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RESUMO

As novas formas de acesso a informacdo e a comunicacido trazem a crescente
demanda para que o universo escolar prepare cidadaos para as praticas da era digital.
No ambito do ensino de linguas estrangeiras, a integragdo de tecnologias digitais
mostra-se ainda mais relevante, pois apresenta o potencial de ampliar o espago da
sala de aula e de propiciar o trabalho com produgao oral e escrita de/para diferentes
nagdes e culturas. A presente pesquisa busca compreender, a partir das lentes da
Complexidade, o desenvolvimento da competéncia digital de professores de lingua
inglesa que atuam na escola publica. Esta investigagdo considera que a competéncia
digital docente (Falloon, 2020) esta associada a condi¢gdes de emergéncia, tais como
redundancia, diversidade, interagbes entre vizinhos, controle descentralizado e
restricbes possibilitadoras (Davis; Sumara, 2006). Este estudo tem uma abordagem
qualitativa e enfoque interpretativista, examinando dados gerados a partir de trés
instrumentos: questionario inicial, interagdes que ocorreram em uma acado de
formacao continuada e questionario final. Os resultados mostram grandes diferengas
contextuais dentro do sistema publico de ensino em relagdo a interagdo entre
professores, estruturas fisicas e organizacionais e ao incentivo ao desenvolvimento
docente. Os professores fazem parte de um sistema complexo composto por agentes
que precisam compartilhar uma visdo coerente do processo de ensino e
aprendizagem, seus objetivos e possiveis caminhos. E necessario conhecer e analisar
a perspectiva desses agentes, para que condi¢gdes para emergéncia da competéncia

digital docente possam ser promovidas.

Palavras-chave: complexidade; formacédo docente; competéncia digital; lingua

inglesa.



ABSTRACT

The digital age presents new ways of accessing information and communication,
creating a growing demand for the education area to prepare citizens for these
practices. In the context of foreign language teaching, the integration of digital
technologies is even more relevant, as it has the potential to expand classroom space
and facilitate work with oral and written production from/for different nations and
cultures. This research examines, through the lenses of Complexity, the development
of the digital competence of public school English teachers. This study considers that
teacher digital competence (Falloon, 2020) is associated with conditions of
emergence, such as redundancy, diversity, neighbor interactions, decentralized
control and enabling constraints (Davis; Sumara, 2006). This investigation has a
qualitative and interpretive approach, analyzing data generated from three
instruments: initial questionnaire, interactions of a six-week continuous professional
development online course and final questionnaire. The findings show large contextual
differences within the public education system in relation to the interaction between
teachers, physical and organizational structures and the encouragement of teacher
development. Teachers are part of a complex system composed of agents who need
to share a coherent vision of the teaching and learning process, its objectives and
possible paths. It is necessary to know and analyze the perspective of these agents,

so that emergency conditions for digital teaching competence can be promoted.

Keywords: complexity; teacher education; digital competence, English language

teaching
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1 INTRODUGAO

A contemporaneidade apresenta novas formas de acesso a informacao e a
comunicagao que promovem transformacdes em campos diversos da sociedade, tais
como relacionamentos profissionais e pessoais, meios de compra e venda,
entretenimento e maneiras de aprender e ensinar. O processo de desenvolvimento do
conhecimento na era digital € marcado por constantes mudancgas, exigindo novas
competéncias.

Assim sendo, o universo da educacao precisa preparar a sociedade para lidar
com essas demandas e promover a integragdo das Tecnologias Digitais de
Informagao e Comunicacgao (TDICs) as praticas de ensino-aprendizagem, ou seja, é
primordial desenvolver a competéncia digital para praticas educacionais. Essa
competéncia, no ambito do ensino de linguas adicionais, mostra-se ainda mais
relevante, pois a integracao das TDICs apresenta o potencial de ampliar o espaco da
sala de aula, avangar muros, propiciar o trabalho com material auténtico, bem como
propiciar o acesso e a producao oral e escrita de/para diferentes nagdes e culturas.

Considerando o universo do professor de lingua inglesa, lingua mais utilizada
na Internet (Internet World Stats, 2020), tais potencialidades sao inumeras. Como
afirma Coscarelli (2005, p. 28), a internet oferece acesso a “[...] muitos jornais,
revistas, museus, galerias, parques zooldégicos [...]", como também traz a possibilidade
de atividades, tais como “conhecer cidades do mundo inteiro”, e ainda de “entrar em
contato com autores, visitar fabricas, ouvir musicas, ter acesso a livros, pesquisas”.
Além disso, a ubiquidade oferecida pelos aplicativos moveis possibilita o acesso a
inumeras fontes de informagao em qualquer momento ou lugar. Contudo, a utilizagao
das TDICs muitas vezes ocorre de maneira ingénua e deficitaria (Hinrichsen; Coombs,
2013), sendo notdria a exigéncia de se incorporar tais temas ao processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

Diante de tal cenario, instituicbes que promovem formagao inicial ou
continuada, bem como professores formadores e em formacdo necessitam de
especificagbes sobre quais elementos compdem o “corpo de conhecimento” (Oren,

2005, p. 2)" para a atuagéo do professor. Para esse proposito, é possivel tomar como

' Oren (2005, p. 2) define corpo de conhecimento (body of knowledge) como a agregacdo de
conhecimento prescrita em uma area especifica que um individuo deve ter dominado para ser
considerado ou certificado como um profissional.
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parametro quadros e modelos de referéncia, como os que serao descritos no decorrer
desta pesquisa e que auxiliam no entendimento do construto da competéncia digital
docente.

A nocédo de competéncia, de acordo com Durand (2000), engloba trés
dimensdes, quais sejam, o conhecimento (saber), a habilidade (saber fazer) e a
atitude (saber ser). Especificamente, a competéncia digital pode ser definida, segundo
Ferrari (2012), como um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes para
realizar tarefas em meios digitais como resolver problemas, criar e compartilhar
conteudo em diferentes contextos.

Por sua vez, a competéncia digital docente precisa observar conhecimentos,
habilidades e atitudes que promovam uma educacao eficaz para a realidade do século
XXI. Portanto, é preciso compreender quais dinamicas favorecem o desenvolvimento
desses saberes.

Por atuar com a formacgao de professores de lingua inglesa, sinto-me instigada
a pesquisar como acontece o percurso desses profissionais na aprendizagem para a
integracdo de tecnologias educacionais a sala de aula, buscando melhor
entendimento sobre as seguintes questbes: o que significa ser um docente
competente digitalmente? Como os professores enxergam as exigéncias tragcadas em
quadros e modelos de referéncia? Quais as praticas executadas no dia a dia de sala
de aula? Quais as relagdes desses profissionais com o ambiente de trabalho? Quais
condi¢gdes podem facilitar ou restringir essa aprendizagem?

O ato de aprender, como afirma van Lier (2004, p. 197), € um processo que nao
ocorre em uma relacao de causa e efeito e que “precisa ser investigado de forma
holistica, mas ao mesmo tempo, com grande atengéo aos detalhes”.?2 Em relagdo ao
fenbmeno da aprendizagem, van Lier (2004, p. 196) ainda ressalta que “um ato de
aprender nunca segue automaticamente ou necessariamente um ato de ensinar.
Ensinar ndo causa aprendizagem [...]"%; pois, “no processo de aprendizagem, existem
muitas causas e razdes. Algumas sao previsiveis, mas outras sao coincidéncias ou

acidentes”.* Como cita o autor, “aprender pode ocorrer a qualquer momento em

2 Esta e demais tradugdes sdo de minha autoria. Original: It must be done holistically, yet at the same
time with great attention to detail.

3 A ‘learning act’ never automatically or necessarily follows a ‘teaching act.” Teaching does not cause
learning.

4 In learning, there are multiple causes and reasons. Some of these are predictable, but there are also
coincidences and accidents.
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qualquer lugar, tanto entre as aulas quanto nas aulas [...]"°, tanto em casa quanto na
sala de aula (van Lier, 2004, p. 196).

Essa visdo de van Lier (2004) também pode ser aplicada na analise da
formacdo de professores, a qual acontece, assim como outros fenbmenos de
aprendizagem, de forma ndo linear, na relagao do individuo com seu ambiente. Esse
fenbmeno pode ser analisado pela teoria da complexidade que, segundo Larsen-
Freeman e Cameron (2008, p. 1), visa explicar “[...] como as partes interativas de um
sistema complexo d&o origem ao comportamento coletivo e como tal sistema
simultaneamente interage com seu ambiente”.®

Sistemas complexos apresentam elementos chamados agentes que se
ajustam em resposta a interagdes com outros agentes resultando em uma interagao
adaptativa. Portanto, podemos chamar esse fenbmeno de um sistema adaptativo
complexo, no qual agentes modificam suas estratégias conforme ganham experiéncia
(Holland, 2014).

Na area educacional, o pensamento complexo pode ser aplicado para se
estudar fenbmenos como a criacdao de sentido para um individuo, as relacdes
professor-aluno, dindmicas de sala de aula, organizagao escolar, envolvimento da
comunidade com a educagédo e a emergéncia de corpos de conhecimento (Davis;
Sumara, 2006).

Nesta pesquisa, o paradigma da complexidade € empregado para o estudo da
formacgéo de professores, o que possibilita a compreensdo de que a aprendizagem
que emerge no presente pode ser propiciada por diferentes experiéncias, antigas ou
recentes, ocorridas de variadas formas. Além disso, mesmo que ocorra alguma
aprendizagem, ha de se considerar se o ambiente desses profissionais € propicio para
novas praticas.

Ao examinarmos um sistema adaptativo complexo, as relagdes entre os
elementos de um sistema, como destaca Capra (1999), nao podem ser medidas ou
pesadas, mas podem ser mapeadas e assim descobrem-se interconexdes e
configuragbes. Portanto, a pesquisa aqui apresentada tem como objetivo geral

compreender, a partir das lentes da complexidade, quais sdo e como se estabelecem

5 Learning may occur at any time in any place: just as likely between lessons as in lessons [...].
6 [...] how the interacting parts of a complex system give rise to the system's collective behavior and
how such a system simultaneously interacts with its environment.
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as interconexdes da formacdo da competéncia digital de professores de lingua
inglesa.

Como objetivos especificos, pretendo

(i) investigar qual a percepg¢éao dos professores em relacdo ao que € esperado
nos quadros de referéncia para competéncias digitais;

(ii) identificar em que medida as lentes da complexidade, e em especial as
condicbes de emergéncia complexa (Davis; Sumara, 2006), auxiliam na
compreensao do processo de desenvolvimento da competéncia digital
docente;

(i) examinar o papel do contexto dos professores no processo de
desenvolvimento da competéncia digital.

Trujilo e Salvadores (2019) apontam que muitas pesquisas que abordam
tecnologia para ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras analisam as
tecnologias em si, porém os autores alertam que os estudos devem ter outro foco e
investigar quatro dimensdes: dimensao técnico-organizacional (colaboragdo e
desenvolvimento profissional), dimensao técnico-pedagdgica (tecnologia aplicada ao
ensino e aprendizagem), dimensao infraestrutural (espagos, tempos e dispositivos) e
dimensao critica.

Esta pesquisa abraga essas dimensdes ao propor investigar o desenvolvimento
da competéncia digital do professor de lingua inglesa, o qual atua em contextos com
constantes transformacgbes e exigéncias. Assim, busco contribuir para os estudos
sobre formagao docente, de forma a auxiliar (i) o professor, na compreensao de seu
processo de aprendizagem; (ii) programas de formagao continuada, na percepgao das
possibilidades de agéo; (iii) instituigdes de ensino, no gerenciamento do trabalho do
professor e (iv) politicas publicas, para um planejamento que propicie o
desenvolvimento profissional.

A organizagao da tese esta dividida em seis capitulos, dos quais o primeiro é a
introdugao aqui desenvolvida. Em sequéncia, o segundo capitulo descreve a teoria da
complexidade; o terceiro € dedicado a apresentacdo dos conceitos de competéncia,
competéncia digital e competéncia digital docente, bem como a uma analise de
possibilidades para a formagao de professores; o quarto aborda os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa; no quinto, ocorre a analise e discussao dos dados obtidos

e o sexto capitulo traz as consideracgdes finais.
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Ao analisar as relagbes aninhadas entre corpos de conhecimento, elementos
da formacao de professores e contexto de atuacdo desses profissionais, espero
contribuir para a area de Linguagens e Tecnologia, ampliando o conhecimento sobre
a o processo de desenvolvimento da competéncia digital de professores de lingua

inglesa como um sistema adaptativo complexo.
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2 COMPLEXIDADE

Este capitulo apresenta um panorama com concepgdes, historico e objetivos
do campo de estudo da complexidade, o qual tem ganhado um crescente espago na
area de Linguistica Aplicada e, nesta pesquisa, serve como base para a investigagao
do desenvolvimento da competéncia digital de professores de lingua inglesa.

A teoria’” da complexidade estuda sistemas com diferentes tipos de elementos,
geralmente em grande numero, que se conectam nas mais diversas formas, e as
caracteristicas desses sistemas emergem da interagdo entre seus componentes
(Larsen-Freeman; Cameron, 2008). Ao examinar o conceito de sistema, Bertalanffy
(2010) aponta

0 que se deve definir como sistema ndo é uma questdo com uma resposta
6bvia e trivial. Havera rapido consenso de que a galaxia, o cachorro, a célula
e o atomo sao sistemas reais, isto €, entidades percebidas ou inferidas da
observagao, e existindo independentemente de um observador. Por outro
lado, existem sistemas conceituais como a légica, matematica (mas incluindo,
por exemplo, a musica) que sdo essencialmente construtos simbdlicos, como
sistemas abstratos (ciéncia) como subclasse da ultima, isto €&, sistemas
conceituais correspondendo a realidade (Bertalanffy, 2010, p. 16).

No ambito dos estudos sobre o pensamento sistémico, Checkland (1999)
classifica os sistemas em naturais (com origem no universo e seu processo de
evolucao) e transcendentais (os que vao além de nosso conhecimento). Os sistemas
naturais incluem desde os sistemas subatdbmicos até os sistemas galacticos e
englobam elementos inorganicos (como rochas e minerais), até os sistemas vivos
(plantas e animais). Dentro dos sistemas naturais, o ser humano projeta sistemas
fisicos (designed physical systems) como pontes e foguetes; sistemas abstratos
(designed abstract systems) como a matematica, poemas e filosofias; e sistemas de

atividade humana (human activity systems) a exemplo de familia e associag¢des

7 O termo ‘teoria da complexidade’ ndo é unanimidade entre os estudiosos da area. Alguns exemplos:
(a) Biesta e Osberg (2010) indicam que alguns autores preferem falar de ‘complexidade’ em vez de
‘teoria da complexidade’, destacando a ideia de que ‘complexidade’ ndo é exclusivamente uma teoria,
mas pode também ser entendida como uma metodologia; (b) Em publicagdo posterior, Larsen-
Freeman (2017) passa a interpreta-la como uma metateoria; (c) Hager e Beckett (2019) defendem
que ha uma variedade de compreensdes de complexidade e por isso preferem o termo ‘pensamento
complexo’; (d) Morin (2011) utiliza a ideia de ‘paradigma da complexidade’, assim como outros
autores; (e) No Brasil, sdo utilizados ‘teoria da complexidade’ (Paiva, 2005; Leffa, 2006, Braga;
Martins, 2007); ‘pensamento complexo’ (Petraglia, 2013) ou ‘Epistemologia da Complexidade’ (Freire,
2020), para citar alguns exemplos. Portanto, no decorrer da presente pesquisa, serdo usados
diferentes termos, de forma a respeitar a nomenclatura presente nas obras dos autores pesquisados.
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(Figura 1). Checkland (1999, local. 2721) explica que “qualquer entidade [...] pode ser
descrita como um sistema de uma dessas cinco classes ou como uma combinagao

de sistemas selecionados dentre essas cinco”.®

Figura 1 — Classes de sistemas, conforme Checkland (1999)

Sistemas naturais

(Origem: a origem do universo e o
processo de evolugdo)

—

inclui %0 humano que pode criar —

Sistemas fisicos
projetados

(Origem: um humano
e um propdsito)

Sistemas abstratos
projetados

(Origem: um humano
e um propdsito)

Sistemas de atividade
humana

(Origem: a autoconsciéncia
humana)

Sistemas transcedentais

além do conhecimento

Fonte: Checkland (1999, local. 2728, tradugao minha).

Outra forma de classificagdo de sistemas é distingui-los em sistemas simples,
sistemas complicados e sistemas complexos (Cilliers, 1998), conceitos a serem
apresentados no decorrer deste capitulo.

A presente pesquisa parte do principio que o desenvolvimento da competéncia
digital docente funciona como um sistema complexo. Os estudos com base na
complexidade tém sido empregados em diversas areas, tais como Economia, Fisica,
Biologia, Psicologia, Administracdo e Linguistica Aplicada. Apresento, a seguir, um
breve historico e consideragbes gerais sobre essa area de pesquisa na Linguistica

Aplicada e sua proficua contribuicdo para a area de formagao de professores.

8 Any whole entity [...], may be described either as a system of one of these five classes or as a
combination of systems selected from the five.



24

2.1 Breve historico

A teoria da complexidade visa explicar como as partes interativas de um
sistema dao origem ao comportamento coletivo e como tal sistema simultaneamente
interage com seu ambiente (Larsen-Freeman; Cameron, 2008). Conforme apontam
Davis e Sumara (2012), o surgimento da pesquisa em complexidade teve seu primeiro
grande passo com o reconhecimento de que existe uma classe de fendmenos que
ndo podem ser entendidos em termos de dindmica simples de causa e efeito.

Fenbémenos lineares, como observa Bertalanffy [1969]/(2010), podem ser
estudados pelo procedimento analitico, ou seja, podem ser resolvidos em partes e
constituidos ou reconstituidos pela reunido destas partes, procedimento este que é
um principio fundamental da ciéncia classica. As raizes do pensamento analitico,
como apresentado por Capra (2007, p. 34) remontam aos séculos XVI e XVII, quando
“a nogao de um universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela no¢do do
mundo como uma maquina” e “[...] associada aos nomes de Copérnico, Galileu,
Descartes, Bacon e Newton”. Assim, diferentes denominag¢des para o pensamento
analitico sao utilizadas, tais como, mecanismo cartesiano® (Capra, 2007); paradigma
newtoniano-cartesiano ou tradicional (Behrens; Oliari, 2007); ou paradigma da
simplificacdo (Morin, 2015).

Segundo Bertalanffy (2010), o progresso da ciéncia mostrou que esses
principios da ciéncia classica “tém grande sucesso em um amplo dominio de
fendbmenos”. A aplicagdo do procedimento analitico depende de duas condigdes: (i)
que as interagdes entre as partes ou nao existam ou sejam suficientemente fracas
para poderem ser desprezadas nas finalidades de certo tipo de pesquisa e (ii) que as
relacbes que descrevem o comportamento das partes sejam lineares (Bertalanffy,
2010).

O sucesso do olhar mecanicista, como sinaliza Mikulecky (2001), ndo pode ser
ignorado, pois a maior parte da ciéncia e tecnologia modernas resulta dele, sendo
dificil sugerir que ele apresenta limites, como também fazer com que essa sugestao
se firme. ldeias de que existem fenbmenos que ndo sdo compreendidos pela linha

analitica de pensamento foram formalmente anunciadas, em 1800 pelo trabalho de

9 O termo ‘cartesiano’ deriva de cartesianus, referente @ Renatus Cartesius, nome latino de René
Descartes (Lo Bello, 2013).
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Charles Darwin'® e seus contemporaneos, mas, como destacam Davis e Sumara
(2012), essa sensibilidade levou mais de um século para se infiltrar em outros ramos
da ciéncia.

Desde a metade do século XIX, a descoberta de fenbmenos desordenados em
varios niveis de organizagao, tais como o principio da entropia na termodinamica e a
fisica quantica, contribuiram para a mudanga do pensamento reducionista (Alhadeff-
Jones, 2008). Muitos ramos de investigacdo que comegaram a se desenvolver nas
décadas de 1950 e 1960, emergindo principalmente da fisica, biologia e matematica,
contribuiram para a compreenséo de fendbmenos complexos (Davis; Sumara, 2006).
O pensamento sobre complexidade surgiu da convergéncia de diferentes areas de
pesquisa, tais como a cibernética’', a teoria geral dos sistemas'? e a teoria da
informacgao’3.

Como explanam Davis e Sumara (2012), foi necessario bastante tempo para
que uma quantidade substancial de pesquisadores oriundos de areas diferentes
(como estudos com formigas, cérebros, cidades, células) unissem ideias, e que uma
mudanc¢a de mentalidade fosse reconhecida e nomeada no final da década de 1970.
Essa pode ser considerada a primeira fase da complexidade, a qual focou
principalmente na descricdo do fendmeno. Assim, ocorreu um reconhecimento
interdisciplinar de uma classe de fendmenos nao redutiveis que nao eram decifrados
pelas ferramentas da ciéncia classica (Davis; Sumara, 2012).

Durante a década de 1980, a pesquisa em complexidade, de acordo com
Alhadeff-Jones (2008), seguiu dois caminhos diferentes. O primeiro, mais visivel no

campo de lingua inglesa, no estudo dos ‘sistemas adaptativos complexos’. Essa linha

0 Luft (2014, p. 74) detalha que o determinismo mecanicista € paulatinamente superado pela
emergéncia do darwinismo, “ao compreender os padrées que encontramos no reino biolégico como,
em grande medida, fruto de uma histéria casual, que poderia por igual ter se dado de modo
inteiramente diferente - as espécies ndo sao fixas, mas fruto da histéria natural e das pressdes
seletivas, por igual contingentes, do entorno adaptativo”.
As principais realizagbes da cibernética “originaram-se de comparacbes entre organismos e
maquinas — em outras palavras, de modelos mecanicistas de sistemas vivos. No entanto, as
magquinas cibernéticas sdo muito diferentes dos mecanismos de relojoaria de Descartes. A diferencga
fundamental esta na concepgéo de [...] realimentacao [ou feedback]” (Capra, 2007, p. 59). Capra e
Luisi (2014, p. 35) explicam que “a cibernética foi resultado de uma colaboragao multidisciplinar entre
matematicos, neurocientistas, cientistas sociais e engenheiros [...]".
2 Segundo Bertalanffy (2010), a Teoria Geral dos Sistemas corresponderia a uma doutrina dos
principios aplicaveis a todos os sistemas (aspectos gerais, correspondéncias e isomorfismos).
3 Nessa teoria, uma troca de informagdes pode ser observada e medida estatisticamente, o que
possibilitou avaliar a confiabilidade das transferéncias de informagdes levando em consideragéo as
formas de desordem que afetam os canais de comunicacao (Alhadeff-dJones, 2008).
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de estudos tem como fundadores o grupo interdisciplinar do Instituto Santa Fé, no
Novo México, o qual se reuniu, em 1984 (Mitchell, 2009).

Ja o segundo caminho de pesquisa, como pontua Alhadeff-Jones (2008),

[...] mais prevalente nos paises latinos, caracteriza-se por uma dimensao
reflexiva que visa explorar novas formas de representar multiplas
complexidades seguindo uma epistemologia impulsionada pela vontade dos
cientistas de determinar, conceber e construir as regras de sua prépria agao
[...] (Alhadeff-Jones, 2008, p. 70)."

Essa linha tem como principal expoente Edgar Morin, o qual, baseado no
conceito de paradigma de Thomas Kuhn, explica que o paradigma da complexidade
se impde progressivamente onde surgiram limites, insuficiéncias e caréncias do
pensamento simplificador (Morin, 2015).

Morin (2011) realga que Thomas Kuhn denominou paradigma como um

coletivo de evidéncias escondidas e imperativas (...) [e sustentou] que as
grandes transformagbes na histéria das ciéncias eram constituidas por
revolugdes paradigmaticas”. Na primeira edicdo do seu livro, o paradigma é
constituido pelas ‘descobertas cientificas universalmente reconhecidas, as
quais, durante algum tempo, fornecem a um grupo de pesquisadores
problemas padrao e solugdes’. Na segunda edi¢do, o paradigma adquire um
sentido sociologizado e torna-se ‘o conjunto das crencas, dos valores
reconhecidos e das técnicas comuns aos membros de um determinado grupo’
(MORIN, 2011, p. 263).

O paradigma da complexidade, para Morin (2015, p. 7), “é animado por uma
tensdo permanente entre a aspiragdo a um saber ndo fragmentado, nao
compartimentado, ndo redutor, e o reconhecimento do inacabado e da incompletude
de qualquer conhecimento”. Padua (2014, p. 33) adiciona que, no pensamento da
complexidade, ha o reconhecimento de um “universo das probabilidades e incertezas
[e a] concepcdo de um mundo em que convivem ordem, desordem, previsibilidade,
imprevisibilidade, aspectos mensuraveis, aspectos nao mensuraveis, aspectos
quantificaveis, aspectos nao quantificaveis”.

Entre 1980 e 2000, como relatam Davis e Sumara (2012), ocorre um aumento
de fendmenos reconhecidos na nogcdo de complexidade em diferentes campos de

investigacdo, e essa fase de crescimento na pesquisa em complexidade foi

4 [...] more prevalent in Latin countries, is characterised by a reflexive dimension that aims to explore
new ways of representing multiple complexities and that promotes an epistemology driven by the will
of scientists to determine, conceive and construct the rules of their own action |[...].
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evidenciada pelos ganhadores do Prémio Nobel de Fisica, Medicina, Quimica e
Economia.

Davis e Sumara (2012) também citam que, desde cerca de 2000, a pesquisa
sobre complexidade passou a ter énfases mais pragmaticas. Um componente da
pesquisa atual é o de ocasionar a emergéncia de fenbmenos complexos; ou seja, 0s
estudos, além de identificar, descrever e procurar compreender os fatores que
produzem tais fendmenos, buscam também desencadea-los e apoia-los em
desenvolvimento e existéncia (Davis; Sumara, 2012). Essa visdo pragmatica das
discussdes sobre complexidade € aplicada em areas diversas e pode ser de grande
utilidade para a area de educacgéo, como destacam Davis e Sumara (2012), assunto
a ser abordado na secéo 2.3.

Ao analisar esse passeio historico, € possivel perceber o impacto e o potencial
que a ciéncia da complexidade traz para o estudo dos chamados sistemas complexos.
Nas se¢des a seguir, serao detalhados os conceitos e caracteristicas desses sistemas

e algumas aplicabilidades na area de educacao.

2.2 Sistemas Complexos

A ciéncia da complexidade versa sobre o estudo dos sistemas complexos. Um
sistema, em uma descri¢gao geral, € “[...] produzido por um conjunto de componentes
que interagem de maneiras particulares para produzir algum estado ou forma em um
determinado ponto no tempo” (Larsen-Freeman; Cameron, 2008, p. 26).

Para compreender o que seria um sistema complexo, podemos partir da analise
da etimologia do termo ‘complexo’ que deriva do latim complexus, participio passado
de complector — jungao dos termos cum (com, junto) e plectere (tecer, entrelagar) — e
significa “o que é tecido junto” (Morin, 2015, p. 13). Conforme Morin (2005, p. 188), “o
tecido da complexidade é formado por diferentes fios que se transformaram numa so6
coisa”. Contudo, “a unidade do complexus nao destréi a variedade e a diversidade das
complexidades que o teceram” (Morin, 2005, p.188).

Dentro dos estudos da complexidade, Cilliers (1998) destaca que existe a
distingdo entre sistema complicado e o sistema complexo. Um sistema complicado é
aquele que, mesmo constituido por grande numero de componentes, pode receber
uma descrigao completa em termos de seus constituintes individuais. Como exemplos

desse tipo de sistema, podem ser citados o computador ou o relégio. Em
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contrapartida, complementa Cilliers (1998), em um sistema complexo, as interagdes
entre os constituintes e as interagcdes entre o sistema e seu ambiente ocorrem de tal
forma que o sistema nido pode ser compreendido em sua totalidade pela simples
analise de seus componentes. Exemplos desse tipo de sistemas seriam o cérebro, a
linguagem natural e os sistemas sociais (Cilliers, 1998).

A medida que o campo de estudos sobre complexidade se desenvolve, dois
subcampos de investigagcao surgem, conforme o pensamento de Holland (2014): o
estudo dos sistemas fisicos complexos (complex physical systems) e o estudo dos
sistemas adaptativos complexos (complex adaptive systems).

Os sistemas fisicos complexos possuem elementos que seguem leis fisicas
fixas e “nem as leis nem os elementos mudam com o tempo; apenas as posi¢cdes dos
elementos mudam” (Holland, 2014, p.13)'>. Sob essas circunstancias, Holland (2014)
explica que se imaginava que sistemas com as mesmas condi¢gdes iniciais se
desdobrariam de formas similares; no final do século XX, entretanto, desvendou-se
que ha excecbes a essa regularidade. Como exemplo, nos estudos climaticos,
observa-se que “diferencas minimas em condicdes iniciais para equagdes climaticas
podem levar a resultados tao diferentes que parecem aleatérios em relagdo ao ponto
inicial” (Holland, 2014, p. 13)'6, o chamado efeito borboleta. Outro exemplo de um
sistema fisico complexo € o processo de construgcdo de um floco de neve, estudado
pela geometria fractal’.

Por outro lado, os estudos de sistemas adaptativos complexos “se preocupam
com elementos que ndo sdo fixos. Esses elementos, geralmente chamados de
agentes, aprendem ou se adaptam em resposta a interagbes com outros agentes”
(Holland, 2014, p. 8)."® Apesar de Holland (2014) enfatizar essa diferenga de
nomenclatura, outros autores utilizam, de forma mais direta, o termo ‘sistema
complexo’ para descrever sistemas em que seus elementos aprendem e se adaptam,

como, por exemplo, Mitchell (2009) que define um sistema complexo como

'S Neither the laws nor the elements change over time; only the position of the elements change.

6 Minute differences in initial conditions for the weather equations could lead to later outcomes so
different that they appear random relative to the starting point.

7O termo ‘fractal’ foi cunhado por Benoit Mandelbrot. Nunes (2006) detalha que os fractais apresentam
as caracteristicas de auto-semelhanga, escala, complexidade e dimens&o. Davis e Sumara (2005)
explicam que assim como a imagem da linha esta para a ciéncia analitica, a imagem dos fractais
esta para a complexidade, funcionando como uma analogia de que analise nao fica mais simples a
medida que se aumenta ou se diminui o zoom de observagado. Os autores mencionam que essa é
uma imagem usada para apoiar concepg¢des alternativas de conhecimento, aprendizagem e ensino.

'8 [...] concern themselves with elements that are not fixed. The elements, usually called agents, learn
or adapt in response to interactions with other agents.
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[...] um sistema em que grandes redes de componentes, sem controle central
e com regras simples de operacao, dao origem a comportamentos coletivos
complexos, processamento sofisticado de informacbées e adaptagdo via
aprendizagem ou evolug&o (Mitchell, 2009, p. 13).1°

Assim como Mitchell (2009), outros autores (Capra, 2007; Cilliers,1998; Davis;
Sumara, 2006) também usam o termo ‘sistema complexo’ para descrever ‘sistemas
adaptativos complexos’. Portanto, nas se¢des seguintes da presente pesquisa, opto,
preferencialmente, pelo termo ‘sistema complexo’ e outras nomenclaturas serao

empregadas quando fizerem referéncia a autores que as utilizam.

2.2.1 Caracteristicas dos sistemas complexos

Como observado por Cilliers (1998), os sistemas complexos possuem as
seguintes caracteristicas (aqui citadas e, nos paragrafos seguintes, detalhadas): (i)
grande numero de componentes; (ii) interacdo dindmica; (iii) elementos que
influenciam e sao influenciados; (iv) interacées nao lineares; (v) interacées de curto
alcance; (vi) sensibilidade ao feedback; (vii) sdo abertos; (viii) operam afastados do
equilibrio; (ix) possuem uma histéria e (x) cada elemento desconhece o
comportamento do sistema como um todo.

A primeira das caracteristicas citadas acima esta relacionada ao (i) grande
numero de componentes em um sistema complexo. Contudo, Cilliers (1998) alerta
que, para a distincdo entre sistema complexo e simples, é preciso estar atento a
distancia do observador, ou seja, ao tipo de descri¢gdo que é utilizada. Como exemplo,
“‘um pequeno aquario pode ser bem simples como decoragao (vista de longe), mas
como sistema pode ser bastante complexo (visto de perto)" (Cilliers, 1998, p. 3).%°

Para que um sistema seja considerado complexo, também é necessario, além
de ter muitos elementos, que eles (ii) interajam de forma dinamica (Cilliers, 1998). Em
contextos dinamicos, uma unidade complexa muda sua estrutura para manter sua
viabilidade (Davis; Sumara, 2006). Além disso, um sistema complexo possui (iii)

elementos que influenciam e sao influenciados. Nas palavras de Morin (2007, p. 11),

9 [...] a system in which large networks of components with no central control and simple rules of
operation give rise to complex collective behavior, sophisticated information processing, and
adaptation via learning or evolution.

20 A Jittle aquarium can be quite simple as a decoration (seen from afar), but as a system it can be quite
complex (seen from close by).
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um sistema “é a relacao entre partes que podem ser diferentes umas das outras e que
constituem um todo ao mesmo tempo organizado, em organizagao e organizador”.?’
O comportamento do sistema, entretanto, ndo é determinado pela quantidade exata
de interagdes associadas por elementos especificos (Cilliers, 1998).

Outra caracteristica basilar de um sistema complexo é a de possuir interagcoes
(iv) ndo lineares, e esse comportamento faz com que esses sistemas nao apresentem
previsibilidade, causalidade, controle, universalidade ou continuidade (Morrison,
2008). Dessa forma, uma pequena agédo pode gerar grandes resultados, como
também uma acg&o grande pode gerar pequenas consequéncias ou nenhuma.

As interacdes entre os agentes de um sistema complexo geralmente ocorrem
a partir de (v) curto alcance, ou seja, por meio de informagdes recebidas pelo vizinho
imediato. Interagdes de longo alcance néo sdo impossiveis, mas geralmente ocorrem
restricbes praticas (Cilliers, 1998). Davis e Sumara (2006) adicionam que, como a
maior parte da informagcdo em um sistema complexo € trocada entre seus vizinhos
proximos, a coeréncia do sistema depende principalmente da interdependéncia
imediata de seus agentes e nao de um controle centralizado ou de uma administragao
de cima para baixo.

Portanto, na auséncia de uma autoridade, comportamentos emergem de baixo
para cima (bottom-up). Esses eventos de auto-organizagdo podem ser chamados,
como descrevem Davis e Simmt (2003), de macrocomportamentos, isto &,
caracteristicas de um coletivo e capacidades transcendentes que surgem por meio de
regras e comportamentos localizados de agentes individuais e ndo por meio da
imposicao de instrugdes de cima para baixo (top-down).

Folloni (2016, p. 50) ressalta que dizer que um sistema se auto-organizou, que
estd ordenado e funcionando pelos seus préprios processos, “ndo significa avaliar
esse funcionamento como bom, como produzindo efeitos positivos”, ou seja, um
sistema complexo ao se organizar e produzir resultados, para ser avaliado com os
resultados “positivos ou negativos”, depende de muitos fatores “e se pde em outro
plano de analise, ndo apenas descritiva, mas também valorativa”.

Para o funcionamento de um sistema complexo, conforme Martins e Braga
(2007), os agentes que o compdem interagem e adaptam-se uns aos outros e ao

ambiente, sao (vi) sensiveis ao feedback, procuram adaptacdo mutua para otimizagao

21 It is a relation between parts that can be very different from one another and that constitute a whole
at the same time organized, organizing, and organizer.
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dos beneficios que garantirdo a sua sobrevivéncia e sao capazes de antecipar eventos
com base em experiéncias anteriores. Nas palavras de Cilliers (1998), o feedback,
pode ser positivo (estimulando) ou negativo (inibindo), e ambos os tipos séo
necessarios. Como explicam Davis e Sumara (2006), os ciclos de feedback negativo
funcionam como mecanismos para manter os sistemas sob controle; ja os ciclos de
feedback positivo sdo meios de amplificar qualidades ou dinamicas especificas que
podem ser Uteis para o sistema.

Outro atributo dos sistemas complexos € o de que eles (vii) sdo abertos, isto é,
eles interagem com seu ambiente. Cilliers (1998) realga que muitas vezes é dificil
definir sua fronteira, sendo geralmente determinado pelo propdsito da descricdo do
sistema e, portanto, é frequentemente influenciado pela posicao do observador.
Cilliers (1998) adiciona que sistemas fechados sdo sistemas complicados e n&o
complexos. Um sistema aberto ndo pode ser independente do seu contexto uma vez
que existe uma corrente de energia entre sistema e ambiente; o contexto e parte do
sistema e de sua complexidade (Larsen-Freeman; Cameron, 2008).

Os sistemas complexos (viii) operam afastados do equilibrio, em uma
estabilidade dinamica, precisando de uma energia constante para mudar, evoluir e
sobreviver. Equilibrio, simetria ou completa estabilidade significa a morte do sistema
(Cilliers, 1998).

O sistema é “alimentado por energia advinda de seu contexto, dando lugar a
nogao de estabilidade dindmica. Os sistemas em estado de estabilidade dinédmica
passam por mudangas continuas, mas, devido a energia que recebem, mantém um
estado relativamente ordenado” (Magno e Silva; Matos; Rabelo, 2015). Como
explanam Davis e Sumara (2006, p. 151), “apesar de existirem afastados do equilibrio,
os padrdes de atividades e interatividade que constituem um sistema devem possuir
algum grau de estabilidade”.?

Sistemas complexos (ix) possuem uma historia. Cillers (1998) explica que eles
evoluem ao longo do tempo e que o passado é corresponsavel pelo comportamento

presente. Portanto, “qualquer analise de um sistema complexo que ignore a dimensao

22 Although existing far from equilibrium, the patterns of activity and interactivity that constitute a system
must have some measure of stability.
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do tempo é incompleta ou, no maximo, um instantédneo sincrénico de um processo
diacronico” (Cilliers, 1998, p. 4).23

A décima caracteristica citada por Cilliers (1998, p. 4) € a de que cada elemento
do sistema desconhece o comportamento do sistema como um todo, cada elemento
responde apenas as informagdes que estdo disponiveis localmente.?* Cilliers (1998,
p. 5) adiciona que “quando observamos o comportamento de um sistema complexo
como um todo, nosso foco muda de um elemento individual para a estrutura complexa

do sistema”.?®

2.2.2 Emergéncia complexa

Cilliers (1998) sinaliza que a complexidade emerge do resultado dos padrdes
de interagao entre os elementos. Esse resultado que emerge, ou seja, o fendbmeno da
emergéncia, é explicado por Johnson (2003) como um processo em que agentes que
residem em uma escala comegam a produzir comportamento que reside em uma
escala acima deles e, como exemplo, cita formigas que criam coldnias, cidadaos que
criam comunidades, e um software simples de reconhecimento de padrbes que
aprende como recomendar novos livros.

Nos estudos em complexidade, é recorrente a mencédo a ideia de que o
comportamento emergente é maior do que a soma das partes. Convém ressaltar que,
como afirma Morin (2007), o todo n&do € apenas mais do que a soma de suas partes,
mas pode também ser menos que a soma das partes, devido as qualidades e
propriedades presentes que inibem a organizagao do todo.

Para a analise do comportamento emergente, Davis e Simmt (2003) e Davis e
Sumara (2006) descrevem algumas das condi¢cées para a emergéncia complexa:
redundancia, diversidade, interacdes locais ou entre vizinhos, controle
descentralizado e restricdes possibilitadoras. Essas condi¢cdes séo interdependentes

e fazem parte das propriedades do sistema.

2 Any analysis of a complex system that ignores the dimension of time is incomplete, or at most a
synchronic snapshot of a diachronic process.

24 Each element in the system is ignorant of the behaviour of the system as a whole, it responds only to
information that is available to it locally. Aqui &€ importante destacar que, em um contexto de sistemas
sociais, a ideia de “disponiveis localmente” é ampliada pelas possibilidades oferecidas pelas
tecnologias de informagao e comunicagao.

25 When we look at the behaviour of a complex system as a whole, our focus shifts from the individual
element in the system to the complex structure of the system.
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Conforme explicam Davis e Sumara (2006), a emergéncia se da seguindo a
diversidade e a redundancia de seus agentes. A condigcao de diversidade € uma fonte
de possiveis respostas a circunstancias emergentes. A diversidade é a fonte de
inteligéncia do sistema, definindo o alcance e os contornos de possiveis respostas,
ndo podendo ser imposta de cima para baixo, pois deve-se presumir que esteja
presente.

Na condicdo de redundancia, especialidades semelhantes possibilitam que
agentes compensem a falha de outros agentes. Davis e Sumara (2006, p. 138)
mencionam que, no uso popular, o termo “[...] tende a ser associado a ideia de
desnecessario ou supérfluo e que contribui para ineficiéncias — um uso que é
apropriado para descrever sistemas complicados (mecanicos) [...]"%, mas que ndo se
aplica aos sistemas complexos.

Como exemplo para grupos sociais, as redundancias incluem a linguagem
comum ou responsabilidades compartilhadas (Davis; Sumara, 2006). A redundancia
e vital para que um sistema complexo mantenha sua coeréncia. No entanto, caso ela
seja alta, pode gerar uma reducdo da adaptabilidade do sistema. Portanto, é
importante a combinacdo da diversidade e redundancia, as quais formam o par da
especializagdo de um sistema (Davis; Sumara, 2006).

Para que exista a aprendizagem e adaptagao do sistema, como explicam Davis
e Sumara (2006), é necessario possibilitar a interagdo local ou entre vizinhos, que
acontece em um controle descentralizado. Os autores salientam que agentes dentro
de um sistema complexo devem ser capazes de afetar as atividades uns dos outros,
e que ‘vizinhos’ s&o ideias, palpites ou questionamentos, e como alguns exemplos no
mundo académico, temos conferéncias, seminarios, periodicos, interagdes no
corredor ou presenga de professores visitantes (Davis; Sumara, 2006).

Davis e Sumara (2006) apresentam trés tipos de estruturas de sistemas: (i)
centralizada, (ii) descentralizada e (iii) distribuida (Figura 2), ilustrando as conexdes
entre os nds, ou os agentes. As redes descentralizadas, segundo Davis e Sumara,
(2006, p. 52) “[...] sado capazes de mover informacgdes de forma eficiente, pois os nés

ndo estdo nunca muito distantes um do outro”?’ e sdo capazes de “[...] resistir a

%6 [...] tends to be associated with aspects that are unnecessary or superfluous and that contribute to
inefficiencies — a usage that is appropriate to descriptions of complicated (mechanical) systems [...].

27 [...] they are able to move information efficiently because nodes are never too distant from one
another.
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choques no sistema, pois ndo ha nés que em situagao critica [...] (embora a falha ou
destruigdo de certos nos possa levar a uma fragmentagao da rede)”.®

Os autores explicam que “‘um sistema centralizado pode ter um fluxo de
informacgdes altamente eficiente porque os ndés podem, em principio, ser separados
por, no maximo, um intermediario [...]"?°, mas, como desvantagem, esses sistemas
sao “[...] vulneraveis a falhas massivas. Se o hub central nao funcionar, o sistema todo
ira falhar” (Davis; Sumara, 2006. p. 53).30

Ao compararem sistemas com rede distribuida e rede descentralizada, Davis e

Sumara (2006) explicam que

[...] um sistema distribuido em forma de malha pode ser extremamente
robusto. Muitos, muitos nés podem ser removidos antes que o sistema
comece a falhar. No entanto, tal robustez ocorre as custas da movimentacao
eficiente de informagdes e recursos. O numero de “saltos” necessarios para
se mover entre os nés nos extremos de tais redes podem ser proibitivamente
grandes. A rede descentralizada equilibra comunicagéo eficiente e robustez
(Davis; Sumara, 2006, p. 53).%"

Figura 2 — Tipos de estruturas de rede

(i) centralizada (ii) descentralizada (iiii) distribuida

Fonte: Adaptado de Davis e Sumara (2006, p. 52, tradugdo minha).

28 they are usually able to withstand shocks to the system because there are no nodes that are too
critical [...] (although failure or destruction of certain nodes can lead to a fragmentation of the
network).

2 A centralized system can have highly efficient information flow because nodes can, in principle, be
Separated by at most one intermediary [...]

30 [...] vulnerable to massive failures. If the central hub fails to function, the entire systems will go down.

31 [...] a distributed, mesh-like system can be extremely robust. Many, many nodes could be removed
before the system would begin to fail. However, such robustness comes at the expense of efficient
movement of information and resources. The number of ‘jumps” required to move between nodes at
the extremes of such networks can be prohibitively large. The decentralized or scale-free network
balances efficient communications with robustness.



35

Johnson (2003) mostra a importancia da relagéo entre vizinhos ao descrever o
caminho que ideias revolucionarias percorrem. O autor traz, como exemplo hipotético,
um grupo de poucos investigadores de um campo de estudo que trabalham de forma
desconectada, seguindo caminhos aleatorios e sem deixar tragos de seu progresso
(como, por exemplo, um ensaio em um periodico) e elaboram um trabalho que repousa
em uma prateleira de uma universidade, sem ser lido. Por outro lado, Johnson (2003)
cita o exemplo de um maior niumero de pesquisadores que publicam suas ideias em
livros de grande vendagem ou fundam centros de pesquisa e atingem uma fase de
emergéncia de uma nova forma de ver o mundo, compartilhada por milhares de
individuos.

Outra condi¢cao de funcionamento de um sistema complexo, corresponde as
restricbes possibilitadoras. Essas correspondem a regras que promovem a
emergéncia de comportamentos. Johnson (2003) menciona que, se os agentes de um
sistema repentinamente comegassem a seguir regras proprias ou deixassem de
seguir qualquer regra, o sistema pararia de funcionar, pois ndo haveria uma
inteligéncia global.

Davis e Sumara (2010) explicam que para sistemas simples, as regras séo
impostas e prescritas, mas, para fenbmenos complexos, elas sdao emergentes e

proscritivas. Davis e Simmt (2003) ainda detalham que

a atitude proscritiva pode ser declarada como ‘Isto € o que é proibido; tudo o
mais € permitido’, o que representa uma postura muito mais aberta do que a
prescritiva, ‘Isto € o que é permitido; tudo o mais € proibido’. Exemplos de
situagbes proscritivas incluem a maioria dos jogos, interagbes sociais,
negociagbes comerciais e empreendimentos artisticos (Davis; Simmt, 2003,
p. 147).32

As regras, nos sistemas complexos, estabelecem limites e condi¢cbes para a
atividade e nao o foco sobre resultados predeterminados (Davis e Simmt, 2003). As
regras promovem a emergéncia de uma “aleatoriedade organizada” (Davis e Simmt,
2003, p. 147). Assim ocorre, ao mesmo tempo, a presenga de regras e de flexibilidade

(Davis; Sumara, 2010). Existe a necessidade de agentes apresentarem uma

32 The proscriptive attitude might be stated as "This is what's forbidden; everything else is allowed,"
which represents a much more open stance than the prescriptive "This is what's allowed; everything
else is forbidden". Examples of proscriptive situations include most games, social interactions,
business dealings, and artistic endeavors.
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coeréncia, com foco em um propésito. Assim, é possivel expandir o “espaco de
possibilidade” (Davis; Sumara, 2006, p. 148).

Outro exemplo de complementaridade em sistemas complexos esta no par da
‘independéncia e interdependéncia” (Davis; Sumara, 2010, p. 111), ou, em outros
termos, da “autonomia e interdependéncia” (Davis, 2020, p, 41). A relagdo da
autonomia de um individuo também ¢é analisada por Demo (2002, p. 22) ao ressaltar
que “autbnomo nao é o que pode separar-se, isolar-se, incomunicar-se, mas o que
carece de complemento e atualizacdo para manter-se em horizonte proprio”.

Davis (2020, p. 41) adiciona que os sistemas complexos “[...] harmonizam
complementaridades de: diversidade e redundancia; autonomia e interdependéncia, e
emergéncia de baixo para cima e governanga de cima para baixo [...]".33 Em relacédo
a essas complementaridades, Larsen-Freeman (2017) defende que a teoria da

complexidade interroga dicotomias, pois

o0 pensamento dicotdmico é difundido ndo apenas em nosso campo, mas
também no raciocinio humano desde a antiguidade. E claro que dicotomizar
pode ser uma heuristica util. No entanto, uma das ligdes de uma metateoria
holistica € a necessidade explicar a ndo dualidade dos fenbmenos, ver
complementaridades em vez de dicotomias (Larsen-Freeman, 2017, p. 29).34

Conhecer as condigdes de emergéncia e possuir uma visado holistica auxiliam,
como explicam Davis e Sumara (2012), a identificar, descrever, compreender e
ocasionar um fenbmeno complexo. Os autores destacam que essa perspectiva &

aplicada em diversas areas e pode ser proficua nos estudos em educacgao.

2.3 Complexidade na area educacional

Como tratado anteriormente, a complexidade pode ser descrita como a ciéncia
de sistemas que aprendem e se comportam como fendmenos adaptativos que surgem
nas interagbes de multiplos agentes (Davis; Simmt, 2003). O campo de estudo de
sistemas complexos cruza areas desde a fisica e a biologia até as ciéncias humanas.

Além de sua aplicacdo a muitas disciplinas diferentes, pode ser aplicado a muitos

33 [...] harmonize complementarities of: diversity and redundancy among elements, autonomy and
interdependence of elements, and bottom-up emergence with top-down governance |[...]

34 Dichotomous thinking is pervasive not only in our field, but in human reasoning more generally, as it
has been since antiquity. Of course, dichotomizing can be a useful heuristic. However, one of the
lessons of a holistic metatheory is the need fo account for the nonduality of phenomena, to see
complementarities rather than dichotomies.
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niveis diferentes (Larsen-Freeman; Cameron, 2008). A teoria da complexidade surge
para explicar sistemas formados por interagdes entre muitos elementos diferentes
sem uma autoridade controladora (Folloni, 2016).

Na area educacional, como descrevem Davis e Sumara (2006), o pensamento
complexo pode ser empregado para o estudo de diferentes fenébmenos, tais como a
criagcdo de sentido para um individuo, dinamicas de sala de aula, as relagdes
professor-aluno, organizagao escolar, envolvimento da comunidade com a educagéao
e a emergéncia de corpos de conhecimento. Nos termos de Checkland (1999),
sistemas abstratos e sistemas de atividade humana (Figura 1).

Na presente pesquisa, a emergéncia da competéncia digital na formacao de
professores de lingua inglesa, é analisada pelo olhar da complexidade que
proporciona uma compreensao abrangente desse processo, visto que, como aponta
Cilliers (1998), um sistema complexo n&o é constituido apenas pela soma de seus
componentes, mas também pelas relag¢des intrincadas entre eles.

Considerando a arquitetura dos sistemas complexos, Folloni (2016, p. 26)
detalha que sistemas complexos menores sdo envolvidos por sistemas complexos
maiores, € esses, por outros ainda maiores, com interagdes horizontais, verticais e
transversais, em uma ou em varias dire¢goes. Davis e Sumara (2012) explicam que no
decorrer dos estudos em complexidade, trés metaforas surgiram para auxiliar na
visualizagao desses sistemas: (a) sistemas aninhados, (b) dindmica emaranhada e (c)
redes descentralizadas.

Temos, portanto, um sistema educacional com a no¢gdo combinada de sistemas
aninhados, emaranhados e em rede (Davis; Sumara, 2012), em que profissionais
trabalham mergulhados em diversas conexdes em coletivos da sala de aula, de local
de trabalho, na relacdo com outros profissionais, de uma estrutura curricular, de
politicas educacionais etc.

Como menciona Newell (2008), o professor precisa estar atento a muitas
questdes e fendmenos e, na medida em que a ciéncia da complexidade é bem-
sucedida em abranger a ampla gama de atividades e preocupagdes envolvidas em
empreendimentos educacionais, ela € adequada para oferecer conselhos praticos
sobre como transformar os sistemas de aprendizagem.

A ciéncia da complexidade, ha mais de uma década, tem recebido crescente
atencdo na area de Linguistica Aplicada, como explicam Martins e Braga (2007, p.
221),
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mais especificamente, nos estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas.
A publicagdo do artigo de Larsen-Freeman (1997) ‘Chaos/Complexity
Science and Second Language Acquisition’ na Applied Linguistics tem sido
considerada como o marco da entrada dessas teorias no campo da LA. De
fato, esse foi o primeiro trabalho especialmente devotado as teorias do caos
e da complexidade como metafora para a compreensdo dos processos
envolvidos na aprendizagem de linguas, publicado em um grande periédico
especializado da area de LA (Martins; Braga, 2007, p. 221).

Os estudos de Larsen-Freeman (1997) chegam ao Brasil pelas pesquisas de
Paiva (2002, 2005) em aquisi¢do de linguas. Também se tornam crescentes no pais
0 numero de pesquisas sobre o fenbmeno da complexidade na formacao de
professores. Como exemplos, Ventromille-Castro (2007) analisa a interagdo em um
ambiente virtual de aprendizagem como um sistema complexo, e Magno e Silva
(2012) explora como o paradigma da complexidade pode explicar a autonomia e
motivagao na trajetéria de aprendizagem de graduandos de Licenciatura em Letras.

Outros estudos na area de formacé&o de professores sdo o de Silva (2013), no
qual sdo investigadas as possibilidades de um ambiente virtual de aprendizagem para
o desenvolvimento da competéncia tecnolégica do professor em formacao inicial; a
andlise de Borges (2016, p. 364) sobre o “desenvolvimento reflexivo da
profissionalidade de professores de linguas”, por meio de elementos previstos em
sistemas adaptativos complexos; e a investigagcado de Braga e Martins (2020) em que
examinam as condigdes para a emergéncia da aprendizagem em uma experiéncia
educacional moével na formagao de professores, para citar alguns estudos.

Refletir a formacéo docente como um sistema complexo nos alerta também
para a imprevisibilidade, ndo linearidade e importancia de interagdes entre os agentes
de um sistema. A teoria da complexidade, como realga Folloni (2016), serve de base

para agir no mundo, pois

é preciso maleabilidade para adaptar-se a situacdes imprevisiveis ou a efeitos
inesperados e, muitas vezes, incontrolaveis. Isso leva a teoria da complexidade
a servir de base para teorias sobre organiza¢des, empresas, politicas publicas
- estratégias de ag¢do, de um modo geral, podem ser iluminadas e conduzidas
com base no conhecimento do funcionamento de sistemas complexos. No
minimo, desaparece a ingenuidade de se pretender que um plano bem feito
implicara sempre, por necessidade, o resultado esperado (Folloni, 2016, p. 27).

O processo de formacao de professores inclui a educacao formal, agao que,

para Biesta (2010), pode ser vista como exemplo de reducédo da complexidade. Essa
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reducdo ocorre em decisdes como a construcdo de um curriculo, 0 que exige a
verificagao de quais tematicas sao vigentes e a avaliacdo de quais séo pertinentes
para um contexto especifico.

Ja van Lier (2004) ressalta que, para realizar a investigagdo de um contexto, &
necessario simplificar e selecionar, mas esse processo traz a possibilidade de
aspectos significativos do ambiente serem ignorados. Assim, o olhar da complexidade
alerta para que se “[...] encontre uma unidade focal que mantenha a viséo do todo [...]
[e que] qualquer analise de detalhes esteja intimamente e continuamente conectada
ao todo™® (van Lier, 2004, p. 199).

Hager e Beckett (2019) realgcam que a reducdo da complexidade € um meio
dos humanos lidarem com o mundo marcadamente complexo. Para Biesta (2010, p.
9), a “redugdo da complexidade na educagao ndo €, em si, nem boa nem ma”3®, mas
a visdo da complexidade nos ajuda a indagar quem esta executando essa redugao e
com quais interesses; ou seja, a “redugcao da complexidade é [...] também uma
intervencgéo politica” (Biesta; Osberg, 2010, p. 3).%

Essa reflexdo critica também é feita por Davis e Sumara (2006, p. 131) ao
mencionarem que projetos de mudanga na area educacional precisam questionar “[...]
‘De quem é a concepcao de mudanca?’, ‘Onde esta a autoridade?’ e ‘Quem se
beneficia?”3®. Os autores adicionam que ‘[...] questionamentos de como ensinar
costumam ser considerados de forma independente de questdes relacionadas ao
porqué, quem, onde e o qué” (Davis; Sumara, 2006, p. 131).%°

As areas de negocios e da industria, conforme Davis e Sumara (2006),
rapidamente perceberam a importancia da pesquisa da complexidade. Contudo, os
autores realcam que, comparativamente, a area de educacao ainda esta atrasada
nesse campo de estudo. Esse descompasso pode ocorrer, de acordo com os autores,
por razbes que vao desde escolhas conscientes e deliberadas (tais como grupos
privilegiados que querem manter vantagens) até escolhas inconscientes e acidentais

(a exemplo de praticas convencionais que se tornam habituais e ritualizadas).

35 [...]finding a focal unit that keeps sight of the whole [...] any analysis of details must be intimately and
continually connected to the whole.

36 Complexity reduction in education is, in itself, neither good or bad.

37 Complexity reduction is [...] also a political intervention.

38 [...] “Whose conception of change?”, “Where does the authority rest?”, and “Who benefits?”

39 [...] questions of how to teach are often considered independently of questions of why, who, where,
and what.
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Diante desse cenario, é notdria a importancia de que mais pesquisas na area
de Linguistica Aplicada abracem as concepgdes da complexidade. O pensamento
complexo, realgam Davis e Sumara (2012), pode ser de grande valia para aqueles
gue se preocupam com varios niveis de organizagao (por exemplo, alunos individuais,
salas de aula, escolas, distritos escolares, sociedade) e dinamicas (como entre
professores e alunos, entre conhecimento e a¢ao).

Ao considerar a sala de aula, Larsen-Freeman (2022) adiciona que os sistemas

complexos estao sempre presentes

[...] nas interagdes entre os alunos e o professor, e estes, por sua vez, com
outros componentes da ecologia da sala de aula: o curriculo, os materiais, os
livros, o layout da sala de aula, o horério, a disposi¢éo dos assentos, os livros
didaticos, o plano de estudos etc. Entdo vocé tem sistemas complexos desde
cérebros individuais até uma grande escala, como a politica linguistica
nacional, por exemplo (Larsen-Freeman, 2022, p. 5).4°

O olhar da complexidade também alerta que “[...] o sentido que um individuo
faz de um evento decorre menos em funcao das qualidades do evento e mais devido
a histéria complexa de um agente afetado linguisticamente, habilitado biologicamente
e imerso em uma cultura” (Davis; Sumara, 2006, p. 65).4' Dessa forma, profissionais
da educagéao estdo mergulhados em redes de relagées que influenciam o pensar e o
agir.

Em um processo de aprendizagem, existe uma relagao entre o conhecimento
coletivo e a compreensao de um individuo. Nessa relagéo, segundo Davis e Sumara
(2006), o pensamento da complexidade alerta para possiveis niveis intermediarios de
coeréncia complexa que ocorrem entre a compreensao individual (subjetiva) e o

conhecimento objetivo (Figura 3).

40 1 ..]in the interactions between the students and teacher, and they, in turn with other components in
the classroom ecology: the curriculum, the materials, the books, the classroom layout, the schedule,
the seating arrangements, the textbooks, the syllabus, etc. And, although these components are at
the level of the classroom, they’re nested within other systems, namely the complex system of the
school, the community, the district, and so forth. So you have complex systems from individual brains
all the way up to a grand scale, to national language policy, for instance.

41[...] the sense a person makes of an event is less a function of the qualities of that event and more
about the complex history of the agent’s linguistically affected, biologically enabled, and culturally
infused structure.
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Figura 3 — Niveis intermediarios de coeréncia complexa

Conhecimento
objetivo

Estrutura
curricular

Coletivo da
sala de aula

Compreensdo
subjetiva

Fonte: Adaptado de Davis e Sumara (2006, p. 75, tradugdo minha).

Como demonstrado na Figura 3, a relacdo entre a compreensdo de um
professor e o conhecimento objetivo passa pelas relagbes com o coletivo da sala de
aula e a estrutura curricular. Podemos mencionar, como parte desse sistema
complexo, a visdo do que é ensinar lingua adotada por um sistema de ensino, as
atitudes da equipe pedagdgica de uma escola, a expectativa dos pais, os interesses
dos alunos, as oportunidades de aperfeicoamento do profissional, entre outros
agentes.

A complexidade nos auxilia a melhor conhecer um sistema de multiplos
componentes, aberto, em constantes mudangas e regido por regras que surgem da
relagdo de seus elementos com o ambiente. A formacao de professores requer esse
olhar amplo para melhor compreender comportamentos emergentes, tais como o

fendbmeno da competéncia digital de professores de lingua inglesa.



42

3 COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE

Este capitulo percorre um trajeto tedrico que parte dos conceitos de
competéncia e competéncia digital. Em seguida, sdo abordados quadros e modelos
de referéncia para o entendimento do que constitui a competéncia digital docente.
Também sao consideradas, por fim, as possibilidades de formacéao de professores, de
forma a compreender as relagbes que podem influenciar a emergéncia da

competéncia digital de professores de lingua inglesa.

3.1 Competéncia

Diferentes areas do conhecimento estudam o termo ‘competéncia’,
consequentemente, diferentes interpretacdes podem ser encontradas. Ao analisar um

histérico do termo, Behar et al. (2013) explicam que a palavra ‘competéncia’

teve seu primeiro uso na area juridica com o sentido de ‘ter competéncia para
julgar algo’ - aplicagao ainda é vigente. No século XX, o termo comegou a ser
usado na educacgéo profissionalizante, atingindo posteriormente as diversas
etapas e modalidades educacionais (Behar et al., 2013, p. 21).

No campo de estudos da area gestéo de pessoas, Durand (2000) descreve que
a nogao de competéncia engloba trés dimensdes, quais sejam, (i) o conhecimento
(savoir - saber), (ii) a habilidade (savoir faire - saber fazer) e (iii) a atitude (savoir étre
- saber ser), como ilustrado na Figura 4. Essas trés dimensdes se relacionam e sao

interdependentes.

Figura 4 — Trés dimensdes da competéncia

CONHECIMENTO
(saber)

COMPETENCIA

HABILIDADE
(saber fazer)

ATITUDE
(saber ser)

Fonte: Adaptado de Durand (2000, p. 18, tradugdo minha).
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Segundo Durand (2000), o (i) conhecimento é o processo de transformar dados
em informacéao e informagédo em conhecimento (Figura 5). Contudo, essa dimensao,
a do saber, ndo se forma pela simples recep¢ao de dados, mas por um mecanismo
de reconhecimento que permite aceitar dados externos para conceder-lhes o status

de informagéo a ser integrada como um elemento de conhecimento (Durand, 2000).

Figura 5 — Sucesséao de etapas de dados ao conhecimento

Dados Informacao Conhecimento

Fonte: Adaptado de Durand*? (2000. p. 14, tradugéo minha).

Nesse processo, dados sao classificados, transformados e adaptados a
depender de uma estrutura de conhecimento pré-existente. Dessa forma, os
individuos tendem a rejeitar dados externos que nao correspondem ao seu estado de
conhecimento prévio, ao passo que, inversamente, concedem uma importancia
exagerada aos que reforgcam suas percepgdes e crengas (Durand, 2000).

Portanto, como explica Durand (2000, p. 16), existe uma articulacédo entre
“aprendizagem e desaprendizagem”,*3 pois muitas vezes tanto “[...] os individuos
quanto as organizagdes estao presos a rotinas, habitos e padrdes de pensamento que
tornam problematica qualquer ideia de mudanga” (Durand, 2000, p. 12).4
Paralelamente, Demo (2009) menciona que a aprendizagem € um manejo de
desconstrugao e reconstru¢cao do conhecimento.

De acordo com llleris (2018), existem quatro tipos de aprendizagem:
cumulativa, assimilativa, acomodativa e transformadora. A aprendizagem cumulativa
ocorre quando um esquema ou modelo mental é estabelecido, sendo mais frequente
durante os primeiros anos de vida, mas ela também ocorre posteriormente, em
situagbes especiais, quando se aprende algo sem contexto de significado ou
importancia pessoal (llleris, 2018). Ainda segundo o autor, como resultado, existe uma
automagao que s6 pode ser aplicada em situagbes mentalmente semelhantes ao

contexto e que ocorreu a aprendizagem.

42 Durand (2000) apresenta uma quarta etapa apos a de conhecimento: expertise (aqui ndo incluida).

43 apprentissage et désapprentissage

44 1...] les individus comme les organisations sont englués dans des routines, des habitudes et des
schémas de pensée qui rendent problématique toute idée de changement.
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O segundo tipo, a aprendizagem assimilativa, € o mais comum e ocorre quando
ha um acréscimo a um esquema ja estabelecido (llleris, 2018). Os resultados sao
faceis de lembrar e aplicar no ambiente de aprendizagem, mas em outro contexto
pode ser mais dificil de ser acessado; como por exemplo, alunos que precisam aplicar
o que foi aprendido em uma disciplina em outra, ou fora da escola (llleris, 2018).

Ja a aprendizagem acomodativa acontece quando “algo é dificil de ser
relacionado imediatamente a qualquer esquema existente [...] como algo que néao
podemos realmente compreender ou com o qual ndo nos relacionamos” (llleris, 2018,
p. 7)*®. Ela pode acontecer, segundo o autor, se algo parecer importante ou
interessante e implica uma decomposigao e alteragcdo de um esquema existente para
gue a nova situagcado possa ser vinculada. Este processo “[...] pode ser exigente ou
doloroso, pois € algo que requer uma forte energia da mente”#®, sendo necessario
“superar limitagdes e compreender ou aceitar algo que é significativamente novo ou
diferente” (llleris, 2018, p. 7)*’. Em compensagéo, segundo llleris (2018), os resultados
podem ser lembrados e aplicados em muitos contextos diferentes e relevantes.

A quarta delas, a aprendizagem transformadora, implica “[...] mudangas de
personalidade ou mudangas na organizagdo do eu, e € caracterizado pela
reestruturagéo simultadnea de todo um conjunto de esquemas [...]" (llleris, 2018, p. 7)*,
como uma quebra de orientagao que resulta de situagdes urgentes e inevitaveis. Ela
é “profunda e extensa, exige muita energia mental e, quando realizada, pode muitas
vezes ser experimentada fisicamente, normalmente como uma sensagéao de alivio ou
relaxamento” (llleris, 2018, p.8)*°.

Retomando o tripé da competéncia de Durand (2000), outra dimensao, a da (ii)
habilidade, refere-se a capacidade de agir de forma concreta de acordo com um
processo ou objetivos pré-definidos (Durand, 2000). O ‘saber fazer’, como destaca

Durand (2000, p 17), “ndo exclui o conhecimento, mas pode ndo exigir uma

45 [...] something takes place that is difficult to immediately relate to any existing scheme [...] as
something one cannot really understand or relate to.

46 [...] this can be experienced as demanding or even painful, because it is something that requires a
strong supply of mental energy.

47 One must cross existing limitations and understand or accept something that is significantly new or
different [...]

48 [...] personality changes or changes in the organisation of the self, and is characterised by
simultaneous restructuring of a whole cluster of schemes [...]

49 [...] profound and extensive, it demands a lot of mental energy, and when accomplished it can often
be experienced physically, typically as a feeling of relief or relaxation.
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compreensao fundamental das razdes pelas quais as técnicas empiricas
funcionam”.%°

Portanto, é necessaria a constante reflexao das relagdes entre conhecimento e
pratica, bem como observar um terceiro aspecto, o das (iii) atitudes, que engloba o
comportamento, a motivagado e a identidade. Durand (2000) afirma que esse eixo
costuma ser negligenciado em analises redutoras e ainda é um aspecto em
desenvolvimento na teoria da competéncia. No entanto, o autor explica que essa
dimensao constitui aspecto essencial da capacidade de um individuo ou de uma
organizagao para realizar algo, ou seja, sua competéncia. Como exemplo, Durand
(2000, p. 18) cita que “[...] uma organizagao motivada € mais competente do que uma
organizacao abatida e amorfa, mas dotada do mesmo saber e saber fazer”.5’!

As trés dimensdes acima mencionadas também s&do encontradas na analise
sobre desenvolvimento profissional docente realizada por Evans (2014), na qual sé&o
identificados trés componentes que compdem o profissionalismo®?: (i) intelectual; (ii)
comportamental e (iii) atitudinal. De acordo com a autora, o componente intelectual
corresponde ao conhecimento; o comportamental esta relacionado ao que os
profissionais fazem fisicamente; e o atitudinal, esta ligado as percepcdes, visdes,
valores e motivagao do profissional.

Assim como Durand (2000) aponta que o eixo da atitude costuma ser esquecido

por gestores, Evans (2014) ressalta que o desenvolvimento profissional

[...] ndo é simplesmente ou estritamente sobre mudar o comportamento das
pessoas — como elas fazem ou lidam com as coisas, ou o0 quanto elas fazem
ou produzem, ou o efeito que a mudanga de pratica gera — é também a
mudanga de suas atitudes, capacidade intelectual e mentalidades. No
entanto, muitas vezes é a mudanga comportamental sozinha que é o foco de
esforgos e iniciativas de desenvolvimento profissional (Evans, 2014, p. 193).53

%0 .. n'excluent pas la connaissance mais peuvent ne pas nécessiter une compréhension fondamentale
des raisons pour lesquelles les [...] techniques empiriques fonctionnent.

51[...] une organisation motivée est plus compétente qu'une organisation abattue et amorphe, pourtant
dotée des mémes savoirs et savoir-faire.

2 Evans (2008, p. 29) define profissionalismo como "pratica de trabalho que é consistente com
delineagbes consensuais comumente aceitas de uma profissdo ou ocupacgéo especifica" (work
practice that is consistent with commonly-held consensual delineations of a specific profession or
occupation).

53 [...] it is not simply or narrowly about changing people’s behaviour — how they do or go about things,
or how much they do or produce, or what generative effect their changed practice has — it is also
about changes to their attitudes, intellectual capacity and mindsets. Yet all too often it is behavioural
change alone that is the focus of professional development efforts and initiatives.



46

Dentro da educagado profissionalizante, Vitello, Greatorex e Shaw (2021)
explicam que, tradicionalmente, a competéncia costuma ser vista como um conceito
binario no qual um individuo € competente ou (ainda) ndo competente em um
determinado aspecto e essa visdo guia qualificagdes e certificagdes, considerando um
padrdo de desempenho minimamente viavel ou de ‘aprovado’ ou ‘reprovado’.

Ainda conforme Vitello, Greatorex e Shaw (2021), a competéncia também pode
ser vista como um continuum de aprendizagem que pode servir de guia para o ensino,
aprendizagem e avaliagdo, em todos os setores da educacgao e além. Esse continuum
de competéncia pode conter um limite de competente e ndo competente, bem como
niveis de aprendizagem que fazem com que a palavra competéncia seja adjetivada
em termos como, por exemplo, ‘minimamente competente’ ou ‘altamente competente’,
ou ainda, competente nivel 1 ou nivel 2 (Vitello; Greatorex; Shaw, 2021).

Contudo, a visdo da presente pesquisa é de que o conceito de competéncia vai
além de uma visado binaria ou de um continuum. Ser um profissional competente
envolve diferentes elementos de um contexto, tais como, os individuos, as interagdes,
os incentivos e os valores. Um olhar abrangente considera as condigdes do ambiente
e de que forma um sistema favorece o desenvolvimento de um profissional.

Para aprofundar a analise da relacao entre o conceito de competéncia e a area
educacional, faz-se necessario verificar como o tripé de conhecimento, habilidades e
atitudes € abordado em alguns documentos de referéncia nacionais e internacionais.

Documentos de referéncia da Comissao Europeia adotam o conceito de
competéncia como “[...] uma capacidade de usar conhecimento e habilidades com
responsabilidade, autonomia e outras atitudes apropriadas para o contexto do
trabalho, lazer e aprendizagem”* (Ala-Mutka, 2011, p. 18). E possivel identificar essa
concepcado em documentos no contexto brasileiro, como a definicdo de competéncia

apresentada na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) como

a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

5 [...] an ability to use knowledge and skills with responsibility, autonomy and other appropriate
attitudes to the context of work, leisure or learning.
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Ainda na BNCC (Brasil, 2008, p. 13), é enfatizado que seus fundamentos
pedagogicos se baseiam nesse conceito e que o foco em desenvolvimento de
competéncias tem sido adotado “desde as décadas finais do século XX e ao longo
deste inicio do século XXI” e “tem orientado a maioria dos Estados e Municipios
brasileiros e diferentes paises na construcao de seus curriculos”. O documento ainda
destaca que essa abordagem é adotada em avaliagdes internacionais da Organizacao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que coordena o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), e da Organizacéo das Nagdes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

A UNESCO, em seu relatério da Comissao Internacional sobre Educacao para
o Século XXI (Delors, 1998), apresenta como pilares da educagao: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Esse mesmo
documento (Delors, 1998, p. 166) ressalta que os “professores sao afetados, também,
por esse imperativo de atualizagdo dos conhecimentos e das competéncias” e destaca
a necessidade da formagao permanente.

A BNCC (Brasil, 2018) define dez competéncias gerais da educagao basica a
serem asseguradas aos estudantes e, com base nesses mesmos principios, foi
elaborada a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacgado), na qual “é requirido do licenciando o
desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes” (Brasil, 2019,
p. 2).

Em seu artigo 4°, a resolugdo da BNC-Formacgéo (Brasil, 2019) estabelece que

as competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais, as
quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na agéo docente. S&o elas: | - conhecimento profissional; Il -
pratica profissional; e Ill - engajamento profissional BNC-Formagéo (Brasil,
2019, p. 2).

Nesse trecho, vemos mais uma vez o tripé da competéncia como fundamento,
em que temos o ‘conhecimento profissional’ correspondente ao ‘saber’; a ‘pratica
profissional’ relacionada ao ‘saber fazer’; e o engajamento profissional relativo ao
‘saber ser’. Portanto, os cursos de formacao precisam avaliar sua matriz curricular e
refletir se existe a oportunidade de trabalhar esses trés eixos de forma articulada.

A BNC-Formagédo (Brasil, 2019, p. 3) também declara que a formacgao

continuada € um “componente essencial para a profissionalizacdo docente, devendo
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integrar-se ao cotidiano da instituicido educativa®. Para promover a aprendizagem e a

atualizagao permanente, Demo (2006) traca que

i) € de sua profissao a busca sistematica de conhecimento novo e inovador; ii)
deve aprimorar sua participagao cultural, ndo s6 para nao se confundir com
indigéncia cultural da populagédo, mas principalmente para ser o farol de uma
sociedade que sabe pensar [...]; iii) precisa frequentar seminarios, ndo tanto
para estar presente, mas para apresentar o que ja sabe reconstruir com méao
propria; iv) deve participar de grupos de estudos, nos quais, dentro da devida
energia coletiva, possa avangar em seus temas preferidos; v) deve participar
de estudos virtuais, aproveitando o horizonte que se abre com a nova midia e
também para dar o exemplo de como se pode ai estudar ainda melhor, ndo
apenas aperfeigoar a copia; vi) deve fazer uso da educacao a distancia, para
alargar as oportunidades e também para imprimir-lhe devida dignidade de
aprendizagem; vii) ndo pode nunca deixar de pesquisar, elaborar, publicar,
para poder participar da engrenagem da desconstrucdo e reconstrucdo do
conhecimento; viii) ha que acompanhar a discussao relevante em sua area,
para poder trazer para o aluno o que ha de maus novo e pertinente, ix)
professor precisa saber postar-se nas fronteiras do conhecimento (Demo,
2006, p. 75).

Para que essa formagao permanente ocorra, € primordial garantir ao professor
o “direito de estudar” (Demo, 2006, p. 73), 0 que demanda tempo da carga horaria do
docente, elemento que deve ser considerado no planejamento elaborado pelas
instituicbes de ensino. Além disso, o aprimoramento da competéncia do docente
depende também da competéncia da organizagdo educacional como um todo,
incluindo equipe pedagogica e direcdo que devem trabalhar em conjunto. Mais
detalhes sobre a formacao docente sdo apresentados na secéo 3.4.

Para o desenvolvimento da competéncia, o eixo das atitudes engloba “fatores
psicossociais” (Vitello; Greatorex; Shaw, 2021, p. 4). Esse conjunto de trés dimensdes
também é apontado por Paulo Freire (Freire, 2021, p. 140), ao enfatizar que a pratica
educativa inclui “afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigo
da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje”.

Até aqui, foram abordados o conceito de competéncia e alguns documentos da
area de educacgao que seguem essa perspectiva. A préxima secao focaliza uma das
dez competéncias gerais da educagao basica listadas pela BNCC, a da cultura digital.
Dessa maneira, apresento temas especificos como a competéncia digital e

competéncia digital docente.
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3.2 Competéncia digital

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), em sua competéncia geral
de numero cinco, indica que deve ser assegurado aos estudantes
compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunicagao
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagoes,

produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria
na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p. 9).

Em uma visado geral, Ferrari (2012), em um relatério da Comissao Europeia,
toma como base o conceito de competéncia tragado por Ala-Mutka (2011), citado na

secao 3.1, e define competéncia digital, como

um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (assim incluindo,
capacidades, estratégias, valores e conscientizagao) que sdo necessarios para
o uso de TIC e midias digitais para realizar tarefas, resolver problemas, se
comunicar, gerenciar informacgéo, colaborar, criar e compartilhar contetdo e
construir conhecimento de maneira efetiva, eficiente, adequada, critica,
criativa, autébnima, flexivel, ética, reflexiva para o trabalho, o lazer, a
participacéo, a aprendizagem, a socializagdo, o0 consumo e o empoderamento
(Ferrari, 2012, p. 3-4).%°

Um estudo realizado por Janssen et al. (2013) consultou o que especialistas de
diferentes areas (educagao, pesquisa, setores de negocios em Tl e elaboradores de
politicas publicas) consideram essencial para a competéncia digital na perspectiva do
século XXI. Esse levantamento tragou doze areas: (i) conhecimentos gerais e
habilidades funcionais; (ii) uso no dia a dia; (iii) competéncia especializada e
avangada; (iv) comunicagdo e colaboragdo; (v) processamento e gestdo de
informacéo; (vi) privacidade e segurancga; (vii) aspectos legais e éticos; (viii) atitude
equilibrada em relagdo a tecnologia; (vii) compreensdo do papel das TIC na
sociedade; (x) aprendizagem sobre e com tecnologias digitais; (xi) decisdes
informadas sobre tecnologias digitais e (xii) uso continuo e demonstrando

autoeficacia. As descricdes dessas areas sao apresentadas no Quadro 1.

% Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities, strategies, values
and awareness) that are required when using ICT and digital media to perform tasks; solve problems;
communicate; manage information; collaborate; create and share content; and build knowledge
effectively, efficiently, appropriately, critically, creatively, autonomously, flexibly, ethically, reflectively
for work, leisure, participation, learning, socialising, consuming, and empowerment.
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Quadro 1 — Areas de competéncia digital

Area de competéncia digital

Descricao

1.Conhecimentos gerais e  habilidades
funcionais

Saber o basico (terminologia, navegagdo e
funcionalidade) de dispositivos digitais.

2. Uso no dia a dia

Integrar tecnologias as atividades diarias

3. Competéncia especializada e avangada para
o trabalho e expressao criativa

Expressar criatividade e melhorar o desempenho
profissional.

4. Comunicagao e colaboracdo mediadas por
tecnologia

Conectar, compartilhar, comunicar e colaborar com
outros de forma efetiva.

5. Processamento e gestao de informagéao

Melhorar a habilidade de coletar, organizar, analisar e
avaliar a relevancia e o objetivo da informacéo digital

6. Privacidade e seguranca

Proteger dados pessoais e tomar medidas de
seguranga apropriadas.

7. Aspectos legais e éticos

Comportar-se de forma apropriada e responsavel em
ambientes digitais, demonstrando conhecimento de
aspectos legais e éticos do uso de TIC e conteudo
digital.

8. Atitude equilibrada em relacéo a tecnologia

Demonstrar uma mente aberta e informada, atitude
equilibrada em relagao a informacédo e ao uso de
tecnologia digital. Ter curiosidade e estar ciente das
oportunidades e novos desenvolvimentos e sentir-se
confortavel em explora-las.

9. Compreensao o papel das TIC na sociedade

Compreender o amplo contexto de uso e

desenvolvimento das TIC.

10. Aprendizagem sobre e com tecnologias
digitais

Explorar ativamente e constantemente as tecnologias
emergentes e integra-las ao seu ambiente e usa-las
para aprendizagem ao longo da vida.

11. Decisbes informadas sobre tecnologias
digitais apropriadas

Estar ciente das tecnologias mais relevantes e
comuns e estar apto a decidir sobre a tecnologia mais
apropriada de acordo com o objetivo ou a
necessidade apresentada.

12. Uso
autoeficacia

continuo e demonstracdo de

Aplicacao confiante e criativa de tecnologias digitais
para eficacia e eficiéncia pessoal e profissional

Fonte: Adaptado de Janssen et al. (2013, tradu¢do minha).

Alguns estudos da area de tecnologias e linguagens utilizam os termos

letramento digital e competéncia digital como sinbnimos, apesar de terem origens e
significados distintos (Spante et al., 2018). Como observado por Spante et al. (2018),
o termo letramento digital vem sendo usado com maior frequéncia e ha mais tempo,
em comparagdo com o termo competéncia digital. As autoras destacam também
diferengas regionais, com o termo letramento digital aparecendo com mais frequéncia
em estudos de paises de lingua inglesa (Reino Unido e EUA), e competéncia digital
em paises europeus fora do Reino Unido, com destaque as pesquisas que aplicam o
conceito para contexto profissional docente.

Ao discorrer sobre o termo ‘letramento’ fora do contexto digital, Bawden (2001)
menciona que a palavra literacy (em inglés) é usada ha bastante tempo e pode
apresentar significados diferentes. O termo significou a simples habilidade de ler e

escrever, mas recentemente tem incluido o aspecto da competéncia, ou seja, estar
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apto a fazer um uso efetivo da informagéao adquirida (Bawden, 2001). No Brasil, &
possivel detectar esse uso do conceito de competéncia na ideia de letramento
defendida por Magda Soares (Soares, 2003). Ao defender a diferenga entre

‘alfabetizacéo’ e ‘letramento’, a autora destaca que

embora correndo o risco de uma excessiva simplificacao, pode-se dizer que
a insergdo no mundo da escrita se da por meio da aquisicdo de uma
tecnologia — a isso se chama alfabetizagéo, e por meio do desenvolvimento
de competéncias (habilidades, conhecimentos, atitudes) de uso efetivo
dessa tecnologia em préticas sociais que envolvem a lingua escrita — a isso
se chama letramento (Soares, 2003, p. 90, grifo nosso).

Ao analisar o conceito de letramento digital em diversos estudos, Paiva (2021)
defende que a soma das caracteristicas que seriam especificas ao letramento digital
pode ser entendida também como competéncia digital. Paiva (2021, p. 1161) adiciona
que “nao ha consenso sobre a definicdo de letramento digital”.

Conforme Spante et al. (2018), o termo letramento digital aparece em
pesquisas com trés perspectivas diferentes: a abordagem operacional orientada para
habilidades praticas que se origina da defini¢ao inicial do conceito de Gilster em 1997;
a forma plural ‘letramentos digitais’ apresentada por Novos Estudos do Letramento
que enfatiza a natureza n&o genérica e multiplamente situada do conceito; e a terceira
perspectiva mais critica definida pelo Letramento Digital Critico.

No contexto de pesquisa brasileiro, o termo ‘letramento digital’ € amplamente
utilizado e citado em estudos como Soares (2002), Coscarelli (2005), Dias e Novais
(2009), e Paiva (2021). Na area de estudos de letramento digital, Ribeiro e Coscarelli

(2014) descrevem que

[...] ser letrado digital implica saber se comunicar em diferentes
situagdes, com propédsitos variados, nesses ambientes, para fins
pessoais ou profissionais. Uma situag&o seria a troca eletrbnica de
mensagens, via e-mail, sms, WhatsApp. A busca de informagdes na
internet também implica saber encontrar textos e compreendé-los, o
que pressupde selecionar as informagdes pertinentes e avaliar sua
credibilidade (Ribeiro; Coscarelli, 2014).

Também é utilizado o termo ‘letramentos digitais’, no plural, como por exemplo,
nos estudos de Buzato (2006, p. 16) que conceitua letramentos digitais como praticas
sociais que “se apoiam, entrelagcam e se apropriam mutua e continuamente por meio

de dispositivos digitais para finalidades especificas” e que ocorrem “tanto em
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contextos socioculturais geograficamente e temporalmente limitados, quanto
naqueles construidos pela interacdo mediada eletronicamente”.

‘Letramentos digitais’ também sao citados por Dudeney, Hockly e Pegrum
(2016, p. 17) como correspondentes as “habilidades individuais e sociais necessarias
para interpretar, administrar, compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito
crescente dos canais de comunicacgao digital”. Em edicdo mais recente, Dudeney,
Hockly e Pegrum (2022, p. 5) adicionam que essas habilidades sé&o “necessarias para
administrar sentido eficazmente na era da comunicagcdo em rede e geralmente
hibrida”.56

O aspecto hibrido e a pluralidade de linguagens a serem trabalhadas nas
escolas também sao elementos destacados pelo Grupo de Nova Londres (Cazden et
al., 1996) que cunhou o termo ‘multiletramentos’, conceito encontrado (assim como o
de ‘novos letramentos’) na BNCC. Nesse documento, é citado o foco na
“‘potencialidade das tecnologias digitais” (Brasil, 2018, p. 474), permitindo ao
estudante “apropriar-se das linguagens da cultura digital, dos novos letramentos e dos
multiletramentos para explorar e produzir conteudos em diversas midias, ampliando
as possibilidades de acesso a ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho” (Brasil,
2018, p. 475).

A proposta dos multiletramentos considera a necessidade de mudanca do
ensino nas escolas, com curriculos que trabalhem “com multiplas linguagens, assim
como o respeito a diversidade linguistica e cultural” (Coscarelli, 2019, p. 65). Para que
essas linguagens, incluindo a digital, sejam executadas e aprimoradas em sala de
aula, é condicao sine qua non que os professores estejam aptos a desenvolver
praticas relevantes para a formacao de estudantes.

A partir dos fundamentos apresentados nesta secio, na presente pesquisa, ao
tratar sobre a formacao de professores, opto pelo termo ‘competéncia digital’ e n&o
‘letramento digital’, por compreender que aquele termo apresenta um maior alcance e

por estar relacionado as ideias adotadas por autores que baseiam minha pesquisa.

% Digital literacies: the individual and social skill needed to effectively manage meaning in an era of
digitally networked, often blended, communication.
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3.3 Competéncia digital docente

Apds serem observados os conceitos de competéncia e competéncia digital,
esta secdo explora a compreensdo da competéncia digital docente, pois como
defendem Lund et al. (2014), “deve-se evitar a interpretacdo de que a competéncia
digital corresponde a um conjunto de competéncias genéricas adequadas para todas
as situagoes, tanto pessoais quanto profissionais”.%” Para esses autores, dentro do
contexto de formacgéo de professores, deve ser considerada a “competéncia digital
profissional”®®, a qual inclui habilidades docentes genéricas e especificas.

No contexto brasileiro, a resolu¢gao da Base Nacional Comum para a Formacéao
Inicial de Professores da Educacdo Basica (Brasil, 2019) especifica, dentre as
competéncias gerais, a necessidade de trabalhar a competéncia digital docente ao

descrever a necessidade desse profissional

compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e comunicagao
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de formagéo, para
comunicar, acessar e disseminar informagbes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e potencializar as aprendizagens (Brasil, 2019, p. 13, grifo
Nosso).

Assim como a formagao inicial, a formagao continuada deve trabalhar o uso
critico, reflexivo e ético das tecnologias digitais, em uma atualizagdo constante do
profissional. Rotineiramente, novidades tecnolégicas sdo apresentadas e essas
“‘costumam incitar euforias, seja pela sugestdo de reinventar a histéria e a roda, seja
pela antevisao de futuros obscuros” (Demo, 2009, p. 6). Como argumenta Paulo Freire
(Freire, 2021, p. 34), ensinar no “nosso tempo altamente tecnologizado” exige uma
visdo “criticamente curiosa” que “nao diviniza a tecnologia”, mas, por outro lado,
também “n&o a diaboliza”.

A cibercultura®, como explica Lévy (2010, p. 17), é marcada pelo “[...] digital,

fluido, em constante mutagéo”, o que traz “a sensacao de impacto, exterioridade, de

57 [...] we need to move away from understanding digital competence as a set of generic skills suitable
for all situations, both personal and professional [...].

%8 Lund et al. (2014, p. 285) utilizam o termo professional digital competence (PDC).

% Cibercultura, segundo Lévy (2010, p. 17), corresponde ao conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
conjuntamente com o crescimento da rede mundial de computadores.
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estranheza que nos toma sempre que tentamos apreender o movimento

contemporaneo das técnicas”. Lévy (2010) adiciona que

a aceleracgao é tao forte e tdo generalizada que até mesmo os mais “ligados”
encontram-se, em graus diversos, ultrapassados pela mudanga, ja que
ninguém pode participar ativamente da criagdo das transformagdes do
conjunto de especialidades técnicas, nem mesmo seguir essas
transformagdes de perto [...] (Lévy, 2010, p. 28).

Assim, é necessaria a abertura para o novo, mas que deve ser acompanhada
de uma visao reflexiva. Eventuais promessas de mudangas geradas por uma nova
ferramenta devem ser avaliadas pelos profissionais envolvidos na aprendizagem e na
aplicacao desses recursos. Como adverte Gabriel (2013, p. 13), “[...] o fator tecnologia
em si ndo é determinante [...], porquanto instituicdes educacionais que tém projetos
pedagdgicos ruins usardo a tecnologia de maneira ruim”. Esse alerta também é feito
por Demo (2009, p. 7), ao pontuar que “instituicdes educacionais tendem a usar
novidades tecnoldgicas para manter formas tradicionais de ensino” (Demo, 2009, p.
7).

Para compreender o que é fundamental para um professor ser considerado
competente digitalmente, é basilar avaliar o corpo de conhecimento a ser alcangado.
Como mencionado no capitulo de introdugao desta pesquisa, corpo de conhecimento,
de acordo com Oren (2005, p. 2), pode ser definido como “o conhecimento estruturado
que é usado por membros de uma disciplina para guiar sua pratica ou trabalho”®°, ou
ainda “a agregacgao de conhecimento prescrita em uma area especifica que um
individuo deve ter dominado para ser considerado ou certificado como um
profissional”®’.

Dessa forma, a segdo a seguir descreve quadros de referéncia para
competéncia digital docente elaborados por diferentes instituicdes: Sociedade
Internacional para Tecnologia em Educacao (ISTE); Organizagcdo das Nagdes Unidas
para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); o Joint Research Centre da
Comissao Europeia (DigCompEdu); e o Centro de Inovagéo para a Educagao
Brasileira (CIEB).

80 Structured knowledge that is used by members of a discipline to guide their practice or work.
81 The prescribed aggregation of knowledge in a particular area an individual is expected to have
mastered to be considered or certified as a practitioner.
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3.3.1 Quadros de referéncia para competéncia docente

Para se fazer um levantamento do que é considerado relevante para um
professor ser digitalmente competente, é possivel tomar como parametro quadros de
referéncia, tais como o elaborado pela Sociedade Internacional para Tecnologia em
Educacao (ISTE, [2008] 2017); o quadro UNESCO de Competéncia em TIC para
professores (UNESCO, [2008] 2018); o Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Educadores - DigCompEdu (Redecker, 2017); e a Matriz de Competéncias Digitais
elaborada pelo do Centro de Inovagdo para Educacgédo Brasileira (CIEB, 2019), a
serem descritos a seguir.

O primeiro deles aqui apresentado, elaborado pela Sociedade Internacional
para Tecnologia na Educagao (International Society for Technology in Education —
ISTE), teve sua primeira versdo em 2008 e reformulacdo em 2017. O quadro ISTE
Standards for Educators traga sete papéis para o professor da era digital: (i) aprendiz
(aprimorar continuamente sua pratica, aprendendo e explorando praticas
comprovadas e promissoras); (ii) lider (procurar oportunidades de lideranga para
apoiar o empoderamento e o sucesso dos alunos e melhorar o ensino e a
aprendizagem); (iii) cidadao (inspirar os alunos a contribuirem positivamente e
participarem de forma responsavel no mundo digital); (iv) colaborador (colaborar com
colegas e alunos para melhorar suas praticas, descobrir e compartilhar recursos e
ideias e resolver problemas); (v) designer (projetar atividades e ambientes auténticos
personalizando a experiéncia do aluno); (vi) facilitador (facilitar a aprendizagem com
a tecnologia para apoiar os alunos) e (vii) analista (entender e usar os dados para
orientar sua instrugcao e apoiar os alunos a atingirem seus objetivos de aprendizagem).

O quadro da ISTE elenca acbes tanto para o proprio desenvolvimento
profissional dos professores (comprometimento com a formagdo continuada,
engajamento com redes de aprendizagem) como para a preparagao de seus alunos
para atuarem no mundo digital de forma critica, segura e ética. Tais exigéncias
envolvem planejamento e praticas consoantes com as constantes mudangas
socioculturais.

O segundo a ser aqui descrito € o quadro UNESCO de Competéncia em TIC
para professores - UNESCO ICT Competency Framework for Teachers (UNESCO,
[2008] 2018. Em sua terceira versdo, destina-se a informar programas de formagao

de professores e formuladores de politicas sobre competéncias em TDICs para
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professores, bem como a capacidade de desenvolvé-las em seus alunos, ajudando-
0s a se tornarem colaborativos, criativos, capazes de resolver problemas e a serem
membros inovadores e engajados socialmente. Para este efeito, o desenvolvimento
profissional dos professores deve ser entendido como um processo de aprendizagem
ao longo da vida e n&o um evento unico (UNESCO, 2018).

O quadro consiste em 18 competéncias distribuidas em trés niveis de uso
pedagdgico das TICs, (aquisi¢ao, aprofundamento e criagdo de conhecimento) e seis
aspectos da pratica profissional dos professores (Quadro 2): (i) compreender as
tecnologias de informag¢do e comunicagdo em educacgéo; (ii) curriculo e avaliagao; (iii)
pedagogia; (iv) aplicagao de habilidades digitais; (v) organizacdo e administragao; e

(vi) aprendizagem profissional do professor.

Quadro 2 — Competéncias em TIC para professores (UNESCO)

Aquisigao de Aprofundamento de Criagao de
conhecimento conhecimento conhecimento
Compreender Compreenséo de L . ~ "
TICs em Educagio politicas Aplicagao de politicas Inovagao de politicas
Conhecimentos Aplicacao de Habilidades da

Curriculo e Avaliagao sociedade do

basicos conhecimento :
conhecimento
P i . luga .
edagogia Ensino Solugao de Autogerenciamento
problemas complexos
Aplicagao de L ~ ~
plicag Aplicacao Infuséo Transformagao

Habilidades Digitais

Organizagao e Organizagbes de

Gestio Sala de aula padrao Grupos colaborativos aprendizagem

Atpr?ndlzagem Letramento digital Trabalho em rede Professor como
Profissional Docente inovador

Fonte: Adaptado de UNESCO (2018, tradugdo minha).

O primeiro nivel, o da aquisicdo de conhecimento, demanda que os professores
estejam conscientes dos potenciais beneficios das TIC na sala de aula e no ambito
das politicas nacionais e usa-las para a aprendizagem ao longo da vida. O segundo,
o de aprofundamento do conhecimento, envolve promover ambientes de
aprendizagem colaborativos e cooperativos e vincular as diretrizes politicas com
acdes reais em sala de aula; o professor estuda mais, vinculando-se a redes de
professores nacionais e globais. No terceiro nivel, o de criagdo do conhecimento, os

professores desenvolvem competéncias que encorajam boas praticas e promovem
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ambientes que encorajam alunos a desenvolverem conhecimentos necessarios para
sociedades mais harmoniosas, realizadas e prosperas (UNESCO, 2018).
Como exemplo do quadro UNESCO de Competéncia em TIC para Professores

(2018), sao citados como objetivos para o professor

Identificar e alertar os alunos sobre ferramentas de midia que possam ser
Uteis para seus projetos. Considerar aplicativos méveis para editar fotografias
e videos, pacotes graficos que suportam o design de infograficos,
construtores de sites e opgdes alternativas de publicagdo para atingir um
publico amplo. 2

Identificar e configurar ferramentas digitais que incentivam a colaboragéo.
Considerar incorporar processadores de texto on-line, quadros interativos e
feeds de video ao vivo, além de pacotes de apresentacdo e planilhas que
permitam que varios desenvolvedores trabalhem no mesmo documento, ou
encontre uma plataforma wiki gratuita que permita que varios usuarios criem
sites. As tecnologias méveis poderao ser especialmente Uteis para atingir
este objetivo (UNESCO, 2018, p. 44-45).53

O quadro UNESCO de Competéncia em TIC para professores, como explica
Kessler (2016), foi planejado para ser utilizado por ministérios da educacado em todo
o mundo para promover a reforma educativa através da incorporagao das tecnologias
digitais e a sua escala de implementagao provavelmente excede o alcance da maioria
dos profissionais da educagao.

Outro referencial que pode ser tomado como base para a compreensao do
corpo de conhecimento para a competéncia digital docente é o European Framework
for the Digital Competence of Educators (Quadro Europeu de Competéncia Digital
para Educadores), o DigCompEdu (Redecker, 2017). Elaborado pela Joint Research
Centre da Comissao Europeia, sendo resultado de um levantamento do conceito de
competéncias digitais elaborado por Ala-Mutka (2011) e de consulta a especialistas
realizada por Janssen et al. (2013), citado na sec¢éo 3.3, com o objetivo de chegar a
um consenso sobre os principais elementos que precisam fazer parte da formacéao

digital de professores.

62 Help students create digital media resources that support their learning and interaction with other
audiences. Identify and alert students to media tools that might prove useful for their projects.
Consider mobile apps to edit photographs and video, graphics packages that support the design of
infographics, website builders, and alternative publishing options to reach a wide audience.

63 [...] Use digital tools to support online collaboration between students and members of the knowledge
community. Identify and set up digital tools that encourage collaboration. Consider incorporating
online word processors, interactive boards and live video feeds, and presentation packages and
spreadsheets that allow multiple developers to work on the same document, or find a free wiki
platform that allows multiple users to create websites. Mobile technologies could be especially useful
to achieve this objective.



58

O quadro DigCompEdu, como observado na Figura 6, traz competéncias
profissionais, pedagdgicas e relacionadas aos discentes, detalhando seis areas a
serem desenvolvidas: (i) engajamento profissional; (ii) selegdo, criagcdo e
compartilhamento de recursos digitais; (iii) ensino e aprendizagem; (iv) avaliagao; (v)
capacitagao e engajamento dos estudantes; e (vi) promog¢ao da competéncia digital
dos alunos.

Uma analise mais detalhada da proposta desse quadro mostra uma gama de
atividades docentes que envolvem as tecnologias digitais, tais como a comunicagéo
com colegas, alunos, pais; colaboragdo com outros profissionais da educagao; pratica
reflexiva; estratégias de avaliagcdo e analise de evidéncias; selegdo, criacao,
gerenciamento, edi¢ao, protecao e compartilhamento de recursos digitais de maneira
efetiva e responsavel; gestao de estratégias e promogéo de colaboragao entre alunos;
adequacgao e diversidade de abordagens de avaliagdo e feedback; promogao de
inclusdo e acessibilidade; diferenciagdo e personalizagcédo; trabalho para o
engajamento ativo dos discentes; promog¢ao do o uso das TDICs pelos alunos de
forma criativa e responsavel para criagao de conteudos, comunicagao, colaboracgao e

resolucao de problemas.

Figura 6 — DigCompEdu

Educators’ professional
competences

Educators’ pedagogic
competences

DIGITAL TEACHING
RESOURCES AND LEARNING

Learners’
competences

Q Selecting @ Teaching
FACILITATING
Q Creating & modifying Guidance LEARNERS' DIGITAL
L Oraileation COMPETENCE
communication Managing, h nformation &
e £t @ ollaborative leaming 5
B Professional protecting, sharing 9 v aracy
W collaboration e
@ Self-regulated learning priabd Aol izt
o Refective practice @ Content creation
EMPOWERING
ASSESSMENT Responsible us
» Digital CPD o — o LEARNERS Q fesponsible use
Q Assessment strategies A ' @ P /ing
fr— Q Analysing evidence
Q Feedback & planning

Fonte: Redecker (2017, p. 8)

No Brasil, em 2019, tomando como base quadros de referéncias, tais como o
ISTE (2017) e o quadro UNESCO de Competéncia em TIC para Professores (2018),

o Centro de Inovacao para a Educacao Brasileira (CIEB) desenvolveu a Matriz de
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Competéncias Digitais CIEB (Quadro 3). Essa matriz considera as TDICs como meio
de ampliar possibilidades de aprendizagem dos alunos e, para isso, é necessario focar

a area pedagogica, a cidadania digital e o desenvolvimento profissional do professor.

Quadro 3 — Matriz de Competéncias Digitais (CIEB)

tecnologias as

acompanhar e orientar

de aprendizagem que

AREAS COMPETENCIAS
PEDAGOGICA PRATICA AVALIACAO PERSONALIZAGAO CURADORIA E
PEDAGOGICA Usar tecnologias Utilizar a tecnologia CRIACAO
Incorporar digitais para para criar experiéncias Selecionar e criar

recursos digitais que

Fazer e promover
0 uso ético e
responsavel da

seguro das tecnologias
(estratégias e
ferramentas de

interpretacgdo critica
das informagdGes
disponiveis em midias

experiéncias de 0 processo de atendam as contribuam para o
aprendizagem dos | aprendizagem e avaliar necessidades de cada processo de ensino e
alunos e as suas o desempenho dos estudante. aprendizagem e gestdo
estratégias de alunos. de sala de aula.
ensino.
CIDADANIA DIGITAL uso USO SEGURO USO CRITICO INCLUSAO
RESPONSAVEL Fazer e promover o uso Fazer e promover a Utilizar recursos

tecnoldgicos para
promover a inclusdo e
a equidade educativa.

Usar TICs nas
atividades de
formacao
continuada e de
desenvolvimento
profissional

avaliar a sua pratica
docente e implementar
acOes para melhorias.

participar e promover a
participagao em
comunidades de

aprendizagem e trocas

entre pares.

tecnologia protecdo de dados). digitais.
DESENVOLVIMENTO AUTODESENVOL- AUTOAVALIACAO COMPARTILHAMENTO COMUNICACAO
PROFISSIONAL VIMENTO Utilizar as TIC para Usar a tecnologia para Utilizar tecnologias

para manter
comunicagao ativa,
sistematica e eficiente
com os atores da
comunidade educativa.

Fonte: Adaptado de CIEB (2019).

Para a area pedagdgica, a matriz CIEB (2019) detalha pontos relacionados a

pratica, avaliagao, personalizacdo, curadoria e criagdo de recursos digitais. A tematica
da cidadania digital cita o uso responsavel, seguro, critico e 0 uso das tecnologias
para promover a inclusdo e equidade educativa. Por dultimo, a area de
desenvolvimento profissional indica a importancia do autodesenvolvimento, da
autoavaliagdo da pratica docente, o compartilhamento entre pares e a comunicagao
com a comunidade educativa.

Os quadros supracitados destacam diferentes recursos digitais disponiveis, a
exemplo dos dispositivos moveis. O documento da UNESCO (2018) orienta que,
devido a variedade de recursos disponiveis (como, por exemplo, os celulares), é
necessario que o professor seja capaz de identificar as diferentes estratégias de sala
de aula para os diferentes recursos, considerando adequacgao para atividades
individuais, em pares e pequenos grupos de modo a aumentar a colaboragao entre os

alunos e experiéncias de aprendizagem mais interativas.
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E possivel perceber outras semelhancas tematicas entre os quadros, como a
importancia da autogestdo de aprendizagem docente, a necessidade de constante
desenvolvimento profissional, entre outros pontos que demonstram como o trabalho
do professor comporta diferentes nuances de saberes.

Considerando os preceitos que definem os “corpos de conhecimento” (Oren,
2005, p. 2) definidos nas referéncias supracitadas e os conceitos que orientam a
aprendizagem especializada para competéncias, habilidades e atitudes de um
professor preparado para o ambiente educacional atual, é notavel o entrelacamento

de multiplos componentes que fazem parte da formacgao desses profissionais.

3.3.2 Modelos para integragao de tecnologias digitais

Ao analisar estudos sobre as orientagdes para integragdo de tecnologias em
sala de aula, Falloon (2020, p. 2452) relata que dois frameworks conceituais sao
frequentemente citados na literatura de elaboragcdo de programas de capacitagao
digital de professores e que sado baseados em pesquisas empiricas: Technological
Pedagogical Content Knowledge - TPACK (Mishra; Koehler, 2006) e Substitution,
Augmentation, Modification, Redefinition - SAMR (Puentedura, 2013).

O TPACK (Mishra; Koehler, 2006), traca um framework conceitual para
tecnologia educacional que aborda a natureza multifacetada do conhecimento
necessario para a integragao da tecnologia no ensino. Os autores argumentam que a
questao de ‘o que’ professores precisam saber para incorporar a tecnologia ao ensino
tem recebido grande atencéo, mas que o foco principal deve ser o estudo de ‘como’ a
tecnologia é usada. O TPACK existe na interse¢cdo do conhecimento de conteudo
(content knowledge), conhecimento pedagdgico (pedagogical knowledge) e
conhecimento tecnoldgico (technological knowledge) ao n&o considerar esses
componentes de forma isolada (Figura 7).
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Figura 7 — Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)
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Fonte: tpack.org

O modelo SAMR (Figura 8), elaborado por Puentedura (2006), define um
modelo em que atividades didatico-pedagogicas que fazem uso de tecnologias digitais
podem aprimorar (com tarefas de substituicdo e ampliagdo) ou transformar (com
tarefas de modificagao e redefinicdo) as atividades de ensino.

Analisando os subniveis do modelo, na substituigdo, a tecnologia nao traz uma
melhoria funcional, pois pouco € adicionado, como por exemplo, a produ¢do de um
trabalho digitado no computador ao invés de escrito a mao. Na amplificacédo, a
ferramenta contribui para uma melhoria da tarefa, como as opc¢des de corretores de
texto e formatacao oferecidos nos editores de texto eletrénicos.

No nivel da modificagao, a tecnologia tragca um novo desenho a tarefa por meio
de recursos multimidia, a exemplo de um livro digital. E no ultimo nivel, o da
redefinicdo, sdo elaboradas agcdes que ndao eram possiveis de existir sem a tecnologia,

como a escrita colaborativa em um website tipo wiki.
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Figura 8 — Modelo SAMR
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Fonte: Puentedura (2013, p. 2, tradug&o minha)

Um terceiro modelo para auxiliar a formagao de professores para as tecnologias
digitais € o elaborado por Kimmons, Graham e West (2020), a combinagao de passive,
interactive, creative (PIC) e replace, amplify, transform (RAT). O PIC-RAT (Figura 9)
apresenta, assim como o SAMR, a transicdo no uso da tecnologia de simples
substituicdo de recursos tradicionais até o grau de transformagdo, mas em apenas
trés niveis (substituicdo, amplificagcao e transformacéao). Outro elemento apresentado
por esse modelo é a preocupagao com a interagdo dos alunos com a tecnologia que

também esta descrita em trés niveis: passiva, interativa e criativa.

Figura 9 — Modelo PIC-RAT
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Esses trés modelos de integragao de tecnologias (TPACK, SAMR e PIC-RAT)
foram utilizados como base do planejamento das atividades executadas no projeto de
formacdo continuada que compde um dos elementos da presente pesquisa, como
sera detalhado da se¢c&o de metodologia.

Documentos como a Base Nacional Comum Curricular, a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagdao Basica (BNC-
Formacéao), matrizes de referéncia de competéncia digital docente e modelos para a
integracéo de tecnologias digitais podem ser considerados elementos formadores do
corpo de conhecimento necessario para um professor de lingua inglesa do ensino
regular.

Cada uma das propostas listadas nas subsecbes 3.3.1 e 3.3.2 apresenta
elementos a serem observados na pratica do professor em sua relacdo com as
tecnologias digitais. Na secdo a seguir, apresento a analise comparativa desses
quadros/matrizes feita por Falloon (2020) e a proposta de modelo tragada por esse

autor.

3.3.3 Comparativo entre quadros / modelos e proposta de Falloon (2020)

Dentre as pesquisas sobre competéncia digital docente, Krumsvik (2014, p.
272) destaca que professores precisam desenvolver habilidades digitais basicas e
competéncias didaticas com as TDICs, o que engloba ainda mais elementos do que
outras ocupagoes e entre cidadaos comuns. Falloon (2020) adiciona que professores
precisam tanto aprender a usar recursos para sua pratica profissional como promover
a aprendizagem dos alunos para usar as tecnologias digitais de uma forma eficaz.

Com a proposta de detalhar as competéncias digitais necessarias para
professores, Falloon (2020, p. 2457) parte da visao de competéncia digital de Janssen
et al. (2013), apresentada na segado 3.2, e analisa quadros e modelos usados na
formacdo de professores para identificar o quanto esses representavam uma
“interpretacao holistica” de competéncia digital.

Destarte, Falloon (2020) traga cinco areas que compdem a competéncia digital
docente: habilidades digitais; pedagogia; curriculo; fatores  atitudinais
(responsabilidade com a aprendizagem profissional, investigagao critica, avaliagéo de
ferramentas digitais); e consideragdes pessoais (cidadania digital, ética, seguranca,

saude e bem-estar). E possivel constatar que essas cinco areas estdo relacionadas
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as dimensdes de competéncia apontadas por Durand (2000) — conhecimento,
habilidades e atitudes — de forma entrelagada e interdependente. O Quadro 4 mostra
a énfase que nove quadros/modelos apresentam, de acordo com a analise feita por
Falloon (2020), apontando quatro niveis: énfase maior, moderada, menor ou ausente

(como detalhados na legenda do quadro abaixo).

Quadro 4 — Comparativo de quadros e modelos

QUADRO / MODELO ENFASE
Habilidades | Pedagogia | Curriculo | Atitudes | Consideragdes
digitais pessoais
TPACK [ ] ] (] ] ] ]
(Mishra; Koehler, 2006)
UNESCO TIC para [ ] ]| | || ] ] [ |
Professores (UNESCO, 2011)
SAMR [ [ ] |
(Puentedura, 2006)
PIC-RAT ] [ ] | |
(Kimmons; Graham; West, 2020)
ISTE para educadores [ ] [ | | [ ]| | | [
ISTE (2017)
DECK [ ] ] | [ ] |
(Fisher et al., 2012)
Critical Digital Literacy [ | ]| [ [ ]| | | [
(Hinrichsen; Coombs, 2013)
TEIL ] ] ] [ ] | [
(Klebansky; Fraser, 2013)
ICTE-MM | |
(Solar; Sabattin; Parada, 2013)
Legenda Bl menor H Bl moderada HEEE maior

Fonte: Adaptado de Falloon® (2020, tradugéo minha).

Como indicado no Quadro 4, Falloon (2020) explica que ha uma sdlida énfase
na maioria dos quadros e modelos no desenvolvimento de habilidades digitais. O
TPACK e a UNESCO citam explicitamente também mudangas necessarias na

pedagogia e no curriculo (Falloon, 2020). Os quadros e modelos, como destaca

64 Dos nove frameworks citados por Falloon (2020), cinco sdo detalhados na presente pesquisa
(TPACK; UNESCO TIC para Professores; SAMR; PIC-RAT e ISTE) por serem frequentemente
mencionados em outros estudos. O quadro DECK (Fisher et al., 2012) traga quatro categorias de
uso de TDICs: pensamento e conhecimento distribuido; engajamento; comunidade e comunicagéo;
construgdo de conhecimento. A proposta Critical Digital Literacy (Hinrichsen; Coombs, 2013) lista
cinco recursos de letramento digital: decodificagéo; criagdo de significado; uso; analise; persona. O
quadro Teacher Education Information Literacy (Klebansky; Fraser, 2013) considera a capacidade
de reconhecer a necessidade de informacdes e examinar, acessar, avaliar, gerenciar, sintetizar e
usar informagdes. O ICTE-MM (Solar; Sabattin; Parada, 2013) propde um modelo para avaliar a
capacidade e maturidade de uso de TIC por uma escola, considerando cinco dominios: gestédo
educacional; infraestrutura; administradores; professores; alunos. Os quadros DigCompEdu e CIEB
nao foram analisados por Falloon (2020), mas foram citados na sec¢éo 3.3.1 pela relevancia para o
contexto aqui estudado.
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Falloon (2020), quando incluem alguma mengado a componentes como ‘atitudes
pessoais’ o fazem de forma passageira. Assim como o tema ‘segurancga e bem-estar’,
quando existe, ndo possui consideragdes mais amplas.

A partir dessa analise, Falloon (2020) elabora um quadro de competéncia digital
docente que contempla os seguintes elementos: (i) competéncia de conhecimento de
conteudo; (ii) competéncia técnica e tecnoldgica; (iii) competéncia pedagdgica e de
design de aprendizagem; (iv) competéncia na area pessoal/ética; e (v) competéncia
na area pessoal/profissional que ocorrem de forma concomitante e interligada, como

representado na Figura 10.

Figura 10 — Competéncia digital docente
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Fonte: Adaptado de Falloon (2020, p. 2459, tradugédo minha).

As trés barras em verde, segundo o autor, representam as competéncias
essenciais que se integram para estabelecer uma base solida sobre a qual
professores sdo capazes de tomar decisdes informadas e benéficas sobre o uso de
recursos digitais, de melhorar a eficacia do ensino com esses recursos e desenvolver,
de forma confiante, praticas de ensino aprimoradas e continuas por meio de TDICs
(barras em amarelo).

As competéncias em verde estendem o modelo TPACK (Mishra; Koehler, 2006)

e estdo alinhadas na integracéo de recursos digitais: competéncia pedagogica e de
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design de aprendizagem; competéncia de conhecimento de conteudo; e competéncia
técnica e tecnologica. Nessa ultima, Falloon (2020) explica que competéncia técnica
corresponde ao conhecimento da mecanica de operar tecnologias digitais, tais como
dispositivos méveis e aplicativos. Ja a competéncia tecnoldgica, para o autor, esta
relacionada ao entendimento tedrico relacionado ao papel e potencial das tecnologias
digitais no ensino e aprendizagem e no conhecimento subjacente a sua inclusdo em
ambientes educacionais, ou seja, essa competéncia compreende o ‘como’ (técnico) e
o ‘porqué’ (tecnoldgico) do recurso na sala de aula.®®

A barra verde ao centro, competéncia de conhecimento de conteudo,
representa o que professores precisam conhecer do conteudo que vao ensinar. A
barra verde acima, a competéncia pedagdgica e de design de aprendizagem, refere-
se a necessidade de conhecimento robusto de como planejar e ensinar com, por meio
de e sobre tecnologias digitais, focando no desempenho efetivo e engajado, em
estratégias e gestdo de sala de aula, o que pode incluir desde como agrupar alunos
até a selecao de recursos adequados (Falloon, 2020).

O ensino com tecnologias digitais corresponde a integragao das TDICs em sala
de aula. O ensinar e aprender por meio de tecnologias digitais refere-se a utilizagéo
de dispositivos digitais em cenarios de aprendizagem on-line, tanto informalmente (por
exemplo, redes profissionais/sociais) como formalmente (por exemplo, cursos on-
line). Aprender sobre envolve a aprendizagem dos alunos sobre como funcionam e
operam dispositivos, sistemas e redes digitais — isto €, como sistemas e dispositivos
para produzir, transferir, processar e comunicar dados (e informagéo). O nivel de
detalhes na compreensao desses conceitos ira variar de acordo com a idade dos
alunos.%6

Competéncias na area pessoal/ética (barras em cinza) e competéncias na area
pessoal/profissional (em azul) se entrelagam com as competéncias que compdem o
TPACK (em verde). A competéncia pessoal/ética, como desenvolve Falloon (2020),
requer que o professor seja um modelo e que entenda e inclua, quando relevante,
conteudo especifico para ajudar os alunos a acessar e usar recursos digitais de forma

sustentavel, segura e ética.

5 Apesar de Falloon (2020) utilizar separadamente a competéncia técnica e a tecnoldgica, na presente
pesquisa, adotarei o termo competéncia tecnolédgica englobando os dois aspectos.

86 Este paragrafo sobre ensinar com, sobre e por meio de tecnologias digitais foi elaborado a partir de
explicagdes enviadas pelo professor Garry Falloon via e-mail.



67

Nas barras em cinza, Falloon (2020) detalha que duas delas focalizam o que
significa ser um bom cidadao digital e a manutencao da seguranga pessoal e de dados
(como questdes de roubo de identidade e cyberbullying), bem como a garantia da
saude e bem-estar ao usar dispositivos digitais (em temas como problemas fisicos e
psicolégicos que tém sido associados ao excesso de uso de dispositivos: obesidade,
dependéncia de jogos e isolamento social). O terceiro pilar considera os impactos das
tecnologias digitais nas pessoas, na sociedade e no meio ambiente (como o despejo
de residuos e lixo téxico). Falloon (2020) ressalta que o professor precisa ser
encorajado a identificar oportunidades para a integracado dessas tematicas de forma
planejada ou de forma incidental em um momento oportuno da aula.

As barras em azul correspondem as competéncias na area
pessoal/profissional. A barra a esquerda — acesso e uso produtivo de informacao
digital — inclui estratégias de pesquisa, pensamento critico, avaliagdo e
reconhecimento de informagdes relevantes. A segunda barra — engajamento
estratégico e produtivo em redes profissionais — esta relacionada ao engajamento em
redes profissionais e a participacao colaborativa, temas a serem detalhados na secao
3.4. A terceira barra em azul — compromisso com a aprendizagem profissional
continua — aborda o comprometimento para a investigacdo de novas tecnologias.
Falloon (2020) ressalta que essas competéncias estao inter-relacionadas (como
representado pelas flechas em vermelho) e foram separadas para aumentar a
utilidade desse quadro como ferramenta auxiliar no planejamento e na pratica da
formacao de professores.

O quadro de Falloon (2020) destaca, como parte da competéncia digital do
professor, o desejo de atualizagao e prontidao a explorar. Contudo, o conhecimento,
as habilidades e as atitudes de um profissional ndo devem ser analisados de forma
isolada. O olhar da complexidade nos alerta para os multiplos fatores que condicionam
essa aprendizagem e a pratica em sala de aula.

3.3.4 A competéncia digital do professor de lingua inglesa
Como destaca Kessler (2016), quadros de referéncia como ISTE e UNESCO,

fornecem diretrizes para o uso da tecnologia para professores em todas as disciplinas,

desde a pré-escola até a formagao pds-secundaria, mas néo trazem recomendagoes
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especificas para as diferentes disciplinas. Logo circunstancias uUnicas e especificas
para cada area justificam o estabelecimento de padrdes mais direcionados.

O quadro TESOL Technology Standards Framework (Healey et al., 2008),
organizado pela Associacdo TESOL (Teachers of English to Speakers of Other
Languages), indica quatro objetivos a serem atingidos por professores de lingua
inglesa: (i) adquirir e manter conhecimentos e habilidades basicos em tecnologia para
fins profissionais; (ii) integrar conhecimentos e habilidades pedagdgicas com
tecnologia para aprimorar o ensino e a aprendizagem de linguas; (iii) aplicar a
tecnologia na manutencé&o de registros, feedback e avaliagdo e (iv) usar a tecnologia
para melhorar a comunicagao, colaboracédo e eficiéncia. Cada um desses quatro
objetivos apresenta subitens (apresentados no Quadro 5) que totalizam 14 parametros

a serem alcangados.

Quadro 5 — TESOL Technology Standards Framework

Objetivo 1. Adquirir e manter conhecimentos e habilidades basicos em tecnologia para fins
profissionais.

1. demonstrar conhecimentos e habilidades em conceitos tecnoldgicos basicos e competéncia
operacional, encontrando ou excedendo os padrdes da tecnologia TESOL para estudantes
em qualquer situacado que ensinam.

2. demonstrar uma compreensao de uma vasta gama de suportes de tecnologia para
aprendizagem de idiomas e opgdes para utiliza-los em uma configuragéo dada.

3. expandir sua habilidade e base de conhecimentos para avaliar, adotar e adaptar tecnologias
emergentes ao longo de suas carreiras.

4. usar a tecnologia de maneira ética, legal, adequada social e culturalmente.

Objetivo 2. Integrar conhecimentos e habilidades pedagdégicas com tecnologia para aprimorar
o ensino e a aprendizagem de linguas.

1. identificar e avaliar recursos tecnoldgicos e ambientes adequados ao seu contexto de
ensino.

2. integrar coerentemente a tecnologia em suas abordagens pedagdgicas.

3. projetar e gerenciar atividades e tarefas usando tecnologia de forma adequada para atender
metas e objetivos curriculares.

4. usar achados relevantes da pesquisa para informar o planejamento de atividades de
aprendizagem de linguas e tarefas que envolvem a tecnologia.

Objetivo 3. Aplicar a tecnologia na manutencgao de registros, feedback e avaliagao.

1. avaliar e implementar tecnologias relevantes para ajudar na avaliagédo eficaz do aprendiz.

2. utilizar recursos tecnolégicos para coleta e analise de informagdes para melhorar a instrugéo
e aprendizagem da linguagem.

3. avaliar a eficacia de usos especificos de tecnologia pelos alunos para melhorar o ensino e a
aprendizagem.

Objetivo 4. Usar a tecnologia para melhorar a comunicagao, colaboracgao e eficiéncia.

1. usar tecnologias de comunicagcdo para manter contato e colaboracdo eficaz com pares,
estudantes, administracéo e outras partes interessadas.

2. refletir regularmente sobre a intersecdo de pratica profissional e desenvolvimentos
tecnoldgicos para que possam tomar decisées informadas a respeito do uso de tecnologia
para apoio a aprendizagem e comunicac¢ao de linguas.

3. aplicar tecnologia para melhorar a eficiéncia na preparacgéo para a classe, classificagéo e
manutencao de registros.

Fonte: Adaptado de Healey et al. (2008, tradugdo minha).
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O TESOL Technology Standards Framework, elaborado em 2008 é adotado
por atuais cursos de pos-graduacdo em CALL (Computer-assisted Language
Learning) para orientar instrutores e elaboradores de cursos de formacéo a tomarem
decisdes sobre conteudo e de como gerenciar a progressao por diferentes niveis de
habilidade e conhecimento (Son; Windeatt, 2017).

No contexto brasileiro, para a educagao basica, a BNC-Formacao (Brasil, 2019)
descreve que uma das habilidades do professor é a de demonstrar conhecimento e
compreensao do conteudo e da area do conhecimento na qual ira ensinar. Esse
processo, desenvolvido na formagao inicial, precisa prosseguir ao longo de sua
carreira. Dentre as competéncias esperadas para um professor de lingua inglesa esta
o dominio dessa lingua-alvo. Como exemplo, a proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a oferta de Educacgéao Plurilingue, traz a exigéncia do nivel minimo B2
no Common European Framework for Languages (CEFR).%”

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (Brasil, 1996) estabelece,
em seu artigo 24, inciso IV, que para o ensino de linguas estrangeiras, artes e outros
componentes curriculares dos niveis fundamental e médio, é permitida a organizagao
em “[...] classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis equivalentes
de adiantamento na matéria”.

Para o processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa, a BNCC
descreve cinco eixos a serem trabalhados: oralidade, leitura, escrita, conhecimentos
linguisticos e dimensao intercultural. Ribas (2021, p. 232) explica que, “em se
tradando do eixo Escrita, sugere-se a producao de textos de géneros digitais variados,
tais como chats, blogues, fotolegendas, comentarios em féruns, mensagens
instantaneas, tweets, infograficos, memes, dentre outros”.

Ao analisarem os géneros citados na BNCC, Coscarelli e Ribeiro (2021, p. 81-
82) detectam duas categorias: “textos que podem estar na internet, existindo
previamente a ela também; e os que sao genuinamente web”. Para os que “podem
circular na web”, sdo listados: reportagem e relatos multimidiaticos, infograficos,
anuncio, cartografia (animada), verbete de enciclopédia (digital), fanzines, trailer

honesto, video-minuto, audio-books de textos literarios, political remix, charge digital,

67 Diretrizes Curriculares Nacionais para a oferta de Educagao Plurilingue disponiveis em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/30000-uncategorised/90801-educacao-
plurilingue. Acesso em 03 fev. 2023.


http://portal.mec.gov.br/component/content/article/30000-uncategorised/90801-educacao-plurilingue
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/30000-uncategorised/90801-educacao-plurilingue
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peticdo (abaixo-assinado) (Coscarelli; Ribeiro, 2021, p. 82). Para os textos
“‘genuinamente web, que dificilmente podem estar em outro ambiente”, sdo citados
podcast, vlogs, peticdo online; fanfics, e-zines, fan-videos, fan-clipes, posts em
fanpages e em redes sociais; gif, meme, vidding, gameplay, walkthrough, detonado,
machinima, trailer honesto, playlists comentadas (Coscarelli; Ribeiro, 2021, p. 82).

Contudo, para a lingua inglesa, Ribas (2021) alerta que “[...] esses géneros
digitais nao aparecem em outros eixos que nao seja o0 da escrita, como no eixo
Oralidade, por exemplo”. Assim, segundo a autora, a BNCC inclui praticas de leitura
e escrita, porém “ainda se percebe uma visao restrita de letramento na descricdo das
habilidades que se pretende que os alunos desenvolvam no ensino fundamental”
(Ribas, 2021, p. 232).

Para o Ensino Médio (Brasil, 2018), a BNCC apresenta a area de Linguagens
e suas Tecnologias (Arte, Educagéo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa) em
conjunto e detalha as habilidades para Lingua Portuguesa. Dornelles e Irala (2021, p.
212), defendem que “as orientagbes da BNCC dialogam mais com discursos sobre o
ensino de lingua portuguesa do que sobre o ensino de inglés”.

Outra critica é feira por Xavier (2021) ao explicar que habilidades propostas

para a disciplina de lingua inglesa como

compartilhar ideias sobre o que o texto informa/comunica (EF06LI12) ou
trocar informagdes sobre os textos lidos (EF07LI11), ambos no Eixo Leitura,
assim como “Debater a expansdo da lingua inglesa [...]” e “Discutir a
comunicagao intercultural por meio da lingua inglesa como mecanismo de
valorizagdo pessoas e de construgido de identidades no mundo globalizado”
(EFO9LI17 e EFO09LI19), ambos do Eixo Dimensédo cultural, requerem
habilidades e capacidades comunicativas que nao sao atendidas no Eixo
Oralidade. Isso implica dizer que, muito provavelmente, as interagdes serao
conduzidas na lingua portuguesa. [...] Nesse sentido, pouco se avanga no
desenvolvimento das capacidades comunicativas de fala dos estudantes
(Xavier, 2021, p. 201).

As TDICs podem contribuir para essa lacuna do trabalho com a oralidade em
lingua inglesa. Como explicam Gomes Junior e Puccini (2019, p. 10) ‘o
desenvolvimento de habilidades orais é, por muitas vezes, algo considerado dificil
tanto por aprendizes como por professores de linguas estrangeiras e adicionais”. Ao
analisarem estudos sobre tecnologias digitais e o desenvolvimento de habilidades

orais, esses autores relatam que as pesquisas da area
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parecem sinalizar a superagéo de dificuldades encontradas em usar a lingua
no contexto face a face, a diminuicdo de emogbes negativas como a
ansiedade e o desconforto, bem como o aumento das oportunidades de
pratica, das emocdes positivas e da autonomia dos aprendizes (Gomes
Junior; Puccini, 2019, p. 12).

Como alerta Lund et al. (2014, p. 286), promover a apropriagdo da tecnologia
pelos alunos, exige do professor conhecimento da “[...] didatica especifica da
disciplina, gestédo de sala de aula e avaliagdo de como os alunos fazem uso produtivo
dos recursos culturais disponiveis”.?® Além disso a competéncia digital docente “[...]
envolve ndo apenas a apropriagao de tecnologias por esse profissional, mas também
pelos seus alunos para utiliza-las produtivamente. Isto € um esforgco duplo e
extremamente exigente” (Lund et al., 2014, p. 284).%°

Como explicam Silva e Behar (2019, p. 26) “as competéncias digitais sao
dindmicas e devem ser atualizadas constantemente". A apropriacdo das tecnologias
pelo professor envolve diferentes areas, como detalhado por Martins (2015):
tecnologia para preparar aulas; para ministrar aulas; para registro académico (como
notas e frequéncia); para comunicagéao profissional (com colegas, pais e alunos); para
alunos usarem no horario das aulas e para realizarem tarefas.

Além disso, a UNESCO (2018, p. 24) descreve a importancia de o docente
compreender as politicas nacional e institucional de TICs para educacgéo, articulando-
as como suas praticas de sala de aula e o “[...] seu papel significativo na preparagéo
da préxima geragdo para serem membros efetivos e produtivos da sociedade”.”®
Nessa perspectiva, a area de lingua inglesa, por sua vez, precisa aprofundar os
estudos sobre sua especificidade e refletir sobre a formagao docente, tema a ser

abordado na segéo a seguir.
3.4 Formacgao docente
No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) estabelece

que “a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de

colaboracédo, deverao promover a formacao inicial, a continuada e a capacitagcao dos

68 [...] discipline-specific didactics, classroom management, and assessment of how pupils make
productive use of available cultural resources.

89 [...] involves teachers not only appropriating technologies, but also making their learners appropriate
them and put them to productive use. This is an extremely demanding, dual endeavor.

70 1...] understand their significant role in preparing the next generation to be effective and productive
members of society.
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profissionais de magistério”.”" A LDB também define que “garantir-se-a formacao
continuada [...] no local de trabalho ou em instituicbes de educacgao basica e superior
[...]”.72 Assim, cabe a cada instituicao ou sistema de ensino definir quais iniciativas a
serem adotadas para a promocao da formacao continuada de seu corpo docente.

Em lingua inglesa, a qualificagdo profissional continua recebe denominagdes
tais como continuous professional development (CPD - desenvolvimento profissional
continuo) ou teacher professional learning (aprendizagem profissional docente).
Segundo Diaz Maggioli (2020, p. 254), o CPD pode ser definido como um processo
continuo da busca por “[...] aprimoramento de conhecimentos, habilidades e
disposicbes como professor”.”® O autor adiciona que esse € um processo que
acontece ao longo do tempo e ¢é “[...] caracterizado por momentos de aceleragao e
platds, e inclui falsos inicios, regressdes e progressdes”.”* (Diaz Maggioli, 2020, p.
254). Nessa definicéo, é possivel identificar dois aspectos abordados na segéo 3.1: o
tripé da competéncia (Durand, 2000; Evans, 2014) e o processo de desconstrugao e
reconstrucao do conhecimento (Durand, 2000; Demo, 2009, llleris, 2018).

Iniciativas de desenvolvimento de professores, como descreve Diaz Maggioli
(2004) costumam ser decididas de cima para baixo (definidas por gestores e sem a
consulta a professores); apresentando foco técnico (apresentando elementos a
serem replicados); constando de treinamento de curta duragao no formato one-size-
fits-all (sem considerar diferengcas de experiéncias, necessidades e estagios de
desenvolvimento), ndo alcangando profissionais que mais precisam.

Outro aspecto levantado por Diaz Maggioli (2004) é o da falta de variedade
dos formatos de formacgao continuada, pois normalmente o formato mais barato é
escolhido, geralmente uma palestra ou workshop. O autor enfatiza que apesar de
diversos estudos sobre o tema de diferenciacdo em sala de aula, em se tratando da
formagao de professores, geralmente as abordagens nao séo diferenciadas.

O processo de aprendizagem do docente acontece de forma individualizada,
e como exemplifica Evans (2002, p, 134) “[...] um professor pode ser estimulado a

desenvolver sua pratica a luz dos conhecimentos adquiridos em um curso, outro

" Art. 62. § 1° (Lei 9.394 de 1996 e Lei n° 12.056, de 2009).

72 Paragrafo unico do Artigo 62-A (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).

3 [...] honing one’s knowledge, skills and dispositions as a teacher. Alguns autores (como, por exemplo,
Diaz Maggioli, 2020) utilizam o termo ‘disposigdes’ no lugar de ‘atitudes’ ao descrever as dimensodes
que compdem o conceito de competéncia.

4 [...] characterized by sprints and plateaus, and include false starts and regressions as well as
progressions
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pode permanecer indiferente ao mesmo curso, mas pode ter suas atitudes
influenciadas por discussdes com um colega”.”®
Além disso, o processo continuo de qualificacdo profissional, como aponta

Evans (2014), acontece em atividades formais e informais. A autora alerta que

os lideres educacionais em todos os niveis devem tomar cuidado para evitar
concepgdes estreitas de desenvolvimento profissional e de como e onde
ocorre. Eles precisam reconhecer que o desenvolvimento profissional ndo se
limita a oportunidades designadas ou planejadas, tais como workshops,
cursos, reunides de avaliagdo ou mentoria formal; [0 desenvolvimento
profissional] pode ocorrer em qualquer contexto e, de fato, acontece mais
frequentemente de forma acidental ou incidental, como parte e parcela da
vida diaria (de trabalho) e interagdo com uma miriade de estimulos que
podem desencadear uma ideia ou pensamento [...] (Evans, 2014, p. 193).7®

A necessidade do reconhecimento de outras fontes de aprendizagem também
€ citada por Royle, Stager e Traxler (2014) ao destacarem as possibilidades
oferecidas pela aprendizagem movel e a necessidade de professores formadores e
em formacgao reconhecerem que seus proprios habitos digitais, praticas de grupos e
individuos estao transformando a forma de aprender em espacos informais e formais.
Os autores realcam que essa perspectiva pode fornecer novas ideias de como
instituicbes podem ser organizadas e de como o conhecimento pode ser aprimorado.

Em uma visdo ainda mais ampla, Tardif (2012, p. 64) aponta que “o saber
profissional esta [...] na confluéncia de varias fontes de saberes”, sendo eles: saberes
pessoais (familia; ambiente e histéria de vida); saberes da formagao escolar anterior
(escola primaria e secundaria, estudos poés-secundarios); saberes da formagao
profissional (instituicdo de formacao, estagios, cursos); saberes das ferramentas de
trabalho (programas, livros didaticos) e saberes da experiéncia na profissao (pratica
do trabalho e socializagao profissional). O saber profissional € “evolutivo e dindmico
que se transforma e se constréi no ambito de uma carreira, de uma histoéria de vida
profissional [...]" (Tardif, 2012, p. 111).

S While one teacher may be prompted to develop her practice in the light of knowledge acquired on an
in-service course, another may remain unmoved by the same course, but may find his attitudes
influenced through discussions with a colleague.

Educational leaders at all levels must take care to avoid narrow conceptions of professional
development and of how and where it occurs. They need to recognise that professional development
is not confined to designated or planned opportunities, such as workshops, courses, appraisal
meetings or formal mentoring; it may occur in any context and, indeed, most frequently does so
accidentally or incidentally, as part and parcel of daily (working) life and interaction with a myriad of
stimuli that can spark off an idea or thought [...].

76
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As diferentes fontes de conhecimento fazem parte de uma “rede de
aprendizagem pessoal/profissional” (Trust; Krutka; Carpenter, 2016, p. 17), ou
personallprofessional learning network (PLN). Baseados na visdo da complexidade,
Trust, Krutka e Carpenter (2016), explicam que os PLNs sdo sistemas complexos
constituidos de pessoas, recursos e ferramentas que possibilitam o apoio aos
interesses, necessidades e objetivos de desenvolvimento profissional.

Com as oportunidades oferecidas pela tecnologia digital, os professores podem
expandir sua teia de conexdes além de suas redes presenciais, buscando ajuda a
qualquer hora e de qualquer lugar, possibilitando varios caminhos para o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e identidades como profissionais
(Trust; Krutka; Carpenter, 2016).

Dentro dos estudos sobre o desenvolvimento da competéncia digital de
professores, quadros de referéncia — abordados na secdo 3.3.1 — citam importancia
do “engajamento profissional” (Redecker, 2017), da participacdo em “grupos
colaborativos” (UNESCO, 2018) e do compartilhamento ao “usar a tecnologia para
participar e promover a participagao em comunidades de aprendizagem e trocas entre
pares” (CIEB, 2019).

Essas iniciativas sao favorecidas pela PLN, permitindo que professores “[...]
adaptem suas experiéncias de aprendizagem com base nos contextos em que
trabalham e também oferecendo oportunidades de engajamento, participagdo e até
comunidade que se estendem além dos muros das escolas” (Trust; Krutka; Carpenter,
2016, p. 30).77

Além de iniciativas de formacéo a serem promovidas pela escola ou sistema de
ensino, Mercer, Farrell e Freeman (2022) citam atividades de autoformagédo que
podem ocorrer (i) na instituicdo (observando colegas; participando de mentorias,
projetos com colegas da mesma escola ou instituicdo parceira, grupos de leitura,
reunides com colegas para troca de ideias; frequentando eventos formais); (i) em
atividades on-line (lendo ou escrevendo blogs; participando de discussdes em redes
sociais, Massive Open Online Courses (MOOCs); webinarios; assistindo a videos;
ouvindo podcasts; seguindo perfis de professores ou outros especialistas nas redes;

encontrando outros professores para discussdes on-line; lendo artigos e outros

7 [...] adapt their learning experiences based on the contexts in which they work, and also offers
opportunities for engagement, participation and even community that extend beyond the walls of
schools.
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recursos on-line; criando um website com recursos para outros professores); (iii) em
uma associagao para professores (participando de conferéncias anuais ou outros
encontros, projetos de inovagao; fazendo parte de comissdes; apresentando em
eventos; organizando um evento); ou (iv) em outros contextos (cursando uma pos-
graduacéo; fazendo leituras de livros e pesquisas; pilotando materiais para editoras;
sendo um aprendiz para novas habilidades ou linguas).

A ampliacado de fontes de conhecimento promovidas pelos recursos digitais
também traz desafios, tais como a necessidade de avaliar a qualidade de fontes
consultadas e a administracdo de tempo dedicado ao trabalho. Além disso, o volume
de material disponivel exige uma selecdo estratégica. Como exemplo, para a

participacao de professores em comunidades on-line, Falloon (2020) realga que

a internet é abundante em redes e comunidades relacionadas ao ensino [...].
Simplesmente, ndo é possivel, nem desejavel, engajar-se em todas. Os
professores [...] precisam entender a importancia de um engajamento
estratégico para assegurar que tempo e esforgco gasto no networking
profissional seja benéfico e produtivo (Falloon, 2020, p. 2461)"8,

Para que a formag&o continuada ocorra, € primordial garantir ao professor o
tempo para estudar, elemento que deve ser considerado no planejamento da carga
horaria do docente. O aprimoramento profissional depende também da competéncia
da organizagao educacional como um todo, incluindo equipe pedagdgica, a diregcéo e
o sistema de ensino. O ambiente escolar, conforme indica Tescarolo (2004, p. 105),
precisa incluir em seu planejamento “o desenvolvimento de relagdes interpessoais de
natureza cooperativa, que devera levar em conta as historias das pessoas que agem
em seu interior, além da realidade cultural e social, politica e econdmica do entorno
da escola”. Assim, deve-se “assegurar ao professor um projeto de formacéao
continuada em servigo, que nao dispensa, antes reforgca, um programa pessoal
permanente de estudos” (Tescarolo, 2004, p. 116).

No ambito dos estudos na area de complexidade, Davis e Sumara (2006)
realgam que para haver a troca de ideias em um coletivo, ndo existe um tipo especifico
de estrutura organizacional a ser adotada. Assim, “reunides de pequenos grupos,

mesas redondas, interagdes face a face [...] podem nao ser mais eficazes do que

8 The web is abundant with teaching-related networks and communities [...]. It is simply not possible,
nor desirable, to engage in them all. Teacher[s] [...] must understand the importance of strategic
engagement to ensure time and effort spent professional networking is beneficial and productive.
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grandes eventos, carteiras organizadas em linha reta e trocas mediadas por textos”
(Davis; Sumara, 2006, p. 143).7° As formas de como promover a interagdo de ideias
“[...] devem ser consideradas caso a caso, dependendo de questbes especificas,
contextos e participantes envolvidos” (Davis; Sumara, 2006, p. 143).8°

Mesmo que um profissional tenha uma postura aberta e esteja disposto a

interagir com diferentes visdes, como explica Evans (2014)

'novas' ideias ou formas de pensar que foram plantadas na consciéncia dos
professores podem levar tempo para florescer e serem gradualmente
assimiladas em sua pratica - e, nesse interim, essas ideias ou perspectivas
podem ter sido aumentadas (ou diluidas) por meio da interagdo com uma
miriade de outras influéncias (muitas vezes irreconheciveis ou nao
identificaveis) na pratica. Assumir que qualquer impacto generativo da
aprendizagem ou desenvolvimento profissional sera (imediatamente)
evidente representa um raciocinio excessivamente simplista que falha em
incorporar a consideracdo da complexidade e, defendo, a
multidimensionalidade da aprendizagem e desenvolvimento profissional
(Evans, 2014, p. 188).%

Além disso, como explicam Opfer e Pedder (2011, p. 379) “a aprendizagem do
professor esta intimamente ligada a aprendizagem em outros niveis do sistema[...] e
qualquer tentativa de entender a aprendizagem profissional dos professores apenas
em um nivel de subsistema deve ser entendida como parcial, incompleta e
tendenciosa”.8?

Esse olhar de que a formacgao de professores depende da interagcédo de varios
sistemas complexos nos permite ampliar a compreensao desse processo de forma
que os agentes envolvidos possam promover as condi¢des para o desenvolvimento

desses profissionais e do sistema educacional do qual fazem parte.

® Small group meetings, round-table discussions, face-to-face interactions [...] may be no more
effective than large conventions, straight rows, and text-mediated exchanges.

80 1...] must be considered on a case-by-case basis, contingent on the particular issues, contexts, and
participants involved.

81 ‘New’ ideas or ways of thinking that have been planted within teachers’ consciousness may take time
to blossom and to become gradually assimilated into their practice — and in the interim such ideas or
perspectives may have been augmented (or diluted) through interaction with a myriad of other (often
unrecognisable or unidentifiable) influences on practice. To assume that any generative impact of
professional learning or development will be (immediately) evident represents over-simplistic
reasoning that fails to incorporate consideration of the complexity and, | argue, the
multidimensionality, of professional learning and development.

82 [ ] teacher learning is intimately connected to learning at other levels of the system. [...] any attempt
fo understand teachers’ professional learning at only a subsystem level must be understood as partial,
incomplete, and biased.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa baseia-se na investigacdo de um grupo de professores de
lingua inglesa em formagé&o continuada, participantes da uma iniciativa do projeto de
extensdo TABA Eletronica® da Universidade Federal de Minas Gerais, na qual foi
trabalhada a tematica da integracéo de tecnologias digitais a sala de aula.

A metodologia seguiu uma abordagem qualitativa, de natureza interpretativista.
Segundo Gil (2018, p. 40), a pesquisa qualitativa é “importante para o estudo da
experiéncia vivida, dos longos e complexos processos de interagao social” e o enfoque
interpretativista “distingue-se do enfoque positivista, tradicionalmente adotado como
fundamento das pesquisas quantitativas que deveriam ser elaboradas mediante a
adocgao dos mesmos procedimentos adotados nas ciéncias naturais”.

Como explica Paiva (2019, p. 13), “a pesquisa qualitativa inclui analise de
experiéncias individuais ou coletivas, de interacdes, de documentos [...]" e, de acordo
com Richards (2003), envolve uma série de atividades, tais como coletar, avaliar e
categorizar dados; refletir sobre o processo de anadlise; organizar os dados para
procurar padrdes e temas e conectar temas emergentes a conceitos maiores e teorias.

Tendo em vista que o campo da Linguistica Aplicada € amplo, inclusivo e
interdisciplinar (Hiver; Al-Hoorie, 2019), para esta investigagdo, tomo como base
estudos de complexidade na area de Educacéao (Davis; Simmt, 2003; Davis; Sumara,
2006; Davis; Sumara, 2012), como também estudos na area de Linguistica Aplicada
(Larsen-Freeman, 1997; Paiva, 2005; Martins; Braga, 2007; Larsen-Freeman;
Cameron, 2008; Paiva; Braga, 2014; Braga; Martins, 2020, entre outros).

A area da Linguistica Aplicada, como tratam Menezes, Silva e Gomes (2009),

nasceu como uma disciplina voltada para os estudos sobre ensino de linguas
estrangeiras e hoje se configura como uma area imensamente produtiva,
responsavel pela emergéncia de uma série de novos campos de investigagao
transdisciplinar, de novas formas de pesquisa e de novos olhares sobre o que
é ciéncia (Menezes, Silva e Gomes, 2009, p. 26)

A visdo da complexidade combinada com os conceitos de competéncia digital

docente e formacgao de professores formam o arcabouco tedrico deste estudo. A

8 Aprovado no COEP/UFMG, CAAE n° 26951119.0.0000.5149.
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seqguir, sao descritos os participantes, os instrumentos para geragao de dados e os

procedimentos de analise.

4.1 Participantes

Os participantes da pesquisa fizeram parte da formagao continuada Digital
Technology in ELT: pedagogical integration and learning network, vinculada ao projeto
de extensdo Taba Eletrénica da FALE/UFMG, ocorrida em formato on-line e com
duracédo de seis semanas, a ser detalhada na segao 4.2.

No ato da inscricao, 41 professores demonstraram interesse e preencheram o
formulario de inscrigdo, que continha um questionario inicial, detalhado na sec¢éao 4.2.
Os inscritos receberam um convite para a plataforma na qual seriam conduzidas as
atividades (Google Classroom) e dos 41 interessados, 34 efetivamente entraram na
turma virtual. Desse total, seis ndo participaram de nenhuma atividade. Assim, tivemos
28 participantes, dos quais 12 demonstraram engajamento e contribui¢cdes relevantes
durante as interagdes e foram aqui elencados e denominados de P1 a P12.

Os participantes analisados neste estudo ministram aulas para o Ensino
Fundamental Il e/ou Ensino Médio e pertencem aos estados da Bahia, Distrito Federal,
Paraiba, Piaui, Rio Grande do Norte e Santa Catarina. A idade dos doze professores
variou entre 26 e 52 anos. Participaram dez docentes do género feminino e dois do
género masculino.

A experiéncia de ensino dos participantes variou de 1 a 30 anos, com cinco
professores que possuiam de 1 a 10 anos de experiéncia, cinco que tinham de 11 a
20 anos de experiéncia e dois com 21 a 30 anos de experiéncia (Grafico 1). Todos os
professores ministravam, no periodo da pesquisa, aula em escola publica e diferentes
perfis de escolas foram relatados, tais como urbana, rural, militar, bilingue,

municipal e estadual.
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Grafico 1 — Experiéncia de ensino dos participantes
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Fonte: dados da pesquisa

Dentre os participantes, todos possuiam formagado em licenciatura em lingua
inglesa, sendo que oito tinham habilitagdo exclusivamente em lingua inglesa, trés com
habilitacdo em lingua inglesa e lingua portuguesa e uma professora possuia
habilitagdo em trés linguas (inglés, portugués e alemao). Quanto ao grau de
escolaridade, dois professores concluiram mestrado e sete cursaram uma

especializagao (Grafico 2).

Grafico 2 — Grau de escolaridade dos participantes
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Fonte: dados da pesquisa

Em relagdo as disciplinas ministradas, 11 participantes trabalhavam apenas
com lingua inglesa e uma professora ministrava aulas de inglés e portugués. Todos
os participantes atuavam no Ensino Fundamental em uma ou mais etapas (um
professor atua na Educacdo de Jovens e Adultos). Além dessas atividades, dois
professores ministravam aula em cursos livres € uma no Ensino Superior, como

apresentado no Grafico 3.
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Grafico 3 — Em qual(is) etapa(s) ensinam
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Fonte: dados da pesquisa.

A frequéncia de aulas relatada foi de duas vezes pela semana, com duragao
da aula variando entre 40 e 60 minutos. Quando questionados sobre qual seria, na
visao dos participantes, a proporcao de professores da instituicdo que utiliza internet
em sala de aula, dois citaram que de 0% a 25% da equipe de professores, cinco

mencionaram de 26% a 50% e cinco apontaram 76% a 100% (Grafico 4).

Grafico 4 — Professores da instituicdo que utilizam internet em sala de aula
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Fonte: dados da pesquisa.

Os professores que nao frequentaram a formagao foram contactados e alguns
deles enviaram justificativas para a auséncia: um estava fazendo curso no exterior,
mesmo assim tinha feito a inscricdo e participou da primeira aula ao vivo, mas nao

conseguiu acompanhar as atividades devido a demanda de seu curso. Outros
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professores se justificaram em razao de demandas familiares. Outro inscrito relatou
que a escola tinha adotado diario eletrénico, que o sistema era trabalhoso e que isso
estava tomando seu tempo.

Uma participante demonstrou dificuldade em entrar na plataforma do Google
Classroom. Foi agendado um encontro ao vivo para auxilia-la e foi detectado que ela
estava usando o aplicativo de celular para acessar a plataforma, mas estava logada
com sua conta institucional e ndo a pessoal que usou para fazer a inscrigdo. Ao
aprender a trocar o perfil das contas Google, ela ainda respondeu a duas atividades,
mesmo assim ndo conseguiu acompanhar o curso. E provavel que outros professores
tenham enfrentado problemas com outros detalhes técnicos. Foi oferecido auxilio
extra, mas respostas nao foram enviadas.

Outro professor também relatou dificuldade com a plataforma, comeg¢ando o
curso com duas semanas de atraso. Esse participante redigiu uma mensagem no
férum explicando que era a primeira vez que fazia um curso no Google Classroom,
afirmando que sua inexperiéncia com formacgdes on-line estava dificultando a
participacao. Ele acabou n&o participando das semanas seguintes.

Nas sec¢des seguintes, sdo apresentados os instrumentos para a geragao de
dados desta pesquisa: o questionario inicial (aplicado no ato de inscricéo), a
formacao Digital Technology in ELT: pedagogical integration and learning network

(com duragao de seis semanas) e o questionario final (respondido na semana final).

4.2 Questionario inicial

Para a inscricdo na formagdo continuada, os participantes precisaram
responder a um questionario inicial (Ql). Conforme indicado por Marconi e Lakatos
(2021, p. 231), um questionario deve ser testado antes de sua utilizacdo definitiva,
“aplicando-se alguns exemplares e a analise dos dados, apds a tabulagao, evidenciara
possiveis falhas existentes tais como inconsisténcia ou complexidade das questdes;
ambiguidade ou linguagem inacessivel”. Assim sendo, o questionario foi testado em
um grupo prévio formado por quatro professores, e ajustes foram executados.

Em relagdo ao quantitativo de perguntas, Marconi e Lakatos (2021, p. 231)
orientam que o questionario “deve ser limitado em extensdo e em finalidade. Se for
muito longo, causa fadiga e desinteresse; se curto demais, corre o risco de nao

oferecer suficientes informacgdes”. Dessa forma, o questionario semiestruturado
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(APENDICE A) contou com 22 perguntas divididas em duas segdes e foi aplicado em
formato on-line, via Google Forms.

A primeira se¢ao, com 16 perguntas, solicitou dados gerais como: nome, idade,
escolaridade, habilitagdo da licenciatura, tempo de formado, quais disciplinas eram
ministradas, nivel de ensino, rede de ensino, frequéncia de aulas semanais por turma,
duragao da aula, numero de alunos por turma, porcentagem de alunos com internet
em casa, porcentagem de professores que utilizam internet em sala de aula e o motivo
para fazer a inscricdo na referida formacgao.

A segunda secéo (perguntas de 17 a 22) possuia dois objetivos: verificar como
os professores avaliavam suas habilidades técnicas em relacéo as TDICs (pergunta
17) e coletar suas histérias em relagao as tecnologias digitais (perguntas de 18 a 22).
A pergunta sobre as habilidades foi elaborada tendo como base Dudeney, Hockly e
Pegrum (2016; 2022) e solicitou que os professores selecionassem, de uma lista de
quinze habilidades, quais se sentiam aptos a realizar. A lista de habilidades incluia:
criar um texto digital com hiperlinks; combinar midias em um produto digital; criar um
infografico, encontrar imagens digitais que possam ser utilizadas livremente; criar um
avatar digital; criar um site simples; usar ferramentas de conversao de texto em fala e
fala em texto para aprender; entender o uso de hashtags; usar varios mecanismos de
pesquisa; entender uma pesquisa personalizada; filtrar informagdes em redes on-line
para encontrar o que é util e relevante; configurar e usar uma rede de aprendizagem
pessoal; criar ou coletar recursos digitais para contribuir com a aprendizagem de
outras pessoas; avaliar o impacto da tecnologia na prépria saude mental; e criar um
remix34,

As perguntas 18 a 22 foram elaboradas para que o conjunto de respostas
gerasse uma tecnobiografia®®, o que incluia informagdes sobre o comego (os primeiros
contatos com tecnologias digitais); as TDICs em sua formagao basica (experiéncia
como estudante do ensino fundamental e médio); na formagéao profissional (o que foi
trabalhado na graduacéao e se fez cursos complementares); tecnologias digitais hoje
(praticas de sala de aula) e ambiente de trabalho (oportunidades de formacgéo,

comunicagao e compartilhamento).

8 Além de avaliar a habilidade digital dos participantes, esses 15 itens estavam relacionados as
propostas de aulas a serem apresentadas no decorrer da formacgao.
85 Historia de vida em relagéo as tecnologias (Barton; Lee, 2015, p. 98).
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4.3 Formacao em Digital Technology in ELT: pedagogical integration and

learning network

A formacao Digital Technology in ELT: pedagogical integration and learning
network (DT) ocorreu, no formato on-line, no periodo de 12 de setembro a 21 de
outubro de 2022, com a duragao de seis semanas. Os participantes se inscreveram
de forma voluntaria e tiveram acesso a divulgacao (Figura 11) por diferentes meios,

como e-mail, redes sociais ou grupos de Whatsapp.

Figura 11 — Divulgacao da formagéao continuada

FORMACAO CONTINUADA ONLINE

DIGITAL TECHNOLOGY IN ELT:

pedagogical integration and learning network

De 12/09 a 21/10/2022

bit.ly/setembro2022
@ vagas limitadas com certificado

6 semanas 30 horas

FALE F;S) B2 A %
U F m G FACULDADE =) if iy
— DE LETRAS -

FAPEMIG BAET e

Fonte: elaborado pela autora/material de divulgacao

O planejamento contou com atividades assincronas, conduzidas na plataforma
Google Classroom e dois encontros sincronos, em videoconferéncia, por meio do
Google Meet. Os encontros ao vivo foram gravados a fim de permitir que os
professores faltantes pudessem assistir ao video em outro momento. A formacao foi
ministrada em lingua inglesa, e os participantes tinham a liberdade de interagir em
inglés ou portugués.

A plataforma Google Classroom foi a selecionada para a agao formativa por
ter sido adotada em diferentes escolas, principalmente no periodo da pandemia de
Covid-19 e, portanto, apresentava a possibilidade de ser conhecida pelos
participantes, como descrito por P10 ao citar que “o0 Google Classroom foi uma 6tima

escolha de plataforma para aplicacdo e compartilhamento de atividades. Eu,
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particularmente, sempre uso essa plataforma e € muito bom manusea-la” (P10, QF).
Aqueles que concluiram a formacao relataram que ja estavam familiarizados com a
plataforma. Contudo, como descrito na se¢ao 4.1, alguns inscritos desconheciam esse
recurso e apresentaram dificuldades.

As teméticas trabalhadas foram divididas em seis unidades (APENDICE B): (i)
Getting to know the group; (ii) Learning Network; (iii) Technology Integration; (iv)
Lesson Ideas I; (v) Lesson Ideas II; (vi) Reflection.®¢ Cada unidade teve a duragéo de
uma semana, e diferentes discussdes foram propostas (APENDICE C). No decorrer
das semanas, de acordo com cada tematica abordada, os professores foram
incentivados a compartilhar recursos que conheciam ou que ja haviam utilizado.
Foram disponibilizados tutoriais para as ferramentas propostas nas atividades, os
quais foram apresentados em formatos de video, textos escritos ou imagens.

A semana 1 (Getting to know the group) contou com duas tarefas: (i)
apresentacao dos participantes em mapa do Padlet, no qual deveriam marcar sua
localizagéo e postar uma apresentacao no formato que preferissem (texto, mensagens
de voz, imagem ou video) e (ii) um encontro ao vivo, via Google Meet, no qual foram
avaliadas as respostas do questionario inicial (seg¢ao 4.2) que havia sido preenchido
no ato da inscrigcéo.

O primeiro encontro ao vivo (Figura 12), com duragcédo de 1h e 15min, incluiu,
entre outros assuntos, uma analise das respostas a pergunta 17 do questionario
inicial, que consultou quais habilidades digitais os inscritos se sentiam aptos a
executar. Assim, foi apresentado um panorama do perfil dos participantes, suas
expectativas e necessidades. A partir dessas informagdes, foram abertas discussoes
para temas como direitos autorais, criacdo de websites, compartiihamento de
ferramentas que ja conheciam e sugestées de outros recursos. Outro tema desse
encontro ao vivo foi a introducéo a tematica Personal Learning Network, que foi o foco

da semana seguinte.

8 Em portugués: (i) Conhecendo o grupo; (ii) Rede de Aprendizagem; (iii) Integragéo de tecnologia; (iv)
Ideias de aulas [; (v) Ideias de aulas II; (vi) Reflexdo.
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Figura 12 — Primeiro encontro ao vivo

Google Classroom

DIGITAL TECHNOLOGY IN ELT:
ped jical integration and learning notwork

L L — ;

Fonte: captura de tela feita pela autora

A semana 2 (Learning Network) contou com um debate assincrono realizado
no férum do Google Classroom. Nesta atividade, os participantes foram solicitados a
compartilhar quais fontes (pessoas, recursos on-line ou off-line) eram usadas para
aprender sobre lingua inglesa, metodologias e tecnologias digitais, o que gerou uma
curadoria®” coletiva de recursos. Além disso, foram debatidos quais as oportunidades
os participantes encontram de interacdo com colegas de trabalho (para feedback e/ou
troca de experiéncias) e as possibilidades de ampliagdo da rede de aprendizagem
pessoal.

Na semana 3 (Technology Integration), ocorreu a reflexdo sobre pratica
pedagdgica e integracao de tecnologias. Foram apresentados exemplos de aulas de
ensino de lingua inglesa em que TDICs foram utilizadas. Para a analise das aulas,
foram apresentadas perguntas orientadoras (guiding questions®) elaboradas com
base nos estudos dos modelos PIC-RAT, TPACK e modelos SAMR. Assim, os
participantes tiveram como tarefa refletir sobre outro exemplo (utilizando as perguntas
orientadoras) e compartilhar praticas de integracao de tecnologia que ja realizaram ou

gostariam de executar.

87 Curadoria disponivel em pagina no Wakelet com alguns dos recursos citados durante a formagéo
disponivel em: https://wakelet.com/wake/qgxe-eiO3alKbWz_WM5gz

8 Perguntas norteadoras utilizadas: How is the teacher’s use of technology influencing traditional
practice? What is the students’ relationship to the technology? Is student work related to relevant
knowledge? Do the tools mask the focus on important learning? Does technology add value so that
students can do their work differently? Are digital technologies being used to facilitate collaboration?
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A semana 4 (Lesson ideas I) teve duas partes. Na primeira, apos responderem
aum quiz® sobre a BNCC e assistirem a um video® sobre letramento digital na BNCC,
os professores foram questionados sobre: ‘Como vocé se sente em relagdo a
proposta da BNCC? Sua instituicdo promoveu formagdes nessa tematica? Vocé
buscou informagdes por conta propria? Caso sim, onde? Vocé ja teve acesso a
proposta de curriculo do seu estado?’.

Como segunda atividade, foram exibidas quatro propostas de atividades®' em
sala de aula que contemplavam diferentes elementos citados na BNCC, tais como
letramento digital, oralidade e pensamento critico: (i) Design your advert: produzir um
video com a propaganda de um telefone celular. Aborda multimodalidade (edi¢cao de
texto, foto, audio, video) para elaboracéo de um storyboard e reflexao critica sobre o
que incluir na propaganda para publicos-alvo diferentes; (ii) Search engines: testar e
analisar diferentes ferramentas de busca sobre o tema poluigdo, desde a busca pelo
verbo ‘pollute’ em dicionarios, como praticar pesquisa por imagens livres de direitos
autorais, além de ferramentas de busca para criangas, como Kiddle®? ou Kidzsearch®?
e aquelas que tém a proposta de nao coletar dados ou apresentar resultados
personalizados, tais como DuckDuckGo%; (iii) World History. explorar artefatos
culturais do mundo por meio de realidade aumentada® e refletir sobre essa
experiéncia; (iv) A better future: construir um website sobre os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel das Nacdes Unidas, envolvendo pesquisa, trabalho em
grupo, colaboragao e avaliagao do que aprendeu com o site do outro grupo.

Apos a leitura dessas quatro propostas, os professores deveriam responder as
seguintes perguntas: a) Qual sua avaliagdo para essa ideia? Algo chamou sua
atencao?; b) Considerando o seu contexto de trabalho, vocé conseguiria aplica-la?
Por qué?; c) Seria necessario fazer adaptacdées? Quais?; d) Vocé ja fez algo similar?
Compartilne sua experiéncia. O objetivo dessa etapa era o de verificar como o
contexto dos participantes promovia ou dificultava a execugédo de atividades que
utilizavam diferentes recursos como edicoes de videos, ferramentas de busca,

utilizacio de aplicativos de realidade virtual e construcao de websites.

89 Quiz disponivel em: https://shorturl.at/hjulK

9 Video disponivel em: https://shorturl.at/hiku8

91 Atividades adaptadas de Dudeney, Hockly and Pegrum (2022).
92 https://www.kiddle.co/

% https://kidzsearch.com/

9 https://duckduckgo.com/

9 Aplicativo BBC Civilisations AR.


https://shorturl.at/hjuIK
https://shorturl.at/hiku8
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A semana 5 (Lesson ideas Il) explorou mais quatro atividades: (i) Media
balance: refletir sobre o equilibrio do uso das midias na rotina diaria por meio do
debate a partir de videos, questionarios e recursos de controle de horario oferecidos
por celulares, criando, ao final, tweets sobre saude e uso equilibrado das midias; (ii)
Write a review?®: enviar uma localizagdo usando o recurso do aplicativo Whatsapp;
escrever um review sobre esse lugar e gravar um convite em audio apontando as
razdes para visitar aquele local; (iii) A virtual tour. gravar um video de dois minutos
com um tour virtual na sua escola e (iv) This is me: elaborar uma pagina®’ sobre
hobbies e gostos pessoais, praticando fala, leitura e escrita.

Para encerrar, a semana 6 (Reflection) contou com um segundo encontro ao
vivo via Google Meet, no qual foram abordados os temas debatidos ao longo das
semanas e os participantes puderam conversar sobre as aprendizagens, trocas entre
os colegas, relato de experiéncias, compartiihamento de oportunidades de
aperfeicoamento para o futuro. Este encontro também foi gravadoTambém foi

solicitado que os participantes deixassem no férum suas observagoes finais.

4.4 Questionario final

Como etapa de encerramento, os participantes responderam a um questionario
final (QF) com perguntas relacionadas a (i) como se sentem diante das demandas
para a integracdo de tecnologias na sala de aula de lingua inglesa (habilidades
digitais, uso ético e critico de recursos, reflexdo sobre metodologias e constante
desenvolvimento profissional) e (ii) se possuem um ambiente profissional propicio
para contemplar tais exigéncias.

Também foram feitas perguntas sobre (iii) a dindmica adotada na formacgao
(interagdes, prazo para entrega de atividades...); (iv) o material utilizado (imagens,
videos, PDFs, websites etc.); (v) os encontros ao vivo (duragéo, horarios, temas...);
(vi) a plataforma utilizada (Google Classroom); (vii) se sentiu falta de algum tema que
ndo tenha sido contemplado e (vii) e se gostariam de adicionar sugestdes
(APENDICE D).

% Baseada em uma atividade realizada pelo projeto Taba Movel 2019.
9 Recurso sugerido: https://wakelet.com/
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4.5 Procedimento de analise

No decorrer das seis semanas, foram explorados os objetivos da pesquisa, por
meio dos instrumentos citados acima, para compreender, a partir das lentes da
complexidade, quais sao e como se estabelecem as interconexdes da formacao da
competéncia digital de professores de lingua inglesa.

Para o primeiro objetivo especifico — investigar a percepg¢ao dos professores
em relagdo ao que € esperado para competéncias digitais — foram observados
elementos que compdem os parametros de quadros de referéncia para competéncia
digital, os quais englobam desde questdes relacionadas as habilidades técnicas até o
engajamento do profissional e o empenho em seu autodesenvolvimento. Essas
tematicas foram exploradas nos trés instrumentos de geragao de dados.

Para o segundo objetivo especifico — identificar em que medida as lentes da
complexidade, e em especial as condigbes de emergéncia complexa (Davis; Sumara,
2006), auxiliam na compreensao do processo de desenvolvimento da competéncia
digital docente — foram analisadas, nas respostas e interagdes dos participantes, as
propriedades dos sistemas complexos e as condi¢des de emergéncia em relagao a
competéncia pedagodgica, competéncia de conteudo, competéncia tecnoldgica,
competéncia na area pessoal/ética e competéncia na area pessoal/profissional, tendo
como base o quadro de competéncia digital docente de Falloon (2020).

Também foram observadas as interagdes entre 0 ambiente institucional e esses
profissionais, com a finalidade de atender ao terceiro objetivo — examinar o papel do
contexto dos professores no processo de desenvolvimento de competéncia digital —
investigando pontos como a estrutura fisica, as politicas institucionais, entre outros
elementos constituintes, por meio de dados gerados nas trés etapas da pesquisa.

Dessa forma, esta pesquisa investiga as inter-relagdes de diferentes agentes
(escola, curriculo, instituicdo, sistema educacional, entre outros) com o professor de
lingua inglesa e como esses agentes propiciam ou restringem a emergéncia da

competéncia digital desse profissional.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Este capitulo esta dividido em cinco se¢des, conforme as areas da competéncia
digital docente de Falloon (2020): (5.1) competéncia de conteudo; (5.2) competéncia
tecnologica; (5.3) competéncia pedagdgica; (5.4) competéncia na area pessoal/ética
e (5.5) competéncia na area pessoal/profissional. Essas cinco tematicas estédo
separadas de forma a facilitar a organizagdo da pesquisa, mas todas ocorrem de
forma entrelagada e simultdnea na rede de aprendizagem de professores de lingua

inglesa e serao aqui analisadas pelo olhar da complexidade.

5.1 Competéncia de conteudo

Como realgado pela BNCC (Brasil, 2018, p. 63), “as atividades humanas
realizam-se nas praticas sociais, mediadas por diferentes linguagens: verbal [...],
corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital. A lingua inglesa
“potencializa as possibilidades de participagéo e circulagao” dessas praticas (Brasil,
2018, p. 242). Consequentemente, o conteudo a ser trabalhado pelo professor dessa
disciplina precisa contemplar a lingua inglesa propriamente dita e suas praticas em
diferentes linguagens, incluindo a digital.

Seguindo essa perspectiva, a analise de competéncia de conteudo, aqui
desenvolvida, esta organizada em duas partes: a primeira aborda como os
professores desenvolvem a (i) aprendizagem continua de lingua inglesa (se¢éo 5.1.1),
e a segunda, como ampliam o conhecimento sobre quais tecnologias digitais precisam
ser trabalhadas pelos alunos, ou seja, o (ii) contetdo relativo ao letramento® digital

discente (sec¢ao 5.1.2).

5.1.1 Aprendizagem continua de lingua inglesa

Durante a formag&o Digital Technology in ELT: pedagogical integration and
learning network, um dos temas trabalhados foi a reflexdo sobre a rede de
aprendizagem pessoal/profissional (personallprofessional learning network) dos

professores, 0 que incluia a pergunta: “Quais sédo seus recursos (off-line ou on-line)

% Em se tratando de discentes, utilizarei o termo ‘letramento’ e ndo ‘competéncia’.
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para melhorar suas habilidades na lingua inglesa?”.%® Os participantes mencionaram,
em respostas abertas, diferentes fontes de aprendizagem, envolvendo meios formais
(como cursos) e informais (redes sociais, filmes etc.).

Essa rede de aprendizagem corresponde ao que Davis e Sumara (2006, p. 142)
denominam como as “interagdes locais ou entre vizinhos”. No contexto académico, os
autores citam, como exemplos dessas interacdes, ideias, palpites e questionamentos
que ocorrem em conferéncias, seminarios, periodicos, interagdes em corredores,
visitas de profissionais. No contexto de aprendizagem dos professores pesquisados,
diferentes fontes de informagao sdo mencionadas, como apresentadas no Quadro 6.

Para a aprendizagem de lingua inglesa, o recurso com maior recorréncia, citado
por nove participantes, foi o de videos disponiveis em canais na plataforma Youtube.
Exemplos de canais citados foram Woodward English'®, BBC Learning English'®!,
Oxford Online English'%? (esses trés primeiros voltados para o ensino de inglés) e TED
Talks'%® (que contém palestras com temas como ciéncia, tecnologia, artes, negdcios

etc.).

Quadro 6 — Como os participantes continuam a aprender inglés

Categoria Numero de professores que
citaram (de um total de 12)
Youtube
Séries
Cursos on-line gratuitos
Filmes
Musica

Redes sociais

Sites de noticias

Curso no exterior

Conversas com nativos de lingua inglesa

NINW A BB OIOIO

% Pergunta realizada: What are your resources (offline or online) for improving your language skills?

100 hitps://www.youtube.com/@WoodwardEnglish. Descricdo apresentada pelo canal: “Learn English
with our grammar and vocabulary lessons, exercises, and our live English show. Woodward English
has ESOL lessons for beginners to advanced level students”. Acesso em: 26 set. 2023.

01 hitps://www.youtube.com/@bbclearningenglish. Descrigdo apresentada pelo canal: “Vocé quer
aprender a falar inglés? Visite o nosso canal aqui no YouTube onde vocé encontra dicas de
gramatica, teatro, noticias, estudo, pronuncia, vocabulario, musica, entrevistas e videos de
celebridades”. Acesso em: 26 set. 2023.

192 https://www.youtube.com/@Oxfordonlineenglish1. Descrigio apresentada pelo canal: “[...] an online
English school offering premium-quality online English lessons to suit your needs. We also make free
English lessons every week, and you can see our free English video lessons here”. Acesso em: 26
set. 2023.

103 https://www.youtube.com/@TED. Descrigdo apresentada pelo canal: “[...] where the world's leading
thinkers and doers give the talk of their lives in 18 minutes (or less). Look for talks on Technology,
Entertainment and Design -- plus science, business, global issues, the arts and more”. Acesso em:
26 set. 2023.


https://www.youtube.com/@WoodwardEnglish
https://www.youtube.com/@bbclearningenglish
https://www.youtube.com/@Oxfordonlineenglish1
https://www.youtube.com/@TED
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Aplicativos

Extensao universitaria
Alunos

Colegas

Livros

Podcasts

Jogos

Al aINDININ

Fonte: dados da pesquisa

Em segundo lugar, duas praticas foram mencionadas por cinco participantes:
assistir a séries e participar de cursos on-line gratuitos. A primeira atividade, assistir
a séries, esta vinculada a momentos de entretenimento em que, incidentalmente, o
professor tem a possibilidade de aprender novas estruturas, vocabulario,
pronuncias etc. O habito de acessar servigos de streaming é forte no Brasil, ja sendo
0 segundo pais com maior numero de pessoas que consomem esse tipo de
servigo'®. Em uma pesquisa on-line feita pela Plataforma Roku e Instituto FSB
Pesquisa'®, o servigo de streaming foi citado como preferéncia em relagédo a
atividades como ler um livro; assistir a um jogo do seu time de futebol; sair com
amigos; praticar esportes ou ir a uma festa ou show.

O outro recurso relatado também por cinco professores, a participagao em
cursos on-line gratuitos, por outro lado, corresponde a uma pratica intencionalmente
dedicada a aprendizagem, em que o professor investe tempo para seu
aperfeicoamento. Para essa forma de entrar em contato com a lingua inglesa, foram
citados cursos gratuitos disponiveis em paginas como Oxford Learn'®, British
Council Learn English'®, Coursera'® e FuturelLearn%°,

Outras fontes de aprendizagem mencionadas foram assistir a filmes, ouvir
musicas e 0 uso de redes sociais para acompanhar paginas de noticias, perfis de

artistas ou outras personalidades angléfonas como citado nos Excertos 1 e 2:

%4 Reportagem ‘Brasil é 2° pais que mais consome streaming no mundo’ disponivel em:
https://canaltech.com.br/entretenimento/brasil-e-20-pais-que-mais-consome-streaming-no-mundo-
192718/. Acesso em: 10 ago. 2023.

105 Relatorio da pesquisa ‘Habitos de streaming dos brasileiros’ disponivel em:
https://www.mobiletime.com.br/wp-content/uploads/2022/06/F SB-Pesquisa-ROKU-Habitos-de-
consumo.pdf. Acesso em: 10 ago. 2023.

196 https://enrolment.oxfordlearn.com/?selLanguage=pt

197 https://learnenglish.britishcouncil.org/

108 https://www.coursera.org

199 hitps://www.futurelearn.com


https://canaltech.com.br/entretenimento/brasil-e-2o-pais-que-mais-consome-streaming-no-mundo-192718/
https://canaltech.com.br/entretenimento/brasil-e-2o-pais-que-mais-consome-streaming-no-mundo-192718/
https://www.mobiletime.com.br/wp-content/uploads/2022/06/FSB-Pesquisa-ROKU-Habitos-de-consumo.pdf
https://www.mobiletime.com.br/wp-content/uploads/2022/06/FSB-Pesquisa-ROKU-Habitos-de-consumo.pdf
https://enrolment.oxfordlearn.com/?selLanguage=pt
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Excerto 1110

| listen to music every day, read news on instagram, watch movies and series
and follow some atrtists’s instagram (P10, DT).

Excerto 2:

Sometimes | watch some videos on YouTube and social media and also read
some news in English. (P5, DT)

Como demonstrado no Quadro 6, além da iniciativa de autoformagao em cursos
gratuitos, também foram citadas, por duas participantes, oportunidades de estudo no
exterior. Duas professoras, que trabalham na mesma rede de ensino, fizeram parte
de cursos financiados por agéncias de fomento. A professora P9, no Excerto 3, cita
a participacdo em um programa de desenvolvimento profissional oferecido em uma
parceria com a CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior) e o Programa Fulbright:

Excerto 3:

[...] | participated in a course in the USA where | had classes in English
(Fulbright Program/Capes) and once our group met on-line to talk (P9, DT).

O excerto acima mostra um exemplo de sistemas abertos, aninhados e em
rede, pois uma profissional pertencente a um sistema de ensino municipal, da rede
publica, no Brasil, pode interagir com um sistema de outro pais, a partir de parcerias
entre o governo do Brasil e dos Estados Unidos. E relevante apontar que, para que
um professor possa participar desse curso, faz-se necessaria a aprovagao em um
processo seletivo que exige um nivel minimo de proficiéncia'' em lingua inglesa.

A participante P9 também menciona que, apds o0 curso no exterior, 0 grupo
de ex-colegas organizou um encontro on-line em que tiveram oportunidade de
conversar. Este € um exemplo de uma iniciativa que emergiu por iniciativa dos

participantes, que estavam motivados a continuar em contato, ou seja, interagao

10 Nos excertos, o idioma e a grafia utilizados pelos participantes foram mantidos.

1 O edital n° 30/2019 do Programa Desenvolvimento Profissional de Professores de Lingua Inglesa
nos EUA — PDPI descreve que “[s]Jomente serdo classificados para concorrer as vagas dos cursos
[...] os candidatos que obtiverem nota igual ou superior a 450 pontos no Test of English as Foreign
Language — Institutional Testing Program - TOEFL ITP”. (Fonte: https://www.gov.br/capes/pt-
br/centrais-de-conteudo/23122019_Edital 1121243 Edital _30.2019_SITE_PDPI.pdf. Acesso em:
20 set. 2023). De acordo com a organizadora do teste TOEFL ITP, essa pontuagéo corresponde a
um nivel entre B1 e B2 do CEFR. (Fonte: https://www.ets.org/toefl/itp/scoring.html#accordion-
d5f026058d-item-bca03d239f. Acesso em: 20 set. 2023).


https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/23122019_Edital_1121243_Edital_30.2019_SITE_PDPI.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/23122019_Edital_1121243_Edital_30.2019_SITE_PDPI.pdf
https://www.ets.org/toefl/itp/scoring.html#accordion-d5f026058d-item-bca03d239f
https://www.ets.org/toefl/itp/scoring.html#accordion-d5f026058d-item-bca03d239f
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entre os novos componentes de suas redes de aprendizagem que se conheceram
no curso. A participante relata que o encontro aconteceu uma unica vez. Apesar da
iniciativa de encontros on-line para a pratica de speaking ser possivel de ser
realizada por outros grupos de professores, ndo foram citadas, pelos outros
respondentes, ideias semelhantes.

Ainda relacionado a aprendizagem de lingua inglesa, a participante P9
descreve, como detalhado no Excerto 4, que pratica as habilidades de leitura e de
fala, por meio do material que pesquisa para as aulas e das conversas com seus
alunos. Além das aulas no ensino fundamental, a professora relata ministrar aulas

particulares:

Excerto 4:

Let’s get started talking about the ability of reading. | normally read texts and
some news from the material that | use in my English teaching. As | teach
private classes too, | have good material from Oxford and then | research on
this specific site — https://fenrolment.oxfordlearn.com/[...] | always practice
speaking with my students in my classes (face-to-face) (P9, DT).

Outras duas professoras mencionam ter frequentado iniciativas de extensao
universitaria como forma de pratica da lingua inglesa. Uma delas explica, no Excerto
5, que participou dessas atividades desde o final dos estudos de graduacao até os
primeiros passos na carreira e que isso serviu de apoio para seu desenvolvimento.
Ela destaca que, devido ao avango das demandas e horéarios de trabalho, nao

conseguiu continuar a participar dessas atividades:

Excerto 5:

[...] na época eu tava bem no inicio, assim, tava quase terminando a
faculdade, ndo estudava muito, meu inglés também nao era muito legal e eles
me _deram muito apoio [...] eu agrade¢co muito. Depois que eu entrei na
[escola] integral ndo pude mais participar dos encontros (P4, DT).

A questdo da falta de tempo para estudar € um ponto recorrente nos
depoimentos dos professores. Por exemplo, em uma conversa entre dois
participantes, que ocorreu no primeiro encontro ao vivo, foi citada a oportunidade de
aprimorar a habilidade de speaking por meio de trabalho voluntario no ensino on-line

a refugiados, mas um deles afirma nao ter tempo para participar desse tipo de projeto:


https://enrolment.oxfordlearn.com/
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Excerto 6:

P6: Outra forma, [...] de vocé ta aprimorando ndo sé o seu inglés, mas
também a sua experiéncia de sala de aula, € vocé se cadastrar nesses
sites humanitarios de ensinar inglés para refugiados.

P7: E a maneira que a gente mais aprende & ensinando, né? [...]

P6: Exatamente. Tem muita ONG ai, principalmente agora por conta da
guerra na Ucrania e Russia, tem muita ONG nessa pegada ai de vocé
ensinar inglés pra refugiados. Entdo é uma forma também de vocé ta
ajudando, né, e se beneficiando. [...] Eu ndo fago ainda por que eu néo tou
com tempo, entendeu? [...] (P6 e P7, DT)

No didlogo apresentado no Excerto 6, os professores mostram estar cientes da
possibilidade de aperfeicoamento utilizando a internet para praticar a lingua inglesa
com pessoas de outras nacionalidades, mas também relatam n&o ter horario
disponivel para essa pratica. Portanto, a organizagdo do tempo de estudo do
professor € um elemento que precisa ser considerado pelas instituicdes de ensino e
pelas politicas publicas ao tragarem o planejamento da carga horaria de trabalho
desses profissionais. Como explica Demo (2006, p. 76), o professor tem o direito de
estudar, mas esse nao pode aparecer apenas em cursos, mas também durante o
semestre, com o estudo fazendo parte do seu dia, “por exemplo, lendo livros e
dando conta deles, montando materiais didaticos proprios, exercitando grupos de
estudo etc”.

Contudo, mesmo que a escola tenha, em seu planejamento, horarios
reservados para o aperfeigoamento do professor, a questado salarial também precisa
ser considerada, pois, para complementar a renda, muitos trabalham em mais de uma
instituicdo. Como exemplo, P2 atua tanto na rede municipal quanto na estadual, mas
relata, ainda assim, que busca constantemente aperfeicoamento e mencionou, ao final
da formacgao, que participou das seis semanas, apesar do horario restrito, como

descrito no Excerto 7:

Excerto 7:

Consegui (mesmo com uma rotina super pesada) fazer as atividades e
demandas (P2, QF).

Outra questado levantada por uma das participantes, foi a dificuldade que
sente em praticar a habilidade de fala no Brasil. No Excerto 8, ao conversar sobre
a oportunidade de participagdo em um projeto de ensino de inglés para refugiados,

P7 destaca que essa seria uma ocasiao propicia para esse aprimoramento:
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Excerto 8:

[...] aqui no Brasil a gente tem pouca oportunidade de falar inglés, né? A
gente tem também um pouco de medo, né, fica com aquela coisa que a
gente ndo vai consequir falar tudo que a gente ta pensando, né? Entao a
gente fica meio receoso de tentar... mas la ndo tem outra alternativa, vocé
tem que falar inglés, porque vocé vai se comunicar com pessoas de outros
paises. Ndo tem o que fazer, vocé ndo tem como fugir pro portugués. Entéao
isso & uma coisa que ajuda bastante no speaking, né? (P7, DT)

A participante P7 adiciona que a possibilidade de participar de um projeto
nesses moldes seria uma oportunidade para enfrentar o “medo” (Excerto 8) de falar,
pois o fato de n&o ser possivel utilizar a lingua portuguesa serviria de estimulo para
a melhora de sua habilidade para conversar em lingua inglesa.

A aprendizagem de lingua inglesa por meio de aplicativos foi mencionada por
dois professores. No Excerto 9, abaixo, a participante cita como conheceu e como
utiliza o aplicativo HelloTalk, recurso que ela descreve como bastante completo,

funcionando como rede social, e fonte de aulas:

Excerto 9:

[...] esse aplicativo, HelloTalk, eu recebi indicagdo, quando eu estive numa
universidade americana, de um professor. Ele que pediu para a gente entrar
Ia e ele é bem, assim, interessante, porque agora ele tem as lives. Entao
assim, sao alunos que estéo la que sao os prime, acho, que eles pagam e
recebem pelos servigos, e esses dias eu tava numa live com menino que tava
morando la nos Estados Unidos, ele tava la em Nova York andando pelas
ruas e conversando com a gente. E muito legal, assim eles mostram um
pouquinho. Dai tem aula com professores de |a do Canada, até da Coreia
ensinando inglés e vocé pode também... é tipo no Facebook, que vocé pode
colocar informacdes sobre vocé e recebe também informacdes de la. Entdo
€ uma coisa assim... eu tou adorando. Dos aplicativos que eu uso para
aprender, né, esse é o que ta contribuindo mais comigo. E ai tem muitos
alunos, por exemplo, da [ndia e do Paquistio que querem aprender portugués
e dai eles pedem para a gente ajudar, né. A gente envia audio, a gente pode
fazer videochamada e dai usar o inglés para ensinar o portugués também.
Entao assim... quem gosta, € maravilhoso. Eu gosto muito” (P7, DT).

No Excerto 9, a professora explica que utiliza outros aplicativos para aprender
inglés, mas o HelloTalk € o que sente que tem mais contribuido para seu
aperfeicoamento. A comunicagcdo pode acontecer por escrito, em audio ou video,
possibilitando a multimodalidade na interagdo com os outros usuarios.

O exemplo acima corrobora o que Trust, Krutka e Carpenter (2016) explicam
sobre as redes de aprendizagem (PLNs) serem sistemas complexos constituidos de
pessoas, recursos e ferramentas que podem expandir conexdes além das redes

presenciais, possibilitado o apoio aos interesses, necessidades e objetivos de
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desenvolvimento profissional. O Excerto 9 mostra essa amplitude de alcance, pois a
professora relata utilizar um recurso que facilita a comunicagéo com diferentes paises.
Conforme explicam Braga e Martins (2020), na aprendizagem mdével, os usuarios
podem escolher “[...] o que, com quem e como querem aprender, além de poder
capturar, compartilhar e comunicar experiéncias em contextos situados e em tempo
real”.11?

As TDICs possibilitam a expansao da teia de conexdes e apoio a aprendizagem
do professor, ou seja, uma ampliagdo das “interagdes entre vizinhos” (Davis; Sumara,
2006, p. 142). Alem disso, a ubiquidade disponibilizada para dispositivos moveis
permite conversas com pessoas que, conforme descrito por P7, podem estar
caminhando em uma rua, demonstrando paisagens ao vivo e interagindo em tempo
real. O aprendiz também pode estar em diferentes locais, com a possibilidade de
acesso a qualquer hora e em qualquer lugar, caso haja disponibilidade de conexao a
internet.

Outro ponto a ser observado nos excertos supracitados é a utilizacdo do
inglés como lingua franca (um dos temas tratados na BNCC), por interagcdes com
falantes de paises que também trabalham a lingua inglesa como lingua adicional.
Outra participante cita que busca praticar inglés por meio de “conversa com

nativos”:

Excerto 10:

Youtube videos, movies, sites with games, music, podcasts, Google Meet,
conversation with native people (P2, DT).

Nos Excertos 8, 9 e 10, sdo recorrentes as mengdes a conversas com
‘pessoas de outros paises” (Excerto 8) ou com “nativos” (Excerto 10). Como o
objetivo de despertar reflexdes e a curiosidade para experimentar outros recursos,
foi indicado aos participantes praticarem inglés também com brasileiros por meio do
projeto Clube Poliglotas Brasil''® a partir do qual encontros gratuitos em formato

presencial (em diferentes cidades do Brasil) ou virtual (em plataformas como

"2 [...] what, with whom, and how they want to learn, in addition to being able to capture, share, and
communicate experiences from real-time situated contexts.
13 https://clubepoliglotabrasil.org/
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Discord’ ou Google Meet) sdo agendados. Dessa forma, multiplicam-se as
oportunidades de interacdo local, regional, nacional ou internacional.

Apenas um participante citou aprender via podcasts, como também um unico
professor mencionou livros como fonte para continuar aprendendo inglés,
informagao que pode indicar o habito pouco frequente de leitura de livros em lingua
estrangeira, o que pode ter como um dos motivos o alto pre¢co desse tipo de
material.

Sintetizando o que foi apresentado nessa secao, € possivel verificar que os
professores participantes tém interesse e procuram alternativas para aprimoramento
em lingua inglesa proporcionadas em suas redes de aprendizagem. Sao utilizados
recursos variados tais como cursos on-line, aplicativos, websites, explicagcbes em
video, interacdo em redes sociais e iniciativas de extensado universitaria. Assim, a
“‘interacdo entre vizinhos” (Davis; Sumara, 2006, p. 142) inclui pessoas, eventos
(digitais ou presenciais) e diferentes midias. Iniciativas de autoformacéao, relatadas
muitas vezes, ocorrem por iniciativa dos professores e em momentos que vao além
da carga horaria de trabalho. H4 uma tendéncia a utilizagdo de recursos que estéo
disponiveis a qualquer hora e lugar, em momentos de estudo ou que seriam de
descanso.

Alguns participantes citam serem os unicos professores de inglés na escola,
outros descrevem que possuem colegas de lingua inglesa na instituicdo, mas que
trabalham em turnos diferentes. Nao foram citadas iniciativas de grupos de estudo
entre colegas, e foram recorrentes as mengdes a falta de tempo para estudar. A
sobrecarga de trabalho afeta o desenvolvimento do profissional e, como descreve
Demo (2006, p. 75), o professor “[...] ndo pode nunca deixar de pesquisar, elaborar,
publicar, para poder participar da engrenagem da desconstrugado e reconstrugao do
conhecimento”.

Atividades como cursos formais sao procurados, mas com preferéncia aos que
apresentam gratuidade. Cursos no exterior oferecidos por parcerias com instituicbes
internacionais foram relatados, mas é necessario levar em conta a diversidade de
perfis dos professionais, pois essa oportunidade pode nao ser acessivel a aqueles

que ainda precisam aprimorar a proficiéncia em lingua inglesa.

"4 hitps://discord.com/
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Assim, o professor que possui uma ampla rede de aprendizagem apresenta
uma maior chance de “interacdes entre vizinhos” (Davis; Sumara, 2006, p. 142), o que
aumenta a possibilidade de contato com diferentes fontes de dados, que poderao, a
depender da estrutura de conhecimento pré-existente, ser interpretados como
informacdes relevantes (Durand, 2000). Essas informagdes servirdo de base para o
conhecimento e aprimoramento do profissional.

Ademais, a utilizagado de recursos digitais, também no papel de aprendiz da
lingua inglesa, faz com que o professor mergulhe no universo digital, experimente,
avalie e desenvolva diferentes olhares em relagéo a alguns dos recursos que podem,
eventualmente, ser adotados por seus alunos, ou seja, no desenvolvimento do

letramento digital discente, tema da secao a seguir.

5.1.2 Conteudo relativo ao letramento digital discente

Um dos elementos que compdem a competéncia digital docente, como descrito
no quadro DigCompEdu (Redecker, 2017), citado na seg¢do 3.3, € o de facilitar a
utilizacado das TDICs pelos alunos de forma responsavel e critica. A aprendizagem
para o uso dessas tecnologias inclui buscar informagdo, armazenar, organizar,
interpretar, comparar, avaliar, editar, compartilhar, criar conteudo em diferentes
formatos, conhecer licengas, direitos autorais e seguranga on-line, entre outras
atividades.

Como exemplo, o quadro UNESCO (2018) traz como objetivos para o professor
apoiar a colaboragao on-line entre estudantes, considerar aplicativos para edigao de
fotografias e videos, design de infograficos e construgdo de sites, indicando as
tecnologias méveis como opgao para essas atividades.

O quadro ISTE (2017) indica que professores, na fungdo de designer,
incorporem ferramentas para atividades em que todos os alunos possam crescer em
suas curiosidades individuais, tornando-se participantes ativos na definicdo dos seus
objetivos educacionais, na gestdo da sua aprendizagem e na avaliacédo do seu
progresso.

As tecnologias digitais precisam ser integradas as diferentes disciplinas ou,
como enfatizam Hinrichsen e Coombs (2013, p. 4), muitas vezes o uso das TDICs

pelos alunos ja acontece de maneira ingénua e deficitaria, logo € imperativo “[...]
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encontrar formas de integrar ndo apenas a tecnologia a disciplina, mas talvez ainda
mais importante, a disciplina a tecnologia”.’"®

O curriculo a ser trabalhado nas escolas, como menciona a BNCC (Brasil,
2018), na secado de competéncias especificas de lingua inglesa no ensino
fundamental, necessita abordar a competéncia dos alunos de comunicarem-se em
lingua inglesa por midias impressas ou digitais, ampliando perspectivas e
possibilidades para compreensao de valores e outras culturas.

Durante a formacao Digital Technology in ELT, as propostas da BNCC foram
expostas aos professores participantes, por meio de um quiz para checagem do
conhecimento prévio e de um video sobre praticas de letramento digital contemplados
no documento. A partir dessas atividades, esses docentes foram indagados sobre:
como se sentem em relagdo a proposta tragcada pela BNCC; se sua instituicao
promoveu formacdes nessa tematica; se buscaram informagdes por conta propria;
e se ja haviam tido acesso a proposta de curriculo do estado.

Entre os participantes, apenas dois haviam tido acesso a proposta de curriculo
de seu estado. Uma professora, como apresentado no Excerto 11, aponta que sua

escola ja estava trabalhando nos moldes da BNCC e do novo ensino médio:

Excerto 11:

eu acho que tem aspectos bons na BNCC, mas a versao do meu estado
eu ndo gostei e é a que trabalho, uma vez que minha escola € uma das
escolas piloto do Novo Ensino Médio em meu estado. A escola em que
trabalho fez formacé&o e eu também fiz 0s cursos ofertados pelo MEC (P2,
DT).

No excerto acima, a professora afirma nao ter gostado da proposta, mas que
precisa adota-la, pois sua escola faz parte das escolas piloto do Novo Ensino Médio.
Além da formacgao oferecida pela escola, a professora também estudou por iniciativa
prépria.

Outra participante ressalta que inicialmente sentiu que o documento estava
desconectado de sua realidade de sua sala de aula, mas que esta estudando, por
meio de agdes de sua instituicdo e por iniciativa propria, com a intengdo de ajustar

seus planejamentos:

15 [...] to find ways to integrate not only technology into the discipline but, perhaps more importantly,
the discipline into the technology”.
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Excerto 12:

no inicio eu me sentia bem confusa, muitas coisas para mim eram fora do
contexto e da realidade que eu vivia. Entretanto, a instituicdo para qual
trabalho, [...] tem nos ajudado imensamente a entender tudo. Tenho feito
cursos e formacdes e com isso tenho compreendido mais para poder
aplicar isso nos meus planejamentos de aula (P8, DT).

O excerto acima mostra o processo de adaptacado da docente que afirma ter se
sentido “bem confusa” (Excerto 12). Ela afirma que conta com um sistema educacional
que esta “ajudando imensamente” (Excerto 12), mas também se mostrou disposta a
mudangas. Ao considerarmos o individuo como um sistema complexo, temos acima
um exemplo sistema aberto e, como afirma Mitchell (2009, p. 13), sistemas complexos
possuem um “processamento sofisticado de informagdes e adaptagdo via
aprendizagem ou evolugao”.

No Excerto 13, outra professora afirma que nao teve acesso a proposta de
curriculo de seu estado e ressalta que tem essa curiosidade. Consequentemente, ao
final da formagéo, foi apresentado o website''® no qual os participantes puderam

acessar as propostas de curriculos tragados para cada estado e o Distrito Federal.

Excerto 13:

nao tive a oportunidade de acessar a proposta de curriculo do meu estado,
mas tenho muita curiosidade” (P10, DT).

A participante P9 destaca que o material didatico que € adotado pelo seu

sistema ja estava adaptado para a BNCC:

Excerto 14:

E um documento muito importante para a educacéo e também um grande
desafio. Requer-se mudancas no modo de planejar as aulas, pois parte-se
de habilidades e ndo de conteudo. Houve mais discussdes em cursos sobre
a tematica, também formacdes na area e a elaboracdo do planejamento
para a disciplina de lingua inglesa. Também participei de curso sobre o
tema via Instituto Singularidades Néo fiz a leitura na integra, porém, nosso
planejamento no sistema ja & baseado na BNCC, nas suas habilidades. Os
conteudos ja foram adaptados para serem trabalhados dentro da BNCC
(P9, DT).

16 Website onde os professores podem acessar os curriculos tragados para cada estado e o Distrito
Federal. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&layout=edit&i
d=207estados. Acesso em: 10 ago. 2022.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&layout=edit&id=207estados
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&layout=edit&id=207estados
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No excerto acima é possivel perceber a confianga que a professora deposita
no material adotado. Para livros didaticos nas escolas publicas, Silva (2012, p. 111)
explica que “[...] as editoras procuram adequar os livros didaticos as normas,
orientagdes e legislagdes educacionais vigentes para que possam ter seus produtos
aprovados para a compra por parte do governo brasileiro [...]". O autor destaca que,
para os professores de lingua inglesa, “o livro € uma fonte de recursos, de conteudo,
de atividades e de pesquisa” (Silva, 2012, p. 230).

A participante P9 também menciona que a BNCC “requer mudangas no modo
de planejar as aulas, pois parte-se de habilidades e ndo de conteudo” (Excerto 14).
Esta professora passa a compreender as habilidades citadas no documento como
“restricbes possibilitadoras” (Davis; Sumara, 2006, p. 147) para seu planejamento
pedagdgico, pois ela deduz o que nao fazer, ou seja, enxerga regras proscritivas que
servem de orientagdo para seu planejamento.

Davis e Simmt (2003, p. 147) explicam que regras proscritivas declaram “Isto é
0 que é proibido; tudo o mais é permitido”. Assim, o professor pode explorar um
“‘espacgo de possibilidade” (Davis; Sumara, 2006, p. 148) gerando um trabalho vindo
de uma “aleatoriedade organizada” (Davis; Simmt, 2003, p. 147).

Apesar desses ajustes de conteudo e planejamento mencionados por P9, como
afirma Ribas (2021, p. 232), a BNCC para lingua inglesa ainda apresenta o foco nos
eixos de leitura e escrita e lacunas para o trabalho com a oralidade, apresentando
“uma visao restrita de letramento na descricdo das habilidades”. Ainda, Dornelles e
Irala (2021, p. 212) defendem que as orientagdes “dialogam mais com discursos sobre
0 ensino de lingua portuguesa do que sobre 0 ensino de inglés”.

Portanto, apesar de os professores demonstrarem empenho de adequacgao a
questdes levantadas pela BNCC, tais como a multimodalidade e o trabalho com a
cultura digital, ainda ndo temos nesse documento sugestbes para o trabalho
especifico com a lingua inglesa em sua amplitude. Como explica Xavier (2021), na
BNCC, as habilidades que propdéem compartihamento de ideias requerem
capacidades comunicativas que ndo sao contempladas nas propostas do eixo da
oralidade e provavelmente os debates acontecem em lingua portuguesa.

Atividades que desenvolvam a habilidade oral dos estudantes em lingua inglesa
estdo condicionadas ao numero de alunos por sala e ao tempo disponivel. O grupo de
professores pesquisado relatou ter, em média, 34 alunos por sala e a duragao da aula

variando entre 40 e 60 minutos (Quadro 7), em dois encontros semanais.
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Quadro 7 — Média de numero de alunos por sala

Participante Média de alunos | Tempo de aula

por sala (em minutos)
P1 30 50
P2 45 45
P3 40 50
P4 30 50
P5 20 60
P6 30 50
P7 30 45
P8 30 45
P9 28 45
P10 25 40
P11 35 45
P12 30 45

Fontes: Dados da pesquisa.

A LDB (Brasil, 1996) permite a organizagdo de “[...] classes, ou turmas, com
alunos de séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para
o ensino de linguas estrangeiras [...]". Contudo, essa pratica demanda uma
reorganizagao da escola, com subdivisdo de turmas, trabalho de mais profissionais,
entre outros ajustes. Nao foram relatados, entre os professores participantes, casos
em que esse modelo € adotado.

Para um letramento digital dos alunos com uma diversidade de “producdes
multissemidticas” (Brasil, 2018, p. 489), as tecnologias digitais precisam incluir
opg¢des como gravagdes em audio, video, utilizagdo de imagens, escrita, produgdes
de infograficos, entre outras ferramentas. Contudo, no grupo estudado, foram
citados exemplos de recursos digitais utilizados ainda de maneira restrita (como
sera detalhado na secédo 5.3). Tais praticas emergem do conjunto de fatores
supracitados, tais como a imprecisdo da BNCC de propostas que trabalhem as
habilidades de fala, escuta, leitura e escrita; o numero de alunos por sala, além da
visao de ensino e aprendizagem da escola e do professor.

A professora do Excerto 15 afirma sentir que as informagdes sobre a BNCC
ainda estdo sendo apresentadas de forma vaga e o que conhece foi resultado de

pesquisas realizadas individualmente no website oficial e em artigos:
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Excerto 15:

Sobre a BNCC, o contato que tive foi o que eu li sobre o assunto, li no site
do MEC basicamente o que refere ao ensino de lingua inglesa e alguns
artigos que comentam sobre o assunto. Sobre a proposta do nosso estado
[...] vem sendo apresentada aos poucos durante o ano, mas tudo muito

vago ainda (P3, DT).

No excerto seguinte, a professora P8 aponta o fato de que o documento
possuir muita informagao, mas que sua instituicao esta promovendo formagdes. Ela
menciona ter feito a inscrigdo no curso do AVAMEC que foi indicado durante a

formacao.

Excerto 16:

Com relagao a BNCC, vejo que € um marco na educacéao brasileira que,
como todo documento oficial, tem seus prés e contras. [Minha rede de
ensino] tem promovido formacdes nessa tematica, mas vejo que ainda é
insuficiente diante da complexidade do documento. Ha muita informacao
que leva tempo para ser assimilada. Por essa razao, me inscrevi no curso
ofertado pelo MEC (AVAMEC) que fiquei sabendo através deste curso.
Participei de alguns workshops on-line também. Compreendo que quanto
mais estudar o documento, mais propriedade terei para aplica-lo na minha
pratica docente (P8, DT).

O relevante argumento de P8 de que “ha muita informagao que leva tempo para
ser assimilada” (Excerto 16) destaca uma caracteristica da aprendizagem: ela é um
processo que acontece ao longo do tempo e inclui dedicacdo, interpretacao,
compreensao e aplicagao.

O pensamento complexo nos alerta para a nao linearidade do processo de
aprendizagem que n&o acontece em uma relagao de causa e efeito. Como explica van
Lier (2004, p. 196), “um ato de aprender nunca segue automaticamente ou
necessariamente um ato de ensinar”. Portanto, palestras, oficinas ou outras iniciativas
que apresentem as propostas da BNCC nao geram, obrigatoriamente ou
imediatamente, a aprendizagem do professor. Ha também de se considerar a
viabilidade de aplicacdo desse conhecimento no contexto em que o professor atua,
para que sejam verificadas mudangas em seu planejamento e sua pratica.

Os relatos sobre consulta ao que ja é apresentado pelos materiais didaticos em
“nosso planejamento do sistema ja é baseado na BNCC” (Excerto 14) e sobre a
quantidade da informag¢ao dos documentos oficiais em “ha muita informacéo” (Excerto
16) podem indicar que ha casos em que os professores ndo possuem espago em sua

rotina para estudar documentos referenciais. Consequentemente, os professores tém
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o suporte do que € apresentado em livros didaticos ou outro tipo de material
disponibilizado e que podem vir a ser adotados e interpretados de acordo com a
experiéncia de cada profissional. Assim, geralmente acontecem “interagées de curto
alcance” (Cilliers, 1998, p. 4) com informagdes recebidas pelo vizinho imediato.

Uma das competéncias ressaltadas na BNCC (Brasil, 2018) é a atengdo em

utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interagéo, para
pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em
praticas de letramento na lingua inglesa, de forma ética, critica e responsavel
(Brasil, 2018, p. 246, grifo nosso).

Em relagdo ao aspecto de pesquisa (destacado acima), uma das propostas
de atividades apresentadas na formacgéao Digital Technology in ELT (APENDICE C)
foi a Search Engines, a qual indica que os alunos trabalhem com diferentes
ferramentas de busca por imagens, motores de busca para criangas e dicionarios.

Durante a analise da atividade, a participante P10 menciona que

Excerto 17:

essa ideia de atividade eu considero uma otima oportunidade para
desenvolver as habilidades e competéncias tecnoldgicas dos estudantes,
pois trabalha com o que eles ja sabem e com o que eles podem aprender.
Além disso, o que mais me chamou ateng¢ado nessa atividade foi o uso de
diversas ferramentas tecnolégicas para o ensino e aprendizagem de um
tema especifico e de grande importancia (P10).

Contudo, quando questionada sobre a possibilidade de aplicar a referida

atividade em seu contexto, a professora P10 respondeu que

Excerto 18:

com os meus estudantes essa atividade seria um pouco mais complicada
de ser abordada e aplicada em sala de aula, pois 0s mesmos nao possuem
uma formacéo basica em informatica e sentiriam uma dificuldade maior em
realizé-la (P10, DT).

7

Apesar de reconhecer que a atividade €& “6tima oportunidade para
desenvolver as habilidades e competéncias tecnoldgicas dos estudantes” (Excerto
17), essa docente afirma, em seguida, que seus alunos ainda ndo dominam as
habilidades necessarias para realizar a atividade e, consequentemente, acaba por
nao a considerar como uma proposta executavel. Entretanto, a ideia da atividade

poderia ser interpretada como uma oportunidade para testar se os alunos realmente
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nao conseguem executa-la e, se realmente nao souberem, tenham a chance de
aprender. Essa meta de aprendizagem exigiria mais tempo de aula, uma
organizacao de trabalho em grupos (para que alunos possam ajudar aqueles com
mais dificuldade) e planejamento de mais conteudo a ser trabalhado em sala.

No exemplo acima, percebe-se a centralidade de decisdes no professor. No
ensino de linguas, é recorrente o debate de praticas a serem centradas no aluno e
nao no professor. Contudo, pela perspectiva da complexidade, a aprendizagem
emerge da interagdo entre os membros e que “[...] um coletivo entendido como uma
entidade inteligente pode ser uma maneira mais sensata de organizar a sala de aula
[...]” (Davis; Sumara, 2006, p.121)."""

Conhecer aspectos tratados em documentos referenciais exige uma
amplitude de leitura desses profissionais. Dentro do olhar da complexidade, Cilliers
(1998) destaca que cada elemento desconhece o comportamento do sistema como
um todo. Assim, o professor faz escolhas do que aprender e como aprender, e essa
aprendizagem ocorre com um “controle descentralizado” (Davis; Sumara, 2006).

Professores aprendem sobre a BNCC em atividades ‘de baixo para cima’
(bottom-up) como a sugestdo de um colega, ou o material apresentado em um livro
na escola. Foi possivel verificar que muitos participantes dependem do que o
material adotado pela instituicdo ja apresenta, pois ainda n&o conhecem as
competéncias sugeridas pelos documentos oficiais, como a BNCC ou a proposta de
curriculo de seu estado. Portanto, o livro didatico funciona como uma importante
fonte de informacao para a formagao desses professores.

Apesar de os participantes terem relatado inseguranca, como no trecho “me
sentia bem confusa” (Excerto 12), ou ainda certo grau de insatisfagdo com
documentos apresentados pelos 6rgéos reguladores, como em “a versao do meu
estado eu n&o gostei” (Excerto 11), foi verificada a recorrente vontade de
aprimoramento, como nos relatos: “fiz os cursos ofertados pelo MEC” (Excerto 11);
“tenho muita curiosidade” (Excerto 13); ou “me inscrevi no curso [...] que fiquei
sabendo através deste” (Excerto 16).

Consequentemente, depende-se da iniciativa, pesquisa e criatividade do

professor em integrar as TDICs a sua pratica, que estdo interligadas a sua

"7 [...] the collective is understood as an intelligent entity may be a more sensible approach to
organizing a classroom |[...].
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concepcao de ensino e aprendizagem de linguas adicionais. Contudo, essa
autonomia do docente esta relacionada ao seu contexto, pois, como explica Demo
(2002, p. 22), “autbnomo nao € o que pode separar-se, isolar-se, incomunicar-se, mas
0 que carece de complemento e atualizagdo para manter-se em horizonte préprio”.
Assim, o docente depende de um ambiente que dé condicdes de conhecer, testar,
avaliar praticas de letramento digital de seus alunos, praticas essas relacionadas tanto
a competéncia de conteudo, quanto aquelas que serdo apresentadas nas segoes a

seqguir.

5.2 Competéncia tecnolégica

Cada professor apresenta um historico de aprendizagem que se desenvolve
desde seus primeiros contatos com tecnologias digitais, passando por suas
experiéncias na formagao basica, na graduacao, nos eventos e nos cursos dos quais
participa, mas também na aprendizagem informal com a relagcdo com familiares,
amigos, atividades de lazer etc. Os conhecimentos, habilidades e atitudes em relacao
as TDICs sao desenvolvidos com base nas experiéncias de cada profissional. Como
afirma Cilliers (1998), sistemas complexos possuem uma histoéria.

Diferentes experiéncias de aprendizagem foram relatadas entre os
participantes da pesquisa no questionario inicial. A professora P1 menciona que

comecou a utilizar ferramentas digitais ainda na adolescéncia:

Excerto 19:

Desde os 16 anos comecei a utilizar ferramentas digitais porque trabalhei em
uma escola de informatica. Tive a oportunidade de iniciar como secretaria e
depois me tornei professora de informatica. Quando me tornei professora
passei a pesquisar por tecnologias para ensinar e quando tinha
computadores e acesso a internet eu usava inteligéncia artificial nas aulas.
No inicio de 2020 busquei por mais opcdes tecnoldgicas, uma vez que eu
precisava ministrar aulas online_ao vivo [..]. Entdo fui pesquisando e
descobrindo ferramentas para utilizar em minhas aulas desde entéo (P1, Ql).

No excerto acima, a participante descreve que foi professora de informatica no
inicio da carreira profissional e que ainda hoje pesquisa por tecnologias para o ensino.
Ela revela que, a partir de 2020, para as aulas ao vivo durante o periodo da pandemia

de Covid-19, precisou ampliar seus conhecimentos em TDICs.
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Outra professora citou que s6 teve contato com tecnologias digitais ja no
mercado de trabalho, quando atuava em uma escola de idiomas, como demonstrado

abaixo:

Excerto 20:

Eu tenho 52 anos e o meu primeiro contato foi na escola de linguas onde
trabalhava. Lembro-me que sentei com uma colega de trabalho para criar o
meu primeiro email que foi um @bol. Foi uma experiéncia incrivel e,
consequentemente, houve muitos avangos tecnoldgicos e, com a pandemia,
devido as aulas remotas, senti a necessidade de usar as novas tecnologias.
Foi algo arduo e fui aprendendo aos poucos, contudo, percebo que ainda
preciso e muito me aprofundar para me apropriar das ferramentas digitais
(P8, Ql).

No Excerto 20, P8 revelou que teve a ajuda de uma colega de trabalho e que o
ambiente em que exercia sua profissdo proporcionou seu primeiro contato com
tecnologias digitais para o ensino de inglés. Portanto, elementos do sistema do qual
fazia parte a influenciaram em “interacdes de curto alcance” (Cilliers, 1998, p. 4), pois
uma colega em um computador no local de trabalho possibilitou 0 acesso a uma das
primeiras ferramentas de comunicacéao via internet, o e-mail.

Outras duas participantes, Excertos 21 e 22, relataram que tinham dificuldade
de acesso a computadores e que o contato mais efetivo com TDICs foi na época da

graduacgao:

Excerto 21:

Meu inicio deu-se em 2000, guando ja estava na faculdade com 20 anos.
Anteriormente havia feito um curso na area da informatica, mas nao utilizei
em nada, pois ndo tinha acesso a computador. Tive muita dificuldade em
trabalhar com algo novo e diferente para mim naguele momento. Acredito que
a pratica e o uso no dia-a-dia trazem o aperfeigoamento (P9, Ql).

Excerto 22:

Eu morava na zona rural e ndo tinhamos acesso a internet. Meu primeiro
contato com tecnologia foi na faculdade e mudou minha vida. Foi o0 Unico
recurso que eu tinha para aprender inglés. Hoje ndo me vejo sem tecnologia,
eu uso para tudo! (P4, Ql).

Excerto 23:

O meu contato com a tecnologia foi um pouco tarde. Morava na zona rural,
ndo possuia nenhum tipo de computador e ndo tinha acesso a internet. O
unico acesso que tinha para pesquisa tinha que pagar para usar 0s
computadores na cidade proxima ao distrito que residia. Ja cursando a
faculdade, pude comprar o meu primeiro Notebook. Fiz um curso
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profissionalizantes: informatica e digitacdo. Muita coisa vem mudando de la
para ca. Muitas informagdes, acesso rapido e etc (P12, Ql).

Nos excertos acima, P9 explica que ndo tinha acesso a computadores, e P4 e
P12 moravam na zona rural e ndo tinham acesso a internet. Durante o curso, as trés
comecgaram a aprender a usar as TDICs. A participante P9 ressalta que teve “muita
dificuldade em trabalhar com algo novo e diferente”, e P4 destaca a importancia desse
recurso para que pudesse aprender inglés. A participante P12, que tem 36 anos, relata
ter frequentado cursos de informatica e digitagdo, mas que “muita coisa vem mudando
de la pra ca”. Nesses exemplos, temos sistemas complexos individuais, com histérias
de vida e experiéncias que interagem com o sistema universitario. Dessa forma,
sistemas abertos, aninhados, dinamicos, influenciam e sao influenciados.

A participante P11, no Excerto 24, com um ano de experiéncia de ensino,
comegou a trabalhar na época da pandemia de Covid-19. Ela explica que, durante
essa fase, aprendeu muito com as explicagdes do filho de onze anos, o qual também

estava utilizando os recursos para as aulas on-line em sua experiéncia como aluno:

Excerto 24:

quando eu comecei a ensinar... eu comecei no periodo da pandemia... €
gquem me ensinou sobre Google Classroom foi meu filho que estava ja um
ano nessa sistematica do Google Classroom e ele que me ensinou tudo: fazer
formulario, postar atividade, criar sala... tudo ele me ensinou. Muito, muito
engragado, uma crianga de... ele tava com onze, onze anos € me _ensinou
tudo (P11, DT).

Como afirma Tardif (2012), o saber profissional esta na confluéncia de
diferentes fontes de saberes: pessoais (incluindo os membros da familia), da formagéao
escolar anterior, da formacao profissional, das ferramentas de trabalho e saberes da
experiéncia na profissao. No Excerto 24, temos um exemplo de saberes pessoais, na
relacdo com seu filho, apoiando a profissional em seu primeiro ano de trabalho. Assim,
temos “relagdes entre vizinhos ou locais” (Davis e Sumara, 2006, p. 142) com ideias,
sugestdes e indicagdes de pessoas além do circulo profissional, bem como de fontes
nao humanas (como tutoriais indicados por algoritmos de uma rede social).

Nos excertos acima, diferentes histérias de aprendizagem para tecnologias
digitais foram descritas pelo grupo participante, com contatos ocorridos: “desde os 16
anos” por ter trabalhado “em uma escola de informatica” (Excerto 19); “na escola

linguas onde trabalhava” (Excerto 20); apenas “na faculdade” (Excertos 21 e 22), por



109

nao ter acesso na “zona rural” (Excertos 22 e 23); ou ainda com ajuda de um familiar
(Excerto 24).

Nas historias relatadas, temos caminhos distintos, com cada profissional em
sua “rede de aprendizagem pessoal/profissional de aprendizagem” (Trust, Krutka;
Carpenter, 2016, p. 17), em ‘“interagbes dinamicas” (Cilliers, 1998, p. 3) e “entre
vizinhos” (Davis; Sumara, 2006, p. 142), promovendo interagdes para a emergéncia
da competéncia digital desses profissionais.

Um elemento unanime entre os participantes foi o de ndo terem aprendido
sobre o0 uso de TDICs para a pratica escolar durante o curso de graduagéo, o que
pode ser verificado nos Excertos 25 e 26, quando consultados, no questionario inicial,

especificamente sobre a formacao profissional:

Excerto 25:

As tecnologias digitais que utilizei na graduacdo se resumem a datashow e
notebook para apresentacédo de trabalhos, mas ndo voltamos esse uso delas
para o ensino e aprendizagem de linguas em sala de aula. Além disso essa
formagédo sera a primeira que cursarei sobre as tecnologias do meio
pedagdgico no ensino de linguas (P10, QlI).

Excerto 26:

Comecei a usar quando iniciei minha trajetéria como professora, foi usando o
computador e era basicamente para elaborar provas. Hoje ja fago mais uso
com diversas atividades e durante as aulas online no periodo da pandemia
eu passei a ter mais contato (P3, Ql).

A mais jovem das participantes (P10), com 26 anos de idade e 6 de experiéncia
como professora, relatou, no Excerto 25, que, durante a graduacgéao, usou o notebook
para elaborar e apresentar trabalhos, mas que nao foi trabalhado como usar
tecnologias digitais para o ensino e a aprendizagem de linguas e que aquela era a
primeira formacéao voltada para essa area.

No outro excerto, a participante P3 explica que comegou a usar tecnologias
digitais ja como professora, elaborando provas no computador. Ela adiciona que, hoje
em dia, faz uso de computadores para “diversas atividades” e cita como exemplo as
“aulas online no periodo da pandemia”.

O uso “notebook para apresentacao de trabalhos” (Excerto 25), “para pesquisa”
(Excerto 26) e para “elaborar provas” (Excerto 26) sdo exemplos de utilizagao restrita
frente as possibilidades oferecidas pelas TDICs no processo de ensino e

aprendizagem. Como explica Martins (2015), as diferentes formas de apropriagao das
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tecnologias pelo professor englobam areas como: tecnologia para preparar aulas;
para ministrar aulas; para registro académico (como notas e frequéncia); para
comunicagao profissional (com colegas, pais e alunos); para alunos usarem no horario
das aulas e para realizarem tarefas.

As professoras dos Excertos 25 e 26 relataram a experiéncia no periodo em
que ainda eram alunas da graduagcdo, e as atividades citadas podem ser
compreendidas como apenas o0 uso de “tecnologias para preparar aulas” (Martins,
2015). Ja para as praticas de professor em exercicio, a participante do Excerto 26 n&o
detalha quais sao as “diversas atividades” de sua pratica de sala de aula, porém, em
outro momento, ela explica que sua escola nao dispde de internet (Excerto 39, a ser
analisado adiante), o que mostra que seu contexto ndo favorece uma utilizagao fluida
e em todo seu potencial.

O impacto causado pela pandemia de Covid-19 € mencionado nos Excertos 19
e 26, como algo que fez buscar “por mais opgdes tecnolégicas uma vez que [...]
precisava ministrar aulas online ao vivo” (Excerto 19) ou que fez “ter mais contato”
(Excerto 26) com as tecnologias em seu dia a dia de trabalho, mostrando-se como
uma mudanga que afetou desde profissionais em inicio de carreira até os mais
experientes.

Mesmo que todos os participantes tivessem passado por experiéncias de
ensino e aprendizagem integrando as TDICs durante as atividades nas disciplinas de
graduacéo e oportunidades de estagio, o processo de aprendizagem deve continuar,
pois a competéncia digital ndo é um produto, mas sim um processo continuo. Como
afirma Lévy (2010, p. 28), a aceleragao das tecnologias “é tao forte e tdo generalizada
que até mesmo os mais ‘ligados’ encontram-se, em graus diversos, ultrapassados
pela mudancga”.

Os participantes foram questionados sobre onde buscam informacdes a
respeito de tecnologias digitais. Novamente, o recurso mais citado foi o YouTube
(Quadro 7). Canais elaborados por professores, como por exemplo o PriGeo''®, ou a

busca por tutoriais via palavras-chave foram citados.

18 hitps://www.youtube.com/@PriGeo: Descrigdo apresentada pelo canal: “[...] Experiéncia pratica em
metodologias ativas e tecnologia digital na educacao. Ofereco aqui tutoriais e dicas para educadores
e estudantes de licenciatura, além de videoaulas variadas para alunos do Ensino Fundamental e
Médio. [...]" Acesso em 27 set. 2023.


https://www.youtube.com/@PriGeo
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Quadro 8 — Como os participantes se informam sobre tecnologias digitais

Categoria Numero de professores que
citaram (de um total de 12)
Youtube 6
Cursos on-line 5
Redes sociais 3
Alunos 2
Colegas 2
2

Extensao universitaria
Fonte: dados da pesquisa.

Em segundo lugar, foram mencionados os cursos on-line, como MOOCs
oferecidos pelo American English/Department State.’® Em terceiro lugar, estdo as
redes sociais, como Instagram e Facebook. Foi perguntado se os professores tinham
o habito de seguir hashtags, mas este recurso ndo se mostrou recorrente por nenhum
participante, talvez por desconhecimento de como utiliza-la, pois, dos 12 participantes,
apenas um declarou, no questionario inicial, entender o uso de hashtags (Grafico 5).

O professor P6, no Excerto 27, foi o unico a citar o TikTok como fonte de
recursos, destacando que utiliza os algoritmos dessa rede social ao seu favor, pois
sempre recebe atualizagdes relacionadas a temas ja pesquisados, apesar de também

precisar selecionar entre outros assuntos que nao interessam:

Excerto 27:

eu assisto muito video no TikTok. E minha diversdo. Eu passo duas, trés
horas vendo video e ai, por causa dos algoritmos do TikTok, vocé comeca a
ver um video... sei la, sobre PowerPoint, como é que é fazer PowerPoint ai
comeca a aparecer, dentro da porcalhada que tem junto, comeca a aparecer
mais videos sobre isso. Entdo quando eu vejo alguma coisa diferente, eu
salvo ou eu mando pelo WhatsApp e ai depois eu vou buscar para saber
melhor como € que é. Ai eu venho para segunda parte... ai eu uso o YouTube.
YouTube tem um monte de tutorial e ai as vezes tem forma diferente de fazer
aquela mesma coisa. Entdo sempre eu uso essa casadinha: descubro no
TikTok e me aprofundo no YouTube. Ai depois vou pra pratica (P6, DT).

No exemplo acima, temos elementos ndo humanos, os algoritmos, funcionando
como um componente da rede de aprendizagem. O professor explica que utiliza outros
recursos como o Youtube, para explorar mais sobre as tematicas sugeridas pelo

TikTok, e o Whatsapp como armazenamento para consulta posterior.

"9 https://americanenglish.state.gov/OPEN-MOOCs
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A formagao Digital Technology in ELT ocorreu entre os meses de setembro e
outubro de 2022. No més seguinte, aconteceu o langamento da ferramenta de
inteligéncia artificial ChatGPT, a qual trouxe a tona os debates de desafios e
possibilidades da utilizag&o da inteligéncia artificial na educagdo. Mesmo antes desse
episodio, durante os encontros, P6 mencionou que ja investigava as possibilidades da
inteligéncia artificial para trabalhar com o uso de imagens para promogao da

linguagem dos alunos, motivado por ideias apresentadas via TikTok:

Excerto 28:

O TikTok ta me dando tanta ideia, tanta ideia. Ndo sei se vocés viram agora,
sobre a inteligéncia artificial, para fazer desenhos. Eu tenho varios sites aqui
gratis que ja favoritei aqui e ai eu fico imaginando, assim, coisas que eu posso
fazer com esse site para os alunos, para escreverem a frase. Ai eu vou
trabalhando com as frases em inglés com eles e ai eles vao criando, ai vai
criando desenho, como se fosse..., na realidade o site é s6 para estimular
eles: ah olha que legal o0 macaco andando de cavalo! Ai vai ser aquele
burburinho, aquela coisa e eles vao ficar animados para fazer o trabalho e
isso eu tou trabalhando com a linguagem com eles (P6, DT).

Para a inscricdo na formacgado, ao responder ao questionario inicial, os
professores selecionaram, de uma lista com quinze habilidades, quais eles se
sentiam aptos a cumprir (como descrito na secéo 4.2). Dentre as 15 alternativas
disponiveis, ‘encontrar imagens digitais que possam ser utilizadas livremente (livres
de direitos autorais)’ foi selecionada por nove professores (Grafico 5). Contudo, no
decorrer das interacbes durante a formacado de seis semanas, verificou-se que
muitos sabiam encontrar imagens, mas n&o observavam informagdes sobre direitos
de uso.

Em segundo lugar, com oito selegdes, ficaram as habilidades de ‘combinar
midias (ex.: imagens, audio e/ou video) em um produto digital e ‘usar uma
variedade de mecanismos de pesquisa’. Para essa ultima, no entanto, foi observado
que, para motores de busca, os professores utilizavam apenas a ferramenta da
Google.

A habilidade filtrar informacdes em redes on-line para encontrar o que é util
e relevante para mim’ foi citada por metade dos participantes. Em seguida, ‘criar um
texto digital com hiperlinks’ e ‘criar ou coletar recursos digitais para contribuir com
o aprendizado de outras pessoas’ foram mencionadas por cinco professores. Quatro
deles afirmaram estarem aptos a ‘usar ferramentas de conversao de texto em fala

e fala em texto para aprender’.
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Apenas trés participantes afirmaram que sabiam ‘criar um infografico’, ‘criar
um avatar digital’ e ‘criar um site simples’. E habilidades com apenas uma selegao
foram ‘entender o uso de hashtags’, ‘entender a pesquisa personalizada’, e ‘criar
um remix (um artefato de midia criado pela combinacéo e/ou alteracéo de artefatos

preexistentes)’.

Grafico 5 — Habilidades digitais declaradas pelos professores

encontrar imagens digitais que possam ser utilizadas livremente (livres de direitos autorais) A o
combinar midias (ex.: imagens, dudio e/ou video) em um produto digital A =
usar uma variedade de mecanismos de pesquisa K
filtrar informagdes em redes online para encontrar o que é Util e relevante para mim A
avaliar o impacto da tecnologia na minha atencdo e saude mental I o
criar um texto digital com hiperlinks B
criar ou coletar recursos digitais para contribuir com o aprendizado de outras pessoas B
usar ferramentas de conversdo de texto em fala e fala em texto para aprender N
criar um infografico _ 3
criar um avatar digital — 3
criar um site simples I :

configurar e usar uma rede de aprendizado pessoal (personal learning network) — 2
entender o uso de hashtags - 1
entender a pesquisa personalizada a

criar um remix - 1

Fonte: dados da pesquisa.

Foi possivel verificar que diferentes fatores influenciaram as respostas ao
questionario inicial, tais como a compreensdo do que foi solicitado e o grau de
autocritica, fazendo com que alguns professores declarassem um grau de habilidade
digital diferente do demonstrado no decorrer das seis semanas de estudos. Como
exemplo, P5 selecionou apenas uma opg¢ao para qual sentia apto (encontrar imagens
digitais que possam ser usadas livremente), mas, durante curso, mostrou alta
capacidade de analise de ferramentas e que ja utilizava recursos como quiz e uso de
smartphones em sala de aula, dados que sugerem uma autoavaliagcdo muito exigente

em comparagao aos colegas (Quadro 8).

Quadro 9 — Numero de habilidades em que os participantes se declararam aptos

Participante Habilidades
declaradas (de 15)
P1 10
P2 9
P3 5
P4 7
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P5
P6
P7
P8
P9
P10
P11
P12

I WOHO|W|O O~

Fonte: dados da pesquisa.

Da mesma forma, também foram verificados casos de professores que
declararam estarem aptos em mais da metade das habilidades listadas, mas, ao
serem perguntados sobre quais atividades executavam com seus alunos, citaram
poucas ideias, mesmo trabalhando em um ambiente propicio a integragao de TDICs.

Esse resultado pode indicar uma desmotivagao ou ainda uma percepgéo irreal
das proprias habilidades. Por isso, a analise de competéncia tecnoldgica baseada
apenas na percepgao do profissional, solicitando que seja definido o que ele ‘sabe’ ou
‘ndo sabe’, pode gerar interpretacbes sub ou superestimadas. Assim sendo,
considerar a autoavaliacdo do professor como um parametro unico de analise de seu
trabalho é inadequado.

O acompanhamento da competéncia tecnolégica, assim como das outras areas
aqui descritas, deve ocorrer em diferentes momentos e por diferentes instrumentos ao
longo da carreira, de forma que o profissional tenha consciéncia do que sabe e do que
ainda ndo sabe. Conforme declaram Davoglio e Santos (2017, p. 789), faz-se
necessario “conhecer o que os docentes percebem em relagado a si mesmos, as suas
realidades e ao seu contexto”.

Além disso, a competéncia digital de um professor vai além do ‘saber fazer’,
pois também é necessaria a ‘disposi¢cao para fazer’ e um contexto que ‘permite fazer’.
Consequentemente, a interacao entre profissionais € de extrema importancia para que
sejam ocasionados momentos de reflexdo, autocritica e compartilhamento.

Também deve ser considerado, como alerta Evans (2002), que o
reconhecimento da necessidade de aprimoramento ndo necessariamente acontece
antes de o professor procurar uma acao formativa. A autora explica que a consciéncia
de um eventual aperfeicoamento pode acontecer por um olhar retrospectivo, ao
comparar praticas atuais com anteriores. A consciéncia de aprimoramento pode

acontecer ou nao e, quando acontece, pode ser imediata ou a posteriori.
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Além disso, a aprendizagem do professor pode acontecer por diferentes
razdes, algumas previsiveis, outras acidentais, podendo ocorrer a qualquer momento,
em qualquer lugar (van Lier, 2004). Como descrito anteriormente, essa caracteristica
de nédo linearidade da aprendizagem, faz com que esse processo que precise “ser
investigado de forma holistica, mas ao mesmo tempo, com grande atengdo aos
detalhes” (van Lier, 2004, p. 197).1%0

Durante o primeiro encontro ao vivo, as respostas a 15 perguntas sobre
habilidades digitais foram debatidas, e recursos foram sugeridos. Muitos participantes
ja demonstravam curiosidade e iniciativa para pesquisar ferramentas para suas aulas.
Um dos participantes, Excerto 29, relatou que os recursos existentes sédo tantos que

a maioria apresentada durante a formagao era de novas opg¢des para seu repertoério:

Excerto 29:

tem muita coisa... A maioria desses sites, por exemplo, que vocé colocou ai
agora eu néo conheco nenhum. (P6)

O contato com alunos e colegas (muitos via Whatsapp) também foram
mencionados como uma forma de aprender sobre novas tecnologias. Contudo, os
dados mostraram que algumas instituicbes promovem encontros entre seus
professores, mas nem sempre ocorre o compartilhamento de saberes. Como descreve
P1, em sua instituicdo, ha um dia e um horario especifico em que acontece,
semanalmente, uma reuniao entre os professores de lingua inglesa, mas nem sempre

com resultados significativos:

Excerto 30:

em relagao a tecnologia, eu sempre gostei muito [..] e ai quando a gente tenta
compartilhar, mesmo que seja da mesma area, ha uma resisténcia, né, assim,
eles ndo querem criar, acha que o tempo é pouco para fazer... determinadas
atividades que ele tem que criar o joguinho e tal. Entdo assim eu informo, né,
que eu vou fazer e ai quem quiser fazer entdo eu indico, né, esse site como
fazer, mas a gente ndo vé muita adesdo néo, pelo menos na minha escola
nao (P1, DT).

Por outro lado, foi citada pela professora P4 a iniciativa de trabalhar em
conjunto com professoras de outras instituicbes que formaram um grupo de Whatsapp

durante a pandemia:

120 It must be done holistically, yet at the same time with great attention to detail.
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Excerto 31:

[...] eu compartilho muito com colegas de outras escolas. Desde a pandemia
a gente criou um projeto [...]. Entdo eu me juntei com mais dois professores
[...] @ gente comegou a criar materiais. Entdo os slides, eu fiz, mas a gente
organizou... todo mundo... de acordo com... a secretaria... nos entregava o
que a gente teria que ensinar. Entdo a gente organizou um cronograma
bimestral e criamos slides, emojis, assim, ficou bem a nossa cara. A gente
fez um material muito rico e a gente usa até hoje, entdo sdo materiais que a
gente fez naquela época e que sdo compartilhados que a gente utiliza até
hoje na sala de aula (P4, DT).

Nesse exemplo, colegas compartilharam ideias, materiais e planejamento de
projetos em conjunto que foram realizados entre escolas por uma iniciativa das
proprias professoras. Apesar de a professora P4 ser a unica profissional de lingua
inglesa de sua instituicdo, as limitagdes encontradas acabaram por promover um
trabalho entre escolas que perdura atualmente.

Este contato e troca de experiéncias entre professores por meio de TDICs
durante o periodo da pandemia também é apresentado por Braga, Martins e Racilan
(2021, p. 1082), que analisaram as praticas de professores de inglés durante o
chamado ensino remoto e verificaram que os professores expandiram suas conexdes,
“[...] criando uma interdependéncia entre eles a medida que cada individuo contribuiu
e se beneficiou do repertdrio coletivo da comunidade” (Braga, Martins e Racilan, 2021,
p. 1083).1%1

Os depoimentos citados nos Excertos 30 e 31 demostram a importancia de se
considerar o “controle descentralizado” (Davis; Sumara, 2006), pois encontros
promovidos pela direcdo da escola (top-down), com dia e horarios programados, nao
necessariamente surtem o efeito desejavel para as praticas dos professores: “ha uma
resisténcia, [...] a gente ndo vé muita adesédo néo” (Excerto 30). Por outro lado, uma
iniciativa entre colegas de instituicdes diferentes (bottom-up), motivadas pelas
dificuldades existentes durante a pandemia, apresentou grandes resultados: “a gente
fez um material muito rico, e a gente usa até hoje” (Excerto 31).

Além disso, a formacgao precisa ser adequada para cada profissional. O excerto
abaixo mostra um exemplo de uma iniciativa de formag¢&o continuada que possuia um

conteudo abaixo do grau de conhecimento da docente:

121 1.. ] creating an interdependence among them as each individual contributed and benefited from the
collective repertoire of the community.
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Excerto 32:

A secretaria de educagdo do meu estado ofereceu cursos durante a
pandemia, mas era sobre tecnologias que eu ja havia aprendido a usar de
forma autodidata h& mais de um ano antes de oferecerem (P1, Ql).

O exemplo acima mostra a necessidade de se considerar a “diversidade”
(Davis; Sumara, 2006, p. 135) dos professores que compdéem uma mesma escola
ou, com um olhar mais amplo, em um sistema de ensino. O processo de
aprendizagem docente acontece de forma individualizada e, como exemplifica
Evans (2002), um professor pode desenvolver sua pratica por conhecimentos
adquiridos em um curso, outro pode permanecer indiferente ao mesmo curso, mas
pode ter suas atitudes influenciadas por discussdes com um colega.

As distintas historias de formagao e tempo de trabalho dos diferentes membros
do corpo docente de uma instituicdo devem ser consideradas e aproveitadas, pois
agentes dentro de um sistema complexo influenciam e séo influenciados. A promogéo
dessa “interagao entre vizinhos” (Davis; Sumara, 2006, p. 142) pode ocorrer em
formato de grupos de estudo, observagao de aulas, compartilhamento de recursos em
uma curadoria conjunta, entre outras iniciativas que se adequem a realidade de cada
local. O sistema do corpo docente esta aninhado ao sistema de gestao institucional,
que deve gerir a carga horaria docente, garantir tempo de estudo e priorizar a

formacao continuada.

5.3 Competéncia pedagogica

A integracdo da competéncia de conteudo (seg¢ao 5.1), tecnoldgica (se¢ao 5.2)
e pedagdgica (segao 5.3), como proposto pelo modelo TPACK (Mishra; Koehler,
2006), requer que a formagao de professores também trabalhe nessa perspectiva.
Contudo, Falloon (2020) destaca que, geralmente, na formagao inicial de professores,
0 conhecimento em pedagogia e de conteudo sao estudados separadamente.

Além disso, a atengao as tecnologias digitais, quando existente, muitas vezes
acontece em disciplina ou curso especifico e ndo como um tema transversal, a ser
trabalhado de forma recorrente e em diferentes momentos da formacéo docente.
Consequentemente, a exigéncia de que professores trabalhem na intersec¢ao dos
trés elementos do TPACK pode ser um cenario do qual eles préprios nao tenham

experienciado na formacéo inicial ou na continuada.
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Revisitando os quadros de referéncia citados no Capitulo 3, o quadro ISTE
(2017) indica que o professor deve continuamente aprimorar sua pratica, aprendendo
e explorando praticas comprovadas e promissoras, de modo a facilitar a
aprendizagem e apoiar seus alunos. O quadro TESOL (Healey et al., 2008) pontua
que um dos parametros a ser alcangado € o de integrar conhecimentos e habilidades
pedagogicas com tecnologia para aprimorar o ensino e a aprendizagem de linguas. O
Quadro CIEB (2019) ressalta que o professor deve incorporar as tecnologias a sua
pratica pedagogica na avaliagdo de desempenho dos alunos, personalizagédo e
criacdo de recursos digitais que contribuam para o processo de ensino e
aprendizagem e gestao de sala de aula.

Durante as atividades realizadas na formagao continuada Digital Technology in
ELT, professores foram indagados sobre as fontes de informacéo para aprenderem
sobre metodologias (Quadro 10). Assim como nas se¢des 5.1 e 5.2, o recurso mais
citado como fonte de informacéo para praticas pedagodgicas foi o Youtube, como
exemplo, o Canal Disal.'??

A alta popularidade do Youtube no Brasil é relatada em pesquisas como a do
banco internacional de dados Statista’?3, que mostra o pais em terceiro lugar (depois
de india e Estados Unidos) em nimero de usuarios (cerca de 142 milhdes no més de
janeiro de 2023). Isso se reflete nos dados da presente pesquisa, pois esse recurso
foi 0 mais citado como fonte para aprender inglés e se informar sobre tecnologias e
metodologias.

Cursos on-line ficaram em segundo lugar, tais como o Google for Education,
Curso Lumina da UFRGS e o BRITE"'?* (Brazilians Innovating on the Teaching of
English), esse promovido pela Embaixada dos Estados Unidos e que foi citado por

trés professores de estados diferentes, como no excerto abaixo:

122 https://www.youtube.com/@disalchannel. Descrigdo apresentada pelo canal: “[...] dedicado aos
professores e estudantes de idiomas. Aqui vocé tem acesso aos melhores contetudos de idiomas e
ensino de linguas. Atualize-se e exercite seu idioma com os videos de conteudos e palestras [...]".
Acesso em 27 set. 2023.

123 Pesquisa ‘Leading countries based on YouTube audience size as of January 2023’ disponivel em:
https://www.statista.com/statistics/280685/number-of-monthly-unique-youtube-users/. Acesso em:
20 ago. 2023.

24 O BRITE é uma parceria do Brasil com 15 Centros Binacionais. O curso & gratuito e, segundo o
website do Department of State, “concentra-se na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no
ensino da linguagem comunicativa, nas habilidades integradas e na tecnologia educacional”. (Fonte:
https://br.usembassy.gov/pt/eua-oferecem-treinamento-para-professores-de-ingles-da-rede-
publica/. Acesso em 26 dez. 2022).


https://www.youtube.com/@disalchannel
https://www.statista.com/statistics/280685/number-of-monthly-unique-youtube-users/
https://br.usembassy.gov/pt/eua-oferecem-treinamento-para-professores-de-ingles-da-rede-publica/
https://br.usembassy.gov/pt/eua-oferecem-treinamento-para-professores-de-ingles-da-rede-publica/

119

Excerto 33:

| attend to courses. | have just finished one supported by Casa Thomas
Jefferson and The USA Embassy. It is called BRITE - Brazillians Innovating
on the Teaching of English (P1, DT).

Informagdes sobre oferta de cursos nacionais e internacionais, recebidas por
colegas via Whatsapp, foram citadas. Como exemplo, no Excerto 34, um participante
explica que foi por esse meio que tomou conhecimento da formagao conduzida por
esta pesquisa. Esse professor também cita receber informacdes de cursos via e-mail

por cadastro para receber newsletters:

Excerto 34:

eu faco cursos oferecidos ai nacionalmente e internacionalmente, gratis. [...]
tem cursos gratuitos ai, abre no ano todo. Vocé vai, uma coisa vocé vai
descobrindo, vai levando a outra, vai puxando a outra. Vocé cadastra um
aqui, vocé comega a receber a newsletter disso e ai vai. Um colega vai
falando, bota no grupo de WhatsApp de professores. Por exemplo, esse curso
de hoje como é que eu descobri? Através de um grupo de WhatsApp. Alguém
colocou 18 eu ja cliguei ja tou aqui (P6, DT).

Outros recursos citados foram livros, conversas com outros professores, redes

sociais, como os perfis do American English for Education e da Associagao BrazTesol.

Excerto 35:

| try to do some free online courses. To find these courses, | follow Braz-
Tesol on Instagram and Facebook. | also take follow their Sigs and | take
part in their WhatsApp group (P8, DT).

Percebe-se que muitos dos professores participantes e que concluiram o curso
ja tinham o habito de fazer cursos on-line. A professora acima, declara receber
informacdes via redes sociais e grupo de Whatsapp de SIGs (Special Interest Groups)
organizados pela associagéo BrazTesol.

No Excerto 36, a professora que citou um projeto de extensao universitaria
anteriormente, também frisou o impacto deste em suas praticas pedagogicas e que

compartilhou esse conhecimento com colegas:

Excerto 36:

posso dizer que [0 projeto] mudou meu jeito de dar aula, me_transformou
enquanto professora. Tudo o que eu aprendi [...] passei para as minhas
amigas professoras de linguagens, esse que a gente tem essa oportunidade
de ter nossas areas juntas. Entdo os mesmos recursos que eu utilizava as
minhas amigas também utilizavam. (P4, DT).
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Quadro 10 — Como os participantes se informam sobre metodologias

Categoria Numero de professores que
citaram (de um total de 12)

Youtube

Cursos on-line
Whatsapp

Redes sociais

Livros

Outros professores
Extensao universitaria

NINNWW Lo

Fonte: dados da pesquisa.

A semana 3 da formacgao Digital Technology in ELT focalizou meios de analise
de aulas com propostas de integracdo de tecnologias digitais. Foi apresentada uma
breve explicagdo teodrica baseada nos elementos defendidos nos modelos de (i)
substituicdo, ampliagdo, modificacdo e redefinicdo (SAMR) e (ii) passivo, interativo,
criativo (PIC) e reposicionar, amplificar, transformar (RAT), que auxilia o professor na
analise de um planejamento por meio das seguintes perguntas: Como o uso da
tecnologia pelo professor esta influenciando a pratica tradicional?; Qual é a relagao
dos alunos com a tecnologia?; O trabalho do aluno esta relacionado a um
conhecimento relevante?; As ferramentas mascaram o foco na aprendizagem?; A
tecnologia agrega valor para que os alunos possam fazer seu trabalho de forma
diferente?; As tecnologias digitais estdo sendo usadas para facilitar a colaboragao?.

Como tarefa, os professores tiveram que citar algo que ja fizeram ou
pretendiam fazer e utilizar as perguntas acima para analisar essas propostas. O
participante P5 descreveu os tipos de atividades que realiza em sala de aula incluindo

as tecnologias que costuma utilizar:

Excerto 37:

In my classes | use website Quizizz.com to apply some quizzes related to
grammar contents. After all content explanation and notebooks activities |
propose the quiz activity. Students use smartphones to perform this activity
and it engages many of the students, even those that don't like to answer
the notebook activities or pay attention to content explanation. They use
technology passively, as they only answer the questions in their
smartphones. They don't use their creativity in this kind of activity (P5, DT).

Nota-se, acima, o foco no ensino da gramatica, pois a ferramenta do quiz é

utilizada para “grammar contents” (Excerto 37). Apds a reflexdo promovida na
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formacao, o participante percebeu que seu tipo de planejamento ndo costumava
promover a participacao ativa, em “they use technology passively” (Excerto 37) e que
precisava considerar o estimulo a criatividade dos alunos, em “they don’t use their
creativity in this kind of activity” (Excerto 37). Assim, o professor mostrou um olhar
aberto e autocritico e inferiu que a utilizagdo de um quiz numa plataforma como o
Quizizz trouxe a atengcdo dos alunos, mas que existem outras possibilidades de
integrar o uso das tecnologias.

As atividades citadas pelos participantes também demonstraram a necessidade
de um aprimoramento de conhecimento relacionado as possibilidades pedagdgicas
das TDICs. Ao analisarem as propostas de atividades citadas nas Semana 4 (Lesson
Ideas |) e Semana 5 (Lesson Ideas ), foi possivel verificar a influéncia que os recursos
disponiveis nas escolas traziam em promover ou limitar as praticas sugeridas.

Por exemplo, P10 relata, ao analisar a atividade Write a Review (APENDICE

C), que seria possivel executa-la pois sua escola que distribuiu chips para os alunos:

Excerto 38:

Essa ideia de atividade é muito criativa e simples de ser aplicada em sala
de aula, com certeza utilizaria nas minhas aulas de lingua inglesa. Além
disso, o que me chamou mais atencdo nessa atividade foi o uso do
whatsapp como ferramenta de ensino e aprendizagem. De acordo com
meu contexto de sala de aula essa atividade seria facil de ser aplicada com
meus estudantes, pois na escola foram disponibilizados chips de celulares
com acesso a internet para cada um deles (P10, DT).

Por outro lado, a professora P10 também relatou que teria dificuldade em
realizar as atividades como elaboragcdo de websites, pois eles demandariam telas
maiores e teclados para digitacdo de textos. Além da distribuicdo de chips, outra

participante citou que, em sua rede de ensino, houve a entrega de tablets aos alunos:

Excerto 39:

Utilizo o Kahoot, Quizziz, entre outros para apresentar o conteudo de forma
diferente. Os alunos ganharam tablets e sempre que possivel, usamos em
sala de aula (P8, Ql).

Portanto, foram detectadas diferentes infraestruturas nos sistemas
educacionais analisados, alguns bem equipados e outros ainda com caréncia de
equipamentos ou de internet de banda larga disponivel para a escola como um todo.

Em alguns casos, a estrutura fisica existe, mas ha regras que impedem a utilizagcéo
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de dispositivos moéveis. Em outros, € permitido o uso, mas nao ha conexao disponivel,

assim como descrito no Excerto 40:

Excerto 40:

em minhas aulas, fago uso dos smartphones, mas com pouca frequéncia,
pois a escola nao dispde de internet e os alunos precisam usar os seus dados
moveis (P3, Ql).

O exemplo acima demonstra que as escolhas pedagdgicas do docente estao
relacionadas também a decisdes sobre a infraestrutura da escola, o que envolve o
trabalho de outros profissionais do sistema educacional, tais como direcdo da escola,
técnicos de TI, gestores de recursos financeiros e elaboradores de politicas publicas,
em uma relagdo de sistemas aninhados e interdependentes.

Ainda ao relatarem a estrutura fisica de suas escolas, temos também exemplos
de quatro instituicbes que oferecem equipamentos. Trés professoras ressaltam que
suas escolas sdo equipadas com Chromebooks'?®, devido a parcerias de sua rede de
ensino com a Google. No excerto 41, uma participante descreve uma atividade com

€SSe recurso:

Excerto 41:

Research the information online about a movie that the students watched and
write a small review about the movie, adding their opinion about it. Present
the movie review using Google presentation. Writing activity 1- First, | used
an activity on the site liveworksheets about some vocabulary related to and
used in movies. The students used “ChromeBook” to do the activity online. 2-
Then, the students had a “Chromebook” and researched some information
online about a movie they had watched (character, set, genre, story.....). They
could also research some videos on Youtube about the movie and research
about the song of the movie 3- After that, they elaborated the summary of the
movie on their notebook and organized all the information they had gotten 4-
Next, they used the ChromeBook again and used the application Google
Presentation to write their review on it. On this application, they could put their
movie review, but also, some photos about the movie that they researched
online, even the song of the movie. To Summarize, they could explore the app
and the tools online 5- At the end, they presented the activity to the other
students in class. As a teacher, | helped the students correcting their review
in English, and If they needed any help or suggestions with the writing, | gave

25 O Chromebook ¢ um notebook desenvolvido pela Google e distribuido a escolas que possuem
parceria com essa empresa. De acordo com o website TechTudo, o Chromebook possui como
pontos positivos valor mais baixo em comparagdo com notebooks tradicionais e a facilidade de ser
transportado em mochilas, sem problemas de peso excessivo. Como pontos negativos, segundo o
website, trata-se de um dispositivo desenvolvido para uso on-line, o que pode impedir seu uso em
alguns momentos e seu sistema operacional, ChromeOS, é incompativel com aplicativos comuns,
a exemplo do pacote Adobe. Fonte: https://www.techtudo.com.br/amp-stories/chromebook-vale-a-
pena-veja-pontos-positivos-e-negativos/story.html. Acesso em: 25 set. 2023.


https://www.techtudo.com.br/amp-stories/chromebook-vale-a-pena-veja-pontos-positivos-e-negativos/story.html
https://www.techtudo.com.br/amp-stories/chromebook-vale-a-pena-veja-pontos-positivos-e-negativos/story.html
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some information about what | would like to see on the slide. But, how they
use the tools and they created their presentation, | let them free to do it. Some
students were very creative on their writing and on their presentation Next
time, | would like to record their presentation and create a video about, or
maybe, they can create a blog using some application to do it (P9, DT).

A participante P9 cita o uso do Google Presentation e do YouTube, recursos
que podem ser acessados via Chromebook. A escolha das ferramentas a serem
adotadas ou nao por uma instituicdo envolve decisbes geralmente tomadas pela
gestdo de um municipio ou uma unidade federativa, e a equipe de professores precisa
se adequar a essas determinacgoes.

Caso os professores moldem suas praticas para ferramentas especificas,
existe o risco de situagdes como a de (i) recursos gratuitos passarem a ser cobrados
ou de (ii) recursos serem descontinuados.'?® Portanto, a formagéo continuada n&o
deve se concentrar em preparar (ou treinar) professores para um equipamento, portal
ou aplicativo especifico, mas considerar o trabalho com as atitudes de testar e avaliar
criticamente e continuamente recursos diversos.

No Excerto 42, uma participante adicionou que sua instituicdo adotou a pratica

de um laboratério movel, mas a execugéo do projeto ainda precisa ser aprimorada:

Excerto 42:

Temos um laboratério mével, mas muitos professores usando ao mesmo
tempo gera transtorno (P1, Ql).

O excerto acima ilustra a necessidade de um planejamento que envolva tanto
a aquisicao dos dispositivos de acesso a internet, a infraestrutura adequada e a
organizagao dos usuarios.

Também foram relatadas boas condi¢gdes de trabalho, com equipamentos

apropriados e regras de utilizagdo, como no Excerto 43:

Excerto 43:

hoje ndo tenho mais dificuldades de usar tecnologias na sala de aula porque
a minha escola tem internet para mim e para os alunos e também temos TV
em todas as salas. [...] E permitido o uso de celular na escola para estudos
(P1, Q).

126 Como exemplos, o Google Duo foi encerrado em 2022 e a plataforma Jamboard esta prevista para
ser encerrada em 2024. Listas de ferramentas Google com servicos ja encerrados e com previsao
de encerramento disponivel em: https:/killedbygoogle.com/. Acesso em: 02 out. 2023.


https://killedbygoogle.com/
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Uma professora relatou que sua escola ndo possuia internet e que ha um
laboratdrio de informatica sem manutencéao e por isso nao é utilizado. Percebe-se que,
em algumas instituigdes, ainda é forte a ideia da necessidade de um laboratorio ou
uma sala especifica para utilizagcdo de computadores, mas, em outras, ja se adotou
um laboratério movel com a utilizagado de smartphones ou tablets.

Assim, o dispositivo oferecido pelo sistema de ensino, tais como tablets,
Chromebooks, smartphones, chips, cria “restrigdes possibilitadoras” (Davis; Sumara,
2006, p. 147), pois regras do que ndo € possivel ser feito emergem e exigem a
criatividade do professor para explorar o “espacgo de possibilidade” (Davis e Sumara,
2006, p. 148).

Além da estrutura fisica favoravel, faz-se necessario que docentes, equipe
pedagogica, diregdo compartiihem dos mesmos objetivos, ou seja, que haja uma
“coeréncia” ou “identificagdo do grupo” (Davis e Sumara, 2006, p. 148) com foco em
um proposito. No exemplo abaixo, um professor conseguiu, depois de solicitar a

dire¢do, uma sala que denomina como ‘laboratdrio de linguas’:

Excerto 44:

na minha escola, eu, com a cara e a coragem e... persuasao, [...] eles me
deram a sala para fazer um laboratério de linguas. Eu enchi tanto o saco
deles que eles pegaram a sala la e ai eu ja falo que é laboratério de linguas.
E ai hoje a gente ndo tem nada 13, tem uma televisdo, televiséo de trinta e
poucas polegadas que a secretaria agora de educagdo me prometeu uma de
60 para botar, me prometeu também que eu, que vai botar ar condicionado.
E ai até para imprimir um cartaz que, que vocé acha para dar a cara de inglés
€ um parto la na escola, mas eu nao desisto ndo. Na realidade eu acho que
eles falam assim: deixa eu me livrar desse chato aqui, pelo amor de Deus e
fazer logo o0 negdcio dele e aos pouquinhos a coisa ta funcionando (P6, DT).

Outra solicitagao de P6 foi relacionada a distribuicdo dos horarios das aulas,
alterando de dois encontros semanais de 50 minutos para um unico dia com duas

aulas seguidas:

Excerto 45:

todas as minhas aulas s&o... é... eu pedi para fazer geminadas, entendeu?
Entdo, assim, vocé tem uma desvantagem que vocé sé trabalha uma vez por
semana em cada turma, mas vocé tem a vantagem de que vocé da uma
adiantada legal, porque toda vez que vocé prepara aula de 50 minutos, ndo
€ 50 minutos. Os alunos mudam de sala, fazem aquele alvoroco, daqui que
acalma, o que vocé perde ai os 15 minutos no minimo, faz chamada néo sei
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que, vocé perde 15 minutos. Quando vocé tem a aula geminada, vocé da uma
alavancagem nisso ai, entendeu? (P6, DT)

Para que o professor pudesse ser atendido, a diretoria da instituicido precisou
compartilhar das mesmas ideias, ou ser convencida a contribuir com o plano do
docente. Contudo, a visdo de qual estrutura é necessaria para uma turma de lingua
inglesa funcionar adequadamente, adotada por essa escola, precisa estar em
consonancia com a do sistema educacional em que ela esta inserida. Esta interrelacao
de sistemas complexos aninhados € condicdo para que uma proposta apresentada
por um docente seja reconhecida como pertinente e relevante para, eventualmente,
ter continuidade.

Um exemplo em que a “redundancia” (Davis; Sumara, 2006) existente na
instituicao é utilizada a favor da pratica pedagogica dos professores € o da participante
P8, que trabalha em uma escola bilingue e destaca a troca de tematicas para

planejamento das aulas:

Excerto 46:

we have a WhatsApp group and we can share some resources we can use in
our classes and we have this opportunity. For example, now, the Math teacher
asked me to introduce ‘how many’ and ‘how much'’ to the students and ‘prices’,
because she wants to develop a project with them. [...] there will be a day
where she's going to send some food and they are also going to send food
and they're going to buy it so they have to use ‘how much’, so we are working
together. | am teaching this and also the geography teachers, the English
teachers also, so we share what we learn, the news, | mean if we learn
something new, we share with the group (P8, DT).

Também é possivel destacar que a “diversidade” (Davis; Sumara, 2006, p. 135)
das areas dos profissionais (professores de matematica, geografia e inglés) promove
um estimulo a criatividade, fazendo com que ideias de campos diferentes se cruzem
e haja a emergéncia de projetos inter/transdisciplinares. Ao mesmo tempo, a
‘redundancia” (Davis; Sumara, 2006, p. 135), o foco na aprendizagem de lingua
inglesa, tem o potencial de unir o grupo para objetivos semelhantes.

Ao longo das interagdes sincronas e assincronas, foram analisados os tipos de
atividades que os professores relataram executar em suas aulas. Nos excertos abaixo,

sdo exibidos alguns exemplos citados pelos participantes:
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Excerto 47:

Eu uso muitas plataformas de jogos e o Canva para preparar as aulas. Isso
aproxima meu aluno da lingua porque a maioria deles chegam na escola
odiando inglés. Ai a partir do momento que eles veem que conseguem
aprender de forma ludica eles ficam mais abertos as atividades propostas
(P4, DT).

Excerto 48:

Fazemos atividades no forms, worksheets, musicas, quizzes (P3, Ql).

Excerto 49:

Em sala de aula nédo utilizo com frequéncia as tecnologias digitais, mas as
que utilizo sdo: o celular para fazermos pesquisas online relacionadas a
trabalhos em sala de aula, além de usar também o celular para fazermos
questionarios interativos a partir do programa Mentimeter, e notebook e
caixas de som para escutarmos musicas que estao inseridas em atividades.
(P10, QI)

Excerto 50:

[...] hd uso de videos, imagens, jogos e atividades online. Os alunos realizam
pesquisas e apresentam através de videos, slides e realizam provas online
também. (P9, Ql)

Excerto 51:

Some months ago, students, from the 7th Year, learned to introduce
themselves. So | asked them to write a short paragraph in their notebooks,
then | corrected it and asked them to post it in the Padlet. The aim of this
activity was to motivate them to use digital technology at home as well as
encourage them to read about their classmates' texts. It was a nice
experience (P8, DT).

O Excerto 50 cita o uso de jogos e elaboracdo de material por meio do
website/aplicativo Canva'? como elementos motivadores para os alunos, que se
mostram mais abertos e mais proximos. Além disso, séo citados o uso de formularios,
musicas, quizzes (Excerto 48), pesquisas on-line (Excertos 49 e 50), questionarios
interativos (Excerto 49), posts em formato de texto no Padlet (Excerto 51) e uso de
videos, jogos e provas on-line (Excerto 50). Para esse ultimo, existe a possibilidade
de que a aplicagdao de provas em formato on-line seja uma maneira de reproduzir
formas tradicionais de avaliagdo, o que pode n&do garantir a inovagao no processo de

ensino e aprendizagem.

127 https://www.canva.com/
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No excerto 51, é citada uma atividade de escrita de um paragrafo que foi
elaborado em um caderno e reescrito no Padlet 2. No modelo SAMR (Puentedura,
2006), podemos entender que esta atividade trabalha com uma substituicdo do
caderno pela tela. Além da escrita, o Padlet apresenta recursos de desenho, insergao
de imagens, links, documentos ou ainda gravagdo de videos ou audios, o que
ampliaria o trabalho com a multimodalidade.

Em outro exemplo de atividade, percebe-se que a professora dedicou tempo

para a elaboracdo de um jogo:

Excerto 52:

This year | was reviewing the simple past tense with my students so | have
created a game show on the website wordwall.com and shared the link of
that game through QRCode with them. So during the lessons students were
able play the game in pairs choose the right answer for each sentence,
discuss with their peer why they have chosen each answer writing on the
notebook the rule for each sentence. When they finished, they needed to
review the questions and see what was wrong and correct checking the
rules on the notebook. Finally, when everybody finished and checked their
scores, | showed the game for all and everybody answered the right answer
and explained the reason why that question was right (P1, DT).

Na atividade acima, observa-se que a professora utilizou as tecnologias
digitais para a elaboragcdo de material didatico “/ have created a game show”
(Excerto 52) e que seus alunos tinham acesso ao jogo via QR Code. Trata-se de
uma atividade controlada pela professora para o treino de regras gramaticais.
Diferentes objetivos podem ser alcangados pela integragdo das TDICs, dependendo
da idade dos alunos, e considerando, quando adequado, o foco na criatividade, no
pensamento critico, comunicagao e na colaboragao. No exemplo, abaixo os alunos

foram os que utilizaram recursos digitais para elaboragéo de um video:

Excerto 53:

Last semester, students, from the 6th grade, studied about countries and
nationalities. So, each student researched a different country. First, each
student reached in Portuguese and write in English (country, continent,
capital, language, the flag, culture and curiosities about it). After, they
record a video introducing the country that they researched. Some students
used the creativity. they created stories, made slides in powerpoint to share
in your presentations and still characterized the country. After that, they

128 Tipos de postagem possiveis no Padlet: “[...] images, documents, links, videos, and drawings. You
can even use your webcam or device microphone to record a video or sound file”. Disponivel em:
https://padlet.help/l/en/article/7Thwg09wbop-how-to-add-a-post-to-a-padlet. Acesso em: 25 set.
2023.
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share the videos in class, and all students learned a little about each
country (P3, DT)

A BNCC cita, para o ensino de lingua, a importancia de trabalhar com “[...]
edicdo de textos, fotos, videos e audio, além de ferramentas e ambientes
colaborativos para criar textos e produgdes multissemidticas [...]. Contudo, foi
possivel verificar que, entre os doze participantes, oito declararam saber combinar
midias, cinco citaram saber produzir um texto com hiperlinks e apenas trés
afirmaram que sabiam criar um infografico, um avatar ou um site simples (Grafico
5).

Em relagédo a pratica em sala de aula, foram citadas iniciativas que visam ao
engajamento dos alunos, e a tecnologia €& vista como algo para motivar a
participacao dos alunos. Para o trabalho com géneros digitais, foram mencionados,
por exemplo, casos de producdo de video (Excertos 50 e 53), slides (Excerto 53)
mas nao foi observada uma variedade de produtos a serem elaborados pelos
alunos.

Os professores demonstram dedicar tempo para elaboracédo de atividades,
as quais sao limitadas aos recursos disponiveis. Foram mencionadas situacdes de

caréncia de material, como no excerto abaixo:

Excerto 54:

[...] falta material. As vezes até mesmo o material mais bésico, mas usamos
0 que temos em maos € na maioria das vezes utilizamos nosso proprio
material (P2, Ql).

Contudo, como descreve Ribeiro (2016, p. 98) mesmo com compra de
equipamentos ou disposi¢céo de banda larga nas escolas “parece ainda haver razbes
para o professor manter sua aula nos mesmos padrbes em que ela sempre esteve”,
ou seja, aspectos materiais parecem nao responder a questionamentos relacionados
a nao adogao de tecnologias por professores.

Assim, Ribeiro (2016, p. 100) elenca seis aspectos de “natureza humana”
envolvidos na escolha para o uso significativo de tecnologias digitais na escola:
vontade de aprender (interesse e curiosidade em saber mais); usar (conhecer o
funcionamento de um equipamento ou aplicativo); relacionar (pensar no objetivo de

sua aula e um novo modo de ensinar); experimentar (testar ferramentas, observar
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erros, acertos e ajustes); avaliar (verificar a pertinéncia); e tempo de trabalho (gestao
da carga de trabalho).

Os aspectos mencionados acima estdo relacionados as trés dimensdes do
conceito de competéncia (Durand, 2000): conhecimento, habilidade e atitude. Para
que os professores de lingua inglesa possam solicitar que os alunos trabalhem com
“‘produgdes multissemioticas” (Brasil, 2018, p. 489), é necessario que esses
profissionais tenham interesse, usem, relacionem, experimentem e avaliem. Logo,
é fundamental que haja tempo disponivel em sua rotina para tais atividades e que
os documentos orientadores considerem o trabalho com escrita, fala, escuta e
leitura e que tragam exemplos com diferentes géneros digitais.

Evans (2014) explica que o componente atitudinal esta ligado as percepgdes,
valores e motivagdo do profissional. Em relagdo a motivagdo, Davoglio e Santos
(2017) defendem que essa se da em um processo que se desenvolve
dinamicamente na interagao do sujeito e seu contexto e envolve também aspectos
afetivos como satisfacdo e interesse. Essa ideia dialoga com a visdao da
complexidade de sistemas que influenciam e sao influenciados.

Assim, como a motivagdo emerge de um processo multifacetado, Davoglio e
Santos (2017, p. 788) defendem que se deve abandonar a descrigdo dicotdmica de
um profissional motivado/desmotivado pois “[...] a motivagcdo manifesta-se como
uma potencialidade humana, sujeita as contingéncias situacionais e contextuais”.

Essa visdo de nao dicotomia de motivacao e desmotivacao se assemelha a
aqui proposta de nao rotular um professor como competente ou incompetente, uma
vez que seu conhecimento, habilidades e atitudes dependem da inter-relacdo de
diversos elementos. Como destaca Larsen-Freeman (2017), a teoria da
complexidade interroga dicotomias e mostra a necessidade de explicar a nao
dualidade dos fenbmenos.

O desenvolvimento profissional deve almejar a mudanga de mentalidades e néo
simplesmente ou exclusivamente a mudanga do comportamento das pessoas (Evans,
2014). O eixo da atitude, segundo Durand (2000, p. 16), costuma ser esquecido por
gestores, e os individuos e organizagbes “[...] estdo presos a rotinas, habitos e

padrdes de pensamento que tornam problematica qualquer ideia de mudancga [...]."%°

129 1] les individus comme les organisations sont englués dans des routines, des habitudes et des
schémas de pensée qui rendent problématique toute idée de changement.
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Os caminhos formativos de cada professor, suas circunstancias pessoais e
profissionais apresentam interagcdes nao lineares para a emergéncia de sua
competéncia digital. Na caracteristica da ndo linearidade de sistemas complexos, uma
pequena acgao pode gerar grandes resultados, mas também ha a possibilidade de uma
acao grande gerar pequenas consequéncias ou nenhuma.

Assim, na formacao de professores nédo existe uma relagao de causa e efeito.
Por exemplo, algo aprendido por um participante de uma extensao universitaria pode
ter aspectos transformadores para essa profissional (“mudou meu jeito de dar aula,
Excerto 36) e ainda ser compartilhado e adotado por professores de outras instituicbes
(“passei para as minhas amigas professoras de linguagens [...]. Entdo os mesmos
recursos que eu utilizava as minhas amigas também utilizavam”, Excerto 36). Por
outro lado, uma iniciativa de compartilhar informagdes com colegas pode n&o provocar
mudancgas de atitude (eu informo, [...] mas a gente n&o vé muita adesao n&o, Excerto
30). Contudo, no Excerto 30, mesmo que nédo haja uma mudanga aparente, ainda
existe a possibilidade de a professora ter contribuido para o despertar de um ou mais
colegas e que esses venham a refletir sobre seus conhecimentos e que alguma
mudanc¢a aconteca posteriormente.

Assim, para o amadurecimento da competéncia pedagdgica, € importante a
ampliacao da interacao de diferentes agentes que formam o sistema complexo do qual
o professor faz parte, promovendo interesses, experimentacdes, questionamentos e

transformacgdes.

5.4 Competéncia na area pessoal/ética

Como lista o quadro ISTE (2017), professores podem servir como um modelo
de cidadania digital, inspirando seus alunos a contribuirem positivamente e a
participarem de forma responsavel no mundo digital. Assim, como descreve o quadro,
o professor precisa utilizar a tecnologia para se comunicar com alunos, colegas, pais,
por meio de diferentes recursos e de forma responsavel, segura e ética.

Uma “interpretagado holistica” (Falloon, 2020, p. 2457) de competéncia digital
docente considera o impacto das tecnologias digitais nas pessoas, na sociedade e no
meio ambiente. Quanto ao impacto da TDICs nas pessoas e sociedade, ocorrem
mudancas das relagdes sociais, na comunicacao, no trabalho, na educacdo ou em

questdes de saude. A preocupacdo com o meio ambiente envolve o conhecimento
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sobre o descarte responsavel de lixo eletrébnico como celulares e computadores, a
ateng&o ao lixo toxico, as possibilidades de reciclagem'3° e ao consumo consciente.

Para Falloon (2020), preocupag¢des que ndo eram ostensivas ha alguns anos
sdo hoje importantes para a compreenséo do que é ser competente digitalmente. O
autor explica que esse conceito inclui seguranga cibernética e gestdo de dados
pessoais e presenca on-line, cidadania digital, ética e criticidade, e construgado de
conhecimento e colaboragcdo em redes on-line e ambientes virtuais.

No aspecto da seguranga on-line, a UNESCO (2018) cita a importancia de
capacitar os alunos para gerir riscos e usar tecnologias digitais de forma segura e
responsavel; proteger dispositivos e conteudo digital e compreender os riscos e
ameacas em ambientes digitais; compreender medidas de protecdao de dados
pessoais e a privacidade em ambientes digitais.

Em relagcdo ao pensamento critico, durante a Formacéao Digital Technology in
ELT, a atividade Search Engines (APENDICE C) trouxe a proposta de trabalhar com
diferentes ferramentas de busca. Ao ser analisada pelos professores, foram

mencionadas as seguintes passagens:

Excerto 55:

Principalmente com turmas iniciantes acho que esta atividade é
fundamental para que possamos guiar nossos estudantes de como se deve
fazer uma pesquisa, e também incentivar a criticidade dos mesmos com o
resultado das pesquisas encontradas, principalmente focando em fake
news (P6, DT).

Excerto 56:

Como eu, creio que os alunos s6 utilizam o Google para fazer suas
pesquisas. Isto é perigoso, visto que vivemos em um mundo onde muitas
informacgdes falsas sdo divulgadas, faz-se necessario buscar a informagéao
em diferentes fontes. Ontem, preparando uns slides para apresentar meu
trabalho [...] usei o BING para buscar imagens e fiquei impressionada com
0 resultado das pesquisas. Eu sé atentei para isso apds assistir ao video
do encontro online que eu nao pude participar. Obrigada (P8, DT).

No Excerto 55, o professor destaca o aspecto das fake news e importancia
de saber pesquisar e incentivar a criticidade dos alunos. O Excerto 56 traz um
exemplo em que a professora comegou a utilizar uma segunda ferramenta para

busca de imagens e se surpreendeu com a diferenga dos resultados.

130 O Brasil esta entre os maiores produtores de lixo eletrénico no mundo e recicla apenas 3,6% do total
gerado (Dias et al., 2022).
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Para que esses pontos cheguem a ser trabalhados em sala de aula pelos
alunos, os professores precisam conhecé-los. Como explica Lund (2014), na
competéncia digital docente existe o esfor¢go duplo de apropriagéo das tecnologias
pelo profissional e de fazer com que seus alunos as utilizem produtivamente.

Outra atividade apresentada que buscava trabalhar a criticidade dos alunos
foi a Design your advert (APENDICE C), na qual era solicitada a reflexdo sobre a
produgao de um anuncio, considerando quais tipos de texto, imagens, e sons seriam
mais adequados ao publico alvo. Nessa atividade os participantes declararam que

ainda nao haviam utilizado algo similar e que iriam aplicar a ideia em suas turmas:

Excerto 57:

Gostaria de aplica-la em sala de aula com meus estudantes. além disso, o
que mais chamou minha atencdo nessa ideia de atividade foi o uso de
anuncios nas aulas de lingua inglesa, nunca trabalhei com eles durante
minhas aulas e agora vejo que é possivel usa-los (P10, DT).

Excerto 58:

Achei uma proposta muito boa porque engloba oralidade, letramento digital
€ pensamento critico. Gostei muito da proposta da propaganda ser filmada
e do uso da habilidade de speaking e o trabalho colaborativo que também
€ uma das habilidades do século XXI. Conseguiria [aplicar em meu
contexto] porque grande parte dos alunos tém acesso aos softwares
descritos, sabem usar, e ainda poderiam auxiliar os colegas que néao
sabem. [...] Ja trabalhei com producdo de propaganda por tematicas
sociais, mas sem utilizar ferramentas digitais ou explorar o speaking na
atividade. Gostei muito dessa proposta e pretendo realiza-la em minhas
turmas (P1, DT).

No tocante ao uso ético, este inclui o respeito as regras de direitos autorais. O
questionario inicial para inscricdo dos participantes sondou se o0s respondentes
sabiam fazer buscas de imagens livres de direitos autorais. Uma professora citou o
Canva como fonte dessas imagens. Outro, como mostrado no Excerto 59, opinou que

essa ndo € uma preocupagado recorrente entre professores:

Excerto 59:

eu uso o proprio Google Images. [...] geralmente as pessoas ndo tem essa
preocupacéo (P6, DT).

Para o aspecto do impacto nas pessoas, um exemplo de atengao ao bem-estar
fisico é citado por Skov (2016) que destaca a importancia de se conhecer principios

de ergonomia para utilizagdo de computadores em uma postura saudavel, com
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atencao a altura da tela e a posicao das pernas, de modo a evitar problemas posturais,
de visado e dores de cabega. O uso de dispositivos méveis também requer atengao,
pois sua utilizagao “baseada no tempo exagerado de manuseio, posturas inadequadas
e estilos proprios de interagédo, pode causar lesdes significativas no pescogo e levar a
maiores propensdes de dores em outras partes do corpo, como nhos punhos, nas maos
e nos dedos” (Bueno, 2017, p. 88).

O beme-estar psicoldgico envolve atengdo com o uso continuo, obesidade, vicio
em jogos e isolamento social (Falloon, 2020). Temas como tempo de uso e bem-estar
foram mencionados pelos participantes ao debaterem sobre como buscar informacoes
on-line, para seu aperfeicoamento. Uma participante, durante o primeiro encontro ao

vivo, declara se sentir perdida e cansada diante de tantas fontes disponiveis:

Excerto 60:

nao sei ser autodidata assim [...] as vezes o numero de videos e coisas que
vocé tem que assistir para filtrar, essa filtragem toma tempo e vai me dando
uma sensacao de que eu tou perdendo tempo entéo eu acabo n&o recorrendo
muito essa coisa de ser autodidata e pesquisar. Eu as vezes busco mais
cursos especificos que vai me levar direto para o que eu quero porque eu
preciso. Entdo, por exemplo, esse mesmo [...], quando eu vi, ah Digital
Technology in ELT, é, bem especifica, € 0 que eu preciso para mim... eu nao
tenho tempo nem condigbes, eu acho que nem perfil mesmo de pesquisar,
filtrar, depois ir para o YouTube, assistir video eu acho muito cansativo e eu
nao sei se eu tou indo no caminho certo. Entdo todas essas duvidas me
desanimam e eu acabo ndo conseguindo prosperar, entdo por isso que eu
prefiro cursos especificos. Mas é bem dificil as vezes achar cursos
especificos. Mas € isso, por isso que eu preciso de alguém, de um tutor, de
um curso especifico para conseguir melhorar. (P11, DT)

Em resposta ao tema levantado por P11, o professor P6 explica como
administra essas informacdes e orienta a colega sobre o volume de informagdes e a
necessidade de selecionar o que é relevante, utilizando recursos diversos como

tutoriais disponiveis no TikTok ou no YouTube:

Excerto 61:

Eu tenho eu tenho 50 anos de idade, né, entéo as vezes um fala assim, como
€ que um cara de 50 anos é tao ligado a tecnologia assim? Porque geralmente
essas pessoas mais novas que sao, € a légica. Geralmente é, sdo as pessoas
mais novas. Eu sempre gostei de tecnologia. Primeiro é gostar, segundo é o
seguinte: ndo adianta vocé querer abarcar o mundo com as méos, vocé nao
consegue. Entao, como é que vocé consegue aprende a criar esse seu banco
de dados? Vou dar um exemplo que aconteceu agora de manha comigo.
Acordei e ai eu fui para onde? TikTok! Ai eu vi um videozinho la de uma
professora falando sobre album de figurinhas, que agora ja ta nessa época
com os alunos, né? Entéo ela ensinou como criar um album de figurinhas. Ai
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na mesma hora eu salvei o video, entendeu? Salvei o video do TikTok, que
ela mandou ir para um video do YouTube. Eu ja fui no video do YouTube,
olhei. Ai eu olhei mais ou menos como é que fazia. Salvei e ai eu ja entrei no
YouTube e falei assim, de repente ja tem outras formas ja pesquisei e deixei
a pesquisa la para mais tarde olhar. Entdo, assim, agora nesse momento eu
descobri como é que se faz um album de figurinhas, ai isso ai, depois, me
interessou, me interessou, ai eu deixo la. Da préxima vez que eu for fazer
alguma outra coisa eu vou pegar esse conhecimento do album de figurinhas
e vou aplicar alguma coisa que eu aprendi nele em alguma outra situagéo e
vocé vai criando aos poucos. Ndo adianta vocé querer fazer tudo de vez que
é muita informagao e o cérebro ndo absorve tudo. E tudo aos pouquinhos s6
que a tecnologia ela é linkada, entdo uma coisa vai te ajudando a fazer a
outra com o decorrer do tempo, entendeu? (P6, DT)

Contudo, ao mesmo tempo, o participante P6 declara que dedica bastante
tempo para pesquisa e que esta ocorre em um horario que poderia ser dedicado a

“vida social’:

Excerto 62:

eu tenho professores amigos meus que eu falo: olha o que eu criei! Ai eu
mando, eu sempre compartilho tudo que eu fago. Ai um fala assim: que tempo
vocé tem pra vocé toda hora vocé ta inventando alguma coisa? Eu falei: eu
néo tenho vida social ndo, gente. Minha vida social é ficar fazendo isso.

As TDICs flexibilizam o acesso a informagao e as formas de interacdo, e a
ubiquidade das tecnologias modveis possibilita o acesso a qualquer hora e em
qualquer lugar. Contudo, a competéncia digital também envolve saber administrar o
equilibrio entre tempo de trabalho, pesquisa e lazer, itens esses que sao
disponibilizados pelas TDICs e no mundo off-line.

Um dos temas trabalhados na formacgao Digital Technology in ELT apresentou
aos professores uma atividade que tinha o objetivo de fazer seus alunos refletirem
sobre o equilibrio no uso das midias (APENDICE C), tais como horas de uso, rotina
de sono etc. Apenas uma das participantes, citou que ja havia elencado essa tematica

para ser explorada em sala de aula:

Excerto 63:

Gostei muito dessa licao, pois tenho me preocupado com o excesso de
exposicao a internet por parte dos alunos. Recentemente levei um texto sobre
nomophobia’! para eles refletirem sobre o uso dos celulares e tablets, e,

131 Nomofobia: medo moérbido de ficar sem celular e, em decorréncia disso, incomunicavel com o
mundo. Esse tipo de fobia pode provocar dor de cabega, falta de ar, ansiedade e taquicardia. Fonte:
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/nomofobia/. Acesso
em: 26 set. 2023.


https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/nomofobia/
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vendo essa ligdo, tenho certeza que teria sido muito mais interessante para
eles (P8, DT).

Outro professor, no Excerto 64, adicionou que esta atividade traz um tema

relevante para os alunos como o habito no uso de celulares:

Excerto 64:

Esta € uma atividade muito interessante de se trabalhar, principalmente
com alunos de ensino fundamental (anos finais) e ensino médio, pois estes
alunos, em sua maioria, tém mais autonomia sobre seu telefone celular,
assim podendo ser feita uma atividade de reflexdo e mudanca de habitos
mais efetiva. Talvez seja possivel trabalhar essa atividade em sala de aula,
pois € um tema de relevancia a atual para os dias de hoje. Nunca fiz algo
parecido (P5, DT).

Para que um professor trabalhe com uma visdo mais ampla da cultura digital e
possa refletir sobre aspectos legais’? ou “o impacto das tecnologias digitais nas
pessoas, sociedade e meio ambiente” (Falloon, 2020, p. 2460), é fundamental que o
contexto em que esse profissional trabalha também considere tais tematicas
relevantes.

O sistema da sala de aula esta inserido em um sistema escolar local que faz
parte de um sistema municipal, de um estado e um de pais, em relagdes aninhadas,
emaranhadas e em rede. A gestdo escolar, os professores, estrutura curricular, o
material didatico, equipe pedagdgica, os pais, as politicas publicas, entre outros
agentes desse sistema complexo precisam trabalhar em “coeréncia” (Davis; Sumara,
2006, p. 148), para garantir uma educacao relevante em uma sociedade em constante

mudancga.

5.5 Competéncia na area pessoal/profissional

Falloon (2020) destaca a importancia do engajamento em redes profissionais.
Uma das redes a ser considerada € a da prépria escola, na qual € recomendado o
compartilhamento entre colegas. O quadro ISTE (2017) elenca como um dos papéis
do professor o de colaborador (colaborar com colegas e alunos para melhorar suas

praticas, descobrir e compartilhar recursos e ideias e resolver problemas). O quadro

32 No contexto brasileiro, por exemplo, vemos debates ainda incipientes em pontos como o uso de
recursos educacionais abertos (REA) ou Lei Geral de Protegcdo de Dados (LGPD) na educagéo,
areas que envolvem decisdes da gestao institucional, mas que afetam a pratica do professor.
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CIEB (2019) destaca que o professor, dentro de seu desenvolvimento profissional,
deve usar as tecnologias digitais para seu autodesenvolvimento, autoavaliagao,
compartilhamento e comunicacdo com outros membros da comunidade educativa.

E recorrente que o professor de lingua inglesa seja o Unico professor dessa
disciplina em sua escola, o que € o caso do participante do Excerto 65. Ao ser
perguntado se ha o compartilhamento de recursos tecnoldgicos com colegas de outras
disciplinas, o professor relata resisténcia dos colegas e acaba desistindo de informa-

los sobre as novidades a que teve acesso:

Excerto 65:

Eu gosto muito de tecnologia, eu gosto de tecnologia, tudo meu é PowerPoint,
tudo meu é ir atras e a galera ndo gosta disso. Entdo, eu ndo me sinto
motivado a dividir nada do que eu sei. O que eu geralmente, quando acontece
alguma coisa, as pessoas querem coisa pronta, como é que faz... ndo quero
aprender a fazer, quer que vocé faga por elas. Vai cada um para o seu lado,
porque eu geralmente eu falo assim: olha a gente pode fazer isso, pode fazer
aquilo, da para fazer isso, da para fazer aquilo, eu fago isso, aquilo... mas

ninguém [se interessal. [...] A escola é pequena, ndo tem outro professor de
inglés pra vocé dividir, trocar, ah vamos fazer isso, ndo tem. Sou eu sozinho
(P6, DT).

Como apontam Davis e Sumara (2006, p. 151), dentre outras condi¢cdes que
influenciam um sistema, estao os “ciclos de feedback positivo” e “ciclos de feedback
negativo”. Os ciclos de feedback negativo inibem o sistema, e os ciclos de feedback
positivo amplificam qualidades ou dindmicas especificas que podem ser Uteis para o
funcionamento do sistema (Davis; Sumara, 2006). Nos exemplos acima, quando o
participante tenta apresentar um recurso para um colega e nao percebe a
receptividade, acaba por se sentir desestimulado.

Para o desenvolvimento profissional, € necessaria a reflexao sobre sua pratica,
mas alguns participantes declararam n&o ter o habito de se autoavaliarem e nem de
terem a oportunidade de receber feedback de colegas ou supervisores. Dois
participantes relatam que, quando trabalhavam em escolas de idiomas, tinham um
supervisor que oferecia feedback. Entretanto, duas professoras mencionam que a
presencga de um supervisor para aulas de lingua inglesa € uma pratica da rede publica

em que trabalham:

Excerto 66:

In_my city we have an English supervisor who watches teachers’ classes
periodically. They give us a feedback sending it to our principal. | feel confident
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about my work and we can show different methods to them and they can teach
and share to others (P7, DT).

Excerto 67:

| have been observed by my coordinator, supervisor and my English advisor.
| think it is good, despite | feel a little uncomfortable because | have a different
person in my class observing me, my job and my students. But they have
given feedback telling me what is good or necessary to change. They have
talked to me, giving advice and solutions for some situations. Sometimes, they
have even helped in class with something or problem (P9, DT).

Outro participante, no Excerto 68, afirma que sempre recebe estagiarios
(alunos universitarios) em sua sala, mas néo recebe feedback. Perde-se uma

oportunidade de um dialogo entre universidade e escola:

Excerto 68:

I've never been observed by a colleague or supervisor. ['ve been observed by
some interns, who were undergraduate students on English course at
university (P5, DT).

A professora do Excerto 69 relata ja estar acostumada em ser observada, pois

sua sala de aula tem cadmeras e as aulas recebem visitas de coordenadores e tutores:

Excerto 69:

I am used with observation because in my school there are cameras inside
the classrooms and the coordinators and tutors [...] also visit the school and
observe our lessons. | don’t have problems with that situation (P1, DT).

Portanto, pelos exemplos citados, percebe-se que na escola publica brasileira
existem diferentes modelos para o acompanhamento do trabalho docente e alguns
deles incluem observacdes do trabalho realizado em sala de aula com a visita de um
supervisor ou coordenador.

Outro ponto observado foi o compromisso dos professores participantes com a
aprendizagem profissional continuada. Quando questionados sobre como se sentiam
diante das demandas de habilidades digitais, uso ético e critico de recursos, reflexao
sobre metodologias e busca por desenvolvimento profissional, foram declaradas as
iniciativas de aprimoramento e a consciéncia da necessidade de estudo continuo,

como nos excertos a seguir:
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Excerto 70:

Sinto-me preparada, mas n&o acomodada com o que ja sei (P1, QF).

Excerto 71:

Acho isso de extrema importancia porque o dia a dia vai tornando nosso
ensino de certa forma mecanizado e obsoleto e essas demandas nos ajudam
a sair da nossa zona de conforto (P2, QF).

Excerto 72:

Sinto-me _capaz de suprir com as demandas citadas na questdo. Mesmo
assim, continuo buscando conhecimento e procurando conhecer praticas que
sejam mais benéficas e que tenham significado para os alunos (P5, QF).

Uma das professoras estava fazendo quatro cursos concomitantemente. Isso
ilustra que a maioria dos que se inscreveram e concluiram o curso ja tinham o habito
de fazer cursos on-line. Alguns deles haviam participado de cursos financiados por
agéncia de fomento internacionais ou por suas proprias redes de ensino. Contudo,
existem professores que n&o participam de cursos por desconhecimento da
oportunidade, por baixa proficiéncia, por desinteresse, falta de tempo, entre outros
fatores. Como relatado na se¢cdo de metodologia, alguns dos inscritos na formagao
ministrada nessa pesquisa provavelmente nao conseguiram acompanhar o0s
encontros por falta de habilidade técnica com a plataforma utilizada.

Isso vem a confirmar a importancia de diversificar o formato das ofertas de
desenvolvimento profissional, como defendido por Diaz Maggioli (2004) ao destacar
que muitas dessas formagdes costumam ser decididas de cima para baixo no
formato one-size-fits-all (sem considerar diferencas de experiéncias e
necessidades). Contudo, como defendem Davis e Sumara (2006), as formas de
como promover a interagdo de ideias devem ser consideradas caso a caso,
analisando os contextos e participantes envolvidos.

Mercer, Farrell e Freeman (2022) explicam que a procura por iniciativas de
formacao emerge da motivagao e curiosidade em aprender, em tentar algo novo e
da necessidade de adaptar-se a novas condi¢gdes. Contudo, como realgcam os
autores, essa tarefa depende do suporte institucional e de circunstancias pessoais.

As circunstancias pessoais de cada profissional envolvem, por exemplo,

responsabilidades em cuidar de membros da familia. Em dois momentos da
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Formacao Digital Technology in ELT, foram citadas situacbes em que as
professoras ajustaram os horarios de participagdo no curso devido a atengado aos

filhos, como demonstrado nos excertos abaixo.

Excerto 73:

Ah, eu consegui agora acessar meu audio, eu tava com problema aqui no
meu celular e 0 meu filho pequeno também ta aqui meio querendo chorar e
conversar, é por isso que eu nao abri (P7, DT).

Excerto 74:

Eu acesso principalmente pelo celular (escondido ou de madrugada kkkk)
pois estamos evitando o uso de telas aqui em casa por causa do meu filho
(P2, DT).

No excerto 73, para o encontro ao vivo, P7 reveza entre a atengao ao filho e
as falas durante a interacdo com o grupo. No excerto 74, P2 declarou utilizar a
plataforma Google Classroom via celular e, para as atividades assincronas,
buscava horarios em que o filho nao estivesse préoximo, acessando as atividades
até mesmo de madrugada. A participante P2 trabalha em duas escolas, tem
responsabilidades de cuidar da familia e utiliza o horario que poderia ser de lazer
ou de sono para suas atividades formativas. Esses sdo exemplos de dedicacao e
sobrecarga experienciada por muitos professores.

As razbes para busca por desenvolvimento profissional, como registram
Mercer, Farrell e Freeman (2022), podem mudar para um mesmo professor em
diferentes pontos de sua carreira. Os autores ainda ressaltam que, caso ocorra
alguma reforma educacional, tanto novatos como experientes podem compartilhar os
motivos e as necessidades. Um exemplo de uma situagdo em que professores em
diferentes fases de experiéncia precisaram se ajustar foi a fase da pandemia de Covid-
19, em que todos os profissionais tiveram que procurar solugdes para que as aulas
continuassem durante o periodo de distanciamento social. Entretanto, muitas
iniciativas de formagdes nessa época tiveram objetivos imediatos, assim, outros temas
também importantes ndao foram contemplados.

Durante o periodo da pandemia, alguns professores precisaram aprender a
utilizar novos recursos. Nos termos de llleris (2018, p. 7), pode-se considerar que foi
necessaria uma “aprendizagem acomodativa’, com algo nao relacionado

imediatamente a um mindset, ou modelo mental pré-existente, que pode ser algo
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doloroso e que requer muita energia. Para alguns, pode ainda ter sido uma
“aprendizagem transformadora” llleris (2018, p. 7), com mudancgas profundas e
reorganizagao mental.

Considerando a aprendizagem continua e a integragédo das TDICs em sala de
aula, é necessaria a transformagao do modo de pensar para que haja inovagéo e néao
apenas a replicacao de ideias antigas em ferramentas novas. Durand (2000) explica
que a base de conhecimento ja existente funciona tanto como suporte para a
aprendizagem de novas habilidades, como também como um filtro ou viés que limita
e distorce o que pode ser retido e assimilado posteriormente. Assim, muitos sédo os
dados a serem adotados ou ndo como informagao e consolidados ou ndo como
conhecimento, mas temos a tendéncia de dar atengao aquilo em que ja acreditamos
(Durand, 2000).

Ademais, mesmo que um professor tenha uma postura aberta a ouvir por ideias
que precisam transformar sua forma de pensar, como explica Evans (2014), novas
formas de pensar levam tempo para serem desenvolvidas, podem ser aplicadas ou
diminuidas pela interagdo com outros elementos do contexto do profissional e ndo se
pode considerar um impacto profissional imediato.

O aspecto de tempo para pesquisar, testar e processar novas ideias é

destacado por uma das participantes, no Excerto 75:

Excerto 75:

As vezes percebo que o tempo para a preparacdo das aulas e muito pouco,
pois as vezes estas demandas necessitam de muita pesquisa e estudo e
praticar primeiramente para verificar se realmente funcionam em sala de aula.
Também é uma préatica nova e had muitas habilidades digitais para serem
utilizadas (P9, QF).

O processo de avaliagcdo, testes, adogdo ou nao de novos recursos e
metodologias faz parte da formagao do professor, que segundo Diaz Maggioli (2020,
p. 254), acontece ao longo do tempo e é “[...] caracterizado por momentos de
aceleragéo e platos, e inclui falsos inicios, regressoes e progressdes”.'33

Outro aspecto importante, como explicam Davoglio e Santos (2017, p. 788),
€ que a motivacdo do docente pode apresentar momentos de passividade,

silenciamento ou afastamento que sao “necessarios para o processamento e a

133 [...] characterized by sprints and plateaus, and include false starts and regressions as well as
progressions.
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internalizacao dos estimulos e demandas, [...] antes de uma reacao, ou até mesmo
para o fortalecimento de uma decisdo/acgao ja estabelecida”.

Os participantes da pesquisa compartiiharam exemplos de iniciativas
promissoras em gestdes na rede municipal e estadual, como apresentado nos
Excertos 76 e 77:

Excerto 76:

esses cursos que eu tou fazendo... BRITE... esse... 0 que eu percebo é assim,
as prefeituras geralmente municipais, estdo dando um valor, uma valorizacdo
para alingua inglesa e a alguém falou ai que que tem no municipio tem escola
bilingue Municipal, entendeu? Eu acho muito legal isso, viu? (P6, DT)

Excerto 77:

a gente tem um programa, [..] em que os estudantes... eles tém a
oportunidade de fazer intercAmbio de forma gratuita, né, tudo pago pelo
governo [...]. Inclusive eu participei [...] como tutora, né, dos alunos como
professora e, assim, eu gostaria de ter tido essa oportunidade, né, quando eu
estava no ensino médio. Eu incentivo muitos meus alunos e eu percebo que
esse intercambio faz com que, com fez com que a lingua inglesa aqui seja
mais valorizada e os alunos enxergam de outra forma. Hoje na minha sala de
aula eu tenho alunos que eles falam inglés e que querem falar. Antigamente
a gente chegava na sala de aula e o aluno dizia odeio em inglés, professora,
para qué que eu quero em inglés, professora? Né, as pessoas nao veem um
sentido e agora pelo menos é a minha realidade, eu percebo que é totalmente
diferente, os alunos tém uma visdo do qudo inglés é importante e
principalmente os que querem ir para fazer um intercambio, entao foi ao que
incentivou muito e mudou a cara da nossa disciplina no sentido de
valorizacéo, pelo menos aqui no meu estado (P4, DT).

No Excerto 77, temos um exemplo em que alunos motivados também motivam
seus professores, em um processo de feedback positivo. Sistemas complexos séo
din@micos, e os ciclos de feedback podem estimular ou inibir seus mecanismos.
Decisdes tomadas por politicas publicas que colocam a lingua inglesa em um local de
destaque e valorizagao acabam por influenciar as atitudes de alunos e professores.

Como defende Davis (2020, p. 41), €& necessario “harmonizar
complementaridades”, como politicas publicas (top-down governance) e agdes locais
(bottom-up emergence) que compartilhem uma “coeréncia” (Davis e Sumara, 2006, p,
147) e possam explorar um “espago de possibilidade” (Davis e Sumara, 2006, p. 148).

A “coeréncia” (Davis e Sumara, 2006, p, 147) de um sistema promove um
comportamento emergente de um grupo, como a beleza do som produzido por
multiplos componentes em uma orquestra realizando uma obra sinfénica, como

exemplificam Hager e Beckett (2019). Os autores descrevem que uma orquestra
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consiste em varios subgrupos (por exemplo, cordas, metais, percussao), que, por sua
vez, dividem-se em outros subgrupos (violinos, violas, violoncelos, baixos e trompetes,
trombones, tuba etc.), e cada musico individual € ele préprio um sistema complexo
(Hager; Beckett, 2019). Portanto, sdo sistemas aninhados, com um objetivo
compartilhado.

Da mesma forma, um sistema educacional é composto por diferentes sistemas.
Larsen-Freeman (2020), citando a sala de aula, descreve que os sistemas complexos
estao presentes nas interacdes entre os alunos e o professor e destes com o curriculo,
o layout da sala de aula, o horario, a disposigdo dos assentos, os livros didaticos, o
plano de estudos etc.

Em uma visdo mais ampla, temos sistemas com professores, pais, alunos,
gestores, politicas publicas etc. Seus componentes, a partir de sua histéria, tem “sua
propria compreensao do propodsito do grupo”'®* e uma visdo “com base no seu nivel
de consciéncia das expectativas das normativas prevalecentes” (Hager; Beckett
(2019, p. 194).135 Os agentes desses sistemas possuem interesses e compreensoes
que podem influenciar ou serem influenciados pela interagdo dos agentes.

Hager e Beckett (2019, p. 194) advertem que “nenhum membro do grupo pode
ter uma compreensdo completa do que acontece dentro do grupo [...]" ou como
descreve Cilliers (1998, p. 4), “cada elemento do sistema desconhece o
comportamento do sistema como um todo, cada elemento responde apenas as
informacdes que estdo disponiveis localmente”.

Portanto, podemos ter, como exemplo, professores em uma mesma instituicao
que avaliam um trabalho, planejamento, rotina ou pratica como algo adequado, e outro
grupo que enxerga a necessidade de mudangas. Como explica Evans (2014), as
avaliagbes sobre um caminho adequado ou nao sao altamente individuais, estando
intimamente ligadas a planos, objetivos e prioridades pessoais.

A perspectiva que cada integrante possui € fruto de uma reducédo da
complexidade, que € um meio dos humanos lidarem com o mundo marcadamente
complexo (Hager; Beckett, 2019). Uma analise abrangente nos ajuda a avaliar quem
esta executando essa reducio e com quais interesses. O olhar da complexidade pode
ter um foco micro, meso ou macro, e essa ampliagao ou redugdo, como realcam Biesta

e Osberg (2010, p. 3), € uma “intervencao politica”.

134 1. ] will each have their own understanding of the group’s purpose |[...]
135 [ ..] based on their level of awareness of the prevailing normative expectations [...]
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Assim, o pensamento complexo em educagao nos alerta a considerar quais séo
as visdes do processo de ensino e aprendizagem, da valorizagdo da lingua inglesa,
dos papéis dos professores, alunos, gestdo escolar e elaboradores de politicas
educacionais; ou seja, avaliar o como, o porqué, quem, onde e 0 qué.

A emergéncia da competéncia digital docente depende da interagdo dos
multiplos elementos que compdem o ambiente educacional e que podem influenciar
conhecimentos, habilidades e atitudes de seus agentes.

Portanto, ha de ser considerada a competéncia digital de professores e a
competéncia digital institucional, de forma a refletir sobre percepgdes e expectativas
de seus componentes e planejar iniciativas que enxerguem a formacao de professores
como um sistema complexo, considerando ndo apenas os elementos constituintes,

mas também a relacao entre eles.
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6 CONCLUSAO

A presente pesquisa parte do principio que a competéncia digital docente
emerge em um sistema adaptativo complexo que, por sua vez, € composto de
sistemas aninhados, dindmicos e em rede, tais como o corpo de conhecimento
esperado para o profissional, a histéria de formagao do professor e as relagbes na

instituicao escolar.

6.1 Retomando os objetivos da pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivo geral compreender, a partir das lentes da
complexidade, quais sdo e como se estabelecem as interconexdes da formacao da
competéncia digital de professores de lingua inglesa. Assim, foi realizado um estudo
com um grupo de 12 professores de lingua inglesa participantes de uma acéo de
formagéo continuada.

Como primeiro objetivo especifico, buscou-se investigar qual a percepgao
desses professores em relacdo ao que é esperado em quadros de referéncia
relacionados a competéncia digital docente. Foram considerados o quadro da
Sociedade Internacional para Tecnologia em Educacao (ISTE); o de Competéncia em
TIC para professores (UNESCO); o Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Educadores (DigCompEdu); a Matriz de Competéncias Digitais elaborada pelo do
Centro de Inovacéao para Educacéao Brasileira (CIEB) e o quadro TESOL Technology
Standards Framework (TESOL). Além desses, a analise incluiu os modelos
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), Substitution, Augmentation,
Modification, Redefinition (SAMR) e Passive, Interactive, Creative - Replace, Amplify,
Transform (PIC-RAT). Esses quadros e modelos apresentam elementos convergentes
e complementares. Aqui, para a conclusao desse estudo, elenco pontos que ilustram
o que foi examinado no decorrer do estudo.

Os professores participantes demonstraram engajamento na formacao
continuada, no papel de ‘aprendiz’ (ISTE) com iniciativas de ‘autodesenvolvimento’
(CIEB). Foram relatadas buscas por cursos, oficinas e palestras complementares as
acdes organizadas pelas secretarias de educagao de seus respectivos municipios ou

unidades federativas, por razées que vao desde ofertas que estdo aquém de suas
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necessidades e desejos, até a busca pelo desenvolvimento de conhecimentos
especificos.

Iniciativas de ‘colaboragao profissional’ (DigCompEdu) foram relatadas a
depender das contingéncias em que se encontram esses profissionais. Algumas
emergem entre colegas da mesma escola ou entre professores de instituigbes
diferentes, a exemplo de grupos para compartilhamento e elaboracédo de material
didatico durante a pandemia.

Os professores percebem a importancia de ‘adquirir e manter conhecimentos e
habilidades basicas em tecnologia para fins profissionais’ (TESOL) e recorrem a um
conjunto de recursos que compdem sua rede de aprendizagem. Contudo, verificou-se
que habilidades digitais importantes a serem exploradas em sala de aula ainda nao
eram, a época, de dominio de parte dos docentes participantes.

Ao avaliar a integragdo do conhecimento de conteudo, conhecimento
pedagogico e conhecimento tecnolégico (TPACK), percebe-se a necessidade de
amadurecimento de saberes em relagcao as potencialidades das tecnologias digitais
para o ensino de lingua inglesa. Em paralelo, os professores relataram estar em fase
de explorar e compreender as orientagdes de como trabalhar a lingua inglesa segundo
a Base Nacional Comum Curricular e declararam que as informagdes ainda sao
vagas. Assim, existe a dificuldade na ‘compreensao, aplicacao e inovagao de politicas’
(UNESCO) para o trabalho com a multimodalidade e a cultura digital em sua
magnitude.

As restricbes e facilidades encontradas podem gerar preferéncias para uma
ferramenta em detrimento de outra ou a constante execucédo de procedimentos ja
conhecidos e dominados. Foram citadas atividades de ‘substituicao’ (SAMR) em que
praticas tradicionais sao reproduzidas no formato digital, mas também iniciativas de
‘amplificacdo’ e ‘modificacdo’ de metodologias. Reflexbes sobre promogao da
‘interacao’ e ‘criatividade’ (PIC-RAT) dos alunos foram realizadas, e os participantes
perceberam casos em que o uso de tecnologias estava centrado no professor.

A compreensdo do que é um professor de lingua inglesa digitalmente
competente varia entre os agentes pertencentes a um sistema educacional e esta
condicionada a expectativas e valores. Ao se levar em conta documentos de
referéncia estaduais, nacionais ou internacionais como parametro, devem ser
examinadas caracteristicas como a realidade social, cultural e politica. O quadro

UNESCO, por exemplo, foi planejado para ser utilizado por ministérios de educagao
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em todo o mundo a fim de promover a reforma educativa, tracando objetivos para
conhecimentos basicos até em atividades de professores em papéis de lideranca e
inovacao.

Os pontos levantados por diferentes quadros de competéncia digital para
professores foram estudados e agrupados por Falloon (2020) em cinco areas: (i)
competéncia de conteudo, (iii) tecnoldgica, (iii) pedagogica, (iv) area pessoal/ética e
(v) area pessoal/profissional, as quais foram utilizadas para organizar este estudo.

Estabelecer padrbes de integracdo de tecnologias digitais oferece referéncias
sobre o corpo de conhecimento indicado para professores de modo geral, mas
flexibilidade e diferencas institucionais devem ser consideradas. Os docentes
necessitam de um posicionamento aberto e um olhar critico para conhecer, utilizar e
avaliar recursos. Ao mesmo tempo, é fundamental que seu ambiente de trabalho
permita tais atividades.

O segundo objetivo especifico desta pesquisa era o de identificar em que
medida as lentes da complexidade, e em especial as condigbes de emergéncia
complexa, auxiliam na compreensdao do processo de desenvolvimento da
competéncia digital docente.

A formagéao de professores funciona como um sistema adaptativo complexo, e
a competéncia digital docente emerge da inter-relagdo de um grande numero de
agentes em interagdo dinamica. Um dos importantes pontos que a perspectiva da
complexidade destaca é a de que a aprendizagem docente acontece de forma nao
linear. Assim, uma pequena agao pode gerar grandes resultados, mas também existe
a possibilidade de uma acédo grande gerar pequenas consequéncias ou nenhuma.
Portanto, a formacgao de professores ndo € um processo de causa e efeito.

Considerando as cinco areas da competéncia digital docente citadas neste
estudo, para o desenvolvimento da (i) competéncia de conteudo, foi observado que
os professores interagem com uma variedade de elementos, ou vizinhos, que
constituem sua rede pessoal/profissional de aprendizagem, tanto para expandir as
oportunidades de aprimoramento da lingua inglesa quanto para conhecimentos sobre
o conteudo relativo ao letramento digital discente.

Em relacdo a aprendizagem de lingua inglesa, diferentes recursos
disponibilizados pelas TDICs foram citados, por meios formais ou informais, e incluem
cursos on-line, aplicativos, websites, tutoriais em video, sugestdes de recursos

apresentados por algoritmos de redes sociais, iniciativas de extensao universitaria e
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formagdes promovidas pela rede de ensino. Assim, existem fontes humanas (como
colegas de trabalho) e ndo humanas (como algoritmos de redes sociais) para os dados
a serem considerados pelo profissional. Esses dados podem ser percebidos como
relevantes, ou seja, como informagdo. Essa informagao pode ser transformada em
conhecimento.

No que se refere ao curriculo do letramento digital dos alunos, percebe-se a
relevancia das relagdes de curto alcance na rede de aprendizagem de cada docente,
a exemplo do material didatico como forma de contato com as orientagdes da BNCC
para lingua inglesa ou ainda o compartilhamento entre colegas.

A analise da (ii) competéncia tecnolégica evidencia as diferengas de historias
de formagao docente, com saberes que se desenvolvem por interagdes no ambito
pessoal, na formacdo escolar e na preparacdo para a carreira profissional.
Consequentemente, existe uma multiplicidade de perfis de professores, alguns com
atitudes autodidatas, e outros que precisam de mais incentivo e apoio para agoes
formativas. Nos termos da complexidade, isso gera a tenséo entre o par ‘diversidade
e redundancia’ do sistema, com professores com diferentes experiéncias, momentos
na carreira e condicbes pessoais e profissionais. Essa diversidade oferece uma
rigueza de recursos a serem explorados, ampliando possibilidades de acado de
agentes que influenciam e sao influenciados.

Para que diferentes habilidades digitais sejam vistas como relevantes e
passiveis de serem incorporadas em aulas, € fundamental que sejam garantidas as
condicbes para que professores conhegam, usem e avaliem uma variedade de
ferramentas, e esse contato pode gerar consciéncia do que era desconhecido.
Portanto, deve-se promover oportunidades de aprendizagem que reconhegcam a
diversidade dentro de um grupo.

No que concerne a (iii) competéncia pedagdgica, ressalta-se a influéncia do
contexto nas atividades executadas em sala de aula. Como exemplo, professores que
trabalham em mais de uma escola relatam atuar de formas diferentes a depender da
estrutura fisica e organizacional de cada local de trabalho.

Percebe-se a necessidade de maior clareza de orientagdes em documentos de
referéncia para o ensino de lingua inglesa, de modo que regras possam emergir e que
professores possam exercer a flexibilidade de agir em uma aleatoriedade organizada,
ou seja, por meio de restricdes possibilitadoras. As restrigdes, ou regras, emergem da

combinacio de elementos que vao desde o que é disponibilizado ao profissional em
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termos de estrutura fisica (equipamentos, configuragdes de salas de aula) até a
organizacional (decisdes da equipe pedagogica e da gestao escolar), incluindo a viséo
do processo de ensino e aprendizagem dos membros que compdem um sistema.

Ao funcionar como um sistema aberto, um profissional exerce sua autonomia
em uma relacao de interdependéncia com o seu ambiente. Nesse sentido, tem-se um
segundo par complementar a ser considerado, o da ‘independéncia e
interdependéncia’. Esse aspecto €& observado, por exemplo, na (iv) competéncia
pessoal/ética dos docentes, a qual apresenta forte conexao com as percepgoes e
valores da sociedade, em uma interagdo aninhada de sistemas complexos.

Essa competéncia esta relacionada a nogao do impacto das tecnologias digitais
nas pessoas e no meio ambiente, do exercicio de cidadania digital ética e critica e de
atencdo a segurancga on-line e ao bem-estar. Essas tematicas foram trabalhadas no
decorrer da formacgao realizada durante a pesquisa, e verificou-se que ainda sao
assuntos tratados de forma incipiente e que precisam ser mais abordados em acoes
formativas e como tépico no curriculo escolar.

Foram relatadas dificuldades em lidar com o excesso de informacdes
apresentadas pelas midias digitais, o que alerta para questdes de bem-estar do
profissional. Logo, os professores precisam ser escutados por gestores e serem
participantes ativos em decisdes educacionais de adequag¢ao do trabalho as
circunstancias pessoais e profissionais.

A (v) a competéncia pessoal/profissional esta relacionada a aprendizagem
continua e o engajamento estratégico e produtivo em redes profissionais. Para que
um profissional possa continuar estudando, é necessario um ambiente que favoreca
que conhecimento, habilidades e atitudes sejam desenvolvidos.

Como terceiro objetivo especifico, foi proposto examinar o papel do contexto
dos professores no processo de desenvolvimento da competéncia digital. Essa esta
condicionada as contingéncias de seu ambiente pessoal e profissional que formam a
rede de aprendizagem do professor.

Durante a pesquisa, em relacdo a infraestrutura escolar, foram citadas
situacdes de escolas sem equipamentos adequados; escolas bem equipadas, mas
ainda com caréncia de internet de banda larga; e escolas com equipamentos e
infraestrutura suficientes, mas regidas por normas que proibem a utilizagédo de
dispositivos méveis em aulas. Também foram mencionadas iniciativas de distribuicao

de chips, tablets ou notebooks aos alunos, e essas escolhas institucionais criam
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restricoes possibilitadoras e fazem com que professores precisem ajustar suas
praticas ao que cada um desses recursos oferece.

Contudo, a existéncia de equipamentos e infraestrutura ndo € garantia de um
projeto pedagdgico adequado, pois os papeéis dos agentes de um sistema educacional
devem compartilhar uma coeréncia de objetivos e avaliar o que ensinar, como, o por
qué, a quem e onde, considerando realidades sociais e culturais. Por esse motivo,
deve ser observada a harmonia de um terceiro par de complementaridades, a da
governanga (de cima para baixo) e dos comportamentos emergentes (de baixo para
cima) a fim de garantir a estabilidade dinamica do sistema educacional.

Foram relatadas iniciativas de politicas publicas de valorizagdo da lingua
inglesa como o acompanhamento do trabalho do professor, projeto de escolas
bilingues e oportunidades de intercambio internacional. Nesse cenario, sistemas
complexos, sensiveis ao feedback, demonstram motivagdo em executar suas
atividades.

Nos contextos em que os professores compartiham a sensacdo de
pertencimento a um grupo e em que ha uma coeréncia entre os membros do sistema
educacional, existe a troca entre colegas, e os professores se sentem motivados e
relatam iniciativas de autoformacao, além das ja promovidas pelas escolas.

A gestdo educacional precisa garantir, além da estrutura fisica, a
organizacional, a qual abrange a discussao de curriculos, promog¢ao e informagéao
sobre  oportunidades para desenvolvimento profissional, incentivo ao
compartilhamento entre colegas, entre outras agbes que influenciam o
desenvolvimento da competéncia de conteudo, tecnoldgica, pedagogica, cidadania,
ética, saude e comprometimento profissional.

Portanto, a competéncia digital docente esta condicionada a uma competéncia
digital institucional, como sistemas aninhados e interdependentes. Desse modo, deve-
se discutir e refletir sobre percepgdes e expectativas de multiplos agentes de forma a
planejar iniciativas que enxerguem a formagado de professores como um sistema
complexo, considerando nao apenas os elementos constituintes, mas também a

relagao entre eles.

6.2 Limitagoes da pesquisa
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Foi verificado que o grupo de participantes que concluiu a formacgéao oferecida
durante a pesquisa ja tinha o habito de realizar formagdes on-line. Dentre os 41
inscritos, alguns relataram menor familiaridade com ferramentas digitais. Mesmo com
o suporte oferecido, alguns professores ndo ingressaram na turma virtual ou tiveram
dificuldade em acompanhar as interagées on-line e acabaram por desistir. Caso a
pesquisa tivesse ocorrido em formato hibrido, talvez uma maior diversidade de perfis
de professores participaria e concluiria as atividades.

Além disso, a pesquisa ocorreu em um periodo de transigao entre a fase critica
da pandemia de Covid-19 e o retorno ao trabalho presencial. Dessa forma, muitos
profissionais ja haviam passado por momentos de sobrecarga de atividades on-line, e
era possivel que apresentassem recusa a mais uma tarefa nesse formato e ainda em
um momento de reajuste de rotinas profissionais. Consequentemente, um maior
numero de participantes poderia ter trazido mais exemplos de praticas, desafios e

possibilidades em diferentes contextos de ensino.

6.3 Implicagoes da pesquisa

A pesquisa apresenta uma visdao ampla de competéncia digital docente, que
considera elementos como competéncia de conteudo, tecnologica, pedagdgica, de
cidadania digital, ética, pensamento critico, a relagdo da saude e a cultura digital e o
compromisso com a aprendizagem continua.

Nessa perspectiva, este estudo busca auxiliar professores a desenvolverem a
consciéncia de suas necessidades, apresentando possibilidades e orientando sobre
possiveis caminhos formativos, sobre a importancia da interacao e de fazer parte de
comunidades de aprendizagem.

Da mesma forma, gestores educacionais, elaboradores de politicas publicas e
outros agentes devem reconhecer a interdependéncia das agées de um professor e
seu contexto, propiciando um ambiente que compreenda e valorize o trabalho de
professores de lingua inglesa.

A complexidade interroga dicotomias, e este estudo destaca que o conceito de
competéncia vai além de uma visdo de competente ou incompetente, pois diferentes
elementos estdo envolvidos, tais como, percepgdes, interagbes, incentivos e

expectativas de membros que compdem um sistema educacional.
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Os dados da presente pesquisa demonstram diferencas dentro do sistema
publico no tocante a interagdo entre professores, acompanhamento de praticas do
docente por gestores, estruturas fisicas e organizacionais e incentivo a formagao
continuada, o que evidencia também a necessidade de cuidado na utilizagdo da
dicotomia de ensino da escola publica versus ensino da escola privada, pois essa
pode levar a generalizagbes equivocadas.

A formacdo de professores precisa valorizar as relagbes de curto alcance,
reconhecer iniciativas locais e interagdes formais e informais. Devem ser
contemplados os distintos perfis de profissionais, que apresentam diversidade em
aspectos como proficiéncia em lingua inglesa, histérico profissional, momento da
carreira e contextos escolar e pessoal. As tecnologias digitais podem ampliar a rede
de aprendizagem, possibilitando mais chances de contato com informagdes e eventual

aperfeicoamento, mas outros formatos devem ser considerados.

6.4 Sugestoes para pesquisas futuras

Como sugestdes para futuras pesquisas, percebi que o quadro da UNESCO
(2018) cita muito brevemente a importdncia de se trabalhar com recursos
educacionais abertos, internet das coisas, inteligéncia artificial e educagao inclusiva.
Esses temas também ndo sido explicados com maiores informacdes nos outros
quadros de referéncia pesquisados.

Assim, existe a necessidade de aprofundamento nos pontos supracitados, de
como sao compreendidos, suas aplicagdes no dia a dia de professores ou de como
serem trabalhados em acdes formativas.

Outra tematica a ser investigada é a competéncia digital institucional, incluindo
a visao de outros elementos como equipe pedagogica, profissionais de tecnologia da
informacé&o e gestores educacionais. Estudos nessa area englobariam elementos da

area administrativa, social e politica.
6.5 Consideragoes finais
A competéncia digital do professor de lingua inglesa envolve conhecimentos,

habilidades e atitudes a serem desenvolvidas por esse profissional. A ampliacéo de

interacbes promove uma maior possibilidade de acesso a informagdes, em
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aprendizagens formais e informais, que podem alterar estruturas por meio de saberes
transformadores.

O docente faz parte de um sistema complexo composto por agentes que
precisam compartilhar uma visdo coerente do processo de ensino e aprendizagem,
seus objetivos e possiveis caminhos. E necessario conhecer e analisar
constantemente a visdo desses agentes, para que condi¢gdes para emergéncia da
competéncia digital docente possam ser promovidas.

Nesse processo, cada docente, de acordo com sua historia e circunstancias
pessoais e profissionais, desenha sua trajetéria formativa. Essa pode apresentar
momentos de progressao, regressao ou aparentes inércias. Parafraseando a epigrafe
que abre esta pesquisa, nao existe um formato certo e uUnico para todos, mas
decisdes, entradas e retornos nos multiplos caminhos disponiveis em sua rede de
aprendizagem.

Dada a dificuldade de se prever os recursos tecnolégicos que serdao usados
nos proximos anos e as possibilidades do futuro, expectativas atuais precisam ser
revistas continuamente para que a educacgao prepare cidadaos para uma sociedade

em constante evolugao.
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APENDICE A - Questionario inicial

Inscricao para a formagao ‘Digital Technology in ELT: pedagogical integration
and learning network’

Caro(a) professor(a),

Agradecemos seu interesse em participar da formacao Digital Technology in ELT: pedagogical
integration and learning network.

Essa iniciativa é parte da pesquisa de doutorado intitulada 'Competéncia Digital na visédo da
Complexidade: um estudo sobre a formagao de professores de lingua inglesa’, que esta em andamento
no Programa de Pdés-Graduagado em Estudos Linguisticos da UFMG, realizada pela pesquisadora
Rafaela Carla Santos de Sousa (UFPB/UFMG), sob orientacdo da Profa. Dra. Junia Braga
(FALE/UFMG).

Inscrigdes: até dia 05 de setembro de 2022, vagas limitadas;

Duracéo: de 12 de setembro a 21 de outubro de 2022 (seis semanas);

Publico-alvo: professores de lingua inglesa da rede publica;

Para obtencao de certificado (de 30 horas), emitido pela UFMG, é necessaria participacao
minima de 75% nas atividades propostas;

¢ A formacéao ocorrera, em lingua inglesa, na plataforma Google Classroom em formato
assincrono, contando com um encontro ao vivo (com dia e horario a combinar).

Para sua inscricao, preencha o questionario abaixo.

1) Nome

2) Email (Para ser adicionado a Plataforma Google Classroom, adicione seu ... @gmail.com)

3) Qual sua Idade?

4) Escolaridade:
O Graduacao

O Especializagéo
O Mestrado

O Doutorado

5) Qual a habilitagéo de sua graduacéo? (€ possivel selecionar mais de uma alternativa)
O Inglés

[0 Portugués

O Espanhol

O Francés

O Aleméo

O Outros

6) Ha quantos anos é professor(a)?

7) Vocé é professor(a) de qual(is) disciplina(s)?

8) Onde trabalha? (é possivel selecionar mais de uma alternativa)
O Ensino Fundamental |
O Ensino Fundamental Il
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O Ensino Médio
O Ensino Superior
[ Cursos Livres
O Outros

9) Em qual rede trabalha? (é possivel selecionar mais de uma alternativa)
[0 Rede Publica
[0 Rede Privada

10) Em qual estado/UF vocé trabalha?

11) Qual a frequéncia de aula semanal por turma?

12) Qual a duracéo da aula?

13) Em média, quantos alunos por turma?

4) Qual a porcentagem de seus alunos que possuem internet em casa?
O De 0% a 25%

O De 26% a 50%

O De 51% a 75%

O De 76% a 100%

15) Qual a porcentagem de professores de sua instituigdo que utilizam internet em sala de aula?
O De 0% a 25%

O De 26% a 50%

O De 51% a 75%

O De 76% a 100%

16) O que o(a) motivou a frequentar esta formagao?

Tecnologias digitais

17) Na lista abaixo, selecione as habilidades que vocé domina:

O criar um texto digital com hiperlinks

O combinar midias (ex.: imagens, audio e/ou video) em um produto digital

O criar um infografico

O encontrar imagens digitais que possam ser utilizadas livremente (livres de direitos autorais)
O criar um avatar digital

O criar um site simples

O usar ferramentas de conversao de texto em fala e fala em texto para aprender

O entender o uso de hashtags

O usar uma variedade de mecanismos de pesquisa

[0 entender a pesquisa personalizada

O filtrar informacdes em redes on-line para encontrar o que é Util e relevante para mim

O configurar e usar uma rede de aprendizado pessoal (personal learning network)

O criar ou coletar recursos digitais para contribuir com o aprendizado de outras pessoas
O avaliar o impacto da tecnologia na minha atencao e saude mental

O criar um remix (um artefato de midia criado pela combinagéo e/ou alteragao de artefatos
preexistentes)

Gostariamos que vocé nos contasse a sua histéria com as tecnologias digitais de informagéo e
comunicagao (TDIC). Nos préximos cinco (e ultimos) itens desse questionario, trazemos perguntas
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orientadoras que buscam abordar diferentes momentos de seu percurso. Fique a vontade para incluir
informacgdes além das solicitadas.

18) O comeco: Descreva como foi o seu primeiro contato com tecnologias digitais. Qual era a sua
idade? Quem as apresentou para vocé? Que sentimentos experimentou? Como buscou maior
aprofundamento para utiliza-los em sua vida pessoal? Quais mudangas vocé percebe das tecnologias
utilizadas desde seu primeiro contato até os dias de hoje?

19) Tecnologias digitais em sua formacgao basica: Vocé usava tecnologias digitais na época de sua
formacao basica (ensino fundamental e médio)? Comente como era o uso dessas tecnologias dentro e
fora de sala de aula. Durante as aulas, seus professores utilizavam tecnologias digitais como
ferramenta pedagdégica? Caso sim, como seus professores utilizavam essas tecnologias?

20) Sua formacgao profissional: O seu curso de graduacgdo trabalhou conteddos sobre tecnologias
digitais para o ensino e aprendizagem de linguas? Caso sim, quais? Ha aspectos que vocé gostaria
que o curso tivesse contemplado e que nao foram cobertos? Vocé frequentou cursos complementares?

21) Hoje: Quais tecnologias digitais vocé utiliza como apoio as suas atividades de formacao e de pratica
de sala de aula? Para qual(is) finalidade(s)? Ha alguma atividade especifica que vocé gostaria de
compartilhar conosco? Vocé utiliza tecnologias méveis com seus alunos (smartphone [ tablet)? Vocé
costuma avaliar seu conhecimento nessa area? Caso sim, como? Sua instituicdo oferece
oportunidades de aperfeicoamento?

22) Seu ambiente de trabalho: Vocé encontra dificuldades de integracdo de tecnologias digitais em sua
instituicdo? Caso sim, quais? Vocé é o(a) unico(a) professor(a) de lingua inglesa de sua instituicdo?
Vocé e seus colegas tém a oportunidade de compartilhar recursos digitais? Sua instituicdo permite o
uso de smartphone em sala de aula? Vocé utiliza as tecnologias digitais para a comunicagédo com os
pais ou responsaveis? Caso sim, qual(is)? E para a comunicagdo com os alunos?

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Competéncia Digital na visdao da
Complexidade: um estudo sobre a formacgao de professores de lingua inglesa”, sob a responsabilidade
da pesquisadora Rafaela Carla Santos de Sousa e orientagédo da Profa. Dra. Junia de Carvalho Fidelis
Braga. Para conhecer os termos de participagdo na pesquisa, leia o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aqui.

Vocé concorda em participar? Escolha sua resposta abaixo:

O Sim

O Nao

Agradecemos sua colaboragao! Ao final do periodo de inscrigdo, vocé recebera um email com detalhes
sobre nossa formagéo. Até la!


https://drive.google.com/file/d/1qBSIirZedbsmWue83tO5i1MUrZWG7jRI/view?usp=sharing
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APENDICE B - Formagao Digital Technology in ELT: pedagogical integration

and learning network (Plataforma Google Classroom)

= Digital Technology in ELT: pedagogical integration and learning network fs] i @

Mural Atividades Pessoas Notas

Todos os temas -

1. Getting to know the group «

Hit & 22 Uhtima edigSo: 13 de set.

2. Learning Network

Second-week activity &) 30 Uhtima edigio: 22 de set.

3. Technology Integration &

Third-week activity E] 19 Ultima edigdo: 20 de set.

Think about it... F] 5 Uktima edig&o: 18 de out.

4. Lesson Ildeas |

Fourth-week activity E 10 Uhtima edig8o: 18 de out.

A gift for you! = 12 Ultima edigdo: 10 da out.

5. Lessonideas |l %

Fifth-week activity &] 10 Item postado em 10 d...

[Pergunta extra] Sobre sua navega... Item postado em 11 d...

6. Reflection ¢

Reflection... & 17 Ultima edigéo: 21 de o...
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APENDICE C - Contetido das unidades

UNIDADE ATIVIDADES
1 Getting to know | 1) Apresentacdo de cada participante, marcando sua localizagdo em um
the group mapa no Padlet e postando uma apresentagdo em formato a sua escola

Conhecendo o
grupo

(texto, mensagens de voz, imagem ou video.

2) Primeiro encontro ao vivo (via Google Meet) para apresentagao do curso,
debate sobre habilidades digitais (respondidas no questionario inicial).
Apresentacéo de recursos e introducédo ao topico de Personal/Professional
Learning Network (PLN).

2 Learning
Network

Rede de
aprendizagem

1) Assistir a um video sobre Personal/Professional Learning Network e
responder as questdes sobre quais fontes utiliza para aprimorar o
conhecimento sobre habilidades na lingua inglesa; metodologias; novas
tecnologias digitais.

2) O video menciona a observagao por colegas ou supervisor. Perguntas:
Vocé ja foi observado por um colega ou supervisor? Como se sentiu (ou se
sentiria) com isso? Vocé tem oportunidades de receber feedback de colegas
ou supervisores? Vocé tem a chance de fornecer feedback?

3 Technology
Integration

Integracéo de
tecnologia

1) Video 1: apresentando as perguntas orientadoras com base nos quadros
PIC RAT e SAMR.

- How is the teacher’s use of technology influencing traditional practice?

- What is the students’ relationship to the technology?

- Is student work related to relevant knowledge?

- Do the tools mask the focus on important learning?

- Does technology add value so that students can do their work differently?
- Are digital technologies being used to facilitate collaboration?

- Do students have the opportunity to create?

2) Video 2: Apresentacao de um exemplo de aula.
Tarefa 1: Refletir sobre essa aula com base nas perguntas norteadoras.

3) Tarefa 2: Compartilhar um exemplo de uma atividade que realizou ou
gostaria de realizar integrando tecnologia digital.

4 Lesson Ildeas |

Ideias de aula |

1) Quiz sobre a BNCC? Video sobre a BNCC. Perguntas: Como vocé se
sente em relagéo a proposta da BNCC? Sua instituicdo promoveu formagdes
nessa tematica? Vocé buscou informagdes por conta propria? Caso sim,
onde? Vocé ja teve acesso a proposta de curriculo do seu estado?

2) Apresentacgado de quatro 'lesson ideas' que buscam contemplar diferentes
elementos citados na BNCC, tais como letramento digital, oralidade e
pensamento critico. Atividade: analisar cada uma delas, visitando os
websites/recursos mencionados e responda as perguntas abaixo:

* Qual sua avaliagéo para essa ideia? Algo chamou sua ateng&o?

» Considerando o seu contexto de trabalho, vocé conseguiria aplica-la? Por
qué?

* Seria necessario fazer adaptagdes? Quais?

* Vocé ja fez algo similar? Compartilhe sua experiéncia.

(i) Design your advert — Proposta: produgao de um video com a propaganda
de um telefone celular. Explorando multimodalidade (texto, foto, audio,
video), uso de imagens e audio livres de direitos autorais. Elaboracao de um
storyboard e reflexao critica sobre o que incluir na propaganda para publicos-
alvo diferentes.
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(ii) Search engines — Proposta: explorar diferentes ferramentas de busca
para aprender como cada uma delas pode ser efetiva para tipos de busca.
Pesquisar sobre o tema poluicdo em ferramentas de dicionarios; imagens
livres de direitos autorais; ferramentas de busca para criangas e ferramentas
de busca com a proposta de nao coletar dados ou apresentar resultados
personalizados.

(iii) World history — Proposta: explorar artefatos culturais do mundo por meio
de realidade aumentada utilizando o aplicativo BBC Civilisations AR e refletir
sobre essa experiencia de aprendizado.

(iv) A better future — Proposta: construir um website sobre os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentaveis das Nagdes Unidas. Envolve pesquisa,
trabalho em grupo, colaboragao, avaliacdo do que aprender com o site do
outro grupo.

5 Lesson ideas Il 2) Segunda parte de apresentagdo de quatro 'lesson ideas' que buscam
contemplar diferentes elementos citados na BNCC, tais como letramento

Ideias de aula Il digital, oralidade e pensamento critico. Atividade: analisar cada uma delas,
visitando os websites/recursos mencionados e responda as perguntas
abaixo:

* Qual sua avaliagéo para essa ideia? Algo chamou sua aten¢éo?

» Considerando o seu contexto de trabalho, vocé conseguiria aplica-la? Por
qué?

* Seria necessario fazer adaptagbes? Quais?

* Vocé ja fez algo similar? Compartilhe sua experiéncia.

(i) Media balance — Proposta: refletir sobre o equilibrio no uso das midias e
a rotina diaria. Apos assistir a videos, e avaliar sua rotina (checar tempo de
uso de celular, perguntas orientadoras sobre uso de celulares e rotina de
sono, se atrapalha nas atividades com a familia). Ao final, os alunos criam
tweets sobre saude e uso equilibrado das midias.

(ii) Write a review — Proposta: enviar uma localizagdo usando o recurso do
Whatsapp e escrever um review sobre esse lugar e gravar um convite em
audio apontando as razdes para visitar aquele local. Uso do Whatsapp como
ferramenta de aprendizagem.

(i) A virtual tour — Proposta: Gravar um video de dois minutos com um tour
virtual na sua escola. Sugestdo do website Flip.com (ou aplicativo). Praticar
atividade de escrita e oralidade.

(iv) This is me — Proposta: elaborar uma pagina sobre hobbies e gostos
pessoais, possibilidade de praticar fala, leitura, escrita. Sugestdo website

Wakelet.com.
6 Reflection Refletir sobre tépicos e atividades realizadas e escrever sobre
Reflexao 1) algo que gostaria de adicionar (que porventura ndo tenha mencionado)

2) algo que aprendeu no decorrer das semanas.




Design your advert

Students produce o targeted video advertisement for a product. This activity examines multimodal
literacy from an advertising angle - what goes into an advertisement for a particular product, and
what that says about the product and the target audience.

Topic: Advertising

Main Aim: To create a video advertisement

Functions: Describing objects and functions; persuading
Skills: Speaking, writing, listening

Procedure

1. Ask students to name some favorite advertisements and discuss the
following as a whole class:
- What makes a good TV advertisement?
- How important is a good 'story?
- Do you like advertisements that develop a story in episodes?
- What do you think of the roles of women and men in advertisements?
- Have you ever bought anything as a direct result of a TV advertisement?

2. Divide students into three groups and explain that they are going to make
an advertisement for a mobile phone. They will need to map out a storyboard for
their advertisement before making and editing the video, Refer groups to the
Worksheet - Design your advert (below) and assign them one of the target
audiences from the list (but ensure that each group keeps their target audience
secret at this stage):

- teenage girls
- adult men
- businesspeople

Adapted from Dudeney, Hockly, Pegrum (2022).

Lesson Ideas |

(i) Design your advert

Design your advert

3. Help out as needed with the storyboarding process. Depending on how
quick your students are, this process - and the resultant photo-taking and video-
recording - may require up to an hour.

4. Groups will need to edit their movies, including adding titles, captions,
credits and some music or background sounds, using video editing software (e.g.
OpensShot) or app (InShot/Videoshow/). Students can find CC music for their
advertisement in Free Music Archive or by searching for audio content through
Openverse.

5. Finished movies can be uploaded to a class YouTube channel or another
video sharing site like Vimeo or simply viewed in class. Each group should
present their advertisement using the teacher's device and digital display
(without saying who their target audience is) and get feedback from the rest of
the class. Students viewing the videos should try to identify the target audience
and say why the advertisement is (or isn't) effective for that audience:

- What elements in the advertisement reveal the target audience?
- Do these elements play on stereotypes of that audience?

- What messages do you get about the target audience?

- Which advertisement is the most effective?

Adapted frem Dudeney, Hockly, Pegrum (2022
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Design your advert
Worksheet

Your group is going to create and edit o video advertisement for a mobile phone for a
particular target audience. Your teacher will tell you which target audience your advert is
aimed at. Your target audience is a secret! Don't share this information with other groups.

Task 1. Decide which phone you will advertise (you could choose one you have in your

group or one you find online)

Task 2. Think about your target audience:
a) What would make the phone attractive to them?
b) What kind if image of themselves would they like to see in the advert?
c) What would they want to do with the phone?
d) Why should they buy it?

Map out your storyboard:

a) How does the advert start?

b) What's the ‘story’ for the advert?

c) What information does your audience need at the end?

Task 4. Gather your media:

a) Take some photos of your product (e.g. a phone owned by one of your group
members) or find some Creative Commons images online.

b) Make some video footage of your product or of group members discussing it.

¢) Find some music or sounds in the Free Music Archive (freemusicarchive.org) or
by searching for audio content through Openverse (wordpress.org/openverse), or
record your own sounds.

d) Write any other parts of the script (voiceover, caption etc).

Task 5. Now make your video! Use video editing software or apps.

Adapted from Dudeney, Hockly, Pegrum (2022).




Search engines

Students explore a number of search engines and learn how each can be effective for specific types of
search. This task introduces students to a nurnber of search engines by asking them to research the
topic of pollution.

Topic: Pollution and environment

Main Aim: To explore a variety of search engines
Function: txpressing likes and dislikes

Skills: Reading, writing, speaking, listening

Procedure

Before class:
Familizrize yoursell with each of the search engines on Search engines - Worksheet (below), so
you can add important points about each when students give feedback on them

1. Ask students what search engines they know. Which do they use (e.g. Google, Bing, Yahoo)? You
may find your students only use Google, but if they mention any others, ask what differences in
results they notice. Remember that Youtube and even Facebook are sometimes used as search
engines by students.

Point out to students that Google may not always be the best search engine, because it returns
personalized results based on the data Google has callected about us, so two people using the
same search terms may be presented with different results. Depending on what we are looking
for, more specialized search engines can sometimes be more effective. Protecting privacy is
important and there are alternative search engines that do not collect used data (see below).

2, Ask students to guess how many results a Google search for the word pollution will produce
(hundreds of millions). Google this word and show the result on a digital display. Ask students to
notice what sources are near the top of the list as well as what appears at the top of the right-
hand margin (most likely an excerpt from Wikipedia). Ask students to think about the effects of
this. Google primarily returns results that are popular and recent, and information from Wikipedia
is often prioritized. If we use only one search engine to look for information, we can end up
consulting a narrow range of sources.

(i) Search engines

Search engines

3. Ask students to imagine that they want to find synonyms for the word pollution, or images of
pollution, or video news reports about pollution, Or, in the case of adult learners, ask them to
imagine that their children need to research the topic of pollution for a project. They could use
Google and add more keywords into the pollution search, but they could also consult specialised
search engines.

4. Refer students to Worksheet - Search engines (below). Explain that they are going to explore
different types of specialised search engines in pairs. Alternatively, the whole class can work
together Lo find the answers, using the teacher device and digital display. In both cases draw
students’ attention to the need to differentiate between the main search results and
advertisements, and offer them guidelines ar reminders, as needed about Creative Commons
and public domain images.

5 Ask each pair to try out their assigned search engines by carrying out their search task. In
addition to noting down the answers, they should note down one thing they like and one thing
they dislike about each search engine.

6. Ask pairs to report back to the class on the information they found and their assigned search
engines. If possible, students should show their search engines (and how they searched) to the
class by using the teacher device and digital display. While listening, other students should note
down the key informatien about pollution as well as filling in the ‘like'/dislike” section for each

search engine on the worksheet.
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Search engines
Worksheet

Complete the task assigned to your pair using the suggested engines.

Pair 1: Visual search engines for words

Search task: find three words (one verb, one noun, and one adjective) that have a similar
meaning to ‘pollute’. Suggested search term(s): contaminate

- Visuwords (visuwords.com),

Like Dislike
- Visual Thesaurus (visualthesaurus.com)
Like Dislike

Pair 2: Image search engines: Find three Creative Commons-licensed/free-to-use images of
pollution in Brazil.
- Openverse (wordpress.org/openverse)

Like Dislike
- Pixabay (pixabay.com)
Like Dislike

Pair 3: Search engines for children: Find three websites or webpages about air pollution
which are suitable for children

Kiddle kiddle.co

Like Dislike
KidzSearch ki rch.com

Like Dislike

Pair 4: Not-tracking engines (engines that do not collect user data or present personalised
search results).
Find information about noise pollution using DuckDuckGo (duckduckgo.com) and
compare the results with Google.

Like Dislike




World History

Stuclents explore cultural artifacts from around the world, peeling back the layers of
history through Augmented Reality (AR). After exploring historical artifacts from a variety
of cultures in an AR app, students reflect on how they find this kind of learning experience.

Areas: history, geography, culture

Main Aim: To explore historical artifacts and cultures in an AR interface
Functions: Describing objects, places and peoples

Skills: Speaking, reading, listening, writing

Procedure

Before class:

Install the free BBC Civilisations AR app on your smartphone or tablet and explore
some of the artifacts available in the app. Choose at least one of the objects (e.g. the
Egyptian mummy, as seen in the picture below) to show students in Step 1.

1) Put the following words on the board: the Carinthians, the Romans, the Egyptians.
Ask students what they have in common {they are all ancient civilisations), and which
civilisation created mummies of ancient rulers (the Egyptians). Connect your smart
device to the digital display and present your first pre-selected object (e.g. the
mummy) on the Civilisation AR app, telling students what you learned about the
object from the app. Show students how to move around the digital object, and how
to use the X-ray feature to look inside it. Show them the text and play the audio
information.

2) Put students into pairs. Each pair should download the Civilisations AR app onto
one smart device and lock at several objects in the app. Give students five to eight
minutes to explore, and then ask them to choose just one object. Elicit the chosen

objects from each pair and note them on the board, ensuring that each pair chooses

a different object. Alternatively, explore four or five objects in detail as a class, using

a digital display.

(iii) World History

World History

3) Refer students to the Worksheet (below). Each pair should read/listen to more
information about their chosen object, make notes on the questions in Task 1, and
take photos of their object within the app. Alternatively, ask students to complete
Task 1 for each of the four or five objects you viewed as a class in Step above (low-
tech version).

4) Explain to students that they are going to give a presentation to the class about
their chosen object, using the information from their notes. They need to prepare
one slide using slideshow presentation software (e.g. Keynote, Power Point or Google
Slides) and include some of the photos they took, as well as some key words to guide
their presentation. Students should write their own text for their presentations, and
should not simply read aloud the information already in the app. Give students time
to prepare and rehearse their presentations.

5) Invite the first pair to the front of the class. Using a digital display, show their slide
or the object in the app and ask them to present what they have learned to the class.
While listening, their classmates should fill in Task 2 on the worksheet for each
presentation. This will ensure that students listen carefully to each other.

6) Once all the presentations are finished, invite students to give feedback based on

their notes in the last line of the table in Task 2 (Worksheet below).

m Dudeney, H Pegrum (
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World History
Worksheet

Task 1. Take notes about the Civilisation AR object(s) to plan you presentation.
a) What's the name of the object?

b) Which civilisation or culture does the object come from?

¢) Where in the world was the object found, and when?

d) What exactly is the object? What was it used for?

e) Is there anything inside the object? If so, what?

f) Note down two interesting or unusual facts about the object.

Task 2. Complete the table for each presentation you hear.

Presentation 1 Presentation 2 Presentation 3

Name of the object
Civilisation/culture
Where found
What used for
Anything inside?
Unusual fact

One thing you liked
about the presentation

Pegrum (2




A better.future

This activity encourages students to build a website about the United Nations
Sustainable Development Goals.

Topic: Sustainable Development Goals (SDGs)
Main Aim: To create a website about the SDGs
Skills: Speaking, reading, writing

Procedure

1. Ask students if they have ever built any websites. If so, ask what the
websites are about, and what tools they used. If possible, share these

students with well-developed technological skills in your class provides an
opportunity to draw on their expertise and to involve them in helping their
classmates in this activity.

2. Show students an example website you created and/or the website layout
images from a website builder on a digital display or as printouts. Explain that
free website builder tools provide templates that make it easy to produce
professional-looking websites which are optimized for both computer and
mobile phone screens. Point out that it is not necessary to have any coding
skills to create these websites, although a basic knowledge of coding can help
you tweak or change the templates.

SR

(iv) A better future

3 .‘—‘"’-'é::: Wy i

A betterfuture

3. Review the United Nations Sustainable Development Goals (SDGs) and ask

pairs of students to choose one that they are particularly interested in. Explain
to students that they are going to build a one or two-page website about one
of the SDGs. Ask them to decide on the topic of their website, and to discuss
ideas about possible content. Here are other educational videos: What are
the SDGs; What is sustainable development.

peviorment GLtALS

16 [
ey
v

SUSTAINABLE
DEVELOPMENT

L 2 » GOALS

4, Walk students through how to use the website builder (drawing on the help

of tech-savvy students in the class; see Step 1 above), including the steps
needed to choose a template, add text, insert images, etc.

5. Students pairs should build their websites on their devices, while you
monitor and help with language, or students should work as a whole class on
a single website shown on the digital display. Remind students that they
should use CC or public domain images to illustrate their sites or pages.

6. Student pairs can visit other pairs’ websites one by one on their own
devices, or the whole class can review all the pages on the digital display.
Students should fill out the Worksheet - A better future (below) for each
website. Finally, as a whole class, share the peer feedback about each website
or webpage from the last line of the worksheet table.
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A better.future
Worksheet

Task 1. Look at each website or webpage and make notes in the table below:
Website 1 Website2 Website 3

URL

Topic

Names of the site/Page creators

Two things you learned from the site/page

One thing you would add in the site/page

Any other comments about the site/page

Task 2. After your friends suggestions, edit your website. Decide if you are going to
share it with other teachers and classes in the school or share it with a wider
audience.

Adapted from Dudeney, Hockly, Pegrum (2022)



176

Lesson Ideas Il
(i) Media Balance (parte 1)

Objectives

L L3
F I n d I n g m y ® Toreflecton how balanced they are in their daily lives

media balance e —— et & What does
‘ media balance
mean for you? |

i

Examples of media challenges include:

Think about how certain habits make you feel.
Choose one digital habit that you want to
change or try to do differently.

® Setting time limits per day or by app (check phone settings)

® Setting device-free momentsin the day as dinner or
homework

Why Is It important thes yol Change thIS!}a‘ b @ Charging my phone outside my room at night q‘f
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(i) Media balance (parte 2)

What makes a healthy media choice?

Reflect...
Check how much
What? When? How much? .
) ) - Do digital devices (phones, tablets, TV) ever keep you from time you spend
What are the media When are you How much media are etting enouah sleep?
you're consuming consuming (or creating) ~ You consuming? 9 9 9 P on your phone
(or creating)? the media? ‘ + Do youuse them while you eat?
» + Do youdo activities with your family without devices?
What device(s) are What else is happening ~ How long are yo y o . ¥ v ) .
you using to at this time (i.e., is it spending withdhe "  Doesyourdigital device use ever cause fights? If so, what a .
consume (or ) during dinnertime, right  media? - fights about? Android:
create) the media? before bed, etc.)? * When you use your devices, how s it fun? What do youlearn? Settings >
Is there anything you want to change about how you use your - Digital Wellbeing & parental controls
Adapted from: https://www.commonsense.org/education/digital-citizenship/ 7

devices? If so, what?

Image fiom: https://play.google ils d=com google. android i | BRAgI=US

i |
loS: |1 - >
Android: Setting > Screen time I 4h48m o IJ
b Visit tweetgen.com and create a tweet
Settings > -
Digital Wellbeing & parental controls N with helprI tipS about healthy and
- balanced media use.
- Understand how you use your phone — ¥
-.and how often you check it - mw:
A fo- ] 5
Image from: https://play.google.com/store/apps/details Zid=com.google.android.apps wellbeing&hl=pt_BR&gI=US M Image from: https /support apple cam/en-us/HT208982

10 11 12
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(ii) Write a review

Objectives Scenario

= To write a review about a place Teacher and students use a

Where are you now? :
= . = To record an oral invitation g epasciouaiceaiiediniaguiool

- To use Whatsapp’s “location” feature This activity explores writing and speaking skills.

Where are you now? r . SPEAK UP

1. On our Whatsapp group, show us your location
and send us a review of the place. Let us know

. 2. Choose one review that ca
whatyou are doing there. P —

Android: Tap attach ) > Location >Share live location

loS:Tapattach < > Location > Share live location

it 11 = £ A T ﬁ

II-IH
[
II-III
i
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(iii) A virtual tour (parte 1)

. Scenario
Objectives
. Topractice writing and speaking skills |j Bring Your Own Device (BYOD) |j
- Torecord a 2-minute virtual tour of your school activity.

- Touse Flip.com (or Flip app)

Students are going to walk around

their school and record a video tour.

1. )
CHOOSE A Record a video
LOCATION




You may use Flip.com
(or Flip app) toals
for audio and video
editing.

(iii) A virtual tour (parte 2)

W

e

Visit our class group and
post your video

180

e

What did you like about that

:D%, video? Write a comment.
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(iv) This is me

]

~YOU MAYINCLUDE
- Your hobbies .

SISME
N OB]E(HVES i =

= Practice speaking, reading and writing

- Skills you have
(sports cooking, photography...)

Yy

Lz"’)

%%y- Practice vocabulary about hobbies and skills </
=

. (B
a Create a Webpage to show personal intere t&\g\
a~
1

=SS,

Q==

ABOUT YOUR CLASSMATES

g (
. Send them amessage on Wakelet. \S\

AN

m -
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APENDICE D - Questionario final

1) Nome

2) Como vimos no decorrer da formagao, para a integragéo de tecnologias digitais a sala de aula de
lingua inglesa, € necessario que um professor possua habilidades digitais, faga uso ético e critico de
recursos, reflita sobre metodologias e busque constante desenvolvimento profissional. Como vocé se
sente diante dessas demandas? das tecnologias utilizadas desde seu primeiro contato até os dias de
hoje?

3) Considerando a sua estrutura de ensino (proposta de curriculo, apoio institucional...), vocé possui
um ambiente profissional propicio para contemplar as exigéncias citadas acima? Explique.

4) O material utilizado (imagens, videos, PDFs, websites...)

5) encontros ao vivo (duragao, horarios, temas...

6) A plataforma utilizada (Google Classroom)

7) Ha algum tema que n&o foi contemplado que vocé sentiu falta?

8) Mais alguma sugestao?




