaspraticasde ensino levando em consideracéo as demandas, processos
avaliativos e retorno dos estudantes objetivando o seu desenvolvimento pessoal e

profissional.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Quadro 10 - Composicdo de item para escala — Modalidade: Comunidade de Prética

Categoria
Tebrico-
Analitica

Definicédo

Item Proposto

Comunidades
de Pratica
(CoP)

Compreendida como “um grupo de pessoas que compartilham uma
preocupagéo ou paixdo poralgo que fazem eaprendem como fazé-
lo @ medida que interagem regularmente”, a CoP é marcada pela
intencionalidade da aprendizagem em torno de um dominio de
conhecimentos comum aos membros da comunidade. Numa CoP
assume-se a aprendizagem vinculada & pratica e a experiéncia
profissional dos membros e, com isso, a potencialidade de
compartilhamento do conhecimento em suas dimensdes tacita e
explicita. A CoP é caracterizada por trés aspectos: dominio de

conhecimento, comunidade e pratica.

Faco parte de grupos nos quais 0s membros participam voluntariamente para
compartilhar e desenvolver saberes e praticas docentes de interesse comum.

Reavalio as minhas praticas de ensino em funcdo da participacdo em grupos nos
quais existam a socializacdo e compartilhamento de saberes entre 0s meus pares.

Implemento novas praticas docentes de ensino resultante da reflexdo coletiva com
outros professores que se reinem voluntariamente para essa finalidade.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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Quadro 11 - Composicao de item para escala: Saberes de Conteudo

Categoria Aspectos Constitutivos Item Proposto
Teobrico-
Analitica
Possuo saberes suficientes sobre fatos, conceitos e teorias que envolvem os
Saber que compreende sobre 0 assunto que deve serensinado. | componentes curriculares que ensino.
Envolve o conhecimento dos fatos, teorias, conceitos e
Saberesde | procedimentos da area de conhecimento. Envolve o | Conheco asconcepgdes epistemoldgicas e os procedimentos de investigacdo da minha
Conteldo conhecimento de estruturas explicativas que organizam e | area de formacio.
conectam ideias. Abarca ainda o conhecimento sobre as
concepcOes epistemologicas e procedimentos de investigacédo | Sei como aplicar os contelidos referentes aos componentes curriculares que eu ensino.
na area de formacéo.
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
Quadro 12 - Composicdo de item para escala: Saberes Pedagogicos
Categoria Aspectos Constitutivos Item Proposto
Teobrico-
Analitica
E o saber em profundidade sobre os processos e praticas | Conhego as teorias relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem referentes aos
relacionados com o ensino e a aprendizagem. Abrange, entre | componentes curriculares que ministro.
outras coisas, objetivos e valores educacionais gerais. Este | Conheco o perfil profissional pretendido para o0s egressos, as competéncias,
saberesta relacionado com questbes de aprendizagem doaluno, | habilidades, a matriz curricular, entre outros aspectos do Projeto Pedagdgico do Curso.
Saberes gestdo de sala de aula, elaboracéo e execucéo do planejamento | Sou capaz de elaborar e executar os planos de aulas dos meus componentes

Pedagdgicos

de aula, processos de avaliagdo, compreende métodos e
técnicas para aplicacdo na aula, conhece sobre didatica.
Também conhece e seleciona estratégias de acordo com o
publico-alvo, conhece como os alunos constroem conhecimento
e desenvolve habilidades. Conhece teorias cognitivas, sociais e
de desenvolvimento, bem como elas sdo aplicadas.

curriculares de acordo com os objetivos estabelecidos no Projeto Pedagdgico do Curso.

Conhecgo os contetdos e processos sobre avaliacdo da aprendizagem relacionados a
pratica docente de ensino referentes aos componentes curriculares sob minha
responsabilidade.

Conheco e executo os contelidos, técnicas e procedimentos relacionados ao ensino na
educacéo superior.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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Quadro 13 - Composicao de item para escala: Saberes de Contetdo Pedagogico

Categoria Aspectos Constitutivos Item Proposto
Teobrico-
Analitica
Saber que inclui distinguir quais abordagens de ensino se | Consigo selecionar quais abordagens de ensino vou utilizar de acordo com o contelido
adequam para cada conteddo, bem como estes conteddos | programado.
Saberesde | podem ser organizados para cumprir 0s objetivos do ensino. | Organizo os conteddos de acordo com o0s objetivos pretendidos no plano do
Conteldo Esta preocupado com a representacdo de formulas, conceitos, | componente curricular.
Pedagogico | teorias e concepgdes epistemologicas. Este saber contribuipara | Busco representar os contetidos de forma a facilitar a aprendizagem dos estudantes.
a facilitacdo da aprendizagem em funcéo da representacdo dos | Sou capaz de selecionar e adaptar as estratégias de ensino de acordo com os perfis e
conteldos. demandas discentes.
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
Quadro 14 - Composicao de item para escala: Saberes Tecnologicos
Categoria Aspectos Constitutivos Item Proposto
Teobrico-
Analitica
Sei diferenciar as tecnologias analdgicas e digitais.
E o saber sobre tecnologias gerais e digitais. Possui habilidades | Possuo habilidades para operacionalizar softwares relacionados com meus
para  operacionalizar essas tecnologias. Isso inclui | componentes curriculares tais como Microsoft Teams, Zoom, Google Meet, Google
Saberes conhecimento sobre softwares e hardwares. Possui habilidade | Classrom ou Moodle.

Tecnoldgicos

para utilizar ferramentas e aplicativos. Sabe como instalar e
remover dispositivos e periféricos, programas, além de saber
criar e remover arquivos. Este saber envolve a capacidade de
aprender e se adaptar a novas tecnologias.

Possuo habilidades para instalar e remover hardwares ou dispositivos periféricos, por
exemplo, impressoras ou datashow.

Possuo capacidade de aprender novas tecnologias e consigo me adaptar a elas
rapidamente, de modo a incrementar o seu uso na minha pratica docente.

Consigo solucionar problemas relacionados ao uso de dispositivos e programas
computacionais da minha area de atuacdo docente.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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Quadro 15 - Composicdo de item para escala: Saberes de Conteudo Tecnoldgico

Categoria Aspectos Constitutivos Item Proposto
Teobrico-
Analitica
Envolve os conhecimentos sobre como o contedldo pode ser | Consigo selecionar qual recurso tecnoldgico vou utilizar para abordar diferentes
representado pela  tecnologia, considerando  suas | conteldos dos meus componentes curriculares.
Saberesde | potencialidades e limitagdes. Com isso, este saber estabelece | Conheco as restricGes oferecidas pela tecnologia na representagdo de cada contetdo
Conteldo que os professores ndo precisam saber apenas o conteddo do | curricular.
Tecnologico | componente curricular, mas também como estes podem ser | Utilizo aplicativos, programas e softwares que possibilitam a interacdo com os
representados pelas diversas possibilidades tecnoldgicas. estudantes.
Conhego diferentes estratégias para o uso de tecnologia no ensino com o propdsito de
estimulara compreensao dos conte(idos.
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
Quadro 16 - Composicao de item para escala: Saberes Tecnologicos Pedagdgicos
Categoria Aspectos Constitutivos Item Proposto
Teobrico-
Analitica
Conhego diversas ferramentas e recursos tecnolégicos que podem ser utilizados no
Envolve o conhecimento da existéncia, componentes e | processo de ensino e aprendizagem.
capacidades das diversas possibilidades tecnoldgicas que | Consigo usar ferramentas tecnologicas em ambientes virtuais de aprendizagem como
podem ser utilizadas no processo de ensino e aprendizagem, | webquests, chats, repositérios virtuais, foruns de discussdo, wikis, entre outros, como
Saberes bem como envolve o saber que o uso de determinadas | suporte ao ensino para além da sala de aula.

Tecnoldgicos
Pedagdgicos

tecnologias pode alterar os resultados da aprendizagem. Desse
modo, sabendo da existéncia de diversas possibilidades
tecnoldgicas, o professor possui a capacidade de seleciona-las e
aplica-las de forma relacionada aos saberes e estratégias
pedagogicas para o alcance de determinadas finalidades.

Utilizo redes sociais, por exemplo, WhatsApp, Facebook, Twitter, Instagram, Youtube,
como possibilidades tecnoldgicas e pedagégicas aplicadas ao contexto do ensino e
aprendizagem.

Acredito que o uso de tecnologias digitais € capaz de potencializar os resultados da
aprendizagem.

Concilio 0 uso de tecnologias com estratégias pedagodgicas para o cumprimento das
finalidades do ensino.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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Com a finalidade de melhorar a visualizacdo de forma completa da escala, segue a
apresentacdo dos instrumentos que serdo separados em dois blocos, sendo um bloco referente as
modalidades de aprendizagem (MA) e outro referente aos saberes tipificados pelo TPACK (ST).
Para além desses blocos que irdo compor o instrumento de coleta de dados, serdo incluidas
questdes para aspectos demograficos relevantes, para 0s quais buscaremos analisar as influéncias

sobre as respostas fornecidas para as modalidades e saberes.

Quadro 17 - Apresentacdo dos Itens para a escala de Modalidades de Aprendizagem (Individual-
Cognitivista e Sociopratica)

Cod. Item

MA1 | Faco leituras de textosrelacionadosa minha &rea de formacéo e pratica docente de ensino em revistas e

periédicos cientificos, livros didaticos e académicos, resenhas, anais de eventos.

MA2 Faco leituras de textos instrucionais que possuem relacdo com minha pratica docente de ensino em

manuais, instru¢des normativas, legislacdes, notas técnicas, portarias.

MA3 | Faco leituras de textos relacionados com a minha atuagdo e pratica docente de ensino de diversas

naturezas em blogs, jornais, revistas ou midias e redes sociais.

MA4 | Acesso materiais audiovisuais como videos, podcasts, imagens, musicas relacionadas que contribuem

com o desenvolvimento da minha pratica docente de ensino.

MAS5 | Participo de palestras, congressos, simpdsios e cursos relacionados com minha pratica docente de ensino

em modalidades presenciais.

MAG6 | Participo de palestras, congressos, simpdsios e cursos relacionados com minha pratica docente de ensino

em modalidades on-line.

MA7 | Participo de atividades de formagdo relacionadas com minha pratica docente de ensino nas quais 0s

conteldos sdo ministrados, prioritariamente, de forma expositiva e ndo contemplam processos

interativos e dialdgicos.

MAS8 Participo de oficinas, workshops, rodasde conversasrelacionadascom minha pratica docente de ensino.

MA9 | Acesso repositorios ou banco de dados para pesquisar materiais didatico-instrucionais, artigos

académicos, videos, apostilas relacionados com a minha 4rea de atuagdo como docente.

MAL0 | Seleciono, em repositérios ou banco de dados, materiais didatico-instrucionais, artigos académicos,

videos,apostilas relacionados com a minha &rea de formacdo e atuacdo docente de modo a consulta -los

em qualquer tempo.

MA11 | Utilizo materiais didatico-instrucionais, artigos académicos, videos, apostilas que sdo obtidos em

repositérios ou banco de dados relacionados com a minha pratica docente de ensino.

MA12 | Aprendo novasmaneirasdeatuarna docéncia por meio de intera¢des informais com outros professores,

fora do ambiente da universidade, em encontros agendados ou ocorridos de forma espontanea.

MA13 | Reflito sobre minhas praticas quando converso com o0s colegas sobre aspectos relacionados a

experiéncias, inovacdes e praticas docentes de ensino.

MAL14 | Desenvolvo novas habilidades em funcdo das conversas e interacdes realizadas no ambiente da

universidade, por

exemplo, na sala dos professores ou nos corredores da instituicdo.

MA15 | Aprimoro minhas praticas docentes de ensino a partir da interagdo com o0s estudantes ou com o pessoal

técnico-administrativo da minha universidade.

MA16 | Desenvolvo relagdo espontdnea com outro colega mais experiente, no sentido de obter novas ideias,

insights ou formas de realizar atividades ou praticas docentes de ensino.

MA17 | Realizo docéncia compartilhada (co-docéncia) em componentes curriculares com outros colegas que

possuem mais experiéncias e saberes docentes que possam agregar @ minha formacéo e atuacgéo.

MA18 | Vivenciei processos formais de mentoria com o objetivo de me desenvolver profissionalmente na

docéncia.

(Continua)
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(Conclusao)

MAL19 | Procuro aconselhamento de colegas mais experientes quando enfrento situagdes inesperadas cujas
solugdes ou alternativas sdo desconhecidas por mim.

MA20 | Reflito sobre 0s meus processos, acertos e erros, atribuindo novos significados as praticas de ensino a
partir da minha trajetdria, experiéncias e atuagdo enquanto docente.

MA21 | Revejo minhas formas de atuacdo e praticas docente a partir das experiéncias vivenciadas durante 0s
cursos de pés-graduacao (stricto sensu).

MA22 | Utilizo, atualmente, praticas de ensino resultantes da minha experiéncia enquanto estudante decorrente
da observacao de meus professores.

MA23 | Avalio e ajusto minhas praticas docentes a partir de atividades académicas relacionadas com o ensino,
tais como organizacdo do componente curricular, planejamento de aulas, de processos avaliativos,
acompanhamento de monitorias.

MA24 | Avalio e ajusto minhas praticas docentes de ensino a partir de atividades académicas relacionadas a
pesquisa e & extensdo, tais como grupos e projetos de pesquisa, orientacdo de iniciacao cientifica, agdes
extensionistas.

MA25 | Avalio e ajusto minhaspraticasdocentesde ensino a partir de atividades académico -administrativas, tais
como participacdo em cargos de gestdo, reunides de planejamento, de &rea, colegiado, conselhos,
plenarias.

MA26 | Aperfeicoo a minha pratica docente de ensino a partir de outras experiéncias do meu campo de atuagdo
profissional.

MAZ27 | Ajusto minhaspraticasde ensino levando em considera¢do asdemandas, processos avaliativos e retorno
dos estudantes objetivando o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

MA28 | Faco parte de grupos nos quais os membros participam voluntariamente para compartilhare desenvolver
saberes e praticas docentes de interesse comum.

MA29 | Reavalio as minhas praticas de ensino em funcdo da participagdo em grupos nos quais existam a
socializacdo e compartilhamento de saberes entre 0s meus pares.

MA30 | Implemento novas praticas docentes de ensino resultante da reflexdo coletiva com outros professores
que se reinem voluntariamente para essa finalidade.

Fonte: Elaborado pelo autor.
*Cédigo: MA — Modalidades de Aprendizagem

Quadro 18 - Apresentacdo dos itens para a escala saberes de acordo com a tipificacdo proposta

pelo TPACK
Cod. Item
ST1 Possuo saberes suficientes sobre fatos, conceitos e teorias que envolvem os componentes curriculares

gue ensino.

ST2 Conheco asconcepgdes epistemolégicas e os procedimentos de investigacdo da minha area de formacéo.

ST3 Sei como aplicar os contetidos referentes aos componentes curriculares que eu ensino.

ST4 Conhego as teorias relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem referentes aos componentes
curriculares que ministro.

ST5 Conhecgo o perfil profissional pretendido para os egressos, as competéncias, habilidades, a matriz
curricular, entre outros aspectos do Projeto Pedagdgico do Curso.

ST6 Sou capaz de elaborar e executar os planos de aulas dos meus componentes curriculares de acordo com
0s objetivos estabelecidos no Projeto Pedagdgico do Curso.

ST7 Conheco os conteldos e processos sobre avaliacdo da aprendizagem relacionados a pratica docente de
ensino referentes aos componentes curriculares sob minha responsabilidade.

ST8 Conheco e executo os contetidos, técnicase procedimentos relacionadosao ensino na educacgao superior.

ST9 Consigo selecionar quais abordagens de ensino vou utilizar de acordo com o contetdo programado.

ST10 | Organizo os contedidos de acordo com os objetivos pretendidos no plano do componente curricular.

ST11 | Busco representar os conteidos de forma a facilitar a aprendizagem dos estudantes.

ST12 | Sou capazdeselecionar e adaptarasestratégiasde ensino de acordo com os perfis e demandas discentes.

ST13 | Sei diferenciar as tecnologias analogicas e digitais.

ST14 | Possuo habilidades para operacionalizarsoftwares relacionadoscom meus componentes curriculares, tais
como Microsoft Teams, Zoom, Google Meet, Google Classrom ou Moodle.

ST15 | Possuo habilidades para instalar e remover hardwares ou dispositivos periféricos, por exemplo,

(Continua)
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(Conclusao)

impressoras ou datashow.

ST16 | Possuo capacidade de aprender novas tecnologias e consigo me adaptar a elas rapidamente, de modo a
incrementar o seu uso na minha pratica docente.

ST17 | Consigo solucionar problemasrelacionadosao uso de dispositivos e programas computacionais da minha
area de atuagdo docente.

ST18 | Consigo selecionar qual recurso tecnoldgico vou utilizar para abordar diferentes contetidos dos meus
componentes curriculares.

ST19 | Conheco as restricbes oferecidas pela tecnologia na representacdo de cada contetdo curricular.

ST20 | Utilizo aplicativos, programas e softwares que possibilitam a interacdo com os estudantes.

ST21 | Conhego diferentes estratégias para 0 uso de tecnologia no ensino com o propdsito de estimular a
compreensdo dos contelidos.

ST22 | Conhecgo diversas ferramentas e recursos tecnologicos que podem ser utilizados no processo de ensino e
aprendizagem.

ST23 | Consigo usar ferramentas tecnolégicas em ambientes virtuais de aprendizagem, como webquests, chats,
repositdrios virtuais, féruns de discussao, wikis, entre outras, como suporte ao ensino, para além da sala
de aula.

ST24 | Utilizo redes sociais, por exemplo, WhatsApp, Facebook, Twitter, Instagram, Youtube, como
possibilidades tecnologicas e pedagogicas aplicadas ao contexto do ensino e aprendizagem.

ST25 | Acredito que o uso de tecnologias digitais é capaz de potencializar os resultados da aprendizagem.

ST26 | Concilio o uso de tecnologias com estratégias pedagdgicas para o cumprimento das finalidades do
ensino.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
*Codigo: Saberes tipificados pelo TPACK

3.5 PARAMETROS PARA ANALISE DAS EVIDENCIAS BASEADAS NA ESTRUTURA
INTERNA

a) Analise Fatorial Exploratoria (AFE)

Inicialmente, procedemos com a analise fatorial exploratéria e, para cumprir essa etapa, a
matriz dos dados foi gerada por meio de correlagBes policoricas (Rogers, 2022). A correlacéo
policdrica foi adotada considerando que diversos estudos (Holgado-Tello et al., 2010; Baglin,
2014; Ferrando, Lorenzo-Seva, 2014; Lloret et al.,, 2014) de simulacdo demonstraram que a
matriz de correlacdo de Pearson € enviesada ao subestimar a matriz de correlagdo populacional
quando os dados sdo ordinais. A matriz de correlacdo policorica, nesse caso, € a melhor opcéo.
Portanto, a matriz de Pearson deve ser usada apenas para dados continuos.

A adequacdo da amostra e a fatorabilidade foram aferidas por meio do indice de
adequacdo da amostra: Kaiser-Meyer-Olkin (KMO; acima de 0,60) e da significancia estatistica
de Bartlett (Test of Spherecity). indices mais altos para 0 KMO indicam melhores chances de
encontrar uma estrutura fatorial adequada. O KMO, de forma mais especifica, é conhecido como

indice de adequacdo da amostra e avalia se a matriz de dados é possivel de fatoragcdo. Desse
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modo, o indice de KMO sugere qual a propor¢cdo de variancia dos itens que pode estar sendo
explicada por uma varidvel latente (Lorenzo-Seva; Timmerman; Kiers, 2011). Em outras
palavras, o indice de KMO é uma proporcao entre a varidncia comum e a variancia especifica.
Quanto mais variancia comum, melhor.

Ja o teste de esfericidade de Bartlett busca avaliar em que medida a matriz de (co)
variancia € similar a uma matriz identidade, ou seja, 0 quanto cada fator se associa com ele
mesmo. Os valores do teste de esfericidade com p-valores menores que 0,05 indicam que a matriz
é fatoravel (Tabachnick; Fidell, 2007). Quando os itens forem muito correlacionados entre si, a
tendéncia é o indice de KMO apresentar um valor alto. O método de extracdo utilizado foi
Weighted Least Square Mean and Variance Adjusted (WLSMV) (Distefano; Morgan, 2014; Li,
2016; Muthén; Muthén, 2017). O método WLSMV ¢é sugerido para violagcbes da normalidade
multivariada e quando as variaveis sdo ordinais (1zquierdo et al., 2014).

Para analisar as cargas fatoriais padronizadas, foram considerados valores iguais ou acima
de 0,30 (> 0,30) como relevantes, sendo que itens com carga fatorial acima de 0,30 em mais de
um fator foram excluidos. Além disso, a cada exclusdo de item, uma nova analise foi realizada
mantendo as configuracOes para aferir a estrutura apos as modificacbes. Foram utilizados como
procedimentos para determinar o nimero de fatores a analise paralela classica (Horn, 1965), a
analise paralela com permutacdo aleatoria dos dados observados (Timmerman; Lorenzo-Seva,
2011) e 0o método Hull.

Foi utilizado o método de rotacdo obliqua oblimin (Rogers, 2022). Destacamos que,
quanto aos metodos de rotacdo, por padrdo, as rotacGes obliquas deveriam ser preferidas em
detrimento das rotacGes ortogonais, principalmente quando se trata de pesquisas em Ciéncias
Sociais Aplicadas. A adequacdo do modelo foi avaliada por meio dos indices de ajuste Root
Mean Square Error of Aproximation (RMSEA), Comparative Fit Index (CFl) e Tucker-Lewis
Index (TLI). De acordo com Brown (2015), valores de RMSEA devem ser menores que 0,08 e
valores de CFI e TLI devem ser acima de 0,90, ou, preferencialmente, 0,95.

Com o objetivo de avaliar a consisténcia interna, foram utilizados os indicadores Alfa de
Cronbach e Omega de McDonald com valores iguais ou acima de 0,60 para serem considerados
satisfatorios em estudos exploratdrios (HAIR et al., 2009). Os coeficientes foram calculados para

as diferentes dimensoes.
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b) Anélise Fatorial Confirmatoria (AFC)

Em seguida estdo apresentados os parametros utilizados para a analise fatorial
confirmatdria. Nesse sentido, para a especificacdo e estimacdo do modelo fatorial, foi utilizado o
Weighted Least Square Mean and Variance Adjusted (WLSMV). A avaliagdo do modelo
estimado se deu pela avaliacdo do qui-quadrado (¥2) e os graus de liberdade (gl), (valores de y?2
ndo devem ser significativos). A razdo yx2/gl deve ser igual ou menor que 5 (< 5) ou,
preferencialmente, igual ou menor que 3 (< 3).

Os indices de ajuste Root Mean Square Error of Aproximation (RMSEA), Comparative
Fit Index (CFI) e Tucker-Lewis Index (TLI) sdo os mesmos valores de referéncia utilizados
anteriormente para a AFE. Isso se alinha ao que Brown (2006) estabelece em relacdo aos valores
de RMSEA que devem ser menores que 0,08, e os valores de CFI e TLI acima de 0.90, ou,
preferencialmente, 0.95, enquanto o Standart Root Mean Square Residual (SRMR) menor que
0.08 (Brown, 2015; Schreiber et al., 2006).

As AFE e AFC foram realizadas por meio de linguagem computacional para estatistica R
(R Core Team, 2023) no ambiente Rstudio (2023.03.0+386) por meio dos pacotes lavaan 0.6.15.
Os coeficientes de alpha de Cronbach e dmega de McDonald foram obtidos pelo pacote psych por
meio das fun¢des alpha e 6mega. Ja a Variancia Média Extraida (AVE) foi calculada pelo pacote
semTools por meio da funcdo AVE. Foi utilizado do método SOLOMON para dividir a amostra
total em subamostras equivalentes para uso na analise fatorial exploratéria e confirmatoria
(Lorenzo-Seva, 2022). Para implementacdo do método SOLOMON foi utilizada a fungdo

aplicavel em R, disponibilizada pelo autor para a divisdo das amostras (Lorenzo-Seva, 2022).

3.6 APRESENTACAO DOS PROCEDIMENTOS E PARAMETROS PARA A SEM

Para procedermos com a analise e elaboracdo da modelagem por equacdes estruturais,
utilizamos o método de estimacdo Weighted Least Squares Mean and Variance Adjusted
(WLSMV), adequado para dados categoricos (Distefano; Morgan, 2014; Li, 2016; Muthén;
Muthén, 2017). Vale destacar que, antes dos modelos de equacdo estrutural serem
implementados, os instrumentos foram testados e aferido o ajuste individual.

Os indices de ajuste utilizados para avaliar o modelo global foram: x2; x?/gl; Comparative

Fit Index (CFI); Tucker-Lewis Index (TLI); Standardized Root Mean Residual (SRMR) e Root
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Mean Square Error of Approximation (RMSEA). Valores de 2 ndo devem ser significativos; a
razdo x2/gl deve ser < que 5 ou, preferencialmente, < que 3; Valores de CFl e TLI devem ser >
que 0,90 e, preferencialmente, acima de 0,95; Valores de RMSEA devem ser < que 0,08 ou,
preferencialmente, < que 0,06, com intervalo de confianca (limite superior) < 0,10 (Brown,
2015).

As andlises fatoriais exploratorias e confirmatérias foram realizadas por meio de
linguagem computacional para estatistica R e 0 ambiente Rstudio (2023.03.0+386) por meio dos
pacotes lavaan 0.6.15 (Rossel, 2012).



116

4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Esta secdo tem como objetivo apresentar as evidéncias de validacdo das escalas e
apresentar todos os testes de hipoteses com a finalidade de responder a questao inicial proposta
por este trabalho, bem como evidenciar os elementos necessarios que dardo sustentacdo a tese
defendida. Para cumprir tais objetivos, sdo apresentados os critérios e resultados decorrentes de
cada etapa, a saber: validacdo de conteudo dos itens da escala e validacdo estatistica por meio das
andlises fatoriais exploratoria (AFE), confirmatoria (AFC) e modelagem de equagdes estruturais
(SEM).

Os dados da pesquisa foram coletados no periodo de 01 a 25 de marco de 2023. Foi
utilizada a plataforma Survio®® na aplicacdo dos questionarios on-line. Foram enviados 5.250 e-
mails para os respondentes, sendo a taxa de retorno de 17,62% (925 questionarios respondidos).
Considerando que o recorte da pesquisa se limitou ao estado da Bahia, foi necessario excluir 87
questionarios que foram respondidos por docentes da educagdo superior de outros estados da
federacdo. Desse modo, a amostra da pesquisa foi formada por 838 questionarios validos.

Sobre a composicdo da amostra, para além dos detalhes que serdo apresentados na
caracterizacdo mais adiante, informamos que tivemos representacdo das mais diversas areas de

conhecimento, conforme evidenciado no Quadro 19, a seguir:

Quadro 19 - Areas de Formagcao Basilar dos Respondentes

Area

Area

Area

Administragdo

Engenharia Agricola

Letras com Inglés

Administracdo de Cooperativas

Engenharia Ambiental

Letras com Libras

Agronomia Engenharia Agronémica Matematica
Antropologia Engenharia Ambiental Medicina

Arquitetura e Urbanismo Engenharia da Computacéao Medicina Veterinaria
Arquitetura e Belas Artes Engenharia de Pesca Museologia

Artes Cénicas Engenharia de Producédo Misica

Biologia Engenharia de Producéo e Sistemas | Nutrigdo

Biomedicina Engenharia Elétrica Oceanografia

Ciéncias da Computacao Engenharia Florestal Odontologia

Ciéncias Agréarias Engenharia Industrial Pedagogia

Ciéncias Bioldgicas Engenharia Sanitéaria Processamento de Dados
Ciéncias Contabeis Estatistica Psicologia

Ciéncias Econdmicas Farmacia Quimica

Ciéncias Nauticas Filosofia Relacdes Internacionais
Ciéncias Sociais Fisioterapia Relacdes Publicas

Cinema e Audiovisual

Fonoaudiologia

Secretariado Executivo

19 https://www.survio.com/br/
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Comunicacdo Social Geografia Servico Social

Danca Geologia Sistemas de Informacao

Desenho e Plastica Historia Sociologia

Design Informatica Superior de Decoragdo

Direito Jornalismo Tecndlogo em Processam. de Dados
Educacdo Fisica Letras Vernaculas Turismo

Enfermagem Letras com Espanhol Turismo e Hotelaria

Engenharia de Alimentos Letras com Francés Zootecnia

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

O questionario da plataforma Survio foi dividido em trés blocos, sendo um contendo a
escala Modalidade de Aprendizagem composta originalmente por 30 itens respondidos por meio
de escala tipo Likert com seis pontos de frequéncia: 1 — Nunca; 2 — Raramente; 3 —
Eventualmente; 4 — Frequentemente; 5 — Muito Frequente; 6 — Sempre. Ja o segundo bloco
continha a escala de Saberes Docentes composta originalmente por 26 itens respondidos por meio
de escala tipo Likert de seis pontos de concordancia: 1 — Discordo totalmente; 2 — Discordo
parcialmente; 3 — Discordo; 4 — Concordo parcialmente; 5 — Concordo; 6 — Concordo
plenamente. J& o terceiro bloco continha as informagdes sociodemograficas que serviriam para,

além de caracterizar a amostra, amparar algumas suposi¢es admitidas por esta tese.

4.1 VALIDACAO DE CONTEUDO DA ESCALA

Visando cumprir a etapa de validacdo de contetdo da escala, enviamos o instrumento para
cinco professores especialistas (juizes)?°, com a descricdo do objetivo da pesquisa, destacando as
categorias teorico-analiticas que se pretendia avaliar, bem como apresentando o modelo
operacional de pesquisa.

Para cada juiz, foi solicitada a avaliagdo, por meio de uma escala de concordancia
variando de 1 a 5 pontos, no sentido de julgar a clareza do item, pertinéncia teorica e relevancia
pratica. Além disso, optamos por um campo aberto para que o juiz tivesse liberdade de apontar
ajustes, recomendacdes ou observagdes de qualquer natureza, no sentido de aperfeigoar e validar
0 instrumento.

Para analisar o grau de concordancia entre os juizes, foi utilizado o coeficiente de
validade de contetdo (CVC) (Figura 6) proposto por Hernandez-Nieto (2002). Os itens com CVC

20 Apéndice B — Juizes participantes da etapa de validacdo de conteldo.
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menor que 0,80 devem ser eliminados da escala ou ajustados, de acordo com as recomendacdes

dos juizes. Esse coeficiente é calculado da seguinte forma:

Figura 6 - Férmula do Coeficiente de Validacdo de Contetdo (CVC)

CVC = ( - Media . )— Viés
Maior Escore Possivel
Onde:
1 ne de juizes
Viés = <W)

Fonte: Hernadez-Nieto (2002).

Apos avaliacdo de todos os juizes, os itens foram analisados individualmente, bem como
foi avaliado o CVC total para cada critério solicitado. Desse modo, temos que o CVC total para
escala de modalidades de aprendizagem foi de 0,88 (clareza), 0,90 (pertinéncia tedrica) e 0,88
(relevancia pratica). Ja para a escala de Saberes Docentes, o CVC total foi de 0,95 (clareza), 0,95
(pertinéncia teorica) e 0,97 (relevancia préatica). Cada item também foi individualmente calculado
e nenhum item apresentou CVC menor que 0,80. Ademais, embora os CVC dos itens tenham
sido aceitos de acordo com o critério de Hernandez-Nieto (2002), as avaliacdes qualitativas de
cada juiz foram levadas em consideracdo, visando atender as recomendacdes para melhoria dos
itens das escalas.

Apbs a validacdo dos juizes e realizacdo dos ajustes necessarios, procedemos com uma
etapa de validacdo, qual seja aquela junto ao publico-alvo da pesquisa. Para isso, um formulario
foi enviado para 30 docentes, sendo obtido um retorno de 28 formularios respondidos. Esses
professores avaliaram dois critérios: compreensibilidade do item (no sentido de verificar a
adequacdo ao contexto universitario, bem como uso da linguagem utilizada) e relevancia. Os
critérios para avaliacdo do CVC foram igualmente utilizados para verificar a aceitabilidade dos
itens das escalas. De igual modo, CVC com indices inferiores a 0,80 ndo deveriam ser aceitos e
retirados da escala. Os CVC referentes aos itens de ambas as escalas foram analisados e nenhum
foi inferior a 0,80. Posteriormente, para assegurar a qualidade, clareza e compreensibilidade dos
itens, foram efetivadas entrevistas com mais dois avaliadores, também docentes de universidades

publicas, que leram e fizeram ponderacfes com relacdo a cada item. Essa acdo cumpriu uma
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funcdo suplementar, no sentido de que, do ponto de vista metodoldgico, as escalas ja estavam
com o contetido devidamente validados pelas etapas de critérios dos CVC.

Apbs a realizacdo de todos os ajustes necessarios, as escalas foram consideradas
validadas. Vale salientar que todos os participantes da fase de validacdo de conteddo e que
formavam o publico-alvo da pesquisa ndo foram contabilizados para compor a amostra. Desse
modo, essa etapa cumpre a primeira das evidéncias de validacdo da escala. As demais foram
obtidas por meio das evidéncias baseadas na estrutura interna por meio das analises fatoriais

exploratoria e confirmatoria, conforme descrito adiante.

4.2 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

A amostra total foi composta por 838 participantes, entre 28 e 77 anos de idade (média de
idade = 49,11, DP = 9,58), sendo que 55,97% (n = 469) se declaram do sexo feminino, 43,91% (n
= 368) do sexo masculino e um respondente (0,12%) se identificou como agénero. Em relacéo ao
tipo de graduacdo, 56,44% (n = 473) declaram ter bacharelado, 11,10% (n = 93) declaram ter
bacharelado e licenciatura, 31,74% (n = 266) declararam ter licenciatura e 0,6% (n = 6) declarara-
se tecnologo. Analisando a titulacdo académica, verificamos que 72.55% (n = 608) possuem
doutorado, 24,94% (n = 209) possuem mestrado e 2,51% (n = 21) indicam possuir apenas o grau
de especialista.

Entre os participantes, 40% (n = 340) trabalham na Universidade do Estado da Bahia —
UNEB, 25% (n = 208) trabalham na Universidade Federal da Bahia — UFBA, 7% (n = 59)
trabalham na Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS, 6% (n = 57) trabalham no
Instituto Federal de Ciéncia, Educagéo e Tecnologia da Bahia — IFBA, 6% (n = 50) trabalham na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, 5% (n = 42) trabalham na Universidade
Estadual de Santa Cruz — UESC, 3% ( n = 27) trabalham na Universidade Federal da Sul da
Bahia — UFSB, 3% (n = 26) trabalham na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB,
3% (n = 24) trabalham na Universidade Federal do Oeste da Bahia — UFOB, e menos de 1% (n =
5) trabalham na Universidade de Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira —
UNILAB. No que diz respeito ao regime de trabalho, 70,88% (n = 594) indicaram a dedicagéo
exclusiva, 25,42% (n = 213) 40 horas semanais e 3,7% (n = 31) 20 horas semanais. Os
participantes apresentaram em média 17,81 anos de experiéncia como docente na educacao

superior, sendo que 59,19% (n = 496) declararam ter feito algum curso em Metodologia do
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Ensino Superior, Didéatica do Ensino Superior ou correlato. O tempo de estagio ou tirocinio
docente que realizaram durante a graduacdo ou pés-graduacdo (lato ou stricto sensu) foi em

média 7,62 meses.

4.3 AFE DA ESCALA MODALIDADES DE APRENDIZAGEM

Inicialmente, o conjunto de dados foi analisado com a finalidade de detectar valores
inconsistentes ou ausentes relacionados as respostas dos participantes aos itens. Nenhuma
inconsisténcia ou dado ausente foi encontrado. Como a escala de Modalidades de Aprendizagem
era composta por 30 itens, era necessaria uma amostra minima de 300 participantes, ou seja, 10
participantes para cada item da escala. Como a coleta inicial forneceu um total de 838
participantes, foi possivel dividir a amostra em duas partes com a funcdo SOLOMON. Assim, a
amostra para realizar a andlise fatorial exploratéria foi composta por 419 participantes. A Tabela
1 apresenta a andlise descritiva para os 30 itens originais da escala Modalidades de

Aprendizagem.

Tabela 1 - Analise descritiva para o0s 30 itens da escala Modalidades de Aprendizagem

Item Média DP Assimetria* Curtose*
MA1 5,10 1,03 -0,99 0,43
MA2 4,10 1,33 -0,17 -0,89
MA3 4,26 1,35 -0,26 -0,96
MA4 4,38 1,31 -0,44 -0,67
MADS5 3,86 1,32 0,09 -0,80
MAG6 3,87 1,24 0,07 -0,62
MA7 3,02 1,20 0,24 -0,34
MAS 4,62 1,25 -0,65 -0,34
MA9 452 1,29 -0,59 -0,34
MA10 4,52 1,23 -0,52 -0,42
MA11 4,05 1,40 -0,14 -1,13
MA12 4,80 1,12 -0,54 -0,66
MA13 4,14 1,32 -0,27 -0,84
MA14 4,58 1,14 -0,46 -0,35
MA15 4,29 1,24 -0,25 -0,85
MA16 3,23 1,55 0,30 -0,95
MA17 2,32 1,38 0,86 -0,10
MA18 4,10 1,45 -0,19 -1,04
MA19 5,16 0,97 -0,91 0,28

(Continua)
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MA20 4,60 1,37 -0,92 0,28
MA21 4,10 1,42 -0,32 -0,85
MA22 5,07 1,00 -0,89 0,37
MA23 4,56 1,29 -0,70 -0,18
MA24 3,96 149 -0,19 -0,94
MA25 3,42 1,27 0,33 -0,51
MA26 4,54 131 -0,73 -0,07
MA27 5,02 1,01 -0,80 -0,02
MA28 3,17 1,67 0,34 -1,06
MA29 3,55 1,63 0,06 -1,19
MA30 3,46 1,65 0,05 -1,22

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

DP = Desvio-Padrdo

*Os valores de Assimetria e Curtose foram apresentados no sentido de evidenciar o
comportamento da distribuicdo dos dados objetivando apresentar o grau de afastamento
de uma medida em relagdo ao eixo central, bem como evidenciar o grau de achatamento
ou alongamento da distribuicdo (BRUNI, 2009). Tal evidenciacdo aponta para a utilizacdo
do estimador robusto WLSMV que corrige eventuais distor¢des na distribuicdo dos
dados.

Vale lembrar que a escala de Modalidades de Aprendizagem requeria dos respondentes
que eles indicassem com qual frequéncia eles realizam determinada atividade. A Tabela 1 mostra
que, para dezesseis itens, a frequéncia “frequentemente” concentrou uma significativa quantidade
de respostas em funcdo da média de respostas dos itens. J& para outros quatro itens tivemos a
indica¢do de que “muito frequentemente” os respondentes realizavam aquelas atividades. E para
outros nove itens tivemos a indicagdo de que “eventualmente” aquela modalidade de
aprendizagem era realizada. Em apenas 1 item, “vivenciei processos formais de mentoria com o
objetivo de me desenvolver profissionalmente na docéncia”, a média foi considerada baixa, pois
houve a indicacdo de que “raramente” os respondentes realizam essa atividade na sua pratica
docente. Esse cenério inicial aponta um total de vinte itens da escala com concentraces de
frequéncias mais altas e ja desperta 0o nosso interesse no sentido de investigar quais sdo as
modalidades de aprendizagem mais realizadas pelos respondentes nas suas praticas docentes. O
comportamento e padrbes de respostas dos participantes podem ser visualizados nos
histogramas??.

Em seguida, procedemos com a analise da estrutura interna e, para isso, foram realizados
0s testes de esfericidade de Bartlett (470,63, gl = 29, p < 0,001) e KMO (0,91). Estes resultados

21 Apéndice C — Relacdo dos Histogramas para as respostas das Modalidades de Aprendizagem.
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permitem a nossa interpretacdo de que os itens séo relacionados e que a matriz de correlacdo dos
itens é fatordvel. Passamos entdo a realizacdo dos procedimentos estatisticos voltados para
verificacdo da extracdo dos fatores que iriam compor a estrutura da escala. Nesse sentido, a
primeira analise foi a paralela classica (Horn, 1965), que sugeriu a extracdo de oito fatores. Ja a
analise paralela com permutacdo aleatoria dos dados observados (Timmerman; Lorenzo-Seva,
2011) sugeriu a extracdo de trés fatores e o método Hull a extracdo de apenas um fator??. Para
fins de analises, além dos indices estatisticos, o referencial teorico também foi utilizado como
pardmetro para direcionar as nossas escolhas e, desse modo, foram considerados os modelos
fatoriais com trés fatores e oito fatores.

O modelo de trés fatores?3 apresentou quatro itens com cargas fatoriais relevantes (> 0,30)
em mais de um fator (carga cruzada): 2: Faco leituras de textos instrucionais que possuem
relacdo com minha préatica docente de ensino em manuais, instrugdes normativas, legislacoes,
notas técnicas, portarias”, 5: “Participo de atividades de formacéo relacionadas com minha
pratica docente de ensino em modalidades presenciais, nas quais 0s formatos e conteldos
ministrados estdo centrados, prioritariamente, no professor/instrutor/tutor, tais como palestras,
congressos, simposios, cursos”, 6: “Participo de atividades de formacao relacionadas com minha
pratica docente de ensino em modalidades on-line nos quais os formatos e contetidos ministrados
estdo centrados, prioritariamente, no professor/instrutor/tutor, tais como palestras, congressos,
simposios, cursos” e 25: “Participo de atividades formativas relacionadas com minha pratica
docente de ensino que contemplam a dialogicidade e interacdo, tais como oficinas, workshops,
rodas de conversas”.

Com a exclusdo dos itens acima descritos, outra AFE foi realizada mantendo as
configuracOes. Dessa vez, nenhum item apresentou carga fatorial cruzada ou abaixo do ponto de
corte adotado — 0,30. Os indices de ajuste foram abaixo do recomendado para esse modelo,
conforme pode ser visualizado na Tabela 2, a seguir:

Tabela 2 - indices de ajustes para o modelo com trés fatores

Indices de Ajustes Valores
CFI 0,85
TLI 0,81
RMSEA 0,08 [1C: 0,08;0,09]

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

22 Apéndice D — Extracdo dos fatores sugerida pela analise paralela e o método Hull.
23 Apéndice E — Modelo da AFE com 3 fatores para as Modalidades de Aprendizagem.
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Na sequéncia, testou-se 0 modelo de oito fatores, como sugerido pela analise paralela
classica. Ao analisar a composigdo dos itens do modelo de oito fatores, o item 21: “Utilizo,
atualmente, préticas de ensino resultantes da minha experiéncia enquanto estudante decorrente
da observacdo de meus professores” nao apresentou carga fatorial significativa (> 0.30). Além
disso, os itens: 9: “Seleciono, em repositorios ou banco de dados, materiais didatico-
instrucionais, artigos académicos, videos, apostilas relacionados com a minha area de formacao
e atuacdo docente de modo a confirméa-los em qualquer tempo”, 14: “Aprimoro minhas praticas
docentes de ensino a partir da interacdo com o0s estudantes ou com o pessoal técnico-
administrativo da minha universidade”, 16: “Realizo docéncia compartilhada (co-docéncia) em
componentes curriculares com outros colegas que possuem mais experiéncias e saberes docentes
que possam agregar & minha formacéo e atuacao”, 17: “Vivenciei processos formais de mentoria
com o objetivo de me desenvolver profissionalmente na docéncia”, 19: “Reflito sobre os meus
processos, acertos e erros, atribuindo novos significados as praticas de ensino a partir da minha
trajetdria, experiéncias e atuacdo enquanto docente” apresentaram padrdo de cargas cruzadas
acima de 0,30 em mais de um fator. Portanto, o item 21 e 0os demais que apresentaram cargas
fatoriais cruzadas foram excluidos, e uma nova AFE foi executada. Os indices de ajuste foram

adequados para esse modelo de oito fatores, conforme Tabela 3:

Tabela 3 - indices de Ajustes para o Modelo com oito Fatores

Indices de Ajustes Valores
CFI 0,98
TLI 0,96
RMSEA 0,03 [IC: 0,02;0,04]

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

A Tabela 4 apresenta as cargas fatoriais para esse modelo final de oito fatores.

Tabela 4 - Cargas fatoriais, singularidade, comunalidade, proporc¢do da variancia explicada (R2)
e indices de ajuste do modelo

Item Fatorl Fator2 Fator3 Fator4 Fator5 Fator6 Fator7 Fator8 Sing* Comum.** R2

1 0,70 0,12 0,19 0,13 0,02 -0,05 0,06 0,09 0,17 0,83 0,83
2 0,34 0,20 0,16 0,12 0,10 0,20 -0,15 0,03 0,50 0,50 0,50
3 0,07 0,90 -0,04 -0,03 0,01 0,04 -0,02 0,00 0,20 0,80 0,80
4 -0,08 0,54 0,14 0,18 -0,02 -0,16 0,20 0,03 0,47 0,53 0,53
5 0,07 -0,01 0,77 -0,02 -0,07 0,07 0,05 -0,01 0,37 0,63 0,63
6 0,11 -0,02 0,82 0,00 0,04 -0,01 0,01 0,01 0,27 0,74 0,74
7 -0,21 0,10 0,40 0,07 0,08 0,06 -0,34 0,03 0,67 0,33 0,33

(Continua)



8
10
11
12
13
15
18
20
22
23
24
25
26
27
28
29
30

0,01
0,03
0,01
0,11
-0,01
-0,08
-0,15
-0,01
0,09
0,12
-0,07
-0,17
-0,20
0,04
-0,03
0,06
0,02

-0,01
-0,01
0,11
-0,01
0,05
-0,04
0,03
-0,02
0,03
-0,03
0,03
0,17
0,20
0,14
0,00
0,02
-0,01

0,03
-0,06
0,01
-0,04
0,00
0,10
0,08
0,10
0,07
0,09
0,11
0,48
0,04
0,00
0,00
-0,01
0,01

0,87
0,86
0,08
0,07
-0,06
-0,01
0,05
0,08
0,15
0,14
0,03
0,17
0,05
0,05
0,04
-0,05
0,01

-0,02
0,02
0,72
0,83
0,74
0,71
0,57
0,24
0,08
0,04
0,05
0,11
0,12
0,19
-0,10
0,03
0,19

-0,01
0,01
0,05
0,04
0,12
-0,05
-0,13
0,05
0,25
041
0,62
0,05
0,34
0,16
0,01
0,02
-0,01

-0,02
0,03
-0,19
0,00
0,02
0,19
0,26
0,40
0,57
0,25
0,07
-0,13
0,22
0,56
-0,06
0,06
-0,02

-0,02
0,01
0,04
-0,04
0,06
0,10
0,10
0,06
-0,03
0,15
0,09
0,15
0,13
0,03
0,97
0,93
0,76

0,25
0,26
0,36
0,29
0,31
0,26
0,38
0,57
0,29
0,43
0,40
0,37
0,48
0,33
0,14
0,09
0,25
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0,75
0,74
0,65
0,72
0,69
0,74
0,62
0,43
0,71
0,57
0,60
0,63
0,52
0,66
0,86
0,91
0,75

0,75
0,74
0,65
0,72
0,69
0,74
0,62
0,43
0,71
0,57
0,60
0,63
0,52
0,67
0,86
0,91
0,75

* Singularidade

Itens em negrito e destacados em amarelo com carga fatorial> 0,30

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

** Comunalidade
Ajuste do modelo: CFI: 0,98, TLI: 0,96, RMSEA = 0,03 [IC: 0,02; 0,04]

Variancia total explicada: 66%

Tambeém procedemos com a verificacdo das correlagcdes entre os fatores, conforme

indicado na Tabela 5. As correlagdes estimadas foram positivas entre os fatores. Um gesto inicial

de andlise nos indica que as Modalidades de Aprendizagem ndo apresentaram correlacdes tdo

altas, e dai podemos inferir que os fatores apresentam um nivel de independéncia para avaliar o

constructo pretendido. Ainda assim, era esperado um nivel de correlagdo entre os fatores,

considerando que nenhuma modalidade de aprendizagem atua isoladamente para a construgéo

dos saberes docentes.

Tabela 5 - Correlacdes entre os fatores da escala de Modalidade de Aprendizagem

Fator F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8
F1 1,00
F2 0,21 1,00
F3 0,26 0,42 1,00
F4 0,31 0,51 0,47 1,00
F5 0,00 0,40 0,31 041 1,00
F6 0,11 0,29 0,32 0,29 0,36 1,00
F7 0,10 0,11 0,16 0,27 0,39 0,29 1,00
Fs 0,06 0,37 0,44 0,27 0,51 0,35 0,16 1,00

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
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Adiante estao reportados os indices de Fidedignidade Composta, Alpha de Cronbach («) e
Omega de McDonald (m) para cada fator. A Fidedignidade é uma estimativa para avaliar o
quanto os escores do instrumento estdo livres de erros, ou seja, € uma estimativa para avaliar a
qualidade da estrutura fatorial que foi gerada. Para avaliar a fidedignidade composta existem
algumas possibilidades, por exemplo, a consisténcia interna, método das metades (split-half) e
teste-reteste. Entretanto, a consisténcia interna tem sido a forma mais utilizada para se atestar a
fidedignidade de um instrumento.

A fidedignidade é reconhecida como mais uma evidéncia de validacdo baseada na
estrutura interna do instrumento, pois bons indices nessa etapa da analise indicam que o padrédo
de respostas apresenta consisténcia e mensuram o que aquele determinado fator se propde medir.
Um dos indicadores mais utilizados para avaliar fidedignidade é o Alfa de Cronbach (a), que é
um coeficiente que vai avaliar o padréo de correlacdo entre os itens e apresenta uma estimativa
que varia de 0 a 1, indicando o quanto os itens sdo relacionados entre si (Damasio, 2012).

Muito embora o indice Alfa de Cronbach ainda seja bastante utilizado nas pesquisas, ele
possui algumas limitagdes, pois parte do pressuposto da Tau-Equivaléncia, indicando que todos
o0s itens de um mesmo instrumento tenham a mesma importancia, ou seja, parte do pressuposto
que todos os itens de um instrumento tenham a mesma carga fatorial. Entretanto, esse
pressuposto é raramente acatado. E valido pontuar que quanto maior a amostra utilizada existe
uma tendéncia de significancia estatistica apontada pelo Alfa de Cronbach (Nickerson, 2000),
que pode ser o caso da nossa amostra. Além disso, o Alfa de Cronbach subestima a
fidedignidade. Alternativamente, temos o Omega de McDonald (o), que utilizam a carga fatorial
do item como importancia relativa, ou seja, itens que tém cargas fatoriais maiores tenderdo a
pesar mais no calculo da fidedignidade (Damasio, 2012). Apesar da limitacdo do Alfa de
Cronbach, em funcdo da sua grande utilizacdo ainda pelas pesquisas, optamos por manter 0s dois

indices, conforme segue (Tabela 6):

Tabela 6 - Consisténcia Interna — Fidedignidade por meio do Alfa de Cronbach (o) Omega de
McDonald (®)

Fator Alfa de Cronbach (a) Omega de McDonald (o)
1 o=0,66 »=0,73
2 o= 0,69 o =0,73
3 a=0,76 o =0,80
4 a=0,81 o =0,85
S a=0,87 ®» =0,90

(Continua)
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6 a=0,72 o =0,81
7 o=0,70 o =0,81
8 a=0,91 o =0,93

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

De acordo com Hair et al. (2009), os indicadores Alfa de Cronbach e Omega de
McDonald com valores iguais ou acima de 0,60 sdo considerados satisfatdrios em estudos
exploratorios. Desse modo, podemos observar que, de acordo com esses indicadores, todos 0s
fatores apresentaram fidedignidade, compondo, dessa forma, o conjunto de evidéncias de
validade do instrumento. Além disso, podemos observar, como discutido anteriormente, que 0s
indices de Alfa de Cronbach foram menores do que o Omega de McDonald, entretanto, ambos 0s
valores foram considerados e aceitos para a escala de modalidade de aprendizagem com oito

fatores.
Apobs realizacdo dos testes, apresentamos a representacdo grafica do modelo fatorial

exploratorio da escala de Modalidade de Aprendizagem (Figura 7).



Figura 7 — Representacdo grafica do modelo fatorial exploratorio da escala de Modalidade de Aprendizagem
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Na representacdo grafica do modelo fatorial exploratorio da escala de Modalidade de
Aprendizagem (Figura 7), podemos visualizar que existe correlagéo entre todos os fatores, o que
aponta resultados prévios consistentes com a teoria, considerando que nenhuma modalidade de
aprendizagem age isoladamente. Além disso, os tracos mais fortes na Figura 7 apontam
correlagdes mais fortes e significativas. Suprimimos nessa figura as cargas fatoriais padronizadas,
mas que podem ser verificadas nas tabelas anteriores. As discussdes dos resultados de forma mais
detalhada serdo realizadas mais adiante. Por enquanto, estamos nos limitando a apresentar 0s
resultados decorrentes dos indicadores, indices e outras informac@es resultantes da aplicacdo dos

testes e procedimentos estatisticos.

4.4 AFC DA ESCALA MODALIDADES DE APRENDIZAGEM

O conjunto de dados foi inicialmente analisado para a deteccdo de valores inconsistentes
ou ausentes relacionados as respostas dos participantes aos itens. A amostra foi composta por 419
participantes, numero suficiente para o modelo a ser testado (Kyziazos, 2018). Nenhuma
inconsisténcia ou dado ausente foi encontrado. A Tabela 7 apresenta a analise descritiva para 0s

indicadores da escala MA.

Tabela 7 - Andlise descritiva para os itens da escala Modalidades de Aprendizagem

Indicador Média DP Assimetria* Curtose*
MA1 517 0,97 -1,00 0,42
MA2 4,06 1,26 -0,06 -0,82
MA3 4,21 1,33 -0,24 -0,87
MA4 4,41 1,24 -0,39 -0,60
MAGS 3,94 1,25 -0,02 -0,64
MAG 3,84 121 -0,13 -0,49
MA7 3,00 1,13 0,36 0,20
MA8 4,60 121 -0,59 -0,28
MA10 4,55 1,19 -0,54 -0,38
MA11 4,07 1,33 -0,18 -0,82
MA12 4,80 1,13 -0,65 -0,24
MA13 4,10 131 -0,18 -0,79
MA15 4,24 1,29 -0,37 -0,53
MA18 4,12 1,40 -0,17 -0,99
MA20 4,54 141 -0,88 0,07
MA2?2 5,01 1,10 -1,01 0,72

(Continua)
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(Conclusao)

MA23 4,69 1,23 -0,74 -0,11
MA24 3,95 1,43 -0,21 -0,91
MA25 3,47 1,22 0,26 -0,40
MA26 4,49 1,24 -0,60 -0,15
MA27 5,05 1,05 -0,99 0,61
MA28 3,19 1,68 0,26 -1,17
MA29 3,55 1,60 -0,03 -1,03
MA30 3,47 1,62 0,06 -1,13

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
* Os valores de Assimetria e Curtose foram apresentados no sentido de evidenciar o
comportamento da distribuicdo dosdados, objetivando apresentar o grau de afastamento de uma
medida em relacdo ao eixo central, bem como evidenciaro grau de achatamento ou alongamento
da distribuicdo (Bruni, 2009). Tal evidenciacdo aponta para a utilizacdo do estimador robusto
WLSMV que corrige eventuais distorgcdes na distribuicdo dos dados.

Analisando a média e as demais estatisticas descritivas realizadas com a segunda metade
da amostra, que foi executada com a funcdo SOLOMON, conforme indicado anteriormente,
identificamos que o padrdo de respostas dos participantes foi consistente com a andlise fatorial
exploratdria, uma vez que as méedias das modalidades de aprendizagem apontaram as mesmas
frequéncias quando analisamos a primeira metade da amostra.

Dando sequéncia aos procedimentos de validacdo, foi executada andlise fatorial
confirmatéria, para a qual os indicadores foram especificados, de acordo com o modelo fatorial
exploratério. O modelo fatorial confirmatério (Modelo 1) apresentou covariancia alta entre os
fatores seis e sete, indicando que tais fatores se sobrepdem; portanto, as estimativas do modelo
podem ndo ser acuradas. Diante desse resultado, foram testados outros trés modelos
confirmatdrios para lidar com essa problematica: 0 modelo 2, no qual foram agrupados os itens
do fator seis e sete em Unico fator; 0 modelo 3, no qual foi excluido o fator seis, e 0 modelo 4 (de
segunda ordem), sendo quatro fatores para cada segunda ordem estimada (fator 1, 2, 3, 4 e fator
5, 6, 7, 8). Os modelos de segunda ordem foram testados para verificar a adequabilidade a teoria,
considerando que os fatores de 1 a 4 foram agrupados como sendo da abordagem individual
cognitiva, e os fatores de 5 a 8 agrupados como sendo da abordagem sociopratica. A Tabela 8
apresenta os indices de ajuste para cada modelo testado.

Tabela 8 - Indices de ajuste para os modelos fatoriais confirmatorios testados

Modelo 22 () w2/l CFI TLI RMSEA (IC90%)  SRMR
Modelol 343,613 (224) 153 0,93 0,91 0,07 (0,06-0,08) 0,04
Modelo2 374,805 (231) 1,62 0,92 0,91 0,07 (0,06-0,07) 0,05
Modelo3 235139 (168) 1,40 0,94 0,92 0,05(0,04-0,06) 0,04

(Continua)
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Modelo 4 595,189 (243) 2,44 0,90 0,88 0,07 (0,06-0,07) 0,06
Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

O modelo 3, para o qual foi excluido o fator seis, apresentou melhor ajustamento a
estrutura (y2 = 235,139, gl = 168; p = ,000); a razdo y2/gl = 1,40; CFl =.94; TLI: 0,92; RMSEA
= 0,05; IC: 90% RMSEA = [,04 - ,06]), SRMR: 0,04. Em um modelo complexo, o resultado do
x2 nao foi considerado como critério para descartar o modelo (Arruda; Arruda; Anunciagéo,
2020; Kyriazos, 2018). Os indices de CFI, TLI e SRMR suportaram o modelo. O indice de
RMSEA foi aceitavel (com intervalo de confianca no limite superior < 0,10) (Brown, 2015). As
cargas fatoriais foram adequadas, apresentando saturagdes padronizadas entre 0,44 e 0,94. Na
Tabela 9 sdo apresentados os indicadores e as respectivas cargas estimadas para 0 modelo

composto por 21 indicadores.

Tabela 9 - Carga fatorial padronizada do modelo

Fator Cargas padronizadas Fator Cargas padronizadas
Fator 1 Fator 5

MA1 0,719 MA11 0,743
MA2 0,728 MA12 0,879
Fator 2 MA13 0,772

MA3 0,808 MA15 0,805

MA4 0,785 MA18 0,697
Fator 3 Fator 6

MAS5 0,754 MA20 0,670

MA6 0,765 MA22 0,644

MA7 0,449 MA27 0,746
MA25 0,819 Fator 7
Fator 4 MA28 0,894

MAS8 0,862 MA29 0,949
MA10 0,854 MAS30 0,883

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

Conforme exibido na Tabela 9 e de acordo com o agrupamento dos itens, bem como
pautado pelo referencial tedrico de base, nomeamos os fatores da seguinte forma: Fator 1:
Aprendizagem mediada por Leitura de Texto; Fator 2: Aprendizagem mediada por Midia e
Audiovisual; Fator 3: Aprendizagem mediada por Atividades de formacgdo expositivo-

tradicionais; Fator 4: Aprendizagem mediada por Acesso a repositérios ou banco de dados; Fator
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5: Aprendizagem mediada por InteracGes; Fator 6: Aprendizagem mediada por Acao e Pratica
Docente e Fator 7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica.

Para o modelo confirmatério, foram calculados os limiares (thresholds)®* para as
categorias da escala (1: Nunca a 6: Sempre) de Modalidades de Aprendizagem. O threshold é o
limiar onde os participantes tém a mesma probabilidade de responder entre uma categoria e outra
subsequente. Desse modo, uma escala Likert, como é o caso da nossa pesquisa, com 6 pontos nos
fornece 5 limiares de thresholds. O comportamento mais comum para analise dos thresholds é a
verificacdo na tendéncia de crescimento e, com isso, pode ser identificado se aquele item endossa
a variavel latente que estd sendo observada. Quanto maior o nivel de traco latente, mais o
participante tende a endossar o item no dltimo nivel. Em outras palavras, quanto mais vai
aumentando o valor do threshold, maior sera o trago latente observado.

Como pode ser observado (Apéndice F), nenhum padrdo inesperado de resposta foi
encontrado, de modo que, quanto maior foi a categoria de resposta da escala, maior foi o nivel de
traco latente necessario para endossa-lo, sendo possivel inferir que o item MA7: “Participo de
atividades de formacéo relacionadas com minha prética docente de ensino, nas quais oS
contetdos sdo ministrados, prioritariamente, de forma expositiva e ndo contemplam processos
interativos e dialogicos” necessita de maior traco latente para ser endossado.

Assim, a versdo final da escala sobre modalidades de aprendizagem, que originalmente

era formada por 30 itens, ficou composta por 21 itens, conforme segue (Quadro 20).

Quadro 20 - Versdo Final da escala Modalidades de Aprendizagem

Fator Iltem

Fator 1 | Aprendizagem mediada por Leitura de Texto

MA1L Faco leituras de textosrelacionadosa minha area de formacao e pratica docente de ensino em revistas e
periddicos cientificos, livros didaticos e académicos, resenhas, anais de eventos.

Faco leituras de textos instrucionais que possuem relacdo com minha pratica docente de ensino em

MA2 o ~ . N . -
manuals, instrugoes normativas, Ieglslagoes, notas técnicas, portarias.

Fator 2 | Aprendizagem mediada por Midia e Audiovisual

MA3 Acesso materiais audiovisuais como videos, podcasts, imagens, musicas relacionadas que contribuem
com o desenvolvimento da minha prética docente de ensino.

Faco leituras de textos relacionados com a minha atuacdo e pratica docente de ensino de diversas

MA4 . : . .o A
naturezas em blogs, jornais, revistas ou midias e redes sociais.

Fator 3 | Aprendizagem mediada por Atividades de formagéo expositivo-tradicionais

(Continua)
24 Apéndice E — Limiares (Thresholds) para as respostas a escala de Modalidades de Aprendizagem.
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Participo de atividadesde formacéao relacionadas com minha pratica docente de ensino em modalidades
MAS | presenciais, nas quais os formatos e contelldos ministrados estdo centrados, prioritariamente, no
professor/instrutor/tutoriais como palestras, congressos, simp0sios, cursos.

Participo de atividadesde formac&o relacionadas com minha pratica docente de ensino em modalidades
MA6 |on-line, nas quais os formatos e conteldos ministrados estdo centrados, prioritariamente, no
professor/instrutor/ tutoriais, como palestras, congressos, simp4sios, cursos.

Participo de atividades de formacéo relacionadas com minha pratica docente de ensino, nas quais 0s
MAY7 | conteldos sdo ministrados, prioritariamente, de forma expositiva e ndo contemplam processos
interativos e dialogicos.

Participo de atividades formativasrelacionadascom minha pratica docente de ensino que contemplam a

MA25 dialogicidade e interacdo, tais como oficinas, workshops, rodas de conversas.

Fator 4 | Aprendizagem mediada por Acesso a repositérios ou banco de dados

Acesso repositérios ou banco de dados para pesquisar materiais didatico-instrucionais, artigos

MA - . - . ; . ~
8 académicos, videos, apostilas relacionados com a minha &rea de atuagdo como docente.

Utilizo materiais didatico-instrucionais, artigos académicos, videos, apostilas que sdo obtidos em

MA10 o . - L .
repositorios ou banco de dados relacionados com a minha pratica docente de ensino.

Fator 5 | Aprendizagem mediada por Interagdes

MA11 Aprendo novasmaneirasde atuarna docéncia por meio de interag6es informais com outros professores,
fora do ambiente da universidade, em encontros agendados ou ocorridos de forma esponténea.

Reflito sobre minhas praticas quando converso com 0s colegas sobre aspectos relacionados a

MA12 oo ~ s .
experiéncias, inovacdes e praticas docentes de ensino.

MAL3 Desenvolvo novas habilidades em funcdo das conversas e interagdes realizadas no ambiente da
universidade, por exemplo, na sala dos professores ou nos corredores da instituigdo.

MAL5 Desenvolvo relacdo espontdnea com outro colega mais experiente, no sentido de obter novas ideias,
insights ou formas de realizar atividades ou praticas docentes de ensino.

MA18 Procuro aconselhnamento de colegas mais experientes quando enfrento situacbes inesperadas cujas

solucdes ou alternativas sdo desconhecidas por mim.

Fator 6 | Aprendizagem mediada por Acédo e Pratica Docente

Revejo minhas formas de atuacdo e praticas docente a partir das experiéncias vivenciadas durante os

MA20 cursos de pés-graduacao (stricto sensu).

Avalio e ajusto minhas praticas docentes a partir de atividades académicas relacionadas com o ensino,
MAZ22 |tais como organizagdo do componente curricular, planejamento de aulas, de processos avaliativos,
acompanhamento de monitorias.

Ajusto minhaspraticasde ensino levando em considera¢do asdemandas, processos avaliativos e retorno

MA27 dos estudantes objetivando o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Fator 7 | Aprendizagem mediada por Comunidade de Préatica

Faco parte de grupos onde os membros participam voluntariamente para compartilhar e desenvolver

MA2 L .
8 saberes e praticas docentes de interesse comum.

Reavalio asminhas praticasde ensino em funcédo da participacéo em gruposonde existam a socializacéo

MA29 .
e compartilhamento de saberes entre 0s meus pares.
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Implemento novas praticas docentes de ensino resultante da reflexdo coletiva com outros professores

MA30 . - -
que se reunem voluntariamente para essa finalidade.

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

Com o propdsito de também verificar a consisténcia interna da escala Modalidades de
Aprendizagem, calculamos os indices de Fidedignidade Composta, Alpha de Cronbach («),
Omega de McDonald (o) e Variancia Média Extraida (AVE) para cada fator, conforme segue na
Tabela 10:

Tabela 10 - Consisténcia Interna — Fidedignidade por meio do Alfa de Cronbach (o) Omega de
McDonald (o)

Fator Alfa de Cronbach (a) Omega de McDonald (o) | Variancia Média Extraida
1 a=0,62 o = 0,69 0,523
2 a=0,74 o =0,78 0,635
3 a=0,76 o = 0,80 0,507
4 a=0,81 o =0,85 0,736
5 0=0,85 o =0,89 0,611
6 o= 0,65 o =0,73 0,474
7 0=0,91 o =0,93 0,826

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da Pesquisa (2023).

Conforme indicado por Hair et al. (2009), os indicadores Alfa de Cronbach e Omega de
McDonald com valores iguais ou acima de 0,60 sdo considerados satisfatérios em estudos
exploratorios. Analisando a Tabela 10, é possivel verificar que os indices de ambos o0s
indicadores foram considerados aceitaveis para todos os sete fatores. Embora para no Fator 6 a
AVE foi ligeiramente abaixo de 0,50, a confiabilidade composta foi acima de 0,73, demonstrando
que a confiabilidade ainda é adequada (Fornell; Larcker, 1981).

Por fim, exibimos a representacdo grafica do modelo fatorial confirmatorio (Figura 8) da

escala de Modalidade de Aprendizagem.



Figura 8 - Representacao grafica do modelo fatorial confirmatdrio da escala de Modalidade de Aprendizagem
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4.5 AFE DA ESCALA SABERES DOCENTES

O conjunto de dados foi inicialmente analisado para a deteccdo de valores inconsistentes
ou ausentes relacionados as respostas dos participantes aos itens. A amostra foi composta por
outros 419 participantes. Conforme indicado anteriormente, a amostra total de 838 participantes
foi dividida pela funcdo SOLOMON, que a divide em duas partes de forma aleatdria. Nenhuma
inconsisténcia ou dado ausente foi encontrado. A Tabela 11 apresenta a analise descritiva para 0s

26 itens originais da escala Saberes Docentes.

Tabela 11 - Andlise descritiva para os itens da escala Saberes Docentes

Item Média DP Assimetria* Curtose*
1 4,99 1,15 -1,34 1,72
2 5,04 1,07 -1,11 1,20
3 532 0,86 -0,96 0,05
4 4,95 1,07 -1,06 1,21
5 522 0,98 -1,21 1,05
6 5,39 0,94 -1,62 2,61
7 5,27 0,94 -1,21 1,00
8 5,05 1,00 -1,13 1,71
9 532 0,88 -1,06 0,49
10 544 0,87 -1,56 2,20
11 5,59 0,75 -1,68 1,83
12 5,30 0,83 -1,01 0,62
13 5,27 0,96 -1,35 1,77
14 513 1,03 -1,36 2,08
15 4,84 1,39 -1,17 0,58
16 5,00 1,06 -1,20 1,54
17 4,42 1,39 -0,72 -0,32
18 4,93 1,10 -0,92 0,60
19 4,60 1,19 -0,65 -0,09
20 4,64 1,20 -0,76 0,20
21 452 121 -0,78 0,20
22 4,39 1,28 -0,64 -0,24
23 4,23 1,37 -0,55 -0,46
24 4,27 151 -0,67 -0,53
25 518 0,94 -0,98 0,52
26 4,89 1,08 -0,96 0,96

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
* Os valores de Assimetria e Curtose foram apresentados no sentido de evidenciar o comportamento da
distribuicdo dos dados, objetivando apresentar o grau de afastamento de uma medida em relacdo ao eixo
central, bem como evidenciar o grau de achatamento ou alongamento da distribui¢do (B runi, 2009). Tal
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evidenciacdo aponta para a utilizagdo do estimador robusto WLSMV, que corrige eventuais distorgdes na
distribuicdo dos dados.

Inicialmente, lembramos que foi solicitado aos respondentes que, para a escala de Saberes
Docentes, a indicacdo fosse dada por meio de concordancia, conforme descrito anteriormente.
Observamos que as medias obtidas se concentraram na parte mais alta de concordancia. Assim,
como procedemos com a escala de Modalidades de Aprendizagem, 0 comportamento e padrdes
de respostas dos participantes para a escala Saberes Docentes podem ser visualizados nos
histogramas?®, bem como podem ser verificados por meio dos thresholds?S.

Seguindo o mesmo percurso metodologico para a escala anterior, procedemos com a
andlise da estrutura interna e, para isso, foram realizados os testes de esfericidade de Bartlett e
KMO. Os testes de esfericidade de Bartlett (669,64, gl = 25, p < 0,001) e KMO (0,93) sugeriram
interpretabilidade da matriz de correlagdo dos itens. A analise paralela classica (Horn, 1965)
sugeriu a extracdo de seis fatores; ja a analise paralela com permutacdo aleatéria dos dados
observados (Timmerman; Lorenzo-Seva, 2011) e o método Hull sugeriram a extracdo de dois
fatores?’. Além da observancia aos indices estatisticos, mas também pautado pelo referencial
teodrico, foram considerados para analise, inicialmente, os modelos fatoriais com dois fatores e
seis fatores.

O modelo de dois fatores apresentou um item com carga fatorial relevante (> 0,30) em
mais de um fator (carga cruzada): 13: “Sei diferenciar as tecnologias analdgicas e digitais.”
Como definido, o item 13 foi excluido e outra analise fatorial exploratéria foi realizada,
mantendo as configuragdes. Dessa vez nenhum item apresentou carga fatorial cruzada ou abaixo
do ponto de corte adotado — 0.3028,

Os indices de ajuste foram dentro do recomendado pela literatura, conforme expressos na
Tabela 12, a seguir:

Tabela 12 - indices de Ajustes para 0 Modelo com dois Fatores

Indices de Ajustes Valores
CFI 0,91
TLI 0,92
RMSEA 0,06 [0,06 —0,07]

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

25 Apéndice G — Relacédo dos histogramas para as respostas da escala de saberes docentes.
26 Apéndice H — Limiares (thresholds) para as respostas a escala de saberes docentes.

27 Apéndice | — Extracdo dos fatores sugerida pela anélise paralela e o método Hull.

28 Apéndice J— Analise das cargas fatoriais para a escala saberes docentes.
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Na sequéncia, testou-se 0 modelo de seis fatores, como sugerido pela analise paralela
classica. Ao analisar a composi¢cdo dos itens entre os seis fatores, diversos itens apresentaram
padrdo de cargas cruzadas acima de 0,30 em mais de um fator, sendo eles: 3: “Sei como aplicar
os contetidos referentes aos componentes curriculares que eu ensino”, 4: “Conheco as teorias
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem referentes aos componentes curriculares que
ministro ”, 8: “Conheco e executo os contelidos, técnicas e procedimentos relacionados ao ensino
na educacdo superior”, 9: “Consigo selecionar quais abordagens de ensino vou utilizar de
acordo com o contetdo programado ”, 10: “Organizo os conteidos de acordo com os objetivos
pretendidos no plano do componente curricular ”, 19: “Conheco as potencialidades e restricdes
oferecidas pela tecnologia na representacdo de cada conteddo curricular”, 21: “Conhego
diferentes estratégias para o uso de tecnologia no ensino com o propésito de estimular a
compreensdo dos contetdos ”, 23: “Consigo usar ferramentas tecnoldgicas em ambientes virtuais
de aprendizagem, como webquests, chats, repositorios virtuais, foruns de discussao, wikis, entre
outras, como suporte ao ensino, para além da sala de aula”. Tais itens foram excluidos e
executada andlise fatorial exploratdria novamente.

Contudo, os itens 2: “Conheco as concepcOes epistemoldgicas e os procedimentos de
investigacdo da minha &rea de formacao” e 6: “Sou capaz de elaborar e executar os planos de
aulas dos meus componentes curriculares de acordo com o0s objetivos estabelecidos no Projeto
Pedag6gico do Curso” apresentaram variancia negativa (Item 2: -0,083; Item 6: -0,048) e foram
excluidos juntamente com os itens 20: “Utilizo aplicativos, programas e softwares que
possibilitam a interacdo com os estudantes” e 22: “Conhego diversas ferramentas e recursos
tecnologicos que podem ser utilizados no processo de ensino e aprendizagem”. Mesmo apés a
exclusdo desses itens “problematicos”, o modelo apresentou inconsisténcias de estimagdo, pois o
Fator 5 ficou composto por apenas um item (18: “Consigo selecionar qual recurso tecnoldgico
vou utilizar para abordar diferentes conteddos dos meus componentes curriculares™), o que torna
0 modelo invidvel, sendo descartado. Assim, baseados na plataforma tedrica de sustentacdo desta
tese, foi elaborada uma estrutura composta por cinco fatores, a qual poderia apresentar melhor a
configuracéo estrutural. Portanto, nesse sentido, testou-se a estrutura, fixando-a em cinco fatores
a serem extraidos.

O modelo de cinco fatores apresentou sete itens com cargas fatoriais cruzadas: 3: “Seli

como aplicar os conteudos referentes aos componentes curriculares que eu ensino”, 4: “Conheco
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as teorias relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem referentes aos componentes
curriculares que ministro”, 9: “Consigo selecionar quais abordagens de ensino vou utilizar de
acordo com o contetdo programado”, 10: “Organizo os contetdos de acordo com 0s objetivos
pretendidos no plano do componente curricular”, 21: “Conheco diferentes estratégias para o uso
de tecnologia no ensino com o propdsito de estimular a compreensdo dos contetdos ”, 22:
“Conheco diversas ferramentas e recursos tecnoldgicos que podem ser utilizados no processo de
ensino e aprendizagem, 23: “Consigo usar ferramentas tecnolégicas em ambientes virtuais de
aprendizagem como webquests, chats, repositorios virtuais, foruns de discussao, wikis, entre
outras, como suporte ao ensino para além da sala de aula”. Esse niUmero mais expresso de itens
que apontaram cargas fatoriais cruzadas pode ser explicado pela dificuldade de separar os saberes
docentes de forma mais estanque (Angeli; Valanides, 2009), uma vez que esses saberes estdo
altamente imbricados e, normalmente, sd&o mobilizados conjuntamente para a resolugdo de
determinados problemas diante da préatica de ensino.

Apobs a exclusdo desses itens, foi necessario executar trés andlises fatoriais para atingir o
modelo final, sendo excluidos os itens sequencialmente: 20: “Utilizo aplicativos, programas e
softwares que possibilitam a interacdo com os estudantes”, 7: “Conheco 0s conteudos e
processos sobre avaliagdo da aprendizagem relacionados a pratica docente de ensino referentes
aos componentes curriculares sob minha responsabilidade”, 8: “Conheco e executo 0s
conteddos, técnicas e procedimentos relacionados ao ensino na educagdo superior” e 13: Sei
diferenciar as tecnologias analdgicas e digitais” por apresentarem cargas fatoriais cruzadas.
Apos a exclusdo desses itens e procedendo novamente com as anélises fatoriais, os indices de

ajuste foram os seguintes:

Tabela 13 - indices de Ajustes para o Modelo com cinco Fatores

Indices de Ajustes Valores
CFI 0,97
TLI 0,92
RMSEA 0,07 [0,05-0,08]

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

Ao comparar teoricamente os modelos (dois fatores e cinco fatores), embora os indices
obtidos sejam adequados para ambos, os itens do modelo de cinco fatores carregaram dimensdes
teoricamente mais adequadas e convergiram com a teoria que embasou a operacionalizagdo dos

itens. A Tabela 14 mostra as cargas fatoriais para esse modelo final de cinco fatores.
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Item Fatorl Fator2 Fator3 Fator4 Fator5  Singularidade Comunalidade R?
1 0,78 0,04 0,06 0,08 -0,11 0,316 0,68 0,68
2 0,76 0,16 0,01 -0,09 0,15 0,221 0,78 0,78
5 0,16 0,73 0,01 0,07 0,00 0,287 0,71 0,71
6 0,09 0,71 0,19 0,02 0,07 0,205 0,80 0,80
11 -0,03 0,14 0,80 0,04 -0,01 0,264 0,74 0,74
12 0,05 -0,04 0,88 -0,02 0,02 0,211 0,79 0,79
14 -0,05 0,13 0,03 0,77 0,06 0,283 0,72 0,72
15 -0,10 0,20 -0,07 0,87 0,03 0,178 0,82 0,82
16 -0,01 0,01 0,13 0,74 0,13 0,253 0,747 0,75
17 -0,01 -0,08 -0,07 0,94 -0,05 0,220 0,78 0,78
18 0,16 -0,13 0,18 0,73 0,11 0,209 0,79 0,79
19 0,20 -0,08 0,03 0,67 0,04 0,440 0,56 0,56
24 -0,05 0,06 0,02 -0,12 0,75 0,506 0,49 0,49
25 -0,11 -0,02 0,11 0,04 0,66 0,509 0,49 0,49
26 0,12 -0,01 -0,05 0,20 0,78 0,139 0,86 0,86

Itens em negrito com carga fatorial > 0,30

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
Ajuste do modelo: CFI: 0,97; TLI: 0,92, RMSEA: 0,07 [IC: 0,05-0,08]).

Variancia total explicada: 72%

A matriz de correlagdo entre os fatores apontou que todas as correlagdes sdo positivas,

conforme evidenciado a seguir (Tabela 15).

Tabela 15 - Correlacdes entre os fatores da escala de Saberes

Fator F1 F2 F3 F4 F5
F1 1,000
F2 0,45 1,000
F3 0,48 0,45 1,000
F4 0,22 0,20 0,23 1,000
F5 0,24 0,30 0,42 0,58 1,000

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

A seguir encontram-se reportados os indices de Fidedignidade Composta, Alpha de

Cronbach () e Omega de McDonald (o) para cada fator, no sentido de evidenciar a consisténcia

interna para da escala.
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Tabela 16 - Consisténcia Interna — Fidedignidade por meio do Alfa de Cronbach () Omega de
McDonald (o)

Fator Alfa de Cronbach (o) Omega de McDonald (o)
1 o=0,77 o =0,83
2 a=0,79 o =0,86
3 o=0,75 o =0,86
4 a=0,90 o =0,94
5 a=0,71 o =0,80

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

Os indicadores Alfa de Cronbach e Omega de McDonald com valores iguais ou acima de
0,60 sdo considerados satisfatorios em estudos exploratérios (Hair et al., 2009). Desse modo, é
possivel atestar que todos os fatores apresentaram consisténcia interna, compondo mais uma
evidéncia de fidedignidade do instrumento. Adiante, na Figura 9, apresentamos a representacao

grafica do modelo fatorial exploratorio da escala Saberes Docentes.

Figura 9 - Representagdo grafica do modelo fatorial exploratorio da escala Saberes Docentes

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Semelhantemente a escala de Modalidades de Aprendizagem, indicamos que a
representacdo grafica do modelo exploratério da escala de Saberes Docentes apresentou

correlagdo entre todos os saberes docentes, 0 que, por sua vez, era esperado, uma vez que 0S
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docentes, em situacOes reais de ensino, mobilizam diversos saberes na sua pratica. Essa
constatacdo inicial € apenas uma sinalizacdo superficial de analise; nos deteremos a discutir mais
acuradamente em secdo especifica. Indicamos, ainda, que as linhas mais espessas representam
relagdes mais fortes e significativas entre os fatores e entre os fatores e os itens. Suprimimos
também as cargas fatoriais padronizadas nessa representacdo grafica, mas que podem ser

verificadas na tabela propria (Tabela 14).

4.6 AFC DA ESCALA SABERES DOCENTES

Mantendo o mesmo padrdo de analise e percurso estatistico, investigamos o conjunto de
dados com o propdsito de identificar valores inconsistentes ou ausentes relacionados as respostas
dos participantes aos itens. A amostra foi composta por 419 participantes. Apds andlise,
verificamos que nenhuma inconsisténcia ou dado ausente foi encontrado. A Tabela 17 apresenta a

andlise descritiva para os indicadores da escala Saberes Docentes.

Tabela 17 - Analise descritiva para os itens da escala Saberes Docentes

Item Média DP Assimetria* Curtose*
1 5,00 1,17 -1,50 2,28
2 5,01 1,06 -1,28 2,06
5 5,22 0,99 -1,34 1,84
6 5,49 0,78 -141 141
11 5,60 0,72 -1,74 2,36
12 5,29 0,84 -0,98 0,54
14 5,10 1,10 -1,37 1,71
15 4,88 1,34 -1,22 0,71
16 5,03 1,11 -1,31 1,69
17 4,49 1,35 -0,91 0,18
18 4,94 1,15 -1,16 1,12
19 4,59 1,29 -0,93 0,37
24 4,14 1,60 -0,59 -0,74
25 5,00 1,08 -1,01 0,81
26 4,83 1,16 -0,89 0,40

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
* Os valores de Assimetria e Curtose foram apresentados no sentido de evidenciar o
comportamento da distribuigdo dos dados, objetivando apresentar o grau de afastamento de
uma medida em relacdo ao eixo central, bem como evidenciar o grau de achatamento ou
alongamento da distribuicdo (Bruni, 2009). Tal evidenciacdo aponta para a utilizagdo do
estimador robusto WLSMYV, que corrige eventuais distor¢des na distribuicdo dos dados.



142

Na sequéncia foi executada a analise fatorial confirmatoria, na qual os indicadores foram
especificados, de acordo com o modelo fatorial exploratério. O modelo fatorial confirmatério
(Modelo 1) apresentou varidncia negativa no item 26: “Concilio o uso de tecnologias com
estratégias pedagdgicas para o cumprimento das finalidades do ensino” (-0,041), portanto,
precisou ser excluido do modelo. Diante desse resultado, foi testado outro modelo confirmatério
para lidar com essa probleméatica. Com isso, testamos um segundo modelo (Modelo 2), no qual

foi excluido o item 26. A Tabela 18 apresenta os indices de ajuste para cada modelo testado.

Tabela 18 - indices de ajuste para os modelos fatoriais confirmatorios testados
Modelo %2 (9l) x2/gl  CFI TLI RMSEA SRMR

Modelo 1 144,286 (80) 1,80 092 0,90 0,07(0,06-0,08) 0,05

Modelo 2 116,445 (67) 1,74 0,94 0,92 0,07(0,06-0,08) 0,04
Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

O modelo 2, no qual foi excluido o item 26, apresentou melhor ajustamento a estrutura
escala Saberes Docentes (x2: 116,445, gl: 67; p = ,000); a razdo y2/gl: 1,74; CFI: 0,94; TLI: 0,92;
RMSEA = 0,07; IC: 90% RMSEA = 0,07 [,06 - ,08]), SRMR: 0,05. Em um modelo complexo, o
resultado do %2 nao foi considerado como critério para descartar o modelo (Arruda; Arruda;
Anunciagdo, 2020; Kyriazos, 2018). Os indices de CFI, TLI e SRMR suportaram o0 modelo. O
indice de RMSEA esta dentro do aceitavel (com intervalo de confianga no limite superior < 0,10)
(Brown, 2015). As cargas fatoriais foram adequadas, apresentando saturacfes padronizadas entre
0,44 e 0,94. Na Tabela 19 sdo apresentados os indicadores e as respectivas cargas estimadas para

0 modelo composto por 21 indicadores.

Tabela 19 - Carga fatorial padronizada do modelo

Fator 1 Cargas padronizadas
SD1 0,797
SD2 0,812

Fator 2
SD5 0,784
SD6 0,820

Fator 3

SD11 0,834

SD12 0,781
Fator 4

SD14 0,808

SD15 0,853

(Continua)
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(Conclusao)

SD16 0,881

SD17 0,840

SD18 0,862

SD19 0,746
Fator 5

SD24 0,670

SD25 0,787

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

Conforme exibido na Tabela 19, de acordo com o agrupamento dos itens e direcionados
pela plataforma tedrica que sustenta este trabalho, propomos as nomenclaturas para as dimensdes
de saberes: Fator 1: Saberes de Conteudo, Fator 2: Saberes Pedagogicos, Fator 3: Saberes de
Conteudo Pedagodgico, Fator 4: Saberes Tecnologicos e Fator 5: Saberes Tecnoldgicos
Pedagogicos.

Para 0 modelo confirmatorio, foram calculados os limiares (thresholds) para as categorias
(1: Discordo totalmente a 6: Concordo plenamente)?® da escala de Saberes Docentes. E esperado
gue o endosso aos niveis da escala aumente de acordo com o traco latente dos participantes,
sendo que, quanto maior o nivel de traco latente, mais o participante tende a endossar o item no
ultimo nivel. Como pode ser observado, nenhum padréo inesperado de resposta foi encontrado,
de modo que, quanto maior foi a categoria de resposta da escala, maior foi o nivel de trago latente
necessario para endossad-lo, sendo possivel inferir que o item SD17: “Consigo solucionar
problemas relacionados ao uso de dispositivos e programas computacionais da minha area de
atuagdo docente” necessita de maior traco latente para ser endossado, enquanto os itens SDG6:
“Sou capaz de elaborar e executar os planos de aulas dos meus componentes curriculares de
acordo com o0s objetivos estabelecidos no Projeto Pedagdgico do Curso, SD11: “Busco
representar os conteudos de forma a facilitar a aprendizagem dos estudantes”, SD12: “Sou
capaz de selecionar e adaptar as estratégias de ensino de acordo com os perfis e demandas
discentes” nao apresentaram mudancga na probabilidade da pessoa deixar de endossar 5 na escala
e endossar o nivel 6 na escala.

A versdo final da escala Saberes Docentes, que era formada originalmente por 26 itens,

ficou composta por 14 itens, conforme segue (Quadro 21).

29 Apéndice H — Limiares (thresholds) para o modelo confirmatorio da escala de saberes docentes.
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Quadro 21 - Versdo final da escala Saberes Docentes

Fator Item
Fator 1 | Saberes de Contelido
sD1 Possuo saberes suficientes sobre fatos, conceitos e teorias que envolvem os componentes curriculares que
ensino.
SD2 | Conhegoasconcepgdesepistemoldgicas e os procedimentosde investigacdo da minha area de formacéo.
Fator 2 | Saberes Pedagdgicos
SD5 Conhego o perfil profissional pretendido para os egressos, as competéncias, habilidades, a matriz
curricular, entre outros aspectos do Projeto Pedagégico do Curso.
SD6 Sou capazdeelaborare executaros planosde aulasdos meus componentes curriculares de acordo com o0s
objetivos estabelecidos no Projeto Pedagdgico do Curso.
Fator 3 | Saberes de Contelido Pedagdgico
SD11 | Busco representar os conteidos de forma a facilitar a aprendizagem dos estudantes.
SD12 | Sou capazdeselecionare adaptar as estratégias de ensino de acordo com os perfis e demandas discentes.
Fator 4 | Saberes Tecnoldgicos
Possuo habilidades suficientes para operacionalizar softwares importantes para o cumprimento de
SD14 | objetivos dos meus componentes curriculares ou da minha area, tais como Microsoft Teams, Zoom,
Google Meet, Google Classrom e Moodle.
sD15 Possuo habilidades suficientes para instalar e remover hardwares ou dispositivos periféricos, por
exemplo, impressoras ou datashow.
SD16 Possuo capacidade de aprender novas tecnologias e consigo me adaptar a elas rapidamente, de modo a
incrementar o seu uso na minha pratica docente.
SD17 Consigo solucionar problemas relacionadosao uso de dispositivos e programascomputacionais da minha
area de atuacdo docente.
sD1s Consigo selecionar qual recurso tecnoldgico vou utilizar para abordar diferentes conteddos dos meus
componentes curriculares.
SD19 Conheco as potencialidades e restricdes oferecidas pela tecnologia na representacdo de cada conteido
curricular.
Fator 5 | Saberes Tecnoldgicos Pedagodgicos
SD24 Utilizo redes sociais, por exemplo, WhatsApp, Facebook, Twitter, Instagram, Youtube como
possibilidades tecnoldgicas e pedagdgicas aplicadas ao contexto do ensino e aprendizagem.
SD25 | Acredito que o uso tecnologias digitais sdo capazes de potencializar os resultados da aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

Com o propdsito de também verificar a consisténcia interna da escala Modalidades de

Aprendizagem, calculamos os indices de Fidedignidade Composta, Alpha de Cronbach («),

Omega de McDonald (®) e Variancia Média Extraida (AVE) para cada fator, conforme segue
(Tabela 20).
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Tabela 20 - Consisténcia Interna — Fidedignidade por meio do Alfa de Cronbach () Omega de
McDonald (o)

Fator Alfa de Cronbach (o) Omega de McDonald (o) Variancia Média Extraida
1 o= 0,69 o =0,79 0,647
2 a=0,68 »=0,78 0,643
3 o= 0,66 o =0,79 0,653
4 a=20,90 o =0,94 0,694
5 o= 0,60 o =0,69 0,534

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da Pesquisa (2023).

Como discutido anteriormente, vale ressaltar que, em relacdo ao Alpha de Cronbach,
devido ao fato de suas suposi¢des serem excessivamente restritivas e quase sempre violadas, é
uma medida de confiabilidade que geralmente subestima significativamente a confiabilidade das
escalas em relacdo a realidade (McNeish, 2018). A fidedignidade das escalas também foi avaliada
por meio do Omega de McDonald, sendo considerado um melhor estimador em comparagéo ao
Alpha de Cronbach, uma vez que leva em conta a magnitude das cargas fatoriais dos itens e 0s
erros (McNeish, 2018). Analisando a Tabela 20, verificamos que tanto o Alpha de Cronbach e
Omega de McDonald estdo em nivel aceitaveis, bem como todos os indices da variancia média
extraida.

A seguir (Figura 10) exibimos a representacdo grafica do modelo fatorial confirmatorio,

em sua versdo final, para a escala Saberes Docentes.
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Figura 10 - Representacdo grafica do modelo fatorial confirmatorio da escala de Saberes Docentes
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4.7 MODELAGEM POR EQUACOES ESTRUTURAIS (SEM)

4.7.1 Avaliacao dos instrumentos de medida

A seguir estdo apresentados os indices cujo proposito esta voltado para avaliar a qualidade
e ajustamento da escala. Desse modo, para a escala de Modalidade de Aprendizagem, as
estatisticas de qualidade de ajuste foram adequadas [y? = 439,805, gl = 168, %2 /gl = 2,6, CFI =
0,99, TLI = 0,99; RMSEA (90% ClI): 0,04 (0,03 — 0,04); SRMR = 0,04]. De igual modo, as
estatisticas de qualidade de ajuste para escala de Saberes Docentes também foram adequadas [y 2
= 116,445, gl = 67, x2 /gl = 1,73, CFI = 0,99, TLI = 0,99; RMSEA (90% CI): 0,04 (0,02 — 0,05);
SRMR = 0,04]. Todos os itens de ambas as escalas apresentam cargas fatoriais acima de 0,30.
Verificada a aceitabilidade dos indices de qualidade para as escalas, prosseguimos com 0

processo para construcdo da SEM.

4.7.2 Testagem dos Modelos de Equacéo Estrutural

Considerando as discussOes tedricas apresentadas nesta tese, bem como levando em
consideracdo o0s indices estatisticos obtidos durante as andlises, testamos trés Modelos de
Equacdo Estrutural. O primeiro modelo (Modelo 1) investigou em que medida os sete fatores da
escala de Modalidade de Aprendizagem impactavam nas cinco dimensdes da escala de Saberes
Docentes. O segundo modelo (Modelo 2) investigou em que medida os quatro fatores da escala
de Modalidade de Aprendizagem relacionados a abordagem epistémica individual-cognitiva
(Aprendizagem por Leitura de Texto, Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Aprendizagem por
Atividades de formacdo expositivo-tradicionais, Aprendizagem por Acesso a repositorios ou
banco de dados) impactavam nas cinco dimensdes da escala de Saberes Docentes. Por sua vez, o
terceiro modelo (Modelo 3) investigou em que medida os trés fatores da escala de Modalidade de
Aprendizagem relacionadas com a abordagem epistémica sociopratica (Aprendizagem por
InteracBes, Aprendizagem por A¢éo e Pratica Docente, Aprendizagem mediada por Comunidade
de Pratica) impactavam nas cinco dimensdes da escala de Saberes Docentes. Os modelos foram
testados no sentido de verificar como os fatores relacionados com a abordagem individual-

cognitiva e sociopratica se relacionavam com os saberes docentes, intentando, desse modo,
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responder a questdo de pesquisa da tese, bem como apresentar evidéncias para a discussdo das
hipdteses.

Apresentaremos, aqui, as correlacdes entre as modalidades de aprendizagem e 0s saberes
docentes nos trés modelos, por ora, numa perspectiva mais descritiva. Adiante faremos algumas
inferéncias visando qualificar as discussdes sobre estas correlagdes, inclusive, no sentido de
realizarmos questionamentos que podem se constituir como proposicbes para novas
investigacdes.

Seguem os modelos e as correlagdes entre os seus fatores:

I) Modelo 1

Os indices de ajuste do modelo estrutural foram adequados, sugerindo a sua plausibilidade
[x? = 439,805, gl = 168, %2 /gl = 2,6, CFl = 0,99, TLI = 0,99; RMSEA (90% CI): 0,04 (0,03 —
0,04); SRMR = 0,04]. A Figura 11 apresenta o grafico representacional do modelo.



Figura 11 - RelacGes entre a escala de Modalidade de Aprendizagem e a escala de Saberes Docentes (Modelo 1)

149

MAL | MA2 MA3 | MA4 { MA5 MAG || MA7 | mas | MA8 || mA10 | ma1l | mA12 || MAL3 | MA15 | mA18 || MA20 | mMAa22 || MA27 | MA28 | MA29 [ mAs0
" / /
R 7 /
076 085 079 082 073 0,73 078
082 0,86 0,88 0.2 0. 0.7
SN N TN
7
SD1 SD2 SD5 SD6 SD11 SD12 SD14 SD15 SD16 sD17 SD18 SD19 SD24 SD25

A figura é um grafico representacional. Os itens que comp&em cada dimensdo ndo sdo apresentados para manter o grafico simples e parcimonioso.
Fonte: Elaborada pelo autor (2023).
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Tabela 21 - Valores estimados, erro padrdo, valor z, significancia e valores padronizados para as

regressdes
Varidvel  Estimado Erro padrdo valorz P Padronizado total (8)
SC — Saberes de Contetido
f1 0,286 0,115 2,481 0,013 0,293
f2 0,095 0,073 1,301 0,193 0,101
3 -0,109 0,086 -1,265 0,206 -0,110
f4 -0,023 0,062 -0,376 0,707 -0,027
5 -0,081 0,081 -1,005 0,315 -0,085
f6 0,124 0,098 1,275 0,202 0,114
f7 0,058 0,052 1,119 0,263 0,071
SP — Saberes Pedagogicos
f1 0,332 0,121 2,732 0,006 0,310
f2 0,010 0,090 0,110 0,912 0,010
3 0,063 0,094 0,669 0,504 0,058
f4 -0,195 0,067 -2,907 0,004 -0,211
5 -0,245 0,101 -2,437 0,015 -0,235
6 0,506 0,116 4,377 0,000 0,424
7 0,062 0,063 0,993 0,321 0,070
SCP — Saberes de Contetdo Pedagogicos
fl 0,246 0,138 1,778 0,075 0,214
f2 0,060 0,099 0,603 0,547 0,054
f3 -0,074 0,101 -0,730 0,465 -0,063
f4 -0,177 0,082 -2,168 0,030 -0,178
5 -0,152 0,107 -1,418 0,156 -0,136
6 0,758 0,115 6,565 0,000 0,590
7 -0,028 0,064 -0,437 0,662 -0,029
ST — Saberes de Tecnoldgicos
fl -0,052 0,114 -0,461 0,645 -0,047
f2 0,104 0,077 1,361 0,174 0,097
3 -0,083 0,086 -0,963 0,335 -0,074
f4 0,125 0,067 1,862 0,063 0,130
5 0,112 0,085 1,322 0,186 0,104
6 0,135 0,098 1,379 0,168 0,109
f7 -0,106 0,055 -1,944 0,052 -0,115
STP — Saberes Tecnoldgicos Pedagdgicos
f1 -0,367 0,125 -2,931 0,003 -0,368
f2 0,504 0,083 6,049 0,000 0,524
f3 0,187 0,092 2,026 0,043 0,185
f4 -0,013 0,072 -0,177 0,860 -0,015
5 0,060 0,093 0,645 0,519 0,062
f6 0,127 0,111 1,148 0,251 0,114
f7 0,012 0,056 0,219 0,826 0,015

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
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A descricao das correlacbes do modelo 1 apontam para as seguintes evidéncias:

a)

b)

f)

9)

h)

I1) Modelo 2

A Aprendizagem por Leitura de Texto apresentou efeito positivo (£ = 0,293, p =
0,013) em Saberes de Conteudo e em Saberes Pedagogicos (4 = 0,310, p = 0,006),
demonstrando que os niveis de Aprendizagem por Leitura de Texto contribuem
significativamente para a construcdo desses saberes;

A Aprendizagem por Leitura de Texto apresentou correlacdo inversa com 0s
Saberes Tecnoldgicos Pedagdgicos (5 = -0,368, p < 0,003), demonstrando que a
Aprendizagem por Leitura de Texto ndo se constitui como uma modalidade de
aprendizagem que se correlaciona mais efetivamente com os Saberes Tecnoldgicos
Pedagdgicos;

A Aprendizagem por Midia e Audiovisual apresentou efeito positivo em Saberes
Tecnoldgicos Pedagogicos (5 = 0,524, p = 0,000), demonstrando uma contribuicéo
direta dessa modalidade sobre os Saberes Tecnoldgicos Pedagdgicos;

A Aprendizagem por Atividades de formagdo expositivo-tradicionais demonstrou
efeito positivo com os Saberes Tecnoldgicos Pedagdgicos (4= 0,185, p = 0,043);
A Aprendizagem por Acesso a repositorios ou banco de dados apresentou
correlacdo inversa (S = -0,211, p = 0,004) com os Saberes Pedagdgicos e com 0s
Saberes Contetido Pedagogicos (£ =-0,178, p = 0,030);

A Aprendizagem por Interagbes também apresentou relacdo inversa (5 = -0,235, p
=0,015) com os Saberes Pedagdgicos;

A Aprendizagem por Ac&o e Pratica Docente apresentou contribuicéo significativa
(8= 0,424, p = 0,000) quando relacionados com os Saberes Pedagdgicos e com 0s
Saberes de Contetido Pedagogicos (4= 0,590, p = 0,000);

Por fim, a Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica ndo impactou

significativamente na escala de Saberes.

Os indices de ajuste do modelo estrutural foram adequados também sugerindo a sua
plausibilidade [x? = 492,137, gl = 216, y? /gl = 2,27, CFI = 0,99, TLI = 0,99; RMSEA (90% Cl):
0,03 (0,03 - 0,04); SRMR = 0,04]. A representacdo grafica do modelo 2 esta apresentado adiante.
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Figura 12 - RelacGes entre quatro fatores da escala de Modalidade de Aprendizagem e as cinco dimensfes da escala de Saberes
Docentes (Modelo 2)
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A figura é um grafico representacional. Os itens que compdem cada dimensdo ndo sdo apresentados para manter o grafico simples e parcimonioso.
Fonte: Elaborada pelo autor (2023).
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Tabela 22 - Valores estimados, erro padrao, valor z, significancia e valores padronizados para as

regressdes
Variavel Estimado Erro padrdo valorz P Pad;cc))rtl;zlado
SC — Saberes de Conteudo
f1 0,318 0,115 2,751 0,006 0,323
f2 0,107 0,077 1,393 0,164 0,108
f3 -0,089 0,076 -1,175 0,240 -0,092
f4 -0,015 0,060 -0,256 0,798 -0,018
SP — Saberes Pedagogicos
f1 0,410 0,120 3,417 0,001 0,389
f2 0,039 0,090 0,430 0,667 0,036
f3 0,063 0,078 0,806 0,420 0,060
f4 -0,131 0,064 -2,034 0,042 -0,145
SCP — Saberes de Conteddo Pedagogicos
f1 0,356 0,137 2,590 0,010 0,314
f2 0,142 0,100 1,418 0,156 0,125
f3 -0,075 0,089 -0,839 0,401 -0,067
f4 -0,039 0,078 -0,507 0,612 -0,041
ST — Saberes Tecnoldgicos
f1 -0,050 0,111 -0,453 0,651 -0,046
f2 0,144 0,078 1,847 0,065 0,132
3 -0,091 0,074 -1,227 0,220 -0,085
f4 0,177 0,063 2,826 0,005 0,190
STP — Saberes Tecnolégicos Pedagogicos
f1 -0,341 0,116 -2,946 0,003 -0,358
f2 0,541 0,082 6,609 0,000 0,564
f3 0,211 0,078 2,716 0,007 0,225
f4 0,025 0,065 0,393 0,694 0,031

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

A descricao das correlacbes do modelo 2 apontam para as seguintes evidéncias:

a) A Aprendizagem por Leitura de Texto apresentou efeito positivo (£ = 0,323, p =
0,006) em Saberes Pedagdgicos (£ = 0,389, p = 0,001) e em Saberes de Contetudo
Pedagogicos (5= 0,314, p =0,10);

b) Ja em Aprendizagem por Leitura de Texto apresentou correlacdo inversa com os
Saberes Tecnoldgicos Pedagogicos (4 = -0,358, p = 0,003);

c) A Aprendizagem por Midia e Audiovisual apresentou efeito positivo com o0s

Saberes Tecnoldgicos Pedagogicos (£ = 0,564, p = 0,000);
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d) A Aprendizagem por Atividades de formacdo expositivo-tradicionais demonstrou
contribuigdo significativa nos Saberes Tecnoldgicos Pedagogicos (8 = 0,225, p =
0,007);

e) A Aprendizagem por Acesso a repositorios ou banco de dados apresentou
correlacdo invertida (5 = -0,145, p = 0,042) com Saberes Pedagogicos;

f) Por outro lado, a Aprendizagem por Acesso a repositérios ou banco de dados
apresentou efeito positivo em Saberes de Conteudo Pedagdgicos (5 = 0,190, p =
0,005).

[11) Modelo 3

Os indices de ajuste do modelo estrutural foram adequados, 0 que também sugere a sua
plausibilidade [x? = 580,199, gl = 247, 2 /gl = 2,34, CFI = 0,99, TLI = 0,99; RMSEA (90% ClI):
0,04 (0,03 —0,04); SRMR = 0,04]. A seguir, apresentamos a representacdo grafica desse modelo.
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Figura 13 - RelacGes entre trés fatores da escala de Modalidade de Aprendizagem e as cinco dimensdes da escala de Saberes Docentes
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A figura é um grafico representacional. Os itens que compdem cada dimensdo ndo sdo apresentados para manter o grafico simples e parcimonioso.
Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Tabela 23 - Valores estimados, erro padrao, valor z, significancia e valores padronizados para as

regressoes
Variavel Estimado Erro padrdo valorz p Padronizado total

SC — Saberes de Contetido

f5 -0,071 0,086 -0,821 0411 -0,070

f6 0,263 0,093 2,835 0,005 0,230

f7 0,090 0,047 1,921 0,055 0,106
SP — Saberes Pedagdgicos

f5 0,258 0,100 2,577 0,010 0,241

f6 0,561 0,107 5,264 0,000 0,466

f7 0,148 0,054 2,753 0,006 0,165
SCP - Saberes de Contelido Pedagdgicos

f5 -0,181 0,106 -1,706 0,088 -0,156

f6 0,796 0,107 7,449 0,000 0,607

f7 0,001 0,057 0,010 0,992 0,001
ST — Saberes Tecnoldgicos

f5 0,152 0,084 1,818 0,069 0,137

f6 0,199 0,089 2,224 0,026 0,159

f7 -0,133 0,049 -2,732 0,006 -0,143
STP — Saberes Tecnolégicos Pedagogicos

f5 0,200 0,086 2,340 0,019 0,212

f6 0,135 0,096 1,409 0,159 0,127

f7 0,055 0,048 1,160 0,246 0,070

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

A descrigdo das correlacbes do modelo 3 apontam para as seguintes evidéncias:

a) A modalidade de Aprendizagem por interacfes apresentou correlacao inversa (5 =
-0,241, p = 0,010) com os Saberes Pedag6gicos;

b) Por outro lado, A Aprendizagem por InteracGes apresentou efeito positivo em
Saberes Tecnolégicos Pedagdgicos (4= 0,212, p = 0,019);

c) A Aprendizagem por Acdo e Pratica Docente apresentou efeito positivo (8 =
0,230, p = 0,005) em Saberes de Contetdo (S = 0,466, p = 0,000), em Saberes
Pedagogicos (S = 0,466, p = 0,000), em Saberes de Conteudo Pedagdgico (S =
0,607, p = 0,000) e em Saberes Tecnoldgicos (£ = 0,159, p = 0,026);

d) A Aprendizagem mediada por Comunidade de Prética apresentou efeito positivo
(#=0,165, p = 0,006) em Saberes Pedagdgicos;
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e) Jaa Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica, em Saberes de Conteudo

Tecnoldgicos, apresentou efeito inverso (5 =-0,143, p = 0,006).

4.8 TESTES COM AS VARIAVEIS SOCIODEMOGRAFICAS

Com a finalidade de realizar comparagdes e identificar diferencas de média significativas
entre 0s grupos que compOem a amostra da pesquisa, utilizamos teste t de amostras
independentes. Assim, testes t de amostras independentes foram executados para verificar a
eventual existéncia de diferencas entre 0s géneros (masculino ou feminino), participantes com
distintas titulacbes académicas (mestrado ou doutorado), ter concluido algum curso em
Metodologia do Ensino Superior, Didatica do Ensino Superior ou correlato (sim ou nao),
diferencas em decorréncia do tipo de graduacéo (licenciatura ou bacharelado) e, por fim, verificar
a existéncia de diferengcas em fungdo do regime de trabalho (40 horas ou dedicacdo exclusiva).
Todos esses testes foram realizados relacionados aos fatores da escala de Modalidade de
Aprendizagem e Saberes Docentes.

Para os casos com heterogeneidade de variancia, foi considerada a estatistica de Welch.
Foram realizados procedimentos de bootstrapping (1000 re-amostragens; IC: 95% Bca) com o
objetivo de corrigir desvios de normalidade da distribuicdo da amostra e apresentar intervalos de
confianca (95%) mais robustos para as diferencas entre as médias (Haukoos; Lewis, 2005). Para
fins de afericdo do tamanho de efeito, foi utilizado g de Hedges. O g de Hedges fornece uma
medida do tamanho do efeito ponderado, de acordo com o tamanho relativo de cada amostra. E
uma alternativa onde existem diferentes tamanhos de amostra. Para analise do g de Hedges foram
considerados 0s seguintes pontos de corte: efeito pequeno = 0,2, efeito médio = 0,5 e efeito
grande = 0,8 (Lakens, 2013).

Ja para realizar as comparagdes e identificar as eventuais diferencas entre 0s escores,
qguando verificamos as faixas etarias, tempo de experiéncia docente e tempo de estagio ou
tirocinio docente, tendo em vista a existéncia de mais que dois grupos, utilizamos a analise de
variancia (ANOVA). Desse modo, foi realizada Analise de Variancia de uma via (ANOVA-One
Way) com o objetivo de avaliar se havia diferencas nos escores entre diferentes faixas de etarias
(faixas etérias: 28-39 anos (n = 147), 40-49 anos (n = 289), 50-59 anos (n=275) e 60+(n=127) e

para as categorias de tempo de experiéncia docente (1-10 anos, 11-20 anos e Acima de 20 anos)
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também relacionadas com os fatores da escala de Modalidade de Aprendizagem e Saberes
docentes.

O pressuposto de homogeneidade de variancia foi avaliado por meio do teste de Levene e
avaliagcdo de post-hoc por meio da correcéo de Bonferroni (Field, 2017), e nos procedimentos de
bootstrapping (1000 re-amostragens; 1C: 95% Bca) para se obter uma maior confiabilidade dos
resultados, para corrigir desvios de normalidade da distribuicdo da amostra e apresentar
intervalos de confianca (95%) mais robustos para as diferencas entre as médias (Haukoos; Lewis,
2005). Para fins de afericdo do tamanho de efeito da ANOVA, foi utilizado 6mega ao quadrado
(w?) (w? = 0,01 indica um pequeno efeito; w? = 0,06 indica um efeito médio; w? = 0,14 ou
superior indica um grande efeito) (Lakens, 2013). O software utilizado para as analises nessa
etapa foi SPSS 24 (IBM, 2020). Nivel de significancia adotado foi a < 0,05.

4.8.1 Apresentacdo dos Resultados dos Testes de Comparagao

a) Género

Para andlise comparativa entre géneros, foram considerados os géneros masculino e
feminino devido a apenas um participante ter se declarado agénero, o que, do ponto de vista
estatistico, ndo se constituiria como representativo, considerando que precisariamos de uma
amostra com no minimo 30 participantes para realizar as comparagdes entre grupos sem vieses. A
Tabela 24 exibe as estatisticas dos testes t de amostras independentes, bem como os intervalos de

confianca para as diferencas médias e o tamanho de efeito.
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Tabela 24 - Resultado dos Testes de Comparacgdo (Variavel: Género)

Bca 95% de

Instrumento Intervalo de
Confianca?

MA (Frf T Tég(; I\(/Ina:c; El;g)o t al p Inferior  Superior EZE? :i?c?
Modalidades de Aprendizagem
MAFL 9.36(1,93) 9.03(2,02) 2,414 835 0016 0061 0,620 0.17
MAE? 8.79(2,25) 8.43(2.35) 2,264 835 0024 0053 0,673 0.16
MAF3 14,81(3,68) 1347(368) 2205 835 0000 0843 1805 0,36
MAF4 934(2.15) 889(234)  2850° 754441 0004 0146 0,761 0.20
MAF5 22,17(5,02) 20,33(5,29) 2137 835 0000 1,194 2540 0,36
MAF6 15.27(2.39) 1383291) 7674 703310 0000 1082 1846 0.55
MAF7 10,65(4,67) 063(428)  3276° 815037 0001 0414 1637 0.23
Saberes Docentes
D1 9.93(2,04) 1010(1.94)  -L.246 835 0213 -0470 0,118 0,09
SD2 10,69(1,65) 10,60(1,72) 0792 835 0429 0134 0,336 0,06
sD3 11,00(1,34) 10,71(152) 2900 835 0004 0103 0,496 0,20
SD4 28,24(5,98) 20,82(5,99) 3776 835 0000 -2319 -0,744 0,26
D5 9.35(2,14) 9.21(2,28) 0,896 835 0371 -0,158 0,434 0,06

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

a Os resultados da bootstrap sdo baseados em 1000 amostras bootstrap
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formacdo expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a
repositdrios ou banco de dados, Fator 5: Aprendizagem por Interagfes, Fator 6: Aprendizagem por Acgdo e Pratica
Docente, Fator 7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteldo, Fator 2: Pedagogicos,
Fator 3: Contelido pedagogico, Fator 4: Tecnoldgicos, Fator 5: Tecnol6gicos pedagdgicos.

Os resultados relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem demonstraram que
0s escores entre 0 género masculino e feminino se diferenciaram em todos os fatores, sendo que o
género feminino obteve média de escores estatisticamente maiores do que o género masculino em
todos os fatores. O tamanho de efeito da diferenca variou entre pequeno e médio (g de Hedge
entre 0,16 e 0,55). Destaca-se o efeito da diferencga do escore da dimensdo MAF6: Aprendizagem
por Acdo e Préatica Docente, no qual os resultados demonstraram que 0s participantes do género
feminino obtiveram escores estatisticamente maiores (M = 15,27; DP = 2,39) do que o masculino
(M =13,83; DP = 2,91) (t (703,710) = 7,674, p = ,001; [IC 95% Bca 1,082; 1,846]; g = 0,55).

Por sua vez, a escala de Saberes Docentes apresentou diferenca estatisticamente
significativa nos fatores SD3: Saberes de Conteudo Pedagdgicos e SD4: Saberes Tecnoldgicos.
Os resultados relacionados ao fator de SD3: Saberes de Conteldo Pedagdgicos, os participantes

do género feminino obtiveram escores estatisticamente maiores (M = 11,00; DP = 1,34) do que o



160

masculino (M = 10,71; DP = 1,52) (t (835) = 2,900, p =,004; [IC 95% Bca 0,103; 0,496]; g =
0,20). Por outro lado, no fator SD4: Saberes Tecnoldgicos, os participantes do género feminino
obtiveram escores estatisticamente menores (M = 28,24; DP = 5,98) do que o masculino (M =
29,82; DP = 5,99) (t (835) = -3,776, p = ,000; [IC 95% Bca -2,319; -0,744]; g = 0.26). As
discussbes sobre as inferéncias e possiveis causas dessas diferencas serdo discutidas adiante.

Nesse momento, estamos nos limitando a apresentar os resultados obtidos.

b) Titulacdo Académica

Para analise comparativa entre titulacdes, foram consideradas as titulacbes académicas
mestrado ou doutorado. Em funcédo de apenas 21 participantes terem declarado como titulacéo
maxima a especializacdo, esse grupo ndo fez parte dessa analise. A recomendacdo € que 0S
grupos ndo sejam tdo discrepantes uns dos outros em termos de quantidade de pessoas por grupo.
Isso poderia gerar viés na andlise. A Tabela 25 exibe as estatisticas dos testes t de amostras
independentes, bem como os intervalos de confianca para as diferencas médias e o tamanho de
efeito.

Tabela 25 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Variavel: Titulacdo Académica)

Bca 95% de Intervalo de

Instrumento Confianga?

Mestrado  Doutorado Tamanho de
MA (n=209) (n=608) T ol p Inferior Superior Efeito
Modalidades de Aprendizagem
MAF1 9,16(1,94) 9,25(1,98) -0,581 815 0,561 -0,412 0,227 0,05
MAF?2 8,84(2,16) 8,57(2,34) 1,497 815 0,135 -0,084 0,635 0,12
MAF3 14,08(3,50) 14,27(3,85) -0,635 815 0,526 -0,783 0,400 0,05
MAF4 8,99(2,24) 9,23(2,24) -1,343 815 0,180 -0,620 0,146 0,11
MAF5 21,96(4,91) 21,22(5,28) 1,761 815 0,079 -0,074 1,590 0,14
MAF6 14,89(2,57) 14,59(2,76) 1,382 815 0,167 -0,184 0,718 0,11
MAF7 10,28(4,33) 10,23(4,61) 0,121 815 0,904 -0,628 0,752 0,00
Saberes Docentes
SD1 9,83(1,84) 10,10(2,02) -1,739 815 0,082 -0,572 0,016 0,14
SD2 10,58(1,66) 10,70(1,66) 0,900 815 0,368 -0,371 0,125 0,07
SD3 10,93(1,38) 10,86(1,43) 0,595 815 0,552 -0,146 0,269 0,05
SD4 29,37(5,74) 28,80(6,14) 1,171 815 0,242 -0,398 1,503 0,09
SD5 9,48(2,13) 9,22(2,24) 1,463 815 0,144 -0,084 0,631 0,12

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
a Os resultados da bootstrap sdo baseados em 1000 amostras bootstrap.
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formacao expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositorios
ou bancodedados, Fator5: Aprendizagem por InteracGes, Fator 6: Aprendizagem por Acao e Pratica Docente, Fator
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7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteddo, Fator 2: Pedagégicos, Fator 3:
Conteldo pedagdgico, Fator 4: Tecnolégicos, Fator 5: Tecnolégicos pedagdgicos.

Em relacdo a titulacdo dos participantes, ndo foi possivel identificar diferencas
estatisticamente significativas entre os participantes com mestrado ou doutorado. A discussao

desses resultados sera realizada na se¢do especifica.

c¢) Curso em Metodologia do Ensino Superior, Didatica do Ensino Superior ou correlato

Por usa vez, para andlise comparativa relacionado a ter concluido algum curso em
Metodologia do Ensino Superior, Didatica do Ensino Superior ou correlato, foram consideradas
as respostas sim e ndo. A Tabela 26 exibe as estatisticas dos testes t de amostras independentes,

bem como os intervalos de confianca para as diferencas médias e o tamanho de efeito.

Tabela 26 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Variavel: Curso em Metodologia do Ensino
Superior, Didatica do Ensino Superior ou correlato)

Bca 95% de Intervalo de

Instrumento Confiangaa

Nao Sim Tamanho de
MA (n=2342) (n=496) T al p Inferior Superior Efeito
Modalidades de Aprendizagem
MAF1 8,88(2,09) 9,45(1,86) -4,012° 678,280 0,000 -0,855 -0,295 0,29
MAF2 8,37(2,44) 8,80(2,19) -2,636° 681,379 0,009 -0,761 -0,081 0,19
MAF3 13,47(3,92) 14,72(3,53) -4,714" 682,701 0,000 -1,849 -0,695 0,34
MAF4 8,98(2,45) 9,25(2,07) -1,677° 651,153 0,094 -0,582 0,064 0,12
MAF5 20,83(5,45) 21,72(5’02) -2,382b 692,841 0,018 -1,619 -0,186 0717
MAF6 14727(2’93) 14’90(2755) -3,197b 664,770 0,001 -1,006 -0,244 0,23
MAF7 9,08(4,54) 10,96(4,36) -6,022 836 0,000 -2,558 -1,270 0’42
Saberes Docentes
sSD1 9,85(2,17) 10,12(1,86) -1,877° 659,546 0,061 -0,556 0,001 0,14
SD2 10,49(1,82) 10,76(1,57) -2,279" 661,139 0,023 -0,512 -0,047 0,16
SD3 10,79(1,51) 10,94(1,36) -1,425 836 0,155 -0,322 0,044 0,10
SD4 28,78(6,11) 29,05(5,98) -0,624° 722,924 0,533 -1,115 0,558 0,04
SD5 9,17(2,32) 9,37(2,12) -1,277° 688,008 0,202 -0,517 0,103 0,09

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
a Os resultados da bootstrap sdo baseadosem 1000 amostras bootstrap
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formag&o expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositorios
ou banco de dados, Fator5: Aprendizagem por Interac8es, Fator 6: Aprendizagem por Acédo e Pratica Docente, Fator
7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteldo, Fator 2: Pedagogicos, Fator 3:
Conteldo pedagdgico, Fator 4: Tecnoldgicos, Fator 5: Tecnoldgicos pedagdgicos.
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Os resultados relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem demonstraram que
0S escores entre os participantes que declararam terem feito algum curso em Metodologia do
Ensino Superior, Didatica do Ensino Superior ou correlatos e os que declararam nédo terem feito
se diferenciaram, estatisticamente, em todas as modalidades. Apenas no fator MAF4:
Aprendizagem por Acesso a repositorios ou banco de dados, ndo foi apurada diferenca
significativa. Para os outros fatores da escala de Modalidades de Aprendizagem, os participantes
que declararam terem feito algum curso em Metodologia do Ensino Superior, Didéatica do Ensino
Superior ou correlatos obtiveram média de escores estatisticamente maiores do que 0s
participantes que declararam ndo terem feito. O tamanho de efeito da diferenca variou entre
pequeno e proximo de médio (g de Hedge entre 0,19 e 0,42). Destaca-se o efeito da diferenca do
escore da dimensdo MAF7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica, no qual os
resultados demonstraram que os participantes que afirmaram “sim” obtiveram escores
estatisticamente maiores (M = 10,96; DP = 4,36) do que os participantes que afirmaram ndo (M =
9,08; DP = 4,54) (t(836) = -6,022, p =,001; [IC 95% Bca -2,558; -1,270]; g = 0,42).

Por sua vez, a escala de Saberes Docentes apresentou diferenca estatisticamente
significativa no fator SD2: Saberes Pedagogicos. Os participantes que afirmaram sim obtiveram
escores estatisticamente maiores (M = 10,76; DP = 1,57) do que os participantes que afirmaram
ndao (M = 10,49; DP = 1,82) (t(661,139) = -2,279, p = ,022; [IC 95% Bca -0,512; -0,047]; g =
0,16).

d) Tipo de graduacdo

Para analise comparativa entre os tipos de graduacdo obtidas pelos participantes, foram
consideradas as respostas licenciatura ou bacharelado. As opgdes tecn6logo (n = 6) e licenciatura,
juntamente com bacharelado (n = 93), ndo foram consideradas nessas comparacGes. A Tabela 27
exibe as estatisticas dos testes t de amostras independentes, bem como os intervalos de confianca

para as diferengas médias e o tamanho de efeito.

Tabela 27 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Variavel: Tipo de Graduacéo)

Bca 95% de Intervalo
Instrumento de Confianca?

Licenciatura Bacharelado Tamanho
MA (n = 266) (n=473) t gl p Inferior  Superior de Efeito

Modalidades de Aprendizagem

(Continua)
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(Conclusao)

MAF1 9,54(1,89) 8,99(2,01) 3,663 737 0,000 0,276 0,864 0,28
MAF2 9,05(2,21) 8,40(2,34) 3,709 737 0,000 0,314 0,976 0,28
MAF3 15,07(3,83) 13,65(3,64) 4,986 737 0,000 0,850 2,014 0,38
MAF4 9,44(2,17) 8,97(2,27) 2,731 737 0,006 0,135 0,827 0,21
MAF5 22,03(4,89) 20,95(5,29) 2,727 737 0,007 0,319 1,778 0,21
MAF6 14,98(2,51) 14,36(2,86) 3,031 610,872 0,004 0,183 1,012 0,22
MAF7 11,55(4,42) 9,51(4,45) 5,990 737 0,000 1,354 2,708 0,46
Saberes Docentes

SD1 9,99(2,11) 10,02(1,94) -0,173 737 0,863 -0,353 0,262 0,01
SD2 10,62(1,77) 10,66(1,65) -0,335 737 0,738 -0,308 0,212 0,03
SD3 10,83(1,54) 10,86(1,41) -0,231 737 0,817 -0,257 0,197 0,02
sD4 2782(6,33) 29,58(589) =784 737 0000  -2753  -0.837 029
SD5 9,33(2,22) 9,24(2,24) 0,524 737 0,601 -0,276 0,437 0,04

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
a Os resultados da bootstrap sdo baseadosem 1000 amostras bootstrap
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formag&o expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositorios
ou banco de dados, Fator5: Aprendizagem por Interac8es, Fator 6: Aprendizagem por Acédo e Pratica Docente, Fator
7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteddo, Fator 2: Pedagogicos, Fator 3:
Conteldo pedagdgico, Fator 4: Tecnolégicos, Fator 5: Tecnolégicos pedagdgicos.

Os resultados relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem demonstraram que
0s escores entre os tipos de graduacdo se diferenciaram em todos os fatores, sendo que a
formacdo licenciatura obteve média de escores estatisticamente maiores do que bacharelado em
todos os fatores. O tamanho de efeito maior foi observado no fator MAF7: Aprendizagem
mediada por Comunidade de Pratica, no qual os resultados demonstraram que os participantes
com formacdo em licenciatura obtiveram escores estatisticamente maiores (M = 11,55; DP =
4,42) do que os com formacdo em bacharelado (M = 9,51; DP = 4,45) (t(737) = 5,990, p =,000;
[1C 95% Bca 1,354; 2,708]; g = 0,46).

Por outro lado, a escala de Saberes Docentes apresentou diferenca estatisticamente
significativa no fator SD4: Saberes Tecnoldgicos, sendo 0s escores maiores, em média, para com
formacdo em bacharelado. Os participantes que afirmaram ter bacharelado obtiveram escores
estatisticamente maiores (M = 29,58; DP = 5,89) do que os participantes que afirmaram ter
licenciatura (M = 27,82; DP = 6,33) (t(737) = -3,784, p = ,000; [IC 95% Bca -2,753; -0,837]; g =
0,29).

e) Regime de trabalho
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Para analise comparativa entre os tipos de regime de trabalho dos participantes, foram
consideradas as respostas para jornadas de trabalho 40 horas ou dedicacdo exclusiva. A opcéao de
20 horas (n = 31) ndo foi considerada nessa comparacdo. A Tabela 28 exibe as estatisticas dos
testes t de amostras independentes, bem como os intervalos de confianca para as diferencgas
medias e o tamanho de efeito.

Tabela 28 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Varidvel: Regime de Trabalho)

Bca 95% de Intervalo de

Instrumento Confiancaa
Dedicagéo

40h exclusiva Tamanho de
MA (n=213) (n =594) t Gl p Inferior Superior Efeito
Modalidades de Aprendizagem
MAFL 9024(179)  921(204) 0.226° 423,646 0821 -0,257 0,369 0.02
MAE? 8.84(205  856(238) 1633 430955 0103 -0,062 0,625 0.12
MAF3 14,703,70)  14,01(3,76) 2316 805 0,021 0,061 1,290 0,18
MAF4 918(220)  915@24) 0132 805 0895 -0,319 0,367 0.01
MAF5 21,90(500) 21,18(526) L1731 805 0,084 -0,102 1,542 0,14
MAF6 1497(2,64) 1452(2,76) 2038 805 0,042 0.007 0,901 0,16
MAF7 10,63(4,41) 10,08(457) 1909 805 0,132 -0,152 1,344 0,12
Saberes Docentes
D1 9095197)  1007(197) 0765 805 0445 -0,420 0,177 0.06
SD2 10,62(1,64) 10,70(1,63) 0640 ~ 805 0522 -0,351 0,189 0,05
SD3 11,03(1,36) 10,86(1,35) 1966 805 0,118 -0,046 0,394 0,12
SD4 28,79(5,82)  29,04(6,00) 0522 805 0,602 -1,209 0,706 0,04
SD5 957(215)  919(2.18) 2192 805 0029 0,051 0,718 0.17

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
a Os resultados da bootstrap sdo baseadosem 1000 amostras bootstrap
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formacdao expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositorios
ou banco de dados, Fator5: Aprendizagem por Interac8es, Fator 6: Aprendizagem por Acédo e Pratica Docente, Fator
7. Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteldo, Fator 2: Pedagdgicos, Fator 3:
Conteldo pedagdgico, Fator 4: Tecnoldgicos, Fator 5: Tecnoldgicos pedagdgicos.

Os resultados relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem demonstraram que
0s escores entre os tipos de regime de trabalho se diferenciaram no fator MAF3: Aprendizagem
por Atividades de formagdo expositivo-tradicionais, no qual os resultados demonstraram que 0s
participantes com regime de trabalho de 40 horas obtiveram escores estatisticamente maiores (M
= 14.70; DP = 3.70) do que os com regime de dedicacdo exclusiva (M = 14,01; DP = 3,76)
(t(805) = 2,316, p =,021; [IC 95% Bca 0,061; 1,290]; g = 0,18). A diferenca estatistica também

ocorreu no fator MAF6: Aprendizagem por Acdo e Pratica Docente, no qual os resultados
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demonstraram que 0s participantes com regime de trabalho de 40 horas obtiveram escores
estatisticamente maiores (M = 14,97; DP = 2,64) do que os com regime de dedicacdo exclusiva
(M =14,52; DP = 2,76) (t(805) = 2,038, p =,042; [IC 95% Bca 0,007; 0,901]; g = 0,16).

A escala de Saberes Docentes apresentou diferenca estatisticamente significativa no fator
SD5: Tecnologicos Pedagogicos. Os participantes que afirmaram ter regime de 40 horas
obtiveram escores estatisticamente maiores (M = 9,57; DP = 2,15) do que os participantes que
afirmaram ter regime de dedicacdo exclusiva (M = 9,19; DP = 2,18) (t(805) = 2,192, p = ,029;
[1C 95% Bca 0,051; 0,718]; g = 0,17).

f) Idade

Para analise comparativa entre a idade dos participantes, foram consideradas as faixas
etarias: 28-39 anos (n = 147), 40-49 anos (n = 289), 50-59 anos (n=275) e 60+(n=127). A Tabela
29 exibe as estatisticas dos testes F da analise de variancia (Anova), bem como valores de
significancia estatistica e o tamanho de efeito.

Tabela 29 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Variavel: Idade)

Instrumento

28-39 anos 40-49 anos 50-59 anos Acima de 60
MA (n =147) (n =289) (n=275) (n=127) F P Tamanho de Efeito
Modalidades de Aprendizagem
MAF1 8,93(2,09) 9,13(2,04) 9,43(1,91) 9,30(1,80)  2:396 0,067 0,00
MAF2 8,29(2,47) 8,62(2,27) 8,68(2,31) 8,00(2,10) 1674 0171 0,00
MAF3 13,39(3,87)  14.25(3,71)  14,36(3,80)  1476(3,40) 3415 0017 0,00
MAF4 8,95(2,41) 9,17(2,23) 9,21(2,22) 9,15(2,10) 0447 0,720 0,00
MAF5 21,50(4,78)  2141(535)  2137(533)  21,04(518) 0203 0895 0,00
MAF6 1448(2,74)  1460(2,73)  1491(2,65)  1436(2,82) 108 0211 0,00
MAF7 8,70(3,94)  10,18(4,63)  10,66(4,52)  10,96(4,58) 9059 0,000 0,02
Saberes Docentes
SD1 9,86(2,05)  10,11(1,87)  9,99(2,09) 9,08(2,02) 041 0654 0,00
SD2 1047(1,71)  10,67(1,70)  10,72(167)  10,64(1,63) 0,760 0517 0,00
sD3 10,72(1,41)  10,86(1,48)  1094(1,39)  10,96(1,38) 0,933 0424 0,00
sD4 3067(5,03)  2927(607)  2888(562)  26,28(694) 4082° 0,000 0,04
SD5 9,09(2,15) 9,37(2,20) 9,29(2,27) 9,32(2,14) 0,556 0,644 0,00

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formacao expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositorios
ou bancodedados, Fator 5: Aprendizagem por Interagdes, Fator 6: Aprendizagem por A¢do e Pratica Docente,Fator
7. Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteldo, Fator 2: Pedagdgicos, Fator 3:
Conteldo pedagdgico, Fator 4: Tecnoldgicos, Fator 5: Tecnoldgicos pedagdgicos
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Os resultados relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem demonstraram que
ha diferenca estatisticamente significativa entre as faixas etarias se diferenciaram no fator MAF3:
Aprendizagem por Atividades de formacdo expositivo-tradicionais ([F (3, 834) = 3,415; p =
,0017; w? = 0,00] e o fator MAF7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Préatica ([F(3,
376,257) = 9,059; p =,000; w? = 0,00].

Por sua vez, os resultados da escala de Saberes demonstraram que ha diferenga
estatisticamente significativa entre as faixas etarias, que se diferenciaram no fator SD4:
Tecnoldgicos ([F(3, 368,409) = 4,082; p =,000; w? = 0,04] (Tabela 29).

Na sequéncia sdo apresentados testes post hoc com corre¢cdo de Bonferroni para
comparacdes multiplas par a par (Tabela 30) relacionados a escala de Modalidades de

Aprendizagem.

Tabela 30 - Testes post hoc com corre¢do de Bonferroni para comparacdes multiplas par a par
relacionados a escala Modalidade de Aprendizagem (Varidvel: Idade)

Bootstrap — Bca 95% de

Intervalo de Confianca

Diferenca média

Varidvel dependente (1) Erro Padrdo Sig. . .
Inferior Superior

MAF1  28-39 40-49 -0,203 0,200 1,000 -0,634 0,269
50-59 -0,504 0,202 0,076 -0,954 -0,044

60+ -0,374 0,239 0,710 -0,821 0,173

40-49 28-39 0,203 0,200 1,000 -0,216 0,591

50-59 -0,301 0,166 0,424 -0,630 0,013

60+ -0,171 0,210 1,000 -0,551 0,225

50-59 28-39 0,504 0,202 0,076 0,112 0,890

40-49 0,301 0,166 0,424 -0,034 0,657

60+ 0,130 0,212 1,000 -0,279 0,534

60+ 28-39 0,374 0,239 0,710 -0,105 0,784

40-49 0,171 0,210 1,000 -0,248 0,562

50-59 -0,130 0,212 1,000 -0,491 0,242

MAF2  28-39 40-49 -0,327 0,233 0,970 -0,866 0,234
50-59 -0,391 0,235 0,581 -0,863 0,131

60+ -0,605 0,279 0,182 -1,160 -0,053

40-49 28-39 0,327 0,233 0,970 -0,099 0,747

50-59 -0,064 0,194 1,000 -0,432 0,285

60+ -0,278 0,245 1,000 -0,741 0,137

50-59 28-39 0,391 0,235 0,581 -0,121 0,852

40-49 0,064 0,194 1,000 -0,321 0,467

60+ -0,214 0,247 1,000 -0,671 0,262

(Continua)
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60+ 28-39 0,605 0,279 0,182 0,066 1,139
40-49 0,278 0,245 1,000 -0,139 0,745

50-59 0,214 0,247 1,000 -0,276 0,674

MAF3  28-39 40-49 -0,851 0,378 0,147 -1,615 -0,028
50-59 -0,969 0,381 0,067 -1,728 -0,117

60+ -1,361" 0,452 0,016 -2,226 -0,470

40-49 28-39 0,851 0,378 0,147 0,083 1,552
50-59 -0,118 0,314 1,000 -0,696 0,488

60+ -0,510 0,397 1,000 -1,180 0,135

50-59 28-39 0,969 0,381 0,067 0,220 1,637
40-49 0,118 0,314 1,000 -0,537 0,775

60+ -0,392 0,400 1,000 -1,091 0,311

60+ 28-39 1,361" 0,452 0,016 0,523 2,130
40-49 0,510 0,397 1,000 -0,229 1,298

50-59 0,392 0,400 1,000 -0,395 1,182

MAF4  28-39 40-49 -0,214 0,228 1,000 -0,713 0,339
50-59 -0,259 0,230 1,000 -0,777 0,319

60+ -0,197 0,272 1,000 -0,751 0,393

40-49 28-39 0,214 0,228 1,000 -0,232 0,652
50-59 -0,045 0,189 1,000 -0,397 0,338

60+ 0,016 0,239 1,000 -0,402 0,449

50-59 28-39 0,259 0,230 1,000 -0,179 0,660
40-49 0,045 0,189 1,000 -0,326 0,384

60+ 0,061 0,241 1,000 -0,353 0,473

60+ 28-39 0,197 0,272 1,000 -0,367 0,742
40-49 -0,016 0,239 1,000 -0,522 0,484

50-59 -0,061 0,241 1,000 -0,569 0,435

MAF5  28-39 40-49 0,085 0,529 1,000 -1,014 1,238
50-59 0,126 0,534 1,000 -1,031 1,243

60+ 0,457 0,633 1,000 -0,788 1,805

40-49 28-39 -0,085 0,529 1,000 -1,090 0,835
50-59 0,041 0,440 1,000 -0,760 0,881

60+ 0,372 0,556 1,000 -0,649 1412

50-59 28-39 -0,126 0,534 1,000 -1,002 0,734
40-49 -0,041 0,440 1,000 -0,939 0,880

60+ 0,332 0,561 1,000 -0,764 1,399

60+ 28-39 -0,457 0,633 1,000 -1,661 0,655
40-49 -0,372 0,556 1,000 -1,532 0,754

50-59 -0,332 0,561 1,000 -1,450 0,871

MAF6  28-39 40-49 -0,122 0,276 1,000 -0,748 0,457
50-59 -0,429 0,278 0,741 -0,994 0,147

60+ 0,114 0,330 1,000 -0,540 0,791

(Continua)
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(Conclusao)

40-49 28-39 0,122 0,276 1,000 -0,390 0,621
50-59 -0,307 0,230 1,000 -0,719 0,105

60+ 0,236 0,290 1,000 -0,347 0,818

50-59 28-39 0,429 0,278 0,741 -0,068 0,934
40-49 0,307 0,230 1,000 -0,138 0,744

60+ 0,543 0,292 0,381 -0,051 1,094

60+ 28-39 -0,114 0,330 1,000 -0,770 0,488
40-49 -0,236 0,290 1,000 -0,846 0,358

50-59 -0,543 0,292 0,381 -1,105 0,096

MAF7  28-39 40-49 -1,483" 0,454 0,007 -2,299 -0,556
50-59 -1,958" 0,458 0,000 -2,800 -1,108

60+ -2,260" 0,543 0,000 -3,254 -1,310

40-49 28-39 1,483" 0,454 0,007 0,562 2,293
50-59 -0,475 0,377 1,000 -1,180 0,184

60+ -0,777 0,477 0,621 -1,780 0,187

50-59 28-39 1,958" 0,458 0,000 1,197 2,735
40-49 0,475 0,377 1,000 -0,308 1,348

60+ -0,302 0,480 1,000 -1,268 0,668

60+ 28-39 2,260" 0,543 0,000 1,335 3,235
40-49 0,777 0,477 0,621 -0,225 1,824

50-59 0,302 0,480 1,000 -0,617 1,221

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
*A diferenca média é significativa no nivel 0.05.
Valor de p ajustado para comparacdo de Familia de 4 — Bonferroni

Em relacdo ao fator MAF3: Aprendizagem por Atividades de formagdo expositivo-
tradicionais, o teste post hoc com correcdo de Bonferroni (Tabela 31) demonstra que a diferenca
estatisticamente significativa esta entre as faixas etarias 28-39 anos e 60 ou mais anos de idade
(AM = -1361; p = 0,016; IC 95% Bca (-2,226; -0,470). Por sua vez, no fator MAF7:
Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica, o teste post hoc com correcdo de Bonferroni
(Tabela 31) demonstra que a diferenca estatisticamente significativa esta entre as faixas etarias
28-39 anos e 40-49 anos (AM = -1,483; p = 0,007; IC 95% Bca (-2,999; -0,556), 28-39 anos e 50-
59 anos (AM = -1,958; p = 0,000; 1C 95% Bca(-2,800; -1,108), 28-39 anos e 60 ou mais anos de
idade (AM = -2,260; p = 0,00; IC 95% Bca(-3,254; -1,310).

A seguir sdo apresentados testes post hoc com correcdo de Bonferroni para comparacoes

multiplas par a par (Tabela 31) relacionados a escala de Saberes Docentes.
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Tabela 31 - Testes post hoc com corregéo de Bonferroni para comparagdes multiplas par a par
relacionados a escala de Saberes Docentes (Variavel: Idade)

Bootstrap — Bca 95% de

Variavel dependente D!fe.ren(;a Erro Padrdo Sig. !nt.ervalo de Confianga
meédia (1) _L|m|_te Limite superior
inferior

SDF1 28-39 40-49 -0,250 0,203 1,000 -0,663 0,146
50-59 -0,122 0,205 1,000 -0,558 0,310

60+ -0,120 0,243 1,000 -0,575 0,342

40-49 28-39 0,250 0,203 1,000 -0,136 0,645
50-59 0,129 0,169 1,000 -0,200 0,470

60+ 0,130 0,213 1,000 -0,263 0,547

50-59 28-39 0,122 0,205 1,000 -0,290 0,539
40-49 -0,129 0,169 1,000 -0,445 0,185

60+ 0,001 0,215 1,000 -0,407 0,459

60+ 28-39 0,120 0,243 1,000 -0,392 0,604
40-49 -0,130 0,213 1,000 -0,559 0,278

50-59 -0,001 0,215 1,000 -0,463 0,410

SDF2 28-39 40-49 -0,205 0,171 1,000 -0,540 0,123
50-59 -0,254 0,172 0,843 -0,596 0,084

60+ -0,168 0,204 1,000 -0,564 0,245

40-49 28-39 0,205 0,171 1,000 -0,149 0,554
50-59 -0,049 0,142 1,000 -0,322 0,213

60+ 0,037 0,180 1,000 -0,332 0,387

50-59 28-39 0,254 0,172 0,843 -0,097 0,604
40-49 0,049 0,142 1,000 -0,225 0,324

60+ 0,086 0,181 1,000 -0,262 0,458

60+ 28-39 0,168 0,204 1,000 -0,254 0,580
40-49 -0,037 0,180 1,000 -0,410 0,354

50-59 -0,086 0,181 1,000 -0,432 0,253

SDF3 28-39 40-49 -0,137 0,145 1,000 -0,397 0,146
50-59 -0,221 0,146 0,787 -0,510 0,087

60+ -0,23954 0,173 1,000 -0,545 0,127

40-49 28-39 0,137 0,145 1,000 -0,154 0,412
50-59 -0,084 0,120 1,000 -0,336 0,161

60+ -0,102 0,152 1,000 -0,402 0,217

50-59 28-39 0,221 0,146 0,787 -0,061 0,497
40-49 0,084 0,120 1,000 -0,153 0,320

60+ -0,019 0,153 1,000 -0,326 0,311

60+ 28-39 0,239541 0,173 1,000 -0,112 0,525
40-49 0,102 0,152 1,000 -0,213 0,400

50-59 0,019 0,153 1,000 -0,278 0,278
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SDF4 28-39 40-49 1,400 0,598 0,117 0,324 2,493
50-59 1,790" 0,604 0,019 0,779 2,849

60+ 4,390" 0,716 0,000 2,988 5,944

40-49 28-39 -1,400 0,598 0,117 -2,451 -0,354
50-59 0,390 0,498 1,000 -0,557 1,307

60+ 2,990" 0,629 0,000 1,720 4,369

50-59 28-39 -1,790" 0,604 0,019 -2,846 -0,779
40-49 -0,390 0,498 1,000 -1,331 0,598

60+ 2,600" 0,634 0,000 1,222 4,024

60+ 28-39 -4,390" 0,716 0,000 -5,924 -3,001
40-49 -2,990" 0,629 0,000 -4,439 -1,644

50-59 -2,600" 0,634 0,000 -3,900 -1,363

SDF5 28-39 40-49 -0,285 0,224 1,000 -0,692 0,159
50-59 -0,202 0,226 1,000 -0,694 0,269

60+ -0,234 0,268 1,000 -0,760 0,288

40-49 28-39 0,285 0,224 1,000 -0,161 0,696
50-59 0,083 0,186 1,000 -0,298 0,462

60+ 0,051 0,235 1,000 -0,383 0,513

50-59 28-39 0,202 0,226 1,000 -0,218 0,617
40-49 -0,083 0,186 1,000 -0,486 0,321

60+ -0,032 0,237 1,000 -0,503 0,426

60+ 28-39 0,234 0,268 1,000 -0,258 0,728
40-49 -0,051 0,235 1,000 -0,503 0,383

50-59 0,032 0,237 1,000 -0,426 0,503

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
*A diferenca média é significativa no nivel 0.05.
Valor de p ajustado para comparagdo de familia de Bonferroni

Testes post hoc com correcdo de Bonferroni (Tabela 31) demonstram que a diferenca

estatisticamente significativa esta entre as faixas etarias 28-39 anos e 50-59 anos (AM = 1,790; p
= 0,019; IC 95% Bca (0,719; 2,849) e 28-39 anos e 60 ou mais anos de idade (AM = 4,390; p =

0,000; I1C 95% Bca (1,720; 4,369). Tambem demonstram diferenca estatisticamente significativa
entre as faixas etarias 40-49 anos e 60 ou mais anos (AM = 2,990; p = 0,000; IC 95% Bca (1,720;

4,369).

g) Tempo de experiéncia docente

Para analise comparativa entre tempo de experiéncia docente dos participantes, foram

consideradas as categorias: 1 a 10 anos (n = 189), 11 a 20 anos (n = 348), acima de 20 anos
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(n=299). A Tabela 32 exibe as estatisticas dos testes F da andlise de variancia (Anova), bem

como valores de significancia estatistica e o tamanho de efeito.

Tabela 32 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Variavel: Tempo de Experiéncia Docente)

Instrumento

1-10 anos 11-20 anos Acima de 20 anos Tamanho de
MA (n=189) (n =348) (n=299) F P Efeito
Modalidades de Aprendizagem
MAF1 8,89 (1,97) 9,29(1,99) 9,34(1,96) 3,433 0,033 0,00
MAF2 8,31(2,27) 8,72(2,33) 8,70(2,27) 2,232 0,108 0,00
MAF3 13,77(3,69) 14,24(3,83) 14,48(3,66) 2,085 0,125 0,00
MAF4 9,06(2,17) 9,22(2,28) 9,10(2,22) 0,402 0,669 0,00
MAF5 21,66(5,11) 21,62(5,33) 20,87(5,13) 2,065 0,127 0,00
MAF6 14,54(2,72) 14,70(2,69) 14,63(2,77) 0,210 0,810 0,00
MAF7 9,10(4,07) 10,30(4,62) 10,81(4,57) 9,585 0,000 0,02
Saberes Docentes
sb1 9,68(2,18) 10,07(1,88) 10,13(2,01) 3,375 0,035 0,00
SD2 10,23(1,90) 10,70(1,66) 10,86(1,50) 7,408° 0,000 0,02
SD3 10,60(1,67) 10,93(1,38) 10,99(1,29) 3,886" 0,021 0,00
SD4 29,83(6,01) 28,83(5,94) 28,51(6,12) 2,879 0,057 0,00
SD5 9,06(2,23) 9,51(2,05) 9,18(2,34) 3,128 0,044 0,00

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formacéao expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositdrios
ou bancodedados, Fator5: Aprendizagem por InteracGes, Fator 6: Aprendizagem por Acao e Pratica Docente, Fator
7. Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteudo, Fator 2: Pedagdgicos, Fator 3:
Conteldo pedagdgico, Fator 4: Tecnoldgicos, Fator 5: Tecnoldgicos pedagdgicos

Os resultados relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem demonstraram que
ha diferenca estatisticamente significativa entre as categorias de tempo de experiéncia docente no
fator MAF1: Aprendizagem por Leitura de Texto ([F (2, 833) = 3,433; p =,033; w?= 0,00]. No
fator MAF7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica ([F (2, 497,199) = 9,585; p =
,000; w2 = 0,02].

A escala de Saberes Docentes apresentou diferenca estatisticamente significativa entre as
categorias de tempo de experiéncia docente nos fatores SD1: Conteudo ([F (2, 833) =3,375;p =
,035; @2=0,00], SD2: Pedagobgico ([F (2, 459,245) = 7,408; p = ,000; w?= 0,02]. SD3: Contetdo
Pedagogico ([F (2, 454,804) = 3,886; p = ,021; w?= 0,00], SD5: Tecnoldgicos Pedagogicos ([F

(2, 833) = 3,128: p = ,044; &7 = 0,00].



172

Na sequéncia sdo apresentados testes post hoc com correcdo de Bonferroni para
compara¢des multiplas par a par (Tabela 33) relacionados a escala de Modalidades de

Aprendizagem.

Tabela 33 - Testes post hoc com correcdo de Bonferroni para comparagdes maltiplas par a par
relacionados a escala de Modalidades de Aprendizagem (Variavel: Tempo de Experiéncia

Docente)
Bootstrap — Bca 95% de
Variavel dependente n?(l’efdeifr(llg-i) Erro Padrdo Sig. Intervalo de Confianga
iIr::‘?riitoer Limite superior

MAF1 1-10 11-20 -0,401 0,179 0,075 -0,83 0,03
20+ -,452* 0,184 0,042 -0,89 -0,01
11-20 1-10 0,401 0,179 0,075 -0,03 0,83
20+ -0,051 0,156 1,000 -0,42 0,32
20+ 1-10 452" 0,184 0,042 0,01 0,89
11-20 0,051 0,156 1,000 -0,32 0,42
MAF2 1-10 11-20 -0,412 0,208 0,144 -0,91 0,09
20+ -0,389 0,214 0,208 -0,90 0,12
11-20 1-10 0,412 0,208 0,144 -0,09 0,91
20+ 0,023 0,181 1,000 -0,41 0,46
20+ 1-10 0,389 0,214 0,208 -0,12 0,90
11-20 -0,023 0,181 1,000 -0,46 0,41
MAF3 1-10 11-20 -0,463 0,338 0,513 -1,27 0,35
20+ -0,709 0,348 0,125 -1,54 0,13
11-20 1-10 0,463 0,338 0,513 -0,35 1,27
20+ -0,246 0,295 1,000 -0,95 0,46
20+ 1-10 0,709 0,348 0,125 -0,13 1,54
11-20 0,246 0,295 1,000 -0,46 0,95
MAF4 1-10 11-20 -0,161 0,202 1,000 -0,65 0,32
20+ -0,037 0,208 1,000 -0,54 0,46
11-20 1-10 0,161 0,202 1,000 -0,32 0,65
20+ 0,124 0,177 1,000 -0,30 0,55
20+ 1-10 0,037 0,208 1,000 -0,46 0,54
11-20 -0,124 0,177 1,000 -0,55 0,30
MAF5 1-10 11-20 0,038 0,471 1,000 -1,09 1,17
20+ 0,788 0,484 0,312 -0,37 1,95
11-20 1-10 -0,038 0,471 1,000 -1,17 1,09
20+ 0,751 0,411 0,205 -0,24 1,74
20+ 1-10 -0,788 0,484 0,312 -1,95 0,37
11-20 -0,751 0,411 0,205 -1,74 0,24
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MAF6 1-10

11-20

20+

MAF7 1-10

11-20

20+

11-20
20+
1-10
20+
1-10
11-20
11-20
20+
1-10
20+
1-10
11-20

-0,159
-0,086
0,159
0,073
0,086
-0,073
-1,209"
-1,711"
1,209"
-0,501
1,711*
0,501

0,247
0,254
0,247
0,215
0,254
0,215
0,405
0417
0,405
0,354
0,417
0,354

1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
0,009
0,000
0,009
0,471
0,000
0,471

0,75
-0,69
0,43
0,44
0,52
-0,59
2,18
2,71

024
-1,35

071
0,35
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0,43
0,52
0,75
0,59
0,69
0,44

-0,24

-0,71
2,18
0,35
271
1,35

*A diferengca média € significativa no nivel 0.05.

Valor de p ajustado para comparagdo de Bonferroni

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

O teste post hoc com correcdo de Bonferroni (Tabela 35) demonstra que, para o fator

MAF1: Aprendizagem por Leitura de Texto, a diferenca estatisticamente significativa esta entre

as categorias 1-10 anos de experiéncia docente e acima de 20 anos (AM = -0,452; p = 0,042; IC

95% Bca (-0,89; -0,01). Para o fator MAF7: Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica,

a diferenca estatisticamente significativa esta entre as categorias 1-10 anos de experiéncia
docente e 11-20 anos de experiéncia docente (AM =-1,209; p = 0,009; IC 95% Bca (-2,18; -0,24)

e entre as categorias 1-10 anos de experiéncia docente e acima de 20 anos (AM = -1,711; p =
0,000; I1C 95% Bca (-2,71; -0,71).
A seguir sdo apresentados testes post hoc com corre¢do de Bonferroni para comparacoes

multiplas par a par (Tabela 34) relacionados a escala de Saberes.

Tabela 34 - Testes post hoc com corre¢do de Bonferroni para comparagdes multiplas par a par
relacionados a escala de Saberes (Variavel: Tempo de Experiéncia Docente)

Bootstrap — Bca 95% de

. i . . Intervalo de Confianca
Varidvel dependente D[fe_ren(;a Erro Padrdo Sig. — lang
média (I1-J) Limite Limi .
o imite superior
inferior
SDF1 1-10 11-20 -0,397 0,181 0,084 -0,83 0,04
20+ - 457" 0,186 0,042 -0,90 -0,01
11-20 1-10 0,397 0,181 0,084 -0,04 0,83
20+ -0,059 0,158 1,000 -0,44 0,32
20+ 1-10 A57" 0,186 0,042 0,01 0,90
11-20 0,059 0,158 1,000 -0,32 0,44
11-20 -465" 0,151 0,006 -0,83 -0,10

SDF2 1-10
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20+ -,630" 0,155 0,000 -1,00 -0,26

11-20 1-10 465" 0,151 0,006 0,10 0,83

20+ -0,165 0,131 0,633 -0,48 0,15

20+ 1-10 630" 0,155 0,000 0,26 1,00

11-20 0,165 0,131 0,633 -0,15 0,48

SDF3 1-10 11-20 -,333" 0,129 0,029 -0,64 -0,02
20+ -,392" 0,132 0,009 -0,71 -0,07

11-20 1-10 333" 0,129 0,029 0,02 0,64

20+ -0,059 0,112 1,000 -0,33 0,21

20+ 1-10 ;392" 0,132 0,009 0,07 0,71

11-20 0,059 0,112 1,000 -0,21 0,33

SDF4 1-10 11-20 0,998 0,545 0,202 -0,31 2,30
20+ 1,320 0,560 0,056 -0,02 2,66

11-20 1-10 -0,998 0,545 0,202 -2,30 0,31

20+ 0,323 0,475 1,000 -0,82 1,46

20+ 1-10 -1,320 0,560 0,056 -2,66 0,02

11-20 -0,323 0,475 1,000 -1,46 0,82

SDF5 1-10 11-20 -0,450 0,199 0,072 -0,93 0,03
20+ -0,122 0,205 1,000 -0,61 0,37

11-20 1-10 0,450 0,199 0,072 -0,03 0,93

20+ 0,328 0,174 0,178 -0,09 0,74

20+ 1-10 0,122 0,205 1,000 -0,37 0,61

11-20 -0,328 0,174 0,178 -0,74 0,09

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
*A diferenca média é significativa no nivel 0.05.
Valor de p ajustado para comparagdo de familia de 4 — Bonferroni

Os testes post hoc com correcdo de Bonferroni (Tabela 34) demonstram que, para o fator

SD1: Conteldo, a diferenca estatisticamente significativa esta entre as categorias 1-10 anos de
experiéncia docente e acima de 20 anos (AM =-0,333; p = 0,042; I1C 95% Bca (-0,90; -0,01).

Para o fator SD2: Pedagdgicos, a diferenca estatisticamente significativa esta entre as

categorias 1-10 anos de experiéncia docente e 11-20 anos de experiéncia docente anos (AM = -

0,465; p = 0,006; IC 95% Bca (-0,33; -0,10) e entre as categorias 1-10 anos de experiéncia

docente e acima de 20 anos (AM = -0,630; p = 0,000; IC 95% Bca (-1,00; -0,26).

Para o fator SD3: Conteudo Pedagdgico, a diferenca estatisticamente significativa esta

entre as categorias 1-10 anos de experiéncia docente e 11-20 anos de experiéncia docente anos
(AM = -0,333; p = 0,029; IC 95% Bca (-0,64; -0,02) e entre as categorias 1-10 anos de
experiéncia docente e acima de 20 anos (AM =-0,392; p = 0,009; IC 95% Bca (-0,71; -0,07).
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Embora o fator SD5: Tecnologicos Pedagdgicos tenha apresentado possivel diferenca
entre as categorias de anos de experiéncia docente ([F (2, 833) = 3,128; p = ,044; w?= 0,00], o

efeito dessa diferenca ndo foi detectado nas comparagfes par a par.

h) Tempo de estagio docente

Para analise comparativa, foram consideras as categorias de tempo de estagio (Nao fez (n
= 175), 1-6 meses (n = 369), 7-12 meses (n = 185), 13 meses ou mais (n = 100) em relacdo aos
fatores da escala de Modalidade de Aprendizagem e Saberes Docentes. A Tabela 35 exibe as
estatisticas dos testes F da andlise de variancia (Anova), bem como valores de significancia

estatistica e o tamanho de efeito.

Tabela 35 - Resultado dos Testes de Comparacdo (Varidvel: Tempo de Estagio Docente)

Instrumento

13 ou mais
Sem meses de
experiéncia  1-6 meses  7-12 meses experiéncia Tamanho de

MA (=175  (n=369)  (n= 185) (n = 100) F D Efeito
Modalidades de Aprendizagem

MAF1 8,90 (2,10) 9,31(1,94) 9,28(1,98)  9,39(1,83) 2,057 0,104 0,00
MAF2 827(2,28) 8,62(2,28) 886(2,42)  874(2,14) 2,108 0,098 0,00
MAF3 13,65(3,70) 14,33(3,91) 14.28(351) 14,57(3,53) 1,766 0,152 0,00
MAF4 8,83(2,37) 9,17(2,09) 936(2,23)  9,10(2,50) 1,769 0,151 0,00
MAF5 20,82(5,12) 2138(5,18) 21,37(525) 22,16(541) 1418 0,236 0,00
MAF6 14,52(598) 14,52(2,66) 14,75(2,63) 15,05(2,62) 1,209 0,306 0,00
MAF7 9,61(4560 10,53(4,52) 10,08(4,52)  10,10(4,48) 1,695 0,166 0,00
Saberes Docentes

sD1 9,84(2,09) 9,90(2,14) 10,19(1,81)  10,31(1,58) 2,438 0,064 0,00
SD2 10,54(1,83) 1056(1,76) 10,84(155)  10,82(1,33) 1,905 0,128 0,00
sD3 10,74(1,53) 10,84(1,47) 10,92(1,36)  11,17(1,15) 2,641 0,049 0,00
sD4 28,85(6,24) 28,37(6,32) 29,44(552) 30,37(5,12) 3,423 0,017 0,00
SD5 9,192,15) 9,18(225) 953(2,10)  9,34(2,35) 1,153 0,327 0,00

Fonte: Elaborada pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
b Estatistica de Welch
MA: Fator 1: Aprendizagem por Leitura de Texto, Fator 2: Aprendizagem por Midia e Audiovisual, Fator 3:
Aprendizagem por Atividades de formacéao expositivo-tradicionais, Fator 4: Aprendizagem por Acesso a repositdrios
ou bancodedados, Fator5: Aprendizagem por InteracGes, Fator 6: Aprendizagem por Acao e Pratica Docente, Fator
7. Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. SD: Fator 1: Conteldo, Fator 2: Pedagbgicos, Fator 3:
Conteldo pedagogico, Fator 4: Tecnoldgicos, Fator 5: Tecnoldgicos pedagdgicos
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Em relacdo a escala de Modalidade de Aprendizagem, nenhuma medida apresentou
diferenca estatisticamente significativa entre os participantes, considerando o tempo de estagio
docente. Por outro lado, a escala de Saberes Docentes apresentou diferenca estatisticamente
significativa entre as categorias de tempo de estdgio docente nos fatores SD3: Conteldo
Pedagogico ([F(3, 337,557) = 2,641; p = ,049; w?= 0,00]. SD4: Tecnoldgicos ([F(3, 336,089) =
3,423; p = ,017; w? = 0,00]. Na sequéncia sdo apresentados testes post hoc com correcéo de
Bonferroni para comparacGes maltiplas par a par (Tabela 36) relacionados a escala de Saberes

Docentes.

Tabela 36 - Testes post hoc com corre¢do de Bonferroni para comparagdes multiplas par a par
relacionados a escala de Saberes Docentes (Variavel: Tempo de Estagio Docente)

Bootstrap — Bca 95% de

Variavel dependente Dife_renc;a Erro Padrédo Sig. In_ter_valo de Com_‘ia_n(;a
média (1-J) Limite Limite

inferior superior
SDF1 Naofez 1-6 -0,060 0,184 1,000 -0,446 0,290
7-12 -0,349 0,211 0,590 -0,765 0,043
130u+ -0,470 0,251 0,368 -0,882 -0,060
1-6 Nao fez 0,060 0,184 1,000 -0,295 0,456
7-12 -0,289 0,180 0,653 -0,624 0,048
130u+ -0,410 0,226 0,416 -0,777 -0,033
7-12 Nao fez 0,349 0,211 0,590 -0,045 0,771
1-6 0,289 0,180 0,653 -0,047 0,624
13 0u + -0,121 0,248 1,000 -0,516 0,263
13ou+  Naofez 0,470 0,251 0,368 0,031 0,926
1-6 0,410 0,226 0,416 0,010 0,810
7-12 0,121 0,248 1,000 -0,296 0,555
SDF2 Naofez 1-6 -0,024 0,155 1,000 -0,363 0,285
7-12 -0,301 0,178 0,549 -0,671 0,042
13 0u + -0,283 0,212 1,000 -0,654 0,085
1-6 Nao fez 0,024 0,155 1,000 -0,322 0,402
7-12 -0,277 0,152 0,414 -0,582 0,015
13 0u + -0,259 0,190 1,000 -0,555 0,066
7-12 Néo fez 0,301 0,178 0,549 -0,037 0,670
1-6 0,277 0,152 0,414 -0,001 0,556
13 0u + 0,018 0,209 1,000 -0,293 0,357
13ou+  Naofez 0,283 0,212 1,000 -0,115 0,666
1-6 0,259 0,190 1,000 -0,076 0,561
7-12 -0,018 0,209 1,000 -0,384 0,346
SDF3 Néofez 1-6 -0,097 0,131 1,000 -0,373 0,187

(Continua)
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(Conclusdo)

7-12 -0,176 0,151 1,000 -0,485 0,126

13 ou + -0,427 0,179 0,104 -0,761 -0,075

1-6 Néo fez 0,097 0,131 1,000 -0,174 0,365
7-12 -0,079 0,129 1,000 -0,301 0,162

13 ou + -0,330 0,161 0,245 -0,587 -0,057

7-12 Néo fez 0,176 0,151 1,000 -0,095 0,469
1-6 0,079 0,129 1,000 -0,186 0,337

13 ou + -0,251 0,177 0,942 -0,539 0,049

13ou+  N&ofez 0,427 0,179 0,104 0,117 0,715
1-6 0,330 0,161 0,245 0,067 0,582

7-12 0,251 0,177 0,942 -0,048 0,539

SDF4 Néofez 1-6 0,477 0,551 1,000 -0,693 1,593
7-12 -0,586 0,633 1,000 -1,872 0,794

13 ou + -1,519 0,752 0,263 -2,998 -0,112

1-6 Néo fez -0,477 0,551 1,000 -1,570 0,642
7-12 -1,064 0,541 0,297 -2,074 -0,015

13 ou+ -1,996" 0,677 0,020 -3,108 -0,831

7-12 Néo fez 0,586 0,633 1,000 -0,614 1,691
1-6 1,064 0,541 0,297 0,089 1,982

13 ou + -0,932 0,745 1,000 -2,172 0,300

13ou+  Naofez 1,519 0,752 0,263 0,194 2,831
1-6 1,996" 0,677 0,020 0,853 3,096

7-12 0,932 0,745 1,000 -0,342 2,277

SDF5 Ndofez 1-6 0,007 0,203 1,000 -0,416 0,410
7-12 -0,341 0,233 0,864 -0,807 0,138

13 ou + -0,151 0,277 1,000 -0,753 0,387

1-6 Nao fez -0,007 0,203 1,000 -0,398 0,398
7-12 -0,348 0,199 0,486 -0,730 0,049

13 ou + -0,158 0,249 1,000 -0,683 0,340

7-12 Nao fez 0,341 0,233 0,864 -0,121 0,782
1-6 0,348 0,199 0,486 -0,046 0,728

13 ou + 0,190 0,275 1,000 -0,377 0,706

13ou+  Naofez 0,151 0,277 1,000 -0,381 0,745
1-6 0,158 0,249 1,000 -0,344 0,685

7-12 -0,190 0,275 1,000 -0,717 0,383

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
* A diferenca média é significativa no nivel 0.05. Valor de p ajustado para compara¢do de Bonferroni

Embora o fator SD3: Contetdo Pedagogico ([F(3, 337,557) = 2,641; p = ,049; w?= 0,00],
o efeito dessa diferenca ndo foi detectado nas comparacGes par a par devido a significancia

estatistica ter sido limitrofe (p =,049).
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No fator SD4: Tecnologicos, a diferenca estatisticamente significativa esta entre as
categorias 1-6 meses de estagio docente e 13 ou mais meses de estagio docente anos (AM = -
1,996; p = 0,020; 1C 95% Bca(-3,108; -0,831).
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secdo tem como proposito discutir os resultados apresentados em articulagdo com as
concepcdes teodricas que forneceram a base de sustentacdo deste trabalho. Ademais, busca-se
discutir as influéncias das variaveis sociodemograficas sobre as modalidades de aprendizagem e
saberes docentes, considerando as evidéncias empiricas disponibilizadas por outras pesquisas.

Tendo em vista o objetivo geral desta tese, Costa (2011, p. 3), ao discutir
epistemologicamente a problematica em torno do processo de mensuragéo, parte do pressuposto
que medir implica em “um esforco de compreensdo sobre determinado objeto, desde que este
objeto possua condi¢cdes bem definidas de aplicacdo do procedimento de medicdo”. A segunda
parte desse pressuposto aponta para um processo de mensuragdo pautado pela ciéncia de uma
suposta objetividade, o que significa ndo perder de vista que essa ndo pode ser idealizada
enquanto sinénimo de precisdo e neutralidade envolvidos no esfor¢o de compreensdo do objeto,
uma vez que o proprio exercicio de mensuracao precisa decorrer de uma autorreflexividade sobre
as suas limitacbes no campo dindmico e movel das Ciéncias Sociais Aplicadas. Nesta tese, um
traco desse aspecto se expressa no fato de a percepcdo dos docentes participantes em torno dos
constructos utilizados sofrer variacbes, a depender de diversas dimensdes, eventualmente, ndo
captadas pelo método estatistico®°, o que nos conduz a interpretacdo dos resultados decorrentes
da aplicacdo desses instrumentos até os limites em que os métodos escolhidos nos permitem.

Assim, ao avancar na discussdo, Costa (2011) deixa claro que, apesar de muitas vezes as
Ciéncias Sociais Aplicadas e Humanas estarem imersas em determinadas subjetividades, todo
objeto é passivel de mensuracdo, o que ndo significa exatiddo estatistica, dados os fendmenos
“objetivados” por estas ciéncias serem de ordem humana e social, logo, fluida e complexa. Isso
porque, para ele, o que fazemos em nossas pesquisas € atribuir valores que podem ser expressos
em numeros e que nos geram a possibilidade de operacionalizar os resultados e interpreta-los, a

luz de uma teoria.

30 A economista e historiadora McClorskey (2017), na obra Os pecados secretos da Economia questiona as
pressuposicdes de completude e integralidade do método estatistico, evidenciando diversas possibilidades de vieses e
nuances que a estatistica pode ndo captar para a compreensao de diversos fendmenos, o que pode, inclusive, ter
desdobramentos éticos, na medida em que, além de ratificar o sentido de neutralidade de um método sobre outros,
também se escamoteiam os usos realizados pelo mercado financeiro, por exemplo, para gerar “dados” enquanto
expressao da realidade.
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Ao desenvolvermos pesquisas nas Ciéncias Sociais Aplicadas, e pautados também pelo
entendimento de Costa (2011) sobre o aspecto referente @ mensuragdo, avangamos com a ciéncia
de que o objeto de nossa mensuracdo em si ndo é a dimensdo ontologica dos docentes da
educacdo superior, mas sim as relagdes entre as modalidades de aprendizagem e os saberes
docentes necessarios as suas praticas de ensino. Nossa escolha analitica, a luz da estatistica, é
uma dentre varias outras possibilidades de avaliacdo desse fendbmeno que, a partir dos recortes
tedricos e metodologicos realizados, viabilizam ou inibem determinadas inferéncias. Dai, em
nosso caso, pontuarmos que, em diversas ocasifes, se as informacgdes produzidas ndo geram
inferéncias precisas ou esperadas, podem funcionar como indicadores para outros
empreendimentos de pesquisa, com distintas abordagens. Ao destacarmos essa possibilidade, a
indicaremos sob a forma de questionamentos, ndo como meras especulagdes, mas na perceptiva
de que é a duvida a centelha da producdo de novos conhecimentos cientificos, tal como pontuado
por Descartes (1996) em Discurso sobre o Método.

Considerando essas premissas analiticas e de natureza metodoldgica, apresentamos
algumas discussdes de resultados, enfatizando que ambas as escalas apresentaram evidéncias de
validade de conteudo, realizadas tanto pelos professores especialistas (juizes) como junto ao
publico-alvo. Esses resultados estdo em consonancia com os testes estatisticos, as evidéncias de
validade de consisténcia interna e de confiabilidade por meio da apresentacdo dos indices de
fidedignidade composta, Alpha de Cronbach («) e Omega de McDonald () realizados para cada
fator.

De modo geral, reiteramos que os resultados evidenciaram como 0s itens se associaram
para a formacéo dos fatores inicialmente por meio da AFE e refinada por meio da AFC. Por meio
da anélise de cargas fatoriais, podemos também afirmar que as escalas possuem evidéncias de
validacdo convergentes, uma vez que os itens descritores apresentaram correlacdo satisfatoria,
ratificando sua aglutinacdo para mensurar 0s constructos teoricamente relacionados pela
literatura, ou seja, a analise das cargas fatoriais avalia em que nivel dois ou mais itens descritores
estdo relacionados para mensurar determinado constructo (Pasquali, 2003; Hair et al., 20009,
Costa, 2011).
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5.1 INFERENCIAS A PARTIR DA AMOSTRA

Apresentaremos, neste primeiro momento, de forma um pouco mais detalhada, inferéncias
subsidiadas pelos dados da secdo referente ao perfil sociodemografico dos participantes, o que
perfaz uma caracterizacdo geral sobre a amostra. Para tanto, reuniremos essas inferéncias em
torno de subsecdes que agregam elementos afins, a saber: a) género; b) idade; ¢) tempo de estagio
docente, titulacdo académica e formacdo em curso de metodologia, didatica do ensino superior ou
correlato; d) regime de trabalho; e) tipo de graduacdo e f) tempo de experiéncia docente. Embora
separadas para fins de apresentacao e discussao dos resultados, pudemos verificar que 0s aspectos
relacionados a essas subsecOes estdo imbricados naquilo que constitui o docente em suas praticas
de ensino e seus diversos movimentos formativos para a docéncia. Também, pontuamos que
algumas inferéncias sdo mais enxutas por refletirem as correlagbes possiveis que os dados
puderam fornecer, sobretudo em observancia em ndo produzir informac6es que transbordem os
limites da interpretacdo®!; ja outras puderam ser mais adensadas a partir do didlogo com a
discusséo tedrica ja tecida. Por fim, informamos que as inferéncias sobre a amostra se referem
aos fatores de cada escala isoladamente, e ndo a partir das suas correlagdes, o que implicaria em
analises estatisticas complementares e desdobramentos interpretativos ainda mais complexos

sobre as relacGes diretas e inversas.

a) Género

Conforme vimos nos resultados relacionados ao género, as duas escalas demonstraram, de
modo geral, um escore maior para 0 género feminino em relacdo ao masculino. Na escala de
Modalidades de Aprendizagem destacamos que, na dimensdo aprendizagem por agdo e pratica
docente, esta diferenca foi ainda maior. Ja na escala de Saberes Docentes, a maior diferenca se
estabeleceu para o saber de contetdos pedagdgicos. Apenas para o saber tecnoldgico, o escore do
género feminino foi menor do que o masculino. Por meio dos dados coletados e validados pela
escala em relacdo a esse aspecto, ponderamos que outras pesquisas podem partir desses dados e,
por meio de uma eventual triangulacdo metodoldgica, estabelecer inferéncias que possam melhor

explicar as diferencas identificadas nos fatores de cada escala. Apontamos que a amostra da

31 E o caso, por exemplo, das categorias relacionadas, sobretudo, a género e idade que ja receberam tratamento
analitico estatistico em sec¢do especifica acima.
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pesquisa indicou uma maior participacdo do género feminino, o que pode ser reflexo desse
género ou um maior engajamento por parte deste nesse tipo de pesquisa. Apesar dos resultados
desta pesquisa apontarem para diferenca nos niveis de modalidades de aprendizagem e saberes
docentes, quando comparamos géneros, destacamos que quaisquer inferéncias mais precisas,
nesse sentido, poderiam ser precipitadas, uma vez que ndo realizamos uma triangulacédo
metodoldgica que nos desse suporte para realizar inferéncias mais acertadas. Dai resguardamos o
tratamento estatistico ja realizado, bem como os destaques que aqui pudemos observar.

Embora nos limitemos a observancia estatistica, podemos indicar, por exemplo, a
existéncia de alguns indicios que explicam essas diferencas nas pesquisas de Bueno et al. (1993),
quando discutem sobre docéncia, meméria e género, e Silva (2009), ao revisar diversos trabalhos
que discutem formacdo docente e género. De forma geral, esses trabalhos identificam aspectos
que podem servir de apontamento para a compreensdo da construcdo da identidade de
professoras, distintos modos de atuagdo profissional, dos processos formativos docentes, bem
como da constituicdo e desenvolvimento dos saberes docentes como decorrentes das experiéncias
individuais ao longo das suas trajetdrias. Bueno et al. (1993, p. 316) sinalizam que existe uma
tendéncia positiva para o género feminino que oportuniza a reflexao “sobre as praticas e sobre a
maneira como elas mesmas se percebem”. Essa breve discussdo poderia subsidiar as diferencgas
encontradas por nossa pesquisa, mas sobretudo apontam possibilidades de aprofundamento que
investiguem diferencas para os niveis de modalidades de aprendizagem e saberes docentes entre

0S géneros.

b) Idade

Semelhante cautela se estende para a apresentacdo de possiveis inferéncias dos dados
relacionados a idade. De modo geral, destacamos apenas que na escala de Modalidades de
Aprendizagem houve diferenca significativa para os fatores aprendizagem por Atividades de
formacdo expositivo-tradicionais e aprendizagem mediada CoP, evidenciando que,
provavelmente, hd uma inclinacdo na maior aquisicdo de saberes docentes por meio desses dois
fatores para os participantes com maior faixa etaria. Por outro lado, para os participantes com a
mesma caracteristica, identificamos na escala de Saberes Docentes que, quanto menor a faixa
etaria, maior o nivel de saberes tecnoldgicos. Podemos inferir que esse Ultimo dado aponta para

uma tendéncia de maior familiaridade relacionada a usabilidade das TDIC e de seus recursos nas
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praticas docentes de ensino, considerando que uma menor faixa etaria dos participantes pode se
aproximar conceitualmente do que Prensky (2001) denomina como nativos digitais. A despeito
disso, uma série de questdes podem ser exploradas em novas pesquisas a fim de, por exemplo,
perguntar: a familiaridade com as TDIC e seus recursos implica diretamente em maior qualidade
nas préaticas de ensino? Quais as implicacbes sociais e educacionais do uso das TDIC no contexto
das préticas de ensino? Como ocorrem as agBes de formacdo institucional para o
desenvolvimento de habilidades docentes para a utilizacdo das TDIC em suas praticas docentes?
Se essas atividades ocorrem, levam em consideracdo as diferencas geracionais nas relagbes de

usabilidade das TDIC nas praticas de ensino?

c) Tempo de Estagio Docente, Titulagdo Académica e formacdo em curso de Metodologia,

Didatica do Ensino Superior ou correlato

Em relacdo as diferencas entre 0s grupos que realizaram estagio docente nos cursos stricto
sensu, verificamos que, na escala de Modalidades de Aprendizagem, ndo foi possivel identificar
nenhuma diferenca estatisticamente significativa. J& no que diz respeito a escala de Saberes
Docentes, foi possivel apurar diferenca em apenas dois fatores, a saber: Saber de Contedo
Pedagogico e Saber Tecnoldgico. Isso traduz, do ponto de vista pratico, apenas que os docentes
que cursaram esse componente apresentaram maiores niveis desses saberes.

Ainda quanto a esses percursos formativos, 78,04% tiveram algum contato com atividades
do componente geralmente denominado estagio docente supervisionado ou tirocinio docente nos
Seus cursos stricto sensu, em niveis de mestrado ou doutorado. Sabemos que, por conta da
maioria dos regimentos dos programas de pos-graduacdo stricto sensu, aqueles docentes que
comprovam tempo de atuacdo profissional tendem a ser dispensados desse componente, via
integralizacdo por solicitacdo formal. No caso dos respondentes bachareis, 22,62% ndo tiveram
nenhum contato com esse componente e, no caso dos licenciados, a situacdo se reiterou com
17,67%. Questionamos, no caso dos bacharéis, por exemplo, se, somado ao seu percurso que
valoriza a formacdo para atuacdo profissional e que ndo enfatiza o contato com conteddos
relacionados a atuacdo pratica docente, essa dispensa ndo poderia ser objeto de reavaliacdo por
parte dos programas no sentido de, minimamente, assegurar alguma formacéo supervisionada que
aprimore as praticas e ensino em articulagdo com o desenvolvimento de atividades de pesquisa.

Ainda que o docente possua experiéncia de ensino, ndo seria 0 estagio uma oportunidade para
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atualizar saberes e préaticas advindas da interlocucdo com os pares, os discentes e, mediante a
propria orientacdo, responsavel também por supervisionar e acompanhar essa atividade?
Sobretudo no mestrado, cuja énfase é a formacgédo docente, pari passu, a iniciagdo cientifica mais
sistematica, esse requisito ndo poderia ser um componente obrigat6rio, independente dos
percursos individuais profissionais, justamente para aprimorar a atuacao em sala de aula?

Além dessas questdes, qualquer pesquisa que se predisponha a aprofundar esse aspecto
pode investigar outros diversos tracos, tais como: modos de acompanhamento e supervisdo dos
docentes no percurso formativo do componente de estagio curricular; adequacéo da carga horaria;
posterior utilizacdo de saberes adquiridos durante essa experiéncia na pratica docente de ensino;
correlacdo entre esse componente e outras dimensdes que compde a pratica docente, como a
pesquisa e a extensdo, e 0 seu enquadre curricular nos programas de pds-graduacao stricto sensu,
dentre outros.

J& em relagdo a titulacdo dos participantes, ndo foi possivel identificar diferengas
estatisticamente significativas entre os participantes com mestrado ou doutorado. 1sso nos remete
aos resultados obtidos pela pesquisa realizada (Souza-Silva; Brazileiro; Lima, 2022), que indicam
timida contribuicdo dos programas de pos-graduacdo stricto sensu na formacdo docente para
atuacio na educacdo superior. E evidente que seria necessario um maior aprofundamento
metodoldgico para a compreensdo desse fendbmeno, uma vez que, tanto a pesquisa mencionada
quanto diversos curriculos dos programas enfatizam a formacéo voltada a pesquisa. Tal fator nos
aponta para uma problematizacdo de ordem basilar sobre a propria natureza constituinte da
universidade enquanto triade indissociavel do ensino, pesquisa e da extensdo. Uma possibilidade
de pesquisa para explorar esse aspecto poderia centrar-se no estabelecimento de correlacdes entre
as variaveis validades por nossa escala e os tipos de programas de po6s-graduacao stricto sensu
por area de conhecimento. Com isso, poderiamos ter indicios, por exemplo, como 0s programas
voltados para a area de educacdo contribuem para a aquisi¢cdo de saberes docentes em relagédo a
programas de outras areas (Soares; Da Cunha, 2010). Essa é uma dentre diversas outras
possibilidades de pesquisa que podem ser estendidas a partir dos dados aqui apresentados.

No que diz respeito a ter realizado formacdo em curso de Metodologia, Didatica do
Ensino Superior ou correlato, observamos escores maiores em praticamente todos os fatores da
escala de Modalidades de Aprendizagem, a excecdo da aprendizagem mediada por Acesso a

repositorios e banco de dados. J& na escala de Saberes Docentes houve um escore mais destacado
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no fator Saber Pedagdgico. A primeira inferéncia mais visivel refere-se a uma correlacdo direta
entre os desenhos curriculares desses tipos de curso e a formagéo voltada a atuacdo docente para
0 ensino superior, ndo apenas para 0 ensino, mas aqui resguardadas as metodologias utilizadas,
enfocamos uma eventual contribuicdo para essa dimensdo da atuacdo docente. Uma analise mais
pormenorizada sobre esse aspecto poderia, por exemplo, realizar um levantamento sobre as
propostas curriculares desses cursos, analisando, junto aos docentes, quais as principais

transformacdes decorreram em suas praticas de ensino apos a realizacdo dos mesmos.

d) Regime de Trabalho

No que se refere ao cruzamento entre os tipos de graduacéo de formacao dos respondentes
e 0s seus regimes de trabalho nas IES, identificamos que 69,55% dos bacharéis; 69,17% dos
licenciados; 81,72% de ambos as modalidades e 83,33% de tecn6logos possuem vinculo de
Dedicacdo Exclusiva (DE). Isso significa que uma média geral de 75,94% dos respondentes
possui o compromisso legal de vinculagéo profissional apenas com a instituicdo na qual atua,
uma maioria expressiva. Dai, a fim de sermos mais cautelosos em relacdo a possiveis
generalizagGes, depreendemos algumas inferéncias, sobremaneira a partir do ponto de vista das
universidades publicas estaduais, l6cus da atuacdo profissional do autor desta tese. Para tanto,
faremos algumas inferéncias, primeiro a partir da propria UNEB.

Do ponto de vista normativo, as resolucdes do Conselho Universitario da UNEB 906 e
907, ambas de 2012, estabelecem, respectivamente, normas para distribuicdo da carga horéria,
acompanhamento e avaliacdo do trabalho docente no &mbito da UNEB e para a alteracdo de
regime de trabalho docente. A Resolucdo 906/2012 estabelece que os docentes em regime de
tempo integral com dedicacdo exclusiva “poderao ter diminuida a sua carga horaria de aula
semanal, respeitando o minimo de 08 (oito) horas, se comprovarem a realizacdo de trabalhos de
pesquisa ou extensdo”, enquanto a Resolucdo 907/2012, além de reiterar esse aspecto, estabelece
a obrigacdo de declaracdo de ndo acumulacdo de vinculos, a partir da data da publicacdo da
concessdo nos termos da Lei Estadual n.° 8352/02, do Magistério Publico das Universidades

Estaduais da Bahia32.

32 Além dessas resolucdes, no ambito da UNEB, também pontuamos que a Resolucdo 228/2003, que regulamenta a
concessdo de incentivo a produgdo cientifica, técnica e artistica para docentes, caracteriza esse tipo de producédo
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Como decorréncia da aplicacdo dessas resolu¢fes no ambito das pesquisas universidades
estaduais da Bahia e eventualmente de normativas de teor semelhante em outras IES, isso é, de
valorizacdo da pesquisa em associacdo direta com o regime de trabalho DE que permite ao
docente a diminuicdo da sua carga horéria voltada para atividades exclusivamente de ensino,
podemos nos questionar se tal aspecto ndo reflete alguns dados estatisticamente observados na
nossa pesquisa. Apontamos isso porque observamos que 0s docentes com regime de trabalho de
40 horas, sem DE, apresentaram escores maiores para os fatores Aprendizagem por Atividades de
formacdo expositivo-tradicionais e Aprendizagem por Acdo e Pratica Docente na escala de
Modalidades de Aprendizagem e maior no fator Saberes Tecnol6gicos Pedagogicos na escala de
Saberes Docentes. Frisamos que esses fatores possuem relacdo intrinseca com as praticas de
ensino docente, cujo aperfeicoamento requerem ndo somente uma carga horéria compativel para
0 seu desenvolvimento de qualidade, mas sobretudo uma relacdo ndo dicotomizada e de
competicdo com outras dimensdes da educagdo superior como a pesquisa, por exemplo.

Observamos que as resolucdes mencionadas, na direcdo do que ja afirmava Kourganoff
(1990), wvaloriza a vinculagdo de exclusividade funcional ao desenvolvimento de
atividades,notadamente de pesquisa, mas também de extensdo, suprimindo, por exemplo,
iniciativas inovadoras no ambito do ensino superior. Tal observacdo salientam a necessidade de
as instituicdes reiterarem, normativamente, retornos que incentivem uma formacdo continuada
para o aprimoramento do ensino enquanto atividade basilar, mas ndo por isso, menos finalistica e
meritoria que as demais que compdem o conhecido tripé que constitui, inclusive juridicamente, as
universidades como tais.

A partir dai, indicamos como um possivel recorte de pesquisas questionamentos como: de
que modo os docentes que tém o seu tempo laboral voltado exclusivamente para a universidade
atuam em suas praticas profissionais a partir das correlagdes entre Modalidades de Aprendizagem

e Saberes Docentes, variaveis ja validadas nas escalas construidas? 1sso €, como essas categorias

como uma publicacdo ou desenvolvimento de produto/patente que contribua para o desenvolvimento da ciéncia,
tecnologia e artes associadas com a area do conhecimento do docente e que contribua para o desenvolvimento
regional, nacional o internacional. Embora ao final se inclua a contribuicdo para todas as areas, incluindo o ensino,
na nossa pratica institucional, observamos que o comum é que o incentivo seja resultante de atividades, em geral,
resultantesa produtose processos de pesquisa ou extensdo, o que tende,uma vez maisa representar a falta de énfase
no quese refere as acdese politicasde incentivo para o aprimoramento de praticasde ensino. Esta investigacdo pode
ser estendida para as outras instituicdes, com o fito de perceber se a mesma tendéncia se reitera a partir de outras
eventuais metodologias, como a pesquisa documental.
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sdo gestadas e postas em praticas por docentes que tém o seu tempo destinado para as suas
instituicbes em relagdo aqueles que possuem outras naturezas de vinculo funcional? Quais as
relacdes de trabalho ai estabelecidas e como essas reverberam na qualidade dos processos de
ensino dos docentes?

Essas questbes se legitimam, sobremaneira quando retomamos estudos que evidenciam
que especialmente nos cursos de bacharelado encontram-se professores que também atuam na sua
area de formacdo como profissionais liberais. O ndo exercicio da docéncia em tempo integral,
apesar da significativa relevancia do intercambio de conhecimentos especificos com os processos
formativos dos futuros profissionais, pode ser também um fator que contribui para a nao
priorizacdo da aprendizagem docente quanto aos saberes pedagogicos (Ferreira; Hillen, 2015).
Entretanto, é preciso salientar que, independentemente da area de conhecimento, os profissionais
liberais, “ao optarem pela docéncia no ensino universitario, precisam ter consciéncia de que, ao
adentrar a sala de aula, o seu papel essencial é o de ser professor” (Behrens, 2009, p. 61). Behrens
(2011), discutindo sobre a formagdo para a docéncia universitaria, afirma que muitas vezes o
professor atua de forma improvisada na educacdo superior, baseado em um processo de tentativa
e erro, sem levar em consideracdo aspectos pedagdgicos. Além disso, esse cenario é acentuado
pela falta de preocupacdo das instituicbes na implementacdo de processos formativos que se
distanciem das logicas transmissivas de conteddo.

Finalmente sobre esse aspecto, embora ndo possamos precisar, 0 vinculo de DE, enquanto
concessao vinculada ao orcamento do Estado e as leis de responsabilidade fiscal, tem passado por
uma diminuicdo ao longo dos anos, o que pode ser um indicio que a maioria dos professores com
esse tipo de vinculo, pelo menos nas universidades publicas estaduais, ndo é composta por
docentes recentemente ingressos nas instituicbes, mas sim por docentes com maior experiéncia —
€ 0 que nos indica a nossa vivéncia institucional e a partir da qual nos responsabilizamos para
fazer esse tipo de afirmacdo. Assim, seguindo a perspectiva de questionamentos possiveis, como
se correlacionam as varidveis validadas em nossas escalas, 0s vinculos funcionais e o tempo de

experiéncia docente em correlagdo com as praticas docentes concretas?

e) Tipo de Graduacao

No que diz respeito a amostra, a maioria dos respondentes foi composta por docentes

formados exclusivamente por meio do bacharelado (56,44%). Tal modalidade forma profissionais
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liberais para atuacdo em diversos campos do conhecimento e, apesar de também poderem atuar
no ensino superior, ndo receberam, em tese, formacdo especifica para o desenvolvimento de
habilidades para esta Gltima finalidade33. Como a construcdo e validacdo das escalas ndo se
diferenciaram por bifurcacdes advindas dos perfis da amostra, as inferéncias realizadas
apontaram para a existéncia de provaveis diferencas de médias entre os distintos tipos de
modalidades de graduagdo dos respondentes. A partir dai, pressupomos que 0s respondentes
exclusivamente licenciados (31,74%), apesar de ndo possuirem, geralmente, formacdo para o
ensino no nivel da educagdo superior, mas nos niveis da educagdo basica e médio, tiveram maior
contato, de modo geral, e em comparacdo com os bacharéis, com contetdos relacionados aos
processos de aprendizagem e suas metodologias. Dai o fato de realizarmos alguns
guestionamentos que podem engendrar novas frentes de pesquisa: a) em que medida podemos
utilizar os itens construidos e validados pelas escalas para diferenciar os percursos formativos e
praticas de atuacdo docente por modalidades de graduagdo? b) Podemos depreender que, para
aléem dos itens compostos nas escalas, os licenciados qualificam as suas praticas docentes por
agregacdo as bases de saberes que ja obtiveram no percurso das suas gradua¢Ges? Como isso
ocorre?

Apenas a titulo de certo adiantamento dos resultados que se coadunam com essa
discusséo, apontamos que, quando verificamos a méedia que versa sobre 0s saberes pedagdgicos
(itens 5 e 6 na versdo final da escala) dos dois maiores grupos respondentes da pesquisa,
divididos por tipo de graduacdo, tivemos que 473 tinham sua formacéo basilar nos cursos de
bacharelado e 266 nos cursos de licenciatura. Esperdvamos que as maiores médias fossem
concentradas nos saberes de conteddo, uma vez que 0s cursos de bacharelado, como dissemos,
em sua grande maioria, ndo possuem componentes curriculares obrigatorios que discutam
aspectos pedagogicos. Esse cenario aprofunda nosso interesse em verificar quais sdo as
modalidades de aprendizagem que viabilizam a construgdo e desenvolvimento desses saberes,
principalmente para os docentes que tiveram sua formagéo de base em cursos de bacharelado.

Ora, além das diretrizes gerais do MEC, que diferencia as modalidades de graduacéo,

incluindo os cursos que formam tecnélogos, depreendemos que a pertinéncia dessas questdes se

33 Diferenciacdo apontada no site do Ministério da Educacéo: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/127-perguntas-
frequentes-911936531/educacao-superior-399764090/14384-perguntas-frequentes-sobre-educacao-
superior#:~:text=0s%20bacharelados%20proporcionam%20a%20forma%C3%A7%C3%A30,com0%20em%20Adm
inistra%C3%A7%C3%A30%20e%20Direito.
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ratifica em diversas problematizacbes tedricas que discutem a primazia da pesquisa da
universidade em detrimento do ensino, tomando a atividade da investigacao cientifica como uma
atribuicdo histérica e tendencialmente associada aos bacharelados, conforme aponta Kourganoff
ja em 1990. Com isso, ndo raro, para além dos aspectos formais de diferenciacdo, estabeleceu-se
uma distingdo no que diz respeito a atuacdo das modalidades de graduacdo que legou aos
licenciados a responsabilizacdo pela atuacdo nos niveis da educacdo bésica e média e aos
bacharéis a atuacdo em diversas outras profissdes da sociedade civil, o que pode incluir a atuacao
docente no ensino superior.

Por outro lado, a educacao profissional de nivel tecnoldgico foi instituida em 2002 por
meio das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a organizacdo e o funcionamento dos
cursos superiores de tecnologia e compreende a formagdo integrada as diferentes “formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir aos cidaddos o direito a
aquisicdo de competéncias profissionais que 0s tornem aptos para a insercdo em setores
profissionais nos quais haja utilizagdo de tecnologias”34. Na pesquisa, os respondentes tecnélogos
perfizeram um percentual de apenas 0,6%. Embora ndo esperdssemos que a maioria dos
respondentes fosse dessa modalidade, o diminuto percentual destoa do proprio crescimento dos
cursos tecndlogos no Brasil nos Gltimos 10 anos®®.

Esse tipo de problematizacdo € feita aqui apenas para evidenciar a necessidade de maior
investimento na formacdo para 0 ensino na educacdo superior, a comegar pela sua positivacéo

legal. Com relacdo ao texto legal da LDB, por exemplo, Morisini (2000, p. 12) afirma que:

A principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor universitario, no
ambito de sua formacdo didatica, é o siléncio. Enquanto nos outros niveis de ensino o
professor é bem identificado, no ensino superior parte-se do principio de que sua
competéncia advém do dominio da &rea de conhecimento, na qual atua.

34 http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP032002.pdf

35 De acordo com o ultimo Censo INEP (2021) (https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-superior/resultados), em 2011 havia 5.192 cursos ofertados na
modalidade tecno6logo. Ja em 2021 esse nimero foi para 6.059, 0 que, apesar de apontar um crescimento percentual
aparentemente timido (16,7%), indica uma tendéncia de crescimento, considerando a prépria demanda crescente de
formacdo de profissionais para o setor de Ciéncia, Tecnologia & Inovacdo (CT&I), o que pode ser atestado pelos
dados do IPEA
(https://repositorio.ipea.gov.br/bitstream/11058/10879/1/NT_Polit_Publ_Ciencia_e_Tecnol_Publicacao_Preliminar.p
df. Apesar dessa referéncia do IPEA (De Negri, 2021) demonstrar uma curva ascendente no setor nos ultimos 20
anos, houve uma desaceleracdo nos investimentos por parte do governo federal entre 2018 a 2022.
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Bolzan e Isaia (2010, p. 23) afirmam que “os processos formativos especificos para a
docéncia na educagdo sdo inexistentes”. Pereira e Paixdo (2022) discutem que a formacao de
professores para atuar nesse nivel de ensino é marcada por uma auséncia de estruturacdo de um
curso especifico, como ocorre na formacdo de professores para a educacdo basica. Parte-se do
pressuposto que o saber instrumental, o saber-fazer e o saber técnico sobre determinado
conteudo, decorrente da formacdo e atuacdo dos profissionais liberais, sdo suficientes para o
ensino na educacdo superior, ficando superficial, ou até mesmo ausente, a formacao pedagogica
para que o docente contribua na formagdo de outros sujeitos (Bolzan; Isaia, 2006; Isaia; Bolzan,
2010; Imberndn, 2011; Pimenta; Anastasiou, 2014; Ferreira; Hillen, 2015; Pereira; Bolzan;
Sandri, 2016).

Essa auséncia de um saber pedagogico gera consequéncias sobre a concepcéo e realizacéo
de atividades que proporcionem a socializacdo de saberes e interatividade entre os pares (lsaia;
Bolzan, 2010). A cultura perpetuada ao longo da trajetéria docente leva o sujeito a consolidar
suas crencas de que o saber de contetudo é suficiente ou tem prioridade para atuar no ensino
relegando a um segundo plano outros saberes fundamentais para a pratica docente na educagéo
superior. Barros e Dias (2016), em sua revisdo sistematica sobre formacdo e saberes docentes
para atuacdo na educacdo superior, apontam que grande parte das tematicas dos trabalhos se
concentra na auséncia de formacao pedagogica para esse nivel de ensino, principalmente para 0s
docentes que tiveram sua formacdo profissional por meio dos cursos de bacharelado. Bolzan,
Austria e Lenz (2010) destacam que, mesmo para os professores que tiveram formacao inicial por
meio de uma licenciatura, ndo esta garantido que, nos processos de ensino e aprendizagem, a

qualidade e a pratica de sala de aula sejam efetivadas.

f) Tempo de experiéncia docente

Em alguma medida, o tempo de experiéncia docente emula resultados relacionados a
idade. Por exemplo, observamos que na escala de Saberes Docentes 0s escores menores voltam-
se apenas para 0 Saber Tecnol6gico. Em todos os demais fatores da mesma escala, 0s escores sao
maiores para 0s docentes com maior tempo de experiéncia. Também observamos que na escala
de Modalidades de Aprendizagem essa tendéncia se repete para os fatores Aprendizagem por
Leitura de Texto e Aprendizagem mediada por Comunidade de Pratica. Essa Ultima, alias,

também apresenta comportamento similar quando analisada a faixa etaria. Esses resultados
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apontam para a cumulatividade dos saberes mediante o componente experiéncia, nos moldes do
que apontam Dewey (1979; 2010) e Dos-Santos (2019). Com isso, percebemos que ndo somente
se adquirem novos saberes com o tempo de experiéncia, mas as praticas de ensino passam a ser
revisadas e moduladas mediante experiéncias exitosas e aquelas que demandam ajustes para uma
aprendizagem mais aperfeicoada. Também, esse componente poderia se configurar como objeto
de investigagdo que exigiria maior proximidade com os docentes e, provavelmente, um
acompanhamento mais longitudinal das suas praticas ao longo da sua trajetéria académica.

Por fim, apenas uma ultima observacdo sobre a caraterizacdo da amostragem refere-se a
maioria dos respondentes ser da UNEB (40% e em numeros absolutos 340) em relacdo a UFBA,
por exemplo, que teve um total respondentes de 25% da amostra e em nameros absolutos 208. A
despeito desta Ultima instituicdo possuir um quantitativo maior de docentes, segundo o Censo do
INEP (2021)3%, em relagdo as demais instituicOes, inclusive a UNEB, ponderamos alguns
eventuais fatores que explicam maior adesdo dos docentes da UNEB a pesquisa. Em primeiro
lugar, o fato de ser docente dessa instituicdo e, durante os 16 anos de atuacéao profissional nesta,
ter assumido, além da docéncia e suas atividades correlatas, alguns cargos de gestao universitaria,
como coordenador de cursos na modalidade presencial e a distancia, diretor de Departamento e
secretario de contabilidade e financas da Universidade, me possibilitou o acesso a diversos
contatos que auxiliaram, via redes de outros contatos, o espraiamento rapido do instrumento de
coleta de dados. Além disso, diversas interlocu¢cdes voltadas para a validacdo, como as
entrevistas com o0s dois juizes complementares, foram favorecidas pelos proprios contatos
profissionais estabelecidos nessa vivéncia. Somado a isso, como a base de dados de contatos
utilizada foram as paginas institucionais oficiais, ndo pudemos contar, em todos 0s casos, com 0
acesso a dados corretos e atualizados, o que dificultou a distribuicdo do instrumento para os

docentes de outras instituicdes.

36 https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/censo-da-educacao-superior.
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Quadro 22 - Sintese dos resultados dos dados sociodemograficos e perfil docente

Dados
Sociodemograficos
e de perfil docente

Modalidades de
Aprendizagem

Saberes Docentes

Principais Inferéncias

Geénero

Foi identificado um maior nivel em
todas as modalidades de aprendizagem
do género feminino quando comparados
com o género masculino. Destaque para
a modadalidade Aprendizagem por
Acdo e Pratica Docente essa diferenca
foi mais acentuada.

S6 foi possivel identificar diferencas significativas
em dois saberes: saberes de contetdo pedagdgicos e
saberes tecnoldgicos. Identificamos maiornivel para
0 género feminino para os saberes de contetdo
pedagogicos. J& para o0s saberes tecnologicos
encontramos maiores niveis para 0 género
masculino.

Existe uma provavel tendéncia de maior
reflexividade do género feminino no que diz
respeito a avaliacdo de suas praticas docentes,
modos de atuacdo profissional e processos
formativos resultantes das experiéncias ao longo
das trajetdrias.

Idade

Identificamos diferenga entre 0s grupos
etérios para as modalidades
aprendizagem por Atividades de
formacdo expositivo-tradicionais (entre
0S grupos com 28-39 anos e 60 ou mais)
e aprendizagem mediada por
Comunidade de Pratica (entre os grupos
28-39 anos e 40-49 anos; 28-39 anos e
50-59 anos; 28-39 anos e 60 ou mais
anos de idade). Observamos que quanto
maior a faixa etiria maiores sdo os
niveis observadospara cada modalidade
de aprendizagem.

Foi possivel identificar diferenca estatistacamente
significativa para os saberes tecnolégicos (entre os
grupos 28-39anose 50-59 anos; 28-39 anos e 60 ou
mais anos de idade; demonstram diferenca
estatisticamente significativa também as faixas
etarias 40-49 anos e 60 ou mais anos). Ja para os
saberes tecnolégicos observamos uma relagdo
inversa, ou seja,quanto maiora faixa etaria menor o
nivel de saber tecnolégico mensurado pela escala.

Podemos destacar uma maior tendéncia
relacionada & usabilidade das TDIC e de seus
recursos nas praticas docentes de ensino,
considerando uma menor faixa etdria dos
participantes pode se aproximar conceitualmente
do que Prensky (2001) denomina como nativos
digitais. Isso explicaria a evidéncia encontrada de
que as faixas etarias entre 28 e 39 sdo aquelas que
possuem maior dominio dos saberes tecnologicos
digitais. Além disso, os resultados quanto as
modalidades de aprendizagens podem nos apontar
caminhosinteressantes para pensarmos caminhose
metodologias formativas de acordo com as faixas
etarias.

Titulagédo
Académica

Né&o foi possivel identitificar diferenca
significativa nos niveis das modalidades
de aprendizagem quando comparamos
0s grupos com mestrado e doutorado.

Néo foi possivel identitificar diferenca significativa
nos niveis de saberes docentes quando comparamos
0s grupos com mestrado e doutorado.

Estes resultados apontam para a reflexdo sobre o
papel dos cursos stricto sensu para 0S processos
formativos no que diz respeito a docéncia no
ensino superior. Estes cursos centram-se, com
maior énfase na formacdo do pesquisador, mas
ainda sdo pequenas as contribuicbes para o ensino
neste nivel de educagdo.

Curso em
Metodologia do
Ensino Superior,

Didatica do Ensino
Superior ou
correlato

Foi possivel identificar diferenca
significativa para todas as modalidades
de aprendizagem, exceto para
aprendizagem por acesso a repositorios
ou banco de dados. Para todas as
modalidades identificamos um maior
escore para as modalidades do grupo
que sinalizou ter feito cursos dessa

Identificamos diferenca significativa apenas para os
saberes pedagdgicos para 0s quais verificamos
maiores niveis do grupo, que sinalizou ter feito
cursos de metodologia do ensino superior ou
correlatos. Também foi possivel verificar que os
niveis em todos os saberes docentes foram maiores
para o grupo que sinalizou ter feito cursos dessa
natureza.

Inferimos a existéncia de uma possivel correlagao
entre os desenhos curriculares destes cursos e a
atuacdo docente no ensino superior tendo em vista
que as evidéncias empiricas apontaram diferencas
de niveis para quem realizou estes cursos. 1sso
pode ser verificado tanto para as modalidades de
aprendizagem quanto aos saberes docentes.

(Continua)
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natureza quando comparado com o
grupo que declarou ndo ter feito.
Destacamos que que o tamanho de
efeito variou entre pequeno e médio
para as modalidades de aprendizagem.
O maior efeito observado foi para a
aprendizagem mediada por comunidade
de pratica.

Tipo de
graduacdo

Os escores entre os tipos de graduagéo
se diferenciaram em todos os fatores.
Sendo que a formacdo licenciatura
obteve média de escores
estatisticamente  maiores do que
bacharelado em todos os fatores. O
maior tamanho de efeito foi verificado
para a modalidade aprendizagem
mediada por comunidade de pratica.

Apenas  foi possivel identificar diferenca
significativa no que diz respeito aos saberes
tecnoldgicos. Para este saber o grupo de professores
com bacharelado apresentou maiores niveis do que o
grupo com licenciatura.

A partir dos resultados obtidos pudemos inferir
que apesar de os cursos de licenciatura, em geral,
ndo possuirem o objetivo especifico a formacao
para atuar na educacdo superior, mas sim nos
niveis da educacdo fundamental e médio,
contribuiram, em alguma medida, para o
desenvolvimento de saberes docentes, bem como
para processos de aprendizagem distintos quando
comparados aos docentes oriundos dos cursos de
bacharelado. Destacamos, como era esperado, que
os resultados confirmam que os saberes
pedagécos, por exemplo, estdo em maiores niveis
para osdocentesque tiveram sua formacédo basilar
numa licenciatura.

Regime de
trabalho

Houve diferengca significativa nas
modalidades: Aprendizagem por
Atividades de formacdo expositivo-
tradicionais e aprendizagem por Acdo e
Pratica Docente, no qual os resultados
demonstraram que os participantes com
regime de trabalho de 40 horas
obtiveram  escores estatisticamente
maiores do que 0s com regime de
dedicacdo exclusiva.

Apenas nos saberes tecnoldgicos pedagogicos foi
possivel identificar diferenca significativa. O grupo
de docentes com regime de trabalho 40 horas
sinalizou maior nivel quando comparado com o
grupo que possui com dedicacao exclusiva.

Inferimos que provavelmente em funcéo dos dos
docentes com regime de trabalho DE terem, maior
possibilidade de ter carga horaria maior voltada
para a pesquisa, aspectos relacionados com o
ensino podem sofrer algum tipo de impacto,
fazendo com que para algumas modalidades de
aprendizagem e saberes docentes, os professores
com regime de trabalho 40 horas obtivessem
maiores niveis. Observamos que, possivelmente,
as atividades profissionais destes professores fora
da docéncia contribuam, de forma especifica, para
a aprendizagem e desenvolvimento de alguns
saberes docentes. Por isso, destacamos a
importdncia de continuidade de pesquisas que
investiguem a contribuicdo de atividades dos
professores com outros vinculos distintos da
docéncia no desenvolvimento de saberes
especificos, por exemplo, contetdo e tecnoldgicos.

(Continua)
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(Conclusao)

Tempo de
experiéncia
docente

Apresentaram diferenga significativa as
seguintes modalidades: aprendizagem
por Leitura de Texto (entre 0s grupos
com 1-10 anos de experiéncia docente e
acima de 20 anos) e aprendizagem
mediada por Comunidade de Prética
(entre os grupos com 1-10 anos de
experiéncia docente e 11-20 anos de
experiéncia docente; entre 0s grupos
com 1-10 anos de experiéncia docente e
acima de 20 anos). Para ambas as
modalidades pudemos verificar que
quanto maior o tempo de experiéncia
docente maiores 0s niveis nas
respectivas modalidades.

Identificamos diferenca para o0s saberes: de
Contetdo (entre os grupos com 1-10 anos de
experiéncia docente e Acima de 20 anos),
Pedagodgico (entre os grupos 1-10 anos de
experiéncia docente e 11-20 anos; e entre 0s grupos
com 1-10 anosde experiéncia docente e acima de 20
anos), de Conteldo pedagdgico (entre 0s grupos
com 1-10 anosde experiéncia docente e 11-20 anos;
e entre 0s grupos com 1-10 anos de experiéncia
docente e acima de 20 anos), e Tecnoldgicos
pedagdgicos que embora tenha indicado diferenca
estatisticamente significativa, ndo foi possivel
detectar o efeito dessa diferenga nas comparagdes
par a par. Para os saberes docentes identificados
nessa categoria verificamos que para os saberes de
contetdo, pedagdgicos e de conteldo pedagdgico
quanto maior o tempo de experiéncia maior o nivel
nestes saberes. Apenas no saber tecnoldgico
pedagdgico verificamos que essa tendéncia de
crescimento com o tempo de experiéncia nao foi
confirmada entre as duas Ultimas faixas etarias
(entre 11 — 20 e acima de 20 anos).

Os resultados apontam para uma provavel
cumulatividade dos saberes em fungdo do que
Dewey (1979, 2010) destaca como componente
experiencial. Ao longo da carreira o docente vai
criando, registrando e compartilhando modos de
aprendizagem e saberes também como resultados
das suas experiéncias e praticas. Além disso, esse
repertorio que vai sendo construido ao longo da
trajetéria docente possibilita que suas praticas
sejam revisitadas e, por meio de um processo de
reflexividade, seja individual ou coletiva, ajustes
véo sendo realizados.

Tempo de estagio
docente

N&do foi possivel identificar diferencas
significativa entre as modalidades de
aprendizagem quanto ao tempo de
estagio docente.

Foi identificada diferenca significativa para os
saberes de Contetldo pedagdgico e Tecnoldgicos.
Nas comparagGes par a par ndo foi possivel
identificar o efeito da diferenca em funcdo da
significancia estatistica ter sido limitrofe. Para os
saberes tecnoldgicos, por sua vez, a diferenca foi
identificada entre 0s grupos 1-6 meses de estagio
docentee 13 oumais meses de estdgio docente anos.
Com relagcdo aos saberes tecnoldgicos pudemos
observamos uma discreta tendéncia de crescimento,
ou seja, quanto maior o tempo de estagio docente
maiores 0s niveis neste saber.

Os resultados obtidos limitam inferéncias mais
ampliadas ou precisas uma vez seria necessario a
aplicacdo de outros métodos para aprofundar a
compreensdo sobre a influéncia do tempo de
estagio sobre a aprendizagem e o0s saberes
docentes. No entanto, no que diz respeito aos
cursos stricto sensu, podemos sinalizar que, na
maioria das vezes, o tempo de estadgio, bem como
os formatos e metodologias adotadas para o
estagio docente, sdo insuficientes no sentido de
construir diferengas significativas de
aprendizagem ou saberes docentes, uma vez que
nao verificamos distingdes entre 0s grupos com
maiores ou menores tempo de estagio.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos resultados da pesquisa (2023).
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5.2 INFERENCIAS SOBRE A ESCALA MODALIDADES DE APRENDIZAGEM

Um primeiro gesto de discussdo dos resultados, por meio das médias obtidas para cada
item respondido, nos permite realizar inferéncias sobre as maneiras mais recorrentes de
aprendizagem. Esse mesmo padrdo no comportamento das médias das respostas dos participantes
pode ser verificado na andlise fatorial exploratoria e reiterada por meio da analise fatorial
confirmatdria.

Desse modo, temos com maiores médias o item que aponta “a leitura de textos
relacionados a area de formacdo e pratica docente em revistas e periodicos cientificos, livros
didaticos e académicos, resenhas, anais de eventos” (média 5,10). Uma média significativamente
mais elevada nesse item mostra-se coerente com o exercicio da atuacdo docente para obtencédo de
saber de contetdo.

Tal resultado pode ser reiterado ao verificarmos a relagcdo entre a escala de Modalidade de
Aprendizagem com a escala de Saberes Docentes, em que percebemos o efeito positivo dessa
relacdo em dois modelos das equac@es estruturais testados (modelos 1 e 2). Nesse sentido, temos
que uma das formas de obtencdo do saber de contetido é por meio de uma atividade individual-
cognitiva, a saber, a leitura de textos. Esse resultado preliminar contribui para construirmos
evidéncias de confirmacdo da nossa primeira hipétese de pesquisa, quando assumimos que as
modalidades de aprendizagem decorrentes da abordagem individual cognitiva contribuem, de
forma mais significativa, para a construcdo e desenvolvimento de saberes de contetdo.

Outros itens que indicaram uma média maior que 5 foram os itens MA19, MA22 e MA27
que referem-se, respectivamente, a uma aprendizagem decorrente da “reflexdo sobre os
processos, acertos e erros, atribuindo novos significados as praticas de ensino a partir da
trajetoria, experiéncia e atuagdo enquanto docente”; da “avaliacdo e ajustamento das praticas
docentes a partir de atividades académicas relacionadas com o ensino, tais como organizag¢ao do
componente curricular, planejamento de aulas, de processos avaliativos e acompanhamento de
monitorias” e do “ajustamento das praticas docente de ensino levando em consideragdo as
demandas, processos avaliativos e retorno dos estudantes objetivando o seu desenvolvimento
pessoal e profissional”. Podemos perceber que estes trés itens apontam para a aprendizagem em
funcéo da reflexividade e de um processo avaliativo da pratica docente de ensino. Ou seja, estes
itens irdo fornecer os subsidios para discutirmos a “Aprendizagem mediada por Acao e Prética

Docente”.
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Esses itens reforcam a perspectiva de Schon (2000) quando o individuo, a partir de suas
experiéncias passadas, comparando-as com as atuais, pensa em alternativas para enfrentar
situacfes novas. Em outras palavras, a reflexividade em um nivel individual faz com que o
docente ajuste suas praticas de ensino, de processos avaliativos e de aspectos pedagdgicos em
funcdo de processos de erros e acertos ao longo da sua trajetdria. E nesse sentido que podemos
inferir que a pratica docente atua como processo formativo e de aprendizagem decorrente da sua
prépria acdo. Reiteramos que ndo pretendemos com essa inferéncia reduzir a importancia dos
processos formativos em espacos formais, dos treinamentos institucionais, dentre outros, mas néo
podemos perder de vista a relevancia da acdo e pratica docente, bem como dos processos
interacionistas na formacdo docente durante sua carreira (Gherardi; Nicolini; Odella, 1998;
Schon, 2000; Souza-Silva, 2007). Além disso, € preciso lembrar, conforme pontuado por Schon
(2000), que essa aprendizagem em fungdo de um processo de reflexividade na a¢do e do como
fazer contribui para a construcdo de saberes especificos e, consequentemente, o desenvolvimento
e consolidacdo de um repertorio publico e coletivo de saberes mobilizados pela comunidade
profissional docente. Na mesma esteira de pensamento de Schon (2000), entendemos que um
profissional reflexivo se constitui na acdo e pela acdo (Schon, 2000) e, portanto, as suas
experiéncias e préaticas fornecem as condicfes para o sujeito avaliar criticamente e implementar
mudancas para situacdes futura, ou seja, concebendo a dinamicidade da construcao do saber.

Ampliado a concepcdo de reflexividade proposta por estes autores, Souza-Silva (2007)
identificou que esse processo de reflexividade tera uma contribuicdo mais efetiva quando houver
a migracdo de uma agdo reflexiva, concebida enquanto processo individual, para um ambiente de
colaboracédo reflexiva, pautado numa concepcao sociopratica, onde € possivel identificar que os
colaboradores partilhnam suas experiéncias e praticas tornando o ambiente mais propicio para a
construcdo de conhecimentos inovadores.

Ainda analisando os itens em funcdo da média das respostas fornecidas pelos
participantes, temos o item MA12 (com média préxima a 5), cuja assertiva aponta para uma
aprendizagem quando amparada por um processo de “reflexdo sobre as praticas quando conversa
com o0s colegas sobre aspectos relacionados a experiéncias, inovacles e praticas docentes de
ensino”. Ou seja, pautado por um processo de reflexividade coletiva. Esse achado de uma
aprendizagem decorrente de uma reflexividade coletiva, para além das contribuicGes indicadas

por Wenger (2006, 2010) sobre as comunidades de pratica, pode tambem ser entendido na mesma
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direcdo proposta por Revans (1998), quando discute a aprendizagem na acao (ou pela acao) em
ambientes sociopraticos. Para Revans (1998), quando socializamos e compartilhamos
experiéncias, desenvolvemos a capacidade de reflexdo e aprendizado. Esse processo ocorre
quando dialogamos com 0s nossos pares em busca de solucdo para problemas reais e, assim,
novos conhecimentos sdo gerados, crencas e valores sdo questionados, provocando uma mudanca
na forma de acdo dos individuos e da organizacao.

O entendimento de Revans (1998) é que a aprendizagem ocorre, de forma mais
significativa, por um formato interacionista, ou seja, quando o individuo discute e reflete com
seus pares maneiras alternativas para solucionar as questfes na pratica. Para ele, esse aprendizado
¢ minimizado quando as vias adotadas sdo aquelas baseadas numa perspectiva individual-
cognitivista e numa logica transmissiva escolarizante, ou seja, quando livros, manuais, ou
palestras sdo utilizados para fomentar a aprendizagem e o conhecimento. Isaia e Maciel (2011)
reafirmam a ideia de que a aprendizagem colaborativa docente requer compartilhamento de
ideias, saberes, praticas, reflexividade tanto individual como coletivamente, negociacdo de
significados. Além disso, Isaia e Maciel (2011, p. 46) destacam que o uso das TIC “no processo
investigativo-formativo e nas interconexdes com o0 ciberespaco, constitui-se um apoio a
aprendizagem docente, ao ensino e a socializacdo, aléem de desenvolver as competéncias
tecnologicas, no educador”. Em suma, podemos assumir a reflexividade como elemento
fundamental para o processo de aprendizagem docente, sendo tal processo potencializado quando
ocorre em ambientes sociopraticos. 1sso pode, inclusive, ser aprofundado em futuras pesquisas
relacionadas com este tema.

Outros quinze itens da escala de Modalidades de Aprendizagem tiveram media entre
quatro e cinco, indicando uma frequéncia razoavelmente alta de realizacdo daquelas agdes. Em
nove itens as medias oscilaram entre trés e quatro cujas frequéncias podem ser descritas como
eventualmente ou frequentemente realizadas. Mesmo sendo estes nove itens considerados como
uma menor média, devemos leva-los em consideracéo, tendo em vista serem agdes que podem
ndo ser as principais atividades que fomentam a aprendizagem, mas podem ser compreendidas
como atividades que reforcam ou ddo suporte a uma outra acdo de aprendizagem. Por fim,
contrastando esses niveis de respostas, temos o item MA17 que apresentou menor média (2,32).
Esse item pretendeu identificar se os docentes haviam “vivenciado processos formais de mentoria

com o objetivo de se desenvolverem profissionalmente na docéncia”. Entretanto, em fun¢do do
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seu baixo nivel de frequéncia, podemos verificar que os processos formais de mentoria ndo séo
uma via de aprendizagem recorrente utilizada pelos professores. Inferimos que essa média baixa
relacionada aos processos formais de mentoria pode ser explicada em funcdo da resisténcia do
docente em expor suas fragilidades ou até mesmo de uma eventual vaidade docente em assumir
determinadas dificuldades. Alem disso, podemos também inferir que as IES podem ndo ter
programas de mentoria que atuem de forma a proporcionar intercambio entre os docentes e, desse
modo, limite as praticas colaborativas de construcao de saberes.

Esses achados reforcam o pensamento de Behrens (2011), quando destaca a importancia
de ouvir as demandas dos professores, da continuidade do processo formativo, da construcéo de
um ambiente no qual possa ser iniciado um processo de reflexividade coletiva. Tais mudancas
podem contribuir positivamente na aprendizagem da docéncia e, consequentemente, na
construcdo da pedagogia universitaria fundada nas a¢des pedagdgicas de cada professor. Bolzan e
Isaia (2006) acrescentam que a auséncia de apoio e espagos formativos institucionais geram como
consequéncia a soliddo pedagogica, constituindo-se como fator limitante para a aprendizagem
colaborativa e, consequentemente, para a composicdo de um repertério social de saberes, bem
como dificulta a construcdo de uma identidade profissional. Isaia e Maciel (2011) reafirmam que
a soliddo pedagbgica representa uma limitagdo no processo de desenvolvimento profissional
docente. Desse modo, observar esses aspectos e buscar alternativas de supera-los pode contribuir
para a construcdo de ambientes sociopraticos e que, consequentemente, servirdo como
catalisadores em processos de mentoria e outros de natureza interacionista.

De forma geral, podemos dizer que os itens da escala, em sua versdo final, medem
respeitando as limita¢6es do instrumento, tendo sido excluidos alguns itens durante a AFE; ainda,
0 que se pretendia com o constructo era indicar 0s aspectos observaveis para cada fator, bem
como sua adequabilidade tedrica e evidéncias decorrentes da participacdo dos respondentes como
consequéncia da aplicagdo do instrumento junto ao publico-alvo. Nesse sentido, pontuamos
algumas inferéncias a partir dos itens e composic¢éo dos fatores da escala de aprendizagem.

Destacamos que, inicialmente, a partir da revisdo de literatura, propusemos um fator
denominado “textos e audiovisual” com 4 itens. Entretanto, apos a realizagdo das AFE e AFC,
tivemos a indicacdo estatistica da segregacdo desse fator em outros dois. Ao analisarmos os itens
que formavam cada um destes dois fatores, verificamos que as respostas dos participantes se

aglutinaram em funcéo da utilizacdo de recursos audiovisuais para mediar a disponibilizacdo dos
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textos e demais materiais. 1sso porque os dois primeiros itens referiam-se a aprendizagem
decorrente da leitura de textos, sejam eles didéaticos, cientificos ou instrucionais. Ja os outros dois
itens incorporam elementos midiaticos, para além do texto propriamente dito, ou seja, com
utilizagdo de imagens, audio e video.

Ao comparamos, no entanto, as médias dos quatro itens desses dois fatores, verificamos
ainda a prevaléncia da leitura de textos em livros, periddicos cientificos, anais de eventos etc.
sobre os demais. Podemos inferir que esse resultado pode ser explicado em funcdo desses textos e
materiais serem fruto da validacdo dos pares, conselhos editoriais, académicos e cientificos, o que
garante algum nivel de legitimidade do conteudo que estd sendo pesquisado. I1sso pode apontar
para uma centralidade no que que concerne a legitimacao de conteldos escritos e veiculados por
meio de midias de disseminacdo cientifica, na qual opera-se uma logica de validacdo por pares
que inclui hierarquias e a necessidade de validacdo para que 0s materiais escritos sejam
reconhecidos pelos pares como confidveis. Ndo queremos, todavia, diminuir a importancia das
outras vias de disseminacdo de conteudo e muito menos questionar a legitimidade destes outros
formatos. Estamos apenas realizando a leitura dos dados, por uma perspectiva, em funcdo dos
resultados obtidos junto aos participantes da pesquisa.

Por sua vez, o terceiro fator da escala de Modalidades de Aprendizagem refere-se a
aprendizagem mediada por Atividades de formacdo expositivo-tradicionais, sendo sua versao
final composta por 4 itens. Inicialmente, assumimos a composi¢do por meio de trés itens. Essa
suposicdo inicial, alem de amparada pela literatura, também se apoiava em nossa crenca de que
os professores teriam niveis distintos de respostas, considerando as suas participacdes em eventos
académicos-cientificos com formatos e proposi¢des metodoldgicas também distintas. Em outras
palavras, esperdvamos que 0s participantes evidenciassem respostas distintas para eventos de
natureza expositiva, unidirecional, onde, normalmente, a atencdo esta centrada na figura do
palestrante, e que ndo ha a interacdo entre os participantes daqueles eventos, onde se requer uma
maior interacdo entre os participantes, e destes com os palestrantes.

Desse modo, esperavamos que as respostas apontassem niveis distintos de participacao
para palestras, simpdsios e congressos quando comparados a workshops, oficinas e rodas de
conversa, por exemplo. Entretanto, essa diferenciacdo ndo foi verificada na pratica, pois as
medias dos itens 5, 6, 7 e 25 apresentaram semelhancas, sendo que as cargas fatoriais apontaram

a convergéncia desses itens para a composicdo de um Unico fator. Além disso, outra inferéncia é
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que, apesar da nomenclatura desses eventos requerer formatos e abordagens metodoldgicas
distintas, inclusive nos niveis de interacdo e dialogicidade entre os participantes, na préatica eles
podem ndo estar se diferenciando. Outra questdo que ainda merece ser observada € que nao
houve distingdo no que diz respeito a modalidade ser presencial ou on-line, sendo que as medias
para ambas foram semelhantes.

Como o item 25 tem sua origem na abordagem sociopratica e, decorrente AFE e AFC, foi
carregado no fator que agrega mais itens abordagem individual-cognitiva, somos cautelosos em
inferir que esse achado pode ser explicado em funcéo dos participantes ndo perceberem diferenca
nas suas participacdes em funcdo da natureza e da abordagem metodoldgica dos distintos
formatos de eventos académicos. Precisamos também assumir que a realizagdo da carga fatorial
deste item 25 pode ter influenciado nesse processo, uma vez que a AFE aglutina os itens de
acordo com as cargas e padrfes de resposta. Desse modo, qualquer inferéncia para os docentes
ndo seria valida, considerando ser uma limitacdo do instrumento. De forma geral, para esse fator,
verificamos uma tendéncia de média de frequéncia que oscila entre ‘“eventualmente” e
“frequentemente”. Apesar desses eventos se constituirem como espagos fecundos para
socializacdo e compartilhamento de saberes, essa modalidade de aprendizagem parece ndo ser
uma via recorrente de agdo docente, quando comparada com as demais verificadas por essa
escala.

O fator 4, aprendizagem mediada por Acesso a repositorio ou banco de dados, formado
inicialmente por trés itens, apresentou sua composicdo final com apenas dois itens. As respostas
dos participantes indicaram uma tendéncia de “frequentemente” recorrente. Os itens que o
compdem apontam ndo apenas para O acesso, mas também para a utilizacdo de materiais
académicos, videos, apostilas, dentre outros conteldos, e, portanto, pressupomos que esse
resultado possa sustentar a nossa inferéncia de que muitos professores recorrem aos repositorios
ou banco de dados, apesar das limitacbes apontadas na literatura, como, por exemplo,
obsolescéncia destes contetdos, objetivando amparar a sua pratica docente de ensino.
Adicionalmente, verificamos que o nivel de correlacdo entre esse fator e os fatores 1 (leitura de
texto) e 2 (midia e audiovisual) estdo entre os fatores mais fortemente correlacionados. Dessa
forma, podemos supor que 0s participantes recorrem a esses repositorios ou banco de dados em

busca de conteudos relacionados a textos e materiais audiovisuais que também fornegam suporte
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para sua pratica docente. Por ora, podemos inferir que os aspectos acesso e utilizacdo nao
aparentam obstaculos ao contato com esses materiais por meio de repositérios.

Apesar de ser um caminho recorrente utilizado pelos docentes, ndo podemos inferir que
esse acesso e utilizacdo dos materiais disponiveis nesses repositorios ou banco de dados estejam
relacionados com a constituicdo dos saberes docentes, uma vez que ndo foi possivel identificar
relagbes positivas estatisticamente significativas entre o fator 4 e os saberes tipificados pelo
TPACK, exceto sobre os saberes tecnolégicos (modelo 2), o que merece, em outras
oportunidades, a utilizacdo de recursos metodolégicos complementares, inclusive qualitativos, a
fim de entender melhor essa questdo. Sobre esses primeiros quatro fatores que compbem a
dimensdo da abordagem individual cognitiva, verificamos que as inferéncias possiveis de serem
realizadas apontam ndo somente para alguns resultados sobre a “fonte” de aquisi¢do de saberes,
mas abre uma série de possiblidades de pesquisas a partir das correlagbes entre as variaveis
somente nesse primeiro bloco de composi¢do dos itens dessa escala. Por isso, enfatizamos essas
possibilidades sob a forma de questdes, a fim de evidenciar as potencialidades de investigacao a
serem realizadas no futuro, inclusive a partir de outras abordagens metodoldgicas que permitam,
junto a utilizada aqui, triangular e atualizar as informacdes obtidas na medida em que a formas de
aquisicdo de saberes também se atualizam como decorréncia dos contextos e condi¢des laborais
de atuacdo profissional dos docentes.

Os fatores 5, 6 e 7 formaram o conjunto de modalidades de aprendizagem com aderéncia
tedrica a abordagem sociopratica. O primeiro fator da abordagem sociopratica, o Fator 5,
denominado aprendizagem mediada por interagdes, merece a nossa atencdo no que diz respeito a
aglutinacdo e reorganizacdo dos itens. 1sso porque, inicialmente, pautados pela literatura de base,
construimos um fator constituido de 4 itens e que havia sido intitulado aprendizagem incidental
ou informal. Esse constructo buscava avaliar a aprendizagem decorrente das interacbes
espontaneas, dentro ou fora do ambiente da universidade, dos processos reflexivos em
decorréncia dessas interacfes e do desenvolvimento de novas habilidades, seja com os outros
colegas professores ou com os estudantes e 0 corpo técnico-administrativo da instituicao.
Juntamente com esse planejamento inicial, propomos um outro constructo intitulado “mentoria”,
formado tambeém por 4 itens. Esses itens buscavam avaliar a aprendizagem como consequéncia
do compartilhamento de conhecimento, crencas e valores decorrentes do processo de

relacionamento interpessoal, onde uma das partes possui expertise reconhecida em determinado
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assunto ou processo. Essas relacbes podem acontecer em funcdo de um processo formal-
institucionalizado ou espontanea e informal. As proposi¢es de Polanyi (2013) e Takeuchi e
Nonaka (2008) reiteram a interpretacdo desse fendmeno ao defenderem que o conhecimento nao
decorre de movimentos pendulares entre formas de representacdo formal e interagdes informais,
mas pela sobreposicdo dessas duas modalidades que ocorrem concomitantemente e sobrepostas,
logo, em uma sintese dialética, por meio da qual os sujeitos internalizam as informacgoes,
consubstanciando a aprendizagem e, ao mesmo tempo, socializando e externalizando as
informacBes em gestos de explicitacdo de conhecimentos que sdo lidos a partir das praticas
docentes.

Corroborando esse aspecto tedrico na propria pesquisa, apds realizacdo das AFE e AFC,
verificamos que o0 comportamento das respostas dos respondentes indicou uma reorganizagao
entre os itens desses dois constructos, aprendizagem incidental ou informal e mentoria, com a
eliminacdo de 1 item do primeiro constructo que se referia ao aprimoramento das praticas
docentes em funcgéo dainteracdo com os estudantes e corpo técnico da universidade, e de outros 2
itens relacionados a mentoria que buscavam avaliar a aprendizagem por meio da realizacéo de
docéncia compartilhnada em componentes curriculares com colegas mais experientes, bem como o
desenvolvimento profissional na docéncia como consequéncia da vivéncia em processos formais
de mentoria. Esses itens foram eliminados em funcdo das baixas cargas fatoriais e, portanto,
foram excluidos da verséo final da escala.

No que diz respeito a eliminacdo de 2 itens alusivos ao processo de mentoria, verificamos
que ambos apontavam para 0s processos formais ou institucionais; ou seja, com as respostas dos
participantes, podemos entender que a mentoria, enquanto ferramenta institucional de fomento a
aprendizagem, ndo tem sido utilizada ou apresenta baixa aderéncia entre os professores. Seria
precipitado, no entanto, assegurar que a mentoria ndo ocorre nas praticas de aprendizagem
docente investigadas, mas que essa pode ocorrer de modo menos verticalizado, hierarquico e
formal, ou seja, distinguindo-se, na pratica, das traducbes tedricas desse aspecto, decorrente de
moldes conceituais forjados a partir de interpretacfes epistémicas sobre fendmenos educacionais
distintos das realidades brasileiras. Em termos teoricos, é importante buscar recursos que validem
a intepretacdo de fendmenos que ocorrem de modos diferentes ao que preconizam as
epistemologias do norte, conforme propde Santos (2019), e valorizar modos de constru¢do do

conhecimento a partir do que o autor chama de uma nova ecologia de saberes, advindos de uma
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epistemologia do Sul. Nessa perspectiva teorica vigoram valores, inclusive destacados nas escalas
relacionadas as abordagens sociopratica, em nossa pesquisa, como a coletividade, a
horizontalidade e a partilha espontanea de saberes por adesdo voluntaria. E o que observamos no
caso das comunidades de pratica adiante mencionadas.

Apobs indicacdo desses ajustes, formou-se, portanto, um fator com 5 itens, denominado
aprendizagem mediada por interagdes, sendo 3 deles com origem no constructo da aprendizagem
incidental ou informal e 2 itens com origem no constructo da mentoria, guardadas as suas
especificidades de contexto das praticas docentes das instituicdes nas quais os profissionais
atuam. Apos andlise textual dos itens, verificamos que permaneceram aqueles relacionados com
as interacOes espontaneas e informais, promovendo, nesse sentido, um processo de aprendizagem
e desenvolvimento de novas praticas de ensino e formas de atuar na docéncia, promog¢do da
reflexividade docente em funcdo destas interacdes, bem como desenvolvimento de novas
habilidades ou insights para lidar com situagdes novas ou inesperadas. Assim, langamos, a titulo
de provocacdo de novas pesquisas, questdes como: Quais 0s papéis das interaces informais nas
diversas formas de aprendizagem docente e como estas, supostamente, podem complementar e
qualificar a atuacdo profissional dos professores nas suas diversas areas do conhecimento e
atividades correlatas?

Por sua vez, o Fator 6, Aprendizagem mediada por acdo e pratica no ambiente de trabalho,
planejado inicialmente com 9 itens, sofreu reducgdo, ficando com apenas 3 itens. O primeiro
desses refere-se a revisdo das formas de atuacdo e praticas docentes a partir das experiéncias
vivenciadas durante os cursos de pés-graduacdo (stricto sensu). A permanéncia desse item na
composicdo desse fator dialoga acrescendo outras evidéncias empiricas a outros trabalhos que
versam sobre esse aspecto (Soares; Da Cunha, 2010; Souza-Silva; Brazileiro; Lima, 2022),
quando esses verificam ser insuficientes ou minimas as influéncias dos cursos de p6s-graduacao
(stricto sensu) sobre os processos formativos voltados para a docéncia. A nossa pesquisa aponta
que esses cursos contribuem, pelo menos a partir do recorte metodoldgico operacionalizado, de
forma mais significativa para a formacdo do professor enquanto pesquisador, e na construgéo e
desenvolvimento de saberes de contetido. Portanto, enfatizamos que se trata de uma contribuicéo
ndo genérica e completa, mas que incide sobre fatores e condi¢c6es especificas. Buscando refinar
esse achado, realizamos testes de média no sentido de identificar diferengas entre os grupos com

titulacGes distintas, a fim de verificar o impacto dos cursos de pos-graduacéo (stricto sensu) sobre
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as modalidades de aprendizagem e os saberes docentes. Esses resultados serdo discutidos adiante.
Os outros 2 itens que formam esse fator apontam a propria pratica como via de ajustamento de
futuras praticas docentes.

Por fim, o ultimo fator dessa escala, denominado Aprendizagem mediada por
Comunidade de Pratica, manteve-se com a mesma quantidade de itens, conforme planejado
inicialmente. Tendo em vista as respostas dos participantes e os itens como parametro, podemos
supor a existéncia de algumas comunidades de pratica nas universidades. Também supomos que
a participacdo dos docentes nessas comunidades pode promover a reavaliacdo das praticas de
ensino e ainda a implementacdo de novas praticas como resultantes da reflexdo coletiva dos
docentes nestes grupos.

Por fim, observamos que todos os fatores da escala de aprendizagem se correlacionam,
conforme demonstramos acima na representacdo grafica do modelo fatorial exploratério e
confirmatorio. Isso significa que a aprendizagem ndo decorre apenas de um fator isolado, mas
pela conjuncdo de fatores que se interrelacionam para a formagdo de novos repertorios que se
complementam, desde a adogdo de préaticas que remontam as abordagens individuais-cognitivas,
como a leitura de textos até aquelas que se referem as abordagens sociopraticas, como as
comunidades de pratica. Pelo menos disso, inferimos que a aprendizagem docente para o ensino,
é formada por diversos aspectos intervenientes, a saber:

a) a transversalidade e os gestos estratégicos de mediacdo e intercdmbio realizados pelos
sujeitos, nas suas acOes de composicdo de repertorios de saberes que estdo em constante
transformagéo, perfazendo a sua complexidade fenoménica, portanto, do ponto de vista de
quaisquer pesquisas, a dificuldade, em captar a inteireza desta questdo, mas apenas mapeando um
cenario que atual que se apresenta, dadas determinadas conjunturas que interferem na construgédo
desta aprendizagem;

b) a construcdo da aprendizagem € separada por matrizes que se referem a abordagens
individuais-cognitivas e sociopraticas, mais para efeitos didaticos e para facilitar o didlogo com
as teorias que integram estas abordagens, uma vez que, no concreto, os indicios que obtivemos é
que elas ocorrem em um intercambio que pde em dindmica uma constante troca experiencial
entre saberes individuais e coletivos e, cumulativamente, revisam, atualizam e constroem novos

saberes;
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c) em decorréncia desta ultima, a aprendizagem também ocorre por meio da sobreposi¢édo
de conhecimentos tacitos e explicitos, sendo necessarios empreendimentos de pesquisa que se
dediquem a esse fim para, se ndo os separar com fins de identificacdo, tarefa que se constitui
contraditéria e praticamente impossivel, mas importante para melhor compreender os entremeios
desses saberes na propria pratica docente e

d) E na propria pratica que todos esses fatores emergem e sd0 postos em mediag&o com 0s
sujeitos e contextos que perfazem o cenario de atuacdo docente. Dai a importancia em
reconhecermos a aprendizagem docente como decorrente de categorias moventes, dindmicas, de
modo que, se estabelecermos fatores em escalas para buscar compreendé-las, assumimos que
diversas outras podem estar subjacentes na sua constituicdo e transformam-se ao sabor das
mudancas de ordem subjetiva e do prdprio cenario que engendra novas formas de atuagdo, por
exemplo, a emergéncia de “novas” tecnologias, sobre as quais, a extensao de uma pesquisa como
a nossa pode pensar, para além dos seus efeitos praticos de usabilidade, inserindo-as como signos
de novos padrdes laborais em um quadro no qual o conhecimento se converte como ativo.
Estamos diante de um contexto que aponta para fatores de ordem politica e econdmica que tem

implicacGes socioldgicas e para 0 mundo do trabalho, para muito aléem da sala de aula.

5.3 INFERENCIAS SOBRE A ESCALA SABERES DOCENTES

Apoés realizacdo da AFE, verificamos, por meio das cargas fatoriais padronizadas, a
convergéncia dos itens para seus fatores correspondentes, cuja composicdo final, apés AFC,
apresentou uma escala com cinco fatores, ou seja, com um fator a menos do que havia sido
planejado inicialmente, considerando que tomamos por referéncia os saberes tipificados pelo
modelo tedrico TPACK. Apresentamos, portanto, tanto para a escala de Modalidades de
Aprendizagem quanto para a escala de Saberes Docentes, evidéncias de validade e, apds
aplicacdo e andlises estatisticas pertinentes, consideramos que as duas escalas foram validadas.

No primeiro fator, Saberes de Conteudo, ap6s confirmacdo das cargas fatoriais
padronizadas por meio da AFE e AFC, obtivemos sua composicao por dois itens indicando a
representacdo adequada para esse constructo. Esses itens referem-se ao conhecimento dos fatos,
conceitos e teorias relacionados aos componentes curriculares da sua pratica de ensino, bem
como as concepgdes epistemoldgicas e procedimentos investigativos relacionados a area de

formacgdo, conforme proposicdo de Koehler e Mishra (2006). Os itens desses fatores
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apresentaram niveis significativos de concordancia o que demonstra a relevancia do dominio dos
saberes de conteido para a préatica docente. A despeito disso, 0 modelo TPACK ja problematiza a
suposta primazia de um saber de contetdo como principal e exclusivo componente angariador
das habilidades que definem uma prética docente proxima de um ideal. 1sso porque os autores do
modelo, ao agregarem o componente tecnologico e desdobrarem os fatores do modelo em
diversos subfatores, ja evidenciam que os saberes de contelddo estdo para além da sua existéncia
em si, mas articulam-se, por exemplo, em saberes de conteudo pedagdgico, saberes de conteudo
tecnoldgico, dentre outros. Ademais, a nossa proposicdo em favor de um posicionamento que
ratifica a relevancia dos saberes em detrimento da ideia de um conhecimento imanente aponta
para a formacdo de contetdo também para as vivéncias, interacGes e experiéncias, conforme ja
previra Dewey (1979; 2010). Reiteramos esse aspecto porque é comum verificar, no contexto
académico, o relevo para um saber de conteddo, como expressdo de preparo, consisténcia e
habilidade para o ensino. N&o raro, por exemplo, baremas de concursos docentes geralmente
reiteram o peso sobre itens que podem traduzir “dominios de conteudo” e que, por isso, podem se
converter em maior pontuacdo em aulas publicas e até apresentacbes de memoriais que podem
indicar acdes voltadas para 0 acimulo de contetdo. Assim, 0 que queremos problematizar aqui
ndo é o relevo do dominio de contetdo, aspecto basilar para o exercicio docente, mas o0 nao
reconhecimento de que a nocdo de contetdo se engendra ndo somente pelo acesso a modos de
aprendizagem cognitivo-individuais, conforme discutimos acima, mas pela sobreposicdo de
diversos gestos interacionais e experienciais que o formam. N&o a toa, Chaui (2001) reconhece a
validade de diversos tipos de conhecimento, para além do cientifico, incluindo aqueles advindos
do senso comum e daqueles de matriz religiosa, filosofica etc. Claramente, essa € uma acepcao
geral sobre a validade de conhecimentos, mas que se replica em tedricos da educacdo como
Saviani (1996) e, sobremaneira, Freire (1991, 2005) para discutir que a no¢do de conteudo,
enquanto expresséo de uma educagdo exclusivamente transferencial, bancaria e
descontextualizada de outros saberes ndo passa de uma ilusdo epistémica.

Ja o segundo fator da escala, saberes pedagodgicos, também apresentou sua constitui¢do
com dois itens que se relacionam diretamente com o conhecimento dos professores em torno dos
aspectos previstos pelo Projeto Pedagogico do Curso (PPC), como conhecimento do perfil
pretendido para o egresso, conhecimento sobre a matriz curricular e planejamento das aulas de

acordo com os objetivos pelo PPC. Os demais itens, apesar de apresentarem médias significativas
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de concordancia, precisaram ser excluidos desse fator, pois apresentaram cargas fatoriais
cruzadas. Ou seja, o item estava mensurando ao mesmo tempo dois constructos, 0 que ndo é
estatisticamente consistente para a escala, pois, nesse caso, ndo estaria apresentando
convergéncia para o mesmo fator. Por exemplo, o item “conhego as teorias relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem referentes aos componentes™ apresentou cargas fatoriais 0,30
e 0,49 para os fatores 1 e 2 respectivamente. Apesar de apresentar maior carga fatorial para o
fator 2, saber pedagdgico, seguimos criteriosamente os parametros para manutengdo do item na
escala. Este parametro aponta que quando existe carga fatorial cruzada a diferenca deve ser de
pelo menos 0,20 entre as cargas para manutencdo do item onde carregou maior carga fatorial.
Neste caso, a diferenca foide 0,19 ndo alcancando o indice para a manutencdo deste item no fator
2. Procedemos com essa mesma analise para os demais itens que inicialmente foram planejados
para este fator.

Ora, os fatores que permaneceram, em oposicdo aqueles que ndo se sustentaram
estatisticamente, nos permite arriscar algumas inferéncias. O fato de terem se mantido os itens
constantes nos PCCs atinentes ao perfil profissiogréfico e a elaboracéo de planos de aula e terem
sido excluidos os itens que, de modo geral, referem-se ao conhecimento sobre processos
educacionais, nos indica, que, provavelmente, existe uma gestdo académica no ambito
universitario que prioriza o cumprimento de atividades pedagdgicas passiveis de conversao em
indicadores sobre a gestdo académica responsavel pela manutencdo dos cursos em correlagdo
com outros indicadores referentes a demandas de oferta, evasdo, matricula, acompanhamento de
egressos e demandas territoriais. Por outro lado, pressupomos que as reflexdes sobre a natureza
constituinte dos saberes pedagoOgicos por parte dos docentes ainda carecem de maior
consolidacdo. Conforme discutimos acima, reiteramos, por exemplo, que docentes que atuam na
educacdo superior, notadamente bacharéis e docentes em geral que ndo tiveram contato com
componentes como 0 estagio ou tirocinio nos programas stricto sensu, precisam conhecer,
problematizar e atualizar o conteldo das suas areas, ndo apenas restringindo-o a aquilo que perfaz
0 seu campo de atuacdo a partir das suas graduacfes, mas sobremaneira a partir das discusses
sobre os temas relacionados a pratica do ensino docente.

Decorrente da intersecdo dos constructos anteriores, temos o terceiro fator, saberes de
conteudo pedagodgico. Esse saber refere-se, de acordo com Koehler e Mishra (2006), a

compreensdo do docente de como organizar e sistematizar o conteddo para o ensino e, desse
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modo, seja possivel representar adequadamente os conteudos visando fomentar a aprendizagem.
Esse fator também foi validado com 2 itens, que justamente apontam para esse nivel de
entendimento dos docentes em torno da representacdo dos conteddos, de forma a facilitar a
aprendizagem, bem como apontam para a selecdo e adaptacdo de estratégias de acordo com 0s
perfis e demandas dos estudantes. Esses 2 itens apresentaram maior média entre as respostas dos
participantes, o que indica um nivel significativo de conhecimento e compreensdo dos docentes
em torno destes itens. Assim, se por um lado os itens que compdem os saberes pedagdgicos
atinentes ao dominio das teorias sobre ensino e aprendizagem e processos avaliativos ndo se
sustentaram, é importante que os docentes estejam constantemente abertos a reflexdo para fazer
questdes que possam motiva-los a aprimorar esses aspectos, tais como: as minhas praticas de
ensino contemplam o dialogismo, a interacdo, as metodologias ativas e 0s sabres discentes
previamente construidos? As avaliacBes que realizo estdo mais voltadas para uma mensuracdo
estanque e situacional de resultados ou refletem modos de acompanhamento processual da
aprendizagem, conforme discutem tedricos como discute Luckesi (2006) e Hoffman (2014)? As
avaliagdes e atividades formativas que implemento incluem movimentos de retorno que permitem
aos discentes um posicionamento ativo sobre as melhores formas de aprendizagem?

A despeito disso, 0 que notamos em relacdo aos Saberes de Contelldo Pedagdgico é um
maior nivel de amadurecimento em relacdo as estratégias didaticas que se referem a conversédo de
conteudos das respectivas areas para as praticas de ensino. No entanto, reiteramos as questfes
que fizemos logo acima, por compreendermos que o0s saberes de conteddo pedagdgico
transcendem, e muito, a adaptacdo de informacdes para a realidade discente, a fim de contemplar
também posturas dialégicas e modos de avaliacdo consistentes e viabilizadoras do aprendizado,
segundo os contextos de vida de cada discente, conforme preconiza Freire (1996).

Por sua vez, o quarto fator da escala de Saberes Docentes, Saberes Tecnoldgicos,
distintamente do planejado inicialmente, carregou seis itens, sendo que quatro deles eram
originalmente concebidos para este fator e dois itens estavam relacionados com os Saberes de
Contetdo Tecnoldgico. O saber tecnoldgico, por Koehler e Mishra (2006), é um saber mais
instrumental das tecnologias, entretanto, o que precisa ser avaliado é a capacidade do docente em
utilizar, compreender, acompanhar as atualizaces dessas tecnologias. Ja os saberes de conteudo
tecnologico referem-se ao conhecimento do docente sobre as potencialidades e restrigdes

proporcionadas por elas na sua préatica de ensino no que diz respeito ao uso da tecnologia nas
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possibilidades de representacdo do contetdo (Koehler; Mishra, 2006). A aglutinacdo desses seis
itens em um sé fator aponta que, na préatica, os saberes tecnoldgicos dos docentes estdo para além
de um saber instrumental aplicado, mas também reside na formacao destes professores, devendo
esta subsidia-los a avaliar e selecionar, dentre as diversas possibilidades de recursos tecnoldgicos,
aqueles mais adequados para abordar os conteddos dos componentes curriculares sob sua
responsabilidade.

Apesar de o fator que denominamos saber tecnoldgico ter sido aquele que aglutinou mais
itens, aparentando maior solidez em relacdo ao demais fatores, dado ser a tecnologia uma
dimensdo transversal, logo, passivel de muitas interfaces, precisamos realizar algumas
problematizacGes que podem se configurar como questdes motivadoras para outras frentes de
pesquisa sobre este aspecto:

a) Inicialmente, ndo podemos deixar de pontuar que as pesquisas realizadas durante o
periodo pandémico sofreram, se ndo diretamente, em alguma medida, impactos gerados pela
pandemia de Covid-19. No que tange a dimenséo tecnoldgica no a&mbito da educagdo, em seus
diversos niveis, a pandemia explicitou um cenario no qual ja haviamos emergido, mas, que, no
entanto, p6s em maior evidéncia a centralidade das TIC nos processos educacionais. Tanto € que
todo esse cenario culminou, do ponto de vista legal na Lei 14.533/2023 que instituiu a Politica
Nacional de Educacdo Digital (PNED), “a fim de potencializar os padrdes e incrementar 0s
resultados das politicas publicas relacionadas ao acesso da populacdo brasileira a recursos,
ferramentas e praticas digitais, com prioridade para as populacbes mais vulneraveis” (Brasil,
2023)37. Dentre as diversas acOes previstas nesse dispositivo legal®®, o Inciso 111, do 1° paragrafo
do artigo 4° prevé a “implementacdo de rede nacional de cursos relacionados a competéncias
digitais, no ambito da educacdo profissional e da educacdo superior”. Como decorréncia dessa
acdo, e varias outras, a formacdo de profissionais para atuarem com tecnologias digitais também
esta contemplado. Mencionamos esta lei para demonstra-la como corolario de um processo que ja
vinha ocorrendo com maior necessidade de regulamentacdo minima, bem como politicas e acdes
institucionais concretas de formagdo para a atuagdo no ensino superior com 0 uso dessas

tecnologias;

37 https://normas.leg.br/?2urn=urn:lex:br:federal:lei:2023-01-11;14533

38 Além desta Lei, também mencionamosa portaria 315/2022 da CAPES que, diante do cenario pandémico ja havia
autorizado, no seu Artigo 1°aprova a utilizagdo do processo hibrido de ensino pelos programas de pds-graduagao no
Brasil (https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-315-de-30-de-dezembro-de-2022-455420456)
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b) Isso implica a necessidade de, apesar de observarmos que os itens aglutinados pelo
fator saberes tecnoldgicos denotar, de modo geral, aspectos relacionados as habilidades docentes
no uso das tecnologias digitais, pensar o cenario, pos-covid-19, da relacdo tecnologia e educacéo,
conforme propdem Nonato, Sales e Cavalcante (2021). Isso vai muito além desse dominio, uma
vez que a propria lei mencionada faz jus a formacéo ndo s6 de professores, mas de dirigentes e
diversos sujeitos incluidos nos processos de ensino e aprendizagem, contemplando também
dimensfes ainda mais amplas relacionadas ao acesso, qualidade das tecnologias e adequacao de
cada uma dessas aos niveis correspondentes da educacdo. Isso significa que, mais que uma
postura individual docente, as instituicbes precisam ofertar retaguarda e condi¢fes formativas
para viabilizar a educacdo mediada pelas tecnologias digitais;

c) Outro aspecto, derivado desse penultimo, € mais amplo. Ponderamos que, embora
muitos itens da escala apontem para as habilidades, ndo podemos perder de vista uma implicacao
de ordem contextual e de ordem politica e econdmica global. De acordo com autores como
Morozov (2019), trata-se da ideia de que as tecnologias, na sua configuracdo contemporanea das
big techs, aprofundam a concepgéo neoliberal de recursos que viabilizam a autogestéo individual
de todas as dimensdes da vida, 0 que inclui a responsabilizacdo dos sujeitos em dominarem as
tecnologias para os seus diversos fins, enquanto expressao de uma suposta liberdade e
autonomizacdo davida. No decorrer desse uso se produz uma infinidade de dados que retornam a
cada sujeito sob a forma de produtos e servigos personalizados que, na verdade, traduzem a
conversdao destes dados em desejos mercantilizados e travestidos em solucGes para suprir
supostas necessidades inadiaveis (Morozov, 2019; Han, 2022). Perguntamo-nos, portanto, quais
as implicacdes deste cenario no contexto das praticas de ensino da educacdo superior publica e
sobre suas configuracGes laborais, uma vez que, com a incorporacdo das tecnologias em quase
todas as esferas do cotidiano, o trabalho docente, acompanhando uma tendéncia geral, se espraiou
de modo a ndo mais se interromper a producdo (Crary, 2016).

Por fim, o quinto fator da escala de Saberes Docentes, Saberes Tecnoldgicos Pedagdgicos,
foi validado com 2 itens na sua versao final. Este fator avalia a compreensdo dos professores
sobre a aplicacdo da tecnologia relacionado a concepcao pedagogica com a finalidade mediadora
no processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, reflete a capacidade docente em utilizar os
recursos tecnoldgicos digitais enquanto estratégias e possibilidades pedagogicas, tendo a

consciéncia que essa utilizacdo pode ser alterada em funcao da tecnologia aplicada.
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Quadro 23 - Sintese as principais inferéncias das escalas de Modalidades de Aprendizagem e Saberes Docentes

Principais
Inferéncias

Modalidades de Aprendizagem

Saberes Docentes

- Média mais elevada para o item “a leitura de textos relacionados a area
de formacao e pratica docente em revistas e periddicos cientificos, livros
didaticos e académicos, resenhas, anais de eventos” o que é, portanto,
coerente com o exercicio da atuacdo docente para obtengdo de saber de
conteldo.

- Média elevadastambém para os itens apontam para a aprendizagem em
funcdo da reflexividade, seja individual ou coletiva, bem como indicam
processo avaliativo da pratica docente de ensino com ajustamento futuro
dessas praticas em situacfes analogas.

- A reflexividade, a dialogicidade, as intera¢cBes podem servir como
catalisadores para o0s processos de aprendizagem colaborativa,
contribuindo para a construgdo de repertérios sociais de saberes e de
atuacdo docente.

- A aprendizagem docente ndo ocorre exclusivamente poruma modalidade
de aprendizagem seja individual-cognitiva ou sociopratica, mas, na
maioria das vezes, combinadas.

- Apesar dassuas potencialidades e beneficios indicados pela literatura, os
processos formais ou institucionais de mentoria ndo representam uma via
frequente de aprendizagem utilizada pelos professores na educacéo
superior.

- Midia e audiovisual surgem como recursos que podem viabilizar a
aprendizagem em decorréncia da incorporacdo de elementos midiaticos
para além do texto propriamente dito, ou seja, com utilizacéo de imagens,
audio e video.

- Para a aprendizagem mediada por Atividades de formacdo expositivo-
tradicionais, ndo foi possivel identificar diferencas entre as modalidades
presencial ou on-line, bem como quanto ao formato, seja simposio,
congresso, rodas de conversas, workshop etc. Apesar da proposta
metodoldgica, em tese, se diferenciar para cada um desses tipos de
atividades formativas.

- Os saberes de contetdo despontam com um saber relevante para
atuacdo do docente na educacdo superior, apesar da literatura
destacar a insuficiéncia do saber de contelido para o exercicio da
docéncia e que este deva ser mobilizado juntamente com outros
saberes docentes.

- Reiteramosasevidéncias empiricas existentes em outrostrabalhos
no que diz respeito a complexidade de segregar os saberesde forma
estanque, uma vez que na pratica docente estes saberes sdo
mobilizados de forma articulada uns com os outros.

- Faz-se necessario o aprofundamento das reflexdes sobre a
natureza constituinte dos saberes pedagdgicos por parte dos
docentes. Até mesmo porque, de acordo com a escala, os itens que
avaliavam este constructos concentraram-se em torno do
conhecimento dos aspectos relacionados aos PPCs.

- Os saberes tecnoldgicos dos docentes estdo para além de um saber
instrumental aplicado. Os saeres tecnoldgicos dos docentes da
amostra reside em um processo de avaliacao e selecdo, dentre as
diversas possibilidades de recursos tecnolégicos, aquelas mais
adequadas para abordaros conteiidos dos componentes curriculares
sob sua responsabilidade.

- Em fun¢do da pandemia do COVID-19 os saberes tecnolégicos
digitais dos professores podem ter sofrido alteracdo no que diz
respeito aosniveis deste saberuma vez que este cenério, em alguma
medida, tornou imperativa a utilizacdo de recursos tecnolégicos
para a realizagdo das aulas.

- De modo ainda genérico, apontamos para a necessidade de cria¢do
de programas institucionais de formacéao continuada de professores
que promovam a construcdo de saberes docentes em articulacéo
com as distintas modalidades de aprendizagem tendo em vista as
especificidades da educacédo superior.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2023) a partir dos resultados da pesquisa
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5.4 INFERENCIAS CORRELACIONAIS ENTRE ESCALAS

Apresentaremos agora algumas inferéncias que correlacionam os dados obtidos nas
escalas de modalidades de aprendizagem e saberes docentes, resguardando que os limites destas
inferéncias refletem leituras possiveis e pressuposicdes amparadas na propria pesquisa, na
discussdo teorica e na vivéncia como docente da educacdo superior publica, sem a pretensdo
deste ultimo gesto se engendrar rigorosamente como uma sistematizacdo de experiéncias.
Algumas inferéncias sdo flexionadas para a construcdo de questBes no sentido de apontar
algumas destas limitacbes, mas sobretudo, apontar para as diversas possibilidades que o0s
resultados obtidos pela construcéo e validacdo das escalas podem fornecer para outras pesquisas
dispostas a explorar alguns aspectos das escalas, em maior profundidade ou com outras
abordagens tedrico-metodoldgicas.

Destacamos que essas inferéncias correlacionais contribuem para um avango na
modelagem inicial do TPACK, uma vez que esse modelo apresenta as tipologias dos saberes,
contudo, ndo apresenta uma proposicdo que evidencia possibilidades de caminhos formativos e
constitutivos como aqui propomos.

Segue 0 Quadro 24 com as inferéncias entre as Modalidades de Aprendizagem e Saberes
Docentes.
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Quadro 24 - Inferéncias entre as modalidades de aprendizagem e saberes docentes

Modalidades de ’ Saberes Inferéncias Correlacionais entre Modalidades de Aprendizagem e Saberes Docentes
Aprendizagem
A modalidade leitura de texto apresentou correlacdo positiva com saber de contedido. Considerando as
Individual Cognitiva caracteristicasda leitura de texto enquanto atividade que requer conhecimentos prévios relacionadosa decodificacéo,
abstracdo, estabelecimento de correlagbes e interpretacdo, tradicionalmente tem sido a modalidade
Leitura de Texto consideravelmente utilizada para apreensdo de saberes de conteddo para a formacdo e atuagdo nas praticas
profissionais em niveis de bacharelado, licenciatura e tecnélogo. Isso é, saberes que, embora possam ser utilizados
Midia e Audiovisual nas praticas docentes de ensino, também sustentam a atuagdo em outros espagos e campos profissionais.
E importante frisar que esperavamos esse resultado, tendo em vista que esta modalidade de aprendizagem se
Atividades de formacao refere & abordagem individual-cognitiva, portanto, inscrita em uma dimensdo que decorre, inicialmente, de um
expositivo-tradicional movimento particular e, tendencialmente, introspectivo, o que ndo significa que os contetdos dai emanados nao
possam ser compartilhados e subscrevam a base para a socializacdo de saberes de contelido durante 0s processos
Acesso a repositério ou multiplos e complexos de interagdo, uma vez que, além do dominio de habilidades ligadas ao reconhecimento de
banco de dados elementos como sintaxe, ortografia e figuras de linguagem, também sdo indispensaveis a contextualiza¢do do
Contetdo conteddo lido a partir de outras formas de leitura que perpassam a concepg¢do de mundo e influenciam na anélise

Sociopratica
Interacdes Casuais
Acdo e Pratica Docente

Comunidade de Pratica

critica desse contetdo, que pode ser retroalimentada a partir das relagdes sociais e estabelecidos pelo mundo do
trabalho.

Em consonancia com as discussfes teoricas, primeiro aquelas que apontam para o lugar da experiéncia na
composicdo de saberes conforme aponta Dewey (1979; 2010), e, a0 mesmo tempo, para a dimensdo da atuacao
docente enquanto agdo e pratica que requerem postura ativa e dindmica, frente as interagdes de diversas naturezas
que transformam os saberes no curso da sua (re)construcdo e compartilhamento, observamos que a agdo e pratica
docente é uma modalidade que estabelece uma correlacdo positiva com os saberes de conteddo. No nosso
entendimento, isso decorre, por ser tal modalidade formada a partir de mediacdes coletivas que oportunizam ao
docente uma revisdo constante de elementos que podem contribuir para a ampliagdo dos saberes de contetdo na
medida em que podem ser compartilhadas informacdes sobre referéncias de leitura, eventos cientificos, publicacbes
recentes em periddicos que atualizam os saberes (inter)disciplinares etc. Além disso, essa modalidade pode agregar
aos gestos de traducdo dos saberes de contelido que serdo formalizados em instrumentos como planos de aula,
processos de avaliagdo, roteiro de monitoria etc. Esses instrumentos tém correlagdo direta com os saberes
pedagdgicos, mas o seu esteio é previamente constituido pelos saberes de contetdo.

Isso corrobora para a compreensdo da pratica docente ser uma atividade laboral eminentemente
transversalizada pelas interacBes com os pares, discentes e corpo técnico da universidade, tendendo a definir a
identidade profissional do docente a partir do reconhecimento e das qualidades relacionais que podem aprimorar as
atividades de ensino e ajustar, de modo geral, as praticas docentes no Ambito académico.

A modalidade de aprendizagem leitura de texto também contribuiu significativamente para os saberes
pedagdgicos. No entanto, inferimos que essa modalidade, dadas as suas caracteristicas inscritas na abordagem
individual-cognitiva, inicialmente, dar a saber, ou seja, agrega o repertério de saberes docentes as possibilidades
existentes relacionadas as estratégias sobre o aprimoramento da dimensdo pedagdgica, tais como formas de
avaliacdo, metodologias tradicionais ou ativas de ensino.

Ja em relacdo a modalidade acdo e pratica docente, acreditamos que essa contribui para o0s saberes

(Continua)
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(Continua)

Pedagdgicos

pedagogicos na medida em que, é por meio das interagdes que a subjazem, sobremaneira com os pares, para além de
ajustes em forma de avaliagdo e metodologias de ensino, uma vez que, é nestes processos interativos que o docente
passa a ter acesso a instrumentos formais que subsidiam a dimensdo pedagogica do curso e que estdo presentificadas
em documentos institucionais tais como o PCC que contempla o perfil profissiografico, as habilidades e
competéncias formativasesperadas, o fluxograma do curso, as demandas territoriais do campo de atua¢do do futuro
egresso, dentre outros. Estes elementos perfazem diversas estratégias pedagdgicas para cumprir com a proposta do
curso, logo que tem relagdo direta com a constante revisdo, alinhada por meio da agdo e pratica docente com 0s
saberes de ordem pedagogica. Além disso, informalmente, o docente nesta modalidade realinha a sua atuagdo
pedagdgica de acordo com os proprios fendmenos emergentes no cotidiano movente da sua pratica de ensino.

Essa dimensdo informalé aprofundada por meio da correlagdo positiva entre a modalidade de aprendizagem
por comunidade de pratica e os saberes pedagdgicos. Isso porque é por meio da CoP e algumas das suas
caracteristicas como adesdo voluntéria para a troca de experiéncias, visando o aprimoramento coletivo de diversos
fazeres, que as a¢des pedagogicas podem ser discutidas, problematizadas e aperfeicoadas por meio de movimentos
dialégicos tipicos da COP. Em consonéncia com o que propde Wenger (1996) é exatamente a disposi¢do voluntéria
associada a colaboracéo e construcdo compartilhada de saberes que compdem a potencialidade da CoP enquanto
modalidade dindmica e tendencialmente aprazivelpara a construcao e revisdo de diversos tipos de saberes e praticas,
dentre as quais aquelas referentes as melhores formas de ensinar, portanto, de carater pedagdgico.

Por outro lado, ha duas correlagdes inversas que incidiram sobre saber pedagdgico e sobre as quais, na
impossibilidade de tecermos inferéncias que expliguem de modo preciso este comportamento, precisamos ser mais
cautelosos, inclusive, realizando alguns questionamentos a partir dos indicios que os resultados das escalas nos
forneceram. Sobre a modalidade de aprendizagem mediada por acesso a repositério ou banco de dados podemos
inferir que esta modalidade viabiliza o contato a um conhecimento que, dada a sua representacédo e formaliza¢éo, se
apresenta como explicito. Dai, de acordo com Takeuchi e Nonaka (2008), apesar de o conhecimento se construir
como uma sintese dialética entre conhecimento explicito e tacito,ndo ocorrendo de maneira separada, a interface do
repositorio deixa em maior evidéncia aquele conhecimento que pode ser representado, mensurado e, ainda,
metrificado por meio dos seus metadados. Assim sendo, 0 acesso aos repositérios e banco de dados pode,
eventualmente, favorecer a aquisicdo de saberes de conteldo, uma vez que o saber pedagdgico inclui o contetdo na
pratica docente propriamente dita. Ademais, emulando a modalidade de aprendizagem leitura de texto, mas sem
perder de vista que se trata de uma leitura hipertextual, nos moldes dos quais ja previra Levy (1993), 0 acesso aos
repositorios e banco de dadospode ser uma atividade também mais introspectiva de acordo com as caracteristicas da
abordagem individual-cognitiva. Considerando estes fatores, perguntamo-nosnao seria a inscrigdo desta modalidade
na abordagem mencionada um fator que poderia inibir um saber intimamente ligado aos saberes pedagogicos
enquanto atividades praticas, logo, que requerem outras habilidades para além da leitura hipertextual? Questionamos
isso, porque ndo é incomum que 0 acesso a repositério ou banco de dados seja realizado segundo esta gramatica
hipertextualque, se por uma lado, favorece o contato a grande quantidade de informacdo por meio de metadados —
vide alguns modelos de revisdes sistematicas—, por outro pode estar maisa servico da composi¢do de banco de dados
personalizados, segundo tematicas especificas, do que a leituras integrais e em profundidade. Para além disso, ha de
se considerar a possibilidade de que o dominio desta modalidade de aprendizagem requer habilidades associadas ao
uso das TIC, sempre em mutacdo, e que nem todos 0s docentes possuem ou estdo inclinados a possuir este tipo de
conhecimento técnico. Este fator, ndo poderia, por exemplo, limitar 0 acesso a repositorios e banco de dados apenas
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em suas camadas mais superficiais, desfavorecendo umasistematizagao e cruzamento de informacdes dos metadados
que permitisse uma ampliacdo em diversas frentes de construcdo de saberes dentre eles aqueles de ordem
pedagogica?

Ja em relagdo as interagdes, podemos inferir que estas possuem caracteristicas que as diferem de outras
modalidadesde aprendizagem taiscomo as COP. Isso porque essas Ultimas, dada a premissa da adesdo voluntaria do
sujeito, pressupde a tendéncia a maior engajamento e motivacdo para a participagdo em torno de assuntos comuns.
As acdese praticas pedagogicas, ao contrario das interacdes, também podem ser mediadas, conforme mencionamos,
por interacdes formais que favorecem os saberes pedagdgicos. Pelo fato das intera¢des, ao contrario dessas outras
modalidades de aprendizagem, tenderem & maior informalidade, ndo seria este um fator que contribui inversamente
para maior comprometimento em relacdo a aquisi¢do e compartilhamento de saberes pedagdgicos?

Este Gltimo aspecto em relacdo & modalidade de aprendizagem de interacdo, dadas as suas complexidades,
requereriam uma complementacdo em nivel metodolégico que triangulasse dados e abordagens quantitativas e
qualitativas, a fim de melhor compreender a natureza e qualidade das intera¢cBes enquanto eventual fator
interveniente na construgdo de saberes pedagdgicos. Com isso, poderiamos, porexemplo,avaliarsupostas dimensées
sociais e humanas como a construcdo de hierarquias, formais ou informais, estabelecimento de redes,
competitividade, dentre outros fatores que podem agregar ou isolar sujeitos a partir de aspectos como maior ou
menor experiéncia em torno de saberes como os pedagdgicos. Como ndo objetivamos realizar uma pesquisa nesta
direcdo, podemosapenas,no que compete a inferéncias como esta, apenas como possibilidades para outras pesquisas
que podem ter como ponto de partida os resultados obtidos nas escalas que construimos e validamos.

Conteudo
Pedagdgicos

De acordo com as caracteristicas dasmodalidades de aprendizagem leitura de texto e acdo e pratica docente,
j& mencionadas acima, percebemos que essas também contribuem significativamente para os saberes de contetdo
pedagdgicos, uma vez que, até mesmo por complementaridade, tais modalidades, respectivamente, nos ambitos das
abordagens individual-cognitiva e sociopratica, logo adquiridas individualmente e moduladas coletivamente,
favorecem a transposicdo de contelldos para a composicao de estratégias pedagoégicas que podem ndo s6 facilitara
aprendizagem dos discentes como retroalimentaras proprias praticasdocentesem um movimento ciclico de revisdo e
reflexdo sobre as melhores formas de representacdo do conhecimento nas praticas de ensino. Por estas mesmas
raz@es, pressupomos que o docente engajado em aprender por estas modalidades aprimora suas formas de selegdo e
abordagem em atividades de ensino — sala de aula, tutorias, orientacdes etc. — segundo as demandas emergentes
advindas dos perfis individuais e coletivos dos discentes.

Ainda de acordo com as diversas ponderagdes feitas sobre 0 acesso a repositdrio e banco de dados, podemos
questionar as razdes pelas quais esta modalidade de aprendizagem apresentou correlacdo inversa com os saberes de
conteudo pedagdgico. Ora, se pelasrazdes apontadas, 0 acesso a repositorio e banco de dados apresentou limitacGes
no que se refere a construgdo de saberes pedagdgicos é relativamente coerente a extensdo desta mesma tendéncia na
construcdo de um saber ainda maiscomplexo por pressupor ndo somente o desenvolvimento de estratégias de ensino,
mas movimentos de selecdo, andlise critica, adaptacdo objetivando a tradugdo de contelidos, tendo em vista as
variadas necessidades formativas dos discentes em diferentes formatos de ensino e de acordo com demandas
particulares de cada sujeito. Por isso, compreendemos que, enquanto modalidade inscrita numa abordagem
individual-cognitiva, esta modalidade de aprendizagem pode ser potencializada para contribuir significativamente
nos saberes pedagdgicos e de contelido pedagdgicos mediante a uma eventual coletivizagdo e compartilhamento de
saberes a partir de contribuicdes decorrentes dasabordagens sociopraticas. De modo anédlogo, ao que afirmamos, esta
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correlacdo mereceria maior verticalizacdo investigativa por meio de outros empreendimentos de pesquisa.

Tecnolégicos

As modalidades de aprendizagem acesso a repositorio e banco de dados e acdo e pratica docente, embora
pertencam a abordagensdistintas de aprendizagem, apresentaram correlagfes positivas com os saberes tecnolégicos,
a partir dos enunciadosem torno dessa questdo no nosso instrumento de pesquisa, que remetem as habilidades de uso
dos dispositivos tecnolégicos as realidades das suas praticas de ensino. Este tipo de correlagdo entre a modalidade
repositérios e saberestecnoldgicos pode ser explicado, em parte, por uma razao um tanto dbvia na medida em que o
acesso e utilizacdo desses recursos depende de um dominio minimo de conhecimentos associados a navegabilidade,
leitura hipertextual e acesso a informacdes sobre as possibilidades dos repositorios em disponibilizarem materiais de
diversas naturezas para uso on-line ou via download. O desdobramento destes conhecimentos torna possivel, ainda,
a0 usuario o depdsito de material proprio, interpretacdo de metadados para pesquisas com dados secundarios e
sistematizacao para construcdo de acervos personalizados de acordo com demandas especificas de pesquisa, dentre
outras possibilidades.

No caso da agdo e pratica docente as correlacdes positivas sobre saberes tecnolégicos podem ser explicadas
pelas modulagdes interacionais dadas entre os pares de modo informal, sob a forma de suportes pontuais para a
usabilidade dos recursos tecnoldgicos, e de modo formal, a partir de atividades formativas que podem ser buscadas
por iniciativa do proprio docente ou subsidiadas pelas instituicdes. Além disso, do ponto de vista institucional,
podem existir setores voltados para este suporte permanente, o que pode contribuir para o desenvolvimento de
saberes tecnologicos.

Também no que se refere ao desenvolvimento de saberes tecnoldgicos, este pode ser decorrente, de acordo
com a pesquisa, em fungdo do intercAmbio de experiéncias e saberes no &mbito de instancias formativas como os
cursos de pés-graduacao (stricto sensu).

Dadas as caracteristicas da CoP e a sua correlagdo invertida na pesquisa com os saberes tecnoldgicos, ndo
podemos estabelecerinferéncias consolidadas que expliquem com exatiddo este comportamento a luz da metodologia
adotada. Assim, questionamo-nos, até mesmo como provocagdo para eventuais novas pesquisas, quais seriam 0s
fatoresda CoP que mais inibem o desenvolvimento de saberes tecnolégicos na pratica de ensino no recorte do ensino
superior? Dada a natureza maisinstrumentale aplicada do sabertecnolégico — sobretudo sob a forma que traduzimos
no nosso instrumento de pesquisa que inscreveu esse saber como expressdo de habilidades e usos — em que medida a
COP, muitas vezes, utilizada como recurso de suporte para discussdes e encaminhamentos de outras naturezas,
incluindo de cariz tedrico, pode influenciar a resolutividade associada a entraves de carater tecnolégico com a
perspectiva tedrica aqui recortada? Poderiamos afirmar que os saberes tecnoldgicos, por serem tidos, muitas vezes
como habilidadesadquiridasde modo auténomo e autoinstrucionalestabelecem-se como limitacdes para certos perfis
sociodemograficos, tais como geracionais, por exemplo, de modo que, a despeito da modalidade CoP estar inscrita
numa abordagem sociopratica, essa seja insuficiente para sanarasdificuldades encontradas no desenvolvimento deste
saber?

A modalidade de aprendizagem leitura de texto apresentou correlacdo inversa com os saberes tecnoldgicos
pedagdgicos. Esses, por sua vez, na pesquisa, correspondem ao reconhecimento das redes sociais como
possibilidades tecnoldgicas e pedagogicas, bem como ao uso das TDIC, de modo geral, como ferramentas
potencialmente capazes de contribuirem nos processos de aprendizagem. Inferimos que a leitura de texto, nos seus
moldes tradicionais, ndo se coaduna com os modos de leitura hipertextuais, portanto, descontinuos e pontuais,
conforme Levy (1993), além de ndo se compatibilizarcom a centralidade imagética por meio das quaisas mensagens
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Tecnoldgicos
Pedagdgicos

sdo construidas nas midias digitais de acordo com Martino (2015). Embora a nossa pesquisa ndo explore em
profundidade os desdobramentos das relacdes entre as midias digitais, as suas perspectivas comunicacionais
hodiernas e os modos de capitalizacdo da informag¢do com as praticas de ensino, reconhecemos aqui uma
possibilidade a ser explorada em outras frentes de pesquisa.

Nao a toa enquanto desdobramento da primeira correlagdo sobre leitura de texto, a modalidade de
aprendizagem midia e audiovisual apresentou correlagcdo positiva com os saberes tecnoldgicos pedagégicos. A
despeito de todasasimplicagdes sobre a dialogicidade e interacdo de proximidade provocada pelas midias sociais, de
acordo com Morozov (2018) e Han (2022), arriscamos inferir que se os participantes da pesquisa permitiram
estabelecer uma correlacdo positiva entre midias e audiovisuais e saberes tecnoldgicos e pedagdgicos,
provavelmente, reconhecem a penetrabilidade e centralidade dos recursos tecnolégicos nas diversas esferas sociais,
inclusive na educacdo, de modo a, diante da aparente irreversibilidade deste fenémeno, por extensdo assumirem as
provaveis potencialidades dessas midias enquanto recursos pedagogicos.

A modalidade de aprendizagem Atividades de formac¢do expositivo-tradicionais apresentam correlacdo
positiva com os saberes tecnoldgicos pedagdgicos. Na perspectiva do que apontam os mesmos autores logo acima
mencionados, notadamente Han (2022), inferimos que, embora a nomenclatura desta modalidade aluda a formatos
pouco interativos e com pouco destaque para a dialogicidade, os participantes podem compreender que, de modo
geral, as atividades de formacédo atuais, independente do seu formato, contemplardo aspectos de uma cultura das
midias digitais que privilegiam tragos como a centralidade imagética, a interatividade, a ludicidade e metodologias
ativasde participacdo. Estes aspectos sdo hoje, muito comumente, valorizados como pré-requisito para uma pratica
pedagdgica supostamente efetiva e atraente por incluir nas dindmicas de ensino atributos dos dispositivos
tecnoldgicos disponiveis na contemporaneidade. Talvez, por isso, essa modalidade de aprendizagem tenha sido lida
pelos docentes de modo a estabelecer uma correlagdo positiva com o0s saberes tecnologicos pedagdgicos. A
certificacdo dessa pressuposicdo sé pode ser atestada, no entanto, que privilegia a pertinéncia desta correlacao.

Ademais, a centralidade das tecnologias assumida durante o periodo pandémico da Covid-19 no que tange a
viabilizacdo de uma série de atividades formativas como cursos, palestras, workshops, pode ter contribuido
significativamente para uma percepcdo que associou essa modalidade de aprendizagem aos saberes tecnolégicos
pedagdgicos.

A modalidade de aprendizagem mediada por interagdes, apesar de ter apresentado correlagdo invertida com
0s saberes pedagogicos, apresentou correlagdo positiva com os saberes tecnoldgicos pedagdgicos. A nossa inferéncia,
ainda que circunscrita na seara de uma pressuposi¢cdo, mastambém ancorada na prépria vivéncia enquanto docente,
aponta que durante o periodo pandémico da Covid-19, uma série de recursos tecnolégicos que antes figuravam,
eventualmente, como coadjuvantes ou suplementares, passaram a assumirproeminéncia que viabilizou o intercambio
de informacdes, saberes e experiéncias entre os pares e entre os docentes e os discentes. A titulo de exemplos,
podemos citar desde as interagfes mais informais em grupo de WhatsApp até a adocgao institucional e formal de
plataformas que tornaram possivel o ensino remoto nos Ultimos dois anos. O dispositivo legal que mencionamos
acima (Lei 14.533/2023) aponta para um dos tantos indicios de que a educacdo mediada por tecnologias digitais
passa a ser, doravante, uma tendéncia a permanecer, e cujos efeitos ainda carecerdo de novos empreendimentos de
pesquisa para sua melhor compreensao.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos que 0 encerramento de uma tese conclui, dadas as razfes institucionais
dos prazos para defesa e trdmites para a obtengdo de um titulo, uma etapa de pesquisa, mas ndo a
esgota; pelo contrério, a reinicia. 1sso porque a propria trajetoria académica do docente, desde a
graduacdo, ndo raro, prepara 0 pesquisador no sentido de apresenta-lo a informacGes basilares
que passam pelo conhecimento do que constitui um trabalho investigativo, suas dimensdes
epistemoldgicas, como se constroem 0s objetivos, suas questdes correlatas, as hipdteses etc. No
caso de uma tese, também ndo é incomum que o pesquisador descubra, por vias alternativas, o
gue constitui uma tese, no sentido de diferencia-la de outros trabalhos académicos, como se
articulam seus passos de ida a campo para coleta de informagfes, como analisa-los de forma a
agregar a esse fazer investigativo aspectos esperados, tais como disrupcdo, inovagéo,
possibilidades de generalizacdo, dentre outros.

Assim, o didlogo com o orientador, docentes, colegas e pares, bem como o contato com
outras teses, é fundamental para visualizar algumas etapas que demandam uma formacao que
transcende informacgdes vistas nos programas de pés-graduacdo, como o papel e os modos de
operacionalizacdo de uma revisdo sistematica de literatura, o uso articulado de métodos e o que
fazer com os resultados obtidos, em uma imbricada costura que possibilite a redacdo de um texto
gue possa ser reconhecido como uma tese.

Diante disso, apresentamos algumas palavras finais, ndo para concluir a pesquisa, mas
para explicitar algumas das suas limitagOes, oportunidades e revisdo dos itens aos quais nos
propomos, verificando em que medida os cumprimos, agora, na ciéncia, ainda parcial e aberta a
contribuigdes, das possibilidades encetadas a partir deste exercicio final de checagem e reflex&o.

Sobretudo em relagdo ao tema escolhido, nos deparamos, no percurso, com dois
elementos que impactaram diretamente no desenvolvimento desta tese: a) a percepcdo de que o
tema aprendizagem docente implica na complexa relacdo de diversas varidveis, em constante
mobilidade, o que reitera a incompletude deste trabalho no sentido de produzir uma compreensao
fixa e totalizante, mas que o perfaz enquanto tentativa de identificar alguns aspectos que
elegemos para discutir o tema, relaciona-los e, assim, construir um registro atual de como essas
variaveis se articulam; b) os impactos, de naturezas diversas, da pandemia de covid-19 sobre a
pesquisa, que, ao passo que implicou mudancgas, a nosso ver, tornou mais nitida a visdo de uma

dimensdo anteriormente contemplada, qual seja as relacfes entre o ensino e as TDIC, na medida
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em que a pandemia ndo somente precipitou, por forca da necessidade, o uso de seus variados
recursos, bem como gerou a impressdo de uma mudanca profunda nas préaticas docentes que
deslocou o lugar da mediacgdo tecnoldgica na educacédo de aspecto suplementar, e eventualmente
usado, para o status de centralidade e, por ora, de uma irreversibilidade do seu uso nas formas de
ensinar.

Tendo em vista esses aspectos iniciais que fizeram parte do processo de amadurecimento
como pesquisador, partimos para um exercicio objetivo de checagem das etapas desta tese e, na
medida do possivel, reflexdo sobre suas contribuicdes e limitacdes. Esta tese objetivou avaliar as
relacdes entre as modalidades de aprendizagem docente e 0s saberes de conteudo, pedagdgicos e
tecnoldgicos para o ensino na educacdo superior. Avaliando nosso percurso, consideramos que
cumprimos esse objetivo geral, uma vez que operamos metodologicamente para criarmos duas
escalas que nos possibilitaram a verificacdo das modalidades de aprendizagem mais recorrentes
nas praticas de ensino dos professores da educagdo superior, bem como a mensuragdo, do ponto
de vista estatistico, de niveis de saberes destes docentes tendo como parametros tedricos a
categorizacgéo tipificada pelo modelo TPACK. Tendo realizado essas etapas, correlacionamos as
duas escalas a fim de avaliar as diversas relacGes existentes entre elas, a luz dos dados
emergentes no processo de aplicacao.

Ponderamos que temos ciéncia das controvérsias académicas sobre as possibilidades de
mensuracdo de saberes enquanto conhecimentos vividos na pratica e diretamente relacionados
com as experiéncias. Utilizamos, no entanto, a nomenclatura “mensuragdo” em atinéncia a
metodologia adotada, que busca traduzir dados mensuraveis, mas eventualmente aqueles néo
passiveis de conversdo estritamente fidedigna em numeros, na tentativa de que possam indicar
certos padrdes estatisticos que viabilizem leituras possiveis de dados da realidade.
Compreendemos, dessa forma, que, em algumas circunstancias, realizamos gestos analiticos que
apontaram para uma avaliacdo mais sistémica das variaveis na medida das possibilidades de
leitura engendradas que se configuraram nao somente pelo contato com os dados resultantes da
adocdo de uma abordagem quantitativa, mas por interpretacfes advindas de leituras teoricas, de
outros trabalhos realizados em dire¢do parecida, e da prdpria experiéncia como docente. Apesar
de termos realizado distintas possibilidades de andlise estatistica, mantivemos em foco as
hipéteses iniciais estabelecidas, buscando indicios que nos dessem suporte para a realizacdo de

inferéncias mais assertivas. Reiteramos, portanto, que sé pudemos apontar para a aceitacdo ou
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refutacdo das hipoteses apos realizacdo de todos os testes e analises estabelecidos na se¢do dos
procedimentos metodoldgicos da tese.
Tendo isso em vista, retomamos, brevemente, o percurso realizado, por meio do quadro a

seguir:



Quadro 25 - Percurso da Tese
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Problema de Hipdteses Obijetivos Literatura de Base Metodologia Testes de
Pesquisa Hipdteses
Hi: E possivel relacionar as | Geral: Saberes Docentes Revisdo Hi: Confirmada
modalidades de aprendizagem com (Shulman, 1986; Tardif,2000; | Sisteméatica da
0s saberes docentes de conteldo, | Avaliar as relagGes entre as | Pimenta; Anastasiou, 2014; | Literatura
pedagdgico e tecnoldgico. modalidadesdeaprendizagem | Gauthier, 1998; Koehler; | (Abordagem H: Confirmada
docente e os saberes de | Mishra, 2006, 2007; Tardif, | Qualitativa)
Ho: As modalidades de | conteddo, pedagogicos e [ 2000; Dos-Santos, 2019;
Como as | aprendizagem da abordagem | tecnoldgicos na formagdo do | Schon, 2000; Zabalza, 2004) | Andlise Fatorial | Hz: Confirmada
modalidades individual-cognitivistas contribuem, | professor para o ensino na Exploratoria, Parcialmente
de de forma mais significativa, para a | educacdo superior. Abordagens de | Confirmatoria e

aprendizagem
docente se

relacionam
com 0s
saberes de
conteldo,

pedagogicos e
tecnoldgicos
na formacéao
do professor
para 0 ensino
na educacao
superior?

construcao dos saberes de conteldo
voltados para o ensino na educagédo
superior quando comparadas as
modalidades de aprendizagem da
abordagem sociopratica.

Ha: As modalidades de
aprendizagem da abordagem
sociopratica contribuem, de forma
mais significativa, para a construgdo
dos  saberes  pedagogicos e
tecnolégicos voltados para o ensino
na educacdo superior quando
comparadas as modalidades de
aprendizagem da abordagem
individual-cognitivista.

Hs: Os fatores sociodemogréaficos
constituem-se como aspectos de
diferenciacdo nas modalidades de
aprendizagem e nos niveis de saberes

Especificos:

- Repertoriar as pesquisas
sobre 0 modelo TPACK no
contexto da aprendizagem
docente na educagéo superior;
- Discutir as modalidades de
aprendizagem a partir das
abordagens individual-
cognitivista e sociopratica, 0s
saberes docentes e 0 modelo
TPACK; e

- Construir e validar escalas
de modalidades de
aprendizagem e  saberes
docentes de conteudo,
pedagdgico e tecnoldgico, de
modo a relacionar as suas
variaveis relacionadas as
praticas docentesde ensino na

Aprendizagem  Individual-
Cognitiva e Sociopratica
(Gherardi; Nicolini; Odella,
1998; Schon, 2000; Souza-
Silva, 2007; Polanyi, 2013;
Nicolini; Gherardi; Yanow,
2003; Clarke; Rollo, 2001,
Schatzki, 2001; 2002,
Wenger, 2006; 2010; Cook;
Brown, 1999)

Modelo TPACK
(Koehler; Mishra, 2006;
2007)

Aprendizagem Docente

(Morosini, 2000; Bolzan;
Isaia, 2006; 2010; Mizukami,
2006; lsaia, 2008; Behrens,
2011; Barros; Dias, 2016;
Tessaro, 2020; Schultz, 2021;

docentes, podendo servir como | educagdo superior. Lourencgon; Patricio, 2021)
elementos balizadores para

inferéncias de ordem também

qualitativa.

Modelagem de
Equacdes
Estruturais
(Abordagem
Quantitativa)

Has: Confirmada
Parcialmente

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Os resultados decorrentes apresentam-se de acordo com as énfases potencialmente
conferidas a estes. Desse modo, destacamos que, por meio desta tese, produzimos inferéncias de
natureza tedrica e pratica, relacionadas ao tema, o que nos possibilitou refletir no compasso do
estabelecimento de proposi¢Ges que correlacionaram as varidveis previstas, de modo a agregar
contribuicbes que podem ser visibilizadas em agbes concretas no intermeio das areas da
Administracéo e da Educacdo.

O modelo tedrico TPACK, apesar de avancar na inclusdo do saber tecnoldgico, quando
comparado ao modelo PCK, apresenta uma lacuna no que diz respeito aos modos de construcao e
desenvolvimento deses saberes docentes tipificados pelo préprio modelo. Esse desconforto
identificado ndo somente no modelo, mas também em diversos trabalhos revisados pela RSL,
gerou a inquietacdo de pesquisa para a qual destacamos a principal contribuicdo tedrica
inovadora desta tese, uma vez que avangamos teoricamente ao buscar associar as modalidades
de aprendizagem com esses saberes docentes. Desse modo, para além dos resultados desta tese,
contribuimos com o apontamento para distintas agendas e possibilidades investigativas. Além
dessa contribuigdo inovadora, destacamos alguns aspectos que podem também ser lidos como
contribuicdes tedricas, a saber:

a) Estabelecer uma discussdo sobre a natureza epistemoldgica da aprendizagem a
partir de discussdes advindas de variados campos do conhecimento e que, nesta
tese, foram recortadas de forma a pontuar a relevancia nas correlagfes entre as
abordagens individual-cognitivista e sociopratica nos processos de aprendizagem
docente;

b) Pensar a aplicacdo do modelo TPACK, deslocando as categorias de conhecimento
para penséa-las a partir da nogdo de saberes, dada a sua relevancia em duas
dimensdes: a préatica e a experiéncia. Também no ambito da educacdo superior e
formacdo docente, observamos que a maioria das pesquisas que utilizam o modelo
TPACK se volta para a sua aplicagdo no contexto do ensino fundamental e médio,
conforme identificado na revisdo sistematica de literatura;

c) Awvaliar quais modalidades de aprendizagem podem, isoladas ou conjuntamente,
fornecer, em maior ou menor grau, suporte para a construcao, desenvolvimento e
compartilhamento dos saberes tipificados pelo TPACK. Ressaltamos que o

caminho formativo decorrente das abordagens de aprendizagem ndo esta
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teoricamente previsto no modelo original do TPACK e, nesse sentido, uma série
de inferéncias podem agregar aspectos tedricos ao modelo tedrico, no prdprio
movimento revisional no qual o conhecimento cientifico avanca. Podemos, por
exemplo, como continuidade desta pesquisa, agregar novas variaveis ao modelo
TPACK, de modo a inaugurar categorias ou a desdobrar as ja previstas, sobretudo
porque diversas das suas proposicdes estdo sujeitas a mudancas continuas. A
dimensdo tecnoldgica prevista evidencia isso, uma vez que, em decorréncia das
transformacdes sociais, politicas e econémicas e, sobretudo, diante da pandemia
de covid-19, tanto o senso comum quanto a ciéncia atualizaram as concepg¢des
sobre as tecnologias digitais, dada a sua emergéncia e penetrabilidade em diversas
instancias da sociedade. No nosso caso, as reflexdes sobre o ensino com mediacéo
das tecnologias digitais estdo ainda mais atravessadas pelo que hoje percebemos
como necessidade de atualizagdo premente das praticas docentes diante de um
cenario de irreversibilidade e aprofundamento do uso das tecnologias em um
contexto de datificacdo, ou seja, a conversdo das ages, relaces e praticas sociais
em dados on-line quantificaveis e operacionalizaveis que, por sua vez, permitem o
acompanhamento, as analises preditivas e a construcdo de modelos (Cukier;
Mayer-Schoenberger, 2013);

Enquanto desdobramento desse aspecto, a tese, por meio da validagdo das escalas,
pode fornecer subsidios para que o professor, ao responder ao instrumento,
repense suas praticas docentes. Isso significa uma contribuicdo atinente ao
processo de reflexividade, individual ou coletiva, que pode ensejar a reavaliacdo
sobre quais aspectos podem ser revistos, planificados e reconfigurados em futuras
praticas docentes, a luz de um contexto que altera, de modo célere, as formas de
construcao de saberes e suas relagdes com os modos de atuacao profissional;
Também, os aspectos sociodemograficos presentes nas escalas, embora pare¢cam
metadados de natureza preliminar, apresentam potenciais que podem permitir a
aplicacdo das escalas por tipo de variavel, permitindo inferéncias tedricas mais
aprofundadas a partir da compartimentalizacdo, por exemplo, para pensar
implicacOes por idade, sexo, tempo de experiéncia docente, tipo de graduacéo,

regime de trabalho, formacdo em docéncia para a educacéo superior etc.
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A primeira contribuicdo de ordem pratica decorre do ultimo aspecto mencionado

anteriormente. A mencionaremos e, na sequéncia, exploraremos outros aspectos que podem se

constituir como contribuicGes de natureza préatica.

a)

b)

Uma vez que seria possivel a aplicacdo das escalas realgando a anélise de certas
variaveis sociodemograficas, seria possivel a construcdo de indicadores que
permitiriam compreender melhor as influéncias sobre as modalidades de
aprendizagem e os saberes docentes de modo estratificado, sem perder de vista 0s
contextos nos quais as praticas docentes ocorrem. Assim, pontuamos a
possibilidade de pensar a criacdo de ambientes ou politicas institucionais que
levem em consideracéo as especificidades de cada grupo, com vistas a aperfeicoar
a pratica docente e os processos formativos dos professores;

Em nivel mais especifico, essas eventuais politicas, subsidiadas por dados de
pesquisa, podem se converter em acoes e programas de formagdo docente para a
atuacdo na educacdo superior, principalmente para aqueles docentes que nao
tiveram formacdo especifica para essa atuacdo. Desse modo, podemos pensar
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo continuada de professores na
educacdo superior, uma vez que € ausente essa discussdao nas diretrizes
curriculares de formacdo docente nas licenciaturas. Aqui, fazemos uma rapida
provocagdo no sentido de ratificar nosso posicionamento de que,
independentemente da area de formacdo, uma vez que passa a atuar enquanto
docente, qualquer profissional tem, por dever deontoldgico, que atualizar a sua
formacdo no campo da educacdo, analisando e aperfeicoando suas praticas nas
searas da formacdo, isso é, relacionado aos aspectos pedagdgicos e na didéatica, nas
concepcbes sobre o papel da avaliagdo, no acompanhamento discente, no
planejamento de aulas com inclusdo dos recursos necessarios aos conteudos
ministrados, no cumprimento de atividades da vida funcional e administrativas etc.
Em Gltima instancia, refletir e atuar, ainda que com énfases distintas, nas esferas
que caracterizam a educagdo superior: 0 ensino, a pesquisa e a extensao.
Reafirmamos isso porque o ensino, énfase dada pela pesquisa, decorre, apenas, da

opcdo e recorte metodoldgico, ndo por negligenciarmos a indissociabilidade das
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praticas de ensino com as demais dimensdes, conforme previsto nos dispositivos
normativos das instituigdes;

Do ponto de vista do ensino com mediacdo das tecnologias digitais, essas acdes e
programas podem se converter em cursos, oficinas e outras modalidades
formativas — inclusive com estimulo ao desenvolvimento de atividades ancoradas
na abordagem sociopratica, a exemplo das comunidades de pratica — que resultem
na atualizacdo constante dos saberes docentes em suas relacdes com as praticas
relacionadas ao uso das tecnologias pautadas por processos sociointerativos, ou
seja, de construcdo e validacdo de formas colaborativas e coletivas dos saberes
docentes. De forma mais especifica, quanto aos saberes tecnoldgicos, podemos
dizer que esse cenario esti para aléem do saber-fazer, uma vez que a formacéo
precisa incluir um saber-fazer implicado e fruto de reflexdo sobre as
potencialidades, restri¢des, viabilidade e adequagdo ao uso das tecnologias como
recursos pedagogicos. Assim, a tecnologia ndo pode, nas praticas de ensino, ser
um fim em si mesmasm de modo a replicar 0 seu uso huma sociedade na qual a
informacdo se converteu em valor, justamente, para fomentar uma economia da
informacdo, isso €, para a artificializacdo da sua escassez que, muitas vezes,
dificulta o acesso e a democratizacdo das tecnologias. A contribui¢do pratica ndo
pode, assim, perder de vista suas implicacBes de natureza politico-social, ainda
mais no contexto da universidade, lugar da construcdo de saberes necessarios aos
de fazeres préaticos, mas antes de tudo, da reflexdo. Nesse sentido, pontuamos que
as abordagens sociopraticas sdo sempre proficuas, dadas as poténcias da
coletivizacdo e partilha de saberes, enquanto caracteristicas constitutivas;

No campo da Administracdo, pensamos que as contribui¢cbes ocorrem na medida
em que acentua o entremeio das préaticas de ensino desse campo com a area de
Educacdo. Nessa direcéo, esta tese se propde a legar contribuicfes praticas para o
ensino da Administracdo, na medida em que a validacdo das escalas pode apontar
para a necessidade, por exemplo, de ajustes curriculares que possibilitem e
apontem para uma pratica docente mais implicada em articular as diversas formas
de aquisicdo de saberes com seus modos de atuacgao. 1sso significa pensar o ensino

no campo da Administracdo a partir das seguintes implicacbes: a) ampliar o
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pensamento interdisciplinar das praticas docentes, refletindo-as a partir das
diversas possibilidades de atualizar a formagdo do professor por meio do contato
com areas que subjazem os itens das escalas, tais como a Psicologia da Educacao,
a Filosofia e Sociologia da Educacdo, dentre outras; b) vislumbrar as escalas e
seus itens ndo apenas como instrumento de mensuracdo, mas como modo de
refletir sobre a pratica docente, verificando como correlagBes invertidas, por
exemplo, podem indicar lacunas nos processos de ensino no campo da
administracdo e c¢) perceber os dados referentes as tecnologias digitais em suas
interfaces com conteddos do campo da administracdo, ndo somente numa
perceptiva instrumental, mas como ferramentas eventualmente facilitadoras dos

processos de ensino, logo, com efeitos diretos sobre a aprendizagem.

Ratificando nosso entendimento da incompletude desta tese em explorar todas as

dimensdes do tema de investigacdo, o que ja é um efeito esperado em qualquer atividade do fazer

cientifico, que ndo pode ser pretender dogmatico e totalizante, refletimos sobre algumas

limitacOes desta tese, na expectativa de que essas expressem ndo somente lacunas, mas a criagcao

de espacos fecundos para a recepgao de outras contribuigdes que podem ensejar estudos por meio

da continuidade desta pesquisa ou novos empreendimentos de pesquisa que possam aperfeicoar o

trabalho aqui iniciado. Assim, apontamos 0 que entendemos como algumas limitagdes que

apontam para oportunidades de pesquisa:

a)

b)

Muito embora os achados da pesquisa fornecessem subsidios para a realizagéo de
inferéncias, a propria abordagem de natureza quantitativa carrega consigo algumas
limitacbes tendo em vista que, por meio da andlise estatistica, obtivemos um
panorama das relacdes entre as modalidades de aprendizagem e o0s saberes
docentes, sem, no entanto, mergulhar com mais profundidade em cada categoria.
Em outras palavras, existem determinadas caracteristicas do trabalho docente que
ndo podem ser captadas adequadamente por uma escala. Ainda assim, pontuamos
a adequabilidade do método escolhido para a obtencdo de painel inferencial geral,
por meio do qual diversas correlacdes sao possiveis;

Outra limitacdo é que ndo realizamos triangulagdo com outros métodos de
pesquisa, 0 que inviabilizou realizar inferéncias mais precisas, principalmente para

compreender as relagbes que se deram entre as modalidades de aprendizagem e 0s
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saberes docentes de forma invertida. Nesses casos, 0 que pudemos fazer foi
realizar inferéncias baseadas nos indicios decorrentes da pesquisa e da propria
experiéncia docente do pesquisador.

A pesquisa realizada exclusivamente por e-mail pode ter afastado a participagéo
daqueles docentes caracterizados pela literatura como tecnofébicos. Desse modo,
um viés pode ter ocorrido em funcdo de apenas os docentes com maior
familiaridade com a tecnologia terem respondido a pesquisa;

Como o universo da pesquisa também foi extenso, ndo foi possivel recorrer a uma
sensibilizacdo de proximidade com os sujeitos da pesquisa, de modo a reiterar a
participacdo de modo mais personalizado, muito embora tenhamos enviado os e-
mails de forma individualizada para cada respondente da pesquisa;

Outra limitacdo decorre de um efeito previsto na escolha do instrumento de coleta
de dados, a saber: um questionario em escala Likert por autorrelato. Esse tipo de
instrumento, mesmo que garanta o sigilo total dos participantes, ndo assegura que
os docentes respondam de forma a refletir as questdes com sua realidade concreta.
Ademais, por intentar compreender de modo mais completo possivel, o tamanho
do questionario pode ter inibido o preenchimento do instrumento de forma mais

realistica por parte de alguns professores.

A despeito de algumas limitacdes, ponderamos que o quantitativo de respondentes
superou as nossas expectativas iniciais, 0 que nos possibilitou diversas testagens para validagédo
estatistica. Pontuamos que, apesar de a abordagem ter sido feita por e-mail, ter acionado diversos
outros sujeitos proximos da UNEB e conhecidos de outras instituicbes ¢ um fator que pode ter
contribuido para a construcdo de uma rede que aumentou 0 engajamento e nos propiciou uma
quantidade que assegurou, do ponto de vista estatistico, 0 que evidenciamos como uma qualidade
da quantidade. Como dissemos, algumas limitacdes, inerentes a quaisquer pesquisas, devem
apontar para a abertura de possibilidades. Nesse sentido, pontuamos algumas oportunidades da

tese que advém, inclusive, daquilo que as suas limitacGes indicam. Dentre as oportunidades,

A utilizacdo do banco de dados gerado por esta tese como ponto de partida para a
realizacdo de outras pesquisas que utilizem a triangulacdo metodoldgica, inclusive

com abordagens de natureza qualitativa, para compreender, com maior acuracia ou



b)

d)

228

de outro ponto de vista, as relacdes entre as modalidades de aprendizagem e 0s
saberes docentes. A base de dados pode subsidiar, por exemplo, roteiro de
entrevista semiestruturais, grupos focais, analise de narrativas ou servir como
parametro para observacgdes participantes ou néo;

Os resultados também podem subsidiar pesquisas de natureza experimental, com
grupo de intervencdo e controle, para verificar a efetividade de programas de
formacdo docente, bem como analisar o impacto de metodologias ativas e
participantes para os docentes envolvidos. Numa perspectiva de retroalimentacgéo,
um mesmo grupo de sujeitos poderia responder 0 mesmo instrumento antes e apos
a participacdo nestas atividades formativas para que obtivéssemos um estudo que
nos permitisse inferir as contribuicbes de programas e acOes de formacdo
efetivados, no sentido de sanar lacunas identificadas por uma primeira aplicagdo
do instrumento aqui utilizado;

Como desdobramento e de modo mais especifico, estas pesquisas podem verificar
eventuais impactos de cursos de curta duragdo com metodologias colaborativas,
por exemplo, e que tenham como finalidade o desenvolvimento de projetos para
intervencdo em suas praticas docentes com utilizacdo das TDIC. Com isso, pode
ser verificado o nivel de saberes docentes antes e depois da formacgdo. As possiveis
mudangas podem ser observaveis ndo somente com a reaplicacdo do mesmo
instrumento, mas com a realizacdo de metodologias de abordagens diferentes,
conforme mencionado, tais como entrevistas e observacdo dos percursos de
construcdo e desenvolvimento de saberes em praticas docentes em determinado
periodo;

Uma das possibilidades de triangulacdo também poderia ser a realizacdo de
pesquisas de mapeamento de aspectos institucionais potencializadores ou
inibidores a construgdo de saberes docentes na sua pratica docente. Esses aspectos
poderiam ser verificados por meio de observacdo, analise e pesquisa documental
etc.;

Uma das abordagens que poderia ser explorada a partir dos dados obtidos é a
sistematizacdo de experiéncias, uma vez que, aqui, ainda que ndo demarquemos de

modo formal, diversas inferéncias podem ter sido atravessadas por nossas
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experiéncias docentes. A realizacdo desse expediente de pesquisa de modo
sistematizado pode ser um ganho ndo apenas para complementar a pesquisa, mas
como elemento metodoldgico incentivador de processos de natureza mais
autorreflexiva, baseada na implicacdo declarada do proprio pesquisador em suas
praticas;

f) Conforme também mencionamos, podemos explorar mais as correlagdes com as
informacges advindas da base de dados sociodemograficos, o que, em si, pode nos
conferir um perfil geral sobre os participantes ou afunilar as inferéncias por dados
desta natureza ao relacionarmos com as correlacdes realizadas entre as variaveis
escolhidas, de modo mais aprofundado. Assim, os dados sociodemograficos nesta
pesquisa sdo aspectos mais balizadores de um perfil geral dos respondentes, no
entanto, em outras pesquisas podem ser utilizados para verticalizar a compreensédo
sobre esses grupos especificos;

g) Finalmente, pontuamos a importancia na replicacdo do instrumento utilizado, a
fim de testar a consisténcia das correlagGes realizadas a partir de transformagdes
sociais e nas universidades ao longo do tempo, de modo a ser possivel atualizar e

aprimorar o instrumento com a realizacdo de eventuais ajustes nos itens.

Diante dessas consideragGes, vamos aos dois Ultimos movimentos que remontam a
avaliacdo das hipoteses e da tese propriamente dita.

Em relacdo a hipdtese 1: “é possivel relacionar as modalidades de aprendizagem com 0s
saberes docentes de contetdo, pedagogico e tecnologico”, pudemos confirma-la, muito embora,
em alguns casos, tais relacdes se apresentaram de modo inverso, do ponto de vista da analise
estatistica. Tentamos, na medida do possivel, produzir inferéncias que explicassem esses dados,
no entanto, apontamos que essa correlacdo pode ensejar novas pesquisas, de modo a elucidar este
comportamento, pelo menos a luz da metodologia utilizada.

A hipétese 2: “As modalidades de aprendizagem da abordagem individual-cognitivistas
contribuem, de forma mais significativa, para a construcdo dos saberes de contetdo voltados para
0 ensino na educagdo superior quando comparadas as modalidades de aprendizagem da
abordagem sociopratica” foi confirmada, uma vez que notamos que as modalidades de
aprendizagem da abordagem individual-cognitivista contribuem, de forma mais significativa,

para a construcdo dos saberes de contetdo voltados para o ensino na educagdo superior, quando
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comparadas as modalidades de aprendizagem da abordagem sociopratica. Do ponto de vista da
coleta e andlise dados, essa confirmacdo foi verificada, pois no modelo 1, que sintetiza as
modalidades de ambas as abordagens, vimos que apenas uma modalidade da abordagem
individual-cognitiva (leitura de texto) apresentou contribuicdo significativa sobre a construgéo do
saber de contetdo.

A hipétese 3: “As modalidades de aprendizagem da abordagem sociopratica contribuem,
de forma mais significativa, para a construcdo dos saberes pedagogicos e tecnologicos voltados
para 0 ensino na educacdo superior quando comparadas as modalidades de aprendizagem da
abordagem individual-cognitivista” foi parcialmente confirmada, pois, tendo o modelo como
parametro, verificamos que sobre os saberes pedagdgicos incidem a influéncia de duas
modalidades de aprendizagem, sendo uma de cada abordagem, a saber: leitura de texto
(individual-cognitiva) e acdo e pratica docente (sociopratica). Apesar dessa contribuicdo de
ambas as modalidades, quando analisamos a carga padronizada total, percebemos maior
contribuicdo da agéo e pratica docente (0,424) do que a leitura de texto (0,31), o que nos permite
corroborar a nossa hipétese de maior contribuicdo da modalidade socioprética sobre o saber
pedagogico. J& com relacdo aos saberes tecnologicos, como ndo identificamos modalidades com
influéncia estatisticamente significante no modelo 1, recorremos aos modelos 2 e 3 para avaliar
essa relagdo. Quando olhamos para o modelo 2, que carrega apenas as modalidades da
abordagem individual-cognitiva, identificamos os repositérios com carga padronizada total de
0,19 como caminho formativo para a constituicdo do saber tecnoldgico. Ao deslocarmos o olhar
para 0 modelo 3, que agrega apenas as modalidades da abordagem sociopratica, verificamos que
a categoria acao e pratica docente exerce influéncia significativa com carga padronizada total de
0,159 sobre o saber tecnoldgico. Percebemos, desse modo, que, para constituicdo do saber
tecnoldgico, temos uma atuacao conjunta de modalidades de ambas as abordagens.

Ja a hipotese 4: “Os fatores sociodemograficos constituem-se como aspectos de
diferenciacdo nas modalidades de aprendizagem e nos niveis de saberes docentes, podendo servir
como elementos balizadores para inferéncias de ordem também qualitativa” também foi
confirmada parcialmente, uma vez que nem todos os fatores sociodemograficos apresentaram
influéncia que diferenciasse de modo significativo os grupos, tanto para as modalidades de

aprendizagem como niveis de saberes docentes.
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Finalmente, pontuamos que, ao analisar os modelos 1, 2 e 3 das equacdes estruturais, ndo
foi possivel observar a atuagdo exclusiva de uma abordagem epistémica sobre uma modalidade
de aprendizagem. Isso reitera a ideia de que as modalidades de aprendizagem agem
conjuntamente, ora como modalidade principal, ora como modalidade de suporte na construcéo
dos saberes, embora seja possivel identificar uma carga padronizada maior ou menor para
algumas modalidades.

Com isso, confirmamos a tese de que é possivel associar as modalidades de
aprendizagem da abordagem individual-cognitivista e sociopratica com a construcdo dos
saberes de contetdo, pedagdgicos e tecnoldgicos, por meio da construcdo e validacdo de
escalas, voltados para o ensino no ambito da educacéo superior. Ratificamos, no entanto, que
essa possibilidade, atestada e estabelecida em diversas correlagbes aqui tecidas, aponta para a
abertura de muitas outras possibilidades que vao além da confirmacdo sobre a viabilidade de
validagdo de escalas para verificar correlagdes entre as modalidades e saberes analisados, uma
vez que admitimos que a base de dados obtida com esta tese sinaliza a proficuidade do tema e de
diversas outras formas de explora-lo para reiterar, ou ndo, esta tese, contribuindo para o avanco

das investigacOes na area da formacao e ensino docente no ambito da educacéo superior.
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APENDICES

APENDICE A — REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

Fase Conducéo

Apos a definicdo dos pardmetros metodoldgicos para realizacdo da revisao sistematica, foi
dado prosseguimento as fases seguintes: a conducdo e a sumariza¢do. Nesse sentido, procedemos
com a pesquisa nas bases de dados inserindo a string de busca. Apo6s obtencdo do resultado em
cada base de dados, foi realizada a exportacédo de um arquivo no formato bibtex com a finalidade
de possibilitar a leitura e incorporacdo dos metadados dos artigos pela plataforma Parsif.al
(Figura 1).

Figura 1 - Trabalhos Encontrados e Importados pela Plataforma Parsif.al

E Conducting - Revisio Sistematic=: X 4 o - A
& C & parsif.al/marcio_sampaiol/revisao-sistematica-tpack-na-educacac-superior/conducting/import/ v O ¥ Q@ ¢ * % H
nﬂ‘%ﬁ‘[’f Blog About  Help Marcio Santos Sampaio % 0O
Marcio Santos Sampaio / Revisdo Sistematica TPACK na Educagéo Superior
Review Planning Conducting Reporting

1.Search | 2.Import Studies 3 Study Selection 4 Quality Assessment 5 Data Exiraction 6. Data Analysis

Import Studies

Source Imported Studies

Computer & Education 7
Education Resources Information Center (ERIC) 142
Google Académico 220
Scientific Electronic Library Online (Scielo) 12
Scopus 2568
Web of Science 247

Fonte: Dados da pesquisa (2021). Software Parsif.al
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Figura 2 - Trabalhos Encontrados em Duplicidade

H Conducting - Revisio Sistematic: X + ° -
& C & parsifal/marcio_sampaio/revisao-sistematica-tpack-na-educacao-superior/conducting/studies/ * B HOCE N a
Review Planning Conducting Reporting

1. Search 2. Import Studies 3. Study Selection 4. Quality Assessment 9. Data Extraction 6. Data Analysis

Study Selection
All Sources Computer & Education Education Resources Information Center (ERIC) Google Académico Scientific Electronic Library Online (Scielo)
Scopus Web of Science

Action:  Select v| Go |0of 118 selected

Show: O Al O Accepted O Rejecied (O Unclassified @ Duplicated

[ Bibtex Key It Title 11 Author It Journal It Year 1T Addedby | Addedat |f

[J 181:000307006000004  Influencing Intended Teaching Cooper, Grant and Kenny, John INTERNATIONAL 2012 Marcie 04 Nov 2020
Practice: Exploring pre-service and Fraser, Sharon JOURNAL OF SCIENCE Santos 14:35:34
teachers' perceptions of science EQUCATION Sampaio

teaching resources

[J 151:000572110000002  Design and validation of a music ~ Tejada, Jesus and Thayer Morel,  JOURNAL OF MUSIC 2019 Marcio 04 Nov 2020
technology course for initial music ~ Tomas TECHNOLOGY & Santos 14:35:33
teacher education based on the EDUCATION Sampaio

TPACK framework and the
project-based leaming approach

[J 151:000444645500004  Educating Computer Science Partanen, Tina and Niemela, Pia ~ None 2017 Marcio 04 Nov 2020
Educators Online A Racket and Mannila, Linda and Poranen, Santos 14:35:33
WMOQC for Flementary Math Timp Sampain

Fonte: Dados da pesquisa (2021). Software Parsif.al

Dando prosseguimento ao trabalho de registro e classificagéo dos trabalhos, foi realizado
o download dos artigos, teses e dissertacdes encontrados pelas bases como resultado da pesquisa,
organizados em pastas como “artigos encontrados” devidamente separadas de acordo com a base
de dados. A partir de uma funcionalidade da plataforma Parsif.al, os trabalhos em duplicidade
foram identificados, registrados e classificados (Figura 2). Posteriormente, foi realizada a leitura
dos titulos e resumos e, seguindo os critérios de inclusdo e exclusdo, os trabalhos foram
selecionados para leitura na integra.

Os trabalhos selecionados foram codificados de acordo com a base de dados e seguindo a
ordem do ano de publicagdo. Desse modo, o primeiro trabalho selecionado da base Web of
Science recebeu o cdédigo WOS1. Seguindo essa mesma légica, foram codificados das demais
bases da seguinte forma: Google Académico (GAC), Scopus (SCP), Scielo (SCI), Computer and
Education (CPE), Eric (ERC). J& para as teses e dissertagdes obtidas por meio da busca na

Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes, a codificacdo seguiu o ano de defesa com “D” para as
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dissertagdes e “T” para as Teses. Considerando a natureza especifica das teses e dissertagdes, Nd0

foi possivel a importacdo dos trabalhos para a plataforma Parsif.al.

Com a finalidade de organizar e registrar os dados extraidos apos a leitura dos artigos,

dissertaces e teses, uma planilha foi criada com os metadados dos trabalhos, conforme

evidenciado na Figura 3. Além dos metadados, foram também extraidos e registrados os dados

necessarios para responder as questdes propostas por essa revisao sistematica.

Figura 3 - Registro dos Trabalhos Incluidos

O Pesquisar Mércia Sampaia M3
Arquivo  P&gina Inicial  Inserir  LayoutdaPagina  Formulas  Dados  Revisio  Exibir  Ajuda 1% Compartilhar ™I Comentrios
" v | = 8 Inserir ~ >
D 4 Calibri <0 A A 7@5 L Geral ~ ﬁ % Fj 8 %v p
EBV F o F Estilos d B - m- Classificar Locali
NTSG- Ge o lE==E28 B % o &0 ormatagéo  Formatar como Estilosde | assificar Localizar ¢
& - - - - T B % W30 | Condicional~  Tabela~  Céula~ | [ Formary | € ¢Eia e Sclecionar
Area de Transferéndia 5 Fonte 1 Alinhamento 3 Nimero Y Estilos Células Edigio A
G164 = fe || Omodeloinicial de conhecimento pedagdgico e de contetido tecnoldgico (TPACK) foi teorizado com base em sete fatores claramente identificados. No entanto, muitos v
A B C D 3 F G H | J .
Ordem | Base Titulo Autores Mk. Local de Publicagdo Resumo Palavras-Chave ( gle: / Area
1 1 B S | Publicagr S S Portugués S
told pesyuisd quaritiativa (e Lomy UujeChg
TPACK: Technological, analisar a concepgdo e implementagio  da
Pedagogical and  Content| INTERNATIONAL Aplicagdo Web no processo educacional da Fungde ~ N
Model N o FLECTRONIC JOURNAL |Linear (WALF) considerand) delo Track|  APrendizagem, tecnologia
GACET | Gag |Monc Necessany 10 MRV g o adsn Salas-Rueda 020 Linear (WALF) considerando o modelo educacional, modelo TPACK, ciéncia | Inglés Matematica
the Educational Process on OF MATHEMATICS  |(Tecnologico Pedagogice e Conhecimento de de dados, ensino superior
Mathematics through a Web EDUCATION Conteldo) e a ciéncia dos dados. A amostra & !
15 Application? composta per 45 alunos que cursaram o curse de
e S e ey v el
combinada no ensino e aprendizagem pede
Factors Affecting Successful International Journal melha@raf]uahdada da edyca;aa Nessg sent\dol, 7 7
) Affah Mohd Apandi, of Instruction, a aceitagdo do aprendizado combinado e|Blended Learning, Professores, Ensino . "
GACBS | GAC |Implementation of Blended 2020 N N . N N Inglés Educacdo
N N ) Arumugam Raman Technology & Social |considerada critica para determinar o sucesse da Superior, UTAUTZ, TPaCK
Learning at Higher Education N N . N
Sciences implementacdc da tecnologia. No entante, o
18 nimero de estudos que foram conduzidos para
Jeremy Castéra. Claire Coifard ORI T Iar e CONTEC NI 10 eOOE VR Ly © ue
i N conteddo tecnologico (TPACK) foi teorizado com
Marre; Margaret Chan Kit Yok; b e fan | te identificados. N
Self-reported TPACK of teacher|Kezang Sherab; Maria Education and 35 =M S _a ores claramen E_I entitica as_. ° " =
N N N N entanto, muitos estudos ndo conseguiram TPACK. Estudo transnacional. R Educacdo
GACBY | GAC |educators across six countries|Antonietta  Impedovo; Tago 2020 Information N . L P Inglés i
o N N N identificar empiricamente esses sete fatores, e os Professores universitarios. CFA Superior
in Asia and Europe Sarapuu; Alice Delserieys Technologies N N B
N elementos que influenciam o nivel TPACK, como
Pedregosa; Sufiana Knatoon contexte nacional, género e idade, permanecem
164 Malik; Hélzne Armand e P omttide o acn, o TOARE e diznd
Using digital technology to T _"“UE TAT-pogeT e e T pUs T
N na aprendizagem dos alunos no ensing superior.
promote higher
N Com base na estrutura do ICAP, eles devem ser N
Eougation  eaming: - The Christina Wekerle , Martin dournz! of Research an articularmente eficazes quando os professores os aprendizagem apoiaca por Educagde
GACS0 | GAC |importance of different N N 2020 Technology in B . g . P tecnologia; ICAP; TPACK; aprendendo Inglés ;
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learning activities and their| Education L N N atividades
ralatinac th lasming atividades de aprendizagem construtivas e v
Bases de Dades | Teses e Dissertagdes ® { [
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_ POR

1251

"% B2 2570502021

Fonte: Dados da pesquisa (2021). Elaborado pelo autor.

Quanto aos procedimentos analiticos, uma metodologia de carater descritivo das

informacbes extraidas foi adotada. Para isso, foram elaborados gréaficos, tabelas, figuras e
quadros que fornecessem suporte para a identificacdo das perspectivas teoricas, abordagens
metodologicas, técnicas de coleta de dados, rede e agrupamento de autores. Além disso, a partir
das informacgdes extraidas, analisamos a ocorréncia de palavras-chave, verificacdo de temas

visando a identificacdo das lacunas e tendéncias. A analise das informacgdes extraidas possibilitou
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mapear de forma mais consistente o estagio dos debates e lacunas, bem como quais as
possibilidades de contribuir para 0 avango dessa temética na Educacdo Superior.

No que concerne ao grau de rigor e confiabilidade nos resultados obtidos decorrentes de
uma revisdo sistematica, devemos destacar que tal avaliacdo pode ser realizada pelo atendimento
aos critérios estabelecidos pelo protocolo, mas também pelas recomendacdes de autores
referenciais com relacdo a estruturacdo e conducéo das atividades.

Somente apds validacdo do protocolo, o trabalho de conducdo foi iniciado. Além da
avaliagcdo dos especialistas, a revisdo poderia ser acompanhada a qualquer tempo pelo orientador,
minimizando o risco de enviesamento da pesquisa via software Parsif.al, bem como reduzindo os
impactos decorrentes da auséncia do desenvolvimento de atividades pareadas. Ademais, foram
adotadas, sempre que possivel, ferramentas dos softwares para realizacdo de procedimentos na
importacdo dos artigos, teses e dissertacdes localizadas nas bases de dados com a finalidade de

reduzir vieses nestes processos.

Fase Sumarizacao

As pesquisas com a tematica envolvendo a utilizacdo de tecnologia vem crescendo muito
nos ultimos anos. Podemos verificar essa tendéncia de crescimento temética no Grafico 1 sobre
os artigos incluidos publicados por ano. Esse grafico refere-se aos artigos incluidos (253) que
foram localizados nas bases de dados (linha em azul) e vinte dissertacdes e dez teses localizadas

na Biblioteca Digital de Teses e Dissertac6es (linha laranja).
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Grafico 1 - Artigos, Dissertacoes e Teses incluidos publicados por ano

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Fonte: Dados da pesquisa (2021).
Sofware My-SAE (Semantic Analysis Expert)

Apesar desse grafico contemplar apenas os trabalhos incluidos, informamos que essa
tendéncia de crescimento pode ser verificada também entre os artigos encontrados, uma vez que
existe uma proporcionalidade entre o percentual de artigos encontrados (986) e artigos,
dissertacdes e teses incluidos (283), conforme pode ser verificado na Figura 3. O artigo
considerado seminal para essa pesquisa esta incluido neste periodo, tendo em vista que o artigo
basilar € o Technological Pedagogical Content Knowledge: A Framework for Teacher
Knowledge (Koehler; Mishra, 2006), onde é apresentada a estrutura tedrica e metodoldgica para
integracdo da tecnologia para um ensino eficaz.

A anéalise dos dados possibilitou identificar a quantidade de artigos publicados por
periodico, conforme indicado no Grafico 2, a seguir. Percebe-se uma significativa quantidade dos
artigos (31) publicados no periodico Computer and Education quando comparado aos demais.
Tal concentracdo pode ser explicada pelo interesse temético desse journal, que busca
potencializar e divulgar a compreensdo da maneira como a tecnologia digital pode contribuir para
a educacdo. Os artigos sobre a utilizacdo pedagdgica de tecnologias digitais na educagdo é um
dos focos do periddico, aléem de artigos de revisdo sistematica e meta-analises, desde que
atendam aos critérios editoriais. Além disso, esse periddico possui um fator de impacto (JCR) de
6,323 nos ultimos cinco anos e esta avaliado como A2 internacional para a area de Educacéo e

Interdisciplinar.
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Além desse journal, o gréafico a seguir apresenta outros periodicos que publicaram artigos
cujo objeto de investigacdo se relacionava a utilizacdo de tecnologias. O Grafico 2, evidencia, de
forma decrescente, a quantidade de artigos publicados por cada periddico. Foi possivel verificar
que alguns periddicos demonstram especial interesse para publicacdo de trabalhos que tiveram

como campo de pesquisa a educacao superior.

Grafico 2 - Artigos Incluidos Publicados por Periddico

Computer & EduCatior 3]
Technology, Pedagogy and Education e 5
Journal of Research on Technology in Education 4
Journal of Applied Research in Higher Education e 4
Education and Information Technologies = 4
Australasian Journal of Educational Technology e 4
Journal of Digital Learning in Teacher Education s 3
Journal of Computer Assisted Learning s 3
Journal Educational Computing Research 3
Australian Educational Computing s 3
Theory Into Practice
TechTrends
Teaching in Higher Education
Teaching and Teacher Education
Sustainability
Procedia - Social and Behavioral Sciences
Journal of Science Teacher Education
Journal of Educational Computing Research
Journal of Computer Assisted Learning
International Journal of Higher Education
International Journal of Emerging Technologies in..
International Journal of Education and Development..
Innovations in Education and Teaching International
IAFOR Journal of Education
European Journal of Teacher Education
Eighth International Conference of Educational..
Educational Research and Reviews
Education Tech Research Dev
Education and Science
Chemistry Education Research and Practice
British Journal of Educational Technology
Asia-Pacific Education Researcher
Arab World English Journal (AWEJ)

RN RRRNARARRRARRREL
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Fonte: Dados da pesquisa (2020).
Sofware My-SAE (Semantic Analysis Expert)

Apesar da quantidade de artigos publicados por idioma ndo se constituir um
guestionamento desta revisdo sistematica, apresentamos a tabela com a evidenciacdo dessa
quantificacdo por base de dados. Percebe-se, como ja era esperado, uma predominancia do

idioma inglés, levando em conta que o processo de internacionalizacdo dos periddicos tem sido
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cada vez mais comum com a identificacdo de chamadas para submissdo de artigos em inglés.
Além disso, grande parte dos periddicos pesquisados sdo de outros paises que recebem trabalhos
no idioma em inglés. Os trés artigos identificados na base Web of Science e os dois no Scielo

referem-se a producéo brasileira indexadas nessas bases.

Tabela 1 - Artigos Incluidos por Idiomas

Bases de Dados

Idioma Web of Eric Scopus Scielo Google Computer BDTD Total
Science Académico and
Education
Inglés 28 41 66 - 90 23 - 248
Portugués 3 - - 2 - - 30 35
Total 31 41 66 2 90 23 30 283

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Analisando as areas de conhecimento mais pesquisadas, tendo como parametro a tabela de
areas de conhecimento do Conselho Nacional Pesquisa de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), foi possivel verificar uma concentracdo no campo das Humanidades, onde
podem ser localizados estudos nas areas de Educacdo, Historia, Geografia, entre outras
licenciaturas. Além dessa area, pode ser constatado uma razodvel quantidade de trabalhos no
campo das Exatas e da Terra, bem como nas Bioldgicas. Detalhando os artigos classificados
como sendo dessas areas, podemos localizar estudos nas areas de Matematica, Quimica, Fisica,
Biologia, Ciéncias, dentre outras.

De forma mais especifica, quando consideramos 0s objetivos desta revisdo sistematica,
percebe-se que 24 trabalhos (9,48% do total) estdo situados na area de Ciéncias Sociais
Aplicadas, onde estudos com professores das areas de Economia, Financas, Gestdo, Comeércio,
dentre outras puderam ser identificados. Dai podemos inferir uma necessidade de
desenvolvimento de trabalhos que compreendam os aspectos relacionados ao ensino com
integracdo tecnoldgica pela lente tedérica TPACK dos docentes vinculados aos cursos de
bacharelado no campo das Ciéncias Sociais Aplicadas. E compreensivel a concentracdo das
pesquisas nas licenciaturas, até mesmo porque um dos principais objetivos desses cursos é a
formacdo de professores. Mas é preciso discutir a atuacdo dos docentes nos cursos de bacharelado
diante das demandas da contemporaneidade no que diz respeito ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades dos egressos e dos perfis profissiograficos pretendidos por estes
cursos. Isso porque entendemos que as tecnologias, dependendo dos modos de sua utilizagdo no

ensino, contribuem para a formacdo de profissionais com maior autonomia, com maior
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entendimento dos percursos para construcdo de conhecimentos em formatos colaborativos, entre
outras habilidades que podem ser desenvolvidas ou potencializadas ao longo da sua formagéo

com utilizacdo das TDIC.

Gréfico 3 - Areas de Conhecimento — Pesquisas dos artigos incluidos

Ciéncias Agrarias Wl 2
Ciénciasda Saude N 7
Engenharias [ 10

Linguistica, Letras e Artes [ NG 24
Ciéncias Sociais Aplicadas NG 2/

Ciéncias Biologicas NN 30
Ciéncias Exatas e da Terra [ NGNS -0

Sem especificacdo NG /0

Ciéncias Humanas I NREREEEE. 102

0 20 40 60 80 100

Fonte: Dados da Pesquisa (2020).
Sofware My-SAE (Semantic Analysis Expert)

As Tabelas 2 e 3, a seguir, apresentam os resultados das teses e dissertacdes quanto a area
de conhecimento e abordagem metodoldgica, respectivamente. Desse modo, podemos verificar a
concentracdo dos trabalhos na &area das Ciéncias Exatas e da Terra, das Ciéncias Humanas e
Bioldgicas. De forma mais detalhada, os estudos categorizados como sendo dessas areas estdo
relacionados com as licenciaturas em Matematica, Quimica e Biologia. Apenas um trabalho, a
dissertacdo de Vespasiano (2006), foi identificado como pertencente a area das Ciéncias Sociais e
Aplicadas, cujo objetivo de pesquisa foi “investigar o que dizem os professores de cursos de
Administracdo e Ciéncias Contabeis a respeito da participacdo das tecnologias digitais de

informacgdo e comunicagdo na docéncia universitaria”.

Tabela 2 - Area de Conhecimento das Teses e Dissertacdes

Area de Conhecimento Quantidade
Ciéncias Humanas 10
Ciéncias Exatas e da Terra 13

Ciéncias Bioldgicas 5
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Ciéncias Sociais Aplicadas 1
Ciéncias da Saude 1
Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Quanto as abordagens metodoldgicas, percebemos a caréncia de estudos quantitativos
nessa area de conhecimento no Brasil, considerando que 90% das pesquisas se classificaram

como utilizando a abordagem qualitativa e 10% com abordagem mista.

Tabela 3 - Abordagem Metodoldgica das Teses e Dissertacdes

Abordagem Metodoldgica Quantidade
Qualitativa 27
Quantitativa -
Mista 3

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Considerando a quantidade dos artigos incluidos nessa revisao sistematica, a apresentacao
das abordagens metodoldgicas, areas de conhecimento, entre outros detalhnamentos serdo

realizados adiante.

Resposta para a Questéo de Pesquisa 1 (QP1) da Revisdo Sistematica

Apbs ter identificado um perfil inicial dos trabalhos (artigos, teses e dissertacdes),
procedemos com as analises dos artigos para responder a primeira questdo de pesquisa (QP1):
quais sdo as perspectivas teoricas, abordagens e procedimentos metodoldgicos de pesquisas mais
recorrentes nas pesquisas com utilizacdo do framework TPACK. Além disso, responder a essa
questdo permitiu identificar as abordagens e procedimentos metodoldgicos validados pelo campo,
bem como quais sdo as possibilidades de inovacdo metodologica.

Inicialmente, vale apontar que muitas pesquisas constroem sua plataforma tedrica a partir
de uma discussdo conceitual articulada com o tema principal da pesquisa e envolvendo a Teoria
TPACK. Assim sendo, foi possivel identificar discussdes conceituais sobre blended learning,
alfabetizagdo, letramento e habilidades digitais, competéncias digitais, formacg&o inicial e
continuada de professores, gamificacdo, massive open online courses (MOOCSs), dispositivos
maveis, geracdo digital, tecnologias digitais da informacdo e comunicacéo, entre outros conceitos
em interlocu¢cdo com o TPACK (Ogrim, 2010; So, 2012; O'Bannon; Thomas, 2014; Voogt;
Mckenney, 2017; Vereshchahina; Liashchenko; Babiy, 2018; Ortega-Sanchez; Gomez-Trigueros,
2019; Ravanelli, 2019; Apandi; Raman, 2020; Belova; Zowada, 2020; Ifinedo; Rikala;
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Hamalainen, 2020). Além da tendéncia da discussédo de temas especificos com a teoria TPACK,
foi possivel localizar pesquisas que utilizam unicamente o TPACK como base teorica para
lastrear o desenvolvimento dos trabalhos (Archambault; Barnett, 2010; Ward; Benson, 2010;
Graham, 2011; Yurdakul et al., 2012; Koh; Chai; Tsai, 2013; Baya’a; Daher, 2015; Crompton,
2015; Jang; Chang, 2016; Setyowibowo; Sabandi; Sunarto, 2017; Kececi; Zengin, 2017; Barac;
Prestridge; Main, 2017).

Por outro lado, encontramos estudos que articulam a teoria TPACK com outras teorias
voltadas para compreender a adogdo ou aceitacdo de tecnologia, intencdo de uso, percepgéo de
utilidade, entre outros aspectos relacionados com a TDIC. A inclusdo dessas teorias em
articulacdo voltam-se para diversos objetivos, dentre eles, a constru¢cdo de modelos operacionais
hibridos de pesquisa objetivando o aperfeicoamento dos modelos, desenvolvimento de cursos de
formacdo inicial ou continuada de professores, elaboracdo de instrumentos para avaliacéo,
percepcdo de crengas, valores, comportamentos, inteng0es, bem como a preparacdo e
implementacdo de escalas com a inclusdo dos fatores determinantes ou variaveis preconizados
por estas teorias. O quadro a seguir sistematiza as principais teorias, 0s autores e o propdsito de

cada uma delas:

Quadro 1 - Teorias identificadas nos artigos incluidos

Teoria Autores Proposito
Conhecimento  de  Conteldo, | Koehler e Mishra (2006) Framework teérico e metodoldgico cujo
Pedagogico e Tecnoldgico objetivo volta-se para definir trés tipos de
(TPACK) conhecimentos necessarios para integragdo

tecnoldgica para a realizagdo do ensino eficaz,
além de discutir os fatores contextuais que
podem implicar neste processo.

Modelo de  Aceitacdo  de | Davis (1989) Tem como objetivo compreender os fatores
Tecnologia (TAM) que influenciam os usudarios para utilizar ou
aceitagdo de uma determinada tecnologia em
detrimento de outra. Para isso essa teoria
apresenta dois constructos que influenciam na
intencdo de wuso: utilidade percebida e
facilidade de uso percebida.

Substituigéo, Ampliacdo, | Puentedura (2006) Apresenta uma metodologia baseada em
Modificagédo e Redefinicdo quatro etapas (substituicdo, ampliacdo,
(SAMR) modificacdo e redefinicio) tendo como

propdsito uma progressdo para adog¢éo do uso
da tecnologia. Desse modo, propde que o
professor leve atividades usadas em sala de
aula e de que forma pode aprimora-la com a
utilizacdo de tecnologia.

Teoria da Acdo Racionalizada | Fishbein e Ajzen (1975) Essa teoria tem origem na psicologia social e
(TAR) busca compreender as percep¢des de um
individuo que, por sua vez, definem as
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atitudes e intengBes desse individuo,
modificando, como consequéncia, as agoes.

Teoria do
Planejado (TCP)

Comportamento | Ajzen (1991) A teoria do comportamento planejado parte da
teoria da acdoracionalizada e acrescenta mais
uma variavel em seu modelo tedrico, o
controle percebido do comportamento. Desse
modo, a teoria busca compreender a intencdo
e comportamento a partir da influéncia de trés
variaveis, atitudes, normas subjetivas e
controle percebido do comportamento.

Teoria Unificada de Aceitacdo e | Venkatesh et al (2003) Esta teoria volta-se para explicara intengédo de
Uso de Tecnologia (UTAUT) uso de tecnologia e, para isso, baseia-se em

quatro constructos: expectativa de
performance, expectativa de esforgo,
influéncia social e condicGes facilitadas.
Sendo que esses constructos podem ser
influenciados pelas variaveis género, idade,
experiéncia, voluntariedade de uso. Essa
teoria foi revisada a partir da releitura de
modelos anteriormente criados.

Fonte: Dados da pesquisa (2021). Elaborado pelo autor

Além dessas teorias mais recorrentes foi possivel verificar outras menos utilizadas, por

exemplo:

a)

b)

Teoria do Fluxo, de Csikszentmihalyi (1990) e com origem na Psicologia
Cognitiva, entende que as pessoas motivadas por interesses particulares
apresentam maior grau de envolvimento e, assim, 0 que poderia explicar a
utilizagdo de tecnologia em determinadas atividades.

Technology Learning Cycle (TLC), Marra (2003), cujo propoésito é explicar as
fases de desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem como uso da
tecnologia na formacdo de professores. Essas fases dividem-se em
conscientizacdo, exploracdo e filtragem, aprendizagem, aplicacdo pessoal e
profissional e compartilhamento e reflexdo.

Modelo de vontade, habilidade e ferramenta (WST), Knezek e Christensen (2008),
objetiva descrever as influéncias na integracdo tecnoldgica e, nesse sentido, busca
compreender as crencas e atitudes em relacdo a tecnologia, competéncia de uso da

tecnologia além do acesso a tecnologia.

Em outros artigos foi possivel identificar a discussdo pautadas pelas Teorias da

Aprendizagem em perspectivas construtivistas, socioconstrutivista, interacionista, tendo em vista

a necessidade de reflexdo do papel do docente e estudantes enquanto atores do processo de ensino
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e aprendizagem, bem como buscando o impacto da utilizacdo das tecnologias no ensino efetivo
sobre a aprendizagem dos estudantes.

Em continuidade ao cumprimento dos objetivos da revisdo, procedemos com 0 exame e
categorizacdo das abordagens metodoldgicas, técnicas e procedimentos mais utilizados para
coleta e andlise dos dados indicados nos resumos e, quando ndo claramente identificados,
procedemos com a leitura da secdo sobre metodologia para identificar o percurso metodolégico
definido pelos estudos para cumprir os objetivos de cada pesquisa. Desse modo, no primeiro
momento buscou-se verificar a abordagem metodoldgica das pesquisas que se caracterizaram

conforme tabela 4 de acordo com o descrito nos trabalhos.

Tabela 4 - Artigos Incluidos por Abordagem Metodoldgica

Bases de Dados

Abordagem Web of Eric Scopus Scielo Google Computer BDTD Total
Metodol6gica  Science Académico and
Education
Qualitativa 17 17 24 1 49 8 27 143
Quantitativo 7 14 28 1 31 11 - 92
Mista 7 10 14 - 10 4 3 48
Total 31 41 66 2 90 23 30 283

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Posteriormente, procedemos com a identificacdo das técnicas de coleta de dados e
métodos de analise mais utilizados pelos trabalhos. E importante destacar que, normalmente, cada
trabalho pode ter utilizado mais que uma técnica e método de analise dos dados coletados.
Entretanto, tal mapeamento contribui para verificar quais sdo as técnicas e métodos mais
recorrentes utilizadas pelos trabalhos e aceitos pelos peridédicos, bem como aponta eventuais
lacunas para a inovacao com a utilizacdo de outros procedimentos de coletas e métodos analiticos
dos dados. Na abordagem mista observamos a prevaléncia das entrevistas e questionarios como
técnicas de coletas de dados. O desenvolvimento de estudos numa abordagem mista aponta para a
necessidade de obtencdo dos dados via utilizacdo de triangulacdo de técnicas o que pode
possibilitar uma maior compreensdo de fendmenos mais complexos como a integracdo da
tecnologia nas préaticas pedagdgicas docentes. Entretanto, aos observamos a tabela 4, verificamos
gue ainda é uma abordagem ndo tdo usual para o desenvolvimento das pesquisas.

No que diz respeito as pesquisas com abordagens quantitativas podemos constatar que

para além do uso da técnica de coleta de dados questionério e das analises estatisticas descritivas
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mais recorrentes, foi possivel verificar a aceitacdo da utilizacdo das analises de regressao, fatorial
exploratdria e confirmatoria e a modelagem de equagdes estruturais.

Apesar de tal constatacdo, é possivel inferir que existe a possibilidade de realizacdo de
pesquisas com técnicas e métodos complementares de abordagem qualitativa. 1sso porque as
pesquisas quantitativas sdo capazes de captar o fendmeno até determinado ponto e possuem
determinadas limitacBes que precisam ser complementadas com técnicas e procedimentos que
fornecam uma andlise mais completa diante de fendmenos complexos. E no sentido de superar
limitacdes como o autorrelato, por exemplo, decorrente da coleta de dados com questionério e
analises estatisticas que os pesquisadores (Bachy et al., 2014; Feldman-Maggor; Rom; Tuvi-
Arad, 2016; Ritzhaupt et al., 2016) apontam a necessidade de triangulacdo dos métodos para

coleta e anélise dos dados.

Resposta para a Questdo de Pesquisa 2 (QP2) da Revisdo Sistematica

Para responder a segunda questdo de pesquisa deste protocolo (QP2), quais tem sido as
tematicas e autores mais recorrentes, bem como quais as tendéncias de pesquisa, procedemos,
inicialmente, com a identificacdo dos temas abordados por cada artigo. Vale ressaltar que a
definicdo dos temas por artigo decorreu da andlise do titulo, resumo, palavras-chaves e, quando
necessario, leitura completa do trabalho. Outro fator que merece ser destacado é que nao
necessariamente um artigo explora apenas um tema, mas, por vezes, existe uma diversidade de
temas discutidos e interrelacionados no mesmo trabalho. Entretanto, o que se procurou observar
nessa categorizacdo foi 0 eixo tematico principal do artigo ainda que ele se articule com outras
tema@ticas transversais.

Em seguida, procedeu-se a categorizacdo e aglutinacdo dos temas dos artigos,
considerando 0s eixos tematicos comuns. Nesse sentido, pode-se observar que o eixo tematico
que lastreia a discussdo de todos os artigos foram as tecnologias digitais da informacdo e
comunicacao e suas diversas relagdes com 0s seus usudrios, buscando compreender os fatores
determinantes para utilizacdo ou adocdo, crengas e valores, concepgdes epistemoldgicas,
competéncias digitais, entre outros aspectos que se relacionam com as TDIC. Os eixos tematicos
decorrentes da categorizacdo dos artigos podem ser verificados na Tabela 8 acompanhados da
descricdo do que se trata em cada eixo, além da frequéncia e identificacdo dos artigos

classificados em cada eixo.
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Tabela 5 - Categorizacdo dos Eixos Tematicos dos artigos incluidos

Eixos Tematicos

Descri¢do

Quant.

Artigos

Adaptacao e
Aplicacdo do TPACK

Tratam da adaptacdo dos sete constructos do framework
TPACK para subsidiar a compreensdo e aplicacdo da
estrutura no ensino, seja presencial ou online, por
docentes em formacdo (pré-servico) ou atuantes no
Ensino Superior.

GACT71 / SCP33

Adocdo do TPACK e
de Tecnologias

Investigam fatores determinantes e desafios para
integracdo da tecnologia no ensino e modalidades
hibridas de ensino; Integra¢do de tecnologia na formacéo
de professores; identificar perfis docentes com maior e
menor facilidade para integracdo da tecnologia, perfis
geracionais e suas influéncias, bem como compreender
de que forma o TPACK pode contribuir com este
processo.

GAC80 / ERC24 /
CPE15 / GAC88 /
SCP54 | CPE5 /
CPE17 / CPE18 /
SCP20

Alfabetizacéo e
Letramento Digital

Verificam o nivel ou medida de alfabetizacdo e
letramento digital por docentes em formacdo ou em
servico, além de compreender as implicagBes dai
decorrentes.

GAC5 / SCP32

Atitudes, crencas,
valores, percepcdes e
avaliacdes docentes

Identificam as percepgdes, avaliagbes docentes, atitudes
crengas e valores quanto a tecnologia e seu uso
educacional, cursos de formacdo, aquisicdo de TPACK,
além de verificar a influéncia de aspectos como
autoconfianga, autoeficacia, dentre outros e suas
implicagdes na integracdo e aceitacdo tecnologica.

13

GAC17/ GAC22/
GAC52 / GAC53/
GAC83 / SCP5 /
SCP28 / SCP39 /
SCP37 |/ SCP44 |
SCP63 / SCP55 /
CPE12

Competéncias e
Habilidades Docentes

Identificam ascompeténcias docentes para o ensino com
tecnologia, construcdo de modelo de ensino com
tecnologia por competéncias, verificar fatores que
auxiliam o desenvolvimento de competéncias digitais,
investigar competéncias e perfis de docentes
caracterizados eficazes na integracdo tecnolégica no
ensino, buscar validacdo para medida de competéncias,
além de verificar as influéncias de fatores demograficos
neste contexto.

18

WOS15 / WOS28
/ WOS29 /
WOS31 / ERC35/
ERC37 / ERC39 /
GAC45 /| GAC55/
SCP16 / SCP19 /
SCP21 / SCP41 /
SCP43 / SCP46 /
SCP50 / CPE19 /
CPE23

Conhecimento de
Contetido e
Pedagdgico Docente

Identificam elementos que contribuem para a construcao
da base de conhecimento docentes necessdria para o
ensino, compreendem a natureza, analisam criticamente,
verificam a percepcdo dos sujeitos, verificam,
mensuram, além de compreender como se dad o
desenvolvimento o nivel desta base de conhecimentos
docentes, dentre outros.

18

WOS1 / WOS30 /
ERC14 / ERC23/
ERC41 / GAC29 /
GAC36 / GAC47/
GACT75 |/ SCP4 |/
SCP38 / SCP12 /
SCP42 / SCP51 /
SCP52 / SCP60 /
CPE14/SCI2

Examinam como se d& o desenvolvimento tecnolégico e
de TPACK, verificar os fatores que contribuem para esse
desenvolvimento, identificar  caracteristicas que
fomentam o desenvolvimento tecnoldgico, analisar
estratégias e suas eficacias neste contexto.

10

WOS13 / WOS24
/ ERC3 / GAC50/
GAC63 / GAC73/
GAC84 | SCP62 /
SCP65 / CPE7

Conhecimento e
Desenvolvimento
Tecnoldgico e
Desenvolvimento de
TPACK

Cultura de

Aprendizagem,

Avaliam do impacto na aprendizagem a partir da
integracdo tecnoldgica no ensino na perspectiva

GAC90 / ERC6 /
ERC13 / ERC16 /
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Aprendizagem

Apoiada por
Tecnologia e
Experiéncias
Discentes

construtivista e interacionistas.  Adicionalmente
compreender as implicacdes da cultura digital sobre a
aprendizagem.

ERC32

Desenvolvimento e
Validacdo de Escalas,

Ferramentas
Diagndsticas e
Mensuracdo e

Avaliacdo de TPACK

Desenvolvem e validam escalas a partir do framework
TPACK para medir o fendmeno da integracdo
tecnoldgica no ensino, percep¢des docentes, verificando
a influéncia de fatores demograficos, bem como
verificando o nivel de TPACK em diversas areas de
conhecimento e em diferentes niveis de ensino.

20

ERC19 / ERC29 /
GAC10/ GAC14/
GAC15/ GAC32/
GAC41 / GAC58/
GAC85 / SCP29 /
SCP35 / SCP45 /
SCP47 | SCP48 /
SCP57 / SCP58 /
SCP61 / CPE2 /
CPE14/CPE21

Desenvolvimento
Profissional Docente

Verificam o impacto do desenvolvimento profissional no
ensino com tecnologia, nas crencas, valores e atitudes
dos docentes, propor modelos de formacdo e
desenvolvimento profissional docente tendo como
fundamento as bases tedricas do TPACK.

12

ERC26 / ERC38 /
GAC2 | GAC24 |
GAC42 | GAC54 /
GACT7 | SCP17 /
SCP24 |/ SCP25 /
SCP27 / SCP56

Ensino com
Integracdo
Tecnoldgica e

Andlise do Ensino de
Componentes a partir
do framework PCK,
TPACK

Avaliam, discutem e compreendem o impacto da
integragdo tecnoldgica no ensino na perspectiva das
estruturas teodricas PCK e TPACK. Além disso, verificar
o impacto em distintas areasidentificando as habilidades,
caracteristicase capacidades dos instrutores / professores
que desenvolvem um ensino inovador e eficaz.

46

WOS3 / WOS 8 /
WOS16 / WOS17
/ WOS18 /
WOS20 / WOS21
/ WOS25 /
WOS32 / ERC5 /
ERC7 / ERCS8 /
ERC10 / ERC11/
ERC12 / ERC15/
ERC17 / ERC18 /
ERC20 / ERC21/
ERC22 / ERC25 /
ERC31 / ERC34 /
ERC36 / GAC1 /
GAC4 |/ GAC8 /
GAC12 /GAC20 /
GAC23 / GAC31/
GAC57 | GAC59/
GAC68 / GAC70/
GACT74 | GAC78/
SCP6 / SCP1l1 /
SCP30 / SCP31 /
SCP36 / SCP53 /
CPE16 / CPE20

Formacdo Docente

Verificam principios para a formacao de professores seja
em formacdo inicial ou continuada, examinar impactos
de cursos na formacdo docente, discutir aspectos da
formacéo de professores com a gamificagdo, formacéo
em pares, comunidades de pratica, aprendizagem
colaborativa, competéncias p6s formacao, entre outros,
proposicdo de framework para cursos de formagdo
docente, comparacdo de desempenhos, bem como
compreender as caracteristicas dos formadores de
professores.

44

WOS2 / WOSs4 /
WOS5 / WOS6 /
WOS10 / WOS11
/ WOS12 /
WOS27 | ERC2/
ERC9 / ERC27 /
ERC28 / ERC30 /
ERC42 / GAC6 /
GAC7 | GAC9 /
GAC26 / GAC30/
GAC40 / GAC44/
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GAC46 / GAC62 /
GAC65 / GACG66 /
GAC67 | GAC72/
GAC76 / GACS86 /
SCP2 /| SCP3 /
SCP7 [ SCP8 /
SCP10 / SCP13 /
SCP14 / SCP23 /
SCP26 / SCP40 /
SCP49 / SCP66 /
CPE6 / CPE13 /
SCI1

Framework TPACK e
seus constructos,
Implementacao e
Experimentacdo do
TPACK

Analisam o modelo TPACK, propdem variacGes a partir
do modelo original, discutem aspectos epistemoldgicos,
inclusdo de novas variaveis no modelo compreendendo
0s desdobramentos, analisar o impacto de fatores
demograficos, bem como realizacdo de aplicacdes do
modelo em diferentes contextos.

24

WOS19 / WOS22
/ WOS26 / ERC40
/ GAC3 / GAC11/
GAC25 / GAC27/
GAC35 / GAC48/
GAC51 / GAC61/
GAC89 / CPE9 /
CPE10 / GAC43/
GAC56 / GAC37/
CPE1 / CPE3 /
SCP1 / SCP9 /
SCP15/SCP18

TPACK: aplicag0es,
dispositivos,
experiéncias,
estratégias,
metodologias de
ensino e tendéncias
em tecnologia
educacional

Verificam impacto de estratégias e metodologias de
ensino tais como: narrativas digitais, gamificagéo,
microleitura, dispositivos moveis, redes sociais, sala de
aula invertida, ferramentas e tecnologias digitais e
emergentes, entre outros.

30

WOS9 / WOS14 /
WOS23 / GAC13
/ GAC16 / GAC18
/ GAC19 / GAC21
/ GAC28 / GAC33
/ GAC34 / GAC38
/ GAC39 / GAC49
/ GAC60 / GAC64
[ GAC69 / GAC79
/ GAC81 / GAC82
/ GAC87 / SCP22
/ SCP34 / SCP59/
SCP64 / ERC4 /
ERC33 / CPES8 /
CPE11/CPE22

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Observando a Tabela 8 € possivel verificar maiores frequéncias para os estudos sobre

formacdo docente (44), ensino com integracdo tecnoldgica a partir da analise do ensino de

componentes especificos (46), além das pesquisas que realizam aplicacdes, experimentacdes e

desenvolvimento de estratégias e metodologias tendo como suporte a estrutura TPACK (30). A

recorréncia destes temas ndo deve ser compreendida como saturacdo das pesquisas nessas

perspectivas, mas como possiveis areas de maior desenvolvimento dos estudos neste campo,

entendendo que, como apontam Cervo e Bervian (2002), o conhecimento cientifico nunca esta

pronto e acabado, por outro lado, necessitam de constante evolucéo e contribuicdo das pesquisas
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para aperfeicoamento do campo. Além disso, ha de ser pontuado que na composicéo da string de
busca havia a inser¢do da terminologia “formacdo ou treinamento docente”, e, desse modo, a
recorréncia do tema formacdo docente pode ser explicada também por este fato.

A categorizacdo dos artigos em eixos tematicos também indica onde existe uma maior
caréncia para o desenvolvimento de pesquisas, que devem ser analisadas em articulacdo com as
teorias de base utilizadas, as estratégias e procedimentos metodoldgicos, bem como em
observancia as limitacdes e recomendac6es apontadas pelos trabalhos. Considerando este cenario
pudemos verificar uma lacuna das pesquisas voltadas para discutir a utilizagdo das tecnologias no
ensino dos docentes dos cursos de bacharelado considerando a concentracdo existente para as
licenciaturas. Todas essas tematicas, por exemplo, competéncias e habilidades docentes,
alfabetizacdo e letramento digital, desenvolvimento profissional, dentre outras, podem ser
discutidas na perspectiva daqueles docentes que atuam na educacgao superior, mas ndo tiveram
formacdo especifica para tal finalidade. Assim, outras teorias de base, para aléem do modelo
tedrico TPACK, podem ser utilizadas como aporte para compreensdo desse fenémeno sob uma
outra perspectiva.

Com a finalidade de identificar os autores com maior volume de publicacéo, buscou-se,
com o apoio do software VOSviewer, para além da identificacdo da quantidade de trabalhos
publicadas, a elaboracdo de cluster de autores para que fosse possivel verificar a associacdo entre
eles para o desenvolvimento das pesquisas. Os autores com maior volume de publicacdo e

recorréncia podem ser verificados na Tabela 9.

Tabela 6 - Autores com maior volume de publicacdo
Autor Quantidade de Artigos Publicados
(Considerando os Artigos
Incluidos)
Koh, Joyce Hwee Ling 7
Finger, Glenn
Tondeur, Jo
Jamieson-Proctor, Romina
Chai, Ching Sing
Scherer, Ronny
Siddig, Fazilat
Albion, Peter
Koehler, Matthew j.
Angeli, Charoula
Voogt, Joke
Lloyd, Margaret
Baran, Evrim
Figg, Candace

WwWwlw|wlw|h~|dlOjlOI|OO|OO|O |
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Romeo, Geoff 3
Jang, Syh Jong 3
Glowatz, Matt 3

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

A ocorréncia dos clusters dos autores, Figura 4, é explicada a partir da andlise das

publicacdes, verificando autorias e co-autorias. Analisando os trabalhos, é possivel identificar

que esses clusters sdao formados também em funcdo do interesse comum em determinados eixos

tematicos ou decorrente do desdobramento de grandes projetos de pesquisa, como o Programa

para Formacdo de Professores (Teaching Teachers for the Future — TTF- Project) dos autores

Jamieson-Proctor, Finger, Albion e Grimbeek (2012).

Figura 4 - Analise de Clusters dos autores

6% VOSviewer kabakci yurdakul, isil

doyle, helen figgadahdace
o
unwin, adam o benson, susan n.

foulger, teresa s. haydiggterry

chigona, agnes
Ion%m@a ret
glowatz, matt =7

oo
tohdetr, jo fu:Wlenn
<y

" graham, charles r.

jang, syh jong yeh,x:fen

mji;andile

koh, joyce hwee ling
cheng, sheng lun

koehler, matthew j. brouwefynatasa

fernandez, carmen angeli, charoula

Fonte: Dados da Pesquisa (2021). Software VOSviewer

Tabela 7 - Composicdo dos principais clusters dos autores

Cluster

Autores por Cluster

ALBION, Peter; BOND, Trevor; CAVANAGH, Rob; FINGER, Glenn; GRIMBERK, Peter;
HECK, Deborah; JAMIESON-PROCTOR, Romina; LLOYD, Margaret; ROMEO, Geoff.

BARAN, Evrim; SCHERER, Ronny; SIDDIQ, Fazilat; TONDEUR, Jo; VOOGT, Joke.

CIAMPA, Katia; FIGG, Candance; GALLAGHER, Tiffany; JAIPAL-JAMANI, Kamini.

CHAI, Ching Sing; KOH, Joyce Hwee Ling; LIM, Wei-Ying; TSAI, Ching Chung.

BROUWER, Natasa; LYGO-BAKER, Simon; RIENTIES, Bart.

MJI, Andile; NGCAPU, Sibongile; SIMELANE-MNISI, Sibongile.

N[OOI WIN

CHENG,; Sheng Lun; NELSON, Michael J.; VOITHOFER, Rick.




271

8 HSU, Ying Shao; WU, Hsin Kai; YEH, Yi Fen.
9 FOULGER, Teresa S.; KRAUSKOPF, Karsten.
10 KOEHLER, Matthew J.; MISHRA, Punya.

11 ANGELI, Charoula; MAVROUDI, Anna.

12 BENSON, Susan N.; WARD, Cheryl L.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Com relagdo as teses e dissertacbes e com um proposito especifico de identificar os
autores mais recorrentes citados por estes trabalhos no Brasil, utilizamos o software Ucinet
program para construir a rede de autores, aplicando o critério do autor ter tido uma frequéncia
minima de trés ocorréncias para as dissertacdes (20) e uma frequéncia de duas repeti¢bes para as
teses (10). Este mapeamento dos autores mais frequentes com suas respectivas obras, sejam
livros, artigos, etc, forneceu um caminho interessante para a identificacdo de trabalhos seminais e
do mainstream referente as correntes tedricas nesta area. Ademais, esse mapeamento teve como
objetivo realizar uma analise para compor a plataforma tedrica da tese caso haja aderéncia com os

interesses, discussdo e lacunas identificadas por esta revisdo sistematica.

Figura 5 - Rede dos autores mais citados pelas dissertages

30 1)
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N ] =

Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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Quadro 2 - Legenda referente aos autores mais citados pelas dissertacoes

1 - Almeida, M. E. B. de. 14 - Imbernon, F. 27 - Niess, M. L.

2 - Angeli, C.; Valanides, N. 15 - Kenski, V. M. 28 - Novoa, A.

3 - Belloni, M. L. 16 - Koehler, M. J.; Mishra, P. 29 - Perrenoud, P.
4 - Bittar, M. 17 - Koehler, M. J.; Mishra, P.; Cain, W. 30 - Piaget, J.

5 - Dewey, J. 18 - Krasilchik, M. 31 -Pimenta, S. G.
6 - Fernandez, C. 19 - Lévy, P. 32 - Prensky, M.

7 - Freire, P. 20 - Libaneo, J. C. 33 - Saviani, D.

8 - Gatti, B. A. 21 - Mishra, P.; Koehler, M. J. 34 - Shulman, L. S.
9 - Gess-Newsome, J. 22 - Mizukami, M. G. N. 35 - Tamir, P.

10 - Graham, C. R. 23 - Moraes, M. C. 36 - Tardif, M.

11 - Grossman, P. L.

24 - Moraes, R.

37 - Valente, J. A.

12 - Harris, J.; Grandgenett, N.; Hofer, M.

25 -Moran, J. M.

38 - Zeichner, K. M.

13 - Harris, J.; Mishra, P.; Koehler, M

26 - Moran, J. M.; Masetto, M. T ;
Behrens, M. A.

Fonte: Dados da Pesquisa (2021)

Figura 6 - Rede dos autores mais Citados pelas teses

43

)

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Software UCINET Program
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Quadro 3 - Legenda referente aos autores mais citados pelas teses

1- Abell, S. K. 17 - Gatti, B. A. 33 - Morin, E

2 - Almeida, M. 1. 18 - Gauthier, C. et al. 34 - Novais, R. M.; Fernandez, C.

3 - Bardin, L. 19 - Goodlad, J. I. 35 - Nbvoa, A.

4 - Bolivar, A 20 - Grossman, P. L. 36 - Papert, S.

5 - Candau, V. M. 21 - Grossman, P. L.; Wilson, S. M., | 47 Perrenoud, P.
Shulman, L. S.

6 - Carvalho, A. M. P. 22 - Imberndn, f. 38 - Richit, A.

7 - Castells, M. 23 - Jenkins, H. 39 - Sacristan, J. G.

8 - Delors, J. 24 - Kenski, V. M. 40 - Salazar, S. F.

9 - Dewey, j. 25 - Krasilchik, mM 41 - Schwab, J. J.

10 - Fenstermacher, G. D. 26 - Larrosa, J. 42 - Shulman, L. S.

11 - Fernandez, C. 27 - Libaneo, J. C. 43 - Stake, R. E.

12 - Fernandez, C.; Goes, L. F. 28 - Marcon, D. 44 - Tardif, M.

13 - Fiorentini, D. 29 - Masetto, M. T. 45 - Valente, J. A.

14 - Freire, L. I. F.; Fernandez, C. 30 - Mishra, P.; Koehler, M. J. 46 - Zabala, A.

15 - Freire, P. 31 - Mizukami, M. G. N. 47 - Zabalza, M. A.

16 - Garcia, C. M. 32 - Moran, J. M.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Analisando as interseccOes dos quadros 1 (dissertacOes) e 2 (teses) percebemos a
utilizacdo de alguns autores como suporte tedrico que sdo mais recorrentes, por exemplo, Dewey,
Kenski, Tardif, Freire, Libaneo, além da citacdo dos autores cujo trabalhos foram identificados
como seminais. Embora as teses e dissertacdes estejam concentradas para explicar a utilizacéo de
tecnologia no @mbito das licenciaturas, a discussdo proposta por estes autores fornece caminhos e
subsidios interessantes para pensar e problematizar este fenémeno nos cursos de bacharelado.
Desse modo, a leitura e analise posterior irdo sinalizar a inclusdo destes autores como suporte de
sustentacdo e qualificagdo da fundamentacgdo tedrica desta tese.

Buscando responder quais sdo as tendéncias de pesquisa, procedemos com a construcéo
de rede das palavras-chave dos artigos incluidos para compreendermos como essas terminologias
tém se relacionado, verificamos a ocorréncia e relevancia dos termos nos titulos e resumos. De
forma mais especifica para identificar o campo e tendéncias de pesquisa com utilizagdo do
framework TPACK, elaboramos, com suporte do software VOSviewer, a analise de tendéncias a
partir do intercruzamento das palavras-chave e resumos, bem como anélise de tendéncia com as

palavras-chaves conforme pode ser visualizado nas Figuras 7 e 8, respectivamente.
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Figura 7 - Rede das palavras-chave dos artigos incluidos
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).
Software VOSviewer

Analisando a rede de palavras-chaves, percebe-se que existe uma relacdo significativa
entre o termo TPACK e os diversos eixos tematicos que foram evidenciados na tabela 8 sobre a
categorizagdo dos temas. As palavras-chaves registradas na Figura 8 ocorrem com frequéncia
minima de cinco vezes e, com isso, foi possivel verificar que a palavra-chave TPACK aparece 80
vezes nos artigos incluidos e, de forma completa como Technological Pedagogical Content
Knowedge aparece mais 28 vezes. A0 mesmo tempo, identificamos que esses dois termos sao 0s
que mantém maior relacdo de forca com os demais termos frequentes na rede de palavras. Para
além da ocorréncia dos dois Gltimos relacionados, dentre os principais e mais frequentes termos
estdo: technology integration (28 vezes), higher education (35 vezes), teacher education (29
vezes), preservice teachers (23), teacher training (22 vezes), pedagogical content knowledge (20
vezes), education technology (13 vezes), pedagogy (12), technology (13), ict (10), blended
learning (7).

Essas relacoes e identificacdo das palavras-chaves nos permite compreender melhor como
0s constructos vem sendo relacionados nas pesquisas. E com a finalidade de verificar a
temporalidade dos usos de tais termos realizamos a andlise de tendéncia, revelando as

potencialidades para desenvolvimento de pesquisas nesta direcao.
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Figura 8 - Analise de tendéncia com palavras-chave

blended learning
preservig@teachers

teaghers?

. . ‘
pedagogical cagtent knowledge
gical content knowledge knowledge digital competenc:

higher education ;
teacher professional developm
o9

‘ o
content knowledge tpaCk pEdagOg&al‘lvssues
- 4 teacher educators
’ teCh']9|°gy¢ teacheftraining®

teacher@ucation

<
nrofessional development : |

&, vosviewer
2014 2015 2016 2017 2018

Fonte: Dados da pesquisa (2021).
Software VOSviewer

Quando a andlise de tendéncia por meio das palavras-chaves volta-se para investigar 0s
termos mais recorrentes e mais atuais, verificamos que a pesquisa com utilizacdo da estrutura
TPACK tem migrado para a educacdo superior. Essa perspectiva justifica-se quando se realiza
uma confrontacdo dos artigos que foram encontrados com os artigos que foram excluidos em
funcdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, pois uma parte significativa dos estudos ndo foram
selecionados em funcéo de tratar-se de estudos que tinham como campo 0 ensino em outros
niveis de ensino que ndo o superior. Apesar do framework TPACK nao realizar distingdo do nivel
de ensino para aplicacdo e desenvolvimento de estudos, observa-se ainda uma concentracao
significativa de pesquisas voltadas para compreender a integracdo tecnolégica nos niveis do
ensino fundamental e médio, que em pesquisas internacionais sdo comumente relatados com o
ensino nos niveis K-8 ou K-12.

Com o objetivo de refinar a andlise buscamos identificar a ocorréncia e relevancia dos
termos nos titulos e resumos dos trabalhos. Com a figura 10 verificamos o surgimento de trés
clusters que se relacionam diretamente em funcdo dos eixos tematicos e abordagens

metodologicas aplicadas. Nesse sentido, & possivel observar no cluster de cor verde uma



276

tendéncia para a realizacdo de pesquisa que se relacionam com uma abordagem quantitativa e
eixos tematicos voltados para avaliar percep¢cdo, mensurar niveis de conhecimentos de acordo
com o modelo TPACK, definir e analisar fatores determinantes para adoc¢do e/ou uso de
tecnologias, elaborar e validar escalas com dados coletados por meio, principalmente, de

questionarios, verificar impacto de variaveis como género, idade, tempo de experiéncia, dentre

outras.
Figura 9 - Ocorréncia e relevancia de termos nos titulos e resumos
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).
Software VOSviewer

Ainda utilizando a mesma base de dados no que diz respeito aos termos presentes nos
titulos, palavras-chaves e resumos, procedemos com a analise temporal de tendéncias,
verificando no periodo recorte desta revisdo sistematica, a ocorréncia dos termos e quais tém sido
estudados mais recentemente possibilitando inferéncias sobre a agenda de pesquisa neste campo.

Os termos em amarelo (e/ou com tendéncia para essa cor), Figura 11, sdo os temas mais recentes
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e ainda com caréncia de desenvolvimento de estudos com inovagdo. Assim, € possivel verificar
que apesar de um numero significativo de estudos com abordagem quantitativa anteriormente
identificados o tema voltado para avaliacdo de percepcdes, elaboracdo e validacdo de escalas,
avaliacdo de ensino por componentes curriculares especificos, bem como a verificacdo da

influéncia de variaveis diversas sobre estes temas tem sido uma tendéncia nos Gltimos anos.

Figura 10 - Analise de tendéncias a partir do intercruzamento das palavras-chave e resumos
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).
Software VOSviewer

Resposta para a Questdo de Pesquisa 3 (QP3) da Revisdo Sistematica

Para responder a ultima questdo dessa revisao sistematica (QP3), quais sdo os resultados e
limitacbes das pesquisas que utilizam o framework TPACK sobre o ensino ministrado por
docentes na educacdo superior, realizamos, de forma especifica, a leitura da segdo referente a
analise e discussdo dos resultados, limitacfes e sugestdes, bem como as consideracdes finais.
Procuramos, para fins de sumarizacdo e apresentacdo dos resultados, aglutinar os resultados,
limitacGes e recomendagdes comuns de acordo com 0s eixos tematicos das pesquisas. Outro fator

que também precisa ser levado em consideracdo é que essas se¢des tém influéncia direta das
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abordagens e procedimentos metodologicos escolhidos para a compreensao dos fendmenos e dos
objetivos estabelecidos por cada pesquisa. Para evidenciar a andlise dos resultados, limitagdes,
sugestdes, propondo junto a discussdo uma agenda de pesquisa e inovagdo para este campo de
pesquisa desdobramos em dois subtopicos: Analise dos Resultados e Anélise das LimitacGes e

Recomendacdes.
Analise dos Resultados dos Artigos

Quanto aos resultados foi possivel verificar que uma parte significativa dos trabalhos
discute as implicacdes de intervencdes relacionadas com a formagdo docente. De modo geral,
identificamos que 0s cursos, programas e demais estratégias utilizadas para a formacdo ou
capacitacdo docente tiveram um impacto positivo no desenvolvimento de competéncias,
habilidades e melhor compreensdo dos constructos do TPACK (Rienties et al., 2013; Koehler;
Mishra; Cain, 2013; Haydn, 2014; Agyei; Voogt, 2015; Baya’a; Daher, 2015; KUO, 2015;
Kegeci; Zengin, 2017; Alsofyani; Bin Aris; Eynon, 2013; Rienties; Brouwer; Lygo-Baker, 2013;
Karaca, 2015; Durdu; Dag, 2017; Tondeur et al., 2012; Farjon; Smits; Voogt, 2019; Wang; Lu,
2021).

Os achados quanto ao impacto das intervengdes sobre as crencas e valores ndo sao
consensuais e, nesse sentido, algumas descobertas apontam que os cursos de formacéo
contribuiram para uma mudanca nas crencas dos professores que foram influenciados a adotarem
crengas e atitudes mais construtivistas (Ravanelli, 2019; Muianga et al., 2019; Koh; Chai; Tsal,
2014). Em outros casos, identificamos resultados que contradizem estes resultados, considerando
ndo ter sido possivel verificar alteragdes nas crencas e intencdes de construcdo de uma relacdo de
ensino e aprendizagem mais centrada no aluno o que foi atribuido pelos autores ao tempo de
experiéncia docente (Rienties; Brouwer; Lygo-Baker, 2013). Yasir, Chaudhry, Malik (2014)
discutem que a geracdo de professores €, em grande parte, tecnofobica, contudo, € preciso atender
a uma demanda crescente de alunos nativos digitais que tem requerido das instituigdes
investimento no desenvolvimento de tecnologias educacionais criando para os professores a
urgéncia de desenvolvimento profissional enquanto formagdo continuada para além de uma
formacdo inicial do ensino com tecnologia.

Estes resultados trazem consigo alguns alertas que merecem destaque. Primeiro, que 0

desenvolvimento das competéncias e habilidades ndo aconteceram de forma uniforme entre os
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participantes, o que aponta para a compreensdo dos perfis docentes, suas crencas e valores,
diferencas geracionais, concepcdes epistemoldgicas, entre outros aspectos relacionados quanto ao
ensino com tecnologia (Rienties et al., 2013). Segundo, que capacitacdo docente guarda uma
relacdo direta com o nivel de conhecimento que receberam dos seus professores e/ou instrutores,
pois observou-se que guanto maior a variabilidade no uso de ferramentas de tecnologia, quanto
maior forem as experiéncias auténticas e que sirvam de modelo, maior sera o nivel de obtencdo e
desenvolvimento de TPACK e, em alguns casos, maior serd a aplicacdo pratica deste
conhecimento (Chigona; Chigona, 2013; Benson; Ward, 2013).

Ademais, foi identificado que, apds as formagbes, nem todos os docentes tiveram ganhos
significativos em todos os constructos do TPACK, bem como foi possivel apurar uma
diversidade de formas na construcdo dos conhecimentos tipificados pelo modelo para
desenvolvimento do ensino com tecnologia (Koehler; Mishra; Cain, 2013; Maderick et al., 2016).
Para além de uma avaliacdo das intervengdes (carga horéria, conteddos abordados, abordagem,
qualidade, caracterizacdo dos instrutores ou formadores de professores, entre outros), estes
achados indicam a necessidade de mais pesquisas com o desenvolvimento de intervengdes
voltadas para a formacdo e/ou capacitacdo docente e, principalmente, que compreendam as
particularidades destas aplicagdes no contexto da educacéao superior.

Ainda no que diz respeito a formacdo docente, localizamos nos resultados a discussdo
sobre 0 desenvolvimento de cursos objetivando a preparagdo de professores para 0 ensino com
integracdo de tecnologia em areas especificas do conhecimento (robdtica, engenharia, inglés,
fisica histéria, geografia, biologia, quimica etc.). Estes resultados apontam acréscimos no nivel de
compreensdo do TPACK ap0s a realizacdo dos cursos. Entretanto, ainda ha uma necessidade de
discussdo dos conteudos, das formas de concepcdo do curso, das metodologias envolvidas, entre
outros fatores para que os impactos da formacdo docente sejam mais efetivos. (Sarhandi et al.,
2016; Charbonneau-Gowdy, 2014; Vereshchahina; Liashchenko; Babiy, 2018; Seung; Bryan;
Haugan, 2012; Jang; Tsai; Chen, 2013; Jo; Bednarz, 2014; Grol3sched| et al. 2015; Fraser, 2016).

Os estudos apontam a utilizacdo de uma série de recursos, abordagens e procedimentos
durante os cursos de preparagdo docente. Nesse sentido, identificamos que atividades
instrucionais, de avaliacdo e autoavaliacdo docentes, utilizacdo de gamificagdo, podcasts,
softwares e outras ferramentas de bases tecnoldgicas especificas para a rea, além das estratégias

como peer coaching, comunidades de prética, tutoria colaborativa, design instrucional (Haydn,
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2014; Naidoo, 2015; Martins; Oliveira, 2019; Cakiroglu; Kilig, 2020; George, 2011; Dysart;
Weckerle, 2015; Smith, 2017) contribuiram em alguma medida para que a mudanga das crencas,
valores e percepcbes docente quanto ao ensino com tecnologia. Embora os dados tenham
mostrado alguma evolucdo destes aspectos ainda existe um distanciamento quando se analisa a
transposicdo para a pratica o que implica a busca de entendimento para as barreiras, desafios,
dificuldades da aplicacdo pratica, levando em consideracdo as especificidades contextuais da
educacdo superior. Analisando outras perspectivas, verificamos que a escuta de especialistas
neste processo € relevante na identificacdo de caminhos para o aperfeicoamento do ensino com
tecnologia (Haydn, 2014).

Outra vertente dos achados destas pesquisas direcionam o olhar para o desenvolvimento e
validagdo de instrumentos, inclusdo de novas variaveis no modelo TPACK e verificacdo da
influéncia de diversos fatores na compreensdo deste fendmeno (Ritzhaupt et al., 2016; Kegeci;
Zengin, 2017; Abbitt, 2011; Yurdakul et al., 2012; Bozkurt, 2014; Kadioglu-Akbulut et al., 2020;
Scott; Nimon, 2020; Viberg et al., 2020; Lachner; Backfisch; Stirmer, 2019; Schmid; Brianza;
Petko, 2020). Para Kabakci, Yurdakul, Coklar (2014) é necessério o desenvolvimento de mais
pesquisas com a finalidade de mensurar os conhecimentos tipificados pelo modelo. Embora
tenhamos um numero razoavel de pesquisas nesta vertente para Abbitt (2011) ainda ndo esta
claro se essas medicGes tém a capacidade de prever uma integracdo bem-sucedida de tecnologia
no ensino.

A respeito disso ainda ha caréncia de novas pesquisas, pois 0s autores questionam se
existe um nivel adequado de cada conhecimento, bem como dos seus dominios integrados para o
ensino com tecnologia para professores iniciantes ou com experiéncia. Além disso, é necessario
verificar quais fatores interferem na construcao e desenvolvimento dos conhecimentos requeridos
para a integracdo tecnoldgica no ensino. E importante destacar que a grande parte dos estudos
voltados para a mensuragdo dos conhecimentos do modelo TPACK foram desenvolvidos com a
participacdo de professores do ensino fundamental e médio. Diante do apontamento da caréncia
de mais pesquisas na educacdo superior, bem como aliado a identificacdo de estudos que
mensurem essa tipologia de conhecimentos necessario para a integracdo de tecnologia é que
delimitamos o escopo de desenvolvimento da tese. Além disso, verificamos a necessidade da
inclusdo de outra tipologia de conhecimento que contribua para uma compreensdo do objeto de

investigacdo considerando as especificidades da area pesquisada.
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Apesar do acréscimo na quantidade de estudos nos ultimos anos, bem como considerando
a identificacdo de resultados difusos no que diz respeito a influéncia de determinados fatores,
percebe-se a caréncia de mais pesquisas que compreendam o impacto destes fatores (idade,
género, area de conhecimento, nivel académico, realizacdo de cursos de formagdo, crencas,
valores e percepcdes, concepcdes epistemologicas, acesso as TDIC, tempo de utilizacdo das
midias sociais, entre outros) na implementacdo do ensino com tecnologia no contexto da
educacdo superior (Almerich, 2016; Asamoah, 2019; Koh; Chai, 2011; Porras-Hernandez;
Salinas-Amescua, 2013; Cabero; Barroso, 2016; Castéra et al., 2020; Graham, 2011; Ay;
Karadag; Acat, 2015; Jen et al., 2016; Voogt et al., 2013; Koh; Chai; Tsai, 2014; Yalgin; Yayla,
2016).

Como resultado das pesquisas que buscam uma melhor compreenséo do TPACK a partir
da inclusdo de novas variaveis, bem como objetivando identificar a influéncia de diversos fatores
sobre este processo, verificamos o surgimento de alguns modelos subsequentes ao TPACK com
propdsito distintos considerando as especificidades da aplicacdo. Dentre eles estdo:

a) o ICT-TPCK, proposto por Angeli e Valanides (2009), relata a dificuldade em
delimitar os constructos do TPACK, discute as questdes epistemoldgicas e
contextuais, além de propor um debate sustentado pelas visdes transformativas e
integrativas do conhecimento;

b) o TPACKEA, proposto por Asamoah (2019), inclui duas varidveis e discute a
eficacia e efetividade do ensino com tecnologia;

c) o TPACK-Deep Framework (Scale), proposto por Archambault e Barnett
(2010), examina a natureza do TPACK por meio de uma abordagem quantitativa e
apresenta uma escala para mensuracéo;

d) o TPACK-W (TPACK-Web), de Lee e Tsai (2010) fornece uma estrutura para a
compreensdo do TPACK a partir da integracdo da tecnologia da Web na sua
pratica pedagogica, além de apresentar uma discussdo sobre a autoeficacia
percebida pelo professor no que diz respeito a tecnologia educacional da web;

e) o TPACK-P (TPACKPratical), proposto por Yeh et al. (2014) e utilizando a
técnica Delphi, propbe um modelo dividido em cinco areas pedagogicas
considerando que o TPACK Préatico dos professores se desenvolve e se transforma

por meio de recursos disponiveis tendo em vista as diferentes necessidades, bem
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como considerando os contextos. Este modelo foi desenvolvido com a participacao
de professores de ciéncias exatas e bioldgicas dos niveis fundamental e médio;

f) o TSPK, Schultz et al. (2018), propde a inclusdo do conhecimento sobre 0s
estudantes (students) aplicada ao ensino de quimica para compreender a efetivacdo
do ensino com tecnologia neste cenario;

g) o TPACK-in-action, de Sarhandi et al. (2016), propde um modelo para
realizacdo de workshops em cinco etapas a saber, modelagem, analise,
demonstracdo, aplicagdo e reflexdo, para cumprir o objetivo de desenvolver
competéncias dos professores de inglés para promover a integracdo do Computer
Assisted Language Learning (CALL);

h) o TPASK, de Jimoyiannis (2010), com aplicacéo especifica para professores de
ciéncias (science) combina o TPACK com uma abordagem de aprendizagem
auténtica para fomentar o ensino de ciéncias com tecnologia e, por fim;

i) o TPACK-in-practice, desenvolvido por Jamani e Figg (2013), formado por trés
constructos (TPCK-in-practice, TCK-in-practice e TPK-in-practice) apresenta
fatores que podem levar ao sucesso acompanhado de uma amostra de agdes que
podem ser utilizados pelos professores planejamento, preparacdo e implementacéao
do ensino aprimorado com tecnologia.

Os modelos desenvolvidos contribuem para embasar o desenvolvimento de cursos e
programas de formacdo, realizar estudos de caso, fundamentar o desenvolvimento de
instrumentos e escalas que compreendam, identifiguem e afiram a evolucdo dos conhecimentos
imbricados no modelo TPACK (Mishra; Koehler, 2006). Embora tenhamos identificado algumas
variagdes do modelo TPACK e suas contribui¢des, 0s autores demonstram que ainda existe uma
lacuna no sentido de compreender as atitudes no dia a dia do professor da educacdo superior
pautada em suas experiéncias e, desse modo, entender as acdes docentes no sentido de viabilizar
a integragdo das tecnologias no ensino (Yeh et al., 2014; Kabakci Yurdakul; Coklar, 2014;
Cabero; Barroso, 2016; Ouyang; Scharber, 2018; Ay; Karadag; Acat, 2015; Schmid; Brianza;
Petko, 2020; Sarhandi et al., 2016; Asamoah, 2019; Ritzhaupt Et Al., 2016; Schultz et al., 2018).

E também relevante o entendimento de como o TPACK se operacionaliza na pratica de
ensino dos professores buscando a validagdo dos constructos tedricos do modelo, pois de acordo

com Archambault e Barnett (2010) os sete dominios do modelo podem néo existir na pratica
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como conhecimentos Unicos e indissociaveis. Adicionalmente, estes autores destacam que o
conhecimento tecnoldgico pode proporcionar o entendimento das varias possibilidades e
restricdes relacionadas intrinsicamente com a propria tecnologia o que, por sua vez, implicara nas
variacOes de representacdo de conteldo e abordagens pedagogicas.

As descobertas contribuem para a compreensdo do TPACK em diversas direcdes. Por
exemplo, as pesquisas apontam que o conhecimento tecnoldgico (CK) e integracdo da tecnologia
pode ter relacdo direta e positiva com o desenvolvimento do TPACK, considerando o TPACK
como um novo conhecimento decorrente da interrelacdo dos demais tipos de conhecimento
(Chuang; Weng; Huang, 2015). Por outro lado, temos pesquisas que indicam que o conhecimento
pedagdgico de contetdo (PCK) contribui mais diretamente para um maior nivel de TPACK
(Almerich, 2016). Os resultados também indicam que, apesar do desenvolvimento tecnoldgico, as
concepcOes de ensino praticadas pelos docentes ainda estdo pautadas no professor como agente
principal do processo de ensino e aprendizagem (De Almeida; Mathias, 2017). Entretanto, a
revolucdo proposta pela tecnologia digital tem como pressuposto o processo integrativo e, desse
modo, o processo de construcdo do conhecimento é colaborativo com participacdo do estudante.

Com isso, alguns resultados vém apontando a necessidade de rediscutir o papel do
professor como sendo o protagonista da mudanca considerando que as abordagens pedagdgicas
precisam evoluir juntamente com o ritmo acelerado das alteracdes no uso da tecnologia (De
Almeida; Mathias, 2017; Charbonneau-Gowdy, 2014; Modelski; Giraffa; Casartelli, 2019;
Turcsanyi-Szabd et al., 2012; Kivunja, 2013; Usak; Ozden; Eilks, 2011; Tegmte et al., 2015;
Marcelo; Yot-Dominguez, 2019). Este cenario implica que o professor reavalie suas préaticas, pois
ensinar usando as tecnologias digitais tem como requisito uma atitude “ndo tradicional” do
professor.

Os trabalhos também vém evidenciando que os professores da educagdo superior possuem
um bom nivel de conhecimento de conteudo, conhecimento pedagdgico e conhecimento
pedagogico de contetdo, mas ainda precisam desenvolver o nivel do conhecimento tecnoldgico
com capacidade de criar a partir dos recursos multimidia e ferramentas colaborativas, bem como
serem capazes de fomentar o compartilhamento de experiéncias para desenvolver o TPACK
(Vereshchahina; Liashchenko; Babiy, 2018; Mei; Aas; Medgard, 2019; Lachner; Backfisch;
Sturmer, 2019). Vickrey, Golick, Stains (2018), por outro lado, indica que a énfase na pedagogia

deve ser 0 meio para um bom desenvolvimento do TPACK. Diante de tais consideragdes,
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poderiamos assumir como hipdtese que quanto maior o volume de conhecimento em um dos
constructos do modelo TPACK melhor seria para a integracdo da tecnologia no ensino, isso
porque, “logicamente, o que os professores sabem de melhor, eles mais usam na pratica” (Ogrim,
2010, p. 7).

Entretanto, é importante destacar que os resultados apontam que apenas um bom nivel de
conhecimento de tecnologia, ou de qualquer outro conhecimento isolado, ndo garante uma boa
representacdo dos conteudos, ou seja, uma ‘transposi¢do didatica’ no sentido de potencializar a
relagdo ensino-aprendizagem (Finger; Jamieson-Proctor; Grimbeek, 2013; Modelski; Giraffa;
Casartelli, 2019). Isso porque 0 modelo TPACK estabelece que, para uma integracdo eficaz da
tecnologia no ensino, é necessario que a base de conhecimentos requerida pelo TPACK seja
operacionalizada de forma interrelacionada. Adicionalmente, € valido destacar que o0s
conhecimentos indicados pelo modelo TPACK, representados por trés circulos iguais e
integrados, podem passar a ideia equivocada de que € necessario 0 mesmo nivel de conhecimento
para compor a base comum necessaria para o desenvolvimento do TPACK (Glowatz; O’Brien,
2017). Por outro lado, mais pesquisas precisam ser desenvolvidas para identificar quais dos
constructos contribuem de forma mais diretamente e positiva para a obtencdo e desenvolvimento
do TPACK (Koh; Chai; Tsai, 2013).

A partir das contribuicbes de Angeli e Valanides (2009), outras pesquisas voltaram a
atencéo para analisar a validade do modelo TPACK e, nessa direcéo, os resultados evidenciaram
a dificuldade em delimitar claramente os constructos do TPACK e mostraram que nao existe um
consenso dos estudos quanto & indissociabilidade dos conhecimentos discutidos pelo TPACK,
bem como outros constructos foram identificados, por exemplo, conhecimento de reflexao critica
(GroBschedl et al., 2015; Cubeles; Riu, 2018; Cox; Graham, 2009; Koh; Chai; Tsai, 2010;
Graham, 2011). Outras pesquisas desenvolveram criticas a estrutura tedrica TPACK por ndo
considerar de forma mais acentuada uma preocupacdo quanto aos aspectos relacionados a
aprendizagem e com foco nos estudantes (Unwin, 2007). Adicionalmente, os resultados vém
salientando a importéncia de analisar a integracdo da tecnologia ao ensino a partir de um modelo
“ecologico”, sistémico, integrado, privilegiando os contextos e especificidades da educagao
superior, bem como o conhecimento sobre os estudantes. Quanto a andlise do contexto, 0s
resultados indicam que precisam ser incluidos nos estudos as questdes relacionadas com contexto

social e cultural, o profissional, do proprio ensino superior, 0 institucional, bem como 0s
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contextos relacionados com o ensino de componentes especificos inseridos nos diversos
departamentos, que seria a analise nos niveis micro, meso e macro do contexto (Shelton, 2018;
Ngcapu; Miji; Simelane-Mnisi, 2019; Porras-Hernandez; Salinas-Amescua, 2013). Até mesmo
porque, de acordo com o estudo realizado por Rosenberg e Koehler (2015), dos 190 artigos
analisados, apenas 36% incluem os aspectos relacionados ao contexto nas pesquisas com
TPACK. Dentre os artigos que incluem uma discussdo contextual, foi possivel identificar que
84% analisam fatores em um nivel micro de forma mais relacionada com a sala de aula ou
ambiente escolar, e uma menor parte com fatores meso ou macro, considerando aspectos
institucionais ou sociais.

Outro fator nos resultados que merece destaque € o0 apontamento para necessidade de mais
pesquisas na educacdo superior, tendo em vista uma significativa concentracdo dos trabalhos no
ensino fundamental e médio. Considerando a demanda proporcionada pelos alunos considerados
nativos digitais, aqueles ja nascidos na era digital de acordo com Prensky (2001), aliado a
dindmica e acelerada velocidade do surgimento e mudanca das tecnologias digitais, as
instituicdes de ensino superior precisam fomentar a formagéo e o desenvolvimento profissional
visando o aperfeicoamento do uso da tecnologia na educacao superior, objetivando o incremento
de competéncia e habilidades requeridas para o ensino no século XXI. Para além disso, diversos
paises tém elaborado e implementado politicas publicas alinhadas com os padrdes International
Society for Technology in Education (ISTE) (iste.org) em diversos niveis, inclusive com
programas especificos para a docéncia superior (Smith, 2017; Conde et al., 2017; Rhode;
Krishnamurthi, 2017; Goradia, 2018; Cam; Kog, 2019; Nelson; Voithofer; Cheng, 2019).

Por fim, devemos pontuar que, de forma geral, foi muito comum identificar nos resultados
dos artigos discussdes decorrentes da investigagdo das barreiras, dificuldades ou razfes para a
ndo utilizacdo da tecnologia no ensino, por exemplo, auséncia de treinamento, resisténcia do
professor, falta de confianga do professor, auséncia de suporte e apoio institucional, dentre outros
(Crompton, 2015; Voogt; Mckenney, 2017; O'Bannon; Thomas, 2014).

Analise das Recomendacdes e Sugestdes

Realizar uma analise das limitacdes dos trabalhos ¢ de fundamental importancia, pois
podemos verificar quais sdo o0s principais entraves e desafios para o desenvolvimento de pesquisa

envolvendo o TPACK, bem como podemos verificar quais sdo as potencialidades e restricdes dos
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métodos e procedimentos utilizados pelos estudos. E igualmente relevante, identificar,
categorizar e analisar as sugestOes dos trabalhos, pois tais informac¢6es podem sinalizar caminhos
e tendéncias mais recentes para novas pesquisas, bem como verificar quais sdo as lacunas
existentes e qual o0 espago para inovagao no campo.

As limitacdes estdo, por vezes, estritamente relacionadas as dificuldades de obter retorno
dos participantes 0 que pode ocasionar restricdes para a aplicacdo dos métodos de analise dos
dados. Em outros momentos, pode-se observar limitacdes referentes a escolha de determinado
procedimento metodoldgico em detrimento de outros. Nesse sentido, verificamos que uma das
limitacGes mais recorrentes se refere a amostra reduzida e limitada ao um determinado contexto
e, desse modo, compromete, em alguns casos, a generalizacdo dos resultados da pesquisa quando
ela se propbde a cumprir tal proposito (Chuang; Weng; Huang, 2015; Almerich, 2016;
Setyowibowo; Sabandi; Sunarto, 2017; Asamoah, 2019; Ramaligela, 2020; Banas, 2010;
Cubeles; Riu, 2018; Holtsch; Hartig; Shavelson, 2019; Doyle; Reading, 2012; Tunjera; Chigona,
2020; Koh; Chai,; Tsai, 2013; Voogt; Mckenney, 2017; Goradia, 2018; Viberg et al., 2020).
Inclusive identificamos pesquisas que apontam como limitacdo o fato de terem realizado um
estudo de caso e ndo ser possivel a generalizacdo do estudo (Terés et al., 2014; Reisoglu; Cebi,
2020). Entretanto, devemos pontuar que o estudo de caso tem valor significativo enquanto
escolha metodoldgica e, em determinadas situacdes, as ferramentas e procedimentos utilizados
para 0 desenvolvimento de estudos de casos podem ser replicados. O fato de ndo ser possivel a
generalizacdo dos resultados ndo compromete a relevancia das pesquisas com essa abordagem.

Outro aspecto recorrente quanto as limitacdes das pesquisas refere-se aos dados coletados
por autorrelato. Esse fato ocasionou uma diversidade de desdobramentos. De acordo com as
pesquisas, quando os participantes fornecem respostas por autorrelatos, os viéses podem ser
decorrentes da auséncia de honestidade e sinceridadem e ficam limitados a percepcao dos sujeitos
pesquisados. 1sso porque os participantes tendem a dar respostas socialmente mais aceitas e
percebidas como bem-vistas pelos pares ou pelos pesquisadores. As respostas por autorrelato
também podem estar sujeitas a afetividade ou estado de humor, por exemplo. No caso das
pesquisas com aplicacdo de questionario pré e pos-intervencdo, as respostas por autorrelatos
podem ser distorcidas da realidade, pois, apds realizacdo de cursos e treinamento, os participantes
tendem a ser mais confiantes e positivos (Mouza et al., 2014; Kramarski; Michalsky, 2010;
Urban-Woldron; Hopf, 2011; Wu et al., 2016; Luik; Taimalu; Suviste, 2018; Scott; Nimon,
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2020). Outro fator importante é que as pesquisas que utilizaram questionarios distribuidos pela
internet, como listas de e-mail, por exemplo, podem ter sofrido viés em funcdo dos participantes
que responderam serem aqueles com maior afinidade para uso da tecnologia. Desse modo, 0s
resultados refletem mais a caracteristica de um determinado perfil e, considerando as
especificidades de um grupo, compromete também a generalizacdo dos resultados (O'Bannon;
Thomas, 2014).

A adocdo exclusiva de métodos quantitativos foi uma das outras limitacdes apontadas
pesquisas. Segundo os estudos, a abordagem quantitativa ndo proporciona uma investigacao
profunda dos fatores que mantém relacdo com o objeto da pesquisa. Além disso, a utilizacdo de
regressdes lineares, por exemplo, também foi apontada como limitacdo a compreensdao sobre
interrelacdo das variaveis e fatores que influenciam o fenémeno (Jang, 2011; Jang; Chang, 2016;
Salas-Rueda, 2020; Koh; Chai; Tsai, 2013; Martin; Jamieson-Proctor, 2020). Como forma de
superar tal limitacdo, esses pesquisadores sugerem a utilizagdo complementar de uma abordagem
qualitativa que possa capturar com maior fidedignidade os aspectos que influenciam as préaticas
docentes. Nesse sentido, entrevistas, observacdes, grupo focais entre outras ferramentas séo
recomendadas para verificar o comportamento docente em sua rotina diaria. Desse modo, a
triangulacdo de métodos e procedimentos seria 0 mais adequado para conseguir explicar a
ocorréncia de fendbmenos complexos na perspectiva das ciéncias sociais e humanas.

De forma geral, identificamos limitacOes diversas, a saber: a) a apresentacdo de dados
parciais em funcdo do financiamento ou prazo para realizagdo das pesquisas, sendo que a
recomendacdo para superar essa problematica seria a realizacdo de estudos longitudinais de
médio e longo prazo ao invés de estudos de coorte (Gomez-Trigueros, 2020; Jamani; Figg, 2013;
Alsofyani; Bin Aris; Eynon, 2013; Harr; Eichler; Renkl, 2014; Nind, 2020; Lachner; Backfisch;
Stirmer, 2019; Kuo, 2015); b) podem existir outras associa¢des entre variaveis nao prevista pela
pesquisa (Chuang; Weng; Huang, 2015); c) dados que ndo foram coletados antes de determinada
intervencdo comprometendo a comparagdo dos estudos cujo propdsito eram verificar o impacto
de cursos, treinamentos, workshops, etc. (Wu et al., 2016); d) o ndo estabelecimento de grupo
controle em pesquisa experimental levando os pesquisadores a sugerirem que, em estudos
futuros, houvesse a triangulacdo de métodos e procedimentos para responder as questOes de

pesquisas com maior precisdo (Hong et al., 2019). Por fim, identificamos recomendacdes quanto
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ao cuidado na traducdo de instrumentos, pois vieses neste processo pode gerar risco na realizacéo

de estudo comparados (Castéra et al., 2020).
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e Pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Realizou doutoramento
sanduiche no Instituto de Educacdao (IE) da Universidade do Minho (UMinho-Portugal).
Vinculada ao grupo de pesquisa Docéncia Universitaria e Formacdo de Professor -
DUFOP. Coordenadora Geraldo Centro de Assessoria e Pesquisa em Inovacdao Pedagdgica
(CEAPIP), membro do Grupo de Estudos em Assessoria Pedagdgica Universitaria e do
Férum Estadual de Educacido/BA. E professora assistente do Departamento de
Educacdo/DEDC/UNEB. Atuou como Pro-Reitora de Ensino de Graduacdo/UNEB. No
Departamento de Ciéncia e Tecnologia/ DCET/Campus XVI/UNEB, atuou na
Coordenacdo de Colegiado de Pedagogia do e Diretora de Departamento. Atua
principalmente nos seguintes temas: educagdo infantil, alfabetizacdo, docéncia
universitaria.

Dayse Lago de
Miranda“
Kathia Marise

Borges Sales*!

Doutora em Difusdo do Conhecimento pelo Programa Multi-Institucional e
Multidisciplinar em Difusdo do Conhecimento — DMMDC, Mestre na area de Midia e
Conhecimento pela Universidade Federal de Santa Catarina e Graduadaem Pedagogia pela
Universidade Catolica do Salvador. Concluiu Pés-doutoramento pelo Programa de Pos-
Graduagdoem Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares (PPGEduc),
na linha de pesquisa Estudos Contemporaneos e Praticas Educativas, da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Professora Titular da Universidade do Estado da
Bahia - UNEB, tendo ja desempenhado variadas atividades de ensino, pesquisa e extensao,
bem como de gestdo universitaria nesta Universidade, incluindo a de Coordenadora
Institucional da Universidade Aberta do Brasil - UAB e de Pré-Reitora de Ensino de
Graduacdo. Docente credenciada do Mestrado Profissional em Gestdo e Tecnologias
aplicadas a Educa¢do - GESTEC/UNEB. Credenciada como docente do Programa de Pds-
graduacgéo em Difuséo do Conhecimento. Como pesquisadora seus temas de interesse sao:
TDIC e Educacdo: mediacdo e praticas pedagdgicas; Educacdo on line; Construgdo e
Difusdo do Conhecimento, com foco na Cognigéo.

Vilma Geni

Slomski*2

Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo - FEUSP
e Pos-doutorado em Controladoria e Contabilidade pela Faculdade de Economia,
Administracdo e Contabilidade da FEA/USP. Mestre em Educacdo pela Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo e Graduada em Pedagogia pela Universidade do
Oeste de Santa Catarina. Atualmente é Professora e Pesquisadora do programa de mestrado
em Ciéncias Contabeis do Centro Universitario Alvares Penteado - FECAP. Atua como
Professora convidada da Fundagdo Instituto de Pesquisas Contabeis Atuérias e Financeiras
- FIPECAFI. E lider do grupo de pesquisa Observatério FECAP de Educacio e Pesquisa

39 http://lattes.cnpg.br/9308862450295724
40 http://lattes.cnpq.br/1725637595241977
41 http://lattes.cnpq.br/0705244514361150
42 http://lattes.cnpq.br/4037547425398159
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Contabil. E Editora Associada da area da Educacio e Pesquisa Contabil da Revista de
Contabilidade e Organizagdes. Tem experiéncia na area da Educacdo e Pesquisa Contabil;
Educacdo,com énfase em Didéatica e Pratica do Ensino Superior; Metodologia da Pesquisa
Cientifica. Atua principalmente nos temas: Formacao de professores universitarios; Teoria
e Metodologia da Pesquisa Cientifica; Teoria e Metodologia do Ensino Superior; Gestdo do
conhecimento nas organizagdes; Processos de Ensino e Aprendizagem; Educagéo Especial
e outros.

Liliane Souza dos
Anjos*?

Doutora pelo programa de pés-graduacdo em Linguistica da Universidade Estadual de
Campinas. Mestre em Linguistica pela Universidade Federal da Bahia e especialista em
Comunicag¢do Organizacional pela Faculdade 2 de Julho. Graduou-se em Letras Vernéculas
pela UFBA e em Comunicacdo Social pelo Centro Universitario Jorge Amado. Docente do
Departamento de Ciéncias Humanas da Faculdade de Arquitetura, Artes, Comunicacao e
Design (FAAC), na Universidade Estadual Paulista (UNESP- Bauru). E lider do DISME -
Dispositivo Discursivo Materialista em Estudo, grupo em que desenvolve pesquisas
voltadas para a Anélise de Discurso em didlogo com outras areas de conhecimento como
Educac¢do e Comunicacgao.

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).

43 http://lattes.cnpq.br/2978980227675051
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APENDICE C — RELACAO DOS HISTOGRAMAS PARA AS RESPOSTAS DA ESCALA
MODALIDADES DE APRENDIZAGEM
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APENDICE D — EXTRACAO DOS FATORES SUGERIDA PELA ANALISE PARALELAE
O METODO HULL PARA A ESCALA DE MODALIDADES DE APRENDIZAGEM

Hull Method: CAF Index
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APENDICE E - CARGAS FATORIAIS DA AFE COM 3 FATORES PARA A ESCALA

MODALIDADES DE APRENDIZAGEM

ltem

Descricéo

Fator 1 Fator2 Fator3

10

11

12

13

14

15

Faco leituras de textos relacionados a minha area de formacéo e
pratica docente de ensino em revistas e periddicos cientificos,
livros didéaticos e académicos, resenhas, anais de eventos.
Acesso materiais audiovisuais como videos, podcasts, imagens,
masicas relacionadas que contribuem com o desenvolvimento
da minha pratica docente de ensino.

Faco leituras de textos relacionados com a minha atuacdo e
pratica docente de ensino de diversas naturezas em blogs,
jornais, revistas ou midias e redes sociais.

Participo de atividades de formacdo relacionadas com minha
pratica docente de ensino em modalidades presenciais, nas quais
os formatos e conteddos ministrados estdo centrados,
prioritariamente, no  professor/instrutor/tutor  tais como
palestras, congressos, simposios, cursos.

Acesso repositdrios ou banco de dados para pesquisar materiais
didatico-instrucionais, artigos académicos, videos, apostilas
relacionadas com a minha area de atuacdo como docente.
Seleciono, em repositérios ou banco de dados, materiais
didatico-instrucionais, artigos académicos, videos, apostilas
relacionadas com a minha area de formacdo e atuacdo docente
de modo a consulta-los em qualquer tempo.

Utilizo materiais didéatico-instrucionais, artigos académicos,
videos, apostilas que sdo obtidos em repositorios ou banco de
dados relacionados com a minha pratica docente de ensino.
Aprendo novas maneiras de atuar na docéncia por meio de
interacdes informais com outros professores, fora do ambiente
dauniversidade, em encontros agendados ou ocorridos de forma
espontanea.

Reflito sobre minhas praticas quando converso com os colegas
sobre aspectos relacionados a experiéncias, inovagdes e praticas
docentes de ensino.

Desenvolvo novas habilidades em funcdo das conversas e
interacdes realizadas no ambiente da universidade, por exemplo,
na sala dos professores ou nos corredores da instituicao.

Aprimoro minhas praticas docentes de ensino a partir da
interagdo com o0s estudantes ou com o pessoal técnico-
administrativo da minha universidade.

Desenvolvo relacdo espontdnea com outro colega mais
experiente no sentido de obter novas ideias, insights ou formas
de realizar atividades ou praticas docentes de ensino.

0,49
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-0,02

-0,09

-0,01

-0,11

0,06

0,09

0,16

-0,09

-0,01

-0,03

0,05

0,57

0,78

0,71

0,73
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0,12

0,26

0,16

0,31

0,01
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-0,01

0,23

0,06

0,22

0,03

0,18



16

17

18

19

20

21

22

23

24

26

27

28

29

30

Realizo docéncia compartilhada (co-docéncia) em componentes
curriculares com outros colegas que possuem mais experiéncias
e saberes docentes que possam agregar a minha formacdo e
atuacdo.

Vivenciei processos formais de mentoria com o objetivo de me
desenvolver profissionalmente na docéncia.

Procuro aconselhamento de colegas mais experientes quando
enfrento situacdes inesperadas cujas solucdes ou alternativas
sdo desconhecidas por mim.

Reflito sobre os meus processos, acertos e erros, atribuindo
novos significados as praticas de ensino a partir da minha
trajetoria, experiéncias e atuacdo enquanto docente.

Revejo minhas formas de atuacéo e praticas docente a partir das
experiéncias vivenciadas durante os cursos de pos-graduacao
(stricto sensu).

Utilizo, atualmente, praticas de ensino resultantes da minha
experiéncia enquanto estudante decorrente da observacdo de
meus professores.

Avalio e ajusto minhas préaticas docentes a partir de atividades
académicas relacionadas com o0 ensino, tais como organizagédo
do componente curricular, planejamento de aulas, de processos
avaliativos, acompanhamento de monitorias.

Avalio e ajusto minhas préaticas docentes de ensino a partir de
atividades académicas relacionadas a pesquisa e a extensao, tais
como grupos e projetos de pesquisa, orientacdo de iniciacdo
cientifica, acdes extensionistas.

Avalio e ajusto minhas préaticas docentes de ensino a partir de
atividades académico-administrativas, tais como participacao
em cargos de gestdo, reuniBes de planejamento, de éarea,
colegiado, conselhos, plenarias.

Aperfeicoo a minha préatica docente de ensino a partir de outras
experiéncias do meu campo de atuacdo profissional.

Ajusto minhas praticas de ensino levando em consideracdo as
demandas, processos avaliativos e retorno dos estudantes
objetivando o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Faco parte de grupos onde o0s membros participam
voluntariamente para compartilhar e desenvolver saberes e
praticas docentes de interesse comum.

Reavalio as minhas praticas de ensino em fungdo da
participacdo em grupos onde existam a socializacdo e
compartilhamento de saberes entre 0s meus pares.

Implemento novas praticas docentes de ensino resultante da
reflexdo coletiva com outros professores que se relnem
voluntariamente para essa finalidade.
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0,33

0,47
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-0,10
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Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
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APENDICE F — LIMIARES (THRESHOLDS) DOS ITENS DA AFC - MODALIDADES DE
APRENDIZAGEM

Thresholds
Item 1 2 3 4 5
MA1 -2.822 -2.449 -1.538 -0.695 0.027
MA2 -2.259 -1.253 -0.357 0.313 0.995
MA3 -2.127 -1.253 -0.448 0.141 0.790
MA4 -2.344 -1.430 -0.726 0.027 0.718
MAS -2.073 -1.178 -0.301 0.448 1.120
MAG -1.939 -1.120 -0.276 0.502 1.382
MA7 -1.447 -0.377 0.515 1.280 2.073
MAZ25 -1.772 -0.831 0.159 0.823 1.519
MAS -2.344 -1.538 -0.947 -0.123 0.550
MA10 -2.449 -1.558 -0.883 -0.123 0.650
MA11 -2.024 -1.132 -0.383 0.257 0.938
MA12 -2.592 -1.866 -1.132 -0.288 0.377
MA13 -2.073 -1.190 -0.409 0.251 0.928
MA15 -2.024 -1.267 -0.614 0.159 0.840
MA18 -2.024 -1.098 -0.351 0.202 0.774
MA20 -1.644 -1.294 -0.831 -0.196 0.482
MA22 -2.449 -1.833 -1.447 -0.468 0.147
MA27 -2.592 -2.024 -1.413 -0.564 0.153
MA28 -0.848 -0.208 0.196 0.650 1.132
MA29 -1.098 -0.607 -0.027 0.529 1.025
MA30 -1.077 -0.482 0.051 0.529 1.045

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
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APENDICE G - RELACAO DOS HISTOGRAMAS PARA AS RESPOSTAS DA ESCALA
SABERES DOCENTES
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Histograma SD24
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APENDICE H - LIMIARES (THRESHOLDS) DOS ITENS DA AFC — SABERES DOCENTES

Thresholds
Item 1 2 3 4 5
SD1 -1.979 -1.577 -1.365 -0.686 0.224
SD2 -2.258 -1.743 -1.620 -0.590 0.261
SD5 -2.591 -2.023 -1.666 -0.772 -0.036
SD6 -2.591 -2.343 -1.054 -0.387 0
SD11 -2.821 -2.343 -1.201 -0.597 0
SD12 -2.448 -2.126 -0.873 -0.012 0
SD14 -2.343 -1.743 -1.380 -0.716 0.078
SD15 -1.938 -1.321 -1.086 -0.513 0.144
SD16 -2.258 -1.691 -1.429 -0.626 0.175
SD17 -1.743 -1.239 -0.838 -0.242 0.709
SD18 -2.258 -1.620 -1.321 -0.520 0.261
SD19 -1.865 -1.350 -0.955 -0.261 0.597
SD24 -1.306 -0.864 -0.548 0.048 0.693
SD25 -2.591 -1.771 -1.517 -0.486 0.199

Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).
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APENDICE | -EXTRACAO DOS FATORES SUGERIDAPELA ANALISE PARALELA E O
METODO HULL PARA A ESCALA DE SABERES DOCENTES

Hull Method: CAF Index
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APENDICE J- ANALISE DAS CARGAS FATORIAIS DA AFE PARA A ESCALA

SABERES DOCENTES

Item

Descricao

Fator1 Fator?2

10

11

12

14

15

Possuo saberes suficientes sobre fatos, conceitos e teorias que
envolvem os componentes curriculares que ensino.

Conheco as concepcdes epistemoldgicas e os procedimentos de
investigacdo da minha area de formacéo.

Sei como aplicar os conteudos referentes aos componentes
curriculares que eu ensino.

Conheco as teorias relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem referentes aos componentes curriculares que
ministro.

Conheco o perfil profissional pretendido para os egressos, as
competéncias, habilidades, a matriz curricular, entre outros
aspectos do Projeto Pedagodgico do Curso.

Sou capaz de elaborar e executar os planos de aulas dos meus
componentes curriculares de acordo com os objetivos
estabelecidos no Projeto Pedagdgico do Curso.

Conheco os conteudos e processos sobre avaliacdo da
aprendizagem relacionados a pratica docente de ensino referentes
aos componentes curriculares sob minha responsabilidade.

Conheco e executo os conteudos, técnicas e procedimentos
relacionados ao ensino na educacgao superior.

Consigo selecionar quais abordagens de ensino vou utilizar de
acordo com o conteudo programado.

Organizo os contetdos de acordo com o0s objetivos pretendidos no
plano do componente curricular.

Busco representar os contetidos de forma a facilitar a
aprendizagem dos estudantes.

Sou capaz de selecionar e adaptar as estratégias de ensino de
acordo com os perfis e demandas discentes.

Possuo habilidades suficientes para operacionalizar softwares
importantes para o cumprimento de objetivos dos meus
componentes curriculares ou da minha area tais como Microsoft
Teams, Zoom, Google Meet, Google Classrom e Moodle.

Possuo habilidades suficientes para instalar e remover hardwares
ou dispositivos periféricos, por exemplo, impressoras ou
datashow.
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16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

Possuo capacidade de aprender novas tecnologias e consigo me
adaptar a elas rapidamente, de modo a incrementar o seu uso na
minha préatica docente.

Consigo solucionar problemas relacionados ao uso de dispositivos
e programas computacionais da minha area de atuacdo docente.

Consigo selecionar qual recurso tecnolégico vou utilizar para
abordar diferentes conteidos dos meus componentes curriculares.
Conheco as potencialidades e restricdes oferecidas pela tecnologia
na representacdo de cada conteudo curricular.

Utilizo aplicativos, programas e softwares que possibilitam a
interagdo com os estudantes.

Conheco diferentes estratégias para o uso de tecnologia no ensino
com o propésito de estimular a compreensdo dos conteldos.

Conheco diversas ferramentas e recursos tecnolégicos que podem
ser utilizados no processo de ensino e aprendizagem.

Consigo usar ferramentas tecnoldgicas em ambientes virtuais de
aprendizagem como webquests, chats, repositorios virtuais, féruns
de discusséo, wikis, entre outras, como suporte ao ensino para
além da sala de aula.

Utilizo redes sociais, por exemplo, WhatsApp, Facebook, Twitter,
Instagram, Y outube como possibilidades tecnoldgicas e
pedagogicas aplicadas ao contexto do ensino e aprendizagem.

Acredito que o uso tecnologias digitais sdo capazes de
potencializar os resultados da aprendizagem.

Concilio o uso de tecnologias com estratégias pedagdgicas para o
cumprimento das finalidades do ensino.
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Fonte: Elaborado pelo autor. Dados da pesquisa (2023).



