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RESUMO

Esta dissertacao investiga as competéncias digitais dos professores do ensino meédio
do Colégio Pio Xll, em Itabuna, Bahia, com trajetéria iniciada em 9 de marco de 1969,
de forma artesanal e com poucos recursos, buscando desde o principio oferecer um
trabalho educacional diferenciado e inovador. A escolha dessa instituicdo deve-se ao
fato de ser um local onde se espera alta performance cibernética dos educadores,
uma vez que o colégio, além das aulas fisicas, utiliza plataformas on-line como
solucao de interface com alunos em situacao de necessidades especiais, assim como
no objetivo de aumentar o desempenho dos alunos e professores. Portanto, este
estudo teve como objetivo mapear a percepgao dos professores em relagdo as suas
competéncias digitais, identificando areas fortes e frageis e propondo caminhos para
o desenvolvimento profissional. Como metodologia foi utilizada apesquisa quantitativa
e descritiva, pois a pesquisa descritiva tem como objetivo a descri¢do de determinado
grupo — neste estudo professores do ensino médio do Colégio particular Pio XII, com
aplicacao de questionarios e analise dos resultados a luz de referenciais tedricos
contemporaneos. Os resultados revelaram que, embora os professores demonstrem
dominio basico em tecnologias digitais, ainda enfrentam desafios na integracéo
desses artefatos para praticas pedagogicas avangadas, como a promogao de
aprendizagem autorregulada e colaborativa. A pesquisa conclui que ha uma
necessidade urgente de formacéo continuada, alinhada as demandas especificas da
pratica educacional contemporanea, uma vez que o desenvolvimento de
competéncias digitais € essencial para responder aos atuais desafios educacionais,
ampliando e aprimorando a pratica pedagodgica nesse cenario em constante evolugéao.
O framework DigCompEdu foi validado como um instrumento eficaz para orientar o
planejamento de ag¢des formativas, com foco no fortalecimento das competéncias
digitais e na preparagéo dos educadores para os desafios da era digital.

Palavras-chave: Competéncias Digitais. Educagdo. Professores. DigCompEdu.
Formacao Continuada.



ABSTRACT

This dissertation investigates the digital competencies of high school teachers at
Colégio Pio XIlI, in Itabuna, Bahia, an institution that began its trajectory on March 9,
1969, in a modest and handcrafted manner, with limited resources, yet striving from
the outset to provide a differentiated and innovative educational experience. The
choice of this institution is justified by the expectation of high cyber-performance
among educators, since, in addition to traditional in-person classes, the school
employs online platforms as an interface solution for students with special needs, as
well as to enhance the performance of both students and teachers. Therefore, this
study aimed to map teachers’ perceptions regarding their digital competencies,
identifying strengths and weaknesses, and proposing pathways for professional
development. A quantitative and descriptive research methodology was adopted, as
descriptive research seeks to portray the characteristics of a particular group — in this
case, high school teachers at the private institution Colégio Pio Xll — through the
application of questionnaires and analysis of results considering contemporary
theoretical frameworks. The findings revealed that, although teachers demonstrate
basic proficiency in digital technologies, they still face challenges in integrating these
tools into advanced pedagogical practices, such as fostering self-regulated and
collaborative learning. The study concludes that there is an urgent need for continuous
professional development aligned with the specific demands of contemporary
educational practice, since the development of digital competencies is essential to
respond to current educational challenges, broadening and improving pedagogical
practice in this constantly evolving scenario. The DigCompEdu framework was
validated as an effective tool to guide the planning of formative actions, with a focus
on strengthening digital competencies and preparing educators for the challenges of
the digital era.

Keywords: Digital Competencies. Education. Teachers. DigCompEdu. Continuous
Training.
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1 INTRODUGAO

A reflexdo que tem por objeto o0 modo ou os modos corretos de exercer a
atividade do ensino ndo é nova na tradigdo ocidental. Os sofistas, por exemplo,
tiveram essa tematica como uma de suas preocupacgdes. Em fase posterior, Sécrates
(470-399 a.C.), que teve seu ensinamento registrado por Platdo (ja que ele mesmo
nao deixou obra escrita), trouxe uma filosofia disruptiva que ocasionou uma mudanga
de paradigma na tradi¢cdo intelectual ocidental, o que fica evidenciado em seus
aforismos como: “so sei que nada sei”, “conhece-te a timesmo”, dentre outros (Russel,
1997).

Apos, veio Platado, passivel de ser considerado o primeiro filésofo pedagogo,
principalmente por sua obra ultima, “As Leis”, publicada em 437 a.C., onde defendeu
toda uma pedagogia voltada para promog¢ao da educacéo, politica e ética como os
trés valores principais que um cidadao deve aprender para uma vida plena em um
estado justo (Russel, 1977).

Adiante veio Aristoteles com sua “Etica a Nicomaco”, escrita entre 335 a.C. a
323 a.C.. A referida obra — que simboliza um manual de vida para seu filho — acabou
por se tornar um manual pedagdgico por séculos, considerado até a atualidade.

Muitos outros manuais pedagogicos de vida pratica e de principios para
educacao se sucederam, como os dos estoicos. Aqui, pode-se citar Séneca com a
obra “Aprendendo a viver”, escritos entre 63 d.C. e 65 d.C., e Marco Aurélio, com suas
“Meditagdes” escritas entre os anos de 170 d.C. a 180 d.C. (Hellern, 2021).

Na tradicao oriental, bem como na tradicdo judaica e na tradigdo candnica
cristd, algumas obras também refletem uma preocupacdo de cunho pedagdgico
educacional. No primeiro caso, € possivel citar tanto “Os Analectos” de Confucio (e
seus seguidores), obra escrita supostamente de 475 a.C. a 220 d.C., bem como o ‘I
Ching”, obra possivelmente escrita em 1000 a.C. e atribuida a Fu Hsi (Kim, 2016). No
segundo caso, € possivel citar o Talmude, que foi concluido por volta do século VI
a.C. Jano que diz respeito a tradicdo candnica crista, € possivel mencionar a Didaqué,
uma espécie de manual de vida e pratica da ética crista, escrito no século | d.C.
(Hellern, 2021).

Muito desta educagéao foi utilizada ndo s6 para a iluminagao pessoal e cultural

de inumeros povos, mas também para sua dominagao, servindo como instrumento de
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massificagao, de totalitarismos, de segregacao, entre outras mazelas da humanidade
(Gramsci, 2006). Entao, para que ela serviria, essencialmente? Esta discussao surge
em resposta a antiga questdo sobre a virtude e o vicio como faculdades inatas ou
adquiridas no ser humano.

As teorias, tanto patristicas com santo Agostinho de Hipona, quanto iluministas
como as de Rousseau, defendiam, cada uma a seu modo, que o homem seria
essencialmente bom, mas que este viria a ser corrompido. Segundo a Patristica
Agostiniana o homem seria corrompido pelo pecado original, ja segundo Rousseau a
danacdo do homem nao viria pelo pecado, mas pela sociedade. Esta mesma
sociedade poderia, em ambas as teorias, reinserir o homem no seu estado mais
sublime, no primeiro por meio da educagéo teoldgica, no segundo pela secular (Kim,
2016).

Ja as teorias iluministas divergiram em alguns pontos importantes, como se o
estado deveria ser soberano e regido por um déspota como defendia Hobbes, ou se
este poder seria tripartido com igual autoridade entre as partes, como defendido por
Montesquieu (Kim, 2016), ou ainda se o povo poderia levantar-se contra este Estado
e o derrubar como defendia Locke (Locke, 1998).

Assim como, também, divergiam sobre questdes aparentemente menores, mas
também fundamentais como sobre a suposta bondade intrinseca do homem defendida
por Rousseau e combatida pelas ideias de Hobbes, além destas outras inUmeras
divergéncias surgiram, todavia, a solugéo para todas defendida pelos expoentes deste
movimento era a iluminacdo mediante a educacao.

De acordo com Gramsci (2006), a escola seria capaz de capacitar as pessoas
para serem aptas a pensar,e até tornar os governados em governantes. Também
afirmou que: “a escola poderia ndo somente formar o cidaddo, no sentido do
lluminismo, mas também o cidadao com condigdes politicas de governar’ (Gramsci,
2006, p. 56).

Para Nietzsche (2004), esta educacao seria a unica estratégia eficiente para
libertar o homem moderno, que em prol do modelo de racionalidade técnica teria
abdicado da cultura na sua forma mais ampla pois se implodiu quando modelou-se a
forma de um homem docil e obediente, concomitantemente, abolindo a sua
personalidade. Este suicidio simbdlico também é relatado por Foucault (1999) quando

critica a educacgéao, quando esta é pasteurizada e opressiva, fornecida como estratégia
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de massificagéo e criagdo de um publico consumidor, repetidor e idiotizado, uma vez
que o sujeito, segundo ele, quando disciplinado, é reduzido a uma descaracterizagao
baseada nos roteiros institucionais adestradores dos corpos e das mentes.

Embora a educacgéo possa ser esta 'faca de dois gumes', ela € defendida até
pelos que mais alertaram sobre seu poder ambiguo, como a unica possibilidade de
encontro com a verdade. Diante disso, sera feito aqui um recorte que nao excetuara
os teoricos mais voltados para o materialismo historico, ainda que eles n&o sejam o
foco principal, visto que seria impossivel desconsiderar aqueles que trouxeram a
importancia da politizagao e senso critico.

A partir desta nova era da educacéao, que depois de ressurgir com o iluminismo,
precisou receber a antitese do materialismo histérico para enfim desbocar numa
sintese que amalgama a politizagdo do sujeito sem aliena-lo do que ele poderia e até
deveria fazer por si mesmo, chegamos, enfim, a uma educagao que consegue certa
harmonia, uma vez que, tanto contempla o coletivo quanto o individuo (Martins, 2013).
Ou seja, cada camada da histéria, traz consigo ganhos peculiares as lutas travadas
em seus momentos histéricos, no entanto, sem atar o processo a nem uma delas.

Este fluxo que a educacgao transcorreu, perpassando e absorvendo estratégias,
assim como substituindo o que ndo seria mais adequado para um novo tempo, criou
uma espécie de entidade historica, que ao lado do mercado, da igreja, da politica,
entre outros atores da histéria, foi se consolidando, permeando e sendo permeada por
cada um destes enquanto levava o aprendizado, do que passou e a disposicao
dinamica de se ressignificar a cada nova demanda que a sociedade |he trazia (Saviani,
2021).

O surgimento da psicologia moderna e a aplicagdo do método cientifico nos
processos educacionais, por exemplo, s6 foram possiveis por meio dos ganhos
histéricos que possibilitaram este advento (Ausubel, 1980). Hoje os argumentos sobre
as énfases ao discente, técnicas de docéncia, métodos didaticos, recursos
pedagogicos, entre outros, tém sido cada vez mais oriundos das ciéncias, como as
biolégicas, de informatica, de estudos longitudinais, tanto nas areas humanas quanto
bioldgicas e estatisticas, como sugere Rosa e outros autores (2021).

O contexto atual requer que o processo educativo seja o espag¢o de uma analise

profunda das questdes contemporaneas, articulando os conhecimentos produzidos
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pela ciéncia por meio de um processo de aprendizagem baseado na pesquisa e
investigacao (Rosa et al., 2021).

Cada vez mais os cientistas vém ganhando espac¢o no meio pedagogico, indo
além da teorizagao ao buscar estratégias replicaveis, embora sendo evoluidas a cada
nova descoberta ou necessidade, uma vez que os sujeitos agora sao mais bem
conhecidos, assim como os processos que podem ter mais eficacia no ensino e
aprendizado (Santos; Praia, 1992).

Isto culminou numa educagao que € cada vez mais cientifica, sem deixar de ser
filosofica e politica, posto que carrega os éxitos e experiéncias que consolida a cada
geracao, sendo ela, portanto, o maior meio de evolucao intelectual e dignificacdo do
homem, sendo capaz, se bem conduzida de promover até a ascensao por meio das
estruturas sociais (Saviani, 2021)

Logo, toma-se aqui o conceito de paradigma de Thomas Kunh, que o definiu
como “[...] as realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum
tempo, fornecem problemas e solugcbes modelares para uma comunidade de
praticantes de uma ciéncia” (Kuhn, 1997, p. 13). Uma evolugéao cientifica sé acontece
por meio de “revolugdes” que transacionam paradigmas por meio de novas
perspectivas epistemoldgicas, que embora rigidas ndo sao intransponiveis.

Veremos, trazendo esta perspectiva a educagao que no decorrer dos séculos
houve algumas destas revolugdes que culminaram em evolugdes que, embora
possam durar séculos, sempre acabam acontecendo e gerando possibilidades como
a que vivemos hoje com o advento das tecnologias digitais (Cidral et al., 2017).

Tais transformagdes disruptivas como a atual, no cenario da informacao e
consequentemente na forma de se fazer educacdo, € marcada por rapidas
transformacdes tecnoldgicas e sociais, 0 que exige dos educadores a proficiéncia em
competéncias digitais que emerge como um pilar crucial para a docéncia eficaz
(Cachapuz et al., 2000).

Tais revolugdes educacionais, impulsionadas por transformagdes tecnoldgicas,
nao apenas alteraram os métodos de ensino e aprendizagem, mas também
redefiniram as interagées humanas no espacgo educacional (Libaneo; Oliveira; Toschi,
2012). Esta integragcao de tecnologias digitais na educagdao contemporanea marca
uma nova etapa, onde a capacidade de adaptacdo dos educadores torna-se

essencial. Nesse contexto, compreender o impacto dessas mudancas na formacgao de
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sujeitos criticos e autbnomos é vital para alinhar os avangos tecnologicos as
demandas pedagdgicas, assegurando que as Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicacéo (TDIC) sejam utilizadas de forma estratégica e ética (Leite et al., 2009).

De acordo com as discussdes apresentadas por Carvalho, Freire e Linhares
(2019), as TDIC provocaram uma transformacgao significativa na maneira como os
individuos interagem socialmente entre si. Essas tecnologias possibilitaram a criagao
de um ambiente cada vez mais conectado, onde a troca de informacgdes ocorre de
forma continua e agil.

Com isso, ndo apenas se ampliaram as possibilidades de comunicagao, mas
também surgiram novas formas de interagir que antes ndo eram viaveis. Além disso,
essa nova dindmica permite que os individuos se qualifiquem de maneira constante,
aprimorando suas habilidades e conhecimentos em um processo que se
retroalimenta, podendo contribuir para seu desenvolvimento como um sujeito.

Todavia, como argumenta Cantini (2006), € fundamental que haja um mediador
devidamente capacitado para que a experiéncia com esses conteudos seja, de fato,
educativa, uma vez que, embora sejam faceis de acessar, sem essa mediagao, pode
ser dificil distinguir o que é verdadeiro do que é falso, util ou inutil, enviesado por
ideologias opressoras ou realmente libertador. Este zelo se torna cada vez mais
urgente, tendo em vista a disponibilidade de artefatos cibernéticos que, pelo custo
relativamente baixo, possibilitam acesso a informacido de forma quase que
instantanea, trazendo literalmente a mao dos usuarios uma gama de possibilidades
vastissimas, no entanto, igualmente perigosas.

Esta ubiquidade que ocorre “quando a continuidade temporal do vinculo
comunicacional é assimilada a uma plurilocalizagéo instantanea” (Santaella, 2010, p.
19), trouxe para alguns o0 medo da obsolescéncia pedagogica, e até o pavor da
automacgao em espagos académicos, uma vez que atualmente o acesso ao conteudo
académico se desvinculou dos antigos tutores formais. Ou seja, aquilo que deveria
ser visto como mais um passo na evolucdo da humanidade, no que diz respeito a
cultura e a ciéncia de forma geral, pode ser, por alguns, algo a ser negado e resistido.

Para Castells (2015, p. 48):

a aprendizagem na maior parte das escolas e universidades é [...] obsoleta,
porque insistem em produzir uma pedagogia baseada na transmisséo [...] ndo
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precisamos de transmissdo de informagbes, porque a informagao esta na
internet.

Esta intransigente insisténcia nas tecnologias obsoletas de transmiss&o de
conhecimento, somada a diversos outros fatores sistémicos podem levar os
educandos a evasao, absenteismo, desinteresse e até abandono dos meios formais
de educagéo (Costa, 2023).

No entanto, esta dinamicidade do acesso, assim como da sua construcio e
publicacao, ndo dispensa a experiencia dos professores, mas ao contrario, pode fazer
destes 0s que ensinam a aprender, pois o lecionar vai muito além da exposi¢cao do
conteudo, como defende Paulo Freire (2006), sendo um dos principais papeis dos
professores apresentar a seus alunos as possibilidades, visando a construgao e a
producao de seu proprio saber. Para Paulo Freire (2006 p. 134), “[...] o educador frente
ao educando deve se posicionar como um facilitador na busca do conhecimento e que
ensinar nao é transferir a inteligéncia do objeto ao educando, mas instiga-lo.”

Cabe destacar, neste estudo, que, embora para alguns as novas tecnologias
da informacao aterrorizem, para outros, o que vem acontecendo € o encontro com o
tdo desejado e esperado acesso, quase que integral a informacédo. Afinal, hoje com
relativo baixo custo, educadores podem, a qualquer momento, por meio dos seus
smartfones e outros aparelhos a mao, acessar as informacdes que precisam em
poucos toques na tela (Silva; Silva, 2023). Eles podem, ndao somente ir virtualmente a
um sitio, como podem construir o seu préprio (Santos, 2018).

Para os primeiros, que reproduzem uma posicao reacionaria e refrataria ao
novo, os meios digitais abalam as estruturas do conhecimento (Boto, 2024), ja para
0os que puderam se abrir e usufruir das novas tecnologias o medo deu lugar as
possibilidades de transformar informacbées em conhecimento. Uma das
extraordinarias novidades tecnoldgicas foi a relativizagdo das fronteiras geograficas e
a automatica ampliagéo das possibilidades culturais (Silveira, 2007).

Afinal, as novas tecnologias digitais sdo ferramentas importantes para a
Educacgao, pois tornam mais dindmico o processo de ensino-aprendizagem, uma vez
que e ao serem utilizadas de modo criativo, as tecnologias podem trazer muitos
beneficios para os alunos e para a escola em geral, porque com a popularizagao das
inovacgdes digitais, as novas geragdes inserem 0s equipamentos em seu cotidiano,

portanto, a escola nao deve estar alheia a essas influéncias, ja que, ao contrario do
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que se pensa, a tecnologia ndo substitui o papel dos professores na Educacao,
cabendo aos educadores saberem conduzir a utilizagdo desses novos meios e
softwares. Cabe lembrar que, ao aprendizado do estudante, um aparelho de ultima
geragao nao o garante, sendo essencial a presenga do professor (a) no processo.

Assim, segundo Neves (2010), o mundo palpavel vem se amalgamando cada
vez mais rapidamente ao virtual, borrando a barreira entre um e outro. Hoje o dinheiro
ja é ganho e gasto sem que seja tocado, musicas sao ouvidas sem que, para isso,
seja necessaria a aquisicdo de um meio fisico, agora as musicas assim como filmes
e praticamente qualquer tipo de expresséao artistica, séo disponibilizadas como dados
que s6 carecem de um aparelho, como um smartfone, para serem usufruidas. Além
disso, na verdade, elas podem até ser “compostas” por inteligéncia artificial, assim
como “pinturas”, entre outras expressdes de arte e cultura, embora a qualidade do
resultado possa ainda ser questionavel (Venancio, 2019).

Este fendbmeno de digitalizacao é evidenciado, por exemplo, por dados do PwC
(2022), que demonstram o crescimento cada vez mais acelerado do faturamento com
os livros eletrénicos. Segundo as previsdes estatisticas do estudo, havera um
crescimento de até 3,0%, entre a data da pesquisa e 2026. Considerando que os e-
books detinham em 2022, 7,2% do mercado editorial brasileiro, este percentual podera
chegar em 2026 a até 7,416% das vendas de livros. O que embora parega pouco, isto
€ maior do que o crescimento projetado paro os livros impressos que devem crescer
somente 2,4% até 2026. Estas situagdes demonstram que estamos vivendo uma
transicdo no formato das midias.

Nesse contexto, inumeras outras transi¢ées vém acontecendo na cultura e nas
interagdes, por meio dos meios digitais (Castells, 2000). Neles pessoas se conhecem,
contribuem, estudam, entram e saem de relacionamentos, tudo ao mesmo tempo e o
tempo todo (Turkle, 2011). Mas, além de pessoas ligando-se a pessoas, muitas vezes
o outro nem é um humano, como por exemplo com o0 que acontece com uma recente
atualizacédo do software de inteligéncia artificial da OpenAl, integrado ao modelo de
linguagem GPT-4 do ChatGPT, que além de ja possuir uma fungdo onde é possivel
ter um dialogo verbal com a IA, agora ela também pode identificar imagens e
descrever objetos OpenAl (2024).

Todavia, as informagdes mediadas por equipamentos cibernéticos, correm

paralelamente com a desinformagao, que consegue ser até mais veloz que a verdade,
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dado ao seu tipico sensacionalismo (Paixao; Cuevas-Cervero; Linhares, 2012). Tal
engajamento ndo sO promove a ignorancia, mas algo ainda pior que ela, a
pseudociéncia. Muitos hoje vém na ignorancia um fildo do mercado virtual
promovendo ndo sO a polarizagdo politica, mas além dela o cancelamento do
contraditério, "nichando" cada vez mais o senso comum como sendo a unica
fundamentacdo necessaria para a divulgagcdo ou replicagdo irresponsavel de
conteudo.

Esta realidade atual traz uma demanda que pode ser aproveitada pelos
educadores, que, juntamente com outros atores da sociedade civil precisam, mais do
que nunca se adentrarem as linguagens contemporaneas, para que possam se
afirmar, atualizar, trocar e divulgar a ciéncia de forma contundente e relevante. “Nesse
contexto, o professor € incentivado a tornar-se um animador da inteligéncia coletiva
de seus grupos em vez de um fornecedor direto de conhecimentos” (Lévy, 1999,
p.158).

Para tanto deve-se considerar a necessidade do aprofundamento dos
professores na cibercultura, ndo como somente um saber genérico, mas o
aprofundamento em como acessar, criticar, assimilar e inclusive reproduzir
conhecimento por meio do ciberespaco. Segundo Chagas, Porto e Linhares (2022)
uma perspectiva promissora € pensar que a educacao pode ser reconfigurada por
meio da cibercultura e do ciberespacgo. A fim de alcancgar esse objetivo, as escolas
devem permanecer dispostas as inovacdes promovendo este ambiente de trocas
visando abarcar todas as facetas da sociedade, da cultura, da economia e da politica.

Ainda segundo os autores, é fundamental entender o arcaboucgo tedrico e os
recursos do meio cibercultural evitando assim reduzir o processo educacional a limites
de espaco e estrutura fisica. Além disso, os meios digitais ajudam os educadores a
transcenderem as antigas limitagdes como um recurso maior e ilimitado, por se tratar
de um meio virtual. Deve ser considerado que o uso destes ciberdispositivos necessita
da orientacdo do educador, visando uma otimizagdo mais eficaz dos momentos de
aprendizagem (Porto; Santos, 2020).

Para tanto, se faz necessario que o educador tenha atributos pedagogicos
adequados e bastante empenho pedagdgico pois (Porto; Oliveira; Chagas, 2017, p.
11):
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[...] embora os mais jovens sejam nativos digitais e configurem suas praticas
cotidianas com artefatos culturais da cibercultura, eles nao tém fluéncia digital
para sua autoaprendizagem, necessitando assim da figura do mediador.
Deste modo, o papel do professor ou de algum mediador que articule a
praticas culturais da cibercultura para a promog¢éo da aprendizagem sempre
sera eficaz e relevante.

Esta perspectiva possibilitada pela recolocacdo dos educadores como
mediadores, promove a ampliagcdo dos conhecimentos abarcando uma nova
compreensao das interrelagdes presentes na cibercultura, por meio da promocéo de
ambientes mistos e inventivos, que possibilitam a promog¢do de uma maior equidade
social. Sendo assim deve-se considerar que os aportes de tecnologia no ambiente
escolar s6 sdo viaveis se o educador puder visualizar a escola como um ciberespago
marcado por distintas atuag¢des pedagdgicas (Buckingham, 2010).

Todavia, embora as escolas parecam ser o lugar mais propicio para que as
interagdes e as mediagdes do saber se deem, ela, assim como a familia, ndo detém
mais, segundo Oro6zco (2005, p. 22), tal exclusividade, sendo as novas tecnologias
uma distinta configuracdo de socializagado, na comunicagao de saberes. Ou seja, a
escola precisa se reinventar, para continuar relevante.

Este educador contemporéneo, muito mais um moderador do que um
catedratico, precisa encarar seu fazer docente de forma mais proxima deste
educando, visando a assimilagdo de um novo saber que contemple mais do que
simplesmente o acesso aos conteudos, mas, além disso, um lastro cultural que
contemple criticidade, e engajamento social na formagao deste aluno.

Segundo Chagas, Porto e Linhares (2022, p. 62), considerando-se:

[...] que, na atualidade, os professores ainda n&o estdo seguros para lidar
com alunos que possuem muito conhecimento tecnolégico, pois estes
apresentam, em seu cotidiano, uma vida tecnologicamente ativa, o que
naturalmente exige algumas habilidades especificas por parte dos docentes.

Nesse contexto, a educacao tem o desafio de incorporar métodos e praticas
que integrem as tecnologias de comunicagéo e informagao, desde que considerem a
dimenséo cultural e subjetiva. Isso € fundamental para que as implicagdes culturais
sejam cuidadosamente pensadas e aplicadas na construgdo de uma sociedade que
valoriza a aprendizagem continua, repensa seus processos e conflitos e busca

solucdes aperfeicoadas e contextualizadas.
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Esta escola enfrenta o desafio de coexistir em um ecossistema educacional
onde as multiplas formas de aprender, ensinar e educar se desenvolvem em diversos
contextos, formais e informais de ensino, como esclarece Martin-Barbero (2000).
Embora a palavra, ndo s6 mais escrita e falada, mas digitalizada é a principal ponte
para a troca simbdlica, mas n&o a unica, hoje a difusdo de meios de comunicacgao de
massa pode estar homogeneizando o ambiente cognitivo neuronal coletivo, o que
Berardi chama de "aculturagao poés-alfabética" (Bifo, 2007, p. 18).

Diante dessas demandas, é urgente que o conhecimento, tanto para a pratica
informacional das novas tecnologias quanto o de base propedéutica, evolua do
desenvolvimento curioso e espontaneo de cada cidadao para métodos eficientes e
mensuraveis, assim como ocorre com a alfabetizacao.

Logo, € essencial reconhecer em que estagio esta o educador no que diz
respeito ao seu saber informatico, para, a partir dai, receber uma eventual
capacitagao, para assim, considerar uma formacdo com base nas demandas
concretas promovendo, com isso, um conteudo menos generalista, mais eficaz e,
consequentemente, mais eficiente. Ou seja, para que haja um levantamento
adequado da situagao e, com isso, das demandas de cada docente, estes devem ser
primeiramente distribuidos em niveis, por meio da aplicacdo de instrumentos que
mensurem o tipo de qualificacdo que necessitam (Lucas; Moreira, 2018).

Assim suas competéncias devem ser levantadas independentemente de o
docente ter uma qualificagdo formal ou ndo, posto que, esta mensuracdo deve
respeitar uma avaliagdo de competéncias e ndo de curriculo, uma vez que o
conhecimento e a aprendizagem atualmente n&o se constituem exclusivamente num
processo formal, antes, transpdem os limites da academia (Lucas; Moreira, 2017).

Assim, é defendido aqui, neste construto, que, a partir desse levantamento, o
educador ficara mais cbnscio de sua real necessidade para receber conteudos
especificos, com o objetivo de estar mais apto para exercer suas funcdes, podendo
inclusive, ir além, ndo apenas com base em conteudos genéricos, mas também em
conhecimento especifico e replicavel.

Tal necessidade de material humano qualificado €, cada vez mais, essencial
para que estes se tornem realmente capacitados a mediar sobre, e com, os conteudos

digitais em ambientes educacionais, uma vez que o desenvolvimento de
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competéncias digitais docentes é fundamental para uma integracdo eficaz da
tecnologia no processo de ensino-aprendizagem (Ferrari, 2012).

Dadas essas necessidades, entre outros desafios e grandes possibilidades que
os novos formatos de midia e seus equipamentos vém trazendo a sociedade
contemporanea, a Comissdo Europeia apresentou propostas para abordar os
obstaculos que os sistemas de ensino europeus estdo enfrentando. Uma delas visa
incentivar a fundacdo de um Espaco Europeu da Educacéo, aprovada em 2017, em
Gotemburgo, na Suécia. Tal iniciativa busca fortalecer a cooperagéo entre os Estados-
Membros e demais interessados em elaborar sistemas de ensino nacionais mais
resilientes e inclusivos (European Commission, 2018).

A partir dessa proposta maior, foi desenvolvido o novo Plano de A¢ao para a
Educacao Digital 2021-2027, que prevé, entre outras agdes, o fortalecimento das
competéncias digitais dos docentes para a adaptacdo a mudanga tecnologica.
Aprimorar a habilidade digital dos docentes tornou-se uma meta politica e comunitaria
no territério europeu (European Commission, 2020).

Dentro do Plano de Agédo para a Educagao Digital, existem duas principais
prioridades estratégicas. A primeira € permitir o desenvolvimento de um ecossistema
de educacgao digital de elevada qualidade, reforgcando as competéncias digitais e a
transformacao digital para todos, considerando tanto a infraestrutura técnica quanto a
disponibilidade de equipamentos e a melhor conectividade. A segunda prioridade esta
mais ligada as pessoas — professores, educadores e pessoal de formagéo — e suas
competéncias (Plano de Agao para a Educacao Digital, 2020).

Dentro desses esforcos, a Unido Europeia, por meio de seus o6rgaos
responsaveis pela educagdo, desenvolveu a escala DigComp para avaliar a
competéncia digital em varios setores da sociedade. Essa escala permite oferecer aos
cidadaos orientagcdes sobre seu nivel de conhecimento digital e conteudos
especificos, a partir das demandas identificadas, para que possam se desenvolver
digitalmente. No contexto dos professores, a aplicagado especifica da DigComp é a
DigCompEdu (Lucas; Moreira, 2018).

Essa mentalidade do velho continente visa ndo apenas zelar pela coisa publica,
mas também apoiar as pessoas na aprendizagem dessas novas formas de
desenvolver e difundir informagdo. Assim, elas poderao utilizar as tecnologias da

informagdo no trabalho, lazer e comunicagdo. Portanto, a Competéncia Digital
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Docente refere-se ndo sé ao uso de recursos digitais no ensino e aprendizado, mas
também a tomada de decisbes, resolugao de problemas e criagdo de ambientes
educacionais que tornem o aluno mais autbnomo e, consequentemente, mais
preparado para as constantes mudancgas na sociedade.

A partir dessa demanda, o objeto central desta dissertacdo € pesquisar as
competéncias digitais dos professores do ensino médio do Colégio Pio XIlI, utilizando
o framework DigCompEdu. A escolha dessa instituicdo deve-se ao fato de ser um local
onde se espera alta performance cibernética dos educadores, uma vez que o colégio
além das aulas fisicas utiliza plataformas on-line como solugdo de interface com
alunos em situagao de necessidades especiais assim como no objetivo de aumentar
o desempenho dos alunos e professores.

A Escola Pio Xll iniciou sua trajetéria em 9 de marco de 1969, de forma
artesanal e com poucos recursos, buscando desde o principio oferecer um trabalho
educacional diferenciado e inovador. A equipe, inicialmente composta por duas irmas
demonstrava grande entusiasmo, boa vontade e criatividade na conducdo das
atividades diarias, desde o ensino e a confeccdo manual de materiais didaticos até a
ornamentacgao e recreacao (Morais, 2019).

Com o crescimento da escola, houve a necessidade de inovar em termos de
espaco e recursos. A aquisicdo de um mimeaografo a alcool foi um avancgo tecnolégico
significativo para a época, facilitando a reprodugao de atividades e trazendo um novo
visual ao material didatico. No campo pedagdgico, a Escola Pio Xl se destacou pela
visdo de vanguarda. A instituicdo, que mais tarde em 2009 completou 40 anos,
fundamenta sua visdo pedagogica nos tedricos Henri Wallon, Jean Piaget, Lev
Vygotsky e Paulo Freire. O projeto politico pedagdgico da escola visava a contribuir
para a construcio continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua
capacidade de discernir e agir (Morais, 2019).

Esse alicerce educacional possibilitou a ampliagdo de ideias, objetivos e a
criacdo de novas possibilidades, reorganizando propostas pedagodgicas para o
desenvolvimento fisico, psicoldgico, intelectual, social e cognitivo das criangas. A
escola vem buscando manter um trabalho individualizado e artesanal, caracteristico
de seu diferencial no acolhimento e na convivéncia com os alunos, criando um

ambiente prazeroso e favoravel a aprendizagem (Morais, 2019).
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A inclusdo de criancas com deficiéncias e sindromes diversas tem sido uma
marca da Escola Pio Xll desde o seu primeiro ano de funcionamento. A escola tem
um historico de acolhimento e tratamento individualizado de alunos com paralisia
cerebral, deficiéncia auditiva, paralisia cerebral, autismo e outras condigdes,
garantindo sua participagdo em todas as atividades e seu desenvolvimento, inclusive
utilizando a tecnologia como interface entre as criangas com necessidades especiais
e o corpo pedagogico (Morais, 2019).

Sobre a inovagéo, a escola foi uma das primeiras na regido cacaueira da Bahia
que implementou uma sala de informatica, projeto pioneiro na regido, que se expandiu
e possibilitou toda a informatizagao da escola, inclusive estando, relativamente pronta
para enfrentar os desafios que a pandemia de COVID-19 trouce para o meio
educacional. Com a informatizagdo maciga, intensificada depois da pandemia, surgiu
a demanda de como investigar se a escola vem investindo de forma adequada na
informatizacdo dos seus processos pedagoégicos (Morais, 2019).

Tal questdo criou uma demanda que tornou oportuno o levantamento das
competéncias digitais dos docentes. Para atender a essa necessidade, o framework
DigCompEdu foi aplicado, com o objetivo de fornecer a escola o feedback necessario
sobre a eficiéncia de seus programas de elaboracao, implementacao e atualizagao
dos meios cibernéticos.

Ele oferece um arcaboug¢o metodoldgico pratico para investigar e interpretar, a
partir da percepgéao dos participantes, a capacidade digital docente, além de como os
professores dessa instituicdo estdo se apropriando das competéncias digitais e,
consequentemente, influenciar suas praticas pedagdgicas e engajamento nos
processos de formacgao continuada.

A problematica investigada questiona qual é o nivel de competéncia digital dos
professores do Colégio Pio Xll e, com isso, visa oferecer uma devolutiva de onde estes
professores se encontram, no que diz respeito as suas competéncias digitais, para
que, quando a instituicdo propuser intervengdes de formagao continuada, estas sejam
mais contextualizadas. Assim, esta pesquisa se desenvolve em torno de duas
questdes norteadoras: Como os docentes percebem suas competéncias digitais e em
qual nivel do DigCompEdu os professores se identificam em relacdo a essas

competéncias? Para responder essas questdes, sdo objetivos desta pesquisa:
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Geral: Mapear a percepgao das competéncias digitais dos professores com
base no DigCompEdu.

Especificos:

- Caracterizar a estrutura das competéncias digitais dos professores;

- Compreender o nivel das competéncias digitais atual entre os professores.

Para melhor elucidagao, alcance desses objetivos, sera preciso explanar sobre
a docéncia, as competéncias digitais e o DigCompEdu e, a abordagem quantitativa e
descritiva sera a metodologia utilizada nesta pesquisa, conforme sera tratada adiante,
com aplicagao do instrumento DigCompEdu, uma vez que a pesquisa descritiva tem
como objetivo a descrigdo de determinado grupo — neste estudo professores do ensino
médio do Colégio particular Pio Xll, com o estabelecimento de relagbes entre
variaveis, a utilizacao de técnicas como a coleta de dados, questionario e observagao
sistematica (Gil, 2002), tendo como foco identificar, registrar e analisar as
caracteristicas do objeto de estudo (Flick, 2009).

Assim, este texto tem a seguinte composigéo: inicia com esta introdugéo, em
seguida, no capitulo 2 tratar-se-a da metodologia aplicada; o capitulo 3 tratara sobre
transformacdes sociotécnicas, interagdo entre tecnologia e sociedade; o capitulo 4
abordara docéncia, ou seja, o papel do docente da antiguidade aos dias atuais, o
capitulo 5, reflete sobre teorias de aprendizagem e tecnologia, por meio do
construtivismo e da aprendizagem.

No capitulo 6, discorre-se sobre tecnologias digitais na educacao, refletindo
sobre conectivismo; no capitulo 7 reflete-se sobre competéncias digitais, com reviséo
e contextualizacdo historica; o capitulo 8 tem como proposta um aprofundamento
tedérico sobre DigCompEdu, e discorre, entre outras questdes sobre origens e
objetivos, sua importancia, desafios; no capitulo 10 sdo apresentados resultados e
discussodes a respeito da pesquisa e, em seguida, sao apresentadas as conclusdes

deste estudo.
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2 METODOLOGIA

Para se alcangar os objetivos desta pesquisa, sera adotada uma abordagem
quantitativa e descritiva, com aplicagdo do instrumento DigCompEdu. Conforme
ensina Antdnio Carlos Gil (2002, p. 42), a pesquisa descritiva tem como objetivo a
descricdo de determinado fendmeno. Além disso, o autor salienta que o
estabelecimento de relagdes entre variaveis, a utilizagdo de técnicas como a coleta
de dados, questionario e observacao sistematica dao ocasido a classificacido da
pesquisa como descritiva. Essa abordagem nao busca manipular variaveis, mas sim
retratar a realidade de forma minuciosa e detalhada, oferecendo um panorama claro
do que esta sendo estudado (Creswell, 2014). Para tanto, o foco esta em identificar,
registrar e analisar as caracteristicas do objeto de estudo (Flick, 2009).

A realizagao do estudo foi viabilizada, tendo como participantes 16 professores,
portanto, os dados desta pesquisa, teve como amostra esses professores, 0s quais
lecionam no ensino meédio do Colégio da rede particular Pio XlIl. Os dados foram
coletados por meio do questionario DigCompEdu Check-In’, utilizando o questionario
Google Forms, abastecido com as questdes traduzidas e adaptadas do DigCompEdu
Check-In (conforme anexo).

Estavam presentes na amostra 3 entrevistados do sexo masculino, 11 do sexo
feminino e 2 entrevistados preferiram nao responder. Observou-se que nao houve
participantes com faixa etaria inferior a 20 anos, ao passo que 2 professores tinham
entre 20 e 30 anos, 6 apresentavam entre 30 e 40 anos, 4 tinham de 40 a 50 anos e
4 estavam acima de 50 anos.

O questionario € composto por 22 questdes, correspondentes as 22
competéncias digitais relacionadas a literacia digital, definidas pelo DigCompEdu,
sendo 5 cinco opgdes de resposta para cada uma delas. As opgdes de resposta estao
organizadas progressivamente, refletindo a légica geral de progressao. As perguntas

sdo agrupadas em seis areas principais, com foco nas 22 habilidades especificadas

" A Check-In € um questionario de autorreflexdo baseado no DigCompEdu, desenvolvido pelo
CCIl - JRC B.4, que apresenta 22 afirmagdes com respostas graduadas em cinco niveis (0 a 4),
permitindo até 88 pontos no total. A pontuagao classifica 0 docente em seis niveis de proficiéncia (de
A1 — Recém-chegado a C2 — Pioneiro) e fornece feedback detalhado para orientar o desenvolvimento
das competéncias digitais (LUCAS; MOREIRA, 2018; GHOMI; REDECKER, 2019; CABERO-
ALMENARA et al., 2020; LUCAS et al., 2021; PEDRO; SANTOS; MATTAR, 2023).
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pelo framework DigCompEdu. As éreas incluidas foram: Area 1 - Envolvimento
profissional, Area 2 - Recursos digitais, Area 3 - Ensino e aprendizagem, Area 4 -
Avaliacdo, Area 5 - Capacitacdo dos aprendentes e Area 6 - Promogdo da
Competéncia Digital dos Aprendentes.

Esta pesquisa se sustenta em conceitos fundamentais como Competéncias
Digitais (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019; Lucas; Moreira, 2018), Docéncia e
Profissionalidade (Tardif, 2002; Gorzoni; Davis, 2017) e Transformacdes
sociotécnicas (BIFO, 2003, 2019), entre outros. Considerando que a boa docéncia
digital depende proporcionalmente das competéncias destes educadores, o exame
dos dados colhidos pelo DigCompEdu fornece informagdes essenciais sobre essa
relagao.

O locus desta pesquisa € a Escola Pio XIl, situada a Rua Getulio Vargas, n°
149, no bairro Nossa Sra. da Conceigao, em Itabuna, Bahia. A trajetéria dessa Escola
iniciou ia em 9 de margo de 1969, de forma artesanal, com poucos recursos, buscando
sempre oferecer um trabalho educacional diferenciado e inovador, tendo na sua
composic¢ao inicial duas irmas, entusiastas, com boa vontade e criatividade para
conduzir as atividades diarias, tanto no ensino, quanto na ornamentagao, recreagao e
na confeccdo manual de materiais didaticos (Morais, 2019). Também, buscou-se
avancar em tecnologia e, no campo pedagdégico fundamentou-se nos tedricos Henri
Wallon, Jean Piaget, Lev Vygotsky e Paulo Freire, com vistas a contribuir para a
construgcdo continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua
capacidade de discernir e agir (Morais, 2019).

O instrumento DigCompEdu foi escolhido para levantar os dados desta
pesquisa, sendo aplicado e, a partir das respostas de cada professor ao questionario,
o DigCompEdu fornece em que nivel cada educador se encontra e possiveis
estratégias para que ele desenvolva suas competéncias de forma linear e progressiva,
até alcancgar o objetivo desejado. Ou seja, ja existe uma descricdo do que pode ser
realizado pelo professor, preestabelecida pelo DigCompEdu, a partir do seu nivel de
proficiéncia.

O questionario foi aplicado por meio do Google Forms, devido a sua praticidade
e acessibilidade. As sessoes foram divididas por areas, e os resultados mensurados
manualmente, uma vez que o Google Forms atualmente retirou a possibilidade de

atribuir valor diferente para cada proposigao.



31

3 TRANSFORMACOES SOCIO-TECNICAS

A sociedade contemporanea se encontra imersa em um processo de
transformacdo sociotécnica sem precedentes, impulsionado pela crescente
integracao entre tecnologia e cultura. As novas tecnologias digitais de informacgao e
comunicagao, com sua capacidade de conectar pessoas e ideias em escala global,
reconfiguram as relagdes sociais, 0s modos de produgdo e os proprios limites da
experiéncia humana (Lévy, 1996, p. 33). No entanto, essa revolugdo tecnoldgica
também traz consigo desafios e dilemas que exigem uma profunda reflexao sobre o
futuro da humanidade.

A crescente influéncia do capitalismo cognitivo, caracterizado pela exploragao
da mente, da linguagem e das emogdes para gerar valor, coloca em questao a propria
nogcao de humanidade (Bifo, 2003, p. 185). A intensificacdo do trabalho mental, a
precarizagcao das relagbes de trabalho e a constante pressao por atualizagdo e
conectividade geram um ambiente mental (infosfera) potencialmente psicopatogénico
(Bifo, 2003, p. 16-17). Os individuos, imersos em um fluxo incessante de informacgdes
e estimulos, correm o risco de se tornarem alienados e indiferentes a si mesmos e
aos outros, aprisionados em um ciclo de consumo e producao de desejos artificiais
(Bifo, 2007, p. 161).

Diante desse cenario, torna-se crucial questionar as narrativas dominantes e
buscar novas formas de pensar e se relacionar que promovam a emancipag¢ao
humana (Bifo, 2003, p. 187). A compaixao, entendida como um compartilhamento
perceptivo do sofrimento e reconhecimento da interconexao entre todos os seres,
emerge como um principio ético fundamental para guiar as agdes individuais e
coletivas (Bifo, 2003, p. 186). A construgdo de uma sociedade mais justa e sustentavel
exige a democratizacdo do acesso as tecnologias e a promogao de um letramento
digital critico que permita aos individuos compreenderem e transformarem a realidade

Cervera e Cantabrana (2015), em relagédo ao termo Literacia Digital (LD), ou do
inglés Digital Literacy (DL), analisam que o termo esta associado a conhecimentos
basicos sobre o acesso, avaliacdo e gestdo da informacao, relacionados aos
processos de aprendizagem. Esses autores, ainda, balizam o termo associado a
identificacdo de necessidades de formacgao, ao acesso a informagcdes em ambientes

digitais, ao uso de ferramentas de tecnologias educacionais e de comunicagao (TIC),



32

com o intuito de gerir, interpretar, representar, avaliar e transmitir informagao, pois,
para eles, a LD vai além da capacidade técnica para utilizar dispositivos digitais, ou
seja, compreende uma combinagdo de um conjunto de técnicas e de procedimentos
cognitivos e habilidades uteis a vida socioemocional, para que aprenda e trabalhe em
uma sociedade digital.

O conceito construtivista de competéncia, segundo Perrenoud (2000) é como
um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes ou um dominio global
de uma situacdo, com aptiddo de uma operacédo especifica ou de esquemas que
orientam as operagdes mentais e as operagdes concretas, sendo, assim, recursos a
servico de varias competéncias, pois, para ensinar, um professor ndao somente
depende de recursos cognitivos globais combinados e articulados em sinergia, mas
de mobilizacdo de competéncias especificas, que independam umas das outras,
podendo, dessa forma, resolver aspectos de um problema.

Ainda, as habilidades sao saberes processuais, sdo recursos a servigo das
competéncias globais (Perrenoud, 2000; Boterf, 2016). Ou seja, nesse conceito, a
competéncia digital envolve habilidades pertinentes ao acesso a informagao, ao
processamento e uso da comunicagdo, a criagdo de conteudo, a atividades
pedagogicas com o uso das TDIC, a valores relacionados a segurancga e a resolugao
de problemas, tanto em contextos formais quanto em informais (Perrenoud, 2000;
Perrenoud et al., 2002; Intef-Espania, 2017).

Ferrari (2013), Instefjord (2015) e Tourdn et al. (2018) seguem este raciocinio,
ao entenderem que a competéncia digital, assim como o conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes, inclui, habilidades, estratégias, valores e consciéncia
necessarios ao usar meios de TIC na execugao de tarefas, resolucao de problemas,
na comunicagao, gerenciando informagdes, colaborando, criando e compartilhando
conteudo, conhecimentos de construcao eficaz e eficiente, adequadamente, de forma
critica, criativa, autbnoma, de forma flexivel e ética, reflexivamente para o trabalho,
lazer, participagdo, aprendizagem, socializagdo, consumo e capacitagdo. Ser
digitalmente competente, n&o é so ter habilidades técnicas e saber usar ferramentas
especificas, pois essas constituem apenas dois aspectos da competéncia digital, ela
considera o uso das TD e inclui perspectivas técnicas, cognitivas e socioemocionais

de aprendizagem.
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Dessa forma, € preciso ir além da mera adaptagao as mudangas tecnoldgicas
e buscar uma compreensdo critica e holistica das complexas interagdes entre
tecnologia, sociedade e individuo (Santaella, 2003, p. 14). A educagdo desempenha
um papel fundamental nesse processo, desafiando os educadores a desmistificar a
tecnologia, promover o senso critico € a moderagao no uso dos meios digitais, e a
formar cidadaos conscientes e capazes de utilizar as tecnologias de forma ética e
responsavel (Han, 2019).

Somente por meio do desenvolvimento de competéncias digitais e da
construgdo de uma consciéncia critica sobre o papel da tecnologia na sociedade,
poderemos garantir que as transformagdes sociotécnicas em curso contribuam para
a emancipac¢ado humana e para a construgcdo de um futuro mais justo e sustentavel
(Lemos; Lévy, 2010, p. 23). Afinal, como afirma Andrew Lewis (2010), & preciso
"discernir o que € o produto de quem é o produto”, para que a tecnologia ndo se torne
um instrumento de alienagéo e controle, mas sim um meio para a construgdo de um

futuro mais humano e democratico.

3.1 INTERACAO ENTRE TECNOLOGIA E SOCIEDADE

A histéria do século XX nos ensinou que o capitalismo nao € uma fase histérica
superavel, mas uma forma definitiva de semiotizagao inscrito permanentemente na
bagagem cognitiva da humanidade, tornando-se uma forma permanente de
construcao de significados que molda a percepcao e a compreensao da humanidade,
influenciando como as pessoas interpretam suas experiéncias e interagdes no mundo,
especialmente a luz das transformacdes trazidas pela sociedade digital. Isso acaba
constrangendo a sociedade, tradicionalmente ligada ao humanismo moderno, a ser
radicalmente redefinida. Os avancgos técnicos e comportamentais na sociedade digital
estdo transformando tanto os organismos conscientes, que muitas caracteristicas
humanas desaparecem (Bifo, 2003, p. 185).

A mediatizagao do sofrimento e a proliferacdo de violéncia na percepc¢ao diaria
causam panico e habituagcdo, mesmo que a dor e a morte sempre existiram, eram
experienciadas diretamente e dramaticamente. Ha hoje uma banalizagdo do
sofrimento alheio. A mente contemporanea, imersa na infosfera eletronica, vive em

um universo fantasmagoérico, feito de ilusdes reais no imaginario econémico, no
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inconsciente e nas guerras. Liberar-se desse universo fantasmagérico e entender o
vazio é crucial para alcancar a libertagdo do ciclo de existéncia, por meio de uma
mente leve e disponivel, sem medo ou agressividade (Bifo, 2003, p. 186).

Assim, a unica maneira de encontrar uma ética para o futuro € suceder o
historico pelo singular. Neste aspecto os meios digitais devem promover a unido, dos
distantes e ndo o distanciamento dos que estao proximos fisicamente. Isso se dara
por meio destas trocas e respeito, frutos da compaixao, promovendo um modo de vida
que reconhece a continuidade entre todos os seres. Este equilibrio nos permitira
enfrentar os desafios da modernidade com uma abordagem que valoriza a
sensibilidade e a interconexao humana (Bifo, 2003, p. 187).

Sobre esta nova dimensao virtual e suas possibilidades, coloca Levy (1996, p.
33):

No espacgo do saber, as tecnologias digitais de informagdo e comunicagéo
nos permitiriam criar e percorrer mundos virtuais, colocando sobre novas
bases os problemas do lago social e abrindo possibilidade ndo somente para
pensarmos coletivamente a aventura humana, mas, principalmente, para
influencia-la mediante invengdo de formas de pensar e se relacionar que
contribuam para fazer emergir inteligéncias coletivas na humanidade.

Para tanto, um dos principais desafios é garantir que as novas tecnologias
sejam inclusivas e acessiveis, pois elas, muitas vezes, refletem os interesses e valores
de grupos especificos, o que pode levar a exclusdo de outros grupos, todavia, quando
bem direcionadas, também podem criar novas formas de organizagdo social e
econdmica que sdo mais sustentaveis e justas, “por isso, € que a informagao
representa o principal ingrediente de nossa organizagado social, e os fluxos de
mensagens e imagens entre as redes constituem o encadeamento basico de nossa
estrutura social” (Castells, 1999, p. 573).

Segundo Chagas & Linhares (2020), a expansdao dos novos meios
informacionais e com isso toda a diversidade de desenho, influenciaram as trocas das
pessoas com a realidade, gerando novas narrativas, representagcéo do outro e de si
e, portanto, um mundo mediado por tecnologias. Este mundo, tdo acessivel também
traz consigo um grande dilema, sobre o quanto se deve saber, ou se tem que saber,
ou ainda o quanto alguém precisa, ou deve estar atualizado, ou ainda qual o papel
dos professores em meio a tudo isto.
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Tal ambiguidade traz novos desafios para os educadores, visto que sao
desafiados, ndo sé a desmistificar a tecnologia, como a também, promover um senso
critico, assim como a moderagao ao se utilizarem dos meios digitais, visando, com
isso, evitar como alerta Byung Chul Han (2019), que os aprendizes sejam vitimas do
outro gume da transformacgao sociotécnica que vivemos, que seria a alienagao por
meio do engodo que a comunicagao digital pode trazer, alienando uns dos outros e
isolando as pessoas enquanto estas acreditam estar mais proximas.

Todavia, a tecnologia ndo € um inimigo, € um agente neutro, um mediador que
reflete e amplifica as dindmicas sociais existentes, a tecnologia deve ser entendida
como uma extensao das capacidades humanas, mas também como uma estrutura
que pode restringir ou expandir a agao humana. Criando a partir desta conexao entre
mente e maquina o ciberespaco e cibertempo, que podem expandir a experiencia
humana, embora nao infinitamente, uma vez que o cérebro faz parte de um corpo e
este tem limites organicos (Bifo, 2003, p. 41-42).

Esta integracdo da mente ao processo de ganho de capital, tem levado, a uma
transformacao significativa, onde o organismo consciente é submetido a pressodes
competitivas, acelerando estimulos e causando estresse constante. Este novo estado
de alienagao vé os trabalhadores voluntariamente fazendo horas extras, a populagéo
presa a dispositivos moéveis, e antidepressivos usados para enfrentar a pressao
incessante da produgao, enquanto eles seguem indiferentes a si mesmos, entretidos
e anestesiados. As condi¢cdes para a comunidade deterioraram-se, necessitando de
novas categorias filoséficas para entender essa realidade (Bifo, 2009).

Consequentemente, o ambiente mental, ou infosfera, torna-se psicopatogénico.
Este Semiocapitalismo s6 pode ser enfrentado mediante uma visdo critica da
economia politica da inteligéncia conectiva, da semiologia dos fluxos linguistico-
econdmicos e da psicodindmica do ambiente infosférico, compreendendo assim os
efeitos psicopatogénico da exploragao econdmica da mente humana (Bifo, 2003, p.
16-17).

Contudo, a complexidade vai além do desafio semantico destas condigdes. Ela
envolve também o desafio, para os que tém a consciéncia deste enigma social, de
esclarecer aos demais que, muitas vezes, partem para um enfrentamento inatil do

problema. Esse confronto rudimentar se assemelha a atitude de quem ataca robds em
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fabricas na tentativa de deter a automacao, ou de quem teme a tecnologia digital e,
por isso, resiste a digitalizagdo dos meios econdmicos e culturais.

Segundo Bifo (2003, p. 16) esta nova forma de processar os dados, cada vez
mais abundantes e pretensiosamente urgentes, tem sequestrado o tempo livre dos
individuos e principalmente de grupos especificos como profissionais liberais e
professores, dificultando qualquer possibilidade de 6cio criativo ou aperfeicoamento
filosofico, politico e artistico. Apos o triunfalismo capitalista e a hegemonia neoliberal,
retornar ao marxismo e estratégias do movimento operario do século XX parece ser
inutil. O capitalismo de rede da década de noventa do século passado criou formas
sociais que escapam a analise marxista das classes. As categorias da critica da
economia politica s&do insuficientes para os complexos processos de subjetivagao
atuais. Um novo campo disciplinar esta emergindo, unindo economia, semiologia e
psicoquimica (Bifo, 2003, p. 16).

Esta metamorfose da sociedade atual, ndo a exime dos tragos civilizatorios que
possibilitaram o advento das ciéncias e com isso do aperfeicoamento da tecnologia,
sendo assim € um contrassenso haver uma evolugdo tecnoldgica ao custo da
evolugdo ética, pois nosso corpo € uma extensiao da humanidade, e ndao podemos
evitar sofrer pelo sofrimento alheio sem perder nossa sensibilidade. A compaixao nao
€ um dever ético, mas um compartilhamento perceptivo do sofrimento, pois os outros
sao uma continuagao de ndés mesmos. A falta de compaixao na modernidade nao é
uma falha moral, mas uma doencga psiquica, causada pela incapacidade de
reconhecer o outro como nds (Bifo, 2003, p. 186).

Quanto mais investimos nossas energias mentais na obtengdo de poder de
compra, menos podemos aplica-los em gozar a vida (Bifo, 2003, p. 67). Como num
jogo infinito de espelhos, 0 que se vive na realidade € a produgédo de escassez, de
necessidade, que é compensado pelo consumo rapido, culpado e neurdtico, como se
0 respeito por si mesmo e seus limites, fosse uma perda de tempo, que tem se
convertido em uma urgéncia generalizada de trabalhar mais, como se fosse este o
unico modo de dignificagéo da existéncia (Bifo, 2003, p. 68).

Assim, no trabalho bracgal, os sindicatos e as associa¢des de trabalhadores se
empenhavam em lutar pelos seus direitos, tentando trazer a conscientizagdo da
importancia que estes tinham para possibilitar o lucro do senhorio, pois sem os

trabalhadores e sua forca de trabalho, vendida ao patronato, ndo haveria a
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possibilidade de acumulo de capital, por parte dos empresarios. Esta consciéncia
trazia alguma rédea nas maos dos trabalhadores.

Todavia, hoje, com o trabalho cognitivo, uma ideia de que por ndo ser bragal os
direitos e respeito que foi duramente conquistado pelas classes trabalhadoras, ndo
seriam aplicadas, uma vez que no neoliberalismo cada um foi, de alguma forma, se
tornando, ou se convencendo, de que € seu proprio patrdo. Esta falacia traz a
eminente necessidade do esclarecimento para esses trabalhadores que o prazer (de
ser seu proprio chefe), que eles foram aceitando, ndo passa de uma substituicdo
bizarra da forma de se usufruir da vida, onde agora o trabalho deixa de ser o meio e
se torna, na pratica, o fim em si mesmo (Han; Byung-Chul, 2018).

Pois, a fungdo de comando nao tem mais carater de imposicado estruturada
hierarquicamente, como era localizavel na fabrica, mas a de uma fungéo transversal
desterritorializada, que permeia cada fragmento do tempo de trabalho, mesmo que
nao seja identificado com um determinado lugar, com uma pessoa, com uma
hierarquia. Tendendo assim o trabalho autbnomo a espalhar-se e proliferar-se no
circuito produtivo global (Bifo, 2003, p. 73).

Assim, enquanto estes trabalhadores nao tiverem a consciéncia de que a
transversalidade do trabalho cognitivo em rede e dos seus novos meios de produgao
o despersonifica, o sujeito sera fagocitado pelo sistema, que pode, gracas a
massificagdo substitui-lo ou pior, sobrecarrega-lo mais ainda, vendendo-lhe a ilusdo
de que trabalhando mais estara trabalhando melhor. Assim, quanto mais passivo e
dissolvido num ambiente, ele se torna o préprio meio de opressao (Han, 2017)

Como entao acessar esta pessoa, que vem se confundindo com o coletivo e
abandonado suas liberdades e anseios, se ndo pelas mesmas engrenagens que a
paralisaram? SO que desta vez como se uma engenharia reversa fosse aplicada,
usando os mesmos dispositivos e o meio digital, mas ndo como uma isca, € sim como
uma ponte, para que este sujeito venha a exercer a sua autonomia democraticamente,
pois segundo Serres (2015, p.12) “Antes de ensinar 0 que quer que seja a alguém, é
preciso, no minimo, conhecer esse alguém [...]".

Mesmo que no contexto da tecnologia digital e cibercultura a exploragao
envolve a mente, prioritariamente, assim como linguagem e emogodes para gerar valor.
Segundo Bifo (2003, p. 40), embora esta mente esteja num corpo limitado, vende-se

a ideia de que com os artefatos digitais ela ganharia uma dimenséo infinita, o que
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justificaria a opressao daqueles que querem que o sujeito esteja em todos os lugares
e a todo tempo disponivel. Enquanto a produgao industrial utilizava corpos e musculos,
a era digital mobiliza a "alma" — linguagem, criatividade e afetos — para o beneficio do
capital, pois esta seria mais expansivel e por tanto mais exploravel.

Segundo Han (2018), ao contrario da ideia hegeliana da dialética onde teriamos
os conflitos: senhor x servo, explorador x explorado, como também a ideia marxista
com a luta de classes, no neoliberalismo temos apenas a ideia de que a pessoa €
sujeita a si mesma. Sem um senhorio o servo estaria livre, todavia o que tem ocorrido
€ o contrario, o proprio servo agora é responsavel pela sua opressao. Depois desta
mutacao vivida pelo capitalismo a luta de classes se dissolveu tornando a ideologia
comunista inexequivel, sendo ela trocada pelo fomento ao empreendedorismo, pois
cada um agora € responsavel pela sua prépria produ¢do e com isso tem o conflito
entre si e simesmo e ndo mais com o patrao, transformando o conflito de classes em
um conflito existencial e psicolégico.

Este capitalismo cognitivo é caracterizado por um regime econémico que se
nutre do trabalho mental de agentes precarios e fragmentados, em constante
interacao. Este trabalho esta sempre imbuido de atos comunicativos, mas também
envolve a apropriagao do imaginario e da atengao. O que gera uma tengao que poe a
prova a cada momento o quanto este educador esta atualizado e conectado.

Segundo Lins & Souza (2020) este estresse constante aliado a uma série de
outros fatores como as relagdes hierarquicas conflituosas, carga horaria de trabalho e
impasses na pratica como a indisciplina dos alunos, podem ocasionar até o
surgimento de transtornos mentais como a sindrome de Burnout no professor, assim,
tudo acaba sendo coisificado e o meio digital acaba por ser desperdigado, resumido a
um mecanismo de cronificagdo, quando ndo de declinio das liberdades
comunicacionais.

Esta comunicacdo, atrelada ao capital cognitivo, nem sempre pode ser
traduzida economicamente, pois nem todo signo possui liquidez semioldgica. Ja que
a integracao da atividade intelectual ao processo produtivo tem conectado o modelo
capitalista ao sistema nervoso humano (Bifo, 2007). Ainda segundo o autor, enquanto
a producéao industrial utilizava corpos e musculos, a era digital mobiliza a alma —
linguagem, criatividade e afetos — para o beneficio do capital, pois esta seria mais

expansivel e por tanto mais exploravel (Bifo, 2003).
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No contexto da tecnologia digital e cibercultura a exploragao envolve a mente,
prioritariamente, assim como linguagem e emogdes para gerar valor por meio da
difusdo de meios de comunicacdo de massa. Com isso o ambiente cognitivo neuronal
coletivo € homogeneizado, o que Berardi chama de "aculturagéo pés-alfabética” (Bifo,
2007, p. 18).

Neste momento transicional da historia, os antigos eixos, pelos quais a
humanidade orbitava com seus dogmas e seus tabus, vém sendo substituidos. Esta
sociedade midiatica se arvora como sendo muito mais livre e dinamica do que quando
as normas eram escritas em pedras. Agora cada um tem o seu préprio ‘tablete de
barro’ para seus registros, como alguns tinham na mesopotamia. A diferenca € que a
mensagem pode ir muito mais longe e mais rapido do que naquela época, numa
sociedade que “se constréi e se estende por meio da interconexdao das mensagens
entre si, por meio de sua vinculagdo permanente com as comunidades virtuais em
criagcao que lhes dao sentidos variados em uma renovacgao permanente” (Levy, 1999,
p. 15).

No entanto, embora os recursos e possibilidades tenham crescido
exponencialmente, estes mesmos recursos, mal utilizados, entorpecem aqueles que
os ostentam, ja que mesmo com a proliferacdo de mais instrumentos fisicos de
conexao e toda a ubiquidade que vivemos, isso n&o representou proporcionalmente,
um crescimento cultural, mas ao contrario, vem demonstrando menos diversidade e
mais massificacdo, assim como um recrudescimento cultural e uma preguica
intelectual (Serres, 2015).

Assim, com esta mente homogénea, coletiva e empobrecida de peculiaridades
individuais, embora esteja num corpo limitado, este individuo acaba comprando a ideia
de que consumindo e fornecendo dados, por meio destes artefatos digitais, ele
ganharia uma dimensao infinita, sendo importante lembrar que estes dados néo séo
pagos somente com dinheiro, mas principalmente com o tempo que se investe no
consumo e publicagdo de conteudo. Estes ja cederam a opressao daqueles que
querem que o sujeito esteja em todos os lugares e a todo tempo disponivel. Ou seja,
a sociedade tem comprado um alivio, mas tem levado um aumento no seu fardo.
Segundo Berardi, esta subjetivagdo € uma construgdo dindmica, um processo
continuo de desejos (Bifo, 2007, p. 161), ou seja, o imaginario social torna-se um

laboratdrio dindmico de producéo e consumo de conteudo informacional.
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Assim, em meio aos novos desejos € novos consumos que sao produzidos em
massa, toda via sem um sujeito consciente, comunicante, as palavras e o
conhecimento ndo existem naturalmente (Bifo, 2007, p. 51, 161). Sendo tanto as
demandas quanto as solug¢des criadas artificialmente, num looping infinito. Esta
produgao de capital associada a subjetividade em sociedade tornou a comunicagao
essencial no processo produtivo, desde a producgao até a distribuicdo e venda das
mercadorias (Bifo, 2003, p. 54; Bifo, 2007, p. 107). Contudo ter um smartfone na mao
nao quer dizer que ele sera instrumento de comunicagdo, ou de acesso, ou de
constru¢cao de conhecimento, visto que para tanto deve haver atores conscientes e
uma linguagem comum.

Quando a comunicag¢ao das massas so era possivel quando esta estava unida
fisicamente, e a comunicacao precisava ser feita de forma fisica, por meio de cartas,
ou unilateralmente por midias modernas como radio e tv, imaginou-se que com a
possibilidade de se ir além do telefone, onde uma pessoa falava por vez, num futuro
aparentemente longinquo, as pessoas estariam mais perto umas das outras, todavia,
nao € isso que vem acontecendo exatamente como os autores Cooper, Green,
Murtagh e Harper (2002, p. 295) esclarecem quando dizem que “...] uma
reconfiguragao do espacgo e tempo esta aparecendo, uma reconfiguragdo que implica
que a forma e o propdsito da comunicagdo definem o ‘publico’ e ‘privado’, e ndo o
espacgo no qual a comunicagao acontece.”

Todavia, embora essa conexao ampla seja possivel e frequente, a companhia
presencial tem sido, paradoxalmente, cada vez mais substituida por interagdes
mediadas digitalmente. A "maquina", que outrora transportava pessoas fisicamente —
como uma locomotiva —, agora esta ao alcance da mao ou, de forma mais profunda,
internalizada em nossos habitos e pensamentos (Han, 2019).

Contudo, essa evolugado tecnoldgica, apesar de todo o deslumbre e das
promessas de aproximagdo que cada avanco traz, ndo nos tem levado
proporcionalmente muito mais longe no quesito da verdadeira conexdao humana do
que foram nossos antepassados (Turkle, 2011). Essa paradoxal soliddo na era da
hiperconectividade reflete a fluidez das relagées na modernidade (Bauman, 2001).

Estas possibilidades, muitas vezes, evocam um futuro pretérito, ainda
imaginario, como nos contos distdpicos, onde a maquina ocupava o centro das

atengdes. Contudo, hoje, ndo se trata da maquina externa, mas sim da maquina
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psicologicamente internalizada e reprogramavel da era bioinformatica em que
vivemos. Esta nova era, iniciada apds o século XX, e a transformagao progressiva do
sistema produtivo global por meio da rede que conecta humanos e automatismos
mecanicos, geram uma demanda de tomada de consciéncia informacional que leva a
uma sentenca inevitavel: Quem vai orientar a humanidade sobre como utilizar estes
Nnovos meios?

Edvaldo Souza Couto (2022, p. 15) tenta responder a esta questao quando diz:
“A escola passou a ser o ciberespago onde humanos e ndo-humanos conectados
atuam, pesquisam, remixam, produzem e compartilham conhecimentos, ensinam e
aprendem”.

Assim, organismos como as Nagdes Unidas (Unesco, 2019), Unido Europeia
(European Commission, 2022), entre outros érgéos, vém tentando utilizar a escola
como meio para este fim, a saber, o da promocéao da civilidade por meio dos meios
digitais, na tentativa de ndo haver um recrudescimento de valores tdo caros para a
humanidade, como liberdade e democracia.

Logo, o que era uma possibilidade de amalgama entre o humano e digital
aludido na literatura com ciborgues, de certa forma, ja aconteceu, embora estes
artefatos ainda ndo estejam biologicamente anexados ao corpo humano, eles ja estao
tdo anexados ao nosso dia a dia que a fronteira entre os recursos digitais e os
humanos tém cada vez mais a sua fronteira borrada e dificil de discernir, gerando
efeitos sobre a evolugao cultural da humanidade que ainda séo incertos (Bifo, 2019,
p. 15).

Sem a consciéncia do que ocorre, por meio de literacia digital contextualizada,
0 que parecia disruptivo, se restringe a mudangas e nao as transformagdes desejadas
pela humanidade, uma vez que estamos numa “Sociedade da Informagao” (Lemos;
Lévy, 2010, p. 23).

Logo as transformagdes sociotécnicas positivas, sdo processos dinamicos e
heterogéneos que exigem uma compreensdo aprofundada das interagdes entre
tecnologias, contextos sociais e individuos, “afinal, a cultura comporta-se sempre
como um organismo vivo e, sobretudo, inteligente, com poderes de adaptacao
imprescindiveis e surpreendentes” (Santaella, 2003, p. 14).

Tais transformagdes envolvem mudancas interdependentes entre sociedades

e tecnologias, impactando praticas sociais, estruturas organizacionais e modos de
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vida de cada um e do coletivo. Por exemplo, a transicdo para energias renovaveis
envolve ndo apenas a adog¢ao de tecnologias como paineéis solares e turbinas edlicas,
mas também mudangas nas politicas governamentais, nos comportamentos dos
individuos consumidores e nas infraestruturas de energia. Franco Berardi, enfatiza a
importancia de compreender essas interagdes complexas para ndo ser dominado por
elas (Bifo, 2003).

Fica assim evidenciada a importancia de se adotar uma perspectiva critica,
holistica e filosofica para abordar os desafios e oportunidades que surgem dessas
transformacdes. Ao explorar esses processos, podemos desenvolver estratégias mais
eficazes e competéncias que promovam a inovacado tecnoldgica de maneira
responsavel e inclusiva, garantindo que a tecnologia sirva, de fato, ao
desenvolvimento humano (Postman, 1992; Santaella, 2003). Este imperativo se reflete
diretamente na esfera educacional, onde a complexidade da era digital exige uma
reavaliacdo continua das praticas pedagdgicas e dos ambientes de aprendizagem
(Moran, 2015; Kenski, 2012).

Nesse cenario de reconfiguracao e desafios, o papel do docente emerge como
central e insubstituivel. O professor, mais do que um transmissor de conteudo, torna-
se 0 mediador essencial para auxiliar os alunos a navegar na vasta e por vezes cadtica
rede de informacdes, transformando dados em conhecimento significativo e
preparando-os para atuar de forma ética e cidada (Perrenoud, 2000; Valente, 1999).

Para tanto, o fazer docente precisa ser perpassado e lastreado por novos meios
e estratégias evoluidas e adaptadas a todo um contexto de novas demandas e novas
estruturas. Em outras palavras, para novos tempos urgem novas estratégias: mesmo
que o humano continue sendo o mesmo em sua esséncia, hoje, como nunca, a
informacéo encontra-se disponivel quase que universalmente, e é o professor quem
orientara o caminho para transforma-la em conhecimento e acdo verdadeiramente

significativa (Coll; Monereo, 2010).
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4 DOCENCIA

A compreensao do papel do docente passou por significativas transformagdes
ao longo da histdria. Desde a antiguidade, educadores como Sdécrates ja reconheciam
a importancia do professor como mentor, desafiando os alunos a questionar e
construir o proprio conhecimento (Aranha, 2006). Séculos depois, pensadores como
Comenius, no século XVII, defenderam a educagao universal e o papel do professor
como facilitador do acesso ao conhecimento (Comenius, 2016). Essas visdes iniciais
lancaram as bases para a construgdo do conceito de docente como um agente
fundamental no desenvolvimento intelectual e social dos individuos.

No século XX, teorias como a de John Dewey e Paulo Freire revolucionaram a
forma de conceber o papel do professor. Dewey, com sua énfase na aprendizagem
experiencial, defendia um ensino centrado na atividade do aluno e na resolugao de
problemas, com o professor atuando como facilitador e guia nesse processo (Dewey,
1959). Freire, por sua vez, concebia o docente como um mediador no dialogo e na
construgcédo do conhecimento, desafiando os alunos a questionar a realidade e a agir
como agentes de transformagado social (Freire, 2005). Essas perspectivas, que
valorizam a autonomia, o pensamento critico e a participagdo ativa do aluno,
influenciaram profundamente a educacgéao e continuam a inspirar praticas pedagogicas
inovadoras.

O cenario educacional contemporaneo € marcado pela crescente presenca das
tecnologias digitais. Essa evolucao tecnoldgica, que transforma a maneira como nos
comunicamos, trabalhamos e interagimos com o mundo, impacta diretamente a
educacéo e o papel do docente (Kenski, 2003). Nesse contexto, o professor precisa ir
além da mera transmissdo de informacbdes e desenvolver novas habilidades e
competéncias para integrar as tecnologias digitais de forma critica e significativa ao
processo de ensino-aprendizagem. Como coloca Lucia Santaella (2003, p. 14): "Afinal,
a cultura comporta-se sempre como um organismo vivo e, sobretudo, inteligente, com
poderes de adaptagao imprescindiveis e surpreendentes".

A capacidade de adaptagdao € crucial para o professor navegar pelas
mudancas trazidas pelas tecnologias digitais e incorpora-las a sua pratica pedagogica.
Segundo Moran (2015), a integragao das tecnologias digitais na educagao exige que

o professor atue como curador de informagdes, selecionando e organizando recursos
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digitais relevantes para a aprendizagem, e como mediador, orientando os alunos na
utilizacao destes artefatos e na construgao do conhecimento.

A profissionalidade docente, nesse contexto, assume uma nova dimensdo. E
preciso que o professor domine ndo apenas o conteudo de sua disciplina, mas
também as estratégias pedagdgicas para utilizar as tecnologias digitais de forma
eficiente e ética (Almeida, 2010). Além disso, a profissionalidade docente implica em
compreender as implicagdes sociais e culturais das tecnologias digitais, promovendo
0 uso critico e reflexivo destas estratégias por parte dos alunos (Silva, 2019). A
formagao docente, portanto, deve contemplar o desenvolvimento de competéncias
digitais que possibilitem ao professor atuar como mediador e orientador nesse novo
cenario educacional.

Diante dessa realidade complexa e em constante transformacao, autores como
Tardif (2014) e Gorozoni e Davis (2017) oferecem importantes contribuicdes para a
compreensao da profissionalidade docente na era digital. Suas obras analisam os
desafios e as oportunidades que se apresentam aos professores, explorando temas
como a identidade docente, a pratica pedagogica, a gestdo da sala de aula e o uso
das tecnologias digitais no contexto educacional. A partir dessas reflexdes, podemos
construir uma visdo mais abrangente e critica do papel do docente na era digital,
reconhecendo a importancia da sua atuagcdo na formacdo de cidadaos criticos,
autébnomos e capazes de utilizar as tecnologias digitais de forma responsavel e ética.

Segundo Tardif (2002) o saber dos professores em sua profissao esta dividido
em duas partes: “o saber dos professores em seu trabalho” (Tardif, 2002, p. 29) e “o
saber dos professores em sua formacao” (Tardif, 2002, p. 225). Existindo dois
extremos da natureza social do saber docente: o mentalismo, que reduz os saberes
docentes aos processos mentais e 0 sociologismo, que elimina a contribuicdo dos
atores na construcdo do saber, defendendo apenas a natureza social do saber
docente.

Qual, entdo, seria o campo de conhecimento dos professores? Ha uma grande
diferenga entre o saber da formagao e os saberes da experiéncia (Tardif, 2014). Os
saberes da formagdo sao carregados de discurso académico e produzem
conhecimentos sem discriminar os atores (docentes) envolvidos no processo. Os
saberes da experiéncia sdo fundamentados na pratica cotidiana e no conhecimento
da realidade vivida (Zeichner, 1993).
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De acordo com Gimeno Sacristan (1998), o fator fundamental ao se lecionar
para educadores sobre o fazer pedagdgico sdo as trocas entre o saber e o fazer. O
eixo onde tudo mais deve orbitar € o dominio do conteudo a ser lecionado, a atuacao
contextualizada e coerente e pautar firmemente na pratica, numa diade entre agao e
cognicao, moderando sempre que possivel, a teoria, o fazer pedagdgico, com as
experiencias vividas. O ideal seria a amalgama desses dois saberes, promovendo a
socializac&o dos saberes da experiéncia com areas produtoras de conhecimento, para
legitimar sua produc¢do. Segundo Tardif, o ideal seria uma “parceria entre professores,
corpus universitarios de formadores e responsaveis pelo sistema educacional” (Tardif,
2002, p. 55).

O ensino compartilhado pelos professores é fruto das suas historias de vida,
desenvolvidas durante toda a carreira e experiéncias, moldadas ao longo da historia
pessoal, escolar e profissional deles. Durante essa trajetéria, o professor constroi suas
atitudes e maneiras de saber ser e saber fazer. Tanto os saberes quanto o saber-fazer
dos professores nao sdo exclusivamente intrinsecos de cada professor, e nem do seu
trabalho ordinario, ao contrario, eles vém de uma origem social, ou seja, “[...] o saber
profissional se da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da
instituicao escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc.” (Tardif.
2002, p. 19).

Ao investigar a melhor praxis por meio das teorias contemporaneas da agao e
da historia das concepgdes da atividade educacional, percebe-se que a pratica
educacional é uma das categorias mais fundamentais da atividade humana, com
significativa relevancia histérica. Originalmente considerada uma arte e,
posteriormente, uma técnica, a pratica educacional é atualmente vista como uma
interagdo, especialmente a partir das interagbes no ciberespago. Como argumenta
Moran (2000) a pratica docente evolui para além das abordagens técnicas,
configurando-se como uma interacdo complexa que envolve n&do apenas o
conhecimento técnico, mas também um dialogo continuo com as transformacdes
tecnolégicas, que hoje incluem o ciberespago como um componente central das
relagdes pedagogicas.

Esse entendimento contemporaneo alinha-se com a perspectiva de Schdn
(1993), que propde uma visao da pratica como um processo de reflexdo na agéo, no

qual os profissionais ajustam continuamente suas praticas de acordo com o contexto.
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No ciberespaco, essa reflexdo e adaptagado sao essenciais, ja que a dindmica das
interacoes digitais requer um reposicionamento constante, tanto técnico quanto ético,
por parte dos educadores, para manter a relevancia docente neste, “ndo lugar, uma
utopia onde devemos repensar a significagao sensorial de nossa civilizagdo baseada
em informacgdes digitais, coletivas e imediatas” como disse André Lemos, sobre o
ciberespaco (Lemos, 2008, p. 128).

Essa ideia, de certa forma, subverte o modo tradicional de perceber o tempo e
0 espacgo e de como o saber era apresentado estaticamente, num passado recente.
Ainda segundo Lemos, o ciberespaco “€ um espaco imaginario, um enorme hipertexto
planetario” (Lemos, 2008, p. 128). Logo, o processo de ensino-aprendizagem é
desafiado por essas novas tecnologias desafiadoras, cabendo assim aos educadores,
uma revisao por meio dessa nova perspectiva do saber.

Para uma melhor compreensao por meio desse novo prisma do saber, torna-
se necessario entao aos professores, conhecer esse processo sécio-histérico. Como
defende Flavell (1979), ele deve refletir sobre o seu préprio processo cognitivo e sobre
quais influéncias essas cogni¢des se constroem. Sendo o professor um ator racional,
ele deve, intrinsecamente, investigar como ocorre 0 seu proprio processo de
conhecimento e o que se deve entender por saber. Ou seja, 0 que seria 0 saber? Um
saber sobre o saber? O que se sabe sobre o saber? Seria ele uma percepgao intuitiva
sobre algo, um conhecimento pela experimentagdo, uma conclusdo por
argumentacgao, ou seria, a partir de tudo isso, um construto que percorre cada uma
dessas fases? Essa epistemologia do conhecimento precisa ser contemplada.

Além do mais, como defende Pérez Gémez (2001), toda essa percepgao de
como se constroi o saber passa pela autocritica e autorreflexdo de cada educador e
pela compreenséo de como e por que ele se insere em um contexto educacional. Sem
essa consciéncia, o professor acabaria se tornando apenas uma pega na engrenagem
de uma massificagao educacional, que, pior do que em tempos anteriores as TDICs,
dada a facilidade de proliferacdo de informagdes e desinformacdes, traz muito mais
risco para o saber cientifico e para a construcido do senso critico nos estudantes.

Para Maurice Tardif (2002) a definicao de saber é entendida de trés formas e
esta apoiada em trés aspectos: subjetividade, juizo e argumento. Na primeira
concepgao, o saber equivale a certeza subjetiva produzida pelo pensamento racional.

E uma intuicdo ou uma representacdo subjetiva, resultante da inducdo ou de uma
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cadeia de raciocinios. Na segunda concepg¢ao, o saber é considerado o juizo
verdadeiro sobre algum assunto. E o ato de julgar os discursos sobre os fatos
(realidade objetiva), excluindo-se os juizos de valor (subjetivos) e a vivéncia.

Na terceira concepg¢do, o saber €& visto como uma atividade discursiva
desenvolvida de forma intersubjetiva. Mais do que uma representagcédo subjetiva ou
correspondéncia entre assergdes e fatos, € a capacidade de debater com outras
pessoas, utilizando palavras e agbes para alcangar consensos racionais. Para Tardif,
embora essas concepgdes sejam distintas, elas compartilham uma visdo global e
sistematica da ideia de experiéncia de racionalidade, fundamentada no pensamento
do sujeito racional. No entanto, entre as trés concepc¢des citadas, a ultima é a que
mais se alinha ao saber docente.

Os professores, como sujeitos do conhecimento, devem considerar as
consequéncias das concepgdes atuais relativas a subjetividade e ao seu papel no
ensino. E necessario refletir sobre o saber fazer, as competéncias e habilidades que
fundamentam a pratica dos professores no ambiente escolar. Nos saberes
profissionais dos professores e seus conhecimentos universitarios existem elementos
fundamentais para uma epistemologia da pratica profissional, assim como a expertise
do dia a dia da docéncia complementara este saber formal (Tardif, 2002).

Ha uma ambiguidade no saber docente que leva o educador a varias reservas,
fruto do pensamento critico, sobre as diversas reformas empreendidas durante a
década de 1990 na formacgao de professores. Tardif (2002) discute a necessidade de
uma formacdo de alto nivel com destaque para a pesquisa em educacgéao,
proporcionando aos professores conhecimentos para aperfeigoar sua pratica,
havendo assim, um paradoxo na conjuntura contemporanea relativa a formagéao do
professor. Por um lado, ha um movimento de profissionalizagao do trabalho docente
mas por outro, a formacao passa por um periodo de crise. Nesse contexto duplamente
coercitivo, o autor tenta estabelecer as bases de uma verdadeira epistemologia da
pratica dos professores, mostrando também as consequéncias dessa epistemologia
para as concepgoes e praticas atuais.

Quando se fala em profissdo docente, muitas questdes surgem, visto que ha
muita divergéncia sobre o termo profissao. O que as autoras Paula Gorzoni e Claudia
Davis (2017) advogam em seu livro que trata desse tema, vai numa linha menos

profissional na perspectiva limitada a institucionalizacdo dada a necessidade da
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formagao para o exercicio da profissdo, chegando a conclusdes sobre a formagao e a
pratica docente como algo muito mais abrangente do que formatado e restritivo.

Tais fazeres para o professor e por meio do professor envolvem um
protagonismo a partir de valores que promovem a ética, politica, desenvolvimento
profissional, constituicdo da identidade, responsabilidades individuais, corporativas e
sociais, onde o professor ndo termina a sua formagdo, mas se reforma
constantemente, para atender as demandas da sua atuagdo. Sendo assim vale
distinguir melhor este problema, e acompanhar o raciocinio das autoras sobre o
assunto que nao é s6 semantico, mas principalmente semiolédgico (Brzezinski, 2014).

Essas questdes levam ao conceito de profissionalidade docente. Ambrosetti e
Almeida (2009) explicam que esse termo surge nas pesquisas sobre professores a
partir dos anos 1990. Anteriormente, as pesquisas sobre profissionalizacdo e
profissdo docente buscavam compreender a atividade docente, mas com resultados
insatisfatorios. Assim o conceito de profissionalidade docente visa ampliar essa
compreensao, articulando-o ao termo profissionalizagao.

Segundo Roldao (2005), o termo profissionalidade docente vem ganhando
visibilidade nas pesquisas e nas estratégias governamentais educacionais
internacionais. Isso leva a uma necessidade de saber sobre o que cada educador
sabe do seu fazer profissional, que vai além de uma profissao formatada, sendo mais
adequado, muitas vezes, ser usado o termo profissionalidade, diferenciando-o de
outros termos que somente distinguem uma profissdo de outras atividades.
Considerando que este termo é mais abrangente, vem sendo preferido no meio
académico, mais do que outras expressdes como profissdo, profissionalizacdo e
identidade profissional (Gorzoni; Davis, 2017).

Ainda para Gorzoni e Davis (2017) o conceito de profissionalidade docente
aparece relacionado a qualidade da pratica profissional, desenvolvimento profissional,
constituicdo da identidade docente, saber docente, responsabilidade individual e
comunitaria, e compromisso ético e politico. A profissionalidade do docente esta
relacionada a expressao de valores e interessa no exercicio do ensino.

Ja a profissionalizagdo docente, para Contreras (2012) envolve n&o apenas o
verdadeiro dominio técnico, mas também a compreenséo da pratica educativa como
um compromisso social. Contreras destaca a importancia dos saberes da pratica, da

experiéncia e da vivéncia educativa concreta, juntamente com os saberes
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académicos, para orientar a praxis e definir os habitos da profissdo do professor. A
autonomia para utilizar esses saberes da pratica é fundamental para o
desenvolvimento da compreensdo do trabalho e a criagdo de novos saberes
transformadores.

Para Morgado (2011) o termo profissionalismo docente pretende destacar um
conceito intimamente ligado a ideia de desenvolvimento profissional. Em outras
palavras, refere-se a uma construgao profissional que se da de forma progressiva e
continua para o desenvolvimento de competéncias e identidade profissional que
comega com a profissionalizagdo e continua ao longo da carreira.

Ainda para Gorzoni e Davis (2017) os termos profissionalidade,
profissionalizagdo e identidade profissional estariam sendo usados de forma pouco
clara, o que preocuparia alguns docentes que temeriam o uso inadequado do termo
que se referre a seu trabalho, que nado sendo adequado poderia afrouxar muito os
limites da formacao do professor, mas &€ exatamente o contrario que as autoras
defendem, pois consideram uma evolugdo da terminologia de forma que “se a
profissionalidade € desenvolvida, a profissionalizagdo é conquistada” (Gorzoni; Davis,
2017, p. 1404).

Ou seja, considerando uma perspectiva ampliada de saber, fazer e refazer a
profissao, tal discursdo conseguiria contemplar inclusive a profissionalidade, termo
para elas mais adequado e evoluido. A partir desta expansao as autoras exploram a
autonomia profissional, abarcando também a necessidade educativa e com isso o
direito trabalhista. Pois a profissdo docente esta ligada as condi¢gdes sociopoliticas,
valorizando a educacdo escolar por sua importancia cultural e social. Logo a
profissionalidade docente, envolve desempenho, valores e objetivos, com trés
dimensdes: obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e competéncia
profissional.

A obrigagdo moral esta ligada a ética profissional e ao valor do aluno, o
compromisso com a comunidade envolve mediar conflitos e lidar com questbes
sociopoliticas e a competéncia profissional refere-se as habilidades e técnicas
necessarias para a pratica docente (Gorzoni; Davis, 2017, p. 1440). Ao contrario do
que possa parecer, o educador nao dissolve a sua identidade profissional, mas a
expande e com isso, inclusive, descobre e desenvolve novas habilidades, mais

condizentes com seus desejos, crengas e valores, posto que como mediador ele
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expande o seu saber enquanto promove a aprimoragdo dos saberes por meio dos
meios digitais. Nessa expanséao, a atuacao do docente transcende a mera transmissao
de conteudo, imergindo em um papel que se assemelha cada vez mais ao de um
mediador cultural, especialmente em ambientes reconfigurados pelas tecnologias
digitais.

Segundo Jesus Martin Barbero (1997), as mediagdes sédo os locais onde a
cultura se materializa. Elas desempenham um papel fundamental na maneira como o
receptor percebe e assimila as mensagens dos meios de comunicagado. Isso ocorre
porque o receptor desempenha um papel direto na produgao cultural, contribuindo
para a criagao de novos significados e interpretando o conteido de acordo com seus
proprios valores e crencas, tal conceito traz uma perspectiva disruptiva, posto que
passa a considerar o espectador como um cocriador do conteudo que consome e,
portanto, corresponsavel por sua disseminagao.

Assim o educador / mediador ndo seria um generalista dispensavel na escola,
pois esta sobre ele a responsabilidade pela condugdo dos processos educacionais,
ou pelo menos deveria ser assim. A pratica docente deve envolver decisdes
individuais, embora condicionadas por normas coletivas e regulagdes organizacionais,
evitando com isso que a profissdo docente seja considerada uma semi-profissdo
devido a elaboragao prévia dos curriculos, dependéncia das coordenadas politico-
administrativas e influéncias externas (Gorzoni; Davis, 2017, p. 1401)

Assim, o professor deve ser visto como um artista que utiliza conhecimento e
experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgicos praticos, com demandas
imediatas e exponencialmente diversas. Amalgamando o fazer com o saber-fazer do
professor, refletindo-se na acédo de ensinar, orientar alunos e seus estudos, ensinar,
individualmente e/ou em grupo, regular as relacbes em sala de aula, preparar
materiais, avaliar, organizar espacos e atividades etc. (Gorzoni; Davis, 2017, p. 1401).

Esta acumulacdo de tarefas, inicialmente parece obstaculizar o agir do
professor, o entulhando com mais e mais coisas a serem feitas, que tém que se
multiplicar para poderem dar conta do que |Ihes é atribuido de forma arbitraria e
descontextualizada. No entanto ao se profissionalizar, tanto na formacgao inicial quanto
nas formagdes processuais, no decorrer da carreira, este educador alcanga uma

profissionalizagcéo, que envolve aspectos nao s formais, mas psicoldgicos e culturais,
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sendo, portanto, essencial que esses fatores sejam levados em conta nos programas
de formacao inicial e continuada.

Assim, a formagédo continuada deve ir além da técnica e dos conteudos,
promovendo mudangas pedagdgicas e aperfeicoando os professores tanto pessoal
quanto profissionalmente. Considerando que este desenvolvimento profissional dos
docentes, implica em mudangas nas condigbes de aprendizagem, nas relagbes em
sala de aula, na participagao no desenvolvimento do curriculo e na interferéncia nas
condi¢cbes escolares e extraescolares, a formacgao inicial e continuada deve também
estimular o pensamento estratégico, incluindo métodos para a tomada de decisdes e
resolucao de problemas (Sacristan, 1995).

Inspirados em ideias como estas e em suas consequéncias naturais, sendo a
profissionalidade um processo continuo de construgao profissional ao longo da vida
ativa do professor, a partir do século XIX, os professores se estruturaram como uma
corporagao com visibilidade social, iniciando a institucionalizagdo da formagao para o
exercicio da profissdo (Roldao, 2008).

O saber especifico que vem sendo promovido a partir do século XX envolve o
dominio de conhecimentos préprios e profissionais, além das singularidades da
funcdo. Mas ele nao é suficiente sem a autonomia e responsabilidade social na
atividade docente (Freire, 1996). Com isso brota um senso de pertencimento e por
tanto um dever de defender o status e a especificidade do saber que produzem. Ha
valor nisso, todavia esta é s6 uma parte da competéncia pedagdgica que néo vem
sendo suficiente.

Hoje no século XXI, com o advento da internet, com seus motores de busca e
inteligéncia artificial, o professor que sé tém o conhecimento acumulado como meio
de trabalho tem se sentido ameacado. Pois este nao é mais visto como detentor
exclusivo do conhecimento, mas como aquele que promove a mediagdo e a
construcao do mesmo como sua fungao precipua, o que nao pode ser resumido a uma
mera exposicado e uma mensuragao escrita das memorias que o aluno ainda teria
daquela explanagao anterior (Demo, 2008).

Assim, este novo educador, tem na nova semiologia midiatica um caminho
viavel para, a partir do que o educando traz, alcanc¢a-lo e assim conduzir, juntamente
com ele, os saberes a seu lugar de importancia devido. A palavra assim é a ponte

para a troca simbdlica, mas a difusdo de meios de comunicagcado de massa pode estar
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homogeneizando o ambiente cognitivo neuronal coletivo, o que Berardi chama de
aculturacdo pos-alfabética (Bifo, 2007, p. 18). O que torna o saber digital
imprescindivel para o acesso a este aluno multimidia.

Segundo Linhares (2007) o conceito de comunicagédo e de educagdo como o
fundamento midiatico de interagdo empregado por meio de imagens, audio e dados
afetam consideravelmente o contexto da comunidade. Nesse enfoque, no dominio da
interagdo social o dominio das linguagens audiovisuais torna-se essencial para o
ensino, visto que os fendmenos culturais, construidos por meio da agdo comunicativa
e de assimilagdo de conhecimento potencializam a pratica pedagaogica.

Nesse sentido a exploragdo da cibercultura como um viés de comunicacgao
promove que o docente exer¢ca uma fungao ativa e mediadora entre o conhecimento
e o0 aluno, orientando seu esforgo para a apreensio do saber, como uma construgao
cultural participativa e ativa dos individuos na produgéao e consumo de conteudo digital
(Jenkins, 2006). Esta perspectiva acaba conduzindo colateralmente o professor a se
atualizar constantemente, para ser capaz de acompanhar os seus alunos nos
processos educacionais e suas dinamicas.

A profissionalidade entdo nao defende a criagdo de professores bibnicos que
sao formados e mantidos conformados por meio de reciclagens. Pois considera o
professor um agente que pode protagonizar o processo do seu saber e sua pratica.
Antes o professor tentava lecionar empiricamente, hoje tem acesso a diversas
estratégias para melhorar tanto sua formagéo quanto sua continua formagao nesta
era das informacoes interligadas em redes.

Redes constituem a nova morfologia de nossas sociedades e a difusdo da
l6gica de redes modifica de forma substancial a operacédo e os resultados dos
processos produtivos e de experiéncia, poder e cultura. “[....] O novo paradigma da
tecnologia da informacgao fornece a base material para sua expansao penetrante em
toda a estrutura social” (Castells, 1999, p. 147).

Com isso, também, ndo se deve concluir que a acumulagao de conhecimento
e formalidades sao descartaveis. A profissionalidade também pode comtemplar a
busca constante por conhecimentos necessarios e interligados ao desempenho de
suas atividades, construindo initerruptamente competéncias para atuar como
profissional. Para que ela seja viavel, por exemplo, a formagao de professores deve

privilegiar conteudos reais e considerar fatores como a complexidade da competéncia
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no desenvolvimento profissional e a interagdo com os outros (Gorzoni; Davis, 2017, p.
1403)

Assim a velha ideia de se criar o professor a partir de uma formagao e nao a
partir do seu amplo saber dindmico ndo seria adequada, como o contrario também
ndo. A necessidade de antagonizar essas duas estratégias é infrutifera e pior,
limitante. Elas devem ser somadas e dinamizadas, como Paulo Freire (1983) defende,
se fundamentando na conscientizagdo, na participacdo ativa com os alunos e na
transformacdo social, e ndo s6 na acumulacdo de saberes que seria estéreo e
setorizada (Gorzoni; Davis, 2017).

Logo, a profissionalidade também, por outro lado, destaca as praticas
educativas, a dimensédo pessoal e subjetiva no trabalho docente e o significado dos
processos biograficos e relacionais na construgdo da docéncia. Ela envolve
conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores que definem o
educador. Isso pressupde a construgao de uma identidade profissional que influencia
e ¢é influenciada pelos contextos de trabalho.

A partir desta perspectiva a atuagcao do professor pode ser analisada em quatro
dimensdes inter-relacionadas: subjetiva, institucional, pedagdgica e sociocultural. A
dimensao subjetiva abrange a historia pessoal do educador, seus valores e atitudes.
A dimensao institucional esta ligada aos processos formativos e praticas escolares. A
dimenséao pedagdgica relaciona-se as situa¢des de ensino e a relagdo com os alunos.
A dimensao sociocultural inclui o contexto sociopolitico e cultural (Gorzoni; Davis,
2017).

E importante também salientar que esta dinamicidade ndo pode ser simplificada
e reduzida as reformas educacionais, visando apenas ao reconhecimento da
autonomia e especificidade da profissdo docente. Ela implica em condi¢des locais,
legislacado e cultura escolar para o desenvolvimento profissional e a qualidade da
profissionalidade docente (N6voa, 1999).

As formacgdes gerais, muitas vezes impulsionadas por programas de governo e
nao por politicas de Estado, podem até atrapalhar a jornada pedagdgica a longo prazo,
dada a descontextualizacdo e, por consequéncia, a generalizagdo que desconsidera
as necessidades especificas de cada contexto educacional (Sacristan, 2000).

Como testemunhamos desde o Brasil coldénia, onde inumeras estratégias

experimentais de se fazer educacdo vém sendo implementadas, tais métodos
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geralmente buscam atender prioritariamente grupos dominantes em detrimento do
desenvolvimento dos sujeitos e sua tomada de consciéncia politica. Tais estratégias
vém sendo implementadas mais em vistas de atender demandas pretéritas do que
visando construir uma nagéo autdbnoma e preparada para o futuro (Mendes Junior,
2011).

Embora nesta trajetoria tenhamos obtido evolugdes, a educacéo brasileira
ainda se apresenta mais como politica de governo do que de Estado. Esta oscilagao
pendular entre orientagdes politicas distintas, como as antigas celeumas entre ensino
de subsidio técnico ou ensino propedéutico, énfase no conteudo cientificista ou moral,
educacado para todos ou para as elites incrivelmente foram foco de discussbes
infindas. Somadas a estas questdes tivemos as arbitrariedades e rompimentos na
sucessao de estratégias pedagogicas (Teixeira, 1969).

Como ja dizia Dewey (2010), um dos inspiradores do movimento dos Pioneiros
da Educacao da década de 1930 sobre a importancia da reflexdo que extrapola a
atitude unicamente sujeita a demanda, pois segundo ele o pensamento nos faz
capazes de governar nossa laboragéo “[...] de acordo com fins em vista ou propdsitos
de que somos conscientes; de agir deliberada e intencionalmente a fim de atingir
futuros objetos ou obter dominio sobre o que esta, no momento, distante e ausente”
(Dewey, 2010).

Assim sendo, parece ser mais adequado que exista certa liberdade para que
cada escola possa enfrentar as suas realidades, mas além disso, cada professor,
respeitando sua responsabilidade, possa, quando necessario, desenvolver
estratégias, que respeitam as especificidades locais, para alcangar o seu fim com seus
alunos. Ou seja, embora a educagao deva ter um componente pragmatico e capacitar
0 sujeito a uma intencionalidade, a mesma, nunca deve focar somente no cumprir
desta intengdo, mas, além disso na problematizacao dela, ou seja, uma espécie de
educacgao da educacao, uma meta educagao ou ainda uma epistemologia pedagdgica.

Para estas especificidades serem contempladas ¢é fundamental um
conhecimento profissional especifico e identidade profissional construida nas relagdes
do professor, considerando demandas sociais internas e externas a escola. A
construcao de competéncias e habilidades proprias ao ensino, acontece também, pela
troca das estratégias desenvolvidas localmente. E muito importante que a academia

va para as escolas e vice-versa, para com isso criar modelos de pratica e promover a
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interacdo entre colegas e o desenvolvimento profissional (Teixeira, 1969) o que

denominam Gorzone e Davis (2017) como profissionalidade.
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5 TEORIAS DE APRENDIZAGEM E TECNOLOGIA

As teorias de aprendizagem fornecem o arcabougo teodrico para entender como
os individuos adquirem conhecimento, habilidades e competéncias. No contexto
educacional, essas teorias sdo fundamentais para orientar a pratica pedagdgica,
auxiliando os professores a planejarem atividades, a selecionarem estratégias de
ensino e a avaliarem o progresso dos alunos (Libaneo, 2013; Pozo, 1998).

Nos ultimos anos, a integracdo das tecnologias digitais na educacédo tem
demandado uma revisdo dessas teorias, buscando compreender como as novas
tecnologias podem potencializar o processo de aprendizagem e como os professores
podem utilizar estas novas estratégias de forma eficaz (Moran, 2015; Kenski, 2012).
Essa revisdo é crucial para alinhar as abordagens pedagogicas as transformagdes da
era digital, garantindo que o ensino permaneca relevante e engajador.

As teorias construtivistas, por exemplo, enfatizam a importancia do aluno como
protagonista do processo educacional. Elas defendem a ideia de que os educadores
devem ser facilitadores da aprendizagem ativa, onde € essencial que os estudantes
tenham oportunidades de interagir, questionar e descobrir (Coll; Monereo, 2010).
Piaget (1987), um dos pilares do construtivismo, valorizava as interagdes sociais na
aprendizagem, enfatizando que o didlogo e a colaboragao entre os alunos sao cruciais
para uma compreensao mais profunda dos conteudos. Essa perspectiva contrasta
com modelos mais tradicionais, que veem o aluno como um receptor passivo de
informacdes.

Nesta perspectiva construtivista, o conhecimento n&o € transmitido
passivamente pelo professor, mas construido ativamente pelo aluno, a partir de suas
experiéncias, interagdes e reflexdes. Quando aliado as tecnologias digitais, esse
processo amplifica exponencialmente o leque de possibilidades para a difusdao do
conhecimento, possibilitando a criagdo de ambientes de aprendizagem interativos,
colaborativos e personalizados. Isso potencializa a autonomia dos alunos de escolher
e explorar atividades de seu interesse, podendo investigar, experimentar e construir
seu proprio conhecimento (Valente, 1999). As tecnologias digitais, ao fornecerem
instrumentos para a criagdo e compartilhamento, tornam-se extensdes naturais dessa

abordagem pedagdgica.
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As tecnologias digitais podem ser utilizadas para otimizar esses processos,
oferecendo recursos que facilitam a organizagao, o armazenamento e a recuperagao
de informacgdes, que promovem o desenvolvimento do pensamento critico e criativo e
que estimulam a resolugao de problemas complexos. O fato de as teorias cognitivistas
focarem nos processos mentais que ocorrem durante a aprendizagem, como a
atencdo, a memoria, o raciocinio e a resolugao de problemas, gera uma espécie de
parceria ideal com os instrumentos digitais, promovendo um protagonismo reciproco
entre o aprendiz e a tecnologia (Pozo, 1998).

Essa sinergia permite que os alunos nao apenas acessem informacdes, mas
as processem e utilizem de maneiras inovadoras. Se expandirmos as teorias
piagetianas para as teorias socioculturais, inspiradas no trabalho de Vygotsky (1984),
que destacam a importancia da interacdo social e do contexto cultural na
aprendizagem, veremos, mais ainda, o potencial do reforgo reciproco da tecnologia
com o aprendizado.

Isso se da, nessa perspectiva, posto que por meio deste prisma o conhecimento
€ construido em conjunto, por meio da colaboragao, da troca de ideias e da mediagéo
de outros sujeitos. Um educador que segue essa abordagem poderia oferecer suporte
especifico a um aluno em matematica, por exemplo, dentro de sua Zona de
Desenvolvimento Proximal, até que ele seja capaz de resolver problemas
autonomamente, servindo os meios digitais, neste contexto, como poderosos
mediadores para essa colaboragdo e para a ampliacdo das zonas de
desenvolvimento, conectando alunos a recursos e a outros aprendizes.

O que na teoria piagetiana ja era promissor, no socioconstrutivismo de
Vygotsky ganha ainda mais funcionalidade. Pois as tecnologias digitais podem facilitar
essas interagcdes, promovendo a comunicagdo, a colaboracdo e a troca de
experiéncias entre alunos e professores, tanto dentro quanto fora da sala de aula. Tais
novas tecnologias, uma vez que trazem consigo a énfase em suas novas midias,
promovem assim a troca de conteudos e de conhecimentos, que se bem utilizados,
catalisam as possibilidades socioconstrutivistas nesta amalgama que sé vem se
consolidando mais e mais, como defende Jesus Martin Barbero (1997).

Nesse sentido, as teorias de aprendizagem e a tecnologia se complementam,
oferecendo aos educadores um conjunto de recursos teéricos e praticas para tornar o

processo de ensino e aprendizado, mais cientifico, sem deixar de ser filosofico e
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politico. Portanto, a educagcédo também se evolui, enquanto evolui aqueles que a
aplicam, numa dinadmica continua e progressiva que se retroalimenta enquanto
carrega os éxitos e experiencias que a consolidaram a cada geracdo, sendo ela
portanto, o maior meio de evolugao intelectual e dignificagdo do homem, sendo capaz,
se bem conduzida, de promover até a ascensao por meio das estruturas sociais
(Saviani, 2021).

Tal ascensao se da, nao somente pelo conteudo compreendido pelos alunos,
durante as aulas, mas também, pelas estratégias de adaptagao e ressignificacado que
os seus professores vém utilizando em sua docéncia, os quais podem inspirar por seu
exemplo pessoal (Dewey, 1959). Ou seja, todas as abordagens pedagodgicas podem
ser promovidas e promotoras das competéncias digitais, dai ser tdo fundamental uma
real percepcao do estado do docente diante dos desafios que a sociedade leva para
sua sala de aula, por seus alunos.

Pois, embora a concepgdo e o papel do docente possam variar
consideravelmente, dependendo da filosofia educacional adotada, suas rotinas
pedagogicas tendem a ser mais bem-sucedidas quando ele utiliza os artefatos das
novas tecnologias na sua estratégia pedagogica (Valente, 1999; Moran, 2015), posto
que pode se valer de uma linguagem que ja vem cativando esta geragao de alunos
(Prensky, 2001). Portanto, insistir em métodos e estratégias que ignoram as novas
tecnologias é nao so6 ser obsoleto, mas, além disso, se afastar das abordagens mais
efetivas da atualidade (Moran, 2015).

Aquele professor que navega nas novas linguagens com profundidade e
constante aperfeigoamento tedrico, reforcam a complexidade e a riqueza da profissao
docente no cenario educacional contemporaneo, que tem possibilitado, pelo menos a
aqueles que tém minimamente os recursos para tanto, um crescimento exponencial
na promogao da cultura de forma individual e coletiva. Apesar dos diversos
fundamentos tedricos e suas diferentes abordagens pedagdgicas adotadas, que
sustentam as distintas visdes sobre o papel do professor, ha uma convergéncia
urgente: a necessidade de conectar a sala de aula e o mundo exterior. Nesse sentido,
torna-se crucial que o docente compreenda o contexto social e os desafios que
adentram o espacgo escolar por meio de seus aprendentes (Silva, 2019).

E evidente que a concepcdo do papel docente é dinAmica e complexa, moldada

pelas diversas filosofias educacionais (Garcia, 2005). Essa diversidade de
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perspectivas, em vez de fragilizar a identidade docente, enriquece e aprofunda o oficio
de ensinar (Gatti, 2013). A visdo tradicional dos professores como unicos
dispensadores de conhecimento foi desafiada pela evolugéo das teorias pedagogicas
e avangos tecnoldgicos. Agora as fontes de conhecimento vém se multiplicando
exponencialmente o que tem exigido dos educadores um movimento continuo para
evitar a obsolescéncia (Chiossi, 2018).

Essa conexdo ndo € meramente sobre relevancia, € sobre promover o
pensamento critico, a resolug&o de problemas e um senso de agéncia entre os alunos,
capacitando-os a navegar pelas complexidades do século XXI (Van, 2021). Isso exige
a integracao da tecnologia, ndo como um mero apetrecho tecnologico, mas como uma
forca transformadora que molda tanto o papel do professor quanto a experiéncia de
aprendizagem em si. Isso exige uma reavaliagao do papel do professor, indo além da
simples transmissdao de informagbes para abranger facilitacdo, mentoria e
colaboragcédo em ambientes de aprendizagem dinamicos.

Esta modelagem continua e reciproca, visa a fluidez da comunicagéo e néo
necessariamente uma vulgarizacdo do papel docente. Neste contexto as
competéncias digitais estdo emergindo como estratégias essenciais em todas as
abordagens pedagodgicas, pois estas viabilizam a dinamizacdo das trocas e o
fortalecimento de uma linguagem em comum entre os educadores e seus alunos
(Perin, 2019).

Esta nova linguagem em comum, serve como ponte entre o conhecimento e as
realidades vividas pelos alunos. Independentemente da abordagem pedagdgica,
essas habilidades digitais sado cruciais para um ensino eficaz. A capacidade de utilizar
a tecnologia de forma critica e reflexiva é fundamental para que os professores
conectem o aprendizado em sala de aula a aplicagdes e desafios do mundo real
(European Commission, 2018).

Portanto, os professores devem entender o contexto social e os desafios que
seus alunos enfrentam (Koslinski, 2012), utilizando tecnologias digitais de forma critica
e reflexiva em suas praticas pedagdgicas. Isso envolve selecionar e integrar
cuidadosamente tecnologias apropriadas, garantindo acesso equitativo e
consideragao consciente de potenciais vieses e limitagdes. O uso eficaz da tecnologia

requer uma compreensdo diferenciada tanto dos principios pedagoégicos quanto das
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capacidades tecnoldgicas, garantindo que a tecnologia apoie, em vez de prejudicar, a
experiéncia de aprendizagem (Santos, 2021).

Logo, os educadores, agentes de transformagédo da sociedade, precisam de
uma formacdo continuada, que também comtemple os saberes cibernéticos. No
entanto, estes podem nem ter a dimensao de sua qualificacéo, ja que, por falta de
orientagdo adequada, muitos destes, desbravaram intuitivamente o universo virtual,
numa jornada solitaria e curiosa. Como sugere Bawden (2008), embora o aprendizado
autodidata proporcione algum nivel de alfabetizacdo digital, ele frequentemente é
insuficiente para garantir uma literacia digital mais profunda. Sendo assim, tais
recursos descobertos de forma autodidata, parcamente lhes servem para o basico,
limitando a capacidade de usufruir plenamente dos equipamentos midiaticos, entre
outros artefatos tecnologicos.

Este educador carece de ir além da alfabetizacao digital, que se resumiria as
habilidades técnicas basicas do uso de artefatos e dispositivos digitais, chegando a
literacia digital, que envolve a capacidade critica e reflexiva de interpretar, criar e atuar
de forma consciente no ambiente digital, contemplando questbes de privacidade e
segurancga, como defende Buckingham (2010).

Ja a alfabetizagao midiatica, segundo Jenkins (2006), implica aprender a
explorar e criar conteudo de maneira critica em um cenario de midia digital que é
sofisticado, constantemente atualizado e progressivamente interativo. Embora esta
demanda ja seja percebida pelos que provém formagéo, muitos educadores ainda n&o
sabem se situar em qual nivel de conhecimento eles se encontram, surgindo assim a
necessidade da aplicacdo de equipamentos avaliativos para a orientagdo destes
educadores.

Segundo Lima (2001), quando ndo ha uma percepcédo das necessidades
distintas, o que acaba acontecendo € uma promogdo de conteudos
descontextualizados e embora muitas vezes uteis, se mostram ineficazes, dada a
generalidade do material e a diversidade de niveis de capacidade dos que se
submetem a estas formagdes. Na auséncia de dados que demonstrem a real
necessidade e a melhor forma de engajamento de cada professor, muitos cursos de
formagao continuada sofrem com uma baixa aderéncia e absenteismo, o que

falsamente parecem demonstrar um descaso do educador (Mendes Junior, 2011).
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De acordo com Ludke e Boing (2004) tal conclusao nao seria tdo arbitraria e
preconceituosa se fosse considerado o quao desestimulante é para um professor se
submeter a conteudos tao sofisticados que se assemelham a uma outra lingua. Assim
como parece ser tdo desanimador quanto, receber conteudos estaticos e primarios,
caracteristicas proprias da educagao bancaria (Freire, 2003).

Além disso, a metodologia de formagdo continuada precisa, para que a
aprendizagem seja estimulante, ir além do basico, trazendo desafios novos e
promovendo o senso critico deste educador, ndo se limitando a oferta de palestras,
cursos e similares. Desta forma a competéncia que se espera promover transforma-
se em um assujeitamento ao modus operandi, em detrimento da formacgao critica e
transformadora, que so é possivel com o engajamento de cada sujeito politico inserido
no processo social e cultural (Benkler, 2007, p. 20).

Este deve ser o esforgo dos educadores para evitar, como alerta Niccio Ordine
(2016), que a funcionalidade lucrativa se torne o unico critério para esta mentalidade
utilitarista da atualidade tecnocratica que pretende subjugar as formas criativas da
vida humana a funcionalidade conveniente e a mais-valia econdmica. Segundo o autor
o0 argumento moral vem dando lugar ao argumento pratico nesta realidade rival da
subjetividade, flexibilidade e possibilidade de transposi¢ao para além do status quo.
Sendo qualquer saber alheio aos modos operandi inutil em si (Ordine, 2016).

Tem-se entdo uma opressao analoga ao fascismo, pois o pensar, ou fazer
diferentes se torna subversao e sao criminalizados. S6 tendo o direito de existir e se
expandir aquilo que ndo ameaca a dominacgao totalitarista. Isso torna tudo
bidimensional e plano e o que se levanta é taxado de inutil e disfuncional e esta
prestes a ser decepado pela foice do lucro (Ordine, 2016). Este novo paradigma ganha
énfase com a revolugao industrial que, segundo Bifo (2003), uma vez catalisada pelo
fordismo promove a difusdo massificada de novas tecnologias e meios de producéo,
qgue nao isentaram a educagao da sua influéncia.

Logo mais, o pos-fordismo, trouxe consigo uma consequente necessidade de
mao de obra que reproduza e difunda, mais ainda, as novas tecnologias de
comunicagao e informacao, este periodo foi um marco para a transformacgao e a
necessidade de formacado para se continuar transformando. Com o acumulo do
conhecimento, que sendo imaterial, ndo se esgota com seu uso e sua distribuicao nao

o fragmenta, temos assim um sem-fim de informac¢des, cada vez mais abundantes e
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disponiveis. Esses dados permitem transformagdes sociotécnicas continuas, trazendo
oportunidades, contudo também desafios (Bifo, 2003, p. 29).

Tal acumulo manifesta-se, atualmente na proliferacdo de doencas mentais,
como uma epidemia social ou, mais precisamente, sociocomunicativa. Segundo o
autor (Bifo, 2003, p. 24) para se sobreviver hoje, o sujeito deve ser competitivo, e se
€, para tanto, tem que ser conectado, tendo que receber e criar continuamente uma
imensa e crescente massa de dados. Isso causa estresse, atencdo constante e
reducdo do tempo disponivel para a afetividade, sendo segundo Byung Chul-Han
(2018), um dos grandes riscos da nossa era.

Sendo assim, a proliferagdo, massificagdo e condicionamento da sociedade a
um modelo tecnoldgico disruptivo, centrado na competitividade e na coisificagao das
relagdes, traz consigo muitos riscos, sendo a conscientizagdo destas engrenagens,
por parte da sociedade, fundamental para a diminuicdo do seu recrudescimento
emocional e social.

Uma vez que sao inevitaveis as transformacgdes sociais e tecnoldgicas e néo
se € mais capaz de dribla-las o que resta ao sujeito é aprender como o mecanismo
funciona, para ser menos refém dele, enquanto o desafia por meio de uma subversao
altruista e conciliativa. Tal tomada de consciéncia alerta o sujeito para o fato de que
quanto mais tempo dedicamos a aquisicao de meios para poder consumir, menos

tempo nos resta para aproveitar o mundo disponivel (Byung Chul-Han, 2019).

5.1 O CONSTRUTIVISMO E COMO CONTRIBUI NO FAZER DOCENTE

O construtivismo € uma teoria de aprendizagem que desafia a viséo tradicional
do ensino, na qual o conhecimento é passivamente transmitido do professor para o
aluno, ele argumenta que os alunos sao participantes ativos na construgao de seu
proprio conhecimento. Eles constroem ativamente seu entendimento por meio de
experiéncias, interagdo social e reflexdo, integrando novas informagdes aos seus
conhecimentos prévios e experiéncias unicas. Essa mudanga de paradigma coloca o
aluno no centro do processo de aprendizagem, reconhecendo sua capacidade de
interpretar e construir significado a partir de suas interagées com o mundo (Massabni;
Ravagnani, 2008).
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Os pioneiros do construtivismo questionaram as teorias de aprendizagem
predominantes na sua época, como o0 behaviorismo e 0 humanismo, argumentando
que elas ndo representavam adequadamente a complexidade do processo de
aprendizagem Jean Piaget (1987), Lev Vygotsky (1978). A partir destes e de outros
autores as ideias construtivistas foram se desenvolvendo e se consolidando por meio
de outros educadores como Montessori (1965, 2021) e Dewey (1959, 1971).

Piaget (1987), argumentava que as criangas ndo sao meros recipientes
passivos de informagdo, mas sim agentes ativos que constroem seu préprio
conhecimento por meio da interagcdo com o ambiente. Ele propdés que o
desenvolvimento cognitivo ocorre em estagios distintos, e que as criangas progridem
por esses estagios a medida que interagem com o mundo e constroem esquemas
mentais para organizar suas experiéncias.

Dois processos principais impulsionam a construgdo do conhecimento,
segundo Piaget: assimilacdo e acomodagdo. A assimilagdo ocorre quando uma
crianga incorpora uma nova experiéncia a um esquema existente sem modifica-lo. Por
exemplo, uma crianga que tem um esquema para ‘passaro’ pode assimilar um pardal
a esse esquema, reconhecendo-o como um tipo de passaro Piaget (1987).

A acomodacao, por outro lado, envolve a modificagdo de um esquema existente
para acomodar uma nova experiéncia. Se a mesma crianga encontra um pinguim, ela
pode precisar acomodar seu esquema de ‘passaro’ para incluir aves que nao voam.
Esses processos interagem continuamente a medida que a crianga se desenvolve e
constroi uma compreensao cada vez mais complexa do mundo Piaget (1987).

O construtivismo de Piaget é frequentemente chamado de ‘construtivismo
radical’ porque enfatiza o papel do individuo na construgdo do conhecimento. Para
Piaget, o conhecimento ndo é uma entidade objetiva que existe independentemente
do sujeito, mas sim uma construgcdo individual baseada nas experiéncias e
interpretacbes do sujeito. Essa énfase no individuo como construtor ativo do
conhecimento marca uma ruptura com as visdes tradicionais de aprendizagem, que
consideravam o aluno como um receptor passivo de informagdes (Massabni;
Ravagnani, 2008).

Lev Vygotsky contemporaneo de Piaget, também fez contribuigbes
significativas para o construtivismo. Enquanto Piaget se concentrava no

desenvolvimento cognitivo individual, Vygotsky enfatizava o papel da interagao social
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na aprendizagem Lev Vygotsky (1978). Ele argumentava que a aprendizagem ocorre
primeiramente no nivel interpessoal, por meio da interagdo com outros, e depois €
internalizada no nivel intrapessoal. Essa internalizagédo ocorre por meio da mediacgao,
um processo no qual substratos culturais, como a linguagem, auxiliam na construgao
do conhecimento (Massabni; Ravagnani, 2008).

Um conceito central na teoria de Vygotsky é a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP). A ZDP refere-se a distancia entre o que uma crianga pode fazer
sozinha e o que ela pode fazer com a ajuda de um adulto ou de um colega mais
competente. Vygotsky acreditava que a aprendizagem ocorre de forma mais eficaz
quando a crianga esta na ZDP, ou seja, quando ela esta sendo desafiada a ir além do
que ja sabe, mas com o0 apoio necessario para ter sucesso Lev Vygotsky (1978).

Vygotsky também destacou a importdncia da cultura e da linguagem no
desenvolvimento cognitivo. Ele argumentava que a linguagem nao € apenas um meio
de comunicagao, mas também uma ponte para o pensamento e a aprendizagem. A
internalizacdo da linguagem, segundo Vygotsky, €& fundamental para o
desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores, como o raciocinio e a resolugéo
de problemas Lev Vygotsky (1978), sendo a linguagem e a cultura os fatores que
moldam a forma como os individuos percebem e interpretam o mundo, influenciando
diretamente seus processos de aprendizagem. Essa perspectiva destaca a
importancia de considerar as diferentes origens culturais e linguisticas dos alunos em
contextos educacionais.

Geralmente, o tedrico recebe a alcunha de construtivista social, pois enfatizava
a natureza colaborativa da aprendizagem. Para esta linha o conhecimento se
desenvolve a partir de como as pessoas interagem umas com as outras, com sua
cultura e com a sociedade em geral. Os alunos contam com os outros para ajudar a
criar seus blocos de construgao, e aprender com 0s outros os ajuda a construir seu
proprio conhecimento e realidade. O construtivismo social esta intimamente
conectado ao construtivismo cognitivo com o elemento adicional de influéncia social e
de pares (Massabni; Ravagnani, 2008).

Ja para Jonh Dewey, em particular, com sua Aprendizagem Experiencial,
apresentou ideias que se aproximam tanto do construtivismo radical quanto do social,
buscando integrar as dimensdes individual e social da aprendizagem. Ele defendia a

ideia de que a educacao deveria ser um processo de ‘aprender fazendo’ (Dewey,
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1959), no qual os alunos se engajam ativamente em experiéncias do mundo real para
construir seu conhecimento. Dewey (1971). também acreditava que a educacgao
deveria ter um proposito social, preparando os alunos para serem cidadaos ativos e
contribuir para a sociedade.

Ele argumentava que a aprendizagem é um processo ativo e experiencial, no
qual os alunos constroem conhecimento por meio da interagdo com o ambiente e da
resolucado de problemas. Para Dewey, a educagéo deveria estar conectada a vida
real e as experiéncias dos alunos, promovendo o desenvolvimento de habilidades de
pensamento critico e resolugao de problemas. Em sua visao, a sala de aula deveria
ser um ambiente democratico, onde os alunos tém a oportunidade de compartilhar
ideias, debater e construir conhecimento em conjunto Dewey (1959). Ele é mais
fortemente associado ao cognitivismo social, mas com uma integragao significativa de
elementos do cognitivismo radical.

Seu conceito de educagao progressiva, em que a escola deve ser um
microcosmo da sociedade, reflete a ideia de que a aprendizagem é social e contextual.
A énfase em experiéncias praticas e no aprendizado por meio de experimentagao
conecta-o ao construtivismo e ao cognitivismo radical. Assim, Dewey € uma figura que
transcende categorias rigidas, mas sua visdao de aprendizado como algo
profundamente enraizado na interacdo entre o individuo e a sociedade (e suas
experiéncias praticas) o posiciona como um precursor de muitas ideias
contemporaneas da psicologia educacional

Ja Maria Montessori desenvolveu seu proprio método de ensino, embora tenha
se alinhado os principios do construtivismo radical. Ela acreditava que as criangas tém
uma capacidade inata para aprender e que o papel do educador é criar um ambiente
preparado que estimule a exploracdo, a descoberta e a aprendizagem
autodirigida Montessori (2021).

O método Montessoriano enfatiza a importancia da atividade sensorial, da
liberdade de escolha e da aprendizagem por meio da experiéncia. As criangas sao
incentivadas a explorar materiais concretos, a fazer suas préprias escolhas e a
aprender em seu proprio ritmo Montessori, (1965). O professor atua como um
facilitador, guiando a crianga em sua jornada de descoberta e aprendizagem. As ligdes

sao estruturadas em torno de perguntas que despertam o interesse da crianga,
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levando-a a formular hipoteses e buscar respostas por meio da exploracdo e da
experimentacgao.

Montessori, também, reconheceu a importancia dos periodos sensiveis, janelas
de oportunidade durante as quais as criang¢as sao particularmente receptivas a certos
tipos de aprendizagem. Ela acreditava que, ao fornecer o ambiente e os materiais
adequados durante esses periodos, os educadores podem maximizar o potencial de
aprendizagem da crianga, no entanto ndo as enfatizava como Piaget e suas fazes.
Jean Piaget (1987).

Assim, Maria Montessori estaria mais alinhada com o cognitivismo radical, pois
sua abordagem enfatizava: O papel ativo da criangca no processo de constru¢cao do
conhecimento. A importancia do ambiente preparado, onde a crianca explora
livremente. E a visdo de que o aprendizado é construido com base na interagao da
crianga com seu mundo fisico e sensorial (Massabni; Ravagnani, 2008).

Contudo, seu método também incorpora elementos do cognitivismo social,
especialmente no que diz respeito ao aprendizado em grupo e as interagées mediadas
no ambiente educacional. Ela ndo se limita a uma unica teoria, mas sua filosofia tem
raizes claras no construtivismo e em abordagens que valorizam a autonomia do
aprendiz (Massabni; Ravagnani, 2008).

Piaget, resumindo, destacava a importancia da experiéncia individual e dos
processos de assimilagdo e acomodagao na construgdo do conhecimento. Vygotsky,
por sua vez, ressalta o papel da interagdo social, da cultura e da linguagem na
aprendizagem. Dewey enfatiza a aprendizagem experiencial, a conexao com o mundo
real e o propodsito social da educacao. Montessori, com foco na educacéao infantil,
defende a criagdo de um ambiente preparado que promova a exploragdo, a
descoberta e a aprendizagem autodirigida.

Em uma sala de aula construtivista, o professor nao é visto como o detentor do
conhecimento, mas sim como um facilitador da aprendizagem, um guia que
acompanha o aluno em sua jornada de descoberta, estimulando a curiosidade, a
autonomia e o pensamento critico. O foco esta na atividade do aluno, na exploracgao,
na descoberta e na construgdo do conhecimento.

Esta postura promove o desenvolvimento de alunos autbnomos, criticos e
engajados. As teorias de Piaget, Vygotsky, Dewey e Montessori, entre outros,

fornecem um conjunto abrangente de insights sobre como os alunos aprendem e
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como os educadores podem criar ambientes de aprendizagem eficazes, valorizando
a experimentagdo, a exploragdo, a resolugdo de problemas e o dialogo como
estratégias essenciais para a aprendizagem.

No contexto do uso das tecnologias digitais, o construtivismo oferece um
arcabougo tedrico relevante para a compreensao de como estes artefatos podem
potencializar o processo de aprendizagem. As tecnologias digitais, com sua
capacidade de oferecer recursos interativos, colaborativos e personalizados, podem
criar ambientes de aprendizagem onde o aluno é o protagonista, engajando-o na
construcao ativa do seu conhecimento (Jonassen; Howland, 2008)

O professor construtivista, ao integrar as tecnologias digitais em sua pratica
pedagogica, busca utilizar estes meios de forma intencional, promovendo situagdes
de aprendizagem que estimulem a exploragdo, a investigagcdo, a resolugédo de
problemas e a colaboragao entre os alunos. As tecnologias digitais sao utilizadas
como meios para potencializar o engajamento, a criatividade e a autonomia dos
alunos, contemplando questdes de privacidade e seguranca (Buckingham, 2010),
permitindo que estes construam seu proprio conhecimento de forma significativa.

O uso de simuladores, jogos educativos, plataformas de aprendizagem
colaborativas e meios digitais de criacdo de conteudo sdo exemplos de como as
tecnologias podem ser utilizadas para potencializar o construtivismo na sala de aula.
O professor, nesse contexto, torna-se um designer de experiéncias de aprendizagem,
planejando atividades que estimulem a interagéo, a colaboracdo, a experimentagao e
a reflexao dos alunos (Jonassen, 2000).

As tecnologias digitais, por sua vez, podem oferecer um feedback
individualizado e em tempo real aos alunos, auxiliando-os a monitorar seu proprio
progresso, a identificar suas dificuldades e a direcionar seus estudos. Os frameworks
de autoavaliagdo, os portfolios digitais e os sistemas de tutoria inteligente séo
exemplos de como a tecnologia pode ser utilizada para potencializar a metacognigao
e a autorregulagao da aprendizagem. No contexto do construtivismo, a avaliagdo da
aprendizagem também assume um novo significado (Jonassen; Howland, 2008).

A avaliacdo nao se limita a uma simples afericdo de conteudos, mas sim um
processo continuo de acompanhamento do progresso dos alunos, que busca
compreender suas dificuldades, suas estratégias de aprendizagem e suas habilidades

de resolugao de problemas. A avaliagéo formativa, que ocorre ao longo do processo
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de aprendizagem, torna-se mais importante do que a avaliagdo somativa, que ocorre
ao final do processo (Luckesi, 2011)

Em resumo, o construtivismo oferece uma visdo da aprendizagem como um
processo ativo, dinamico e contextualizado, onde o aluno é o protagonista e o
professor € um mediador. As tecnologias digitais, quando utilizadas de forma
intencional e reflexiva, podem potencializar essa abordagem, oferecendo um sem
limites de recursos para a criagdo de ambientes de aprendizagem inovadores,

estimulantes e significativos para os alunos (Jonassen; Howland, 2008).

5.2 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E SUA CONTRIBUICAO NO FAZER
DOCENTE

A teoria da aprendizagem significativa, proposta pelo psicologo David Ausubel,
oferece uma perspectiva disruptiva na compreensao de como o conhecimento é
adquirido e incorporado na estrutura cognitiva dos individuos. De acordo com Ausubel
(1980), a aprendizagem significativa ocorre quando novas informagdes se conectam
de forma nao arbitraria e substantiva com o conhecimento prévio do aluno, resultando
em uma compreensao mais profunda e duradoura dos conceitos.

Nessa perspectiva, a aprendizagem n&o é vista como um processo de
acumulacgao de informagdes isoladas, mas como um processo de constru¢cao de novas
relagbes entre conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. A nova
informacéao, quando significativa, ndo é simplesmente absorvida, mas transformada e
integrada a estrutura cognitiva, alterando-a e enriquecendo-a (Stoika, 2023; Caena;
Redecker, 2019).

Para que a aprendizagem significativa ocorra, € fundamental que o novo
conteudo seja relevante e faga sentido para o aluno, ou seja, que tenha conexao com
seus interesses, experiéncias e conhecimentos prévios. O professor, nesse contexto,
assume o papel de facilitador, buscando estabelecer pontes entre o novo conteudo e
o0 mundo do aluno, criando situagdes de aprendizagem que estimulem a curiosidade,
a reflexdo e a conexéo de ideias (Cabero-Almenara et al., 2020; Santos et al., 2023).

A aprendizagem significativa se diferencia da aprendizagem mecanica ou
memoristica, que ocorre quando as informagdes sao decoradas sem que haja uma

assimilagdo adequada dos conhecimentos. Na aprendizagem mecanica, o
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conhecimento € armazenado de forma isolada, fragmentada e sem relagdo com outras
informacgdes ja existentes na estrutura cognitiva, resultando em uma compreensao
superficial e efémera (Cejudo et al., 2022; Cabero-Almenara et al., 2020).

Aqui o professor age como um designer de experiéncias de aprendizagem,
selecionando recursos e artefatos digitais que possam auxiliar os alunos a construir
seu proprio conhecimento de forma mais significativa. Desta forma cada camada de
conhecimento fornece lastro para outras novas, assim como pode também nao so6
dialogar mas também contrapor e gerar sinteses, mais contextualizadas e uteis para
a vida real, ndo que isso reduza o sentido da educagao ao pragmatismo, mas ao
contrario, a torna promotora do senso critico e da liberdade do aluno.

Para isso ser possivel e viavel é fundamental que o professor seja capaz de
utilizar as tecnologias digitais de forma critica e reflexiva, promovendo situagcbes de
aprendizagem que estimulem o contraditorio, a analise e a conexao de ideias, em vez
de apenas a memorizagao de informagdes (Falloon, 2020; Cattaneo, 2022).

Para se construir uma aprendizagem significativa é imprescindivel a promocéao
da interagao social e da colaborac&o na aprendizagem. A troca de ideias, a discussao
em grupo e a resolugéo de problemas em conjunto podem ajudar os alunos a construir
uma compreensdo ampliada dos conteudos, a identificar suas dificuldades e a
compartilhar diferentes perspectivas sobre o mesmo tema. As tecnologias digitais,
com suas estratégias de comunicagdo e colaboragdo, podem facilitar essas
interagdes, promovendo a construgao coletiva do conhecimento (Carvalho, 2023).

Assim, a tecnologia pode ser uma grande aliada para uma aprendizagem
significativa. O uso de recursos multimidia, simulag¢des, videos, jogos educativos e
plataformas de aprendizagem online podem facilitar a apresentagao de informacdes
de forma mais clara, atraente e contextualizada, favorecendo a criagcdo de conexdes
significativas entre o novo conteudo e o conhecimento prévio dos alunos (Andrade et
al., 2020).

Além disso, as tecnologias digitais podem oferecer oportunidades para a
aprendizagem personalizada, onde os alunos podem aprender no seu proprio ritmo,
explorando conteudos que sejam relevantes para seus interesses e necessidades. Os
sistemas de recomendacéao, os ambientes virtuais de aprendizagem e os qustionarios

de autoavaliagao sdo exemplos de como as tecnologias digitais podem ser utilizadas



70

para promover uma aprendizagem significativa, individualizada e contextualizada
(Cabero-Almenara et al., 2020).

Portanto, mais uma vez, € crucial ndo s6 promover as potencialidades dos
artefatos midiaticos, mas principalmente capacitar aqueles que irdo utilizar este
arcabougo de possibilidades: o professor. Ele € quem mais precisa aprender a
aprender sobre o quanto esta apto e como pode se aperfeicoar por meio dos
equipamentos que manuseia. Ou seja, muitas vezes o professor, por ignorancia ou
falta de autoconhecimento digital, pode estar subutilizando os recursos que poderiam
nao so lhe trazer melhor qualidade como educador, mas também melhor qualidade de
vida (Perrenoud, 2000; Kenski, 2012).

Posto que a competéncia digital do docente transcende o mero dominio técnico;
ela envolve a capacidade de reflexdo critica sobre o uso das tecnologias e seu impacto
na pratica pedagodgica e no bem-estar profissional (Coll; Monereo, 2010). Muito mais
que uma alcunha para escorar momentaneamente um gap de sala de aula, o
autoconhecimento informatico pode salvar a carreira deste educador, permitindo-lhe
explorar plenamente os artefatos disponiveis para inovagao pedagogica e otimizagéo
de seu tempo e esforco. Esse autoconhecimento e a capacidade de aprender
continuamente sobre as tecnologias sao vitais para a profissionalidade docente na era
digital (N6voa, 1999).

Nesta perspectiva da tecnologia da informagdo e das suas possibilidades é
salutar considerar um novo conhece-te a te mesmo, de Sdcrates, para um conhece-

te a te mesmo.
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6 TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCAGCAO

A integracdo das tecnologias digitais na educacdo tem se tornado cada vez
mais presente e relevante no cenario contemporaneo. A rapida proliferacido de
dispositivos moveis, softwares educativos e plataformas online tem transformado
profundamente a forma como o ensino e a aprendizagem sao concebidos e praticados
em todo o mundo. Desde computadores e smartphones até softwares sofisticados,
aplicativos interativos e plataformas de aprendizagem online, as tecnologias digitais
oferecem um vasto leque de possibilidades para inovar o processo de ensino e
aprendizagem, transpondo as fronteiras da sala de aula tradicional e fomentando
novas formas de interacdo entre professores e alunos (Modelski, 2018; Linhares,
2021).

A presenca das tecnologias digitais na educagdo nido se limita ao uso de
recursos tecnoldgicos em sala de aula (Chiossi, 2018). Sua influéncia se estende a
diversas esferas do processo educativo, impactando a gestao escolar, o planejamento
de aulas, a avaliagdo da aprendizagem e a comunicagdo com a comunidade escolar
(Porto; Oliveira; Chagas, 2017). Os sistemas de gestdo escolar, por exemplo,
automatizam tarefas administrativas, otimizando o tempo dos gestores e permitindo o
direcionamento de recursos para atividades pedagodgicas. Plataformas de
aprendizagem on-line (LMS) criam ambientes virtuais de aprendizagem, permitindo o
acesso a materiais didaticos, atividades interativas e recursos de comunicagao
(Nunes, 2019).

As tecnologias digitais ampliam grandemente os recursos para a pratica
pedagogica (Silva, 2020; Savi, 2008). A utilizagdo de recursos multimidia, como
videos, animagdes e simulagdes, enriguece a experiéncia de aprendizagem,
tornando-a mais atraente e contextualizada (Freires, 2024). Estratégias de
comunicagao, como féruns, chats e plataformas de videoconferéncia, facilitam a
interacdo e a colaboragao entre alunos e professores, mesmo a distancia (Torres,
2004; International[...], 2016). Questionarios de avaliagdo online possibilitam um
acompanhamento mais individualizado do progresso dos alunos, com feedback em
tempo real (Cipolla, 2016; Mattar, 2022).

E fundamental que a integracdo das tecnologias digitais na educacdo seja

acompanhada de um olhar critico sobre o seu uso (Hjarvard, 2012; Livingstone, 2011).
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Nem todas as tecnologias sao iguais, e nem todas oferecem os mesmos beneficios
para a aprendizagem (Goes, 2023; Perin, 2019). E preciso que os professores sejam
capazes de avaliar a qualidade dos recursos digitais, de identificar suas
potencialidades e limitacdes e de utiliza-los de forma ética e responsavel (Vieira, 2024)

A tecnologia pode criar formas de desigualdade, caso nao seja utilizada de
forma inclusiva e equitativa (Koslinski, 2012; Unesco, 1993). O acesso as tecnologias
digitais e o desenvolvimento de habilidades digitais sdo fundamentais para que todos
os alunos possam se beneficiar das possibilidades que a tecnologia oferece para a
aprendizagem. E preciso que a escola promova a inclus3o digital, oferecendo acesso
e suporte a todos os alunos, independentemente de sua origem social ou econémica
(Mello, 2000; Gatti, 2013).

A integragdo das tecnologias digitais na educagdo demanda uma revisao do
papel do professor (Nvoa, 2017; Garcia, 2005). O professor deixa de ser o centro do
processo de aprendizagem para se tornar um mediador, um guia, um facilitador do
processo de construgdo do conhecimento dos alunos (Kenski, 2003; Silva, 2019). O
professor, na era digital, € um designer de experiéncias de aprendizagem, um
orientador que auxilia os alunos a navegarem no mar de informacgdes disponiveis
online e um incentivador da autonomia e do pensamento critico (European
Commission, 2018; Cunha, 2013).

E fundamental que o professor seja capaz de construir um ambiente de
aprendizagem que integre o mundo digital ao mundo real (Pinheiro, 2007; Oliveira,
2005), conectando as experiéncias online e offline dos alunos e proporcionando-lhes
oportunidades para aplicar seus conhecimentos em situagdes concretas (Almeida,
2007; Manfredi, 1998). E preciso que a escola seja capaz de dialogar com a cultura
digital, promovendo a formagao de cidadaos criticos, conscientes e responsaveis com
0 uso da tecnologia (Moreira, 2002; Oliveira, 2010).

Em suma, as tecnologias digitais oferecem um grande potencial para
transformar a educacgao, tornando-a mais inclusiva, personalizada e relevante para os
alunos do século XXI (Gasparini, 2005; Assuno, 2009). Para que esse potencial se
concretize, é preciso que os educadores sejam capazes de utilizar as tecnologias
digitais de forma intencional e reflexiva, integrando-as a praticas pedagdgicas que
valorizem a autonomia, a colaboracdo, a criatividade e o pensamento critico dos

alunos (Bueno, 2002; Passeggi, 2011).
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6.1 O CONECTIVISMO E COMO CONTRIBUI NO FAZER DOCENTE

O conectivismo, proposto por George Siemens (2005), David H. Jonassen &
Jane L. Howland, (2008) emerge como uma resposta as transformac¢des na educagéo
impulsionadas pelas tecnologias digitais e pela crescente complexidade do mundo
moderno. Em contraste com teorias tradicionais como o behaviorismo e o
cognitivismo, que se concentram em processos individuais de aprendizagem, o
conectivismo enfatiza a construcdo do conhecimento em redes complexas de
pessoas, informacdes e recursos.

O termo conexao sera aqui entendido como momento em que muitos se

encontram em torno de uma mesma ideia, conforme nos informa Filatro (2004, p. 102):

A conectividade se da quando duas ou mais pessoas se aproximam
mentalmente, interagem conversam ou colaboram. Com o auxilio de
telégrafos, radios, telefones ou de redes digitais de comunicagdo, essas
pessoas podem estar em lugares diferentes, distantes. O avango e a
ampliacdo do uso da Word Wide Web (WWW) transformaram as
possibilidades de conectividade entre as pessoas.

Como visto, surge uma nova concepgao de aprendizagem, que defende a ideia
de conectivismo, o qual remete a significados da sociedade atual em sua formagao

para educacgao (Siemens, 2005, on-line):

Conectivismo é a integracao de principios explorados pelo caos, rede, e
teorias da complexidade [...]. A aprendizagem & um processo que ocorre
dentro de ambientes nebulosos onde os elementos centrais estdo em
mudanga — ndo inteiramente sob o controle das pessoas. A aprendizagem
(definida como conhecimento acionavel) pode residir fora de nés mesmos
(dentro de uma organizacdo ou base de dados), é focada em conectar
conjuntos de informacbes especializados, e as conexdes que nos capacitam
a aprender mais sdo mais importantes que nosso estado atual de
conhecimento.

Jonassen (2000), Siemens (2004) e Downes (2005) definem o conectivismo
como uma teoria que valoriza a capacidade de aprender a aprender, a autonomia, a
adaptabilidade, a colaboragao e a comunicagao como habilidades essenciais para a
aprendizagem na era digital. Essa perspectiva destaca a natureza dindmica e
interconectada do conhecimento, que se manifesta por meio da interacdo continua

entre os nos da rede (Jonassen, 2000; Siemens, 2004; Downes 2005).
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Essa mudancga de paradigma exige que o educador desenvolva competéncias
digitais solidas, incluindo o dominio de tecnologias educacionais e a compreensao dos
principios do conectivismo, a fim de criar ambientes de aprendizagem eficazes que
promovam a interacdo, a colaboracdo e a construcido do conhecimento de forma
autébnoma (Downes, 2005). O educador conectivista atua como curador de recursos,
facilitador da colaboracdo e mentor, orientando os alunos na construcdo de seus
préprios percursos de aprendizagem e incentivando o desenvolvimento de habilidades
criticas e a capacidade de estabelecer conexdes significativas (Siemens, 2004).

As tecnologias digitais sdo elementos centrais na abordagem cognitivista. Mais
do que artefatos de transmissao de informagao, as tecnologias digitais sdo vistas
como instrumentos que permitem criar e manter conexbes dentro da rede de
aprendizagem (Downes, 2005). Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
plataformas de redes sociais, féruns de colaboragao online e plataformas de criagao
de conteudo digital sdo exemplos de tecnologias que podem ser utilizadas para
promover a interagdo, a colaboracdo e o compartiihamento de conhecimento,
empoderando os alunos a se tornarem participantes ativos em seu processo formativo
(Siemens, 2004).

A utilizacdo estratégica dessas tecnologias permite que os alunos explorem
diferentes recursos, construam suas proéprias redes de aprendizagem, interajam com
colegas e educadores de forma sincrona e assincrona, desenvolvendo autonomia,
adaptabilidade e pensamento critico. Essa abordagem representa uma ruptura com
os modelos tradicionais de aprendizagem passiva, em que o0 aluno assume um papel
central na construgao do conhecimento.

O conectivismo destaca o desenvolvimento de habilidades essenciais para o
sucesso na era digital, como:

Autonomia: Os alunos sao encorajados a assumir a responsabilidade por sua
propria aprendizagem, definindo seus objetivos, planejando suas atividades,
monitorando seu progresso e compartilhando suas descobertas (Siemens, 2004). A
flexibilidade e a personalizagdo dos ambientes de aprendizagem digitais favorecem o
desenvolvimento da autonomia, permitindo que os alunos explorem seus interesses e
aprendam em seu proprio ritmo.

Adaptabilidade: A rapida evolugao do cenario digital exige que os alunos sejam

capazes de se adaptar e aprender continuamente (Downes, 2005). O conectivismo
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incentiva a flexibilidade, a abertura a novas ideias e a capacidade de ajustar as
estratégias de aprendizagem conforme necessario.

Colaboragédo: O conectivismo reconhece a importancia da aprendizagem
colaborativa, em que a construgdo do conhecimento € um processo compartilhado
Downes (2005). As tecnologias digitais facilitam a colaboragao, permitindo que os
alunos trabalhem em conjunto, compartilhem ideias, aprendam uns com os outros e
construam conhecimento de forma coletiva.

Comunicacédo: A comunicacao eficaz é fundamental para estabelecer e manter
conexdes dentro da rede de aprendizagem (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019), As
tecnologias digitais oferecem diversos canais de comunicagao, permitindo que os
alunos interajam entre si, com os educadores e com uma ampla gama de fontes de
informacgéo.

Essas habilidades séo reforcadas por diversos autores. A discussao sobre o
conceito de experiéncia de Dewey (Chagas; Andrade, 2017) que destaca a
importancia do engajamento ativo e da aprendizagem experiencial, que se conectam
a autonomia e a adaptabilidade no conectivismo, como, por exemplo também é
discutido nos artigos sobre a importancia da alfabetizacado digital (Chagas; Santos,
2019) que aborda a necessidade de adaptacado aos novos ambientes digitais.

O estudo sobre o uso do Facebook para aprendizagem colaborativa (Chagas;
Linhares, 2015) que ilustra a colaboragédo e a comunicagdo em contextos digitais e o
artigo sobre redes educacionais e cibercultura (Porto; Santos; Chagas, 2020) que
enfatiza o desenvolvimento de habilidades como adaptabilidade e comunicagao na
era digital, sdo exemplos deste movimento que embora disruptivo, € muito bem
lastreado em abordagens construtivistas e libertarias.

Neste processo de ensino e aprendizagem as mudangas alcangam também a
forma com que as avaliagbes sdo concebidas e praticadas, visando nao interromper
a conexao com o aprendente, deslocando o foco para a avaliagao formativa continua,
processual e construtiva (Siemens, 2004). A avaliagdo passa a ser um processo
integrado a aprendizagem, que visa acompanhar o progresso dos alunos, fornecer
feedback e orientar as estratégias de aprendizagem. Essa abordagem permite que
os educadores compreendam as habilidades dos alunos em fazer conexdes,

colaborar, comunicar e resolver problemas, ajustando as intervengdes pedagdgicas
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de acordo com as necessidades individuais e promovendo uma aprendizagem mais

significativa e autbnoma (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019).

6.2 COMPARANDO O CONECTIVISMO COM ABORDAGENS TRADICIONAIS: UM
CASO DE SUPERIORIDADE

Em um mundo caracterizado pela abundancia de informacgdes e pela rapida
evolugao tecnoldgica, as abordagens pedagogicas tradicionais, centradas na figura
do professor como transmissor de conhecimento, se mostram insuficientes para
atender as demandas da era digital (Siemens 2004). O conectivismo, por outro lado,
empodera os alunos a se tornarem agentes ativos em sua aprendizagem, cultivando
a autonomia, a colaboracdo e a capacidade de construir conhecimento em rede,
habilidades essenciais para o0 sucesso no mundo contemporaneo.

O conectivismo promove uma aprendizagem mais significativa, contextualizada
e adaptavel as mudancas constantes do ambiente digital (Downes, 2005). A
abordagem tradicional, com foco na memorizagéo e na reproducao de informagoes,
nao prepara os alunos para os desafios da era digital, que exigem habilidades como
resolucao de problemas complexos, trabalho em equipe e aprendizagem continua. O
conectivismo, com sua énfase na construcdo de redes, na colaboragdo e na
aprendizagem autébnoma, proporciona uma base mais sélida para o desenvolvimento
de individuos capazes de navegar e prosperar no mundo interconectado de hoje.

A integragdo de tecnologias digitais na educacdo, além de facilitar a
aprendizagem, promove a inclusdo e a diversidade, criando ambientes de
aprendizagem mais justos e equitativos. A avaliagado formativa continua, por sua vez,
permite um acompanhamento mais proximo do progresso dos alunos, favorecendo
intervencgdes pedagodgicas mais eficazes e personalizadas (Dias-Trindade; Moreira;
Nunes, 2019).

A analise da literatura reforca a ideia de que o conectivismo representa uma
abordagem pedagogica superior para a era digital (Chagas; Andrade, 2017). Sua
énfase na aprendizagem em rede, na autonomia do aluno, na construgéo colaborativa
do conhecimento e na avaliagcédo formativa continua o torna um modelo mais eficaz do

que as abordagens tradicionais de ensino. O uso estratégico de tecnologias digitais
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potencializa a experiéncia de aprendizagem, promovendo a inclusdo e empoderando
alunos e educadores a prosperar no cenario digital.

A transicao de um modelo centrado no professor para um modelo centrado no
aluno, em que o educador atua como facilitador e guia, € fundamental para o sucesso
do conectivismo. Ao adotar essa abordagem inovadora, as instituicbes educacionais
podem preparar os alunos para os desafios e as oportunidades do século XXI,
desenvolvendo neles habilidades essenciais como a capacidade de aprender a
aprender, autonomia, adaptabilidade, colaboracdo e comunicagédo (Dias-Trindade;
Moreira; Nunes, 2019; Jonassen, 2000; Siemenes, 2004; Downes, 2005).

6.3 O CONECTIVISMO E SUA CONTRIBUICAO NO FAZER DOCENTE

O conectivismo, uma teoria de aprendizagem proposta por George Siemens
(2004) e Stephen Downes (2005). Vé o ciberespago como ambiente de aprendizado,
eles introduziram uma nova perspectiva sobre a educacgéo na era digital (Porto et al.,
2020; Chagas et al., 2022; Porto; Santos, 2020). Enfatizando a construgdo do
conhecimento por meio de conexdes em redes complexas, 0 conectivismo destaca o
papel do professor como mediador (Chagas; Andrade, 2017) e a importancia das
tecnologias digitais para criar ambientes de aprendizagem colaborativos e
significativos (Linhares; Chagas, 2015; Loureiro et al., 2020).

A crescente complexidade do mundo moderno, com sua abundéancia de
informacdes e a necessidade de adaptacdo constante, exige uma revisdo dos
paradigmas educacionais tradicionais (Farias; Chagas, 2022). Nesse contexto, o
conectivismo, com sua énfase na construgdo de redes e na aprendizagem
colaborativa, surge como uma resposta eficaz, oferecendo uma estrutura teorica
soélida para a educagao contemporanea (Chagas et al., 2022).

O conectivismo difere significativamente das teorias tradicionais de
aprendizagem, como o behaviorismo e o cognitivismo (Farias; Chagas, 2022).
Enquanto o behaviorismo se concentra no condicionamento estimulo-resposta e o
cognitivismo no processamento interno de informagdes, o conectivismo enfatiza a
formagdo e manutengcdo de conexdes em uma rede complexa de pessoas,

informacgdes e recursos (Linhares; Chagas, 2015).
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Diferentemente das abordagens lineares, o conhecimento no conectivismo é
um processo continuo de construgao e reconstrucao, adaptavel e evolutivo (Linhares;
Chagas, 2015). A natureza distribuida do conhecimento, disseminada pela rede, torna
a aprendizagem um processo descentralizado e colaborativo, onde o conhecimento &
compartilhado e co-construido pelos participantes (Porto et al., 2020; Porto; Santos,
2020). A aprendizagem, portanto, nao se limita ao individuo, mas se estende a toda a
rede, criando uma inteligéncia coletiva (Linhares; Chagas, 2015).

No modelo conectivista, o papel do professor passa por uma transformacao
fundamental (Chagas; Andrade, 2017). Deixando de ser o detentor exclusivo do
conhecimento, o professor torna-se um mediador e guia da aprendizagem (Porto;
Santos, 2020). Em vez de transmitir informagbes passivamente, o professor
conectivista facilita a aprendizagem, auxiliando os alunos a navegarem na
complexidade da informagao, construir suas conexdes e desenvolver habilidades
essenciais para a aprendizagem ao longo da vida (Loureiro et al., 2020; Gilioli et al.,
2019).

Estas habilidades incluem a autonomia, a adaptabilidade, a capacidade de
aprender a aprender, a colaboragao e a comunicacao eficaz. Essa transi¢cao exige do
professor competéncias digitais robustas (Gilioli et al., 2019; Loureiro et al., 2020), um
profundo conhecimento das tecnologias educacionais (Chagas et al., 2022; Nunes et
al., 2013) e uma compreensao dos principios do conectivismo para criar ambientes de
aprendizagem eficazes (Linhares; Chagas, 2015; Chagas; Andrade, 2017).

O professor conectivista atua como um curador de recursos, um facilitador de
colaboracéo (Porto et al., 2020) e um mentor que guia os alunos na construcao de seu
préprio conhecimento (Farias; Chagas, 2022). A mediagdo pedagodgica, nesse
contexto, se torna fundamental para garantir que os alunos desenvolvam habilidades
criticas e a capacidade de construir conexdes significativas (Comunicagao, Educagao
e Sociedade: Dialogicidade e Esperangar é Fundamental, 2022).

As tecnologias digitais s&do elementos essenciais na abordagem cognitivista da
aprendizagem. Elas ndo s&o, meramente, meios de transmissao de informagdes, mas
instrumentos para criar e manter conexdes na rede de aprendizagem (Linhares;
Chagas, 2015). Ambientes virtuais de aprendizagem, redes sociais, equipamentos de

colaboracéo online e plataformas de criagdo de conteudo digital sdo exemplos
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concretos de como a tecnologia facilta a interacdo, a colaboracdo e o
compartilhamento de conhecimento (Chagas et al., 2022; Nunes et al., 2013).

O acesso a uma vasta gama de informagdes, a possibilidade de comunicagao
em tempo real e a interagdo colaborativa proporcionada pelas tecnologias digitais
ampliam significativamente as oportunidades de aprendizagem (Bonilla; Pretto, 2011).
A capacidade de conectar pessoas, informacgdes e recursos, inerente as tecnologias
digitais, potencializa a abordagem conectivista, permitindo uma aprendizagem mais
personalizada, flexivel e significativa (Porto et al., 2020; Porto; Santos, 2020). A
comunicagao digital, em particular, se destaca como um elemento crucial na
construcdo de redes de aprendizagem, permitindo a troca de informacgdes, a
colaboragdo em projetos e a discusséo de ideias em tempo real (Comunicagao,
Educacao e Sociedade: Dialogicidade e Esperancgar € Fundamental, 2022).

O conectivismo promove uma mudanga paradigmatica na forma como a
aprendizagem é concebida e realizada. Ele enfatiza a aprendizagem colaborativa
(Porto et al., 2020) e a autonomia do aluno (Farias; Chagas, 2022). Os alunos n&o séo
mais receptores passivos de informacgdes, mas nds ativos na rede, construindo seu
proprio caminho de aprendizagem a partir de suas experiéncias, interagbes e
reflexdes (Linhares; Chagas, 2015).

O professor conectivista incentiva a definicdo de objetivos de aprendizagem, o
planejamento de atividades e o monitoramento do progresso, fomentando a auto-
regulagao e a responsabilidade individual (Chagas; Andrade, 2017). Essa autonomia
permite aos alunos assumirem a responsabilidade por sua propria aprendizagem,
desenvolvendo habilidades essenciais para o sucesso na era digital (Loureiro et al.,
2020). A diversidade de perspectivas e experiéncias é valorizada, criando ambientes
inclusivos e respeitosos (Comunicagdo, Educacdo e Sociedade: Dialogicidade e
Esperancar é Fundamental, 2022). A colaboracdo, como um elemento central do
conectivismo, permite que os alunos aprendam uns com 0s outros, compartilhando
conhecimentos, habilidades e perspectivas (Porto et al., 2020).

A abordagem tradicional, focada na memorizacdo e na reproducado de
informacdes, ndo prepara os alunos para os desafios da era digital, onde a capacidade
de resolver problemas complexos, de colaborar em equipe e de aprender
continuamente sao habilidades essenciais. Em contraste, o conectivismo, com sua

énfase na construgdo de redes, na colaboragdo e na aprendizagem autdnoma,



80

proporciona uma estrutura mais eficaz para a formagao de individuos capazes de
navegar e prosperar no mundo conectado de hoje.

As tecnologias digitais, como instrumentos essenciais na abordagem
conectivista, ndo apenas faciltam a aprendizagem, mas também promovem a
inclusdo e a diversidade, criando ambientes de aprendizagem mais justos e
equitativos para todos os alunos. A avaliagao formativa continua, por sua vez, garante
um acompanhamento mais préximo do progresso individual dos alunos, permitindo
intervengdes pedagogicas mais eficazes e personalizadas.

A avaliacdo no conectivismo se distancia da avaliagcdo somativa tradicional,
focando na avaliagdo formativa continua. O foco nédo esta apenas na afericao de
conteudos, mas na compreensdo das habilidades de conexao, colaboragao,
comunicagao e resolugado de problemas (Linhares; Chagas, 2015; Porto et al., 2020).
A avaliagao formativa, que ocorre ao longo do processo de aprendizagem (Farias;
Chagas, 2022), permite ao professor acompanhar o progresso dos alunos, identificar
dificuldades e ajustar as estratégias de ensino (Loureiro et al., 2020).

O acompanhamento continuo do progresso dos alunos permite ajustes no
processo de aprendizagem, maximizando o aprendizado e a construcédo de
competéncias (Chagas; Andrade, 2017). A avaliacdo se torna um processo
colaborativo, onde o aluno participa ativamente na reflexdo sobre seu proprio
aprendizado (Comunicag¢do, Educagdo e Sociedade: Dialogicidade e Esperangar é
Fundamental, 2022). A énfase na avaliagdo formativa contribui para uma
aprendizagem mais significativa e autbnoma, permitindo que os alunos se tornem
responsaveis por seu proprio aprendizado (Porto; Santos, 2020).

Comparado com abordagens tradicionais de ensino, o conectivismo demonstra
superioridade ao atender as demandas da era digital. A aprendizagem centrada no
professor, com foco na transmissao passiva de informacgdes, demonstra-se ineficaz
em um mundo onde a informagéo é abundante e acessivel (Bonilla; Pretto, 2011). O
conectivismo, por outro lado, capacita os alunos a se tornarem aprendizes autbnomos
e colaborativos, preparados para lidar com a complexidade do mundo moderno
(Linhares; Chagas, 2015; Porto et al., 2020).

A capacidade de conectar, colaborar e construir conhecimento em rede é
fundamental para o sucesso na era digital, tanto para os alunos quanto para os

educadores (Chagas et al., 2022). O conectivismo promove uma aprendizagem mais
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significativa, contextualizada e adaptavel as mudancgas constantes do ambiente digital
(Nunes et al., 2013). A abordagem tradicional, focada na memorizagdo e na
reproducao de informagdes, ndo prepara os alunos para os desafios da era digital,
onde a capacidade de resolver problemas complexos, de colaborar em equipe e de
aprender continuamente s&o habilidades essenciais.

Em contraste, o conectivismo, com sua énfase na construgao de redes, na
colaboracdo e na aprendizagem autébnoma (Linhares; Chagas, 2015; Porto et al.,
2020), proporciona uma estrutura mais eficaz para a formagéo de individuos capazes
de navegar e prosperar no mundo conectado de hoje (Chagas; Andrade, 2017). As
tecnologias digitais, como instrumentos essenciais na abordagem conectivista
(Chagas et al., 2022; Nunes et al., 2013), ndo apenas facilitam a aprendizagem, mas
também promovem a inclusdo e a diversidade, criando ambientes de aprendizagem
mais justos e equitativos para todos os alunos (Bonilla; Pretto, 2011; Comunicacao,
Educacao e Sociedade: Dialogicidade e Esperancar € Fundamental, 2022).

A avaliagdo formativa continua, por sua vez, garante um acompanhamento
mais proximo do progresso individual dos alunos, permitindo intervencdes
pedagogicas mais eficazes e personalizadas (Farias; Chagas, 2022; Loureiro et al.,
2020). A analise da literatura cientifica demonstra que o conectivismo oferece uma
abordagem pedagdgica promissora para a era digital (Chagas et al., 2022; Farias;
Chagas, 2022). Ao contrario dos métodos tradicionais, que frequentemente priorizam
a transmissao passiva de informagdes, o conectivismo enfatiza a aprendizagem
autbnoma, colaborativa e significativa (Porto; Santos, 2020; Chagas; Andrade, 2017).

Essa abordagem reconhece a importancia das tecnologias digitais nao apenas
como estratégias auxiliares, mas como componentes intrinsecos a construgdo do
conhecimento em rede, facilitando a adaptagao as constantes transformacgdes do
mundo digital (Nunes et al., 2013). A avaliacdo formativa continua desempenha um
papel crucial nesse processo, permitindo o0 acompanhamento da evolugao individual
dos alunos e a customizagdo das intervengdes pedagogicas (Gilioli et al., 2019;
Loureiro et al., 2020). Portanto, o conectivismo emerge como um modelo mais eficaz
para a educacgao na era digital, preparando os alunos para os desafios de um mundo
cada vez mais interconectado.

Para que a abordagem conectivista alcance seu pleno potencial, o papel do

professor como mediador e orientador na constru¢do do conhecimento é fundamental
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(Porto et al., 2020). Contudo, para que o professor atue efetivamente nesse novo
paradigma, é essencial que ele proprio seja constantemente avaliado e desafiado. A
formagao docente ndo deve se restringir a mera transferéncia de informagdes, mas
sim fomentar a reflexdo critica sobre as reais necessidades da educagao
contemporanea.

O professor precisa ser continuamente instigado a identificar as demandas de
seus alunos, estabelecendo conexdes com eles e investindo em seu proprio
aprimoramento profissional (Comunicagédo, Educacdo e Sociedade: Dialogicidade e
Esperancar é Fundamental, 2022). A inclusdo e a diversidade de perspectivas sao
elementos indispensaveis nesse processo, contribuindo para a formagdo de um
ambiente de aprendizagem mais equitativo e inclusivo para todos (Bonilla; Pretto,
2011).

Investir no "entontecimento", ou seja, na desconstrugcdo de praticas
pedagogicas obsoletas e na receptividade a novas possibilidades, é crucial para o
professor que almeja se adequar as exigéncias da era digital. Isso implica em
questionar os modelos tradicionais de ensino, explorar as potencialidades das
tecnologias digitais e, principalmente, estar disposto a aprender continuamente com
seus alunos. A construcdo de uma inteligéncia coletiva, um dos pilares do
conectivismo (Linhares; Chagas, 2015), s6 é possivel quando o professor se
reconhece como parte integrante da rede de aprendizagem, compartilhando saberes
e construindo conhecimento colaborativamente com seus alunos. Em suma, o
professor s6 conseguira auxiliar seus alunos a construirem conexdes significativas se

ele proprio estiver conectado com eles.
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7 COMPETENCIAS DIGITAIS

A terminologia “Competéncia Digital” foi introduzida primeiramente nos anos
2000 pela Unidao Europeia, como competéncias necessarias para educagcdo no
decorrer da vida que deveriam ser aperfeicoadas especialmente na juventude (From,
2017). Tal competéncia possibilita a viabilidade de uma sociedade digital onde os
cidaddos devem familiarizar-se tanto com os dispositivos quanto com suas ciber-
conexodes, ja que se trata, segundo Lemos (2005), de um terreno recombinante, sendo
a cibercultura um meio de interconectividades praticas em rede, sendo fundamental o
desenvolvimento de diferentes competéncias para extrair o maximo possivel.

Entre educadores, no contexto da educagdo contemporanea, o
desenvolvimento das competéncias digitais tem se tornado um aspecto fundamental,
uma vez que, em um cenario em que as tecnologias digitais permeiam as praticas
pedagdgicas, ter habilidade ao utilizar essas ferramentas de forma eficaz, se torna
essencial para a garantia de um processo de ensino e aprendizagem alinhado as
demandas do século XXI, portanto, as competéncias digitais € um elemento central
para a formacado dos professores do ensino médio da Escola Pio Xll, sujeitos desta
pesquisa, por destacar sua relevancia na melhoria da qualidade da educagao e na
preparacao dos alunos para desafios futuros.

Neste contexto a escola é imprescindivel na elaboragdo e distribuicao de
conteudo que possibilitem exercicio das tecnologias e semiologia cibernéticas. Esta
aproximacao com a cibercultura possibilita a reflexao sobre formas mais atuais de se
elaborar os métodos e competéncias que promovam um lecionar mais integrativo
promovendo a cultura digital para os alunos, embora muito do saber digital venha
sendo descoberto pelo préprio aluno, a escola deve manter seu papel de promogao
da fomentagdo e construcdo do saber promovido pelas tecnologias digitais
(Buckingham, 2010).

Segundo Linhares e Chagas (2017), ao compreender o que caracteriza a
contemporaneidade com as tecnologias digitais de informagdo e comunicagao, seus
meios e linguagens e a importancia das relagdes comunicacionais nos processos de
aprender e ensinar aprofunda-se a necessidade de a escola desenvolver novas

competéncias em informacdo e comunicacao, redes e canais e do professor como
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mensageiro da informagao e do conhecimento compreender e utilizar-se dos suportes
€ meios de comunicagao na educacao.

Ou seja, este movimento de fomentagdo do saber digital nas escolas tem
promovido a elaborag&o de novos padrdes e métodos colaborativos de aprendizagem,
tal mudanga para um sistema educacional conectada e acessivel, facilitada por
metodologias digitais, requer uma politica ativa de capacitagdo de professores,
incentivando a expertise digital e assegurando fazeres educacionais de exceléncia,
alargando assim os horizontes de possibilidades, tanto dos educadores como dos
alunos, como defende (Lévy, 1996, p. 33).

No espacgo do saber, as tecnologias digitais de informacao e comunicagao nos
permitiriam criar e percorrer mundos virtuais, colocando sobre novas bases os
problemas do laco social e abrindo possibilidade ndo somente para pensarmos
coletivamente a aventura humana, mas, principalmente, para influencia-la mediante
invencao de formas de pensar e se relacionar que contribuam para fazer emergir
inteligéncias coletivas na humanidade (Lévy, 1996, p. 33).

Nesta perspectiva Linhares e Chagas (2017, p. 28) afirmam que “[...] se trata
de uma nova configuracdo de autonomia, onde o sujeito é protagonista de sua propria
comunicagao/educacao, tornando-se cada vez mais dependente da comunicagao
mediada pelas tecnologias de informacgdes [...]". Esta sinergia entre ambiente, fisico,
virtual, equipamentos cada vez mais portateis, chamado por Santaella (2010) de
ubiquidade € segundo a autora algo inevitavel e irreversivel.

Assim processos que antes demoravam décadas ou séculos passam a
acontecer instantaneamente, como, por exemplo, uma publicagdo de uma nova
descoberta cientifica. A esta expansao da cultura e do préprio ser humano com ela,
Santaella (2003, p. 30), declara: “Nao ha uma separagao entre uma forma de cultura
e o ser humano. Nos somos essas culturas. Elas moldam nossa sensibilidade e nossa
mente, muito especialmente as tecnologias digitais [...]".

Assim, uma vez que o conhecimento é cada vez mais descentralizado, antigas
ambic¢des culturais passam a ser muito mais viaveis como autonomia, interatividade
dialdégica, colaboracdo e democracia. Tais valores podem ser promovidos de forma
mais rapida e contextualizada, por meio das tecnologias digitais em rede, como
defende Noévoa (2015). Para essa transicdo ser possivel, € crucial desmistificar e

promover a Educacéo Digital e investir na formagao dos professores.
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7.1 REVISAO HISTORICA SOBRE A EVOLUGAO DAS COMPETENCIAS DIGITAIS
NA EDUCACAO

A evolucdo das competéncias digitais na educagdo é um processo que
acompanha o desenvolvimento das tecnologias digitais e as mudangas na sociedade.
A preocupacdo com a formacdo de cidadaos competentes para utilizar os
equipamentos tecnoldgicos surgiu no final do século XX, impulsionada pela
popularizagdo dos computadores e da internet (Loureiro et al., 2020)

Nos primeiros anos da integracao das tecnologias digitais na educacao, o foco
principal era o desenvolvimento de habilidades técnicas basicas, como o0 uso de
editores de texto, planilhas, apresentacdes de slides e navegacédo na internet. A
preocupagao era garantir que os alunos tivessem acesso as estratégias digitais e que
fossem capazes de utiliza-las de forma funcional (Loureiro et al., 2020)

Com o passar do tempo, a compreensao sobre as competéncias digitais na
educacao se ampliou, reconhecendo que nao se tratava apenas de habilidades
técnicas, mas também de habilidades de pensamento critico, de resolugdo de
problemas, de comunicacao e de colaboracao. A énfase passou a ser a utilizagdo das
tecnologias digitais como meios para promover a aprendizagem, o desenvolvimento
da criatividade e a formacgao de cidadaos conscientes e participativos (Ferrari, 2012).

Nos anos 2000, com o avango da internet e das tecnologias moveis, a
comunicagdo e a colaboragdo on-line passaram a ganhar destaque no contexto
educacional. As redes sociais, o0s blogs, os féruns de discussdo e as
videoconferéncias passaram a ser utilizadas para promover a interacéo, a troca de
ideias e a construcao colaborativa do conhecimento (Dias-Trindade; Mill, 2019).

Na mesma época, surgiram os primeiros frameworks de competéncia digital,
buscando organizar e sistematizar as diversas dimensdes da competéncia digital. O
DigComp, o Quadro Europeu de Competéncias Digitais, foi um dos mais importantes
marcos nesse processo, oferecendo um referencial para a compreensdao e o
desenvolvimento das habilidades digitais em diferentes contextos (Lucas; Moreira,
2016).

A integracdo das tecnologias digitais na educagdo também demandou o
desenvolvimento de competéncias digitais para professores. Os educadores

passaram a precisar de habilidades para planejar atividades de aprendizagem que



86

integrem a tecnologia, para selecionar recursos digitais de qualidade, para avaliar o
progresso dos alunos por meio de artefatos digitais e para promover a comunicagao
e a colaboracédo on-line (Lucas, 2023).

Nos ultimos anos, a discusséo sobre as competéncias digitais na educagao tem
se voltado para a importancia da ética, da responsabilidade, da seguranca e da
cidadania digital. Os alunos precisam ser capazes de utilizar as tecnologias digitais de
forma consciente, respeitando os direitos autorais, protegendo sua privacidade e
evitando o uso inadequado ou excessivo dos meios digitais (Lucas, 2023; Ferrari,
2012).

As transformacbes na sociedade do século XXI, impulsionadas pelo
desenvolvimento tecnoldgico e pelas redes de comunicagéo e informagéo, modificam
as interacdes entre as pessoas, estabelecendo novos formatos de relacées humanas
no contexto social, cultural e de formacéo profissional. Junto a isso, o cenario mundial
apresenta uma sociedade conectada, porém desigual, que enfrentou uma pandemia
global gerada pelo virus Sars-CoV-2 (Ministério da Saude, 2020).

Nesse cenario, estudantes e professores depararam-se com o ensino remoto e
precisaram adaptar-se ao uso de ferramentas digitais e a mudangas nas formas de
aprender e ensinar com elas. A mudanca aconteceu de forma acelerada, sem que os
professores tivessem oportunidade de se preparar para essa nova realidade.

A pandemia de COVID-19, que impulsionou a educacgao a distancia em larga
escala, acelerou o processo de integragdo das tecnologias digitais na educagéo. A
necessidade de aulas on-line, de atividades remotas e de avaliagao digital colocou em
evidéncia a importancia das competéncias digitais para professores e alunos,
evidenciando, também, a necessidade de reduzir a lacuna digital que impede muitas
pessoas de ter acesso a uma educacgao de qualidade (Lima et al., 2021; Gilioli et al.,
2019).

O desenvolvimento das competéncias digitais na educagcao € um processo
continuo, que exige investimento em formacéo de professores, em infraestrutura
tecnoldgica e em politicas publicas que promovam a inclusao digital. A escola, como
instituicdo formadora, tem um papel fundamental nesse processo, preparando 0s
alunos para os desafios do mundo digital e formando cidadaos conscientes e

responsaveis com o uso da tecnologia (Loureiro et al., 2020).



87

7.2 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E ORIGEM DO DIGCOMP

No inicio do século XXI, a Unido Europeia (UE) reconheceu a necessidade de
preparar seus cidadaos para os desafios crescentes da era digital. O trabalho de
averiguacao do Joint Research Centre (JRC) a respeito da Aprendizagem e
competéncias para a era digital, iniciado em 2005, vem criando conteudo cientifico
para lastrear politicamente a European Commission, visando o aproveitamento dos
recursos cibernéticos e das Tecnologias da Informagédo e Comunicagao (TIC) (Lucas;
Moreira, 2018).

Em 2010, diante da rapida transformacao tecnolégica, a Comissao Europeia
iniciou um projeto ambicioso: desenvolver um framework que mapeasse e
promovesse as competéncias digitais dos cidadaos europeus (European Commission,
2010). O objetivo era readequar as politicas de formagao pedagdgica, vislumbrando
todas as etapas da vida dos seus cidadaos.

O DigComp 1.0, langado em 2013, representou o primeiro marco significativo
nessa trajetéria. O modelo inicial estabeleceu cinco areas principais de competéncia
digital: Alfabetizacdo da Informacdo e Dados (Information and Data Literacy):
Capacidade de localizar, recuperar, avaliar, usar e gerenciar informacdes e dados
digitais. Comunicagao e Colaboragao (Communication and Collaboration): Uso de
meios digitais para comunicar, colaborar e interagir de maneira responsavel (Punie;
Brecko, 2013).

Criacao de Conteudo Digital (Digital Content Creation): Criagdo e edi¢cao de
novos conteudos digitais, compreendendo direitos autorais e licengas. Seguranca
(Safety): Protecdo de dispositivos, dados pessoais, privacidade e conscientizagao
sobre o impacto ambiental das tecnologias. Resolugdo de Problemas (Problem
Solving): Habilidade de resolver problemas técnicos, identificar necessidades
tecnologicas e usar meios digitais de forma criativa e inovadora (European
Commission, 2010).

Além disso, o modelo descreveu trés niveis de proficiéncia: basico,
intermediario e avangado, com o objetivo de criar uma linguagem comum para

compreender as habilidades necessarias no mundo digital (Punie; Brecko, 2013).
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7.2.1Propdsito e Estratégia Inicial

A estratégia por tras do DigComp surgiu da necessidade de combater a
exclusao digital e preparar os cidad&dos europeus para um mercado de trabalho cada
vez mais tecnoldgico. A proposta visava capacita-los em habilidades digitais
atualizadas essenciais a empregabilidade, autodesenvolvimento e socializagao de
recursos de inclusdo (Lucas; Moreira, 2018).

Dados da prépria Comissao Europeia revelavam que aproximadamente 40%
da populagado adulta ndo possuia habilidades digitais basicas em 2015, um cenario

que demandava intervencgao sistémica (Eurostat, 2015).

7.2.2 Evolugao e Desenvolvimento dos Frameworks

Em 2016, o DigComp 2.0 trouxe atualizagbes fundamentais, revisando a
terminologia e introduzindo novas competéncias para refletir as mudangas no
ambiente digital. Neste mesmo ano, foram langados frameworks adicionais: | -
OpenEdu: Framework para Instituicbes de Educacado Superior; Il - EntreComp:
Framework de Habilidade Digital para o Empreendedorismo.

Esta versdo nao apenas descreveu as habilidades, mas também forneceu um
modelo de implementacdo para diferentes partes interessadas, incluindo governos,
instituicbes educacionais e organizagdes de treinamento (European Commission,
2016).

A versédo 2.1, langada em 2017, aprofundou a abordagem, ampliando os trés
niveis de proficiéncia original para oito niveis detalhados. Este modelo permitiu uma
avaliacdo mais precisa das habilidades digitais individuais, criando um mecanismo de
autoavaliacao para cidadaos e oferecendo exemplos de uso em diferentes contextos,
como emprego e aprendizagem (Vuorikari; Punie; Carretero, 2017).

O periodo entre 2017 e 2019 marcou um momento crucial de especializagao e
refinamento dos frameworks de competéncia digital da Unido Europeia. O
DigCompEdu, langado oficialmente em 2017, representou um marco significativo na
abordagem das competéncias digitais para profissionais da educacao. Desenvolvido
pelo Joint Research Centre (JRC) em colaboragdo com especialistas em educagao

digital, o framework ofereceu uma estrutura abrangente para compreender e
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desenvolver as competéncias digitais especificas para professores e formadores
(Redecker, 2017).

O modelo DigCompEdu estruturou-se em seis areas fundamentais de
competéncia profissional: (1) Engajamento Profissional, (2) Recursos Digitais, (3)
Ensino e Aprendizagem, (4) Avaliagao Digital, (5) Empoderamento dos Aprendizes e
(6) Desenvolvimento Profissional Continuo. Cada area foi meticulosamente
desenhada para permitir que educadores n&o apenas utilizassem tecnologias digitais,
mas as integrassem de forma pedagogica e inovadora em seus processos de ensino-
aprendizagem (European Commission, 2017a).

Simultaneamente, o desenvolvimento do EntreComp (Entrepreneurship
Competence Framework) em 2018 demonstrou o0 compromisso da Unido Europeia em
preparar empreendedores para os desafios da economia digital. Este framework
identificou 15 competéncias organizadas em trés areas principais: (1) Ideias e
Oportunidades, (2) Recursos e (3) Implementagdo. O objetivo era fornecer uma
linguagem comum para compreender as competéncias empreendedoras,
especialmente no contexto das transformagdes digitais (European Commission,
2018a).

No ambito do ensino superior, 0 OpenEdu Framework, langado em 2019, focou
especificamente nas instituicées de educagao superior e suas estratégias de abertura
e inovagao digital. O modelo propés uma abordagem holistica, considerando nao
apenas as competéncias individuais, mas também as capacidades institucionais de
integracdo de recursos educacionais abertos e praticas pedagogicas inovadoras.
Identificou sete areas-chave: Lideranca, Infraestrutura e Ambiente, Conteudo e
Curriculo, Ensino e Aprendizagem, Avaliagdo, Desenvolvimento Profissional e
Pesquisa (European Commission, 2019).

OpenEdu (Open Education Framework): Criado para instituicbes de ensino
superior, 0 OpenEdu visa facilitar a adocao de praticas de educagao aberta, utilizando
tecnologias digitais para promover o0 acesso ao conhecimento e a inovagao
educacional. Estas diretrizes sdo para a equipe académica de instituicoes de ensino
superior, com o objetivo de ajuda-los a avancar em direcdo ao uso de praticas
educacionais abertas — open educational practices (OEP) visando ampliar a

participagdo na educacgao (Inamorato dos Santos, 2019).
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As diretrizes visam fornecer uma compreensdo de cada uma das dez
dimensbes da educagao aberta com base no OpenEdu Framework (Bellan, 2016) e
mostrar como os académicos podem comecar a usar OEP para estimular a inclusao
e a inovacdo como valores importantes, comeg¢ando por suas atividades cotidianas,
como ensino, criagao de conhecimento e pesquisa.

A implementacao destes frameworks nao se limitou a proposicao tedrica. A
Comissao Europeia desenvolveu meios praticos de autoavaliacdo e implementacéo,
como o DigCompEdu Check-In, uma plataforma online que permitia que educadores
avaliassem suas competéncias digitais de forma estruturada e personalizada.
Similarmente, para empreendedores, foram criados guias de implementagcdo e
recursos de treinamento que faciltavam a adocdo pratica dos principios do
EntreComp (European Commission, 2018b).

O Centro de Pesquisa Conjunta (Joint Research Centre) da Unido Europeia
demonstrou uma abordagem inovadora ao desenvolver frameworks de competéncia
digital especializados para diferentes setores estratégicos. Esta iniciativa reconheceu
que as competéncias digitais ndo podem ser compreendidas de forma genérica, mas
necessitam de contextualizagao setorial para maximizar sua efetividade (European
Commission, 2022a).

No setor de Saude, o DigCompHealth emergiu como um framework crucial,
desenvolvido para profissionais de saude e gestores de sistemas de saude. O modelo
identificou competéncias digitais especificas como: telemedicina, gestdo de
prontuarios eletrénicos, analise de big data em saude, e utilizagdo de tecnologias de
inteligéncia artificial para diagnoéstico e tratamento. A pandemia de COVID-19 acelerou
a necessidade de tais competéncias, evidenciando a importancia da transformacéao
digital no sistema de saude (Joint][...], 2021a).

Para os Servigos Publicos, o DigCompGov (Digital Competence Framework for
Government) foi desenvolvido com o objetivo de modernizar a administragao publica.
O framework concentrou-se em competéncias como: governo eletronico,
transparéncia digital, seguranga de dados publicos, blockchain governamental e
participacdo cidada digital. A proposta visa ndo apenas digitalizar processos, mas
transformar fundamentalmente a relacdo entre Estado e cidadaos (European
Commission, 2022b).
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Na Industria Criativa, o DigCompCreative representou uma resposta as rapidas
transformacdes tecnoldgicas no setor. O modelo mapeou competéncias digitais para
profissionais de design, marketing, producédo audiovisual, musica e artes digitais.
Identificou habilidades como: modelagem 3D, realidade virtual e aumentada,
prototipagem digital, design de experiéncia do usuario (UX) e inteligéncia artificial
generativa (Joint[...], 2021b).

O framework para Tecnologia da Informagéo (Tl), denominado DigComplT,
aprofundou-se nas competéncias necessarias para profissionais de Tl, indo além das
habilidades técnicas tradicionais. Contemplou areas como: desenvolvimento de
software ético, seguranca cibernética, computacdo em nuvem, arquitetura de
sistemas, inteligéncia artificial e machine learning, com énfase na compreensao dos
impactos sociais e éticos da tecnologia (European Commission, 2022c).

Cada um desses frameworks setoriais compartilha caracteristicas comuns:| -
Niveis progressivos de proficiéncia; Il - Foco em competéncias praticas e aplicaveis;
Il - Adaptabilidade as mudancgas tecnoldgicas; IV - Consideragédo de aspectos éticos
e sociais; V - Mecanismos de autoavaliagdo e desenvolvimento profissional.

A abordagem da Unido Europeia demonstra uma visao sistémica e estratégica,
reconhecendo que a transformacdo digital ndo €& apenas tecnoldgica, mas

fundamentalmente humana e setorial (Joint[...], 2022).

7.2.3 Desenvolvimentos Recentes e Impacto

Em 2022, o DigComp 2.2 emergiu como a versao mais atual, integrando mais
de 250 novos exemplos de conhecimentos, habilidades e atitudes. Esta edi¢cao
responde diretamente aos desafios da transformacgao digital acelerada pela pandemia
de COVID-19, abordando competéncias relacionadas a tecnologias emergentes,
sistemas de inteligéncia artificial, trabalho remoto, aprendizagem online e cidadania
digital (European Commission, 2022). Além disso, para atender a nova demanda
ampliada, um novo protocolo de avaliagao foi desenvolvido a partir do Chekin, o SELF
(Lucas, 2023).
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7.2.4 Perspectivas Atuais e Futuras

Atualmente, o DigComp representa mais do que um modelo de competéncias;
€ um compromisso da Unido Europeia com uma transformacado digital inclusiva e
sustentavel. O objetivo final € garantir que todos os cidadaos europeus possam nao
apenas utilizar tecnologias, mas compreendé-las criticamente, participar ativamente
na sociedade digital e aproveitar as oportunidades da revolugao tecnologica.

Paises como Portugal, Espanha e Estbnia adotaram o DigComp como
referéncia central em suas estratégias nacionais de competéncia digital,
consolidando-o como um instrumento praticO para politicas publicas, programas de
educacdo digital, treinamentos profissionais e iniciativas de inclusdo tecnolégica
(Joint[...], 2021).

Como o DigCompOrg (Digital Competence Framework for Educational
Organizations): Este framework foca em como as instituicdes de ensino podem
integrar e promover o uso eficaz das tecnologias digitais para melhorar tanto o
aprendizado quanto a gestdo educacional (Kampylis; Punie, Y; Devine, 2015). Ele visa
apoiar escolas e outras instituicbes educacionais a desenvolverem uma abordagem
estruturada para melhorar as suas capacidades digitais.

O DigCompOrg oferece uma estrutura conceitual ampla e flexivel, desenhada
para abranger todos os aspectos da incorporagao sistematica do aprendizado digital
em instituicbes de ensino de diferentes niveis e areas. Essa estrutura € maleavel,
permitindo adaptagdes conforme o contexto especifico em que as instituicoes
educacionais ou os desenvolvedores de projetos estdo inseridos. Por exemplo,
elementos especificos de setores ou descritores podem ser adicionados para atender
as necessidades particulares.

Ao invés de substituir outros frameworks ou meios ja existentes, o DigCompOrg
complementa essas estruturas, como o DigComp, que é usado para desenvolver
competéncias digitais especificas em alunos. Seu propdsito € ampliar as opgdes e
suportes disponiveis para a integragdo do aprendizado digital. Embora o foco do
DigCompOrg seja o ensino, a aprendizagem, a avaliagao e as atividades de apoio ao
aprendizado dentro de uma instituicao de ensino especifica, ele nao trata diretamente

de sistemas administrativos ou de gestao que possam ser usados pela organizagéo.
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Os principais objetivos do DigCompOrg sao: (i) promover a autorreflexao e a
autoavaliagcdo dentro das instituigdes educacionais a medida que essas se envolvem
cada vez mais com tecnologias e pedagogias digitais; e (ii) possibilitar que
formuladores de politicas, em diferentes niveis de governanga (local, regional,
nacional e internacional), criem, implementem e avaliem politicas e projetos que
incentivem o uso de tecnologias digitais na educacao e treinamento (Kampylis; Punie;
Devine, 2015).

Esta estrutura inclui elementos, subelementos e descritores que sé&o
relacionados tanto as “responsabilidades organizacionais” (como a infraestrutura)
quanto as “responsabilidades individuais” (como praticas de ensino e aprendizagem).
Isso destaca a necessidade de uma combinacao equilibrada entre lideranca forte e
governanga estratégica (visdo de cima para baixo) e uma equipe capacitada, capaz
de assumir responsabilidades préprias (agdes e iniciativas autbnomas, de baixo para
cima), para que uma instituigdo educacional seja digitalmente competente (Kampylis;
Punie; Devine, 2015).

Do outro lado das corporagdes estdo os consumidores, e além do que ja vinha
sendo abordado para o cidaddo comum sobre temas como seguranga e privacidade,
com o DigCompConsumers (Digital Competence Framework for Consumers),
destinado a consumidores, tras uma nova abrangéncia, que vai além da pesquisa, ou
entretenimento. Com o DigCompConsumers a proposta € melhorar as habilidades
digitais para que eles possam atuar de forma eficaz e segura no mercado digital
(Brecko; Ferrari, 2016).

Isso inclui competéncias relacionadas a seguranca de dados e privacidade,
além de navegacdo consciente no ambiente digital. O Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Consumidores, ou "DigCompConsumers", oferece um
quadro de referéncia para apoiar e melhorar a competéncia digital dos consumidores.
(Brecko; Ferrari, 2016)

A competéncia digital do consumidor emerge como um conceito fundamental
na era das tecnologias digitais, definida como a habilidade necessaria para que os
consumidores atuem de forma ativa, segura e assertiva no mercado digital. Esta
definicdo fundamenta-se no trabalho existente sobre a competéncia dos
consumidores e nas competéncias digitais gerais, conforme estabelecido no quadro

DigComp 2.0. O relatério apresenta um modelo de referéncia conceitual
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(DigCompConsumers) que detalha 14 competéncias, oferecendo exemplos de cada
uma em termos de conhecimento, habilidades e atitudes (Brecko; Ferrari, 2016).

Neste contexto de desenvolvimento de competéncias especificas, o
EntreComp Questionnaire surge como uma estratégia complementar, tendo sido
desenvolvido com base no framework EntreComp, originalmente publicado pela
Comissao Europeia em junho de 2016. Criado pelo Joint Research Centre (JRC), o
framework tinha como objetivo principal estabelecer um consenso abrangente sobre
as competéncias empreendedoras, alinhando-se a estratégia mais ampla de
capacitagao digital dos cidadaos europeus (European Commission, 2016; Armuia,
2022).

Especificamente sobre o questionario, pesquisadores como Armufa (2022)
desenvolveram uma versdao com 22 itens e 4 fatores principais: "ldeias e
Oportunidades", "Recursos", "Em Acgao" e aspectos pessoais. O questionario surgiu
como uma extratégia de autoavaliagdo para medir competéncias empreendedoras,
baseando-se diretamente no framework original.

As origens conceituais remontam a 2006, quando a Unido Europeia propds 8
competéncias-chave para aprendizagem ao longo da vida, incluindo um ‘senso de
iniciativa’ (Bacigalupo, 2016), que posteriormente evoluiu para o EntreComp em 2016
(European Commission, 2016).

O cenario empreendedor contemporaneo exige um conjunto de habilidades
cada vez mais sofisticado, que englobam tanto conhecimentos técnicos quanto
habilidades interpessoais. Nesse contexto, o EntreComp (Entrepreneurship
Competence Framework) emerge como um marco referencial para o desenvolvimento
de competéncias digitais especificas para o empreendedorismo. Conforme destacado
por Carretero, Vuorikari e Punie (2017), o EntreComp, assim como o DigComp, foi
desenvolvido para oferecer um guia abrangente para o desenvolvimento de
habilidades digitais, porém com um foco especifico nas necessidades dos
empreendedores. Ao relacionar as competéncias digitais com o empreendedorismo,
o EntreComp contribui para a formagao de profissionais mais preparados para atuar
em um mercado cada vez mais competitivo e digitalizado.

Representa um marco fundamental na compreenséo e desenvolvimento das
competéncias digitais contemporaneas, desenvolvido pelo Centro de Pesquisa

Conjunta da Comissao Europeia (Carretero; Vuorikari; Punie, 2017). O framework
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propde uma abordagem inovadora ao estruturar as competéncias digitais em oito
niveis de proficiéncia, abrangendo cinco areas principais: letramento informacional e
de dados, comunicagao e colaboragdo, criagdo de conteudo digital, seguranca e
resolucio de problemas.

A metodologia do DigComp 2.1 fundamenta-se em uma taxonomia detalhada
que permite avaliar progressivamente as habilidades digitais dos cidadaos, utilizando
verbos de agdo inspirados na taxonomia de Bloom e alinhados ao Quadro Europeu
de Qualificagbes (Carretero; Vuorikari; Punie, 2017). Cada nivel de proficiéncia
representa um avango incremental na complexidade cognitiva, autonomia e
capacidade de resolugdo de problemas em ambientes digitais, variando desde
competéncias basicas com orientacao até niveis altamente especializados de
inovacgao e criacao de solugdes complexas.

O framework nao apenas classifica as competéncias digitais, mas também
fornece exemplos contextualizados de aplicagdo em cenarios de emprego e
aprendizagem, demonstrando sua versatilidade e aplicabilidade pratica (Carretero;
Vuorikari; Punie, 2017). Essa abordagem permite que individuos, educadores e
organizagbes compreendam e desenvolvam estratégias personalizadas para
melhorar suas competéncias digitais em diferentes contextos profissionais e
educacionais.

A relevancia do DigComp 2.1 reside em sua capacidade de oferecer um
referencial comum para o desenvolvimento de politicas publicas, iniciativas
educacionais e estratégias de capacitacado digital. Ao proporcionar uma linguagem
padronizada e uma estrutura progressiva de competéncias, o framework contribui
significativamente para a compreensao e promogado da literacia digital na era
contemporanea (Carretero; Vuorikari; Punie, 2017).

O EntreComp destaca a importancia de um conjunto de habilidades digitais
para o sucesso em atividades empreendedoras. Entre essas habilidades, destacam-
se a capacidade de buscar, avaliar e utilizar informacdes de forma critica, a habilidade
de criar e gerenciar conteudo digital, a competéncia para comunicar de forma eficaz
em ambientes digitais, e a capacidade de colaborar e trabalhar em equipe em
contextos virtuais. Essas habilidades, segundo Carretero, Vuorikari e Punie (2017),

sao fundamentais para que os empreendedores possam identificar oportunidades de



96

negocio, desenvolver produtos e servigos inovadores, e construir relacionamentos
estratégicos.

O EntreComp oferece um marco tedrico fundamental para a educacéo
empreendedora, ao fornecer um conjunto de competéncias digitais que devem ser
desenvolvidas pelos futuros empreendedores. Ao integrar o EntreComp nos curriculos
escolares e universitarios, € possivel promover o desenvolvimento de habilidades
essenciais para o sucesso no mundo do trabalho, como a criatividade, a inovagao, a
resolucdo de problemas e o trabalho em equipe. Conforme apontam Carretero,
Vuorikari e Punie (2017), o desenvolvimento dessas competéncias contribui para a
formagao de cidadaos mais criticos e engajados, capazes de transformar a sociedade.

O EntreComp, framework desenvolvido pela European Commission, tem como
objetivo central investigar a relagdo entre o desenvolvimento das competéncias
digitais e o desempenho empreendedor de estudantes universitarios. A hipotese
fundamental sustenta que a aquisicdo e o aprimoramento dessas competéncias
digitais estdo positivamente correlacionados com a capacidade dos estudantes de
identificar oportunidades de negdcio, desenvolver projetos inovadores e alcangar
sucesso em empreendimentos.

Para operacionalizar essa investigacao, foi desenvolvido, como ja citado
anteriormente, o EntreComp Questionnaire, focado na autoavaliagdo com
propriedades psicométricas robustas que permite uma analise multidimensional das
habilidades empreendedoras. O instrumento metodolégico, fundamentado no
Framework EntreComp, oferece aos respondentes a possibilidade de compreender e
mapear seu proprio desenvolvimento de competéncias relacionadas ao
empreendedorismo, proporcionando uma analise sistematica e estruturada das
competéncias empreendedoras (European Commission, 2018; Moberg et al., 2014).

Espera-se que os resultados obtidos contribuam significativamente para o
aprimoramento das politicas publicas voltadas para a educagao empreendedora, além
de fornecer subsidios para o desenvolvimento de programas de formacédo mais
eficazes para futuros empreendedores. Essa pesquisa se alinha com estudos
anteriores, como os de Carretero, Vuorikari € Punie (2017), que destacam a
importancia do EntreComp como um marco referencial para o desenvolvimento de

competéncias digitais no contexto do empreendedorismo.
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A crescente importancia da competéncia digital no cenario educacional
contemporaneo, somada a rapidez em que a tecnologia se desenvolve, exigem a
adocao de meios permanentemente eficazes de avaliacido, por meio de uma dinédmica
fluida. Para tanto, sdo necessarias revisao e atualizagao constantes destes meios de
mensuragao, para que com isso se possa desenvolver estratégias mais assertivas e
contextualizadas. Esta atualizagdo constante tornam as respostas educacionais, mas
contemporaneas e pertinentes habilitando assim os estudantes ao uso consciente e
saudavel de tais recursos (Moreira; Dias-Trindade; Knuppel; Serra, 2024).

Nesse contexto, o quadro de referéncia DigComp, elaborado pela Unido
Europeia, emerge como um marco teérico fundamental para orientar a construcao de
instrumentos de avaliacdo que abrandem as diversas dimensdes da competéncia
digital. Como apontam Mattar, Ramos e Lucas (2022), o DigComp oferece um
referencial abrangente para a identificacdo e desenvolvimento das habilidades digitais
necessarias para a vida pessoal e profissional dos individuos na sociedade da
informacgéo.

Diante da necessidade de instrumentos praticos e eficazes para avaliar a
competéncia digital, surge a estratégia CheKin como uma alternativa promissora.
Inspirada nos principios do DigComp, a CheKin oferece um conjunto de atividades e
questionarios que permitem avaliar de forma objetiva e precisa as diferentes
dimensdes da competéncia digital dos estudantes. Segundo Mattar, Ramos e Lucas
(2022), a utilizacado de meios como a CheKin possibilita a identificagcdo de lacunas e a
definicdo de estratégias de ensino e aprendizagem personalizadas para cada
estudante, contribuindo para o desenvolvimento de suas habilidades digitais de forma
mais eficiente.

A escolha da CheKin justifica-se pelo seu alinhamento com o quadro de
referéncia DigComp, que oferece um referencial tedrico sélido para a avaliacdo da
competéncia digital. Além disso, a CheKin apresenta uma interface intuitiva e facil de
utilizar, o que facilita a sua aplicacdo em diferentes contextos educacionais. Conforme
destacado por Mattar, Ramos e Lucas (2022), a utilizagdo da CheKin permite a coleta
de dados precisos e confiaveis sobre o nivel de competéncia digital dos estudantes, o
que possibilita a implementacéo de acdes pedagdgicas mais eficazes.

No cenario contemporaneo, marcado pela crescente digitalizagdo, a demanda

por individuos com competéncias digitais solidas se intensifica. Para atender a essa
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necessidade, diversos frameworks foram desenvolvidos com o objetivo de avaliar e
desenvolver as habilidades digitais de individuos e organizagdes. Entre esses
frameworks, destacam-se o DigComp e o EntreComp, que oferecem um conjunto de
indicadores e descritores para identificar as competéncias digitais essenciais para
atuar em diferentes contextos.

Os frameworks de competéncias digitais, como o DigComp e o EntreComp,
desempenham um papel fundamental na avaliacdo e no desenvolvimento das
habilidades digitais. Ao fornecerem um referencial claro e objetivo, esses frameworks
permitem que individuos e organizagdes identifiquem suas lacunas e necessidades
de aprimoramento. Além disso, esses frameworks possibilitam a criagdo de programas
de treinamento e desenvolvimento personalizados, que visam o desenvolvimento de
competéncias especificas e o acompanhamento do progresso dos individuos.

Os frameworks de competéncias digitais encontram aplicagdo em diversos
contextos, como o educacional e o organizacional. No ambito educacional, esses
frameworks sao utilizados para orientar o desenvolvimento de curriculos e materiais
didaticos que promovam o desenvolvimento das competéncias digitais dos
estudantes. No contexto organizacional, os frameworks sao utilizados para avaliar as
competéncias dos colaboradores, identificar as necessidades de treinamento e
desenvolver programas de desenvolvimento de carreira.

Além de fornecerem um referencial tedrico, os frameworks de competéncias
digitais também oferecem estratégias e recursos para o desenvolvimento dessas
habilidades. Um exemplo é o, ja citado, Check-In, que permite aos individuos
realizarem uma autoavaliagdo de suas competéncias digitais. O Check-In é
particularmente util para identificar as areas em que € necessario maior
desenvolvimento. Além do Check-In, existem diversos outros recursos disponiveis,
como tutoriais, cursos on-line e comunidades de pratica, que podem auxiliar no

desenvolvimento das competéncias digitais.
7.2.5 A importancia da Pesquisa sobre Competéncias Digitais
A pesquisa sobre competéncias digitais € fundamental para compreender as

demandas do mercado de trabalho e para desenvolver estratégias eficazes para o

desenvolvimento dessas habilidades. Estudos como os realizados por Lucas e
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Moreira (FernUni Hagen) tém contribuido significativamente para o avanco do
conhecimento nessa area, ao investigarem a aplicagdo dos frameworks de
competéncias digitais em diferentes contextos e ao identificarem as melhores praticas
para o desenvolvimento dessas habilidades. A continuidade da pesquisa nesse campo
€ essencial para garantir que as pessoas estejam preparadas para enfrentar os
desafios de um mundo cada vez mais digitalizado.

Por conta da proposta, o movimento é continuo e tem estado na vanguarda das
novas e quase instantdneas mudangas que geram desafios que o DigComp tem se
esforgado para acompanhar, como pode se observar com os estudos adicionais que
foram realizados sobre Analise da Aprendizagem. Raciocinio Computacional e
diretrizes publicas, visando educacdo a partir da incorporagdo inovadora de
tecnologias digitais.

A percepgao de que os professores devem acompanhar a evolugao digital e
capacitar-se para utilizar tecnologias digitais tem crescido globalmente (Dias-
Trindade; Moreira, 2018). Instituicbes como o EU Science Hub tém realizado estudos
para apoiar esse trabalho. Um dos produtos mais recentes € o questionario
DigCompEdu, langado em 2017 (Redecker, 2017), que permite aos docentes
identificar seu nivel de competéncia digital e receber orientacbes sobre a formagao
necessaria.

Essas escalas permitem a mensuracao cientifica dos niveis de competéncia
digital, orientando os educadores para se inserirem eficientemente no mundo digital.
Elas sdo fundamentais para que os professores atuem como "facilitadores" no
desenvolvimento das competéncias digitais de seus alunos, preparando-os para as
demandas da vida moderna, por meio da afericdo do nivel de conhecimentos
cientificos, pedagdgicos e tecnolégicos dos professores, sem negligenciar a
complexidade do conhecimento docente (Dias-Trindade; Moreira 2018, p. 154).

Diversos estudos, como o de (Dias-Trindade; Moreira 2018). demonstram que
o DigCompEdu possui qualidades psicométricas satisfatérias. A anadlise da
consisténcia interna dos seis fatores identificados — Envolvimento Profissional,
Tecnologias e Recursos Digitais, Ensino e Aprendizagem, Avaliacdo, Capacitacéo dos
Estudantes e Promocado da Competéncia Digital dos Estudantes — mostrou que se
trata de um instrumento confidvel. Esses fatores sdo internamente consistentes e bem

definidos, tornando esta escala adequada para futuros estudos nessa area.
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Os indicadores de validade e fidelidade das medidas contém estruturas fatoriais
interpretaveis, avaliando de forma consistente as variaveis que pretendem medir. A
escala pode ser adaptada para diferentes realidades, mantendo as mesmas seis
areas estruturantes do instrumento original. Posto que a competéncia digital &
considerada transversal ao desenvolvimento de outras competéncias-chave e
essencial para a inclusao social, participagao civica ativa e crescimento sustentavel
da sociedade (European Commission, 2010).

A Competéncia Digital dos Docentes refere-se a "utilizagdo segura, critica e
criativa das tecnologias digitais para alcangar objetivos relacionados com trabalho,
empregabilidade, aprendizagem, lazer, inclusdo e/ou participagdo na sociedade"
(Lucas; Moreira, 2018, p. 91). Iniciativas como estas sdo fundamentais para que
educadores e educandos enfrentem os desafios trazidos pela ubiquidade das
tecnologias digitais.

Tal ubiquidade transformou profundamente varios aspectos de nossas vidas,
incluindo comunicagdo, trabalho, lazer, organizagdo da vida e acesso ao
conhecimento. Criangas e jovens crescem num mundo onde as tecnologias digitais
sdao omnipresentes. No entanto, isso nao significa que estejam naturalmente
equipados com as competéncias adequadas para usar essas tecnologias de forma
eficaz e consciente.

De acordo com Lucas e Moreira (2018, p. 8), o Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Educadores responde a crescente conscientizagao entre os
estados membros de que os educadores precisam de um conjunto especifico de
competéncias digitais para aproveitar o potencial das tecnologias digitais na
educacao.

As politicas nacionais e europeias reconhecem a necessidade de equipar todos
os cidadaos com as competéncias necessarias para usarem tecnologias digitais de
forma critica e criativa. Isso inclui a disponibilizagdo do DigCompEdu para diversos
setores da sociedade, como empresas e cidadaos comuns. Essa escala visa
responder a essa necessidade, fornecendo uma estrutura que permite aos cidadaos
europeus entenderem melhor o que significa ser digitalmente competente e
desenvolver mais suas proprias competéncias digitais.

Varios estados membros da Unido Europeia estdo desenvolvendo e revisando

referenciais, artefatos de autoavaliagdo e programas de formagédo para orientar a
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capacitagdo e o desenvolvimento continuo dos educadores nesta area (Lucas;
Moreira, 2018, p. 13). O Quadro DigCompEdu reflete sobre instrumentos existentes
de competéncia digital para educadores, buscando sintetiza-los num modelo coerente
que permita a educadores de todos os niveis avaliarem e desenvolverem suas
competéncias digitais pedagogicas.

O objetivo do Quadro nao é substituir os esforgos nacionais, regionais e locais,
mas oferecer uma base comum para o debate, com uma linguagem e ldgica
compartilhadas para desenvolver, comparar e discutir diferentes instrumentos de
competéncia digital dos educadores (Lucas; Moreira, 2018, p. 12). Para os estudantes
no ensino obrigatorio, ha uma série de iniciativas a nivel europeu, nacional e local que
oferecem orientagdes para desenvolver suas competéncias digitais, muitas vezes com
foco na cidadania digital. Em muitos estados membros, os curriculos estdo sendo
desenvolvidos para garantir que a geracao jovem participe de forma critica e produtiva
na sociedade digital.

A estratégia se baseia em areas de avaliagdo, comegando pelo Envolvimento
Profissional. A competéncia digital dos educadores € medida pela sua capacidade de
usar tecnologias digitais para melhorar o ensino e para interagdes profissionais com
colegas, estudantes, pais e outras partes interessadas. Inclui também a capacidade
de usar essas tecnologias para o desenvolvimento profissional individual e para a
inovagao continua na instituicdo e no ensino (Lucas; Moreira, 2018, p. 19).

Os estados membros estdo desenvolvendo referenciais para guiar o
desenvolvimento profissional dos educadores. O Quadro DigCompEdu sintetiza
instrumentos de competéncia digital para educadores, oferecendo uma base comum
para o debate. No ensino, a competéncia digital € essencial para orquestrar o uso
dessas tecnologias em varias fases do processo de aprendizagem. Na avaliagéo,
devem utilizar tecnologias para melhorar estratégias existentes e criar abordagens
novas, analisando dados digitais dos alunos.

A capacitacdo dos estudantes & fundamental, com tecnologias digitais
apoiando estratégias centradas no aluno e facilitando atividades de aprendizagem
adaptadas as suas necessidades, promovendo acessibilidade e evitando
desigualdades. Para tanto o educador, também tem que ter o seu arcabouco de

recursos enriquecido com bom conhecimento, ao custo de se nao for assim, transferir
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a ignorancia para seus alunos. Sem o Saber digital adequado, como este educador
poderia educar seus aprendentes?

Mas ndo € sO achar que sabe, baseado em critérios pessoais ou
circunstanciais, € necessario um critério cientifico, respaldado e lastreado ndo so pela
necessidade pragmatica, mas principalmente na aquisicao de aptiddes que possibilite
que o educador possa expandir continuamente um saber que reforce os valores
tipicos da educagao, como a liberdade, a ética e a iluminagao cientifica. O que
possibilita esta jornada de descobertas € a competéncia digital, ou literacia digital que
este sujeito conseguiu ter acesso.

E, literacia digital, para Correia (2009), mais do que o simples manuseamento
tecnoldgico de um computador e da Internet, alude que aquele que a utiliza seja capaz
de lidar com informacao que recolheu na rede e continue a usa-la de forma efetiva e
construtiva, portanto, a literacia digital € um elemento efetivo do ponto de vista do
desenvolvimento econdmico e social, que veio estabelecer um limite entre
infoincluidos e infoexcluidos.

Para Ferrari (2012, p. 3-4), tais habilidades seriam fruto das aquisi¢coes
intelectuais, praticas replicaveis, aptiddes e ag¢des, fundamentais para o uso das TIC,
assim como das midias digitais, objetivando a solu¢des de questdes do dia a dia, troca
de conhecimento e informagdes, administracdo delas, socializagdo dos saberes e
elaboracdo de conteudo. Tudo isso por meio da aplicacdo de senso critico,
flexibilidade e valores, atingindo com isso melhor autogestao, para o lazer, trabalho,
estudos, entretenimento e efetivagcao dos objetivos pessoais e coletivos.

Ja para Oliveira e Giacomazzo (2017), a literacia digital pode ser abarcada
como a capacidade que o sujeito tem de entender e usar a informagao de forma critica
e estratégica, ocorrendo, nesse viés a ampliacdo do discurso e a possibilidade de
elevacdo cultural por meio dela e, diante dela o sujeito € capaz de receber a
informacgao, seleciona-la e utiliza-la no seu dia a dia.

Assim, embora existam distingcdes tedrica entre os dentro do conceito, pode-se
concluir que eles convergem numa variedade de aspectos, incluindo aspectos
técnicos, cognitivos, interacionais, conceituais, criticos, sociais, politicos e
educacionais.

Logo, esta proficiéncia digital refere-se a aquisi¢ao de capacidades, habilidades

e atitudes relacionadas ao uso de tecnologias digitais para localizar, selecionar,
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organizar, investigar, usufruir, construir e divulgar conteudo. Tal teor, quando
analisado pelo crivo zeloso de um sujeito bem-educado digitalmente e bem-
intencionado, ira promover valores como senso critico, ético, inventivo, autbnomo,
autoconsciente e protegido. E com isso melhores relagbes recreativas, laborais,
sociais, politica, financeiras e de cultura, buscando uma maior democratizagdo do

saber cibernético por meio da educacéo.

7.2.6 Marcos Importantes e as Transi¢cao das Competéncias Tradicionais para

as Digitais

A transigdo das competéncias tradicionais para as digitais na educagao é um
processo gradual e continuo, marcado por alguns marcos importantes que evidenciam
a mudancga de paradigma na forma como o ensino e a aprendizagem sao concebidos
(Kenski, 2012).

Um dos primeiros marcos dessa transicao foi a introducdo dos computadores
nas escolas. No inicio, os computadores eram utilizados principalmente para
atividades de processamento de texto, planilhas e apresentacbes de slides,
complementando as praticas pedagdgicas tradicionais. O foco principal era a
utilizacao das tecnologias para a realizagdao de tarefas especificas, sem uma
preocupagao com o seu impacto no processo de aprendizagem (Valente, 1993).

A chegada da internet representou um marco importante na evolugdo das
competéncias digitais na educacgao. A internet passou a ser vista como um grande
repositério de informagdées e como uma estratégia de comunicacao e colaboracéo,
expandindo os horizontes do ensino e da aprendizagem para além da sala de aula
(Castells, 2000). O professor, nesse contexto, passou a precisar de habilidades para
selecionar informacdes confiaveis, para orientar os alunos na navegagao na internet
e para utilizar meios online para promover a interagao e a colaboragao entre os alunos.

Com a disseminagédo da internet, a leitura e a escrita digitais tornaram-se
competéncias essenciais para a participagdo na sociedade da informagédo (Lévy,
1993). Os alunos passaram a precisar de habilidades para ler, interpretar e produzir
textos em diversos formatos digitais, para se comunicar por meio de e-mails, redes
sociais e chats, e para utilizar os meios digitais para pesquisar, analisar e construir

seu proprio conhecimento.
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A crescente popularizagdo dos dispositivos moveis, como smartphones e
tablets, marcou mais um momento importante na evolugdo das competéncias digitais
na educagao. Os dispositivos modveis passaram a ser utilizados como meios de
aprendizagem, oferecendo aos alunos acesso aos conteudos educativos, aplicativos
interativos e plataformas de aprendizagem on-line a qualquer momento e em qualquer
lugar (Moran, 2015).

A ascensdo das midias sociais também teve um impacto significativo nas
competéncias digitais, promovendo a comunicacdo, a colaboragdo e o
compartilhamento de informagdes entre os alunos e os professores (Recuero, 2009).
As redes sociais passaram a ser utilizadas para fins educativos, criando comunidades
de aprendizagem online e ampliando as possibilidades de interagcdo e engajamento
dos alunos.

A pandemia de COVID-19 acelerou de forma drastica a transicdo das
competéncias tradicionais para as digitais na educag¢ao, mostrando que as tecnologias
digitais s&o essenciais para garantir a continuidade do processo de aprendizagem em
emergéncias (Costa; Dias; Martins, 2020). A necessidade de aulas online, de
atividades remotas e de avaliagao digital evidenciou a importancia da competéncia
digital para todos os atores do processo educativo.

Nesse contexto, as competéncias tradicionais, como a leitura, a escrita, a
oralidade, o raciocinio légico e a resolugdo de problemas, continuam sendo
importantes, mas precisam ser repensadas e adaptadas para o contexto digital. As
novas tecnologias digitais ndo devem substituir as competéncias tradicionais, mas sim
complementa-las, oferecendo novas oportunidades para o desenvolvimento dessas
habilidades (Coll; Monereo, 2010).

A transicdo das competéncias tradicionais para as digitais também demanda
uma mudanga no papel do professor, que deixa de ser o centro do processo de
aprendizagem para se tornar um mediador, um guia, um facilitador que auxilia os
alunos a construirem seu proprio conhecimento (Perrenoud, 2000). O professor, na
era digital, precisa ser capaz de utilizar as tecnologias de forma intencional, reflexiva
e critica, promovendo o desenvolvimento das competéncias digitais dos alunos de
forma integrada as demais habilidades.

Em resumo, a transicdo das competéncias tradicionais para as digitais € um

processo complexo, que envolve a redefinicdo do papel do professor, a ressignificagao
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do processo de aprendizagem e a integragao das tecnologias digitais de forma critica
e reflexiva. Essa transicdo é marcada por diversos marcos importantes que
evidenciam a evolucdo da tecnologia e a necessidade de formar cidadaos digitais
capazes de atuarem de forma ética e responsavel no mundo contemporaneo
(Santaella, 2007).

7.2.7 Modelos de Competéncias Digitais Usados Anteriormente ao

DigCompEdu do Quadro Europeu

Antes do surgimento do DigCompEdu, o Quadro Europeu de Competéncias
Digitais para Educadores, diversos outros modelos e frameworks foram utilizados para
orientar o desenvolvimento e a avaliacdo das competéncias digitais na educacgéao.
Esses modelos, embora tenham suas particularidades e focos especificos,
contribuiram significativamente para a compreenséao e a sistematizagcao das diversas
dimensdes da competéncia digital.

Um dos modelos mais utilizados anteriormente ao DigCompEdu foi o TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge), que enfatizava a importancia da
integracdo entre o conhecimento tecnoldgico, o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento do conteudo para uma pratica docente eficaz com o uso da tecnologia.
O TPACK propunha que os professores precisam ter dominio tanto do conteudo que
ensinam quanto das tecnologias que utilizam, bem como da pedagogia que permite a
integracao eficaz dessas duas dimensdées (Mishra; Koehler, 2006).

O modelo TPACK destacava a necessidade de que o professor fosse capaz de
refletir sobre a relagdo entre tecnologia, pedagogia e conteudo para tomar decisdes
mais conscientes e eficazes sobre o uso da tecnologia em sala de aula. O TPACK
influenciou significativamente a formagao de professores e as praticas pedagodgicas
com o uso da tecnologia em muitas partes do mundo (Mishra; Koehler, 2006).

Outro modelo relevante foi o NETS (National Educational Technology
Standards), criado pela International Society for Technology in Education (ISTE) nos
Estados Unidos. O NETS oferecia um conjunto de padrdes e indicadores para o
desenvolvimento das competéncias digitais de professores e alunos, abordando
aspectos como criatividade, comunicacgao, colaboragao, pesquisa e cidadania digital
(Ferrari, 2013).
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O NETS era voltado tanto para a formacgao inicial quanto para a formagao
continuada de professores, oferecendo um roteiro para a integragao da tecnologia no
curriculo escolar e para a criagao de experiéncias de aprendizagem mais significativas
para os alunos. O modelo também enfatizava a necessidade de que os alunos fossem
capazes de utilizar a tecnologia de forma ética e responsavel, como cidadaos digitais
ativos (Ferrari, 2013).

Além desses modelos, outros referenciais também foram utilizados para
orientar o desenvolvimento das competéncias digitais na educagédo, como a Unesco
ICT Competency Framework for Teachers, que enfatizava a importancia da tecnologia
para o desenvolvimento profissional dos docentes, para a transformagao das praticas
de ensino e para a promog¢ao da equidade na educacgéo (Unesco, 2011).

A Unesco ICT Competency Framework for Teachers propunha trés abordagens
para o uso da tecnologia na educagao: a abordagem de alfabetizagao tecnolégica,
que enfatizava a aquisicdo de habilidades técnicas basicas; a abordagem de
aprofundamento do conhecimento, que enfatizava a utilizagdo da tecnologia para
promover o desenvolvimento de um pensamento mais profundo; e a abordagem da
criacdo do conhecimento, que enfatizava a utilizagdo da tecnologia para transformar
o processo de ensino e aprendizagem (Unesco, 2011).

Apesar da diversidade desses modelos, todos convergiam em alguns pontos
importantes, como a necessidade de que os professores fossem capazes de utilizar
as tecnologias digitais de forma pedagdgica, criativa e reflexiva, e de que os alunos
desenvolvessem habilidades para a participacédo ativa, consciente e responsavel na
sociedade digital.

Ainda que esses modelos fossem abrangentes e importantes, o DigCompEdu
surgiu como uma necessidade de se criar um modelo mais especifico para os
educadores, indo além da mera alfabetizacdo ou habilidades de uso das tecnologias
digitais. A ideia do DigCompEdu era justamente propor um modelo que abrangesse
todas as dimensdes do fazer pedagdgico e da profissionalidade docente, a partir do
uso da tecnologia, e ndo somente como um artefato didatico ou burocratica.

Esses modelos foram, sem duvida, um alicerce essencial para a construgcao do
DigCompEdu, fornecendo um repertério de praticas que embasaram teoricamente a

elaboragdo do quadro europeu, que viria a ser muito mais abrangente e pratico.
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7.2.8 Comparagao com o DigCompEdu, suas Vantagens e Limitagbes

O DigCompEdu, o Quadro Europeu de Competéncias Digitais para
Educadores, representa um avancgo significativo em relagdo aos modelos anteriores
de competéncia digital, oferecendo uma abordagem mais abrangente, especifica e
contextualizada para a formagao e o desenvolvimento profissional dos professores na
era digital. No entanto, como qualquer modelo, o DigCompEdu também apresenta
algumas limitagbes que precisam ser consideradas.

Uma das principais vantagens do DigCompEdu em relacdo aos modelos
anteriores € o seu foco especifico nas necessidades e demandas do trabalho docente.
Enquanto outros modelos, como o TPACK e o NETS, ofereciam frameworks mais
gerais para a integracao da tecnologia na educagao, o DigCompEdu foi elaborado a
partir de uma analise aprofundada das praticas pedagogicas, das competéncias
profissionais e das necessidades formativas dos educadores (Mishra; Koehler, 2006).

O DigCompEdu oferece um conjunto de 22 competéncias digitais, organizadas
em seis areas que abrangem desde o envolvimento profissional até a promog¢ao da
competéncia digital dos aprendentes. Essa estrutura detalhada permite aos
professores identificarem seus pontos fortes e fracos, bem como definir metas de
desenvolvimento profissional mais especificas e direcionadas (Lucas; Moreira, 2018).

O DigCompEdu também se diferencia dos modelos anteriores por oferecer um
quadro de niveis de proficiéncia, que vai desde o nivel A1 (Recém-chegado) até o
nivel C2 (Pioneiro). Esses niveis de proficiéncia permitem que os professores avaliem
seu proprio progresso no desenvolvimento das competéncias digitais e que as
instituicbes de formagao possam planejar programas de capacitagdo mais adequados
aos diferentes perfis de professores (Lucas; Moreira, 2018).

Outra vantagem do DigCompEdu € a sua énfase na pratica reflexiva. O modelo
nao se limita a prescrever um conjunto de habilidades técnicas, mas incentiva os
professores a refletirem sobre o seu proprio processo de aprendizagem, sobre o
impacto de suas agdes sobre a aprendizagem dos alunos e sobre a relacéo entre
tecnologia, pedagogia e conteudo (Lucas; Moreira, 2018). O DigCompEdu também
valoriza a colaboragao e o trabalho em rede. O modelo incentiva os professores a

compartilharem suas experiéncias, a trocarem boas praticas e a trabalharem em
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conjunto para promover a inovagao pedagogica e para enfrentar os desafios do ensino
e aprendizagem na era digital.

Apesar de suas vantagens, o DigCompEdu também apresenta algumas
limitagdes. Uma delas € a sua complexidade e abrangéncia, o que pode dificultar a
sua implementagao em contextos educacionais que ndao possuem uma cultura de
formagao continuada ou que apresentam deficiéncias de infraestrutura tecnolégica
(Castellanos; Domingo; Serrano, 2017).

Outra limitacdo € a necessidade de que o DigCompEdu seja adaptado e
contextualizado para as diversas realidades locais, regionais e nacionais. As
competéncias digitais precisam ser compreendidas e desenvolvidas a partir dos
contextos culturais, das caracteristicas dos alunos e das especificidades dos
curriculos escolares, seguindo principios de uma pedagogia contextualizada (Freire,
1996).

O DigCompEdu ndo € um modelo prescritivo, que dita o que os professores
devem fazer, mas sim um referencial flexivel e adaptavel, que pode ser utilizado como
guia para o desenvolvimento de politicas e programas de formagao continuada de
professores, mas que deve ser sempre revisto e ajustado de acordo com cada
contexto (Fernandes; Coutinho, 2020).

Além disso, o DigCompEdu nao aborda algumas dimensdes importantes da
competéncia digital, como as habilidades de programacéao e de analise de dados, que
tém se tornado cada vez mais relevantes no mundo contemporaneo. E importante que
essas habilidades sejam integradas em outros frameworks e modelos de competéncia
digital, que busquem complementar o DigCompEdu e oferecer uma visao mais
abrangente da competéncia digital (Vuorikari; Punie; Conde, 2016).

Outra limitacdo do modelo reside em seu foco na acdo do professor,
desconsiderando o papel do aluno nesse processo. E necessario, para tanto, que se
construam também outros modelos de afericdo para os aprendentes, para que se
complementem (European Commission, 2018).

Apesar de suas limitagdes, o DigCompEdu representa um avancgo significativo
no campo da competéncia digital para educadores, oferecendo um referencial
abrangente e consistente para o desenvolvimento profissional dos professores e para
a melhoria da qualidade da educacao na era digital (INTEF, 2017).
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7.2.9 Promogao da Competéncia Digital dos Aprendentes

A promogdo da competéncia digital dos aprendentes é essencial e os
educadores devem se atentar para tanto. Enquanto outras capacidades transversais
podem ser desenvolvidas com o auxilio de tecnologias digitais, a capacidade de
promover a competéncia digital dos aprendentes é condigao inalienavel das boas
praticas que caracterizam um educador apto digitalmente, justificando seu destaque
no Quadro DigCompEdu.

As competéncias digitais dos aprendentes sao detalhadas no Quadro Europeu
de Competéncia Digital para Cidadaos (DigComp). A area correspondente do
DigCompEdu segue esta estrutura, especificando cinco competéncias alinhadas com
o DigComp, mas com titulos adaptados para destacar a dimenséao pedagogica (Lucas;
Moreira, 2018, p. 23).

Uma estratégia eficiente para o sucesso e continuidade do programa é o
acompanhamento continuo do aprimoramento digital do individuo. Esse mecanismo é
chamado de Desenvolvimento Profissional Continuo (DPC). E o modo pelo qual
profissionais mantém, desenvolvem e ampliam seu conhecimento e habilidades
necessarias para a vida profissional, geralmente por meio de programas de formagao
variados, alguns oferecendo acreditagao.

A formacgao continua profissional envolve todas as atividades educacionais e
de treinamento organizadas e sistematicas, nas quais as pessoas participam para
adquirir conhecimento e aprender novas competéncias para suas profissdes atuais ou
futuras (Lucas; Moreira, 2018, p. 91).

As politicas nacionais e europeias reconhecem a necessidade de equipar todos
os cidadaos com as competéncias necessarias para usar tecnologias digitais de forma
critica e criativa. O Quadro Europeu de Competéncia Digital para Cidadaos (DigComp)
aborda essa necessidade, fornecendo uma estrutura para que os cidadaos europeus
compreendam e desenvolvam suas competéncias digitais.

Para aprendentes do ensino obrigatorio, ha varias iniciativas em niveis
europeu, nacional e local, que oferecem orientacbes para desenvolver sua
competéncia digital, frequentemente focando na cidadania digital. Na maioria dos
estados membros, os curriculos estdo sendo desenvolvidos para garantir que a

geragao jovem participe da sociedade digital de maneira criativa, critica e produtiva.
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Consequentemente, ha um interesse significativo em nivel internacional,
europeu e nacional em equipar os educadores com as competéncias necessarias para
explorar o potencial das tecnologias digitais no ensino e aprendizagem, preparando
os estudantes para viver e trabalhar numa sociedade digital. Muitos estados membros
da EU ja desenvolveram ou estao revisando referenciais, artefatos de autoavaliagao
e programas de formagdo para orientar a capacitagdo de educadores e o
desenvolvimento profissional continuo nesta area (Lucas; Moreira, 2018).

O Quadro DigCompEdu analisa os instrumentos existentes de competéncia
digital para educadores. Seu objetivo é unificar esses instrumentos em um modelo
coerente que permita a educadores de todos os niveis avaliarem e desenvolverem
suas competéncias digitais pedagdgicas de forma abrangente. Nao busca substituir
os esforgos nacionais, regionais e locais, mas sim oferecer uma base comum para
debates, com uma linguagem e légica compartilhadas, visando desenvolver, comparar
e discutir diferentes instrumentos para o desenvolvimento da competéncia digital dos
educadores em diversos niveis (Lucas; Moreira, 2018).

Como, por exemplo, os dados obtidos a partir de levantamentos como o
ratificado no edital FAPITEC/SE/SEDUC n° 02/2020 — "Programa de apoio e
desenvolvimento de politicas publicas em educacao para o estado de Sergipe", a
primeira investigacdo realizada na rede publica de ensino acerca da visdao dos
professores em relagédo as suas habilidades digitais.

A eficacia das tecnologias digitais em impulsionar a motivagéo, o engajamento
e o desempenho dos alunos tem sido um ponto focal de pesquisa, debate e
discussdes politicas entre educadores e pesquisadores (International[...], 2007).
Embora uma resposta definitiva permanecga indefinida, a literatura existente sugere
que as tecnologias digitais ttm um potencial significativo para aprimorar os processos
de ensino e aprendizagem, desde que sejam empregadas de forma estratégica,

pedagdgica e cuidadosa (Nunes, 2017).
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Tabela 1 — Quadro comparativo dos principais frameworks de avaliagao de proficiéncia

pedagogica digital
Data de
Niveis de Origem e
Framework Publico-alvo Competéncias Observagdes .
Proficiéncia Orgéo
Responsavel
Padrbes Professores Aprendizes e Sem Niveis de Define qualidades 1987 -
Nacionais Aprendizagem, Conteudo,  Proficiéncia, mas e conhecimentos ~ National Board
(EUA) Processo Instrucional, promogéao de essenciais paraa  for
Avaliacdo, Ambiente de aquisigéo de pratica docente Professional
Aprendizagem Profissional  certificagdes para eficaz nos EUA. Teaching
professores de alto Standards
nivél.
Danielson ou Professores Planejamento e Insatisfatorio: O Um dos primeiros 1996 - The
Framework for Preparacao, Ambiente de desempenho nao frameworks Danielson
Teaching Sala de Aula, Instrugao, atende as abrangentes, com  Group
(FfT) Responsabilidades expectativas foco em
Profissionais basicas. diferentes
Basico: O aspectos da
desempenho atende  pratica docente.
as expectativas
basicas, mas precisa
de melhorias.
Proficiente: O
desempenho é
solido e eficaz.
Distinto: O
desempenho é
exemplar e
demonstra um alto
nivel de
competéncia.
ISTE Alunos, Aprendiz Empoderado, Néao definido Define 1998 -
Standards educadores, Cidadao Digital, Construtor competéncias International
lideres de Conhecimento, digitais para Society for
educacionais  Designer Inovador, diferentes atores Technology in
Pensador Computacional, na educagéo. Education
Comunicador Criativo, (ISTE)
Colaborador Global
NETS Alunos, Competéncias digitais para  N&o definido Padrées para o 1998 -
professores, o século XXI uso da tecnologia  International
lideres na educagao, Society for

educacionais

com foco em

diferentes atores.

Technology in
Education
(ISTE)
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Data de
Framework Publico-alvo Competéncias Niveis de Observagdes Or’igem €
Proficiéncia Orgéo
Responsavel
TPACK Professores Conhecimento N&o definido Destaca a 2006 - Mishra
Tecnoldgico, interseccao entre e Koehler
Conhecimento de tecnologia,
Conteudo Tecnolégico, pedagogia e
Conhecimento Pedagogico conteudo.
Tecnoldgico,
Conhecimento Pedagogico
do Conteudo Tecnoldgico
FFE: Professores Organizagao da sala de Nao definido Enfase em 2007 -
Framework for aula, Ambiente de estratégias de Marzano
Effective aprendizagem, Instrugéo ensino eficazes, Research
Teaching envolvente, Aprendizagem baseadas em Laboratory
colaborativa, Feedback e pesquisas.
acompanhamento do
progresso
UNESCO ICT  Professores Compromisso com os 1. Alfabetizagao Modelo global e 2008 -
Competency Alunos e sua Tecnoldgica adaptavel a UNESCO
Framework for Aprendizagem, 2. Aprofundamento diferentes
Teachers Conhecimento do do Conhecimento contextos.
Conteudo, Gestéo e 3. Criacao de
Organizagao da Sala de Conhecimento
Aula, Planejamento e
Preparacgéo, Estratégias
de Ensino, Avaliagdo da
Aprendizagem,
Desenvolvimento
Profissional
UNESCO ICT  Professores Articulagdo de praticas de 1. Aquisicao de Foco no uso das 2011 -
CFT sala de aula com politicas ~ conhecimento TICs na UNESCO
TIC, Uso seguro e 2. Aprofundamento educagéo.
responsavel de TICs de conhecimento,
3.Criagao de
conhecimento
DigCompEdu Educadores Envolvimento profissional, Iniciante (ou recém- Foco na 2017 - Unigo
Recursos digitais, Ensino e  chegados); abaixo integracéo das Europeia

aprendizagem, Avaliagao,
Empoderamento dos
alunos para a cidadania
digital, Desenvolvimento

profissional continuo

de 20 pontos (A1),
Explorador; entre 20
e 33 pontos (A2),
Integrador; entre 34
e 49 pontos (B1),
Especialista; entre
50 e 65 pontos (B2),

tecnologias

digitais na pratica

pedagdgica.



Framework Publico-alvo
SELFIE for Professores e
TEACHERS escolas

Fonte: O autor (2024).

Competéncias

Avaliagao do uso de
tecnologias digitais na

aprendizagem
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Data de
Niveis de Origem e
Observagdes ,
Proficiéncia Orgéo
Responsavel
Lider; entre 66 e 80
pontos (C1),
Pioneiro; acima de
80 pontos (C2)
Lideranga Equipamento 2021 -
pedagogica. online para Comisséo
autoavaliacédo e Europeia
Curriculo e planejamento de
avaliagéo. acdes de
melhoria.
Praticas

pedagdgicas e

aprendizagem.

Desenvolvimento
profissional

continuo.

Infraestrutura e

equipamentos.

Cultura de
aprendizagem

digital.

7.2.10 Eficacia das Tecnologias Digitais no Aumento da Motivagao,

Engajamento e Desempenho dos Alunos

A crescente integracao das tecnologias digitais na educagéo suscita um exame

critico de seu impacto na motivagao, engajamento e desempenho dos alunos. Serao

aqui apresentadas algumas propostas que visam analisar como os artefatos digitais

podem enriquecer o aprendizado, considerando os desafios e as demandas

pedagogicas inerentes a essa integracédo (Moreira, 2024).

Inicialmente, sera explorado o potencial

dos ambientes interativos e

envolventes, nos quais recursos multimidia, gamificacao e plataformas adaptativas
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estimulam o interesse e a participagéao dos alunos atendendo a diversos estilos de
aprendizagem (Savi, 2008)

A diante serdo apresentadas contribuicbes que os artefatos digitais
proporcionam ao fomentar a aprendizagem colaborativa, permitindo que os alunos
interajam, compartilhem ideias e construam conhecimento coletivamente. A eficacia
destes vetores, contudo, dependera da abordagem pedagogica adotada pelos
educadores para orientar interacées significativas combinando independéncia e
colaboracdo em espacos digitais.

A analise avancgara para a aprendizagem personalizada, examinando como as
tecnologias digitais podem se adaptar as necessidades e ritmos individuais dos
alunos, aumentando sua motivacio e autonomia. Além disso, sera analisado o acesso
aprimorado a informagdes e recursos proporcionado pelas tecnologias digitais (Silva,
2019), reconhecendo a importancia de garantir a equidade no acesso a esses
recursos e o desenvolvimento de habilidades de alfabetizagdo digital para uma
utilizagao critica e responsavel.

Por fim, sera reiterado que a tecnologia € coadjuvante, ndo um substituto para
os professores (Vieira, 2021; Moreira, 2020), enfatizando o papel indispensavel dos
educadores como facilitadores e mediadores do processo de aprendizagem (PERIN,
2019); Kenski, 2003; Cipolla, 2016). A integracao bem-sucedida da tecnologia requer
uma abordagem holistica (Silva, 2019) que considere a intencionalidade pedagdgica
(Dias-Trindade, 2021; Vieira, 2021) o apoio aos professores e a necessidade de

repensar os métodos de avaliacéo, visando um aprendizado eficaz e equitativo.

7.2.10.1 Ambientes de aprendizagem interativos e envolventes

Uma das principais vantagens das tecnologias digitais reside na sua
capacidade de criar experiéncias de aprendizagem mais imersiva, interativas,
personalizadas e envolventes para os alunos (Savi, 2008; Lima, 2021), os artefatos
digitais oferecem recursos multimidia, jogos educacionais, simulag¢des interativas e
plataformas de aprendizagem adaptaveis, todos os quais podem tornar a
aprendizagem mais estimulante, desafiadora e significativa (Moreira; Dias-Trindade;
Knuppel; Serra, 2024). Esses elementos interativos podem atender a diversos estilos
de aprendizagem, promovendo um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e eficaz.

O uso da gamificagéo, por exemplo, mostrou-se promissor no aumento da motivagéao
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e do envolvimento dos alunos (Savi, 2008; Cunha, 2017) Promovendo a
aprendizagem colaborativa.

As tecnologias digitais, também, apresentam oportunidades para estabelecer
ambientes de aprendizagem colaborativa onde os alunos podem interagir, trocar
ideias, compartilhar conhecimento e trabalhar juntos em projetos (Chagas; Andrade,
2017). Meios de comunicagao online, redes sociais e plataformas de aprendizagem
colaborativa facilitam a construgdo coletiva do conhecimento e ampliam as
perspectivas sobre varios topicos. Estudos destacam o valor que os alunos atribuem
a combinacao de independéncia e colaboragao oferecida por tais espacos digitais
(Giraffa, 2024). No entanto, a eficacia desses meios colaborativos depende da
abordagem pedagogica e da capacidade dos educadores de orientar e facilitar

interagdes significativas (Freire, 2006).

7.2.10.2 Aprendizagem personalizada e maior motivacao

O uso de tecnologias digitais pode aumentar significativamente a motivagao
dos alunos, tornando o aprendizado mais dindmico, flexivel e personalizado,
plataformas de aprendizagem online permitem que os alunos aprendam em seu
proprio ritmo, escolham conteudo que se alinhe aos seus interesses e recebam
feedback individualizado sobre seu progresso (Jonassen, 2000).

Essa flexibilidade e personalizagdo podem impulsionar o envolvimento dos
alunos e capacita-los a assumir a responsabilidade por sua jornada de aprendizagem
(European Commission, 2018). A capacidade de adaptar o conteudo educacional as
necessidades individuais dos alunos e aos estilos de aprendizagem € um aspecto

particularmente impactante do aprendizado personalizado.

7.2.10.3 Acesso aprimorado a informacdes e recursos

As tecnologias digitais fornecem acesso a uma riqueza de informagdes de alta
qualidade, conteudo educacional e recursos, expandindo assim as possibilidades de
aprendizagem e pesquisa para os alunos. A internet, bibliotecas digitais, repositérios
de objetos de aprendizagem e cursos online oferecem iniUmeras oportunidades para
desenvolvimento de habilidades, exploragdo de novos tdpicos e aquisicdo de

conhecimento aprofundado em diversos campos. No entanto, garantir acesso
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equitativo a esses recursos e reduzir a exclusao digital continuam sendo desafios

cruciais (Siemens, 2004; Downes, 2005).

7.2.10.4 O papel crucial da intencionalidade pedagogica

E crucial enfatizar que a mera presenca de tecnologias digitais ndo se traduz
automaticamente em aumento da motivagdo, engajamento ou desempenho dos
alunos (Dias-Trindade, 2021) O uso isolado da tecnologia sem um proposito
pedagogico claro pode ter impacto minimo ou nenhum no processo de aprendizagem.
Os professores devem integrar efetivamente as tecnologias digitais em suas praticas
de ensino, projetando atividades que promovam a participagao ativa, a colaboragao,
a reflexdo e o desenvolvimento de habilidades do século XXI (Dias-Trindade, 2021).
Isso demanda a transicdo de um modelo de ensino focado no professor para outro
orientado ao estudante, no qual estes assumem protagonismo no proprio processo

educativo.

7.2.10.5 Desenvolvendo habilidades essenciais de alfabetizagao digital

A utilizagao eficaz das tecnologias digitais também exige o desenvolvimento de
habilidades essenciais nos alunos, incluindo gerenciamento de tempo, aprendizagem
autorregulada, pensamento critico e avaliacdo de informagdes (Chagas; Santos,
2019). Os alunos devem aprender a selecionar informagdes relevantes, analisar
fontes criticamente, organizar e sintetizar conhecimento, manter o foco e evitar
distracdes digitais (Dias-Trindade, 2019). Isso inclui o desenvolvimento de habilidades
de cidadania digital, como comportamento online responsavel, protecdo de

privacidade e conscientizagao sobre cyberbullying (Dias-Trindade, 2021).

7.2.10.6 Apoio e orientagao ao professor

Estudos tém consistentemente mostrado que a eficacia das tecnologias digitais
em melhorar o desempenho dos alunos depende em grande parte da qualidade do
suporte e da orientagao fornecidos pelos professores que devem aproveitar a
tecnologia para fornecer feedback personalizado, monitorar o progresso dos alunos,
identificar dificuldades de aprendizagem e oferecer estratégias de aprendizagem
personalizadas. Downes (2005). O treinamento eficaz dos professores e o

desenvolvimento profissional sdo essenciais para equipar os educadores com as
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habilidades e conhecimentos necessarios para integrar a tecnologia de forma eficaz
em seu ensino (Dias-Trindade, 2021), O papel da aprendizagem entre pares entre
professores na integracdo de tecnologias digitais também é crucial (Chagas; Santos,
2019).

7.2.10.7 Repensando os métodos de avaliagao

Os métodos de avaliagdo também devem evoluir para se alinharem ao uso de
tecnologias (Villarroel, 2023). A avaliagao formativa, que ocorre ao longo do processo
de aprendizagem, torna-se mais importante do que a avaliagcdo somativa, que ocorre
no final (Sanchotene, 2021; Hutami, 2024). A avaliagdo ndao deve apenas medir 0
conhecimento do conteudo, mas também avaliar habilidades de pensamento de
ordem superior, como pensamento critico, resolu¢cdo de problemas, colaboracio e
comunicacgao (Villarroel, 2023). Isto requer o desenvolvimento de novos instrumentos
e métodos de avaliagcao alinhados com a utilizacdo das tecnologias digitais (Dias-
Trindade, 2019).

7.2.10.8 Tecnologia como veiculo, ndo como substituto para professores

E crucial lembrar que a tecnologia ndo é uma panaceia para todos os desafios
educacionais (Vieira, 2021; Moreira, 2020). Embora a tecnologia possa melhorar
significativamente o processo de aprendizagem, ela ndo pode substituir o papel
indispensavel do professor como facilitador e mediador da aprendizagem (Perin, 2019;
Porto; Oliveira; Chagas, 2017; Cipolla, 2016). Os professores devem usar as
tecnologias digitais de forma intencional, ética e responsavel, integrando-as em
praticas pedagodgicas que valorizem a autonomia do aluno, a colaboragéo, a
criatividade e o pensamento critico (Nunes, 2017; Sanchotene, 2021). O uso eficaz da
tecnologia requer uma compreensao profunda de seu potencial e limitagdes dentro de
um contexto pedagdgico especifico (Villarroel, 2023).

A eficacia das tecnologias digitais na melhoria da motivagao, do envolvimento
e do desempenho dos alunos depende de varios fatores, incluindo a qualidade dos
recursos tecnoldgicos, as intengdes pedagodgicas do professor, as estratégias de
aprendizagem escolhidas, o apoio fornecido aos alunos, o desenvolvimento de
competéncias digitais e o contexto sociocultural mais amplo da educagao (Silva,

2019). A integragcédo bem-sucedida da tecnologia requer uma abordagem holistica que
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considere todos esses fatores e aborde potenciais desafios, como a exclusao digital e
a necessidade de formagdo adequada dos professores (Porto; Oliveira; Chagas,
2017).

Além disso, a pesquisa e a avaliagado continuas sao cruciais para identificar as
melhores praticas, metodologias eficazes e as condi¢des necessarias para que a
tecnologia realmente aprimore o aprendizado e contribua para o desenvolvimento de
cidaddos responsaveis e criticos. O foco deve sempre permanecer no
desenvolvimento multifatorial do aluno, com a tecnologia servindo como um veiculo

poderoso para apoiar e aprimorar esse processo (Cipolla, 2016).

7.2.11 Impacto das Competéncias Digitais no Ensino e Aprendizagem

O impacto das competéncias digitais no ensino e na aprendizagem € um tema
central na educagao contemporanea (Dias-Trindade, 2021; Vieira, 2021). A crescente
integracédo das tecnologias digitais na vida diaria e na experiéncia dos alunos exige
uma reavaliagdo das praticas pedagogicas e dos modelos de formagao de professores
por parte dos educadores e das instituicbes (Dias-Trindade, 2019). O objetivo é
desenvolver habilidades e competéncias que permitam o uso eficaz, ético e
responsavel da tecnologia (Moreira, 2002; Oliveira, 2010; Silva, 2019; Sanchotene,
2021).

7.2.11.1 Transformando praticas de ensino

As competéncias digitais impactam significativamente varios aspectos do
processo de ensino e aprendizagem (Dias-Trindade, 2021; Vieira, 2019). Elas
remodelam a forma como os professores planejam aulas, apresentam conteudo,
interagem com os alunos, avaliam o progresso da aprendizagem e promovem a
colaboragéo e a troca de conhecimento (Dias-Trindade, 2019). As tecnologias digitais
fornecem aos professores uma ampla gama de instrumentos para diversificar as
estratégias de ensino e adaptar os processos de aprendizagem as necessidades
individuais dos alunos e aos estilos de aprendizagem (Porto; Oliveira; Chagas, 2017).
Recursos multimidia, plataformas de aprendizagem online, aplicativos educacionais e
meios de criagao de conteudo digital permitem que os professores criem aulas mais

interativas, personalizadas e envolventes (Savi, 2008).
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7.2.11.2 Comunicagao e colaboragao aprimoradas

As tecnologias digitais facilitam a comunicacdo e a colaboragcdo entre
professores e alunos, tanto dentro como fora da sala de aula (Villarroel, 2023).
Plataformas de videoconferéncia, féruns de discussdo, aplicativos de bate-papo e
redes sociais permitem que professores e alunos interajam, compartilhem
informacdes, construam conhecimento de forma colaborativa e recebam feedback
oportuno e eficaz (Chagas; Linhares, 2015). A capacidade de se comunicar e
colaborar efetivamente usando meios digitais € um aspecto fundamental da

competéncia digital.

7.2.11.3 Fortalecendo a aprendizagem dos alunos

As competéncias digitais transformam a forma como os alunos aprendem,
concedendo-lhes maior autonomia, capacidades de pesquisa e a capacidade de
organizar e compartilhar informagdes, explorar diversos recursos educacionais,
colaborar com colegas e construir ativamente seu proprio conhecimento (Chagas;
Linhares, 2015). Os alunos se tornam participantes ativos no processo de
desenvolvimento, assumindo um papel mais proativo na construgdo do conhecimento
(Hsieh, 2023; Williams, 2024; Hutami, 2024). O desenvolvimento de habilidades de

aprendizagem autorreguladas € particularmente importante neste contexto.

7.2.11.4 Transformando a avaliagcéo

Os métodos de avaliagao também passam por mudangas significativas com o
desenvolvimento de competéncias digitais (Villarroel, 2023). Os meios digitais
oferecem novas possibilidades de avaliacdo, permitindo que os professores
acompanhem o progresso dos alunos individualmente e utilizem dados digitais para
refinar suas praticas de ensino (Sanchotene, 2021). A avaliagao formativa, que ocorre
ao longo do processo de aprendizagem, ganha mais destaque do que a avaliagéo

somativa no final (Vlllarroel, 2023).

7.2.11.5 Reduzindo a lacuna entre escola e comunidade
As competéncias digitais também influenciam a relagdo entre escolas e
comunidades (Gorzoni; Davis, 2017). As tecnologias digitais facilitam a comunicagao

e a interacao entre escolas e familias, permitindo que os pais monitorem o progresso
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dos filhos e participem mais ativamente do processo educacional (Silva, 2019),
(Sanchotene, 2021). As escolas podem usar as midias sociais para disseminar
informagdes sobre eventos e atividades, fomentar discussdes sobre topicos
relevantes e construir uma comunidade de aprendizagem mais engajada e

participativa.

7.2.11.6 Desafios e consideracdes

E importante reconhecer que o impacto das competéncias digitais no ensino e
na aprendizagem nao é automatico (Dias-Trindade, 2021; Vieira, 2024). A tecnologia
por si s6 ndo garante uma educacao de qualidade. Os professores precisam usar as
tecnologias digitais de forma intencional e reflexiva, integrando-as em praticas
pedagogicas eficazes (Dias-Trindade, 2019). As escolas devem promover a inclusdo
digital, garantindo que todos os alunos tenham acesso a tecnologia e desenvolvam as
competéncias necessarias para usa-la de forma critica, ética e responsavel (Nunes,
2017; Silva, 2017).

7.2.11.7 Desenvolvendo a cidadania digital

O desenvolvimento de competéncias digitais também exige que os alunos
aprendam a navegar nas complexidades e ambiguidades do mundo digital,
selecionem informacgdes confidveis, protejam sua privacidade, evitem o cyberbullying
e se comportem eticamente nas interagdes on-line (European Commission, 2018). As
escolas devem promover a cidadania digital, educando os alunos para serem usuarios

conscientes e responsaveis da tecnologia (Dias-Trindade, 2019).

7.2.11.8 Um potencial transformador

As competéncias digitais impactam significativamente o ensino e a
aprendizagem, transformando a forma como professores e alunos interagem, se
comunicam e constroem conhecimento (Dias-Trindade, 2021; Vieira, 2024). As
tecnologias digitais podem aprimorar a aprendizagem, tornando-a mais interativa,
personalizada e envolvente (Dias-Trindade, 2019). No entanto, os educadores devem
integrar a tecnologia de forma intencional e reflexiva, fomentando o desenvolvimento
de competéncias digitais em todos os alunos para criar um ambiente de aprendizagem

inclusivo, participativo e democratico (Nunes, 2017; Silva, 2019; Sanchotene, 2021).
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7.2.12 Evidéncias Empiricas

As evidéncias empiricas sobre o impacto das competéncias digitais no ensino
e na aprendizagem sdo diversas, mostrando resultados promissores e, a0 mesmo
tempo, levantando questdes e desafios. Numerosos estudos investigaram a eficacia
da integracdo de tecnologias digitais na educacao, avaliando seu impacto na
motivagédo, no engajamento, no desempenho dos alunos e no desenvolvimento do
pensamento critico, na resolugao de problemas, na colaboragéo e nas habilidades de

comunicacao (Giraffa, 2024).

7.2.12.1 Motivagao e engajamento

Uma conclusdo importante da literatura cientifica € que as tecnologias digitais
podem aumentar a motivagdo e 0 engajamento dos alunos quando usadas
intencionalmente, criativamente e pedagogicamente (Pantoja, 2018; Fernandes,
2022). Recursos multimidia, jogos educacionais, simulacbes e plataformas de
aprendizagem online podem tornar o ensino e a aprendizagem mais interessantes,
desafiadores e relevantes para os alunos, incentivando uma participacéo mais ativa e
autbnoma A gamificagdo, em particular, demonstrou ser eficaz no aumento da

motivacao dos alunos (Pantoja, 2018).

7.2.12.2 Pensamento critico e resolucéo de problemas

As tecnologias digitais podem auxiliar no desenvolvimento do pensamento
critico e das habilidades de resolugao de problemas. Os recursos digitais oferecem
oportunidades para os alunos explorarem diferentes perspectivas sobre um tépico,
analisarem dados, construirem argumentos e testarem hipdteses A capacidade de
pesquisar, selecionar e avaliar informagdes de forma critica e reflexiva € uma
habilidade crucial do século XXI (Dias-Trindade, 2019).

7.2.12.3 Colaboragao e comunicagao

As tecnologias digitais podem facilitar a colaboracdo e a comunicagao entre
alunos e professores, expandindo a interagdo e o compartilhamento de experiéncias
no processo de aprendizagem (Porto; Santos, 2020). Plataformas de aprendizagem

colaborativa, meios de comunicagao online e redes sociais oferecem oportunidades
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para os alunos construirem coletivamente conhecimento, compartilharem ideias,
fazerem perguntas e aprenderem uns com os (Porto; Santos, 2020). A capacidade de
usar esses meios de forma eficaz € um componente essencial da alfabetiza¢ao digital.

alfabetizacdo digital (Falloon, 2020).

7.2.12.4 Metodologias de aprendizagem ativa

O uso de tecnologias digitais com metodologias de aprendizagem ativa pode
impactar positivamente o desempenho dos alunos (Chagas; Linhares, 2020).
Aprendizagem baseada em projetos, ensino hibrido, salas de aula invertidas e outras
abordagens pedagodgicas que integram intencionalmente a tecnologia podem
aumentar o envolvimento dos alunos e aprofundar sua compreensao do conteudo
(Sanchotene, 2021; Hutami, 2024). O sucesso dessas abordagens depende de

planejamento e implementacao cuidadosos (Farias; Chagas, 2022).

7.2.12.5 Resultados e desafios mistos

E importante ressaltar que nem todas as pesquisas encontraram resultados
positivos quanto ao uso da tecnologia na educacgao (Dias-Trindade, 2021), (VIEIRA,
2024), O uso indiscriminado da tecnologia sem um planejamento pedagdgico
adequado pode nao trazer os resultados desejados e pode até prejudicar o
desempenho dos alunos (Vieira, 2021; Moreira, 2020; Sanchotene, 2021). A eficacia
da tecnologia na educagao depende de varios fatores, incluindo a qualidade dos
recursos tecnolégicos, a formagao dos professores, a adequagao da metodologia, o
perfil dos alunos e o contexto sociocultural da educagao (Silva, 2017).

Simplesmente fornecer computadores e acesso a internet é insuficiente para
transformar a educacgao; os professores devem usar estes meios de forma eficaz, e
as escolas devem promover a inclusao digital e o desenvolvimento de competéncias

digitais em todos os alunos (Falloon, 2020).

7.2.12.6 Avaliagédo de impacto

Outro desafio significativo € avaliar o impacto das competéncias digitais no
ensino e na aprendizagem (Dias-Trindade, 2019; Lima, 2021; Maeda, 2024). A
avaliagao dos resultados obtidos por meio da tecnologia nao deve se limitar aos

indicadores de desempenho académico, mas deve incluir também outras habilidades,
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como capacidade de inovagao, resolugao de problemas complexos, trabalho em
equipe e comunicacao eficaz (Dias-Trindade, 2019).

As evidéncias empiricas sobre o impacto das competéncias digitais na
educacdo sdo complexas e variadas (Silva, 2019). Os pesquisadores precisam
continuar investigando e analisando os resultados obtidos por meio do uso da
tecnologia, identificando as melhores praticas, metodologias eficazes e as condi¢des
necessarias para que a tecnologia aprimore o aprendizado e contribua para o
desenvolvimento de cidadaos criticos, conscientes e responsaveis na era digital.

A integracgao intencional e planejada de tecnologias digitais na educagao pode
gerar resultados positivos para a motivagado, o engajamento e o desempenho dos
alunos, bem como para o desenvolvimento de habilidades do século XXI (Cipolla,
2016). No entanto, é fundamental que a tecnologia seja utilizada de forma critica,
reflexiva e contextual, e que a educagao continue a ser orientada por sélidos principios

pedagdgicos centrados no desenvolvimento integral do ser humano (Kenski, 2003).
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8 APROFUNDAMENTO TEORICO SOBRE DIGCOMPEDU

O DigCompEdu, o Quadro Europeu de Competéncias Digitais para
Educadores, representa um marco importante na definicdo e no desenvolvimento das
competéncias digitais necessarias para os educadores atuarem de forma eficaz na
era digital. Este capitulo busca aprofundar a compreensao sobre o DigCompEdu,
explorando suas origens, objetivos, componentes principais e a sua importancia no

contexto atual da educacéo.

8.1 ORIGENS E OBJETIVOS

O DigCompEdu (Marco Digital Europeu) para Professores, € fruto da pesquisa
conduzida pelo Centro Comum de Investigacao, visando dar sustentagao politica
baseada em dados a Comissao Europeia e seus estados associados (Lucas; Moreira,
2018). O foco era maximizar as tecnologias digitais para revolucionar o ensino, ampliar
0 acesso a aprendizagem continua e abordar o surgimento de habilidades digitais
essenciais para trabalho, crescimento pessoal e integragao social.

Mais de 20 estudos abrangentes foram conduzidos, gerando acima de 120
publicacdes distintas. Esta estrutura sugere um padrdo para avaliar e cultivar
habilidades digitais educacionais, proporcionando uma referéncia unificada para os
paises da UE, incentivando a reflexdo e discussao sobre os artefatos tecnolégicos
variados para potencializar a capacidade digital dos professores (Lucas; Moreira,
2018).

O DigCompEdu € um instrumento de autoavaliagdo, baseado em um
questionario desenvolvido pelo EU Science Hub, para avaliar as competéncias digitais
dos professores e sua proficiéncia nessa area. A partir desse questionario, Dias-
Trindade, Moreira e Nunes (2019) desenvolveram tal escala de autoavaliagédo de
competéncias digitais de professores e suas qualidades psicométricas.

A meta do Marco DigCompEdu tem sido identificar e elucidar habilidades
digitais vitais para que todos possam interagir proativamente na sociedade digital. Ele
destaca seis dominios distintos, cada um deles possui subareas que séo as areas de
competéncia, somando 22 competéncias, relacionadas a varios elementos do trabalho

docente, incluindo: 1: Envolvimento profissional, a area 2: Recursos digitais, a 3:
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Ensino e aprendizagem, a 4: Avaliagdo. A area 5: foca Capacitagao dos aprendentes,
A éarea de competéncia 6: enfatiza a Promogdo da competéncia digital dos
aprendentes. Cada competéncia segue uma progressao especifica, baseada em suas
caracteristicas e na forma como geralmente evolui até atingir um nivel mais alto de

proficiéncia. Como demonstra a Figura 1, cada area sera mais bem explanada.

Flgura 1 — Quadro de evolugado das competéncias

) m Profesional (B2) ‘ Experto (C1) ‘ Pionero (C2)
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Fonte: Observatorio pro Futuro (2020).

O DigCompEdu sugere seis graus de habilidade (FIGURA 2), que se
correlacionam com os seis graus de habilidade adotados pelo Marco Europeu Comum
para Idiomas (QCER) (European Commission, 2023), publicado em 2001. Os niveis
variam entre o A1 e o C2 e assentam numa logica de progressao, que passa da
sensibilizacdo e exploragdo a lideranga e inovagéo, e que orienta os docentes no
desenvolvimento das suas competéncias. Cada nivel de proficiéncia € acompanhado
por um descritor e, assim, ao A1 corresponde o descritor de “Recém-chegado(a)’, ao
A2 o de “Explorador(a)’, ao B1 o de “Integrador(a)’, ao B2 o de “Especialista”, ao C1

o de “Lider” e ao C2 o de “Pioneiro(a)”, como na Figura 2:



126

Figura 2 — Modelo de progresséao proposto pelo DigCompEdu
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Fonte: Lucas e Moreira (2018).

8.2 CHECK-IN

Ainda dentro do levantamento é disponibilizado a Check-In que é um
instrumento de autorreflexdo desenvolvida pelo CCI - JRC B.4, em colaboragdo com
investigadores e docentes de diferentes paises. A Check-In apresenta uma afirmagao
por cada uma das 22 competéncias propostas pelo DigCompEdu e cinco opgdes de
resposta para cada uma delas. As opcdes de resposta estdo organizadas
progressivamente, refletindo a légica geral de progressao descrita na Figura 3. Cada
resposta € pontuada de 0 a 4 e a pontuagdo maxima total € de 88 pontos (Lucas;
Moreira, 2018).

A Check-In, incluindo os intervalos de pontuagao alocados aos diferentes niveis
de competéncia, foi validada em diferentes estudos europeus, incluindo Portugal
(Cabero-Almenara et al., 2020; Ghomi; Redecker, 2019; Lucas et al., 2021). Apds a
submissao do questionario, a pontuacgao total do respondente € mapeada de acordo
com os seis niveis de proficiéncia, estando os intervalos de pontuacéo alocados da
seguinte forma (TABELA 2):
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Tabela 2 — Distribuicdo da pontuacao pelos seis niveis de proficiéncia

Niveis de proficiéncia Pontuagao
Recém-chegado (A1) abaixo de 20 pontos
Explorador (A2) entre 20 e 33 pontos
Integrador (B1) entre 34 e 49 pontos
Especialista (B2) entre 50 e 65 pontos
Lider (C1) entre 66 e 80 pontos
Pioneiro (C2) acima de 80 pontos

Fonte: Pedro, Santos e Mattar (2023).

Por fim, é fornecido um feedback detalhado para cada resposta com conselhos
praticos para o educador aprimorar sua capacidade. A principal intengcao da Check-In
€ que o professor (ou grupo) reflita sobre sua aptiddo digital e, com base nas
informagdes do relatério, defina estratégias (individuais ou coletivas) para crescimento

profissional em uma sequéncia constante de melhorias (FIGURA 3):

Figura 3 — Percurso Check-In

Fonte: Lucas (2023).

Para tanto, se faz necessaria a explanagcdo sobre do que se trata esta
Competéncia Digital dos Docentes. Aqui sera utilizado termo - Competéncia Digital
como “a utilizagdo segura, critica e criativa das tecnologias digitais para alcangar
objetivos relacionados com trabalho, empregabilidade, aprendizagem, lazer, inclusao
e/ou participagao na sociedade” (Lucas; Moreira, 2018, p. 91).

A Competéncia digital, diz respeito a condicdo do educador utilizar das
“tecnologias digitais” que sao os meios e dispositivos digitais, abarcando entao todo

tipo de “input digital: software (incluindo aplicagdes e jogos), hardware (incluindo
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tecnologias de sala de aula ou dispositivos moveis) ou conteudos/dados digitais (i.e.
qualquer ficheiro, incluindo imagem, audio e video)” (Lucas; Moreira, 2018, p. 27).

O DigCompEdu, considerando que existem fatores de mensuragao objetivos,
tem como mensurar e “descriminar’ em que nivel se encontra o educador,
empregando um modelo de progresséo e nao se destinando a avaliar o desempenho
ou estabelecer padrdes, mas sim a educar os educadores sobre os seus atuais niveis
de competéncia, progresso e proximos passos no desenvolvimento de competéncias
especificas.

Para tanto o DigCompEdu langou mao do Quadro Europeu Comum de
Referéncia para Linguas (QECR) que categoriza seis niveis em trés grupos, que estéao
interligados e revelam certos avangos cognitivos entre os trés grupos.

Os descritores de desempenho delineados do QECR, que vé&o de Iniciante (A1)
a Pioneiro (C2), incentivam os educadores a valorizarem as suas realizagdes e a
esforcarem-se para melhorar, ao mesmo tempo que destacam os seus papéis na
comunidade profissional do QECR, incentivam os educadores a valorizarem as suas
realizagdes e a esforcarem-se por melhorar, ao mesmo tempo que destacam os seus
papéis na comunidade profissional. a progressao dos niveis é cumulativa, sendo que
cada nivel superior inclui os inferiores, facilitando a avaliagdo progressiva das

competéncias (Lucas; Moreira, 2018, p. 28-30).

8.3 MODELOS DE COMPETENCIAS DIGITAIS E A TRAJETORIA DO
DIGCOMPEDU

A sociedade contemporanea, imersa em constante transformacgao tecnoldgica,
exige a formagéao de cidadaos dotados de competéncias digitais que os capacitem a
navegar, interagir e construir conhecimento de forma critica e responsavel no mundo
digital. Nesse contexto, o papel do educador torna-se ainda mais crucial, demandando
a aquisigao de novas habilidades e a adaptagao de praticas pedagogicas para integrar
eficientemente as tecnologias digitais no processo de ensino-aprendizagem (Lucas;
Moreira, 2016). Diante dessa necessidade, diversos frameworks internacionais tém
sido desenvolvidos para orientar a formacéao e pratica docente na era digital.

Esses frameworks apresentam similaridades nos objetivos, mas diferem em

abordagens, estruturas e competéncias priorizadas, refletindo as especificidades de
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seus contextos de origem, como as diferengas culturais, politicas educacionais locais,
infraestrutura tecnoldgica disponivel e objetivos pedagdgicos (Dias-Trindade; Moreira;
Nunes, 2019). Por exemplo, alguns frameworks priorizam a inclusao digital em regides
com menor acesso a tecnologia, enquanto outros focam no desenvolvimento de
competéncias técnicas avangadas para contextos de maior inovagao tecnologica.

A anadlise e comparagao desses frameworks sao essenciais para construir um
modelo hibrido que atenda as demandas do contexto educacional brasileiro, como
destacam Mattar, Santos e Cuque (2022). Esses autores analisaram oito frameworks
internacionais para identificar similaridades, diferengas e competéncias mencionadas,
além de propor diretrizes para a criacdo de instrumentos de avaliagao.

A implementacdo de frameworks de competéncias digitais na educagéo
apresenta desafios e oportunidades (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019), Entre os
desafios estdo a adaptacdo dos frameworks a realidade local, a formacgao adequada
dos professores e a resisténcia a mudancga. Por outro lado, as oportunidades incluem
a melhoria da qualidade educacional, o desenvolvimento profissional dos educadores
€ a preparacgao dos alunos para o século XXI. A construgdo de um modelo hibrido de
competéncias digitais requer uma analise critica que considere diretrizes curriculares,
infraestrutura tecnoldgica e cultura digital escolar.

A autorreflexdo desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da
competéncia digital docente, permitindo aos educadores identificarem pontos fortes e
fracos e tragar estratégias para o aprimoramento profissional (Ferrari, 2013). Por
exemplo, um educador pode utilizar um portfélio digital para documentar suas praticas
pedagdgicas com tecnologia, revisa-las periodicamente e compartilhar com colegas
para obter feedback, ajudando a identificar areas de melhoria e promover colaboragao
no desenvolvimento de novas abordagens. Estratégias como questionarios, portfélios
digitais e plataformas on-line auxiliam nesse processo. Lucas (2023) destaca o papel
central da autorreflexdo na construcdo das competéncias digitais e apresenta
instrumentos como o DigCompEdu Check-In e o Selfie for Teachers.

O DigCompEdu Check-In permite que os professores autoavaliem suas
competéncias digitais de forma geral e identifiquem areas de melhoria com base no
framework DigCompEdu. Por outro lado, o Selfie for Teachers foca na avaliagao mais
detalhada de como as tecnologias digitais sdo integradas a aprendizagem em

contextos especificos, fornecendo um feedback mais contextualizado e direcionado.
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Ambas as estratégias sdo complementares e promovem uma visao abrangente das
competéncias docentes. Essa abordagem é essencial para garantir que os
educadores integrem tecnologias digitais de forma critica e inovadora em suas
praticas pedagogicas (Lucas, 2023)

A integracao de tecnologias na educagao motivou o desenvolvimento de
frameworks pioneiros. Entre eles, o Modelo de Avaliagdo Danielson, criado na década
de 1990, definiu dominios do desempenho docente (Danielson, 2013), enquanto os
NETS (National Educational Technology Standards) e ISTE Standards, ambos dos
EUA, influenciaram a criacdo de outros frameworks globais (International Society for
Technology in Education, 2007; 2016). Nos anos 2000, modelos como o TPACK
enfatizaram a intersecdo entre tecnologia, pedagogia e conteudo, destacando a
importancia de integrar essas dimensdes no ensino (Mishra; Koehler, 2006).

Mais recentemente, a Unido Europeia introduziu o DigCompEdu, com 22
competéncias organizadas em seis areas, e o Selfie for Teachers, projetado para
autoavaliagédo e planejamento profissional. A Unesco também contribuiu com o ICT
CFT, focado em praticas de sala de aula alinhadas a politicas institucionais e nacionais
(Unesco, 2011). Esses modelos destacam a relevancia das TIC na educagao,

incentivando uma abordagem pedagdgica criativa e reflexiva.

8.4 VANTAGENS E LIMITACOES DOS MODELOS ANTERIORES EM RELACAO AO
DIGCOMPEDU

Os modelos anteriores ao DigCompEdu, como o NETS e o TPACK,
desempenharam um papel pioneiro ao sensibilizar a comunidade educativa sobre a
importancia da integracao tecnoldgica (Ferrari, 2013). O NETS estabeleceu padroes
praticos para o desenvolvimento de competéncias digitais, enquanto o TPACK
destacou a integracdo do conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de conteudo
(Mishra; Koehler, 2006). Contudo, esses modelos possuiam limitagdes, como foco
excessivo em habilidades técnicas e pouca énfase nas dimensdes sociais e éticas do
uso da tecnologia, como apontado por alguns autores (Dias-Trindade; Moreira; Nunes,
2019).

O DigCompEdu avanga ao superar essas limitagdes, oferecendo uma estrutura

abrangente e detalhada que engloba aspectos pedagdgicos, sociais e profissionais.
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O modelo define niveis de proficiéncia, permitindo uma avaliagcéo clara e detalhada
das competéncias digitais dos educadores. Além disso, incentiva a pratica reflexiva,
promovendo uma visao critica do impacto das tecnologias no processo de ensino-
aprendizagem.

Uma limitagdo do DigCompEdu é seu foco exclusivo no docente, excluindo os
aprendentes. Para mitigar essa limitagao, seria interessante o desenvolvimento de
frameworks complementares voltados para a avaliagdo das competéncias digitais dos
alunos, considerando suas necessidades, contextos e formas de aprendizagem. Além
disso, integrar indicadores que abordem o impacto das competéncias docentes no
desenvolvimento digital dos estudantes poderia enriquecer o modelo, promovendo
uma visdo mais abrangente do processo educativo. Modelos de avaliagdo voltados
para os alunos seriam fundamentais para complementar o processo. Apesar disso, o
DigCompEdu representa um salto qualitativo, fornecendo diretrizes claras para a
formagao continuada de educadores na era digital (Lucas, 2023).

A Sociedade Internacional para Tecnologia na Educacdo (ISTE) também
contribuiu  significativamente com os ISTE Standards para Educadores, que
descrevem competéncias digitais essenciais (International Society for Technology in
Education, 2016). Por exemplo, ao aplicar esses padrées em sala de aula, um
professor pode usar meios de comunicacgao digital para incentivar a colaboragao entre
os alunos em projetos interdisciplinares, promovendo o desenvolvimento de
habilidades como criatividade e pensamento critico, enquanto integra conceitos de
cidadania digital ao abordar o uso ético e seguro da tecnologia.

Organizados em sete categorias, como Aprendiz Empoderado e Cidadao
Digital, os padrbes fornecem um guia abrangente para criar experiéncias inovadoras
e personalizadas de aprendizagem. Esses padrdes auxiliam no desenvolvimento
profissional dos educadores e destacam a importancia da tecnologia para transformar

a educagao de forma eficaz e responsavel.
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8.5 AIMPORTANCIA DO DIGCOMPEDU NO CONTEXTO DA EDUCAGCAO DIGITAL

As principais Areas de Competéncias levantadas pelo DigCompEdu:

O DigCompEdu é estruturado em seis areas de competéncia inter-relacionadas
que abrangem as diferentes dimensdes do trabalho docente na era digital. Cada area
contém subareas, cada uma com trés a cinco competéncias especificas, totalizando
22 competéncias digitais para educadores. Essas competéncias detalham as
habilidades, conhecimentos e atitudes necessarias para que os educadores atuem de

forma eficaz no mundo digital, como mostrado na Figura 4:

Figura 4 — DigCompEdu Competéncias e suas ligacdes
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Fonte: Lucas e Moreira (2018).

Seguem as seis areas de competéncia avaliadas por meio do DigCompEdu e

suas subareas respectivamente (Lucas; Moreira, 2018).

A primeira area: Envolvimento Profissional

Esta area aborda as habilidades dos educadores em usar tecnologias digitais
para melhorar o ensino e para interagdes profissionais com colegas, estudantes, pais
e outras partes interessadas. Inclui também a capacidade de usar essas tecnologias
para o desenvolvimento profissional individual e para a inovagdao continua na

instituicdo e no ensino (Lucas; Moreira, 2018, p. 19).
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Suas quatro subareas que tem por objetivo contemplar a avaliagédo sobre o
envolvimento profissional do educador.

Comunicagéo Institucional — Aqui o propdsito é avaliar se o professor consegue
empregar tecnologias digitais para melhorar a comunicacgao institucional com alunos,
pais e outras partes interessadas, assim como se ha contribuicdo para o
desenvolvimento e aprimoramento de estratégias de comunicacéo institucional.

Colaboragédo Profissional — Neste quesito € averiguado o quanto que o
educador utiliza artefatos digitais para cooperar com colegas na area da educacgéao,
compartilhar experiéncias e conhecimento, e se colabora na inovagao de métodos de
ensino de forma conjunta.

Pratica Reflexiva — Aqui € levantado se ele demonstra refletir tanto
positivamente quanto coletivamente, avaliando de forma critica, as situacdes do dia a
dia e se desenvolve de maneira ativa a pratica pedagogica digital propria e da
comunidade educativa.

Desenvolvimento Profissional Continuo (DPC) Digital — O professor é
perguntado sobre o seu uso de materiais on-line para aprimoramentos

profissionalmente e se o faz se é de maneira constante.

A segunda area: Recursos Digitais

Esta area se refere a capacidade dos educadores de selecionar, criar,
modificar, gerenciar e compartilhar recursos digitais para fins educacionais. As
competéncias dessa area abrangem a identificagao de recursos digitais de qualidade,
a adaptacao de recursos existentes, a criagao de novos recursos educativos, a gestao
de plataformas e ambientes virtuais de aprendizagem, e a utilizagdo de recursos
educacionais abertos.

Suas trés subareas que tem por objetivo contemplar a avaliagdo sobre o
envolvimento profissional do educador.

Selecao — Aqui a intengdo do instrumento € avaliar como o educador utiliza
recursos digitais para Identificar, avaliar e selecionar outros recursos digitais para
ensino e aprendizagem. E se ao escolher os recursos digitais e planejar sua utilizagao,
foi levado em conta o objetivo de aprendizagem, o contexto, a abordagem pedagdgica

€ 0 grupo de aprendizes.
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Criacdo e modificacdo — Neste quesito o professor € questionado sobre como
ele lida com o conteudo digital, se ele o altera e aprimora os recursos que ja estao
disponiveis sob licenga de codigo aberto e outros recursos onde isso € autorizado.
Também ¢é avaliado se ele desenvolveu ou colaborou na criacdo de recursos
educativos digitais. Ele deve considerar objetivo de aprendizagem especifico, o
contexto, a abordagem pedagdgica e o grupo de alunos ao escolher recursos digitais
e planejar seu uso.

Gestéao, protecédo e partilha — Aqui € mensurado o quanto e se o professor
organiza as informacgdes digitais e as torna acessiveis aos alunos, pais e outros
professores. Se ele se espera em garantir a protegao eficiente de informacdes digitais
sigilosas. Se zela pelas normas de privacidade e de direitos autorais. E se entende

como usar e criar licengas abertas e recursos educacionais abertos.

A terceira area: Ensino e Aprendizagem

Nesta area o professor utiliza tecnologias digitais para melhorar estratégias de
ensino ja existentes e desenvolver novas metodologias de aula. Os educadores aqui
devem apresentar capacidade para orquestrar o uso dessas tecnologias em varias
fases do processo de aprendizagem, orquestrando o uso da tecnologia com diferentes
metodologias ativas, integrando a aprendizagem com o mundo real, com a solugao de
problemas complexos. Nesta area também se espera que o professor possua o
dominio do ensino on-line, criando métodos que possam se adequar a diferentes
momentos, contextos e niveis de aprendizado.

Suas quatro subareas que tem por objetivo contemplar a avaliagdo sobre o
envolvimento profissional do educador:

Ensino — Neste quesito a pessoa € avaliada sobre se tem a competéncia de
criar e colocar em pratica aparelhos e recursos tecnoldgicos no ensino, com o objetivo
de aprimorar a eficacia das acdes educacionais. Se consegue gerenciar e coordenar
estratégias eficazes de ensino online, assim como se consegue explorar e criar formas
e estratégias novas de ensino.

Orientacado — Neste quesito o professor é perguntado como e se as tecnologias
e servigos digitais s&do utilizados e se ha algum aprimoramento na comunicagao com
os alunos, tanto de forma individual como em grupo, durante e fora das aulas.

Também é perguntado se ele utiliza recursos digitais para oferecer orientagdo e
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suporte personalizados e pontuais e se cria maneiras e designs para fornecer direcéo
e suporte.

Aprendizagem colaborativa — Aqui é checado se o educador utiliza meios
digitais para fomentar e aprimorar a colaboragado dos estudantes. E se permite ou
promove que os estudantes utilizarem tecnologias digitais em atividades colaborativas
para aprimoramento da comunicacéo, colaboragdo e criagcdo de conhecimento em
conjunto.

Aprendizagem autorregulada — Esta faculdade é fundamental, uma vez que
aqui esta um grande risco do acesso aos meios digitais, entdo os educadores sao
avaliados a respeito deste importante demanda. E avaliado se ele utiliza meios digitais
para ajudar os alunos a controlarem sua prépria aprendizagem, ou seja, permitir que
eles planejem, monitorem e ponderem sobre seu progresso, apresentem evidéncias,

compartilhem ideias e busquem solugdes inovadoras.

Quarta area: Avaliagao

Nesta area, o educador utiliza as tecnologias digitais para melhorar estratégias
existentes e criar abordagens novas, analisando dados digitais dos alunos,
aprimorando a variedade e a adequacao dos formatos e metodologias de avaliagao.
O educador deve apresentar proficiéncia no que diz respeito a analise dos resultados
e em sua utilizagdo para aprimorar a agao pedagogica.

Suas quatro subareas que tem por objetivo contemplar a avaliagédo sobre o
envolvimento profissional do educador:

Estratégias de avaliagdo — Aqui se checa se o professor utiliza recursos digitais
para avaliagdes formativas e somativas. Aprimorar a variedade e a adequacao dos
formatos e metodologias de avaliagao.

Exame de provas — Aqui o questionario levanta dados sobre a capacidade do
professor de promover que os aprendentes possam, escolher, avaliar de forma critica
e interpretar provas digitais sobre a atuagao, rendimento e evolugao do aluno, com o
objetivo de orientar o processo de ensino e aprendizagem.

Feedback e planificagdo — Aqui se avalia se o educador utiliza recursos digitais
para dar retorno especifico e pontual aos alunos. Se as taticas de ensino sao
ajustadas e se oferecer suporte especifico, com base nas provas produzidas pelas

tecnologias digitais utilizadas. Se seus alunos e responsaveis pela educagao
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entendem os recursos apresentados pelas tecnologias digitais e as aplicam na hora

de tomar decisoes.

Quinta area: Capacitacao dos aprendentes

Esta area de atuagdo tem como foco o aprimoramento das estratégias
pedagogicas que empoderam o aluno por meio de seu protagonismo. Tais tecnologias
devem promover o aprendizado autébnomo e individualizado, garantindo a
acessibilidade e evitando a segregacado dos menos privilegiados digitalmente.

Suas quatro subareas que tem por objetivo contemplar a avaliagdo sobre o
envolvimento profissional do educador:

Acessibilidade e inclusdo — Aqui é levantado se o educador € capaz de
assegurar que recursos e atividades de aprendizagem sejam acessiveis a todos os
alunos, inclusive aqueles com necessidades especiais. Se tem recursos para
satisfazer as expectativas, habilidades, usos e conceitos errados (digitais) dos
aprendizes, bem como a utilizagdo contextual, fisica e cognitiva que fazem das
tecnologias digitais.

Diferenciacao e personalizagdo — Neste quesito a pessoa € avaliada sobre se
domina os recursos digitais para satisfazer as variadas exigéncias de ensino dos
estudantes, possibilitando que avancem em ritmos e niveis variados, aléem de
seguirem trajetérias e metas de aprendizado personalizadas.

Envolvimento ativo — Os que sao considerados deste nivel devem ter recursos
tecnologicos para incentivar a participagcédo ativa e inovadora dos estudantes em um
tema especifico. Estes, utilizam artefatos digitais para promover as habilidades
transversais dos alunos, incentivar a reflexdo profunda e estimular a expressao
criativa dentro das estratégias pedagdgicas. Expandir a educagdo para diferentes
cenarios da vida real, nos quais os alunos participem de atividades praticas, pesquisas
cientificas ou resolugao de desafios complexos, ou de outras formas que intensifiquem

seu engajamento em assuntos complexos.

Sexta area: Promocéao da competéncia digital dos aprendentes
A Ultima area de atuacao é, talvez, a mais desafiadora, pois requer que o

docente promova o desenvolvimento de seus aprendizes, fomentando sua autonomia,
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seu senso critico, sua participagdo social e engajamento com a cultura digital
contemporanea.

Suas quatro subareas que tem por objetivo contemplar a avaliagdo sobre o
envolvimento profissional do educador:

Literacia da informacéao e dos média — O educador é avaliado sobre sua pratica
pedagogica no que diz respeito a Inclusdo de atividades, tarefas e avaliagdes que
promovem que os alunos expressem necessidades de informacdo e busquem
informagdes e recursos em ambientes digitais os organizando, analisando e
interpretando informacgdes, também é avaliado se o professor os ensina a avaliarem
criticamente a credibilidade e a confiabilidade dos meios de informacao e de suas
fontes.

Comunicagéo e colaboracéo digital — E investigada a competéncia de realizar
atividades, trabalhos e avaliagbes de aprendizagem que demandem que os alunos
utilizem, de forma eficaz e responsavel, tecnologias digitais para se comunicar,
colaborar e participar civicamente.

Criacdo de conteudo digital — Neste quesito o professor é avaliado sobre se
consegue adicionar atividades, exercicios e avaliagdes de aprendizado que exijam
que os alunos se comuniquem por meio de artefatos digitais, editem e produzam
conteudo digital em variados formatos. Se consegue instruir os alunos sobre a
aplicacao dos direitos autorais e licengas no conteudo digital, incluindo a necessidade
de referenciar fontes e atribuir licengas.

Uso responsavel — Este quesito € um dos que mais importam dada a
responsabilidade que o docente deve assumir, pois aqui € avaliado se o professor é
capaz de implementar agdes que assegurem o conforto fisico, mental e social dos
alunos durante o uso de tecnologias digitais. Se tem gabarito para preparar os alunos
para lidar com perigos e utilizar tecnologias digitais de maneira segura e responsavel.

Resolugéo de problemas digitais — Por fim, & questionado se o educador insere
atividades, tarefas e avaliagbes de aprendizagem que exijam que os alunos resolvam
problemas técnicos e apliguem conhecimento tecnolégico de forma criativa em

diferentes contextos
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Figura 5 — Sintese do quatro DigCompEdu
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Fonte: Lucas e Moreira (2018).

Além das seis areas de competéncia, o DigCompEdu também define seis niveis
de proficiéncia para cada competéncia, que vao desde o nivel A1 (Recém-chegado)
até o nivel C2 (Pioneiro). Esses niveis de proficiéncia permitem aos educadores
avaliarem seu proprio progresso no desenvolvimento das competéncias digitais e

definirem metas de desenvolvimento profissional mais claras e especificas.
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8.6 DETALHAMENTO DOS NiVEIS DE PROFICIENCIA DO DIGCOMPEDU

c2

Figura 6 — Niveis de proficiéncia
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8.6.1 Como os Niveis de proficiéncia sdo definidos

O DigCompEdu, como ja mencionado, estabelece uma estrutura que define
seis niveis de proficiéncia para cada uma das 22 competéncias digitais. Esses niveis
séo inspirados no Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (QECR),
proporcionando uma progressao clara e gradual das habilidades necessarias para o
uso eficaz da tecnologia na educagao (Stoika, 2023). Os niveis de proficiéncia sao
descritos por meio de descritores que especificam as habilidades, conhecimentos e
atitudes que um educador deve demonstrar em cada nivel, organizados em uma
ordem crescente de complexidade e autonomia, desde o nivel mais basico (Iniciante)
até o nivel mais avangado (Pioneiro) (Stoika, 2023; Caena, Redecker, 2019).

Esses descritores nao apenas servem como critérios de avaliacdo e
autoavaliacdo, mas também ajudam os educadores a identificarem seus pontos fortes
e fracos, definir metas de desenvolvimento profissional € monitorar seu progresso ao
longo do tempo. Além disso, as instituicdes de formagao utilizam esses descritores
para planejar programas de capacitagdo que atendam as necessidades especificas
dos educadores (Cabero-Almenara et al., 2020; Stoika, 2023). A importancia de tais
estruturas é reconhecida em diversos estudos, que ressaltam a necessidade de um
alinhamento entre as competéncias digitais dos educadores e as demandas do século
XXI (Stoika, 2023; Caena; Redecker, 2019).

8.6.2 Niveis de proficiéncia

Os seis niveis de proficiéncia do DigCompEdu incluem: Iniciante, Explorador,
Integrador, Especialista, Lider e Pioneiro. Cada um desses niveis é caracterizado por
exemplos praticos que ilustram como os educadores utilizam as tecnologias digitais
em suas praticas pedagogicas. Seguem adiante os seis niveis de proficiéncia do
DigCompEdu.

Iniciante (com exemplos praticos): Educadores neste nivel tém um
conhecimento basico das tecnologias digitais, mas ainda precisam de orientagéo para
sua utilizagao no contexto do trabalho. Eles se sentem inseguros no uso da tecnologia

e a utilizam principalmente para tarefas administrativas. Exemplo: um professor que
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utiliza o editor de texto para preparar suas aulas, mas nao se sente confiante para
usar outros recursos digitais (Santos et al., 2023).

Explorador (com exemplos praticos): Educadores neste nivel comegam a
explorar as possibilidades que as tecnologias digitais oferecem para o seu trabalho.
Eles experimentam diferentes meios e recursos, mas ainda nao tém uma estratégia
bem definida para a sua utilizagdo. Exemplo: um professor que utiliza videos ou
imagens em suas aulas, mas ainda n&o explora outros recursos digitais ou ndo tem
ainda uma estratégia definida (Caena; Redecker, 2019).

Integrador (com exemplos praticos): Educadores neste nivel utilizam as
tecnologias digitais de forma mais planejada e intencional em suas atividades de
ensino e aprendizagem. Eles sdo capazes de escolher os meios mais adequadas para
cada situagao e de avaliar o seu impacto no processo de aprendizagem. Exemplo: um
professor que utiliza uma plataforma de aprendizagem online para disponibilizar
materiais e atividades para seus alunos (Stoika, 2023).

Especialista (com exemplos praticos): Educadores neste nivel utilizam as
tecnologias digitais com seguranga, criatividade e autonomia, adaptando-as a
diferentes contextos e necessidades. Eles sao capazes de criar € modificar recursos
digitais, de promover a colaboragcido entre os alunos e de utilizar as tecnologias para
avaliar a aprendizagem de forma mais personalizada e detalhada. Exemplo: um
professor que cria atividades de aprendizagem interativas com o uso de meios digitais
(Cejudo et al., 2022).

Lider (com exemplos praticos): Educadores neste nivel sdo capazes de liderar
processos de inovagao com a tecnologia em sua instituicdo, inspirando e motivando
outros colegas a utilizarem a tecnologia de forma mais eficaz. Eles se tornam
referéncia para os demais docentes, a partir de sua atuacgao proativa na disseminacao
de boas praticas com as tecnologias digitais. Exemplo: um professor que compartilha
suas experiéncias com outros colegas, orientando-os sobre 0 uso de novas meios e
artificios digitais (Cabero-Almenara et al., 2020).

Pioneiro (com exemplos praticos): Educadores neste nivel atuam como
agentes de transformacgéo, desafiando as praticas tradicionais e utilizando as
tecnologias digitais para criar abordagens e solugdes pedagogicas. Eles sdo capazes
de inovar, de experimentar, de analisar criticamente as tendéncias tecnoldgicas e de

inspirar outros educadores a fazerem o0 mesmo. Exemplo: um professor que
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desenvolve novas metodologias de ensino baseadas no uso da inteligéncia artificial
(Santos et al., 2023).

8.6.3 COMO OS NiVEIS DE PROFICIENCIA SAO MEDIDOS

Os niveis de proficiéncia do DigCompEdu sdao medidos por meio de
instrumentos de autoavaliagdo e avaliacdo formativa. O instrumento mais utilizado
para a autoavaliagcédo é o DigCompEdu Check-In, um questionario online que permite
aos educadores refletirem sobre sua propria pratica e identificarem seu nivel de
proficiéncia em cada area de competéncia (Stoika, 2023).

O DigCompEdu Check-In apresenta uma série de afirmagdes sobre o uso da
tecnologia na educacgéo, e os educadores devem indicar o seu nivel de concordancia
com cada afirmagcdo. A partir das respostas, o sistema gera um relatorio
individualizado, apresentando um panorama das competéncias digitais do educador e
sugerindo caminhos para o seu desenvolvimento profissional (Cabero-Almenara et al.,
2020).

Além da autoavaliagao, os niveis de proficiéncia podem ser medidos por meio
de outras formas de avaliagcdo, como portfélios digitais, projetos colaborativos,
apresentacoes online e avaliagdes por pares. O objetivo é oferecer aos educadores
oportunidades para demonstrarem suas habilidades e conhecimentos, bem como para
receberem feedback sobre sua pratica, uma vez que autoavaliacido aliada a formacao
continua sao essenciais para o desenvolvimento e relevancia das competéncias
digitais necessarias, permitindo que os educadores se adaptem as mudancas
tecnolégicas e as novas demandas do ensino (Caena; Redecker, 2019; Stoika, 2023).

A implementacgao de programas de formag¢ao baseados no DigCompEdu pode
contribuir significativamente para a melhoria das praticas pedagdgicas e para a
promogao de uma educagao mais inclusiva e eficaz (STOIKA, 2023; SANTOS et al.,
2023).

8.7 DESAFIOS E BARREIRAS NA IMPLEMENTACAO DO DIGCOMPEDU

A implementacdo do DigCompEdu, apesar de suas vantagens e

potencialidades, enfrenta uma série de desafios e barreiras que precisam ser
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superados para que o modelo possa ser efetivamente utilizado na formacgéo e no
desenvolvimento profissional dos educadores. Esses desafios e barreiras podem ser
de ordem cultural, tecnoldgica, pedagogica, institucional ou pessoal, e € fundamental
que sejam reconhecidos e abordados para que a implementag&o do DigCompEdu seja

bem-sucedida.

8.7.1 Resisténcia a Mudanga (tanto dos docentes quanto dos alunos)

Um dos principais desafios na implementagdo do DigCompEdu ¢é a resisténcia
a mudanga, tanto por parte dos educadores quanto dos alunos. Muitos professores
podem se sentir inseguros ou desconfortaveis com a utilizagdo das tecnologias
digitais, preferindo manter as praticas pedagogicas tradicionais. Ja os alunos, que sé&o
nativos digitais, podem apresentar resisténcia a atividades que exijam mais esforgo
cognitivo ou que se desviem de seus padrdes de uso da tecnologia fora da escola.

A resisténcia a mudanca muitas vezes esta relacionada ao medo do
desconhecido, a falta de familiaridade com a tecnologia, a inseguranga em relagao as
habilidades digitais, a falta de tempo para a atualizagao profissional e a preocupagéao
com a sobrecarga de trabalho. Para superar essa resisténcia, € fundamental que as
instituicoes de ensino oferecam aos educadores oportunidades de formagao
continuada, apoio técnico e acompanhamento pedagdgico, mostrando os beneficios

que a tecnologia pode trazer para o processo de ensino e aprendizagem.

8.7.2 Falta de Recursos

A falta de recursos tecnologicos adequados é outra barreira importante na
implementagdo do DigCompEdu. Muitas escolas, principalmente aquelas localizadas
em regides mais remotas ou com menos recursos financeiros, n&do possuem
computadores, acesso a internet de qualidade ou softwares educativos. Essa falta de
infraestrutura dificulta a utilizacdo da tecnologia em sala de aula, impede o acesso a
materiais educativos online e limita as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Para superar essa barreira, € fundamental que os governos e as instituicbes de
ensino invistam em infraestrutura tecnoldgica, oferecendo equipamentos,
conectividade e recursos digitais para todas as escolas. E preciso também garantir

que os professores tenham acesso a tecnologias que auxiliem sua formacéao
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continuada, de forma que a falta de recursos néo seja uma justificativa para a nao

utilizagdo das meios digitais.

8.7.3 Gaps na Formagéo Inicial dos Professores

A formacéo inicial dos professores muitas vezes nao oferece uma preparagao
adequada para o uso das tecnologias digitais na educac&do. Muitos cursos de
licenciatura e pedagogia ainda se concentram em modelos pedagdgicos tradicionais,
com pouca énfase na integragéo das tecnologias digitais ao curriculo. Os professores
que se formam nesses cursos muitas vezes nao se sentem preparados para utilizar a
tecnologia de forma eficaz em suas praticas pedagdgicas, e, com isso, acabam
reproduzindo as mesmas praticas tradicionais que vivenciaram como alunos.

Para superar essa barreira, € fundamental que as instituicdes de ensino
superior reformulem seus curriculos, incluindo a formagao para o uso das tecnologias
digitais de forma reflexiva, critica e pedagégica. E preciso que os futuros professores
sejam preparados para atuarem como mediadores da aprendizagem, utilizando as

tecnologias digitais de forma criativa, inovadora e ética.

8.7.4 Necessidade de Formacao Continuada

O desenvolvimento das competéncias digitais € um processo continuo, que
exige que os educadores se mantenham atualizados sobre as novas tecnologias,
metodologias e abordagens pedagdgicas. A formagao continuada é fundamental para
que os professores possam se apropriar dos referenciais oferecidos pelo
DigCompEdu, para que desenvolvam suas habilidades digitais, para que incorporem
novas praticas de ensino e para que promovam a inovagao em sala de aula.

No entanto, a formagao continuada muitas vezes enfrenta desafios como a falta
de tempo, a falta de recursos financeiros, a falta de apoio institucional e a falta de
programas de formacdo que sejam relevantes, praticos e eficazes para os
professores. Para superar esses desafios, € fundamental que os governos e as
instituicbes de ensino invistam em programas de formacgao continuada de qualidade,
que oferecam oportunidades para que os professores desenvolvam suas
competéncias digitais de forma continua e permanente.

Além desses desafios e barreiras, outros fatores podem dificultar a

implementagdo do DigCompEdu, como as diferentes culturas e contextos
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educacionais, as desigualdades sociais e econdmicas, a resisténcia de alguns
professores & mudanga e a falta de apoio e orientacdo para os educadores. E
importante que esses fatores sejam considerados e que sejam implementadas
estratégias para supera-los, visando a uma implementacéao efetiva e bem-sucedida do

DigCompEdu em todas as instituicdes de ensino.
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9 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta sec¢ao, serdao apresentados e discutidos os resultados obtidos a partir da
aplicacao do instrumento DigCompEdu aos professores do ensino médio do Colégio
particular Pio Xll, em Itabuna, Bahia. Os dados coletados foram analisados a luz do
referencial teérico adotado nesta dissertagdo, buscando compreender o nivel de
competéncia digital dos professores, bem como o impacto dessas competéncias em
sua pratica pedagodgica.

Os dados foram coletados por meio do questionario DigCompEdu Check-In,
aplicado aos 16 professores que lecionam no ensino médio do Colégio da rede
particular Pio Xll, em Itabuna, Bahia. O questionario, como ja mencionado, é
composto por 22 questdes, correspondentes as 22 competéncias digitais relacionadas
a Literacia Digital, definidas pelo DigCompEdu, sendo 5 cinco op¢des de resposta
para cada uma delas. As opgdes de resposta estdo organizadas progressivamente,
refletindo a logica geral de progresséo. As perguntas sao agrupadas em seis areas
principais, com foco nas 22 habilidades especificadas pelo framework DigCompEdu.
As areas incluidas foram: Area 1 - Envolvimento profissional, Area 2 - Recursos
digitais, Area 3 - Ensino e aprendizagem, Area 4 - Avaliacdo, Area 5 - Capacitagdo
dos aprendentes e Area 6 - Promoc&o da Competéncia Digital dos Aprendentes.

A analise dos resultados sera apresentada em duas etapas. Primeiramente,
sera feita uma analise descritiva dos dados, apresentando as médias e as frequéncias
dos diferentes niveis de proficiéncia em cada area de competéncia. Em seguida, sera
feita uma discussao dos resultados a luz do referencial tedrico adotado nesta
dissertacdo, buscando identificar as implicacbes desses resultados para a pratica
pedagogica dos professores do Colégio Pio Xl e para as suas necessidades de

formagao continuada.

9.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES

A amostra foi composta por 16 participantes, dos quais 3 se declararam do sexo
masculino (18,8%), 11 do sexo feminino (68,8%) e 2 optaram por n&o responder

(12,5%), conforme o Grafico 1:
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Grafico 1 — Participantes por sexo

Prefiro ndo responder
12%

Masculino
19%

Feminino
69%

Fonte: Elaborado pelo autor (2025) a partir dos dados da pesquisa.

Quanto a idade dos participantes, observou-se que nao houve participantes
com faixa etaria inferior a 20 anos, ao passo que 2 professores tinham entre 20 e 30
anos (13%), 6 apresentavam entre 30 e 40 anos (38%), 4 tinham de 40 a 50 anos
(25%) e 4 estavam acima de 50 anos (25%), de acordo com o apresentado no Grafico
2:

Grafico 2 — Participantes por idade

Entre 20 e 30 anos
12%

Entre 30 e 40 anos
38%

Fonte: Elaborado pelo autor (2025) a partir dos dados da pesquisa.

Além disso, os participantes foram questionados quanto a exercerem a
atividade docente além do Colégio Pio Xll, sendo possivel observar que 43,8% dos
participantes exercem a docéncia em outras instituicdes além do colégio, como é

possivel confirmar no Grafico 3, a seguir.
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Grafico 3 — Participantes que exercem docéncia além do Colégio Pio XIlI
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025) a partir dos dados da pesquisa.

As habilidades tecnoldgicas dos docentes foram investigadas em seis areas e
os entrevistados foram classificados em seis niveis de habilidade: A1, A2, B1, B2, C1
e C2. A interpretacdo dos resultados € facilitada sendo estas habilidades
denominadas da seguinte forma: A1 - Recém-chegado, A2 - Explorador, B1 -

Integrador, B2 - Especialista, C1 - Lider e C2 - Pioneiro.

Representacdes graficas: Area 1 — Envolvimento profissional

Figura 7 — Representagéo grafica de resultados levantados com base em respostas ao
questionario: Area 1. Envolvimento profissional

Area 1: Envolvimento profissional

Lider _Rechm chegado()

Explorador(a)

Especansta

Integrador(a)

Fonte: O autor (2024).

Os resultados obtidos para a Area 1 - Envolvimento profissional - apresentam
um educador no nivel "Lider" (C1). Quatro educadores estavam no nivel "Especialista”
(B2); trés no nivel "Integrador" (B1); trés como "Exploradores" (A2) e um foi

classificado como "Recém Chegado" (A1).
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Representacdes graficas: Area 2 — Recursos Digitais

Figura 8 — Representacao grafica de resultados levantados com base em respostas ao
questionario: Area 2. Recursos digitais

Area 2: Recursos digitais

P i
onero(s) Recém-chegado(a)

Especialista

Integrador(a)

Explorador(a)

Fonte: O autor (2024).

Os resultados obtidos para a Area 2 — Recursos Digitais, evidenciaram a
diversidade dos niveis de competéncia técnica entre os professores que participaram
da pesquisa. A analise mostrou que um professor foi considerado "Pioneiro" (C2), o
que significa que este professor tinha um nivel notavel em tecnologias e uma boa
liderangca em ambientes digitais. Outro professor foi considerado "Especialista" (B2),
isto é, este professor apresentou nivel avangado na insergao dos recursos digitais em
sua pratica profissional.

Um professor foi considerado “pioneiro” (C2), Dois professores foram
considerados "Integradores" (B1), o que pode significar um nivel intermediario e
continuo nas tecnologias do espaco escolar. Cinco professores alcangaram o nivel de
"Exploradores" (A2), isto €&, estes professores apresentavam um uso inicial, mas
crescente, das tecnologias digitais em suas agbes pedagogicas. Também se
considerou que dois professores eram "Recém Chegados" (A1), ou seja,
apresentando habilidade basica e comegando a atuagado com as tecnologias digitais.
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Representacdes graficas: Area 3 — Ensino e aprendizagem

Figura 9 — Representacao grafica de resultados levantados com base em respostas ao
questionario: Area 3. Ensino e aprendizagem

Area 3: Ensino e aprendizagem
Recém-chegado(a)
Especialista

Explorador(a)

Integrador(a)

Fonte: O autor (2024).

Os resultados obtidos para a Area 3 — Ensino e aprendizagem, a pesquisa
evidenciou a diversidade nos niveis de competéncia técnica entre os professores
participantes. A analise revelou que trés professores foram classificados como
"Especialistas" (B2), o que indica que esses profissionais apresentaram um nivel
avancado na inser¢cdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas,
demonstrando uma utilizacdo consistente e eficaz dos recursos digitais no ambiente
escolar.

Seis professores foram classificados como "Integradores" (B1), o que sugere
um nivel intermediario, com esses docentes conseguindo integrar as tecnologias
digitais de forma continua e crescente em seu trabalho, embora ainda haja espaco
para um aprofundamento maior na utilizacdo desses recursos.

Além disso, dois professores foram classificados como "Exploradores" (A2),
caracterizando um uso inicial, mas progressivo das tecnologias digitais em suas
praticas pedagogicas, com uma busca por expandir suas competéncias nesse campo.
Por fim, um professor foi considerado "Recém Chegado" (A1), apresentando
habilidades basicas e comegando a utilizar instrumentos tecnolégicos em sua pratica

educacional.
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Representacdes graficas: Area 4 — Avaliacéo, professores participantes do estudo

Figura 10 — Representacao grafica de resultados levantados com base em respostas ao
questionario: Area 4. Avaliacao

Area 4: Avaliacao

Especialista Recém-chegado(a)

Integrador(a)

Explorador(a)

Fonte: O autor (2024).

Os resultados obtidos para a Area 4 - Avaliacéo, professores participantes do
estudo. A anadlise revelou que dois professores receberam a projecdo de
"Especialistas" (B2), o que pressupde que tenham aptiddes mais elevadas na sua
pratica de ensino integrando os recursos digitais, isto €, utilizam as tecnologias de
maneira muito efetiva.

Outros dois professores foram chamados de "Integradores" (B1), o que significa
que estdo mais ou menos num nivel intermediario, ou seja, eles podem usar as
tecnologias de forma coerente e cumulativa em suas atividades escolares. Seis
professores foram identificados como "Exploradores" (A2), o que indica que estdo num
estagio de desenvolvimento continuo, experimentando e aplicando as possibilidades
das tecnologias digitais em cada vez mais ocasides em suas aulas.

Por fim, dois professores também foram vistos como "Recém Chegados" (A1),
ou seja, eles estdo no inicio do seu trajeto tecnoldgicos, com habilidades mais basicas,

mas com um potencial claro para crescimento e melhoria nesse contexto.
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Representacdes gréficas: Area 5 — Capacitacdo dos aprendentes

Figura 11 — Representacao grafica de resultados levantados com base em respostas ao
questionario: Area 5. Capacitacdo dos aprendentes

Area 5: Capacitacao dos aprendentes

P
loneiro(a) Recém-chegado(a)
Especialista
integrador(a)
Explorador(a)

Fonte: O autor (2024).

Os resultados obtidos para a Area 5 — Capacitacdo dos aprendentes,
evidenciaram a diversidade nos niveis de competéncia técnica entre os professores
que participaram da pesquisa. A analise revelou que um professor foi considerado
"Pioneiro" (C2); isso indica que este docente demonstrou um nivel elevado de
proficiéncia em tecnologias, além de exercer uma boa lideranga em ambientes digitais.
No entanto, dois professores foram classificados como "Especialistas" (B2), o que
significa que apresentaram um nivel avangado na integragao dos recursos digitais em
suas praticas pedagdgicas, utilizando as tecnologias de forma consistente e eficiente.

Embora dois outros professores tenham sido classificados como "Integradores”
(B1), o que sugere um nivel intermediario, eles mantém uma pratica continua de
insercao das tecnologias digitais no contexto escolar. Esses docentes demonstram
uma utilizacdo mais regular e aprofundada dos instrumentos tecnolégicos, porque
possuem certa autonomia na adaptagao as necessidades do ensino.

Cinco professores foram categorizados como "Exploradores" (A2), o que
implica que demonstraram um uso inicial, porém em expansdo, das tecnologias
digitais em suas abordagens pedagdgicas. Esses educadores estdo em um processo
de adaptacédo e experimentacao, buscando integrar mais recursos digitais em suas

atividades.
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No entanto, dois professores foram identificados como "Recém Chegados"
(A1), o que significa que apresentaram habilidades basicas e estavam apenas
comegando a utilizar os meios tecnoldgicos no ambiente educacional. Embora esses
docentes ainda estejam em fase de adaptagcdo as novas tecnologias, isso ndo os

impede de explorar novas possibilidades.

Representacdes graficas: Area 6 — Promog&o da competéncia digital dos aprendentes

Figura 12 — Representacéo grafica de resultados levantados com base em respostas ao
questionario: Area 6 — Promoc¢ao da competéncia digital dos aprendentes

Area 6: Promocéao da competéncia digital dos
aprendentes

Lider Recém-chegado(a)

Explorador(a)

Especialista

Integrador(a)

Fonte: O autor (2024).

Os resultados da Area 6 — Promocéo da competéncia digital dos aprendentes.
A analise revelou que um professor foi classificado como “lider” (C2). Isto indica que
este professor ndo s6 demonstra um elevado nivel de competéncias na area da
tecnologia, mas também ocupa uma posicao de liderancga e tem influéncia significativa
na utilizagado de recursos digitais no ambiente educacional.

Trés professores também foram classificados como ‘especialistas’ (B2). Isto
significa que estes professores adotaram niveis avancados de integracdo da
tecnologia digital no seu ensino e utilizaram-na de forma consistente e eficaz, foram
alcancados resultados positivos nos métodos de ensino.

Cinco professores foram classificados como ‘integradores’ (B1). Isto indica que
estes professores estdo num nivel intermédio, trabalhando continua e

sistematicamente na adogéo digital. Tecnologia no ambiente escolar. Demonstram
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boa autonomia no uso de artefatos tecnoldgicos e se esforgcam constantemente para
aprimorar suas abordagens pedagogicas com o auxilio desses recursos.

Dois professores foram classificados como ‘Exploradores’ (A2). Isto significa
que embora inicialmente as tecnologias digitais tenham sido utilizadas nos métodos
de ensino, ha uma tendéncia crescente de integracdo destes meios. Esses
professores estdo em processo de adaptagdo e experimentagdo, com foco no
aprendizado e no aprimoramento do uso da tecnologia no ensino.

Por fim, um professor foi identificado como ‘Recém Chegados’ (A1). Eles tém
habilidades basicas e estdo apenas comegando a aprender sobre tecnologia no
ambiente escolar. Apesar de estar no inicio do processo de adaptagdo as novas
tecnologias, ele tem interesse em explorar as possibilidades que esses utensilios
podem oferecer.

Apesar do desenvolvimento apresentado, os resultados identificaram, também,
que a maioria dos professores ainda estda em niveis iniciais de desenvolvimento
tecnolégico, sendo que sete professores foram classificados como "Exploradores"”
(A2) ou "Recém Chegados" (A1). Esta situagéo refor¢a a necessidade de adotar acdes
formativas mais direcionadas, como capacitacbes e formagdes, para o
desenvolvimento das competéncias digitais e a maximizagao da atuagao e atuacao

tecnolégica dos professores.

9.2 SINTESE DOS DADOS

A pesquisa contou com a participacao de 16 professores, dos quais trés eram
homens (19%), onze mulheres (69%) e dois preferiu ndo informar seu género (12%).
Quanto a faixa etaria, ndo houve participantes com menos de 20 anos. Um professor
situava-se entre 20 e 30 anos (8,3%), cinco entre 30 e 40 anos (41,6%), trés entre 40
e 50 anos (25%), e outros trés tinham mais de 50 anos (25%).

As competéncias tecnoldgicas dos professores foram avaliadas em seis areas
principais, com a classificagdo dos entrevistados em seis niveis de habilidade
tecnolégica: A1 (Recém Chegado), A2 (Explorador), B1 (Integrador), B2
(Especialista), C1 (Lider) e C2 (Pioneiro). Essa classificacao facilita a interpretacao

dos resultados, ao evidenciar diferentes estagios de proficiéncia digital.
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9.2.1 Andlise das Areas Avaliadas

Envolvimento Profissional

Os dados desta area destacaram que um professor foi identificado no nivel C1
(Lider), enquanto quatro atingiram o nivel B2 (Especialista). Trés foram classificados
como B1 (Integrador), outros trés como A2 (Explorador), e um no nivel A1 (Recém
Chegado). Esses resultados mostram que a maioria dos professores apresenta um
nivel intermediario ou avangado na utilizacdo da tecnologia para atividades

relacionadas a comunicagao e colaboracgéao profissional.

9.2.2 Recursos Digitais

Nesta area, observou-se uma diversidade nos niveis de proficiéncia técnica.
Um professor alcangou o nivel mais alto, C2 (Pioneiro), enquanto outro foi classificado
como B2 (Especialista). Dois docentes foram considerados B1 (Integradores) e cinco
se situaram no nivel A2 (Exploradores). Por fim, dois professores estavam no nivel A1
(Recém Chegados), demonstrando competéncias basicas e iniciantes no uso de

tecnologias digitais.

9.2.3 Ensino e Aprendizagem

Na area de ensino e aprendizagem, trés professores foram classificados como
B2 (Especialistas), seis como B1 (Integradores) e dois como A2 (Exploradores). Um
professor foi classificado como A1 (Recém Chegado). Esses dados sugerem que,
enquanto alguns professores conseguem integrar tecnologias de forma avancgada,

outros ainda se encontram em fases iniciais de adogao destes meios.
9.2.4 Avaliagcao
Dois professores foram classificados como B2 (Especialistas), dois como B1

(Integradores), seis como A2 (Exploradores) e dois como A1 (Recém Chegados). Isso

indica que os professores tém maior proficiéncia em estratégias de avaliagcéo e analise
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de dados, mas ainda enfrentam dificuldades em personalizar feedbacks e planejar

intervengdes pedagogicas com base nos resultados tecnologicos.

9.2.4.1 Capacitacao dos aprendentes

Nesta area, um professor foi identificado como C2 (Pioneiro), dois como B2
(Especialistas), dois como B1 (Integradores), cinco como A2 (Exploradores) e dois
como A1 (Recém Chegados). Esses resultados apontam para um nivel inicial de
utilizacao da tecnologia para atender as necessidades especificas dos alunos, como

acessibilidade, inclusdo e personalizagao.

9.2.5 Promoc¢ao da Competéncia Digital dos Aprendentes

Os dados mostram que um professor foi classificado como C1 (Lider), trés
como B2 (Especialistas), cinco como B1 (Integradores), dois como A2 (Exploradores)
e um como A1 (Recém-chegado). Embora alguns docentes tenham alcangado um
nivel avangado, a maioria ainda enfrenta desafios em promover competéncias digitais
mais amplas, como colaboragao digital, uso responsavel e resolugao de problemas

tecnologicos.

9.2.6 Discussao dos Resultados (Ampliada)

Os resultados da pesquisa evidenciam que a maioria dos professores
participantes ainda esta em niveis iniciais ou intermediarios de desenvolvimento
tecnolégico, conforme os niveis de proficiéncia definidos pelo framework
DigCompEdu. Essa situacao reflete um cenario em que, embora existam praticas
promissoras, ainda ha barreiras importantes para uma plena integracdo das
tecnologias digitais no contexto pedagdgico.

As areas com as menores pontuacdes, como Promogao da Competéncia Digital
dos Aprendentes e Pratica Reflexiva, destacam lacunas significativas nas praticas
pedagadgicas relacionadas ao uso das tecnologias digitais. Esses resultados reforgam
a necessidade de implementagcdo de acgdes formativas especificas, tais como
programas de capacitag¢ao continuos e personalizados, que atendam as necessidades
e desafios especificos dos professores em diferentes niveis de proficiéncia

tecnoldgica.
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Além disso, os dados indicam uma oportunidade para a adogéao do framework
DigCompEdu como uma diretriz central para orientar o planejamento estratégico da
formacéo docente. Este framework ndo apenas oferece um modelo robusto para o
desenvolvimento de competéncias digitais, mas também propde descritores claros
para identificar areas de melhoria, permitindo a personalizacdo de estratégias

formativas.

9.3 AREAS E COMPETENCIAS PRIORITARIAS

Com base nos resultados do estudo, as seguintes competéncias sao

destacadas como prioritarias para o desenvolvimento dos professores.

9.4 PRATICA REFLEXIVA

A pontuacado baixa nesta area demonstra que muitos professores ainda nao
utilizam recursos digitais para analisar criticamente sua pratica pedagodgica. O
desenvolvimento da pratica reflexiva é fundamental, pois permite que os professores
utilizem dados gerados por tecnologias digitais, como plataformas de aprendizagem e
softwares de avaliacdo, para ajustar e personalizar suas abordagens pedagdgicas.
Como apontado por Schon (1993), a capacidade de reflexdo na pratica é essencial
para profissionais que desejam adaptar suas ag¢des a contextos especificos e em

constante mudanca.

9.5 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL CONTINUO (DPC)

Apesar de muitos professores demonstrarem interesse e predisposi¢cao para
aprender novas tecnologias, os resultados sugerem a necessidade de oportunidades
regulares de formagao continuada. Isso inclui a atualizagdo constante sobre recursos
digitais emergentes, novas metodologias pedagdgicas e tendéncias tecnoldgicas.
Programas de formacao que promovam a troca de experiéncias entre pares e a
resolucao colaborativa de problemas podem ajudar a criar uma cultura de aprendizado

continuo entre os docentes.
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9.6 PROMOCAO DA AUTONOMIA E COLABORAGCAO ENTRE ALUNOS

Embora os professores apresentem niveis intermediarios na integragao de
tecnologias em suas praticas, os resultados indicam desafios relacionados a
promogao da autonomia e da colaboragao entre os alunos. A utilizagdo de plataformas
colaborativas, como féruns online, meios de criagao coletiva e metodologias baseadas
em projetos, pode ser um caminho para incentivar a participagao ativa dos alunos e o
aprendizado autorregulado. Essa pratica esta alinhada com as ideias de Vygotsky
(1978), que defendem a construgao do conhecimento em interagao social, e de Freire
(1996), que valoriza a autonomia como elemento essencial na formacao do sujeito

critico.

9.7 AVALIAGAO PERSONALIZADA

A avaliacdo ainda € uma area desafiadora para muitos professores,
especialmente no que diz respeito ao uso da tecnologia para personalizar feedback e
planejar intervengcbes pedagogicas. Apesar de demonstrarem bons niveis em
estratégias de avaliagao tradicionais, os professores tém dificuldade em aproveitar os
recursos tecnologicos para analises mais individualizadas. Instrumentos como
plataformas de learning analytics podem auxiliar os professores a identificarem

padroes de aprendizado e oferecer intervencdes mais eficazes e baseadas em dados.

9.8 DESAFIOS E OPORTUNIDADES

Os desafios identificados no estudo, como a falta de proficiéncia em areas
avancadas de tecnologia, também se apresentam como oportunidades para uma
transformacao pedagogica. A pesquisa destaca que muitos professores estédo
dispostos a aprender e a integrar novas estratégias digitais em suas praticas, desde
que recebam o suporte necessario. Isso exige nao apenas investimentos em
infraestrutura tecnoldgica, mas também a criacdo de ambientes que incentivem a
experimentagao, a inovagéo e a colaboragao.

Além disso, o0 uso de tecnologias digitais oferece a possibilidade de criar

praticas pedagogicas que sejam mais conectadas, criticas e inovadoras. A
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implementacao de estratégias pedagdgicas baseadas no DigCompEdu pode ajudar
os professores a superarem suas dificuldades, promovendo praticas educativas mais

alinhadas as necessidades dos alunos e as demandas da sociedade contemporanea.

9.9 RECOMENDACOES

Com base nos resultados do estudo, as seguintes recomendagdes sao
propostas:

Estruturar Programas de Formagao Continuada Baseados no DigCompEdu:
Oferecer cursos e workshops focados nas areas de maior dificuldade, como promogao
da autonomia dos alunos e avaliagcao personalizada.

Incentivar o uso de meios digitais para a Pratica Reflexiva: Promover o uso de
plataformas que permitam aos professores analisarem dados sobre o desempenho
dos alunos e ajustarem suas praticas pedagodgicas.

Investir em Tecnologias Colaborativas: Fornecer acesso a meios digitais que
incentivem o aprendizado colaborativo e o trabalho em equipe entre os alunos.

Desenvolver uma Cultura de Aprendizado Continuo: Criar grupos de estudo e
redes de colaboracgéo entre professores para troca de experiéncias e boas praticas.

Priorizar a Inclusao Digital: Garantir que todos os professores e alunos tenham

acesso a dispositivos e internet, promovendo a equidade digital.

9.10 DISCUSSAO DOS RESULTADOS COM BASE NO REFERENCIAL
TEORICO

Os resultados da pesquisa, baseada no framework DigCompEdu, revelaram
padrdes variados nas competéncias digitais dos professores do Colégio PIO Xll. Essa
e intermediarios de proficiéncia digital (A1 e A2), reflete as diferentes abordagens dos
professores na integragao das tecnologias digitais no processo educacional, conforme
detalhado na Tabela 2 e nas Figuras 7 a 12. Esses achados ressoam com desafios
amplamente debatidos na literatura sobre a integracéo tecnolégica na educacgéo.
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9.10.1 O Cenario Predominante: entre o Basico e o Exploratério

Os achados da pesquisa demonstram que uma parcela consideravel dos
professores do Colégio PIO Xl se autopercebe nos niveis de "Recém-chegado” (A1)
e "Explorador" (A2). Esse dado corrobora a complexidade da transicdo das
competéncias tradicionais para as digitais na educagado, um processo gradual e
continuo, marcado pela necessidade de adaptagao as novas linguagens tecnolégicas
(Kenski, 2012). A familiaridade com o uso basico de dispositivos, como evidenciado
pelo uso de smartphones para acesso a informacgao (Silva; Silva, 2023), ndo se traduz
automaticamente em proficiéncia pedagogica digital avancada. Tal cenario sugere
que, embora os educadores estejam em contato com os artefatos midiaticos, a
apropriacdo para fins didaticos mais elaborados ainda € um percurso em
desenvolvimento.

A prevaléncia desses niveis iniciais de proficiéncia em areas como "Promogao
da Competéncia Digital dos Aprendentes" e "Pratica Reflexiva" (FIGURAS 11-12)
indica uma lacuna entre o uso pessoal e a aplicagdo pedagogica intencional das
tecnologias. Essa realidade se alinha a perspectiva de Valente (1999) e Moran (2015),
que defendem a necessidade de o professor ir além do uso instrumental da tecnologia,
transformando-a em um meio para aprimorar a aprendizagem e, por consequéncia, o
fazer docente. A insisténcia em métodos e estratégias que ignoram as novas
tecnologias n&o é apenas um sinal de obsolescéncia, mas um afastamento das
abordagens mais efetivas para engajar a atual geragéo de alunos (Moran, 2015), que,

segundo Prensky (2001), sdo nativos digitais.

9.10.2 Desafios e Oportunidades na Integracdo Pedagdgica Digital

As baixas pontuag¢des em areas como "Promog¢ao da Competéncia Digital dos
Aprendentes" e "Pratica Reflexiva" (se¢ao 10.4) sugerem que, embora os professores
possam utilizar recursos digitais em suas rotinas (Area 2), a aplicagdo desses meios
para fomentar a autonomia, a colaboragcao e o pensamento critico dos alunos ainda
representa um desafio. Este dado se conecta diretamente com a premissa de que a
mera presenga da tecnologia ndo garante a transformagéo educacional (Dias-
Trindade; Moreira, 2021; Vieira, 2024). O DigCompEdu, ao explicitar essas areas, atua
como um mapa que revela ndo apenas o que se sabe, mas também o que precisa ser

aprendido no que tange a aplicagéo pedagdgica das tecnologias.
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A complexidade e abrangéncia do préprio DigCompEdu, apesar de suas
vantagens como referencial, podem ser uma barreira a sua implementagdo em
contextos com infraestrutura tecnoldgica deficiente ou sem uma cultura de formagao
continuada (Castellanos; Domingo; Serrano, 2017). A necessidade de adaptagéo e
contextualizacdo do framework as realidades locais, culturais e curriculares € um
ponto critico, uma vez que muitas variaveis de contexto precisam ser consideradas
antes de qualquer mensuragao, que pelo obvio, traz consigo necessarios critérios de
comparagao e normatizacdo. Todavia estes critérios precisam considerar com
proporcionalidade o ambiente em que esta sendo aplicado, como defende
filosoficamente Freire (1996).

As formagdes genéricas, descoladas das necessidades diarias do professor
em sua sala de aula, tendem a ser ineficazes e podem, inclusive, gerar resisténcia a

mudanca, um dos desafios na implementagao do DigCompEdu (se¢ao 9.1.1).

9.10.3 A Essencialidade da Formacéo Continuada e Contextualizada

Os resultados do Colégio PIO Xl reafirmam a necessidade urgente de
programas de formagao continuada que sejam mais contextualizados e direcionados
as necessidades especificas dos professores. A baixa pontuacdo em
"Desenvolvimento Profissional Continuo (DPC)" (se¢cao 10.5) sugere que os docentes
podem ndo estar engajados em um processo continuo de aprimoramento de suas
competéncias digitais, ou que as ofertas existentes n&o sédo percebidas como eficazes
ou relevantes.

Ludke e Boing (2004) alertam sobre o desestimulo que formacgdes
descontextualizadas podem causar, resultando em baixa adesao e absenteismo. Isso
contraria o ideal de profissionalidade docente que, segundo Novoa (1999) e Sacristan
(2000), é construida na interacdo entre os saberes da formagao e os saberes da
experiéncia, considerando as condi¢cdes locais e a autonomia do professor.

A Sociedade da Informagao na qual vivemos demanda uma literacia digital que
va além do uso instrumental, exigindo uma capacidade critica de interpretar, criar e
atuar de forma consciente no ambiente digital (Lemos; Lévy, 2010; Buckingham,
2010). As descobertas da pesquisa indicam que os professores do Colégio PIO XlI
estdo, em sua maioria, na fase de "alfabetizagao digital", com habilidades técnicas

basicas, mas carecem da "literacia digital" mais profundo que envolve a dimensao
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critica e reflexiva (Bawden, 2008; Jenkins, 2006). E nesse ponto que a formacéo
continuada, pautada em um diagndstico preciso como o que o DigCompEdu permite,

torna-se um imperativo para o desenvolvimento da profissionalidade docente.

9.10.4 O Professor como Mediador e o Fortalecimento de Competéncias-Chave

Apesar dos desafios, a presengca de professores nos niveis "Integrador",
"Especialista" e até "Lider/Pioneiro" em algumas areas (como "Recursos Digitais" e
"Envolvimento Profissional") indica um potencial significativo para a escola. Esses
docentes podem atuar como multiplicadores e inspiradores, fomentando uma cultura
de inovacgao e colaboragao entre seus pares, conforme sugerido por Perrenoud (2000)
ao descrever as novas competéncias para ensinar. A expansao da identidade
profissional do educador na era digital o posiciona como um mediador cultural, capaz
de auxiliar os alunos a construirem significados em um mundo hiperconectado
(Martin-Barbero, 1997).

O foco no desenvolvimento das competéncias digitais mais complexas, como a
pratica reflexiva e a promog¢ao da autonomia e colaboragdo dos alunos, € crucial.
Essas competéncias, ancoradas em teorias construtivistas e socioculturais (Piaget,
1987; Vygotsky, 1984; Coll; Monereo, 2010), sdo potencializadas pelas tecnologias
digitais, que permitem a criacdo de ambientes de aprendizagem interativos e
personalizados (Valente, 1999). O dominio dessas areas capacita o professor a ser
nao apenas um usuario da tecnologia, mas um verdadeiro agente de transformagéao
pedagdgica, capaz de preparar os alunos para os desafios do século XXI com

criticidade e responsabilidade (Postman, 1992).
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10 CONCLUSAO

Esta dissertagdo teve como objetivo investigar as competéncias digitais dos
professores do ensino médio do Colégio P10 XlI, utilizando o framework DigCompEdu
como referencial tedrico e metodolégico. Os resultados obtidos a partir da aplicagao
do instrumento de autoavaliagdo permitiram tragar um perfil das competéncias digitais
dos professores, identificar seus pontos fortes e fracos, e apontar caminhos para o
desenvolvimento profissional continuado.

Em suma, o DigCompEdu fornece um framework robusto que nao apenas
define os niveis de proficiéncia, mas também orienta a formagao e o desenvolvimento
continuo dos educadores, alinhando suas competéncias digitais as exigéncias do
ambiente educacional contemporaneo. Por meio da utilizacdo de descritores claros e
da medicao sistematica das competéncias, o DigCompEdu se estabelece como um
instrumento essencial para a capacitagao de educadores, promovendo uma educagao
que valoriza a inovagao e a adaptacéo as novas tecnologias (Stoika, 2023; Santos et
al., 2023). A continua evolugao das competéncias digitais € vital para garantir que os
educadores possam preparar seus alunos para um futuro cada vez mais digital e
interconectado.

Os resultados indicam que a formagao docente deve ir além do tecnicismo,
integrando tecnologias de maneira significativa e transformadora. Ao abordar as areas
prioritarias e oferecer suporte continuo, a instituicdo educacional tem a oportunidade
de capacitar seus professores para um papel mais ativo na construgcdo de uma
educacao digital critica e inovadora, alinhada as demandas do século XXI.

A forma clara e inequivoca em que os resultados obtidos sdo desvendados
reforcam a relevancia do DigCompEdu como referencial para o planejamento de
formagdes continuadas voltadas as necessidades especificas dos professores.
Embora os docentes do Colégio PIO Xll apresentem um nivel intermediario de
competéncias digitais, os desafios identificados indicam a urgéncia de investir em
programas de formagao que valorizem tanto o uso de tecnologias quanto a reflexao
sobre a pratica pedagdgica.

A literacia digital ndo se limita ao uso de utensilios, mas inclui a analise critica

e a producado de conteudo. Assim, ao promover formagdes que alinhem teoria e
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pratica, a instituicdo pode contribuir para uma educacao mais inovadora e conectada
as demandas do século XXI.

Ao serem retomados os objetivos desta pesquisa, observa-se que foram
alcangados: mapeou-se a percepc¢éo das competéncias digitais dos professores com
base no DigCompEdu; caracterizou-se a estrutura destas competéncias; e
compreendeu-se o nivel atual destas entre os professores. A partir das questdes
norteadoras da pesquisa - "Como os docentes percebem suas competéncias digitais?"
e "Em qual nivel do DigCompEdu os professores se identificam em relagéo a essas
competéncias?" — foi possivel construir um retrato do nivel de proficiéncia dos
educadores em cada area.

O estudo revelou que os professores do Colégio Pio XII possuem um nivel baixo
de dominio e utilizagdo dos meios digitais na pratica pedagdgica. A maioria dos
professores ainda esta em niveis iniciais de desenvolvimento tecnolégico, sendo que
sete professores foram classificados como "Exploradores" (A2) ou "Recém-chegados"
(A1). Esta situagdo reforga a necessidade de adotar ag¢des formativas mais
direcionadas, como capacitacbes e formacgdes, para o desenvolvimento das
competéncias digitais e a maximizagdo da atuagdo e atuagdo tecnoldgica dos
professores.

A pesquisa também apontou que os professores precisam desenvolver
habilidades mais complexas e aprofundar seu conhecimento sobre diversas questbes
sobre o0 uso de tecnologias para fins educativos, como a aplicagdo de praticas
reflexivas, os questionarios de avaliagdo online, a inclusao digital, a promog¢ao da
autonomia dos alunos e a utilizagdo da tecnologia como meio de transformagao social.

Os resultados também indicaram a necessidade de investimentos em formagao
continuada, com foco nas necessidades especificas dos professores do ensino médio,
em que o DigCompEdu possa servir como um mapa para o planejamento e execugao
dele, visando a superagao destas dificuldades identificadas e a potencializagao das
habilidades ja existentes.

A problematica investigada neste estudo evidencia que a formagao docente
precisa ir além do tecnicismo, para que os professores sejam capazes de construir
praticas educativas transformadoras por meio das tecnologias digitais, que nao se

limitem ao uso de dispositivos digitais, mas que sejam também capazes de construir
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ambientes de aprendizagem engajadores e que formem cidadaos digitais criticos,
conscientes e responsaveis.

O estudo também evidencia que a formacgao para a profissionalidade docente
€ um processo continuo, que exige reflexdo sobre a pratica, autonomia e colaboragéo
profissional. E fundamental que os professores sejam incentivados a se manterem
atualizados sobre as tendéncias pedagodgicas e tecnoldgicas, a experimentarem
novas abordagens e a construirem sua identidade profissional de forma reflexiva e
intencional.

Esta dissertagdo possui algumas limitagbes que precisam ser reconhecidas.
Em primeiro lugar, a pesquisa foi realizada em um unico colégio particular, o que limita
a generalizagao dos resultados para outros contextos educativos. Em segundo lugar,
a pesquisa utilizou um questionario de autoavaliagdo, o que pode ser influenciado pela
subjetividade dos participantes. Em terceiro lugar, a pesquisa nao analisou dados
observacionais sobre a pratica pedagodgica dos professores, o que limitou a
compreensao sobre a utilizagao efetiva da tecnologia em sala de aula.

Outra limitagdo importante é a auséncia de dados sobre as percepgdes dos
alunos em relagao ao uso das tecnologias digitais por seus professores, o que poderia
ter enriquecido a analise e oferecido uma visdo mais abrangente sobre o processo de
ensino e aprendizagem. A auséncia de dados mais detalhados sobre o contexto
social, cultural e econdmico dos professores também limitou a analise da influéncia
desses fatores em seu desenvolvimento profissional e nas suas praticas pedagogicas.

A partir das limitacdes identificadas, algumas sugestdes podem ser feitas para
futuras pesquisas sobre o tema. E importante que novos estudos sejam realizados em
outros contextos educativos, incluindo escolas publicas e instituicdes de ensino
superior, para que se possa ter uma visao mais ampla e abrangente sobre a relagao
entre as competéncias digitais e a pratica pedagdgica.

Sugere-se, também, a utilizacido de métodos de coleta de dados diversificados,
incluindo observagdes em sala de aula, entrevistas com professores e alunos, analise
de documentos e outros instrumentos que permitam uma compreensao mais profunda
e abrangente sobre as habilidades e competéncias digitais dos educadores.

Futuras pesquisas, também, poderiam analisar o impacto de programas de

formagao continuada especificos no desenvolvimento das competéncias digitais dos
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professores, avaliando a eficacia de diferentes abordagens pedagdgicas e
metodologias de ensino para a integracao da tecnologia na educacao.

Outro ponto importante a ser investigado em futuras pesquisas € a influéncia
de fatores contextuais, como a cultura escolar, a infraestrutura tecnoldgica e a
lideranga pedagogica, no desenvolvimento das competéncias digitais dos
educadores. E preciso que se compreenda como esses fatores podem facilitar ou
dificultar a integragao da tecnologia no processo de ensino e aprendizagem.

Além disso, sugere-se que os futuros estudos busquem desenvolver
instrumentos de avaliagdo da competéncia digital que vao além da autoavaliagao,
oferecendo dados mais objetivos e mensuraveis sobre o progresso dos educadores e
sobre o impacto do uso da tecnologia na aprendizagem dos alunos.

Por fim, sugere-se que as futuras pesquisas busquem analisar a relagéao entre
as competéncias digitais e outras habilidades essenciais para o século XXI, como o
pensamento critico, a criatividade, a colaboragédo, a comunicagao e a cidadania digital.
E preciso que a pesquisa em educacdo contribua para a formacdo de profissionais
capazes de atuarem de forma ética, responsavel e transformadora na era digital.

Em suma, esta dissertagdo buscou contribuir para o campo da pesquisa em
educacao, oferecendo um estudo sobre as competéncias digitais dos professores do
ensino médio em uma instituicdo particular. Os resultados obtidos reforcam a
importancia da formagao continuada de professores para o uso da tecnologia, para a
promoc¢ao da equidade, para o desenvolvimento de habilidades do século XXl e para

a transformacgao da educacao neste século.
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ANEXO A - Formulario Google, construido a partir do Check-In: DigCompEdu
Check-in: Instrumento de autorreflexao
Descobrindo meu potencial digital

Apoiando professores na construgdo de suas

competéncias digitais:

0 desenvolvimento de competéncias e habilidades

de letramento multimiditico e informacional (MIL) por parte do docente é
determinante para alicercar a integragdo transversal das tecnologias e
ferramentas digitais em suas préaticas profissionais e pedagdgicas. Nesse

sentido, a fim de fornecer dados para a elaboracdo de pesquisa, o mestrando
Thiago Marcel Santos Souza, disponibiliza um inquérito para avaliar a proficiéncia
dos professores em conhecimentos e aplicagdo de contetdo digital, visando ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Este questionario de
autorreflexdo baseia-se no Quadro Europeu para a Competéncia Digital dos
Educadores (DigCompEdu). Este modelo estabelece 22 competéncias organizadas em
areas e propde 6 niveis de proficiéncia (A1, A2, B1, B2, C1, C2). Ao final do
questionario, vocé recebera por e-mail uma devolutiva com o resultado do seu
guestionario. As respostas sdo confidenciais e os dados recolhidos serdo
tratados de acordo com o Regulamento Geral de Protecdo de Dados e a sua Leide
Execucdo Nacional. O tratamento de dados é de responsabilidade do discente do
programa de Mestrado em Educacéo, Thiago Marcel Santos Souza, mestrando da
Universidade de Tiradentes. Vocé podera contata-lo através do e-mail:
mestrado_edu_thiago@souunit.com.br

thiago.duster@gmail.com Mudar de conta &

* Indica uma pergunta obrigatéria
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Enviar por e-mail *

D Registrar thiago.duster@gmail.com como o e-mail a ser incluido na minha resposta

Tenho conhecimento de que as respostas serdo confidenciais e de que 0s dados  *
recolhidos serdo tratados de acordo com o Regulamento Geral de Protegdo de
Dados e sua Lei de Execugdo Nacional. O tratamento dos dados é de
responsabilidade do discente do programa de Mestrado em Educacdo, Thiago
Marcel Santos Souza, da Universidade de Tiradentes, que podera ser contatado
através do e-mail: mestrado_edu_thiago@souunit.com.br.

O Sim, eu aceito participar e gostaria de receber o resultado do questionario no meu e-
mail.

Segdo A: Bem-vindo(a) ao DigCompEdu Check-In

Caro professor:

Esta ferramenta tem como objetivo permitir que vocé reflita sobre seus pontos fortes e
aspectos a melhorar no uso de tecnologias digitais na educagdo. Convidamos vocé a
responder e agradecemos, desde ja, pela sua participagio.

Para cada um dos itens, por favor, escolha uma das opgdes de resposta:

Al. Vocé leciona em outra instituigdo de ensino além desta? *

[] sim
D MN&o

D Prefiro ndo responder

Praxima I Fagina 1 de 9 Limpar formulario
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A competéncia digital dos professores & expressa pela sua capacidade em utilizar
tecnologias digitais, ndo s6 para melhorar o ensino, mas tambem para as interagdes
profizsionais com colegas, aprendentes, encarregados de educagdo e outras partes
interessadas. Eexpressa também pela sua capacidade para as utilizar para o seu
desenvolvimento profissional individual, para o bem eoletive e inovagdo continua na
instituigio e na profissdo docente. Este & o foco da Area 1.

As opgies de resposta estdo organizadas de acordo com
o aumento do nivel de envolvimento com tecnologias digitais. Por faver, escolha
& opcdo que melhor reflete a sua pratica atual.

B1. 1.1 Uso diferentes canais de comunicagdo para melhorar a * 1 ponto
comunicagdo com alunos, encarregados de educagdo e colegas (p. ex. e-
mails, blogs, website da escola, apps)

() A. Raramente uso canais de comunicagdo digital
O B. Uso de canais de comunicacio simples, como e-miail

O C. Combino diferentes canais de comunicagdo, como e-mail, blegue de turma ou o
website da escola

O D. Selecicno, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes sclugdes digitais para
comunicar eficazmente

O E. Reflito, discuto e desenvolve as minhas estratégias de comunicagio
proativamente

B2. 1.2 Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e fora * 1 ponio
da minha instituicdo educativa
|:| A. Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas

|:| B. As veres troco materiais com colegas, p. ex. via e-mail

D C. Entre colegas, trabalhamos jumtos em ambientes colaborativos ou usamos discos
partilhados

D 0. Troco ideias & materiais, também com colegas externos @ minha escola, p. ex.
numa rede online profissicnal ou num espaco colaborativo online

D E. Cric materiais juntamente com outros colegas numa rede online de professores
de diferentes instituigtes



B3. 1.3 Desenvolvo as minhas praticas de ensino digital ativamente * 1 porio

|:| A Raramente tenho tempo para melhorar a5 minhas praticas de ensino digital
|:| B. Melhore as minhas praticas araves da reflexdo e experimentacdo

C. Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas praticas de ensino

[ digital

D. Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a
pratica educativa

[

|:| E. Ajudo colegas a desenvolver as suas praticas de ensino digital

B4. 1.4 Participo em oportunidades de formagdo online (p. ex. curses * 1 ponto
online, MOOCs [Massive Open Online Courses - Cursos Online Abertos e
Massivos], webinars, conferéncias virtuais...)

|:| & Esta € uma area nova gue ainda ndo considerei

|:| B. Ainda ndeo, mas estou definitivamente interessado(a)

[ ] C.Participei em formagéo online uma ou duas vezes

|:| 0. Temtei varias oportunidades diferentes de formacdo online

|:| E. Participo frequentemente em todo o tipo de formagdo online

Voltar Préxima O S Faogina 2 de 9 Limpar formulério
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Uma das principais competgncias que qualguer professor precisa desenvolver & identificar
bons recursos educativos e modificar, criar e partilhar recursos digitais que estejam de
acordo com 0s s2uUs objetivos de aprendizagem, grupa de aprendentes e estilo de ensino.
Ao mesmo tempo, € necessario que estejam cientes de como utilizar e gerir conteudo
digital de forma responsavel, respeitando regras de direitos autorais e protegendo conteddo
e dados pessoais/confidenciais. Estas guestdes sio o foco da Area

2.

As opgdes de resposta estdo organizadas de acordo com
o aumento do nivel de envolvimento com tecnologias digitais. Por faver, escolha
& opgdo que melhor reflete a sua pratica atual.

C1. 2.1 Uso diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar * 1 ponio
e
selecionar uma gama de diferentes recursos digitais

|:| A. Raramente uso a intermet para encontrar recursos

B. Uso motores de busca e plataformas educativas para encontrar recursos

O

relevantes
|:| C. Avalio e seleciono recursos com base na sua adequagio ao meu grupe de alunos

D. Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, p. ex. fiabilidade,
|:| qualidade, adequagio design, interatividade, atratividade, design, interatividade,
atratividade

|:| E. Aconselho colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesguisa

C2. 2.2 Crio 0s meus proprios recursos digitais e modifico recursos * 1 pomio
existentes para adapta-los as minhas necessidades

|:| A. Nao crio o3 meus proprios recursos digitais
B. Crio fichas com um computador, mas depois imprimo-as
C. Crio apresentagdes digitais, mas pouco mais

D. Crio diferentes tipos de recursos

OO oo

E. Organizo e adapto recursos complexos e interativos
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C3. 2.3 Protejo contelido sensivel (p. ex. exames, classificagdes, dados * 1 poe
pessoais dos alunos)

|:| A. Mo preciso, porgue a instituigio encarrega-se disto

|:| B. Evito armazenar dados pessoais eletronicaments

C. Protejo alguns dados pessoais

D. Protejo ficheiros com dados pessoais com palavra-passe

E. Protejo dados pessoais de forma abrangente, p. ex. combinando palavras-chave
dificeis de adivinhar com encriptagdo e atualizacées frequemtes de software

I
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A competéncia fundamental do Quadre DigCompEdu € a concegdo, planificagdo e
implementacdo da utilizagdo de tecnolegias digitais em diferentes fases do processo de
ensino e aprendizagem. Mo entanto, ao fazer isto, o objetivo deve ser a mudanga de foco da
aula: de processos dirigidos pelo professor para processos centrados no aluno. Este éo
verdadeiro poder das tecnologias digitais e o foco da Area 3.

As opgdes de resposta estdo organizadas de acordo com
0 aumento do nivel de envolvimento com tecnalagias digitais. Por favor, escolha
& opgdo que melhor reflete 8 sua pratica atual.

D1. 3.1 Pondero como, quando e por que usar tecnologias digitais na * 1 ponto
aula, para garantir que elas sejam utilizadas com valor acrescentado

|:| A. W&o uso, ou raramente uso, tecnologia na aula

D B. Fago uma utilizagdoe simples do equipamento disponivel, p. ex. guadros
interativos ow projetores

|:| C. Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu ensing
|:| 0. Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino

|:| E. Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagogicas inovadoras

D2. 3.2 Monitorizo as atividades e interagtes dos meus alunos nos * 1 ponto
ambientes colaborativos online que usamos

A. Mao utilizo ambientes digitais com os meus alunos
B. Ndo monitorizo a atividade dos alunos nos ambientes online que utilizo
C. Ocasionalmente verifico as discusstes dos alunos

0. Monitorizo e analiso a atividade online dos meus alunos regularmeante

I I W A

E. Imervenho com comentarios motivadores ou corretivos regularmente



D3. 3.3 Quando os meus alunos trabalham em grupos, usam tecnologias * 1 pono
digitais para adquirir e documentar conhecimento

|:| A. Os meus alunos ndo trabalham em grupos
|:| B. Ndo & possivel, para mim, integrar tecnologias digitais em trabalho de grupo

D C. Incentivo os alunos a trabalhar em grupos para procurar informagdo online ou
apresentar os seus resultados num formato digital

D D. Pego aos alunos gue trabalham em eguipas gue utilizem a intermet para
encontrarem informagdo e apresentarem os seus resultades num fermate digital

|:| E. Os meus aluncs trocam evidéncias e criam conhecimento juntos, num espago
colaborative online

D4. 3.4 Uso tecnologias digitais para permitir que os alunos planifiquem, * 1 ponio
documentem e monitorizem as suas aprendizagens, p. ex. quizzes para
autoavaliagio, e-portfélios para documentagdo e divulgagio, didrios

online/blogs para reflexido...

[] A. N&oé possivel no meu contexto de trabalho

B. Oz meus alunos refletem sobre a sua aprendizagem, mas ndo com tecnologias

D digitais
|:| C. A= vezes uso, p. ex., quizzes para autoavaliagio

D D. Uso uma variedade de ferramentas digitais para permitir acs alunos planificar,
documentar ou refletir sobre a sua aprendizagem

D E. Int2qgro, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para planificar,
maonitarizar e refletir sobre o progresso dos alunos
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As tecnologias digitais podem melhorar as estratégias de avaliagdo existentes e originar
métodes de avaliagdo noves e melhores.

Além disso, ao analisar a riqueza de dados (digitais) disponiveis sobre as (inter)acbes
individuais dos alunos, os professores padem oferecer feedback e apoio mais direcionado.
A Area 4 sborda esta mudanca nas estratégias de avaliagdo.

As opgies de resposta estdo organizadas de acordo com
o aumento do nivel de envolvimento com tecnalogias digitais. Por faver, escolha
& opcdo que melhor reflete a sua pratica atual.

E1. 4.1 Uso ferramentas de avaliagao digital para monitorizar o progresso * 1 ponto
dos alunos

|:| A. M&o monitorizo o progresso dos alunos
|:| B. Monitorizo o progresso regularmente, mas ndo através de meios digitais

C. As vezes uso uma ferramenta digital, p. ex. um guiz, para controlar o progresso
dos alunos

O

0. Uso umna variedade de farramentas digitais para monitorizar o progresso dos
alunos

[

E. Uso, sistematicamente, uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o
progresso dos alunos

[

EZ2. 4.2 Analiso todos os dados disponiveis para identificar os alunos que * 1 pono
precisam de apoio adicional. Os “dades” incluem: envolvimento dos

alunos, desempenho, classificagtes, participagao; atividades e interagoes

sociais em ambientes (onling);"Alunos que precisam de apoio adicional”

sd0: alunos que correm o risco de desistir ou apresentam baixo

desempenho; alunos que tém distirbios de aprendizagem ou

necessidades especificas de aprendizagem, alunos que ndo possuem
competéncias transversais, p. ex. competéncias sociais, verbais ou de

estudo.

|:| A Estes dados ndo estdo disponiveis &/ou ndo & minha responsabilidade analisa-los

D B. Em parte, apenas analiso dados academicamente relevantes, p. ex. desempenho
e classificactes

D C. Também tenho em consideragdo dados sobre a atividade e o comportamento dos
alunos, para identificar agueles gue precisam de apoio adicional

D 0. Examino regularmente toda a evidéncia disponivel para identificar alunos gue
precisam de apoio adicional

|:| E. Analiso dados sistematicamente e intervenho de modo atempado
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E3. 4.3 Uso tecnologias digitais para fornecer feedback positivo * 1 ponto

|:| A 0 feedback ndo & necessario no meu contexto de trabalho
B. Fornego feedback aos alunos, mas nde em formato digital

C. As vezes utilizo formas digitais de prestar feedback, p. ex. pontuagio automatica
em guizzes online ou “gostos” em ambientes digitais

0. Examino regularmente toda & evidéncia disponivel para idemtificar alunos gue
precizam de apoio adicional

N I N B

E. Uso sistematicamente abordagens digitais para fornecer feedback
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Um dos principais pontos fortes das tecnologias digitais na educagdo € o seu potencial
para impulsionar o envolvimento ativo dos aprendentes no processo de aprendizagem e a
sua apropriacdo do mesmo. As tecnologias digitais podem, além disso, ser utilizadas para
proporcionar atividades de aprendizagem adaptadas ao nivel de competéncia de cada
aprendente, aos seus interesses e necessidades de aprendizagem. Ao mesmo tempo, No
entanto, deve-se ter cuidado para néo exacerbar desigualdades existentes (p. ex., no
acesso a tecnologias digitais) 2 garantir a acessibilidade para todos o3 aprendentes,
incluindo agueles com necessidades especificas de aprendizagem. A Area 5 aborda estes
problemas.

As opgoes de resposta estdo organizadas de acordo com
o aumento do nivel de envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha
& opgdo que melhor reflete a sua pratica atual.

F1. 5.1 Quando crio tarefas digitais para os alunos, tenho em linha de * 1 panto
conta e abordo potenciais dificuldades praticas ou técnicas (p. ex.,

acesso equitativo a dispositivos e recursos digitais; problemas de
interoperabilidade e conversdo; falta de competéncias digitais)

[] A N&ocriotarefas digitais

B. 0z meus alunos ndo tém problemas em utilizar tecnologia digital

C. Adapto a tarefa para minimizar dificuldades

D. Discuto possiveis obstaculos com os aluncs e delineio selugdes

E. Dou espaco para a variedade, p. ex. adapto a tarefa, discuto solucdes e
proporciono caminhos alternativos para completar a tarefa

I N W

F2. 5.2 Uso tecnologias digitais para proporcionar aos alunos * 1 ponto
oportunidades de aprendizagem personalizadas (p. ex., dou a diferentes

alunos diferentes tarefas digitais para atender a necessidades individuais

de aprendizagem, preferéncias e interesses)

D A. Mo meu contexto de trabalho, pede-se a todos os alunos que fagam as mesmas
atividades, independemtemente do seu nivel

|:| B. Fornego aos alunos recomendagdes de recursos adicionais

C. Oferego atividades digitais opcionais para os alunos que estdo avangados ou

[

atrasados

D. Sempre gue possivel, utilizo tecnologias digitais para oferecer oportunidades de
D aprendizagem diferenciadas

E. Adapto sistematicamente o meu ensino para o relacionar com necessidades,
preferéncias e inmteresses dos alunos

O



202

F3. 5.3 Uso tecnologias digitais para os alunos participarem ativamente  * 1 pono
nas aulas

A. Mo meu contexto de trabalho ndo & possivel envolver os alunos ativamente na

[

aula
B. Envolvo ativamente os alunos na aula, mas ndo com tecnologias digitais
C. Quando ensino, uso estimulos motivadores, p. ex. videos, animagdes

0. 05 meus alunos envalvem-se com média digitais nas minhas aulas, p. ex. fichas
de trabalho eletrénicas, jogos, quizzes

E. Os meus alunos usam tecnologias digitais para investigar, discutir e criar
conhecimento de forma sistematica

0 0O O
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Secio G: Area 6: Promogio da competéncia digital dos aprendentes

A capacidade para promover @ competéncia digital dos aprendentes € uma parte integrante
da competéncia digital dos professores e estd no centro da Area 6.

As opgoes de resposta estdo organizadas de acordo com
o aumento do nivel de envelvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha
g opgao que melhor reflete a sua prética atual.

G1. 6.1 Ensino aos meus alunos como avaliar a fiabilidade da informagdo, * 1 pono
identificar desinformagao e informagdo enviesada

|:| A. lsto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho

B. Ocasionalmente relembro acs alunos que nem toda a informacdo online &
confiavel

|:| C. Ensino aos alunos como discemir fontes confidveis e ndo confidveis

[] D.Discuto com os alunos come verificar a preciséo da informacgéo

|:| E. Discutimes, amplamente, como a infermacde € criada e pode ser distorcida

G2. 6.2 Preparo tarefas que requerem que os alunos usem meios digitais * 1 oo
para comunicarem e colaborarem uns com os outros ou com um pidblico
externo

|:| A. lsto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho

0 B. Ocasionalmente relembro acs aluncs que nem toda a informacao online &
confidvel

|:| C. Ensine acs alunos como discemir fontes configveis e ndo confiaveis
[ ] D.Discuto com os alunos come verificar a preciséo da informacgéo

|:| E. Discutimes, amplamente, como a informacio € criada e pode ser distorcida



G3. 6.3 Preparo tarefas que requerem que os alunos criem conteddo * 1 ponto
digital (p. ex. videos, dudios, fotos, apresentagtes digitais, blogs, wikis [
plataformas colaborativas online como p. ex., Wikipedia...)

|:| A. lsto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho

B. Isto & dificil de implementar com os meus alunos

C. As vezes, como uma atividade lidica

0. 03 meus alunos criam conteddo digital como parte integrante do seu estudo

E. Isto € uma parte integrante da sua aprendizagem & eu aumento sistematicamente
o nivel de dificuldade para desenvolver ainda mais as suas competéncias

I W

G4. 6.4 Ensino aos alunos a usar tecnologia digital de forma segura e * 1 ponto
responsavel

|:| A I3to ndo € possivel na minha discipling ou contexto de trabalho

B. Isto & dificil de implementar com os meus alunos

C. As vezes, como uma atividade lidica

0. 05 meus alunos criam conteddo digital como parte integrante do seu estudo

E.Isto & uma parte imegrante da sua aprendizagem e eu aumento sistematicaments
o nivel de dificuldade para desenvolver ainda mais as suas competéncias

I

G5. 6.5 Incentivo os alunos a usarem tecnologias digitais de forma * 1 ponto
criativa para resolver problemas concretos (p. ex., para superar
obstaculos ou desafios emergentes no processo de aprendizagem)

|:| A. lsto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho

B. Raramente tenho & oportunidade de promover a resolugdo de problemas digitais
dos alunos

|:| C. Ocasionalmente, guando surge uma oportunidade

|:| 0. Experimentamos muitas vezes solugdes tecnolagicas para problemas

E. Imtegro sistematicamente opertunidades para resolugéo criativa de problemas

D digitais
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Se¢do H: Algumas quesibes sobre vocé.

Apenas lembrando gue teus dados estdo seguros e o resultado do nosso guestionario ndo
sera divulgado com qualguer dado que possa identifica-lo.

H2. Idade * 0 pontos

Menos de 20 anos
Entre 20 e 30 anos
Entre 30 e 40 anos
Entre 40 e 50 anos

Mais de S0 anos

O O B O A

Prefiro ndo responder

I
[

. Experiéncia de docéncia (contando com este ano letivo). * 0 pontos

Mao aplicavel
Menos de 5 anos
Entre 5 e 10 anos
Entre 11 e 15 anos

Entre 16 e 20 anos - ou mais

N Y R B

Prefiro ndo responder

H4. Ha quantos anos finalizou a sua formagédo inicial profissionalizante  * 0pones
(licenciatura em ensino, profissionalizagdo em servigo, mestrado em
ensino)?

Mao aplicavel
Menos de 5 anos
Entre 5 e 10 anos
Entre 11 & 15 anos

Entre 16 e 20 anos - ou mais

N I I O B N A

Prefiro ndo responder
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I
™

. Experiéncia de utilizagdo de tecnologias digitais no ensino. * 0 pontas

Menos de 1 ana
1-2 anos
3-5ancs

6-10 anos

Mais de 15 ancs

Prefiro ndo responder

I O O I A

H5. Como se descreveria a si mesmo(a) e ao uso privado que faz de * D pontos
tecnologias digitais?
Dizcordo _ Concordo
Discordo MNeutro Concordo
totalmente totalmente
Acho facil
trabalhar com
computadores e
outros
e O O O O O
Uso a intermet
extensivamente
e com confianca

Uso a intermet

extensivamente O O O O O

e com confianca

Sou aberto e

curioso sobre

novas

a p"caﬂfmﬁl D O D O O
programas,

recursos

Sou membro de

varias redes ® O ® O O

sociais



H6. Qudo bem corresponde o seu contexto de trabalho aos seguintes

critérios?

Ha quadros
imterativos
dizponiveis em
cada sala de
aula

Oz alunos t8m
BCE3S0 8
dispositivos
digitais
{computadores)

A ligagdo &
imternet da
ezcola &
confidvel e
répida

0s meus alunos
1ém acesso a
dispositivos
digitais ligados &
imtemet

A diregdo da
escola apoia a
integragdo de
tecnologias
digitais

0 curriculo
facilita e apoia o
uso de
tecnologias
digitais na sala
de aula

Muitos dos
meus colegas
usam
tecnologias
digitais na sala
de aula

Discordo
totalmente

@)

Discordo

O

Neutro

O

Concordo

O

* 0 pontos

Concordo
totalmente

O
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H7. Agora, apds ter respondido ao questiondrio, como avalia a sua * 0 pontos
competéncia digital? Atribua um nivel de A1 a C2, sendo que A1 & o nivel
mais baixo e C2 o mais elevado.

Provavelmente sou umia):
[] Al:Recém-chegado(a)
[[] A2 Explorador(a)

[] B1:Integrador(a)

[ ] B2:Especialista

[] C: Lider

[] c2 Pieneiro(a)

Vocé gostaria de receber o retorno por e-mail correspondente ao teu * 0 pontos
desempenho?

(O sim, obrigado.

(C) Néo, obrigado.

| e
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Muito obrigado por participar. Vocé recebera um e-mail com sua nota geral, assim
gue seu formulario for mensurado. Além disso, ha a opcao de vocé também
visualizar seu desempenho por areas. No seu e-mail, vocé encontrarad uma breve

explicagdo, como a abaixo, para que possa se aprofundar melhor nesta experiéncia
de autoavaliagéo.

Resultados. DigCompEdu - Check-In.
Miveis gerais de proficiéncia

Recém-chegado(a) (A1)
abaixo de 20 pontos.

Explorador(a) (A2)
entre 20 e 33 pontos.

Integrador(a) (B1)
entre 34 e 49 pontos.

Especialista (B2)
entre 50 e 65 pontos.

Lider (C1)
entre 66 e 80 pontos.

Pioneiro(a) (C2)
acima de 80 pontos.

Para compreender melhor o teu perfil de competéncia, observa o teu desempenho por area,
pois, devido ao ndmero limitado de questoes utilizadas neste formulario, ndo € possivel
calcular uma pontuagdo incontestavel por area. Mo entanto, para te dar uma ideia que te
pode ajudar a determinar os teus pontos fortes e 0s que precisam ser desenvolvidos,
aplica-se a seguinte regra geral:



Para compreender melhor o teu perfil de competéncia, observa o teu desempenho por area,
pois, devido ao ndmero limitado de questdes utilizadas neste formulario, ndo € possivel
calcular uma pontuagao incontestavel por area. Mo entanto, para te dar uma ideia que te
pode ajudar a determinar os teus pontos fortes e os que precisam ser desenvolvidos,
aplica-se a seguinte regra geral:

Resultado por area:

Area 1: Envolvimento profissional

Area 2: Recursos Digitais

Area 3: Ensino e Aprendizagem

Area 4: Avaliagio

Area 5: Capacitacdo dos aprendentes

Area 6: Promogdo da competéncia digital dos aprendentes

Mas Areas 1e 3:
Recém-chegado(a) (A1): 4 pontos;
Explorador(a) (A2): 5-7 pontos;
Integrador{a) (B1): 8-10 pontos;
Especialista (B2): 11-13 pontos;
Lider (C1): 14-15 pontos;
Pioneiro(a) (C2): 16 pontos

Mas Areas 2, 4e 5:
Recém-chegado(a) (A1): 3 pontos;
Explorador(a): 4-5 pontos;
Integrador{a) (B1): 6-7 pontos;
Especialista (B2): 8-9 pontos;
Lider (C1): 10-11 pontos;
Pioneiro(a) (CZ2):12 pontos

Na Area 6:

Recém-chegado(a) (A1): 5-6 pontos;
Explorador(a) (A2): 7-8 pontos;
Integrador{a) (B1): 9-12 pontos;
Especialista (B2): 13-16 pontos;
Lider (C1): 17-19 pontos;

Pioneiro(a) (C2): 20 pontos
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