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RESUMO

Vinculada a Linha de Pesquisa Educag¢do e Comunicacdo do PPED/UNIT, esta dissertacao
investiga a formagao continuada em competéncias digitais de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental de Barra do Choga, BA. O estudo objetiva fomentar praticas que integrem
as TDICs para além do dominio técnico, visando uma apropriacao critica e transformadora.
Com abordagem mista e estudo de caso explicativo, a pesquisa estruturou-se em trés etapas:
diagnostico quantitativo (DigCompEdu), aprofundamento qualitativo (Grupo Focal) e a
proposicdo de um modelo formativo, articulando a Taxonomia de Bloom e a Roda da
Pedagogia. Os resultados indicaram concentrag@o nos niveis de proficiéncia iniciais (Al e A2)
e lacunas em avaliacdo e capacitacdo, cenario ratificado pela etapa qualitativa que exp0s tensdes
entre inseguranga, desejo de inovagao e barreiras estruturais. O produto final, uma Proposta de
Formacgao Continuada estruturada por competéncias, apresenta-se como caminho vidvel para
superar desafios locais, potencializando o engajamento e a qualidade do ensino na rede publica.

Palavras-chaves: educacdo; formac¢do docente; competéncias digitais; Tecnologias Digitais da
Informacgao e da Comunicagao.



ABSTRACT

Linked to the Education and Communication Research Line at PPED/UNIT, this dissertation
investigates the continuing education in digital competencies of teachers in the final years of
Elementary School in Barra do Choga, BA. The study aims to foster practices that integrate
DICT beyond the technical domain, aiming for a critical and transformative appropriation.
Adopting a mixed-methods approach and an explanatory case study, the research was structured
in three stages: quantitative diagnosis (DigCompEdu), qualitative deepening (Focus Group),
and the proposal of a formative model, articulating Bloom's Taxonomy and the Padagogy
Wheel. Results indicated a concentration in initial proficiency levels (Al and A2) and gaps in
assessment and empowerment, a scenario ratified by the qualitative stage which exposed
tensions between insecurity, desire for innovation, and structural barriers. The final product, a
Continuing Education Proposal structured by competencies, presents itself as a viable path to
overcome local challenges, enhancing engagement and the quality of public education.

Keywords: education. teacher training; digital competencies; digital information;
communication technologies.
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1 INTRODUCAO

A educacao constitui um dos pilares fundamentais para a constru¢do de uma sociedade
equilibrada, sustentavel, economicamente desenvolvida e socialmente justa. A partir dela, os
individuos sdo instigados a contribuir de forma decisiva para o progresso da sociedade em que
vivem, desenvolvendo competéncias essenciais para o convivio social e o desenvolvimento
econOmico. Nesse sentido, a educa¢do contempla muito mais do que a simples transmissao de
conteudo. Ao estimular o pensamento critico, a criatividade e a capacidade de resolucao de
problemas, a educagdo assume um papel central na formagdo de cidaddos conscientes e
preparados para atuar como agentes de mudanca.

A educagdo, em sua esséncia, permite adquirir conhecimentos, habilidades e valores que
possibilitam aos sujeitos serem participantes ativos na sociedade em que vivem. Essa visdo
reforca, dentre outros, o papel indispensavel do professor, cujo trabalho € central para que o
processo educativo se concretize. O professor ¢ figura central no “fazer pedagdgico”, a
materializagdo das praticas educacionais que permitem aos educandos o pleno desenvolvimento
de suas competéncias e habilidades. Ainda que o aprendizado possa ocorrer em outros espagos
e ambientes diversos, e sob influéncia de diferentes sujeitos e mediagdes, € na sala de aula, sob
a orientag¢do do professor, que se realiza a maior parte das interagdes que compdem o processo
de ensino-aprendizagem.

Para que o professor desenvolva adequadamente seu trabalho, atendendo as demandas
da sociedade contemporanea, ¢ essencial que possua uma formagao sélida, que envolva tanto a
formacao inicial quanto o desenvolvimento profissional continuo. A formagao inicial constitui
um requisito basico para o exercicio da docéncia e deve promover ao educador o dominio de
conhecimentos especificos da sua area de atuag@o. Além disso, € necessario estimular o uso de
metodologias inovadoras que favoregam o desenvolvimento integral dos alunos (Libaneo,
2011). No entanto, para que essa etapa seja realmente eficaz, ¢ necessario que venha
acompanhada de condig¢des estruturantes, como a valorizacao profissional e salarial, bem como
a garantia de infraestrutura escolar e aportes tecnoldgicos adequados. Por outro lado, politicas
de inclusdo e um curriculo envolvente — capaz de dialogar com a realidade dos educandos —
sao fundamentais para consolidar praticas educativas significativas.

A formagao continuada, por sua vez, ¢ um processo permanente e essencial na trajetoria
do professor, pois permite a atualizacdo constante dos saberes e a adaptacdo das praticas
pedagdgicas as transformacdes da sociedade e do mundo educacional. Por meio de atividades

como cursos, oficinas e palestras, a formacao continuada oferece aos educadores a oportunidade
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de repensar suas praticas, conforme a perspectiva de uma educacgdo pratico-reflexiva (Schon,
2000; Alarcdo, 2007). Além disso, esse processo formativo permite que os profissionais se
mantenham em sintonia com as novas tendéncias educacionais e tecnologicas, ampliando sua
capacidade de atuagdo frente as demandas contemporaneas da escola.

No contexto educacional brasileiro contemporaneo, o desenvolvimento das
competéncias digitais tornou-se tema de crescente relevancia na formagdo continuada dos
professores. Isso ocorreu, particularmente apds a pandemia de COVID-19 e a implementacao
de politicas curriculares como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A experiéncia do
Ensino Remoto Emergencial (ERE) em 2020 revelou lacunas significativas nas competéncias
digitais docentes. Estudo realizado durante este periodo indicou que apenas 40,5% dos
professores atingiam nivel B1-Integradores de proficiéncia digital. Desse modo, demonstrou
que a maioria dos docentes ndo possuia competéncias suficientes para utilizar as tecnologias de
forma pedagdgica em contextos de aprendizagem remota (Silva; Martins; Cruz, 2021). Além
disso, a BNCC estabelece a competéncia em "Cultura Digital" como um dos conjuntos de
habilidades a serem mobilizadas em todas as disciplinas, exigindo que os professores possuam
formacao para mediar essa aprendizagem.

Tais competéncias sdo essenciais para promover o letramento digital dos alunos e
integrar as Tecnologias Digitais da Informa¢do e¢ da Comunica¢do (TDIC)' de forma
significativa no processo de ensino-aprendizagem (Kalantzis; Cope; Pinheiro, 2020). O
desenvolvimento de competéncias digitais, portanto, ultrapassa o simples dominio de
ferramentas tecnoldgicas. Vai muito além. Trata-se de uma capacidade que requer do professor
a habilidade de pensar e utilizar as tecnologias de maneira pedagogica, critica e transformadora,
possibilitando um aprendizado mais interativo e conectado com as demandas do nosso tempo
(Buckingham, 2022).

Para que esse processo ocorra de forma eficaz, é fundamental que o professor se engaje
em uma autoavaliacdo continua, reconhecendo as competéncias que ja domina e aquelas que
ainda precisam ser desenvolvidas. Essa consciéncia critica — ou “autopercep¢ao” — constitui
o ponto de partida para uma formagao continuada coerente com as necessidades individuais dos
educadores e com os contextos escolares em que estdo inseridos (Bacich; Moran, 2018).

No século XXI, as TDICs tornaram-se dispositivos indispensaveis para a modernizagao

! Optamos, ao longo deste estudo, pelo uso da sigla TDICs (Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio)
por se tratar de uma nomenclatura mais atual e abrangente, que inclui também as tecnologias digitais cada vez
mais presentes na sociedade, conforme defendem estudos recentes sobre integracdo tecnologica na educagdo. No
entanto, ¢ importante reconhecer que a literatura especializada também utiliza outras terminologias.
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dos processos de ensino-aprendizagem (Agamben, 2005; Foucault, 1995). Este conceito
permite compreendermos as TDICs ndo apenas como ferramentas técnicas, mas como
dispositivos no sentido mais amplo do termo, a partir de contribuicdes tedricas relevantes.
Agamben (2005), afirma que o conceito de dispositivo abrange qualquer elemento — seja
material, simbdlico ou institucional — capaz de direcionar, controlar ou influenciar
comportamentos, discursos e formas de subjetivagdo dos sujeitos. Ampliando este conceito,
Foucault (1995) o define como estruturas heterogéneas compostas por diversos elementos,
como discursos, instituigdes, normas juridicas, praticas administrativas, saberes cientificos e
proposicdes filoséficas ou morais. O dispositivo se configura como uma rede articulada entre o
que ¢ dito e o que nao ¢ dito, englobando tanto elementos materiais quanto simbolicos.

Esses mecanismos operam estrategicamente na sociedade, articulando saberes e
poderes, e sdo fundamentais para a constituigdo dos sujeitos modernos. Como destaca
Weinmann (2006), os dispositivos funcionam como solos para a subjetivacdo, sendo
atravessados por praticas discursivas que produzem identidades e modos de existéncia.

Essas tecnologias, compreendidas como dispositivos complexos e multifacetados,
permitem o desenvolvimento de metodologias pedagdgicas mais dindmicas e interativas,
aproximando a escola das realidades e expectativas dos estudantes. Nesse novo cendrio
educacional, o perfil docente exige um compromisso continuo com o aprimoramento
profissional e o desenvolvimento de competéncias digitais que favoregam praticas pedagdgicas
inovadoras, envolventes e centradas no aluno.

A pandemia da Covid-19 impds aos professores do ensino publico brasileiro a
necessidade repentina de incorporar novos dispositivos tecnologicos digitais em suas praticas
pedagdgicas para assegurar a continuidade do ensino. Grande parte dos docentes nao estava
devidamente preparada, para esse cendrio de mudangas (Félix, 2021). Com isso, evidenciou-se
a urgéncia de novas estratégias de formacdo e de adequacdo profissional frente as novas
demandas.

A era pos-pandémica, marcada pela rapida expansao das tecnologias digitais, destacou
a necessidade de que os profissionais da educagdo estejam aptos a utilizar as TDICs em sua
pratica pedagogica (Tafner, 2021). O modelo tradicional, em que o professor era visto como o
detentor do saber, deu lugar a uma educac¢do onde o docente precisa atuar como facilitador e
orientador, estimulando o protagonismo e a autonomia dos alunos em ambientes de aprendizado
que envolvem o uso das TDICs (Serres, 2013).

Nesse cenario de transformacgdes, torna-se necessario observar como tais mudancas

impactam contextos educacionais especificos, como o municipio de Barra do Choga, situado na
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regido Sudoeste da Bahia (Figura 1). A realidade local evidencia de modo expressivo as
desigualdades estruturais e sociais que caracterizam o interior brasileiro. Com uma area
territorial de aproximadamente 766 km?, integralmente inserida no bioma Mata Atlantica, Barra
do Choga contava, em 2022, com uma populacao estimada de 36.539 habitantes, conforme
dados do IBGE. A economia local mantém-se fortemente ancorada na agropecuaria, com
destaque para a cafeicultura, atividade que exerce papel central na geracdo de trabalho e renda.
Outras praticas econdmicas relevantes incluem a pecuadria leiteira e de corte, apicultura, além

do cultivo de feijao, milho e mandioca (IBGE, 2025).

Figura 1 - Situag¢do geografica do municipio de Barra do Choga — BA
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Fonte: Adaptado de Oliveira et al. (2008).

No ambito educacional, a rede publica do municipio atendia, em 2024, um total de 6.082
estudantes, distribuidos por 46 escolas, com destaque para a concentracdo de matriculas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A rede conta ainda com 340 professores, sendo que a
maior parte possui ampla experiéncia profissional, refletindo um perfil de docentes maduros e

atuantes, sobretudo nas faixas etarias entre 40 e 49 anos.
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O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) de Barra do Choga, indicador
fundamental para avaliagdo qualitativa da oferta educacional, registrou em 2023 um
desempenho de 4,2 pontos. Esse resultado evidencia desafios persistentes na elevagdo da
qualidade do ensino, especialmente diante das limitagdes de infraestrutura. Destacam-se, entre
essas limitacdes, a baixa disponibilidade de bibliotecas (9%) e de laboratorios de informatica
(7%) nas escolas publicas. Esses dados reforcam a necessidade de politicas publicas que
priorizem tanto a equidade quanto o fortalecimento das praticas pedagogicas em contextos
socialmente vulneraveis (QEDU, 2025).

Nesse municipio, a implementagdo das TDICs enfrenta desafios estruturais que
comprometem o seu pleno aproveitamento pedagoégico. A caréncia de laboratorios de
informatica, o acesso limitado a internet e a insuficiéncia de equipamentos nas escolas
dificultam a criacdo de um ambiente educativo que incorpore essas tecnologias. Tal contexto ¢
particularmente relevante nos anos finais do Ensino Fundamental, etapa basica para o
desenvolvimento de habilidades mais complexas e fundamentais para o ingresso em etapas
posteriores de aprendizado e na vida profissional do educando.

Apesar da crescente importancia das TDICs, os professores ainda enfrentam barreiras
que dificultam a integracdo dessas tecnologias em suas praticas. Muitos docentes ainda
expressam resisténcia ao uso de tecnologias. Essa resisténcia ¢, em parte, devido a falta de
conhecimento relativo ao uso dos dispositivos tecnologicos € ao temor de que, sem o suporte
técnico adequado, possam transparecer estas dificuldades no seu uso pedagdgico em sala.
Soma-se a isso as politicas publicas inadequadas, fundadas na aquisi¢do de maquinas e suportes
tecnolodgicos, e a escassez de formacdes continuadas especificas em tecnologias educacionais,
0 que restringe o acesso dos educadores a conhecimentos essenciais para o aproveitamento
pleno das TDICs no processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisa sobre a formagao continuada em competéncias digitais para professores no
municipio de Barra do Choga ganha relevancia especial por sua proposta de conhecer os
desafios especificos enfrentados pela rede educacional local em relagao a implementagdo e uso
de tecnologias no espago escolar. A motivagdo para o desenvolvimento deste estudo surgiu a
partir da vivéncia direta do pesquisador na rede de ensino municipal. Durante essa experiéncia,
observou-se que os educadores dos anos finais do Ensino Fundamental carecem de formacgao
adequada sobre as TDICs e de orientagdes para seu uso pedagdgico em sala de aula. Além disso,
o baixo nivel de competéncias digitais gera, em muitos professores, um sentimento de
desconforto e inseguranca ao serem confrontados com demandas tecnoldgicas, o que limita seu

potencial para incorporar as TDICs em suas praticas pedagogicas.
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Em 2023, o pesquisador ministrou oficinas para os professores da rede municipal de
Barra do Choga, abordando a utilizagdo pedagogica das TDICs. O resultado das oficinas foi
promissor, evidenciando a lacuna existente na formagao dos professores locais em relagdo as
competéncias digitais. Os participantes expressaram, por meio de questionario aplicado apds o
curso, entusiasmo pelo aprendizado das novas tecnologias, e a formagdo revelou um grande
potencial para o fortalecimento das praticas pedagogicas por meio das TDICs. Essa experiéncia
pratica reafirmou a necessidade de uma proposta sistematica de formacdo continuada em
tecnologias digitais, que promova avangos na formagao dos professores e amplie a integragao
das tecnologias ao processo de ensino-aprendizagem.

As escolas de Barra do Choga que atendem aos anos finais do Ensino Fundamental,
principalmente na sede do municipio, dispdem de infraestrutura voltada ao uso das TDICs.
Essas institui¢des contam com acesso a internet em ambientes institucionais, como salas dos
professores, auditorios e salas de recursos audiovisuais, além de equipamentos tecnolégicos
variados, incluindo computadores, laptops, tablets, datashows e televisores de grande porte. No
entanto, apesar dessa estrutura basica disponivel, persistem desafios significativos que
dificultam tanto a aprendizagem digital dos estudantes quanto a utilizacdo plena desses recursos
pedagogicos pelos professores.

No entanto, a cobertura e a estabilidade do sinal de internet, assim como a quantidade
disponivel desses dispositivos para uso em sala de aula, ainda se mostram insuficientes para
garantir a integragao digital plena. As limita¢des de conectividade e a escassez de equipamentos
em relagdo ao nimero de usudrios representam obsticulos reais a efetivacdo de praticas
pedagdgicas mediadas pelas TDICs. Tal cendrio evidencia a necessidade de investimentos em
infraestrutura tecnologica que viabilizem, de forma sustentavel, a utilizagdo desses recursos no
cotidiano escolar.

Para que os professores de Barra do Choga possam incorporar as TDICs em suas praticas
pedagdgicas, ¢ fundamental que recebam formagao continuada. Esse processo permite preparar
os docentes nao apenas para utilizar a tecnologia, mas para fazé-lo de maneira critica, criativa
e alinhada as demandas especificas do ensino. Essa formagdo precisa transcender, portanto, a
simples transmissao de contetidos e o uso técnico reprodutivo das ferramentas digitais.

Conforme Kenski (2015), a apropriacdo significativa das tecnologias na educagao exige
que os professores compreendam ndo apenas o funcionamento dos dispositivos. Devem,
também identificar suas potencialidades pedagodgicas e os contextos de aprendizagem em que
podem ser mobilizadas. Libaneo (2020) refor¢ca que a formacgado docente deve ser humanizada

e contextualizada. Isso permite aos professores o desenvolvimento da autonomia para
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selecionar, adaptar e criar praticas pedagogicas adequadas as realidades de seus estudantes.

Tal formagdo deve, sobretudo, prepara-los para lidar com a diversidade social, os
desafios complexos da educacdo e a inclusdo das tecnologias como parte de um processo
continuo de aprendizagem e adaptacdo (Libaneo, 2011). Nesse sentido, permite que os
professores desempenhem o papel de mediadores do conhecimento e agentes transformadores
da realidade social, preparados para conduzir o processo educativo de forma significativa.

A pratica educativa ndo apenas forma intelectualmente, mas também empodera,
permitindo que os envolvidos compreendam e atuem em sua realidade para transforma-la
(Freire, 1967). Nesta perspectiva, a formagao continuada precisa ir além de um treinamento
técnico; deve ser um processo de formagao integral e continua que desenvolva nos professores
a confianca e a autonomia para atuarem de maneira transformadora no espago escolar.

Essa abordagem ¢ especialmente relevante no contexto de Barra do Choga, onde os
professores, muitas vezes, se sentem inseguros e desvalorizados diante dos desafios
tecnoldgicos. O empoderamento docente, por meio de uma formacao digital critica e continua,
contribui para que os educadores se apropriem das tecnologias e as utilizem para dinamizar suas
aulas. Isso fortalece suas praticas pedagogicas e permite que atuem como facilitadores da
aprendizagem em um ambiente digital.

Diante dessa realidade, esta pesquisa apresenta como tema central a formacao
continuada de professores para incorporagao das TDICs em sua pratica pedagogica, baseado no
conceito de competéncias digitais para professores dos anos finais do Ensino Fundamental de
Barra do Chocga, BA. O objetivo geral ¢ analisar as competéncias digitais dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental de Barra do Choga (BA), identificando potencialidades e
fragilidades no uso das TDICs para orientar a¢des formativas e politicas municipais de inovagao
educacional. Para alcancar o objetivo geral, foram delineados objetivos especificos que
orientaram cada etapa da pesquisa.

O primeiro objetivo especifico ¢ identificar o perfil das competéncias digitais dos
professores da rede municipal de Barra do Choga, mapeando o nivel de dominio e as areas de
maior ¢ menor desenvolvimento em relagao as TDICs.

O segundo objetivo especifico € caracterizar as praticas pedagdgicas atuais dos
professores no que diz respeito ao uso das TDICs, investigando de que forma e com que
frequéncia as tecnologias sdao incorporadas no processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, o terceiro objetivo especifico ¢ propor um modelo de formagdo continuada em
competéncias digitais, baseado nos principios da Taxonomia de Bloom Revisada (Ferraz;

Belhot, 2010) e da Roda da Pedagogia Carrington (2016), que atenda as necessidades e
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particularidades dos educadores de Barra do Choga.

Ao construir competéncias digitais, os professores tornam-se capazes de planejar aulas
mais dindmicas, utilizando recursos como videos, plataformas de gamificagdo, simulagdes
online e projetos colaborativos. Essas praticas ampliam as possibilidades de engajamento.
Também incentivam a participagdo ativa dos alunos, além de prepara-los para as exigéncias do
mercado de trabalho, onde o dominio das TDICs ¢ cada vez mais requisitado. Além disso, o
uso pedagogico das tecnologias permite que os professores acompanhem o progresso dos alunos
por meio de avaliagdes mais eficientes, realizando intervencdes pedagogicas personalizadas e
fortalecendo o aprendizado.

Para investigar a aplicagdo dessas ideias e a relevancia da formagdo em competéncias
digitais no contexto especifico de Barra do Choca, a metodologia adotada nesta pesquisa
combina enfoques quantitativos e qualitativos. Desse modo, caracteriza-se como uma pesquisa
quanti-qualitativa de natureza aplicada (Creswell; Clark, 2013). O estudo foi estruturado em
trés etapas integradas: primeiramente, aplicou-se um instrumento diagndstico para mapear as
competéncias digitais dos professores; em seguida, realizou-se uma analise qualitativa para
compreender as barreiras e expectativas docentes; e, por fim, elaborou-se uma proposta de
formagdo continuada fundamentada nos dados coletados (Apéndice E). Essa abordagem
metodologica possibilitou articular evidéncias empiricas com reflexdo tedrica para o
desenvolvimento de uma solugao pratica e contextualizada.

Esta dissertagdo, além da introducdo e das consideragdes finais, esta organizada em
cinco segdes principais. Essas se¢des exploram o desenvolvimento da formagdo docente e das
competéncias digitais no contexto brasileiro e local. Culminam na proposta de um modelo de
formagdo continuada em tecnologias digitais para os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental de Barra do Choga. Cada secdo foi construida para proporcionar uma
compreensdo aprofundada do tema. Aborda aspectos tedéricos, metodoldgicos e praticos
necessarios ao desenvolvimento das competéncias digitais docentes.

A Secao 2, intitulada “Formagao continuada de professores: teorias, praticas e desafios
para o desenvolvimento profissional docente”, aborda o tema com uma analise dos referenciais
teoricos que embasam a formacdo docente e seus desafios contemporaneos. Aqui, serdo
abordadas as teorias e praticas relacionadas a formacdo continuada de docentes, destacando a
importancia da formacdo ao longo da carreira para a adaptagdo as novas exigéncias
educacionais. O referencial tedrico incluird discussoes sobre a legislagdo educacional brasileira
que regula a formacgao de professores.

A Se¢ao 3 explora as Competéncias Digitais, incluindo a metodologia adotada na
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pesquisa. Esta secdo detalha a abordagem quanti-qualitativa utilizada, caracterizada como um
estudo de caso explicativo. Nessa etapa, sdo descritos os métodos de coleta e analise de dados,
que incluem o questionario DigCompEdu para avaliagdo das competéncias digitais dos
professores e a técnica de grupo focal. A andlise dos resultados possibilitard uma compreensao
das competéncias e praticas pedagdgicas dos educadores locais. A se¢do inclui também a
analise e discussao dos dados obtidos, abordando os desafios e potencialidades encontrados na
realidade local, além de embasar a construgdo da proposta formativa.

A Secdo 4 apresenta a andlise dos resultados obtidos na investigacdo sobre as
competéncias digitais dos docentes da rede municipal de Barra do Choga. Inicialmente,
descreve o perfil dos professores participantes, abordando aspectos como tempo de uso,
tecnologias mais empregadas e autopercepgao sobre o uso pessoal das TDICs. Em seguida, sao
apresentados os resultados do questionario DigCompEdu, permitindo mapear os niveis de
competéncia digital e analisar cada uma das seis areas do referencial. A se¢do também inclui
uma analise comparativa entre autopercep¢dao e diagndstico real, evidenciando lacunas e
potencialidades. Por fim, discute-se a analise qualitativa do grupo focal, cuja interpretacao das
falas enriquece a compreensdo das praticas docentes e orienta a elaboracdo da proposta
formativa.

A Secdo 5 apresentou a Proposta de Formacao Continuada em Competéncias Digitais.
O objetivo foi oferecer aos professores uma estrutura pratica e aplicada para o desenvolvimento
de habilidades digitais, alinhada ao contexto educacional de Barra do Choga. Essa proposta foi
fundamentada em um diagnoéstico inicial das competéncias digitais desses educadores,
realizado com base nos dados coletados ao longo da pesquisa. Esse diagnéstico permitiu
identificar as principais dificuldades e desafios enfrentados pelos professores na incorporagao
das TDICs em suas praticas pedagdgicas. Compreender esses obstaculos foi essencial para
desenvolver uma formagao adaptada as reais necessidades dos docentes, fortalecendo suas

habilidades e confianga no uso das tecnologias.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E COMPETENCIAS
DIGITAIS DOCENTES: TEORIAS, PRATICAS E FRAMEWORKS DE
AVALIACAO

Esta secdo apresenta uma revisdo tedrica sobre formacdo continuada de professores e
competéncias digitais docentes. Serdo exploradas as suas fundamentagdes conceituais,
abordagens metodoldgicas e os desafios contemporaneos que enfrentam no contexto
educacional brasileiro. A discussdo sera estruturada em torno de quatro eixos principais:
primeiro, as teorias que fundamentam a formacao docente (Saviani, Novoa, Libaneo, Pimenta,
Freire); segundo, as praticas formativas adotadas nas instituigdes educacionais; terceiro, os
frameworks de avaliagdo de competéncias digitais, particularmente o DigCompEdu; e quarto,
os obstaculos especificos que professores enfrentam em seu desenvolvimento profissional
continuo. Essa andlise tedrica fornecera a base conceitual e instrumental necessaria para
compreender, posteriormente, a urgéncia da formacdo em competéncias digitais no contexto
especifico de Barra do Choga.

No contexto brasileiro, a formagdo continuada ¢ estruturada tanto pelas diretrizes
nacionais de educag¢do quanto por iniciativas institucionais e politicas publicas, que buscam
proporcionar condi¢des para a qualificacdo permanente do corpo docente. O arcabougo legal
que orienta essa formacao reflete a valorizagdo do professor como profissional da educagao.
Sua qualificag@o continua € vista como uma estratégia para melhorar a qualidade do ensino e
fortalecer a atuagdo pedagogica em ambientes diversificados e desafiadores (Saviani, 2009).
Por um lado, a formagdo continuada contribui para o fortalecimento do dominio de conteudos
especificos. Por outro, fomenta a compreensao das praticas pedagdgicas que estimulam o
desenvolvimento dos alunos em multiplos aspectos, incluindo habilidades criticas e
colaborativas.

Neste sentido, Novoa (1992) destaca que o desenvolvimento profissional do professor
deve ser compreendido como um processo dinamico ¢ interativo, que envolve a assimilacao de
novos conhecimentos e a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas existentes. O autor argumenta
que a formagdo continuada ¢ um meio de fomentar a identidade profissional dos docentes,
promovendo a integracdo entre saberes tedricos e a experiéncia pratica que se acumulam ao
longo da carreira. Dessa forma, a formagdo continuada incentiva os professores a revisitar suas
praticas, questionando e ajustando abordagens pedagdgicas para promover uma educacao mais
inclusiva e significativa.

Outro aspecto relevante na discussdo sobre a formagdo continuada ¢ a valorizagdo do
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professor como sujeito ativo em seu proprio desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva,
a formacao deve ser orientada pelas necessidades reais, experiéncias singulares e pelo contexto
de atuacdo dos docentes. A valorizacdo do saber construido na pratica cotidiana torna-se
fundamental, pois ¢ na experiéncia concreta e reflexiva da a¢do docente que se produzem
conhecimentos pedagogicos significativos e contextualizados.

Desse modo, “os saberes docentes nao se limitam a acumulacdo de conhecimentos
tedricos, mas sdo construidos no exercicio da pratica, ao articular vivéncias, reflexdes e trocas
coletivas” (Araujo; Pires; Rocha, 2025, p. 67). A pesquisa e a reflexdo critica sobre a propria
atuacdo constituem principios formativos fundamentais. Assim, mobilizam o professor para
uma postura investigativa e autonoma frente aos desafios educacionais contemporaneos.

A formacao, portanto, deve respeitar as trajetorias singulares dos educadores e fomentar
processos de desenvolvimento continuo fundamentados na prética, na pesquisa e no didlogo
coletivo. Dessa forma, supera abordagens estritamente normativas e promove a constru¢do de
competéncias pedagogicas relevantes para os desafios do cotidiano escolar (Aratjo; Pires;
Rocha, 2025).

Por outro lado, a formacdo continuada de professores no Brasil enfrenta desafios
significativos, entre os quais se destacam a auséncia de politicas publicas consistentes e a falta
de incentivo institucional para o desenvolvimento profissional. Soma-se a isso a caréncia de
recursos destinados a implementagao de programas de formacdao com qualidade (Souza;
Linhares, 2012). Esses fatores, somados a alta carga de trabalho e as condi¢des muitas vezes
adversas enfrentadas pelos professores, limitam as oportunidades de atualizagdo e
aperfeigoamento continuo. Souza e Linhares (2012) observam que a inser¢ao das Tecnologias
da Informacao e Comunicagao (TIC) nos curriculos de formagao continuada como contetido
transversal ainda ¢ um aspecto pouco explorado. Essa deficiéncia persiste apesar da relevancia
crescente das tecnologias no contexto educacional desde os ultimos anos do século passado.

A pouca formacao especifica para o uso pedagogico das TDICs, principalmente na
formacao inicial, reflete um distanciamento entre a pratica docente e a realidade digital dos
alunos. Esse cenario demanda uma revisdo das abordagens formativas oferecidas aos
professores, a fim de que estejam devidamente capacitados a utilizar esses recursos em favor
da aprendizagem.

Neste sentido, ¢ importante reconhecer que a formagdo continuada de professores deve
abranger, também, o desenvolvimento de competéncias digitais, permitindo que os docentes se
apropriem das tecnologias de forma critica e reflexiva, como sugere Alves (2017). A autora

indica que as TDICs ndo devem ser compreendidas apenas como ferramentas de apoio ao
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ensino, mas como elementos que transformam as dindmicas de interacdo e constru¢do do
conhecimento. Assim, a formacdo continuada precisa considerar os impactos da tecnologia
sobre o curriculo e as metodologias de ensino, preparando os professores para integrar esses
recursos de forma planejada e significativa em suas praticas pedagogicas.

A formagdo continuada também envolve aspectos relacionados a construgdo de uma
identidade docente fundamentada em principios éticos e na autonomia profissional. Novoa
(1997) argumenta que os processos de formacdo devem fortalecer o entendimento dos
professores sobre suas responsabilidades e o papel social de sua profissdo, promovendo um

compromisso com a qualidade e a equidade educacional.

A formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementagdo das politicas educativas (Novoa,
1992, p. 27).

Ao fomentar essa identidade, a formagao continuada contribui para que os docentes se
tornem profissionais mais conscientes de seu impacto na vida dos estudantes e mais preparados
para enfrentar os desafios de um ambiente educacional em constante transformagao.

No cenério atual, o conceito de formagdo continuada ¢ fortemente influenciado pelo
entendimento de que o professor ¢ um sujeito ativo e autdbnomo, que constrdi e reconstroi seu
conhecimento a partir da pratica. Saviani (2009) enfatiza que a formagao dos professores, além
de transmitir conteudos teéricos e metodoldgicos, deve fomentar a capacidade critica dos
docentes, estimulando-os a desenvolver praticas pedagogicas alinhadas as demandas sociais e
culturais contemporaneas. Para isso, o processo formativo deve ser pautado por uma visao de
educagdo emancipadora, que considere o desenvolvimento integral do individuo e que promova
uma educacgao critica ¢ transformadora.

A formagao continuada como parte do desenvolvimento profissional docente no Brasil
se fundamenta em uma perspectiva de valoriza¢do e qualificagdo continua dos professores,
buscando adequar a pratica pedagodgica as mudangas sociais e tecnoldgicas. A formacao
continuada representa, assim, uma estratégia relevante para enfrentar os desafios educacionais
do século XXI. Ao proporcionar aos professores um espago de aprendizado e reflexdo, essa
pratica contribui para a constru¢do de uma educagdo mais inclusiva, reflexiva e adaptada as

necessidades dos alunos.
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2.1 Perspectivas tedricas sobre formacio continuada de professores

A formagdo de professores no Brasil percorreu uma trajetéria marcada por mudangas
significativas, especialmente nas politicas e estruturas educacionais que visam preparar os
docentes para os desafios sociais e pedagodgicos de cada época. Para compreender o
desenvolvimento da formacdo continuada de professores, ¢ relevante investigar a evolugao
historica dessa formagdo desde o inicio do século XIX, quando o pais comegou a organizar seu
sistema de ensino.

Esse resgate historico, conforme argumenta Saviani (2009), evidencia as etapas de
construcao e reformula¢ao do modelo formativo dos professores, que passou inicialmente pelas
Escolas Normais e, posteriormente, pelos cursos de Pedagogia. Mais recentemente, observa-se
a implementacdo de politicas de formacgdo continuada, ampliando as possibilidades de
qualificacdo docente.

A historia da formagao docente no Brasil se inicia de forma incipiente, com esforcos
esparsos para estruturar a educacao formal e a qualificagdo de professores. A primeira etapa,
datada de 1827, foi marcada pela criagdo das Escolas Normais, cujo objetivo era formar
professores para o ensino primario.

O modelo seguia um padrao inspirado nas escolas europeias, especialmente 0 modelo
francés e buscava preparar professores leigos por meio de um curriculo que incluia disciplinas
como leitura, escrita e calculo, junto a principios basicos de moral e ética (Saviani, 2009). Esta
fase foi importante para a introdu¢do de uma formacao inicial de professores no Brasil, ainda
que limitada pela falta de regulamentacao uniforme e de acesso para a maioria da populagio.

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas
régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a

partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupagdo explicita com
a questdo da formagao de professores (Savianni, 2009, p. 144).

Se por um lado, a criagdo das Escolas Normais no século XIX representou uma tentativa
inicial de institucionalizar a profissdo docente; por outro, esse modelo enfrentou desafios como
a precariedade estrutural e a intermiténcia de funcionamento. Entre 1827 e o inicio do século
XX, o Brasil experimentou diversas tentativas de consolidar a formagao docente, impulsionado
por leis estaduais e federais que visavam estabelecer diretrizes e expandir o acesso a formacao
de professores (Saviani, 2009). O modelo das Escolas Normais consolidou-se gradualmente,
especialmente no final do século XIX e inicio do século XX, formando a base para o sistema

de formacao docente no pais.
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Pode-se considerar que o padrdo de organizacdo e funcionamento das Escolas
Normais foi fixado com a reforma da instrugdo publica do estado de Sao Paulo
levada a efeito em 1890. [...]. Essa reforma da Escola Normal da capital se estendeu
para as principais cidades do interior do estado de Sdo Paulo e se tornou referéncia
para outros estados do pais, que enviavam seus educadores para observar e estagiar
em S3o Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas. Dessa forma, o
padrao da Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir por todo o pais (Saviani,
2009, p. 145).

Ao longo do século XX, a expansao das Escolas Normais acompanhou as reformas
educacionais promovidas por figuras como Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo. Esses
educadores propuseram transformagdes no curriculo e na organizagdo dessas instituigoes,
integrando aspectos pedagdgicos e didaticos (Saviani, 2009). Essas reformas foram motivadas
por uma compreensao mais abrangente das necessidades da formagao docente, que incluia a
preparacao dos professores tanto como instrutores de contetdo, como enquanto mediadores do
desenvolvimento critico e cultural dos alunos. No entanto, apesar dos avangos, esse modelo
formativo manteve-se focado na formagdo para o ensino primario, restringindo o alcance dos
professores as etapas iniciais da educagao basica (Saviani, 2009).

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao (LDB) em 1961, o Brasil
deu um passo importante na regulamentagdo da formacdo de professores. Essa legislacao
estabeleceu diretrizes para a criacdo dos Institutos de Educagdo, destinados a oferecer cursos
voltados a preparagdo docente para o ensino médio (Saviani, 2009). Contudo, a formagao
oferecida pelos Institutos de Educacdo ainda mantinha caracteristicas conservadoras, com
pouca énfase em metodologias inovadoras e praticas reflexivas (Saviani, 2009).

A década de 1970 trouxe novas mudangas com a substituicdo das Escolas Normais pela
Habilitacao Especifica de Magistério, implementada pela reforma educacional de 1971, que
buscava atualizar e padronizar a formacao dos professores (Saviani, 2009). Este novo modelo
tinha como objetivo atender a crescente demanda por professores qualificados para o ensino
fundamental e médio, reorganizando o curriculo e incluindo uma formacao mais técnica e
especializada.

No entanto, esse periodo foi marcado por uma orientagdo tecnicista que priorizava a
instru¢do técnica e o treinamento pratico em detrimento da formacgdo teorica critica. Esse
enfoque tecnicista foi amplamente criticado por educadores e teoricos da educagdo, que
argumentavam que ele limitava a capacidade dos professores de desenvolver uma compreensao
mais profunda e critica do processo educacional (Saviani, 2009).

Conforme Saviani (2009), a fase tecnicista da formacdo de professores no Brasil

evidenciou a dificuldade do sistema educacional em atender as necessidades culturais e sociais
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dos alunos. Tal perspectiva refletia uma visdo reducionista do papel do professor e de sua
fun¢@o no processo de desenvolvimento dos estudantes. O tecnicismo educacional, com sua
énfase na formagao instrumental, foi alvo de criticas por diversos autores. Libaneo ¢ Pimenta
(1999), por exemplo, destacam a importancia de uma formagdo docente que promova a
interconexao entre o saber teorico e a pratica pedagogica, contribuindo para a construgdo de
uma pratica reflexiva.
As investigacdes recentes sobre formagdo de professores apontam como questio
essencial o fato de que os professores desempenham uma atividade tedrico-pratica.
[...] A profissdo de professor precisa combinar sistematicamente elementos teoricos
com situagdes praticas reais. [...] Isso significa ter a pratica, ao longo do curso, como
referente direto para contrastar seus estudos e formar seus proprios conhecimentos
e convicgdes a respeito (Libaneo; Pimenta, 1999, p. 267).

A partir da promulgacdo da LDB em 1996, houve um novo impulso para a reforma da
formagao de professores no Brasil. Essa legislagao passou a integrar o curso de Pedagogia como
a formacdo oficial para docentes da educacdo basica, habilitando-os para atuar tanto na
educagao infantil quanto no ensino fundamental (Brasil, 1996).

Este movimento foi acompanhado por uma crescente valorizagdo da formagdo
continuada, que passou a ser vista como uma necessidade para atender as demandas de uma
sociedade em constante transformacao. A LDB de 1996 ampliou as possibilidades de formacao
para os professores, incentivando a qualificacdo continua e oferecendo suporte para a realizacao
de cursos e programas que atendessem as demandas emergentes no campo educacional (Brasil,
1996).

Essas transformacgdes foram motivadas tanto por fatores politicos e sociais quanto por
novas perspectivas teéricas acerca do papel do professor e da natureza da pratica pedagdgica
(Saviani, 2009). Desde as primeiras Escolas Normais até os cursos de Pedagogia e os programas
de formacdo continuada, a formag¢do docente no pais tem buscado responder aos desafios
educacionais, ainda que com dificuldades e limitagdes. A contribuicdo de Saviani (2009) nesse
contexto ressalta a importancia de compreender as raizes historicas e politicas da formagao de
professores para que se possa construir uma abordagem formativa mais integrada e alinhada as
necessidades contemporaneas.

A formacdo de professores envolve, ainda, a constru¢do da identidade profissional
docente e o desenvolvimento continuo dos saberes da profissdo, considerados fundamentais
para fortalecer uma pratica mais independente e reflexiva. Nesse processo, destaca-se a
importancia da profissionalizacdo docente como uma construgdo coletiva e permanente, que

pressupoOe o fortalecimento de saberes especificos e a valorizacdo do professor como sujeito
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ativo em sua trajetoria formativa. E com base nessa perspectiva que Novoa (1992) compreende
a formagao docente, relacionando-a ao reconhecimento social da docéncia como profissao.

Ao enfatizar a relevancia dos saberes pedagogicos e experienciais, Novoa (1997)
argumenta que a formagdo continuada ¢ uma via para que os professores aprimorem suas
praticas e se adaptem as demandas educacionais e sociais. O autor ressalta que o processo de
formagdo deve ser pautado pelo didlogo e pela troca de experiéncias entre os pares,
possibilitando que os docentes compartilhem praticas e construam conhecimentos a partir de
seus contextos especificos. Dessa forma, a formagao docente nao se limita a um periodo inicial,
mas ocorre de maneira constante, promovendo o desenvolvimento e a renovacdo da pratica
pedagogica ao longo da carreira (Novoa, 1992).

A formacdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. [...]. A formagdo vai e

vem, avanga ¢ recua, construindo-se no processo de relagdo ao saber e ao
conhecimento que se encoberta no cerne da identidade pessoal (Novoa, 1992, p. 25).

A perspectiva de Novoa contribui para a compreensdo da formagdo docente como um
processo dinamico e dialdégico, em que os professores sdo protagonistas e participes ativos na
construgdo de sua identidade profissional. Esse processo envolve, por um lado, a apropriagao
dos saberes tedricos e, por outro, a reflexdo sobre as praticas pedagodgicas desenvolvidas no
contexto escolar. A fundamentacao tedrica oferecida por Novoa (1992) enfatiza que a formagao
continuada promove a autonomia ¢ o compromisso dos docentes com a transformacao de sua
pratica profissional. Essa perspectiva garante que sua atuagao esteja alinhada com os objetivos
educacionais de uma sociedade democratica e inclusiva.

Ao destacar a importancia da integracdo entre conhecimento pedagdgico e
conhecimento disciplinar na formac¢do docente, Libaneo e Pimenta (1999) argumentam que a
pratica pedagogica deve estar sustentada por uma base solida de conhecimentos tedricos e
metodoldgicos. Isso permite que o professor compreenda tanto os contetidos que ensina quanto
as estratégias pedagogicas que utiliza para mediar o processo de constru¢ao do conhecimento.
A didatica desenvolvimental proposta por Libaneo e Pimenta (1999) defende que a formagao
de professores deve promover um equilibrio entre os contetidos tedricos e a pratica reflexiva.
Essa abordagem permite que o docente compreenda o processo de ensino como um caminho
para o desenvolvimento humano dos estudantes, indo além da simples transmissdo de
conhecimento.

Para estes autores, o professor deve ser capaz de articular a teoria e a pratica pedagdgica,

criando um ambiente de aprendizagem que favoreca a constru¢do do conhecimento de forma
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colaborativa e critica. Esta visdo se alinha com as demandas de uma formac¢ao continuada que,
por um lado, atualize os conhecimentos dos docentes e, por outro, que os capacite para refletir
e adaptar suas praticas de acordo com os contextos e necessidades dos alunos. Portanto, a
contribuicao de Libaneo para a fundamentagao tedrica da formagao docente evidencia o papel
central da didatica como eixo estruturante da pratica pedagogica. Essa abordagem propde a
integracdo entre o conhecimento disciplinar e as metodologias de ensino, favorecendo uma
aprendizagem significativa e contextualizada (Libaneo; Pimenta, 1999).

Ao explorar a relagdo entre as politicas educacionais e a formacdo docente, Saviani
(2009) analisa como as mudangas histéricas influenciam a profissdo de professor no Brasil.
Para Saviani (2009), a formagdo de professores esta diretamente ligada as politicas de Estado,
que definem o papel do docente na sociedade e orientam as diretrizes e normas para a formagao
inicial e continuada.

O autor ressalta que as politicas educacionais refletem a historicidade da formacao de
professores, sendo influenciadas por contextos politicos, sociais € econdomicos. Neste sentido,
Saviani (2009) destaca que a profissionalizacdo docente no Brasil foi marcada por fases
distintas ao longo da histéria. Entre os marcos da profissionalizacdo docente, destacam-se a
criacdo das Escolas Normais no século XIX e a implementagdo dos Institutos de Educacao ao
longo do século XX.

A promulga¢do da LDB (Brasil, 1996) consolidou essa trajetoria ao estabelecer o curso
de Pedagogia como habilitacdo obrigatoria para a formagao de professores da educagdo basica.
A analise histérica de Saviani oferece uma visao sobre as dificuldades e avangos na estruturacao
da formagao de professores, considerando o impacto das politicas publicas no desenvolvimento
profissional dos docentes.

A perspectiva de Saviani (2009) permite compreender a formagdo docente como uma
construcdo social e historica, que deve ser analisada a luz das politicas educacionais vigentes.
Os fundamentos propostos por Saviani ressaltam a importancia de uma formagdo continuada
que considere o contexto historico e social em que o professor atua, capacitando-o para
enfrentar os desafios impostos por um sistema educacional em constante transformagao.

Outro olhar distinto sobre a formagao de professores nos ¢ trazido por Alves (2017) que
propde uma abordagem sobre o curriculo e as praticas cotidianas na formagao de professores,
abordando a resisténcia e inovac¢do nas politicas curriculares. A autora argumenta que o
curriculo deve ser compreendido como um espago de interagdo e construg¢do coletiva. Nesse
contexto, professores e alunos participam ativamente, trazendo para a pratica pedagdgica suas

vivéncias e saberes cotidianos (Alves, 2017). Desse modo, explora o conceito de redes
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educativas, no qual o conhecimento ¢ construido nas relagdes e interagdes que se estabelecem
entre os atores envolvidos no processo educacional.

A partir desta perspectiva, a autora enfatiza que a formacdo de professores precisa
incluir uma reflexao critica sobre o curriculo, para que os docentes possam adaptar suas praticas
as necessidades reais dos alunos. Este processo envolve tanto a resisténcia a imposigdes
curriculares quanto a capacidade de inovar e transformar o curriculo em uma ferramenta de
desenvolvimento educacional inclusiva e democratica. Assim, o curriculo deve ser flexivel e
aberto a adaptagdes, permitindo que os professores se apropriem dele e o modifiquem conforme
as demandas e contextos especificos de suas realidades escolares (Alves, 2017).

Os fundamentos apresentados por Alves (2017) sobre o curriculo e as praticas cotidianas
na formagao de professores evidenciam a importancia de um ensino que valorize a experiéncia
pratica e os saberes locais. Essa abordagem promove uma educagdo mais sensivel as
diversidades culturais e sociais presentes no ambiente escolar, fortalecendo o vinculo entre
escola e comunidade.

Em relagdo a estes saberes, Pimenta (1999), evidencia que a identidade e os saberes da
docéncia constituem o eixo central da formagao continuada dos professores. A autora destaca a
importancia de compreender essa formagao como um processo de construgdo identitaria, no
qual os docentes desenvolvem uma visao critica e reflexiva sobre seu papel e responsabilidade
na sociedade. Argumenta que os saberes da docéncia sdo construidos a partir das experiéncias
e praticas cotidianas de forma que a formagao continuada deve promover a reflexao sobre esses
saberes, valorizando a experiéncia como fonte de conhecimento.

Para a autora, o professor ndo ¢ apenas um transmissor de conhecimentos, mas um
profissional reflexivo e critico, que deve estar preparado para adaptar suas praticas pedagogicas
as realidades e necessidades dos alunos. A identidade docente, nessa perspectiva, esta ligada a
capacidade do professor de desenvolver uma postura investigativa e de estar em constante
didlogo com os saberes tedricos e praticos. A formagao continuada, portanto, deve propiciar ao
professor o desenvolvimento de uma identidade profissional solida, que o capacite a enfrentar

os desafios do ensino de maneira ética e comprometida (Pimenta, 1999).

2.1.1 Sobre a formagdo continuada de professores para uso de tecnologias

A trajetoria das politicas publicas voltadas para a incorporagdo das tecnologias na
educacao brasileira remonta aos anos de 1920, sob a influéncia do movimento da Escola Nova

com a criagdo em 1936 do Instituto Nacional de Cinema Educativo (INCE). Nos anos 60,
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trouxeram as discussdes sobre a televisdo e sua potencialidade educativa. Nos anos 1980,
destacamos o projeto Video Escola, que, segundo Linhares (2003) atendeu de 1989/1994, mais
de 11.000 escolas, envolvendo 400.000 professores € 9.000.000 de alunos da educacao bésica
brasileira. Distribuiu 470 programas gravados e 101 fitas de video. Em relagdo as tecnologias
digitais, os primeiros esfor¢cos nacionais estruturados nesse campo foram marcados por projetos
e programas federais pioneiros, que introduziram o uso da informadtica e das midias eletronicas
no processo educacional.

Entre os primeiros marcos se destaca o Projeto EDUCOM — Informética na Educagao,
langado oficialmente em 1983, ainda durante o contexto de expansdo do microcomputador no
mundo. O EDUCOM envolveu universidades publicas e centros de pesquisa de todo o pais no
desenvolvimento de aplicacdes educacionais, na formacdo de recursos humanos e na
investigagdo sobre o uso pedagogico do computador. Desde suas origens, j& apresentava foco
na capacitacao de professores e na producao compartilhada de conhecimento sobre tecnologias
aplicadas a educagdo basica (Rocha; Pucinelli, 2024).

Poucos anos depois, foram instituidos o Programa de Ac¢ao Imediata em Informatica na
Educacdo (1986) e, em 1989, o Programa Nacional de Informatica Educativa (PRONINFE).
Ambos representaram tentativas de ampliar e articular a presenca dos computadores nas escolas
de modo experimental e formativo, oferecendo programas piloto, suporte didatico e estrutura
de acompanhamento técnico-pedagogico. Essas agdes iniciais visavam preparar redes e
profissionais para os desafios da integra¢do das tecnologias digitais ao ensino, ainda muito
centradas em ambientes de laboratério e em experiéncias restritas (Rocha; Pucinelli, 2024).

Foi apenas na década de 1990, no contexto da disseminagdo de politicas globais de
“sociedade da informagdo”, que surgiram projetos em escala mais abrangente, culminando no
Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) em 1997. O Prolnfo teve como
objetivo a massificacdo do uso do computador e da internet na educagdo basica publica. Para
isso, articulou acdes voltadas a infraestrutura, a formacao docente e ao desenvolvimento de
conteudos digitais, além de estimular a criagdo de Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE)
em diversas regides do pais (Araujo; Pires; Rocha, 2025).

A partir de entdo, programas como a TV Escola (1996) fortaleceram o papel das midias
audiovisuais como ferramenta pedagogica e de formagdo continuada de professores. Essa
iniciativa alcancou redes publicas em todas as regides do pais, expandindo significativamente
o0 acesso a contetdos educacionais de qualidade.

Essas iniciativas demonstram que, antes mesmo da popularizagdao da TV Escola, o Brasil

ja acumulava significativa experiéncia em politicas e projetos de integracao das tecnologias
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digitais ao sistema educacional. Segundo Araujo, Pires e Rocha (2025), esses marcos histdricos
evidenciam que o movimento em direcao a educagdo digital ¢ resultado de um percurso longo
e continuo. Esse processo tem sido marcado tanto por avangos significativos quanto por
desafios persistentes em areas como infraestrutura, formacao docente e apropriaciao pedagogica
dos recursos tecnologicos.

Nos anos 2000, com a globalizagdo e a incorporagdo das tecnologias digitais no
cotidiano escolar, a forma¢ao continuada de professores passou a ocupar papel central nas
politicas educacionais. Isso se deu pela crescente necessidade de preparar os docentes para
enfrentar os desafios da era digital e promover a inclusdo de competéncias tecnoldgicas no
curriculo (Souza; Linhares, 2012). Os autores destacam que a implementagdo das TIC no
ambiente escolar transformou profundamente a dinamica educacional. Com isso, surgiram
novas exigéncias para a formagdo docente, que passou a demandar, além dos contetdos
tradicionais, uma preparacao voltada ao uso pedagdgico das tecnologias.

Desse modo, ¢ possivel visualizar a importancia das TICs como tecnologias da
informag@o/comunicacdo, pois elas deixam de ser meros objetos e tornam-se
elementos de difusdo do saber, assim, mais uma vez, reafirmando seu papel no
processo educativo; assim, tornando-se essencial para a formacdo docente na
contemporaneidade. [...] Nessa otica, os cursos de formacdo de professores
necessitam romper com as barreiras, tanto meramente conteudistas, como
exageradamente praticas e sim propor uma Otica em que a construgdo do ser
professor ocorre dentro das necessidades e das exigéncias sociais atuais, a partir da

cooperagao entre aqueles que discutem a educacdo (a Universidade) com aqueles
que fazem parte da acdo educativa (os professores) (Souza; Linhares, 2012, p. 29).

As politicas publicas passaram a incorporar programas de formacgdo continuada com
foco no desenvolvimento das competéncias digitais dos professores. Essas iniciativas buscam
promover o uso consciente e critico das TDICs nas atividades pedagogicas, favorecendo
praticas mais conectadas a realidade digital (Souza; Linhares, 2012). Essa etapa da formacao
continuada tem se mostrado especialmente desafiadora, pois exige uma profunda mudanga
cultural e pedagbgica entre os docentes. Para que essas transformagdes ocorram de forma
efetiva, € necessario que os professores utilizem as ferramentas digitais e integrem essas
tecnologias ao processo de ensino de maneira planejada e contextualizada.

Com base nesse cenario, o Brasil institucionalizou recentemente avangos significativos
na educacdo digital por meio de marcos legais estruturantes. A Politica Nacional de Educagao
Digital (PNED), estabelecida pela Lei n® 14.533/2023, marca uma etapa decisiva nas politicas
educacionais brasileiras ao reconhecer a educagdo digital como componente curricular
obrigatdrio no Ensino Fundamental e Médio. Para sua operacionalizagdo, a politica estrutura-

se em quatro eixos estratégicos: inclusdo digital, educacao digital escolar, capacitacdo e
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especializacao digital, e pesquisa e desenvolvimento (Brasil, 2023).

Complementarmente, a Estratégia Nacional de Escolas Conectadas (ENEC), instituida
pelo Decreto n® 11.713/2023, materializa a articulacao entre conectividade, dispositivos, gestao
digital, recursos educacionais e formacdo docente. Essa iniciativa reconhece que a
infraestrutura tecnoldgica ¢ condicdo sine qua non para o desenvolvimento de competéncias
digitais (Brasil, 2023b).

Esses marcos legais convergem com as Diretrizes Operacionais Nacionais sobre o uso
de dispositivos digitais e a integracao curricular da educacao digital e midiatica, aprovadas pelo
Parecer CNE/CEB n° 4/2025. Tal documento ndo apenas regulamenta o uso pedagogico das
tecnologias, mas também estabelece diretrizes essenciais para proteger o bem-estar mental e
fisico dos estudantes. Nesse sentido, a norma alinha-se a Lei n® 15.100/2025, que disciplina o
uso de aparelhos eletronicos portateis no ambiente escolar (Brasil, 2025a; Brasil, 2025b). Esse
conjunto de leis marca uma mudanga importante na forma como o Brasil concebe a educagao
digital: ndo simplesmente como ferramenta técnica, mas como componente essencial e
transformador da educacao basica.

Embora os avangos legislativos sejam significativos, estudos recentes (2021-2024)
evidenciam persisténcias nas desigualdades de acesso e na qualidade da formagao docente. A
pandemia de COVID-19 acelerou processos de digitalizagdo educacional, porém, conforme
indicam pesquisas de Gatti e Barreto (2020) e dados do Censo Escolar 2023, apenas 32% das
escolas brasileiras possuem laboratorios de informdtica e aproximadamente 30% tém
bibliotecas (INEP, 2023). Esse cendrio ¢ particularmente critico nas regides Norte ¢ Nordeste,
em escolas municipais e rurais, onde o acesso a infraestrutura adequada permanece como
obstaculo estrutural (NIC.br, 2024).

Adicionalmente, a Ambiente Virtual de Aprendizagem do Ministério da Educagdo
(AVAMEQ), através do instrumento de Autodiagndstico de Saberes Digitais Docentes (2024),
revelou dados preocupantes sobre a formagdo docente. A maioria dos professores brasileiros
ainda nao ultrapassa o nivel basico de proficiéncia digital, revelando fragilidades expressivas
em competéncias digitais pedagogicamente criticas. Essa realidade desafia a implementagao
efetiva das diretrizes recentemente instituidas, evidenciando a necessidade urgente de
investimentos publicos coordenados. Formagdo continuada de professores e infraestrutura
tecnoldgica devem ser prioridades especialmente em contextos periféricos como o municipio
de Barra do Choga, onde as desigualdades educacionais e tecnologicas tendem a se amplificar.

Nesse contexto, a Pandemia de COVID-19 imputou aos professores brasileiros a

urgéncia de incorporar tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas, revelando defasagens
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criticas em competéncias digitais (Felix, 2021; Lima et al., 2023). Outras pesquisas recentes
(Sanchotene et al., 2021) demonstram que a maioria dos professores brasileiros atinge apenas
o nivel basico de proficiéncia digital, insuficiente para o desenvolvimento pedagogico critico
das TDICs. No cendrio pods-pandémico (2021-2024), estudos mais recentes evidenciam
persisténcia dessa defasagem, com professores relatando que a formagdo emergencial durante
o ERE ndo traduziu-se em competéncias sustentaveis (Gatti; Barreto, 2020).

Seguindo essa premissa, compreendemos que na era digital, a formagdo docente
demanda a incorporacgao efetiva das TDICs, ndo apenas em sua dimensao técnica, mas também
em sua aplicacdo critica e pedagogica. Essa integracao ¢ fundamental para aproximar o processo
educativo das realidades contemporaneas, ampliando o acesso ao conhecimento e promovendo
novas formas de interagdo e aprendizagem. O desenvolvimento de competéncias digitais, nesse
contexto, deve ir além do simples dominio de ferramentas, envolvendo uma abordagem
consciente e ética do uso das TIC no ambiente escolar. E com base nessa compreensdo que
Souza e Linhares (2012) discutem a relevancia das competéncias digitais na formagdo de
professores.

Até aonde as TICs podem nos levar? Qual o impacto destas tecnologias em nossa
pratica e em nossa capacidade de aprender? Quais as mudangas necessitam ser

empreendidas para que o professor esteja preparado para inseri-las conscientemente
em sua pratica pedagdgica? (Souza; Linhares, 2012, p. 33)

A formacao continuada, neste sentido, tem a fun¢do de preparar o professor para integrar
as tecnologias de forma eficaz e contextualizada, promovendo um ambiente de aprendizagem
dindmico e interativo. Essa visao alinha-se com a necessidade de uma formagao que prepare o
professor para lidar com as exigéncias da sociedade atual, promovendo a inclusao digital e o

uso pedagogico das tecnologias.

2.1.2 Perspectivas Convergentes: Contribui¢cdes de Saviani, Noévoa, Libaneo, Pimenta e Freire

para a Formagdo Continuada

Embora com enfoques distintos, € de terem sido produzidos em diferentes periodos, os estudos
sobre a formacao docente no Brasil convergem em aspectos fundamentais que vao além das
diferencas metodologicas e contextuais. Essa convergéncia, como se pressupde, ndo representa
homogeneidade. E, sobretudo, um alinhamento de reflexdes epistemolégicas e politicas sobre
a concepgdo, estruturacdo e implementagdo de processos educativos que efetivamente

transformem a pratica docente. A analise dessas perspectivas convergentes oferece uma base
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tedrica consistente para a compreensdo dos fundamentos da formacdo continuada de
professores no Brasil. Essa base se torna ainda mais relevante quando confrontada com a
realidade empirica de contextos especificos como o do municipio de Barra do Choga.

A formagao de professores, portanto, ndo pode ser concebida como mero treinamento
técnico ou transmissdo descontextualizada de conteudos. Essa ¢ uma afirmacdo central presente
na analise histdrica da educagdo brasileira e nas reflexdes sobre desenvolvimento profissional
docente europeu (Saviani, 2009; Noévoa, 1992). Os principais pensadores que fundamentam
essa perspectiva defendem que a formagao deve ser um processo critico, em que os professores
aprendem a usar os conhecimentos e técnicas disponiveis. Ao mesmo tempo, refletem sobre sua
pratica pedagogica e compreendem como questdes sociais, econdomicas e politicas influenciam
seu trabalho em sala de aula.

De forma complementar, destaca-se que a profissionalizagdo docente requer que o
professor va além da simples execugdo de curriculos pré-definidos. E necessario que o docente
assuma papel de intelectual reflexivo capaz de questionar, compreender e transformar sua
pratica. Ambas as perspectivas, ainda que em contextos distintos, defendem que a formacao
continuada representa momento critico de reflexdo sobre a atuagdo docente, possibilitando
ressignificar as experiéncias vividas em sala de aula.

A articulacdo entre conhecimento tedrico e pratica pedagogica € um tema central na
producao atual sobre formagdo docente. A formagdo ndo pode privilegiar nem o puro
tecnicismo (que reduz o professor a aplicador de técnicas) nem o teoricismo desconectado (que
ignora os desafios concretos da sala de aula); deve, ao contrario, constituir-se como processo
reflexivo de sintese entre os saberes académicos, saberes experienciais € saberes praticos
(Libaneo, 2010). Essa integracao permite aos docentes compreenderem ndo apenas o qué e
como ensinar, mas também por que e para quem ensinam.

Complementando essa perspectiva, uma abordagem mais ampla reconhece que a
competéncia docente transcende a capacidade de transmitir conhecimentos. Envolve dimensdes
atitudinais, éticas e existenciais fundamentais, articuladas nos conceitos de conhecimento, saber
fazer e ser (Pimenta, 1999, 2012). Sob essa 6tica, a formagao continuada representa um espago
estratégico para articular e problematizar tais dimensdes. Nesse ambiente, elas podem ser
integradas e ressignificadas, considerando tanto as novas perspectivas tedricas quanto 0s
desafios emergentes da pratica.

Outra perspectiva que sintetiza e radicaliza os pressupostos anteriores emerge do
pensamento critico-emancipador em educacdo. A proposicao central dessa abordagem ¢ de que

qualquer processo educativo—incluindo a formacdo de professores—representa
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necessariamente um ato politico (Freire, 1987, 1996). Assim, a formag¢do continuada transcende
a dimensdo técnica e neutra. Deve, sobretudo, assumir um carater emancipatorio orientado para
a conscientizagdo critica e pela libertagdo de estruturas opressoras. Sob essa perspectiva, o
professor ndo ¢ nem depdsito passivo de técnicas pedagdgicas nem transmissor de
conhecimento a ser transmitido. Ele deve constituir-se como sujeito historico capaz de
problematizar sua realidade, compreender suas determinagdes sociais €, coletivamente, atuar na
transformagao dessa realidade.

Essa concepgao radicalmente democratica da formacao docente implica que processos
formativos continuados devem: (1) reconhecer os professores como produtores de
conhecimento; (2) valorizar seus saberes experienciais; (3) promover didlogo horizontal e ndo
hierarquico; e (4) orientar-se pelo compromisso de transformagao social. Nessa direcao,
principios como "ensinar exige saber escutar" (Freire, 1996) devem fundamentar toda formagao
docente genuina, incluindo a formacao continuada em competéncias digitais.

As perspectivas apresentadas—critica, articuladora e emancipadora—compartilham
uma visdo fundamental convergente acerca da docéncia. Nesse contexto, o professor deve
constituir-se como um profissional reflexivo, critico e autbnomo. Deve ser capaz de articular
teoria e pratica, questionando-se constantemente sobre sua atuagdo, para contribuir nao apenas
para transmissdo de conhecimentos, mas com a transformag¢ao social ¢ humana.

Contudo, ao confrontar esses principios tedricos com os dados empiricos coletados em
Barra do Choca através de questiondrios e grupos focais, evidenciam-se discrepancias
significativas. Por um lado, a teoria aponta para uma formagao critica, reflexiva, emancipadora
e dialogal. No entanto, os relatos dos professores da rede municipal revelaram um cendrio
oposto, marcado pela inseguranca, falta de orientagdo clara e informacdes descontextualizadas.
Além disso, evidenciou-se a pouca participacao decisoria nos processos formativos e a presenga
de competéncias digitais ainda limitadas.

Esse descompasso entre a teoria e a realidade docente ndo ¢ uma falha isolada. Ele
revela, na verdade, a auséncia de politicas publicas consistentes, fundamentadas nesses
referenciais criticos. Diante desse diagnostico, reforgca-se a necessidade de uma formagao
continuada que materialize esses principios no contexto local. O objetivo ¢ transformar a
formacdo docente em uma experiéncia genuinamente reflexiva, critica e emancipadora, com

foco na apropriacao critica das competéncias digitais.

2.2 Legislacao educacional e a formacio continuada no Brasil
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A formagao continuada de professores no Brasil estéd alicer¢ada em uma série de leis e
regulamentagdes educacionais que visam promover o aperfeicoamento dos profissionais da
educagdo. Estas normativas estabelecem diretrizes e mecanismos de apoio para que os docentes
aprimorem constantemente suas praticas pedagogicas, adequando-se as transformacdes e
exigéncias contemporaneas da educagao.

Destacam-se como principais marcos regulatorios da educacao brasileira a Constituicao
Federal de 1988, a LDB de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e a BNCC. Esses
documentos oferecem suporte legal para a valorizagdo e o desenvolvimento do corpo docente,
orientando politicas educacionais voltadas a formacao e a atuagdo profissional dos professores.

A Constituicao Federal de 1988 estabelece os principios fundamentais da educagao
como um direito de todos e dever do Estado, reafirmando seu carater universal e inclusivo. Em
seu artigo 206, inciso V, determina a valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar,
reconhecendo a formacgao continuada dos professores como um elemento essencial para garantir
a qualidade do ensino publico no pais (Brasil, 1988). Esse principio reflete o entendimento de
que a qualificagdo dos educadores constitui uma prioridade estratégica para o desenvolvimento
do sistema educacional brasileiro. A valoriza¢do da formagao docente continua proporciona o
embasamento juridico necessario para a formulacdo de legislagcdes subsequentes, voltadas ao
aperfeigoamento e a consolidagdo da carreira docente.

Promulgada em 1996, a LDB consolidou um marco importante para a regulamentacao
da educacdo brasileira, incluindo a formagao continuada dos professores. A LDB (Brasil, 1996)
define, no artigo 61, que a formacao dos profissionais da educagdo deve compreender tanto a
formacao inicial quanto a formagao continuada, de forma que estes estejam capacitados para o
exercicio de suas fungdes com qualidade e competéncia. Ao destacar a formacao continuada
como um direito dos profissionais e uma responsabilidade do Estado, a LDB refor¢a a
importancia de que os docentes tenham acesso a oportunidades de atualizacdo e
aperfeigoamento ao longo de sua carreira.

A LDB também estabelece que a formacao dos docentes deve ocorrer em nivel superior,
em institui¢des de ensino devidamente credenciadas, promovendo, assim, a valorizagdo e
profissionaliza¢do dos professores. Nesse contexto, a LDB reforca a ideia de que a formacao
continuada ¢ um processo continuo e indispensavel para o desenvolvimento profissional dos
docentes e para a melhoria da qualidade do ensino no Brasil (Brasil, 1996). A lei ainda afirma
que os sistemas de ensino devem assegurar condigdes de aperfeigoamento aos professores,
incluindo a possibilidade de participacdo em cursos, semindrios e outros eventos formativos

que estimulem a reflex@o sobre suas praticas pedagogicas.
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As DCN sao normativas complementares a LDB e tém como objetivo orientar a
organiza¢do dos cursos de formagao de professores no Brasil. As DCN para a formacao de
professores foram publicadas pelo Conselho Nacional de Educacdo e buscam estabelecer
parametros e principios que assegurem uma formac¢ao de qualidade e alinhada as demandas da
sociedade contemporanea. Entre seus pontos de destaque, as DCN ressaltam a necessidade de
que a formacgdo inicial dos professores seja complementada por programas de formagao
continuada, promovendo um desenvolvimento profissional que integre o conhecimento
académico a pratica pedagdgica (Brasil, 2015).

As DCN (Brasil, 2015) enfatizam que a formacdo continuada deve se basear em uma
perspectiva reflexiva, em que os docentes s3o incentivados a analisar e aprimorar suas praticas.
Essa abordagem considera que a formacao nao se limita ao periodo de preparacao inicial, mas
estende-se ao longo de toda a trajetoria profissional do docente.

As DCN recomendam que os sistemas de ensino oferecam programas de formagdo
continuada que estimulem a atualiza¢do dos conhecimentos pedagogicos e o desenvolvimento
de novas competéncias profissionais. Entre essas competéncias, destaca-se o dominio de
habilidades relacionadas ao uso das tecnologias digitais em sala de aula, com o objetivo de
promover praticas educacionais mais inclusivas, inovadoras e alinhadas aos desafios
contemporaneos.

Também indicam que a formacao continuada deve incluir metodologias de ensino que
valorizem a construcao do conhecimento de forma colaborativa e critica, possibilitando que os
professores atuem como mediadores no processo de aprendizagem dos alunos. Ao seguir as
recomendacdes das DCN, os programas de formagao continuada visam fortalecer a identidade
profissional dos docentes, promovendo uma pratica pedagogica alinhada aos principios de uma
educacdo democrética e inclusiva (Brasil, 2015).

A BNCC, aprovada em 2017, ¢ um documento normativo que define os conhecimentos,
competéncias e habilidades que todos os alunos brasileiros devem desenvolver ao longo da
educagdo basica. A BNCC (Brasil, 2017) tem como uma de suas metas a promogao da equidade
e da qualidade na educagdo, visando estabelecer uma base comum para o ensino em todo o
territorio nacional. Ao definir o curriculo minimo, a BNCC exige que os professores estejam
preparados para adaptar suas praticas pedagogicas a essas novas exigéncias, o que reforca a
necessidade de formagao continuada.

A implementacdo da BNCC implicou em uma reformulagdo dos curriculos escolares e
demandou que os professores passassem por processos de capacitacdo para assimilar os novos

objetivos educacionais. Para atender a essa demanda, o Ministério da Educa¢do (MEC) e as
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secretarias estaduais e municipais de educagdo passaram a oferecer programas de formacao
continuada voltados para a BNCC. O objetivo é preparar os docentes para aplicar as novas
diretrizes em sala de aula (Brasil, 2017). Esses programas de formacao consideram tanto o
desenvolvimento de competéncias pedagogicas quanto o dominio dos contetidos curriculares
especificados na BNCC, permitindo que os professores se familiarizem com a estrutura e as
metas do novo curriculo.

Ao enfatizar o desenvolvimento de competéncias como a empatia, 0 pensamento critico
e a colaboracdo, a BNCC sugere que os professores se adaptem a uma abordagem pedagogica
que valorize o protagonismo dos alunos. A formag¢ao continuada, nesse contexto, visa capacitar
os docentes para que compreendam as especificidades da BNCC e incorporem praticas
pedagdgicas que estejam alinhadas aos objetivos estabelecidos pelo documento. Dessa forma,
a BNCC incentiva uma formac¢ao continuada focada tanto no desenvolvimento profissional dos
professores quanto na melhoria da qualidade do ensino basico no Brasil.

A legislacao educacional brasileira ¢ complementada por politicas publicas que buscam
garantir a formagao continuada dos professores, oferecendo subsidios e recursos para que os
sistemas de ensino promovam o desenvolvimento profissional dos docentes. Programas como
o Plano Nacional de Formagao de Professores da Educa¢ao Basica (PARFOR) e o Programa de
Desenvolvimento Profissional de Professores da Educagdo Basica (ProEB) representam
algumas das iniciativas voltadas para o fortalecimento da formagao docente. Esses programas,
implementados pelo MEC, tém como objetivo apoiar a qualificagdo dos professores,
especialmente em regides com maior caréncia de profissionais qualificados.

Essas politicas publicas reforcam o compromisso do Estado com a valorizagdo e
profissionalizagdo dos professores, contribuindo para a constru¢do de uma rede de formacao
continuada que seja acessivel e eficaz. O PARFOR, por exemplo, oferece cursos de licenciatura
para professores em exercicio que ainda ndo possuem formagdo especifica, promovendo o
acesso a qualificagdo em areas prioritarias para o desenvolvimento educacional do pais. Ja o
ProEB visa a capacitacdo de professores para atender as demandas da BNCC, oferecendo
formagao especifica para que os docentes possam adaptar suas praticas pedagdgicas as novas
exigéncias curriculares.

A articulagdo entre as leis e regulamentagdes educacionais e as politicas publicas de
formacdo continuada representa um esforco conjunto para promover a qualificagdo dos
professores e assegurar que o sistema educacional brasileiro ofereca um ensino de qualidade
para todos. Dessa forma, a legislacdo e as politicas de formag¢ao continuada se complementam,

criando uma base so6lida para o desenvolvimento profissional dos docentes e para a valorizagao



44

da educacao como um direito fundamental.

A Resolugdo CNE/CP n° 4/2024, por exemplo, estabelece as novas DCNs para a
formagdo inicial de professores no Brasil, com foco em cursos de licenciatura, formagao
pedagdgica para graduados e segunda licenciatura. Em linhas gerais, a resolucao define que os
cursos de licenciatura devem ter duracdo minima de quatro anos, com 3.200 horas de carga
horaria, sendo metade obrigatoriamente presencial. Essa formagao inclui 880 horas de formagao
geral, 1.600 horas de contetidos especificos da area, 320 horas de extensdo e 400 horas de
estagio supervisionado. O objetivo € promover uma integracao entre a teoria e a pratica, desde
o inicio dos cursos.

Entre os principios destacados, a resolucdo enfatiza a importancia da pratica reflexiva,
a formagao critica e emancipadora, o combate as desigualdades educacionais e a valorizagao
das escolas como espagos de formacdao. Também enfatiza a necessidade de articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, no processo de formacao dos professores.

Um desafio central para a formagao continuada ¢ a integracao entre teoria e pratica, uma
questdo que levanta debates sobre como articular os conhecimentos tedricos com as praticas
pedagdgicas cotidianas. Libaneo aborda essa questdo ao discutir as tensdes entre teoria e pratica
no processo de desenvolvimento docente, considerando que a didatica desenvolvimental ¢ uma
abordagem que busca reconciliar essas duas dimensdes (Libaneo; Pimenta, 1999). Para o autor,
a formagao continuada deve possibilitar ao professor a compreensao teorica dos processos de
ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo que promove a reflexdo sobre como esses conceitos
podem ser aplicados de maneira efetiva em sala de aula (Libaneo; Pimenta, 1999).

A formacdo continuada deve adotar uma abordagem que conecte o conhecimento
académico com a experiéncia pratica dos professores, pois essa interagao ¢ importante para o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica consciente e reflexiva. De acordo com o autor, o
desafio esta em desenvolver um processo formativo que considere tanto a bagagem tedrica
adquirida pelos professores quanto os desafios praticos enfrentados diariamente nas escolas. Ao
combinar esses elementos, a formacao continuada favorece uma pratica pedagogica que se
baseia na pesquisa e na reflexdo sobre as experiéncias do cotidiano escolar, promovendo uma
adaptacao constante das praticas de ensino as novas realidades educacionais.

Esse processo de formagao continua, que une teoria e pratica, permite que o docente
desenvolva uma pratica pedagdgica fundamentada e contextualizada, o que ¢ necessario para
enfrentar as complexidades da educagao atual (Libaneo; Pimenta, 1999).

O papel do professor como agente transformador da sociedade ¢ um tema amplamente

abordado na obra de Paulo Freire, que vé a educacdo como um instrumento para a
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conscientizacdo ¢ a transformacdo social. Para Freire (1987), a formagdo continuada dos
professores deve enfatizar uma postura critica e reflexiva, promovendo o desenvolvimento de
uma pratica pedagdgica que valorize o didlogo, a autonomia e a participagdo ativa dos alunos
no processo educativo. Na pedagogia critica de Freire, o professor deve ser um facilitador da
aprendizagem, alguém que encoraje os alunos a questionarem e compreenderem o mundo a sua
volta, buscando sempre a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Desse modo, Freire (1996) defende que a formagao continua deve assegurar ao professor
condi¢des para atuar como agente de transformagdo social, promovendo praticas pedagdgicas
que estimulem a autonomia dos estudantes e favorecam seu desenvolvimento integral. Ao
adotar uma abordagem critica e¢ dialdgica, a formacdo continuada baseada nos principios
freireanos proporciona ao professor os subsidios necessarios para uma atuacao que va além da
simples transmissdo de contetidos. Com isso, promove-se uma educacgao capaz de despertar nos
alunos a consciéncia de seu papel na sociedade. Esse modelo de formacao desafia o professor
a desenvolver um olhar critico sobre sua pratica e a considerar a educagdo como uma ferramenta
de transformacao.

O professor seja capaz de adaptar suas praticas pedagogicas as realidades e as
necessidades dos alunos, promovendo uma educagao inclusiva e participativa. Freire (1987)
destaca que a formacgao continuada deve incluir ndo s6 os aspectos técnicos da docéncia, mas
também o compromisso com uma educacao libertadora, que valorize o papel do professor
enquanto mediador e promotor de mudangas. A formacao continua, nesse contexto, deve apoiar
o desenvolvimento de uma pratica docente que leve em conta as experiéncias e 0s
conhecimentos dos alunos, permitindo que eles se tornem protagonistas de seu processo de
aprendizado.

O contexto educacional atual exige que os professores adquiram novas competéncias
que correspondam as demandas contemporaneas, tanto em termos pedagdgicos quanto
tecnologicos. A formacdo continuada busca desenvolver essas habilidades, enfatizando a
preparagdo para o uso consciente e eficiente das TDICs na educagao. Souza e Linhares (2012),
discutem como a integragdo das TDICs transforma a pratica pedagogica, destacando que a
competéncia digital dos professores ¢ uma das principais demandas do cenario educacional
contemporaneo. Segundo os autores, o dominio das tecnologias vai além do conhecimento
técnico; implica uma compreensao sobre como utilizar as TIC para criar experiéncias de
aprendizagem mais interativas e significativas, adaptadas as necessidades dos alunos e ao
contexto escolar.

A formagdao continuada deve incluir, na visdao de Souza e Linhares (2012), o
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desenvolvimento de competéncias digitais, considerando que a escola contemporanea demanda
novas formas de comunicacdo e interacdo que fagam uso das tecnologias digitais. Essa
competéncia digital permite que os professores incorporem em suas praticas pedagogicas
elementos que estimulam o pensamento critico € a autonomia dos alunos.

Se por um lado, as TDICs favorecem o acesso a informagdo e a construgdo de
conhecimento, por outro, apresentam o desafio de manter os alunos engajados e preparados
para lidarem com o volume de informagdes e com o ambiente digital. Este cendrio demanda
que a formagao continuada de professores promova habilidades que integrem o uso das TDICs
com praticas pedagdgicas reflexivas e adaptadas ao contexto dos alunos. Nesse sentido, o
desenvolvimento de competéncias digitais na formagao continuada dos professores reflete a
necessidade de uma educagdo que acompanhe as transformagdes tecnoldgicas e prepare os

alunos para a sociedade digital.

2.3 O Framework Digcompedu: génese, estrutura conceitual e proposito

Desenvolvido pelo Joint Research Centre (JRC) da Comissao Europeia e publicado em
2017, o DigCompEdu emergiu como resposta a necessidade inadiavel, identificada em diversos
paises europeus, de dotar os educadores de um conjunto especifico de competéncias digitais. O
objetivo era capacitd-los a explorar o vasto potencial das tecnologias digitais para inovar e
aprimorar os processos de ensino e aprendizagem (Lucas; Moreira, 2018). O DigCompEdu,
porém, ndo se propde a ser um manual prescritivo sobre o uso de ferramentas especificas. Trata-
se, antes, de um referencial descritivo e flexivel que ilustra como as tecnologias podem ser
pedagogicamente integradas para enriquecer a educagao (Lucas; Moreira, 2018).

Numerosas pesquisas internacionais tém empregado o DigCompEdu, ou adaptagdes
dele, para mapear as competéncias digitais de professores em variados paises e niveis de ensino
(Ghomi; Redecker, 2019; Figueira; Dorotea, 2022). No contexto brasileiro, o framework tem
igualmente ganhado proeminéncia, sendo referenciado em estudos académicos (Perin, 2021;
Figueira; Dorotea, 2022; Legroski et al., 2023). Além disso, tem
inspirado iniciativas de avaliagdo em larga escala, como os relatorios da MetaRed TIC Brasil
(Carvalho; Miranda, 2023). A obra organizada por Legroski et al. (2023), por exemplo, explora
diversas facetas das competéncias digitais docentes. Ela dialoga implicitamente com as areas
propostas pelo DigCompEdu ao abordar temas como formacdo continuada, metodologias
ativas, avaliacdo e o uso de tecnologias especificas.

Adaptagdes e atualizagdes do framework também surgem para responder as
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especificidades do contexto brasileiro e aos avangos tecnologicos. Um exemplo é o Pedagogical
DigCompEdu Reloaded (Moreira et al., 2024), que incorpora discussdes sobre inteligéncia
artificial e busca maior alinhamento com a realidade nacional. Essa dindmica demonstra a
vitalidade e a relevancia continua do DigCompEdu como um referencial adaptavel. Sua
principal finalidade ¢ fornecer uma linguagem comum e uma base conceitual robusta, ancorada
em pesquisa, para orientar tanto as politicas publicas quanto as praticas de desenvolvimento
profissional docente na era digital. O framework busca capturar a complexidade das
competéncias digitais especificas dos educadores. Para isso, oferece um mapa conceitual que
facilita a autoavaliagdo, a identificacdo de necessidades formativas e o planejamento de agdes

de desenvolvimento profissional (Redecker, 2017; Legroski et al., 2023).
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Figura 2 - Representagdo grafica das competéncias digitais segundo DigCompEdu
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O DigCompEdu organiza-se em seis areas distintas, que representam diferentes facetas

da pratica profissional docente mediada por tecnologias (Figura 2). Essas areas desdobram-se

em 22 competéncias elementares, cada uma detalhada com descritores especificos. As seis areas

sdo (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Legroski et al., 2023).

1.

4.

Envolvimento Profissional: Engloba o uso das tecnologias digitais na comunicacao
organizacional, na colaboracdo com pares, na pratica reflexiva individual e coletiva, e
no desenvolvimento profissional continuo (CPD) mediado por recursos digitais. Destaca

a importancia da interagdo e da construgao coletiva no ambiente profissional.

Recursos Digitais: Foca nas competéncias relacionadas a busca, selecdo, criacao,
adaptagdo, gestdo, protecdo e partilha de recursos digitais educacionais. Enfatiza a
curadoria critica e a produ¢do de materiais adequados aos objetivos pedagdgicos.
Ensino e Aprendizagem: Concentra-se na aplicagdo pedagogica das tecnologias,
abrangendo o planejamento, a implementacdo e a gestdo de atividades de ensino e
aprendizagem mediadas por TDICs. Isso inclui estratégias de ensino, orientacdo aos
alunos, fomento a aprendizagem colaborativa e desenvolvimento da autonomia
(aprendizagem autorregulada).

Avaliacdo: Aborda o uso estratégico de tecnologias digitais para diversificar e
aprimorar os processos avaliativos, incluindo a elaboracdo de estratégias de avaliagdo

formativa e somativa. Envolve também a analise de dados e evidéncias de
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aprendizagem, a oferta de feedback personalizado e o planejamento de ac¢des futuras.
5. Capacitacdo dos Aprendentes: Explora o potencial das tecnologias para empoderar os

estudantes, promovendo a acessibilidade e a inclusdo, a diferenciagdo pedagogica, a

personalizacdo das trajetérias de aprendizagem e o engajamento ativo dos alunos no

processo educativo.

6. Promocido da Competéncia Digital dos Aprendentes: Detalha as competéncias
pedagbgicas necessarias para que o educador possa, ele proprio, desenvolver a
competéncia digital de seus alunos. Para isso, aborda aspectos como literacia
informacional e midiatica, comunica¢do e colaboracdo digital, criacdo de conteudo,

cidadania digital (uso seguro e responsével) e resolugcdo de problemas técnicos.

Figura 3 — Modelo de Progressao DigiCompEdu
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025), adaptado de Lucas e Moreira (2018, p. 8)

De forma complementar a descricdo das competéncias, o DigCompEdu introduz um
modelo de progressdo inspirado no Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas
(QECR), delineando seis niveis de proficiéncia (Figura 3). Este modelo visa auxiliar os
educadores na autoavaliacdo e no planejamento de seu desenvolvimento profissional continuo
(Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Legroski et al., 2023):

o Al (Recém-chegado / Newcomer): Consciéncia limitada do potencial
das TDICs; uso esporadico; necessidade de orientagao.

. A2 (Explorador / Explorer): Experimenta¢ao inicial com ferramentas
digitais; falta de abordagem sistematica; necessidade de apoio e inspiragdo.

. B1 (Integrador / Integrator): Aplicagio de TDICs em diferentes
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contextos; integracdo gradual na pratica pedagdgica; reflexdo sobre a eficécia.

. B2 (Especialista / Experf): Uso confiante, criativo e critico de diversas
ferramentas; selecdo estratégica de acordo com o contexto; busca por aprimoramento
continuo.

o C1 (Lider / Leader): Abordagem estratégica e abrangente;
compartilhamento de praticas e inspiracdo para colegas; reflexdo critica sobre a
pratica.

° C2 (Pioneiro / Pioneer): Questionamento critico das praticas vigentes;
lideranca em inovacdo pedagogica com TDICs; desenvolvimento de novas
abordagens; modelo de referéncia.

Essa estrutura multidimensional, que articula areas de atuagao, competéncias especificas
e niveis de progressdo, confere ao DigCompEdu uma notavel capacidade de representar a
complexidade das praticas docentes. Ela também se mostra especialmente eficaz como
referencial para instrumentos de diagnostico, autoavaliacao e planejamento formativo no campo
das competéncias digitais docentes.

Na presente investigacdo, o instrumento primario de coleta de dados consistiu em um
questionario online, aplicado via Google Forms, cujas questdes foram elaboradas com base nas
22 competéncias descritas no DigCompEdu. Optou-se por uma abordagem de autoavaliacao,
na qual os professores indicavam seu nivel de proficiéncia percebido em cada competéncia,
utilizando uma escala Likert? adaptada para refletir os niveis de progressdo do framework (Al

a C2).

Embora a autoavaliagdo apresente limitagdes inerentes, como potenciais vieses de
autopercepcao (Carvalho; Miranda, 2023; Hatlevik; Hatlevik, 2018), essa metodologia ¢
amplamente adotada em estudos que utilizam o DigCompEdu (Figueira; Dorotea, 2022;
Legroski et al., 2023). Também fornece um panorama valioso das competéncias percebidas
pelos proprios docentes, tornando-se essencial para o planejamento de a¢des formativas que
partam de suas realidades e percepgdes.

A ferramenta DigCompEdu Check-In, uma versdo simplificada para autoavaliagdo
rapida, também serve como referéncia metodologica (Figueira; Dorotea, 2022), embora o

questionario desta pesquisa tenha buscado um detalhamento maior das competéncias. Os dados

2 A Escala Likert ¢ uma ferramenta de pesquisa psicométrica comumente usada para medir atitudes, opinides
ou percepcdes. Ela apresenta uma série de afirmagdes ou itens aos participantes, e eles devem indicar seu nivel
de concordancia ou discordancia, ou, como neste caso, seu nivel de proficiéncia. (OMNICONVERT, 2023).
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coletados por meio deste instrumento, analisados na Secdo 4, revelaram-se de grande relevancia
para identificar as areas de maior fragilidade e potencialidade percebidas pelos professores de
Barra do Choga. Esses dados concretos oferecem subsidios importantes para a construgao da
proposta de formagao continuada.

A utilizagdo do DigCompEdu como referencial metodoldgico nesta pesquisa requer
aten¢do a determinadas especificidades. Uma das principais limitagcdes do instrumento refere-
se a natureza auto avaliativa do questiondrio, o que pode levar a superestimacao das proprias
competéncias, especialmente entre docentes situados nos niveis iniciais de proficiéncia
(Figueira; Dorotea, 2022; Hatlevik; Hatlevik, 2018). Por essa razao, os dados gerados precisam
ser interpretados como expressdes da percepcdo subjetiva dos professores, e ndo como
medicdes objetivas absolutas. Para superar essa limitagdo e entender melhor o contexto, esta
pesquisa adotou uma abordagem de métodos mistos (Creswell; Clark, 2013), complementando
os dados quantitativos do questionario com informagdes qualitativas oriundas dos grupos
focais. Essa triangulacdo metodoldgica possibilita o cruzamento entre a autopercepgao docente
e as praticas relatadas, ampliando a analise e promovendo uma visdo mais critica e abrangente
acerca das competéncias digitais docentes.

A contextualizacdo do DigCompEdu no cenario brasileiro ¢ outro aspecto fundamental.
Embora o referencial tenha sido concebido em contexto europeu, sua aplicacdo em um
municipio baiano como Barra do Choga exige uma leitura situada. E necessario, portanto, que
a interpretacdo e a aplicacdo do referencial DigCompEdu devam ser orientadas pelas
especificidades socioculturais, econdmicas, educacionais e tecnoldgicas do contexto local, de
modo a garantir sua pertinéncia e efetividade.

Deve-se, por exemplo, considerar desigualdades estruturais, limitagdes de infraestrutura
tecnologica, realidades distintas entre zonas urbana e rural, e politicas publicas locais. Como
indicam Legroski et al. (2023), o desenvolvimento de competéncias digitais estd diretamente
relacionado ao contexto no qual os professores atuam. Portanto, embora o questionario tenha
se baseado na estrutura original do DigCompEdu, a andlise dos resultados e a proposta
formativa buscaram ativamente interpretar os achados a luz das particularidades de Barra do

Choga.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta secdo apresenta a metodologia adotada para o desenvolvimento da pesquisa,
contemplando a caracterizacdo do contexto investigado, o perfil dos participantes e os
instrumentos e procedimentos de coleta de dados (Apéndice B). A investigagdo utilizou um
questionario fundamentado no referencial DigCompEdu e a realizagdo de um grupo focal, com
o objetivo de aprofundar a compreensdo das percep¢des docentes. Esta organizagdo visa
assegurar a transparéncia, a consisténcia e a fundamentacdo cientifica necessarias a

compreensao do percurso metodoldgico adotado.

3.1 Tipologia da pesquisa

A presente investigacdo caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem quanti-
qualitativa, configurada como estudo de caso explicativo, conforme sugerido por Creswell e
Clark (2013). O delineamento adota um desenho sequencial explicativo, que se inicia com a
coleta e analise de dados quantitativos, seguida por uma etapa qualitativa, com a finalidade de
aprofundar e contextualizar os resultados obtidos inicialmente.

Do ponto de vista dos objetivos, trata-se de uma pesquisa aplicada, cujo propdsito nao
se limita a descri¢do de um fendmeno educacional, mas se estende a intervencao, por meio da
elaboragdo de uma proposta de formagdo continuada em competéncias digitais docentes. Com
isso, busca-se oferecer uma resposta concreta as demandas formativas dos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Barra do Choga — BA, em relacao
ao uso pedagogico das TDICs.

Esta pesquisa teve inicio com a aplicagdo de um questionario fundamentado no
referencial europeu DigCompEdu. O instrumento foi respondido por 111 professores da rede
municipal, com o objetivo de diagnosticar o nivel de desenvolvimento das competéncias
digitais docentes. Em uma segunda etapa, realizou-se um grupo focal com 11 professores, a fim
de explorar de forma mais aprofundada os significados, dificuldades e perspectivas atribuidos
ao uso das TDICs no cotidiano escolar. A andlise integrada dos dados quantitativos e
qualitativos possibilitou a elaboragcdo de uma proposta de formagao continuada, estruturada em
modulos tematicos. Essa proposta estd fundamentada em referenciais tedricos como a
Taxonomia de Bloom, a Roda da Pedagogia, os letramentos digitais e os modelos de integracao
tecnolédgica ao ensino (Figura 4).

Dessa forma, a pesquisa apresenta um carater exploratorio, por buscar compreender
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aspectos ainda pouco investigados, e empirico, por se basear na observacdo e analise de dados
coletados na realidade educacional. Além disso, evidencia-se seu carater interventivo, ao propor
acoes praticas que contribuam para a melhoria do ensino e para o fortalecimento da formagao

e atuacao profissional dos docentes.

Figura 4 - Fluxograma das etapas metodoldgicas da pesquisa sobre competéncias digitais
docentes
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Fonte: Elaboracdo do autor a partir dos dados da pesquisa

3.2 Locus da pesquisa: caracterizacao territorial e demografica de Barra do Choca

A presente investigacao foi desenvolvida no municipio de Barra do Choga, localizado
no estado da Bahia, regido Nordeste do Brasil (Figura 3). De acordo com o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE, 2022), o municipio possui uma area territorial de 765,936
km?, populacdo de 36.539 habitantes e altitude média de 894 metros, situando-se a apenas 27
quilémetros de Vitoria da Conquista, cidade-polo regional.

Do ponto de vista socioeconomico, Barra do Choga apresenta economia diversificada,
baseada principalmente na agricultura (cafeicultura) e em desenvolvimento progressivo nas
areas de educagio e servigos. O Produto Interno Bruto (PIB) municipal em 2021 foi de R$ 574
milhdes (IBGE, 2024), posicionando-o na 76 colocacdo entre municipios baianos. Alguns
indicadores educacionais € de desenvolvimento humano, no entanto, revelam desafios

estruturais. O Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de 2010, por exemplo,
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posicionava o municipio na 5.186* colocagdo nacional, refletindo dificuldades em
infraestrutura, educag¢do e acesso a servi¢os essenciais. Esses indicadores ressaltam a
importincia de politicas educacionais orientadas para o desenvolvimento de competéncias
docentes e incorporacdo de tecnologias digitais como estratégia de melhoria educacional.

A implantagdo da lavoura cafeeira, a partir da década de 1970 (Novais; Oliveira; Gomes,
2012), redefiniu profundamente a estrutura social e territorial da regido, promovendo fluxos
migratérios e criando diversidade populacional que influencia diretamente o cenario
educacional. Inserido no bioma da Mata Atlantica com clima tropical de altitude, o municipio
apresenta caracteristicas climaticas peculiares para padrdes baianos. Em determinadas
comunidades rurais, a rotina ¢ moldada pelos ciclos econdomicos da lavoura, especialmente
durante a colheita do café.

Esse processo afeta diretamente a frequéncia escolar, a pontualidade e a disponibilidade
de alunos e professores para atividades pedagogicas. Essa realidade reforca, ainda mais, a
importancia da formagio de professores. E crucial que esses profissionais compreendam essas
determinagdes sociais e sejam capazes de utilizar tecnologias digitais de forma contextualizada

e criativa, adaptando-as as especificidades locais.

Figura 5 - Dados da Rede Publica de Ensino de Barra do Chogca — BA (2024)
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do QEDU. Barra do Choga — BA. Disponivel em :
https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca. Acesso em: 15 maio 2025.

O cenario educacional de Barra do Choca reflete os desafios e potencialidades tipicos
de municipios de pequeno porte localizados no interior nordestino. De acordo com dados do
QEdu (2024) a rede publica de ensino atende um total de 46 escolas, 6.082 estudantes e 340

professores, distribuidos em diferentes etapas da educacdo basica (Figura 5). Observa-se uma
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concentragdo significativa de matriculas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com 2.827
alunos, seguidos pelos anos finais, que contabilizam 2.327 matriculas.

A Educacao Infantil também apresenta nimeros expressivos, com 942 criancas na pré-
escola e 789 em creches. Além disso, o municipio conta com 1.441 estudantes na Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) e 484 matriculados na Educagdo Especial (Grafico 1) (Brasil, 2024).
Esses dados revelam um sistema educacional diverso, que demanda politicas publicas voltadas
tanto a ampliacdao do acesso e manutengdo, quanto a qualificagdo das praticas pedagdgicas em
contextos variados de aprendizagem.

O percentual elevado de estudantes matriculados na EJA (cerca de 23,7% da rede
municipal) pode estar relacionado a um conjunto de fatores interligados. Entre eles, destacam-
se as condi¢des socioecondmicas da populagdo e os percursos educacionais marcados por
interrup¢des ou afastamentos escolares, especialmente frequentes em regides rurais e
interioranas. Barra do Choga possui uma economia fortemente ligada a agropecudria,
especialmente na producdo de café, o que influencia diretamente a trajetoria escolar de muitos
jovens e adultos.

Tais estudantes, em fun¢do do trabalho precoce nas lavouras de café, ndo conseguem
concluir os estudos na idade regular. Pesquisas evidenciam que o trabalho infantil e adolescente
na agricultura constitui barreira significativa a escolarizacdo regular, especialmente em
periodos de colheita quando a demanda por mao de obra intensifica-se (Silva; Carvalho, 2016;
Martins, 2016). Nesse cendrio, a EJA representa uma alternativa importante, oferecendo
flexibilidade e oportunidade de retomada da escolarizagdo para aqueles que ndo puderam
permanecer na escola anteriormente. A permanéncia de altos percentuais na EJA (23,7% da
rede municipal) reflete, portanto, nao apenas demanda educacional, mas também as condigdes
socioeconomicas e trabalhistas que caracterizam municipios com forte vocagdo agricola como
Barra do Choga (Caldart; Frigotto, 2017).

Nos ultimos ciclos avaliativos do Indice de Desenvolvimento da Educa¢io Basica
(IDEB), nota-se que Barra do Choga tem conquistado avangos graduais e continuos nos anos
finais do Ensino Fundamental. Ainda assim, o resultado mais recente (4,2 em 2023) permanece
abaixo da meta projetada (5,0) e da média estadual (4,9) (Grafico 2). Esse crescimento, embora
sujeito a multiplos fatores e contextos, pode estar associado a esforgos institucionais e ptblicos
que demonstram um compromisso minimo com a melhoria do ensino. Essas medidas incluem
o fortalecimento da gestdo pedagogica, acdoes de formacdao continuada docente, abertura a
participacdo da comunidade escolar e eventuais iniciativas de inovagdo pedagogica e

tecnologica.
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Grifico 1 - Distribui¢do de matriculas por etapa de ensino — Barra do Choga (2024
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Fonte: QEDU. Barra do Choga — BA. Disponivel em: https://gedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca.
Acesso em: 15 maio 2025.

Tais elementos, ainda que ndo possam ser apontados isoladamente como determinantes,
sugerem um cenario de busca constante por aprimoramento educacional. Isso indica que o
desempenho atual pode refletir um processo de amadurecimento e consolidacdo de politicas

voltadas a elevagdo da qualidade da educacdo no municipio.

Grifico 2 - Evolugio do Indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica— Barra do Choga
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Fonte: QEDU. Barra do Choga — BA. Disponivel em: https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca.
Acesso em: 15 maio 2025.

Com base nos dados sobre a infraestrutura da rede publica de ensino de Barra do Choga


https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca
https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca
https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca
https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca

57

em 2024 (Figura 6), observa-se um cenario marcado por contrastes significativos. Elementos
basicos da educagdo, como alimentacdo fornecida (100%), energia elétrica (100%), coleta
periddica de lixo (91%) e banda larga (93%), apresentam indices satisfatorios. Esses dados
indicam um compromisso institucional com a garantia de condigdes essenciais ao
funcionamento escolar.

Por outro lado, os recursos diretamente vinculados a mediacao pedagdgica e ao uso das
tecnologias digitais revelam deficiéncias estruturais importantes. Apenas 9% das escolas
contam com biblioteca, 7% possuem laboratdrio de informatica e 2% apresentam laboratorio
de ciéncias. Esses indices evidenciam limitagdes concretas para o desenvolvimento das

competéncias digitais, tanto de docentes quanto de estudantes.

Figura 6 — Infraestrutura da Rede Publica de Ensino de Barra do Choga — 2024
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Banda Larga

Apesar da ampla cobertura de internet (93%) e energia elétrica (100%), a escassez de
equipamentos e ambientes adequados ao uso das TDICs limita sua efetiva incorporagdo nas
praticas pedagogicas. A reduzida presenca de laboratorios de informatica (2%), por exemplo,
compromete a formagdo digital dos estudantes e restringe as possibilidades de inovagdo

metodoldgica por parte dos professores. Além disso, a baixa disponibilidade de espacos como
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bibliotecas (9%) e quadras de esporte (22%) indica um cenério educacional que carece de
ambientes que favorecam uma aprendizagem integral e conectada aos desafios contemporaneos
da educacao.

Esses dados reforgam a necessidade de politicas publicas que priorizem investimentos
ndo apenas em conectividade, mas também em infraestrutura fisica e tecnologica. Tais
investimentos configuram uma condi¢ao fundamental para o fortalecimento da cultura digital

nas escolas municipais de Barra do Choga.

Grafico 3 — Evolugdo das taxas de distor¢ao idade-série em Barra do Choga - BA
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Fonte: QEDU. Barra do Choga — BA. Disponivel em: https://qedu.org.br/municipio/2902906-barra-do-choca.
Acesso em: 15 maio 2025.

A analise das taxas de distor¢do idade-série revela que, nos anos finais do Ensino
Fundamental, 29% dos alunos apresentam atraso escolar, evidenciando trajetorias de
aprendizagem descontinuadas e desiguais (Grafico 3). Este dado, combinado as elevadas taxas
historicas de abandono e reprovacdo, embora em redugdo recente, indica fragilidades na
permanéncia e no sucesso escolar, contribuindo para o aumento de matricula na educacgao de
jovens e adultos. Tais condigdes acentuam a importidncia de praticas pedagodgicas mais
personalizadas e apoiadas por recursos tecnologicos, que possam engajar os estudantes de
maneira mais ativa e adaptativa as suas necessidades especificas.

Além disso, aspectos como a taxa de distor¢do idade-série e a proficiéncia média em
Lingua Portuguesa e Matematica revelam lacunas persistentes na aprendizagem, especialmente

entre estudantes de contextos rurais e em situa¢do de vulnerabilidade. Esses indicadores se
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relacionam com a necessidade crescente de mudancas na pratica docente, mais adequadas as
demandas desses alunos e ao contexto socioecondmico da regido. Esses dados corroboram a
relevancia da presente investigagdo, ao propor um diagnéstico sobre as competéncias digitais
docentes como elemento chave para a qualificacdao do ensino e enfrentamento das desigualdades
educacionais locais.

Finalmente, observa-se que, apesar de contar com um corpo docente de
aproximadamente 340 professores na educagdo basica, as acdes de formacdo continuada
voltadas para as competéncias digitais ainda sdo incipientes. Esse cenario reforca a relevancia
do presente estudo, que busca contribuir para o fortalecimento da cultura digital no contexto
escolar. Nesse contexto, a investigacdo sobre o perfil e as praticas digitais dos professores da
rede municipal de Barra do Choga ganha centralidade. Isso se deve a sua importancia tanto para
diagnosticar as lacunas existentes quanto para propor estratégias formativas. Essas agdes podem
ajudar a reduzir as desigualdades educacionais e fortalecer uma cultura digital mais critica e
libertadora nas escolas do municipio.

Considerando a diversidade fisica, geografica e sociocultural do territorio de Barra do
Choga, a rede municipal de ensino apresenta realidades pedagdgicas heterogéneas. Essas
diferengas sdo influenciadas por fatores como localizacao territorial, infraestrutura disponivel e
perfil socioecondmico das comunidades atendidas. A presente investigagdo concentrou-se nos
anos finais do Ensino Fundamental da rede publica municipal, abrangendo as oito unidades
escolares estrategicamente selecionadas com vistas a representatividade territorial e contextual.
Essas instituigdes encontram-se distribuidas entre a sede urbana, distrito e povoados do
municipio, assegurando uma amostra capaz de captar a complexidade do processo de ensino-

aprendizagem em contextos diversos.

3.3 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

A presente pesquisa adotou uma abordagem quanti-qualitativa, estruturada em trés
etapas principais de coleta de dados, com o objetivo de alcangar uma compreensao abrangente
das competéncias digitais docentes no municipio de Barra do Choga, Bahia. Para isso, foram
utilizados instrumentos complementares que permitiram tanto a analise das percepgdes dos
professores quanto a caracterizagao do contexto escolar.

O principal instrumento quantitativo foi um questionario estruturado baseado no
referencial europeu DigCompEdu Check-In, com algumas adaptagdes para a realidade da rede

municipal. Esse instrumento avaliou o nivel de proficiéncia digital dos docentes em seis areas
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de competéncia: Envolvimento Profissional, Recursos Digitais, Ensino e Aprendizagem,
Avaliacdo, Capacitagdao dos Aprendentes e Promog¢ao da Competéncia Digital dos Estudantes.
O questionario foi disponibilizado online, por meio da plataforma Google Forms, permitindo
amplo alcance e acessibilidade aos docentes participantes.

Complementarmente, foi aplicado um segundo questionario de carater quantitativo e
descritivo com os oito diretores ou diretoras das escolas municipais que ofertam os anos finais
do Ensino Fundamental. Esse instrumento teve como objetivo diagnosticar a infraestrutura
fisica e tecnologica disponivel nas instituigdes, com énfase nas condi¢des relacionadas ao uso
TDICs. O questionario incluiu questdes objetivas sobre conectividade, laboratorios de
informatica, equipamentos disponiveis, acessibilidade e suporte técnico, sendo respondido
integralmente por todas as escolas participantes. Essa etapa foi fundamental para complementar
os dados fornecidos pelos docentes, contextualizando as praticas pedagogicas em relagdo aos
recursos efetivamente disponiveis nas unidades escolares.

A terceira etapa consistiu na realizagdo de um Grupo Focal com 11 professores
selecionados entre os respondentes do questiondrio DigCompEdu. Esta técnica qualitativa
permitiu a escuta aprofundada de narrativas docentes, abordando praticas, desafios e
experiéncias concretas de uso das TDICs. O grupo foi mediado por um roteiro semiestruturado
(Apéndice A), que incentivou o debate sobre o desenvolvimento das competéncias digitais € as
condi¢des de trabalho pedagogico nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental.

A aplicagdo do Digicompedu aconteceu em ambiente online, com apoio da Secretaria
Municipal de Educag¢ao (SEMED), que atuou na sensibilizagdo das equipes gestoras € no
incentivo a participagdo docente. Os participantes consentiram formalmente com sua inclusao
na pesquisa, conforme os preceitos éticos definidos pelo Comité de Etica em Pesquisa.

A andlise dos dados foi conduzida de forma integrada. Os dados quantitativos foram
organizados por meio de tabulagdo e classificados conforme os niveis de proficiéncia
estabelecidos pelo quadro DigCompEdu (A1 a C2). Por sua vez, os dados qualitativos obtidos
junto ao grupo focal foram submetidos & técnica de analise de conteudo, segundo os
procedimentos sistematizados por Bardin (2016), com o propdsito de identificar categorias
tematicas emergentes. A combinagdo desses instrumentos e técnicas fortaleceu a validade da

pesquisa e ampliou a compreensao sobre o uso das TDICs nas escolas municipais.

3.3.1 Questionario baseado no DigCompEdu

No ambito deste estudo o instrumento primario de coleta de dados consistiu em um

questionario estruturado, elaborado com base no Quadro Europeu de Competéncia Digital para
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Educadores (DigCompEdu) (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018). A adog¢do do
DigCompEdu como referencial norteador para a constru¢do do instrumento de diagnostico
revela-se uma escolha estratégica. Essa decisdo fundamenta-se na reconhecida robustez tedrica
do framework, bem como em sua ampla validagdo em contextos internacionais. Além disso,
destaca-se sua crescente incorporagdo em pesquisas e politicas educacionais no cenario
brasileiro (Lucas; Moreira, 2018; Legroski et al., 2023).

Na Subsecao 2.3 (O Framework DigCompEdu: Génese, Estrutura Conceitual e
Proposito), apresentamos uma andlise do DigCompEdu, abordando sua origem, estrutura
conceitual e niveis de proficiéncia, com énfase na sua relevancia como instrumento de
mapeamento das competéncias digitais dos educadores participantes da pesquisa. Como
salientam Legroski et al. (2023), a compreensao detalhada do DigCompEdu ¢ essencial nao
apenas para contextualizar o diagnostico realizado. Ela também ¢ fundamental para embasar a
interpretagdo dos resultados e o desenho da proposta formativa que sera apresentada em

seguida.

3.3.2 Grupo focal com professores

Para uma melhor compreensdo dos dados quantitativos e possibilitar o acesso a
dimensdes subjetivas relacionadas as praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias, a pesquisa
incorporou uma etapa qualitativa por meio da técnica de grupo focal. Esta abordagem
metodologica, conforme destacam Gatti (2005) e Flick (2009), possibilita a captagdo de
percepgoes, atitudes e experiéncias dos participantes em um contexto de interacao. Tal dindmica
revela aspectos que dificilmente emergiriam em questiondrios estruturados ou entrevistas
individuais.

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de constru¢do da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes
e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representagdes, percepgdes, crengas, habitos,
valores, restrigdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de

uma dada questdao por pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado. (Gatti, 2005, p. 11).

Considerando o potencial dos grupos focais para revelar percepgdes, crengas e
experiéncias compartilhadas por segmentos sociais especificos, conforme destaca Gatti (2005),
a pesquisa optou por planejar cuidadosamente a formagao do grupo focal. Esse planejamento
buscou refletir a pluralidade presente na rede municipal de ensino. Desse modo, o grupo focal

reuniu 11 professores selecionados intencionalmente entre os respondentes do questionario
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DigCompEdu. A sele¢ao buscou garantir diversidade em termos de género, faixa etdria, area de

atuagdo, tempo de servico e localizagdo geografica (zona urbana e rural). Esta sele¢do

intencional visou assegurar a representatividade qualitativa das diferentes realidades e

perspectivas docentes presentes na rede municipal.

A condugdo do grupo focal foi orientada por um roteiro semiestruturado, elaborado a

partir dos resultados preliminares do questionario DigCompEdu e alinhado as seis areas de

competéncia do framework. O roteiro contemplou questdes norteadoras sobre:

1.
2
3.
4

5.
6.

Experiéncias concretas de uso das TDIC nas praticas pedagogicas;

Desafios e barreiras enfrentados na integragdo das tecnologias ao ensino;
Estratégias desenvolvidas para superar limitagdes estruturais e técnicas;
Percepcdes sobre o proprio desenvolvimento profissional em competéncias
digitais;

Necessidades formativas identificadas pelos docentes;

Expectativas quanto a formacdo continuada em tecnologias educacionais.

O grupo focal foi realizado no dia 10 de junho de 2025, no auditério da SEMED de

Barra do Choga, espaco gentilmente cedido pelo 6rgdo para a condugdo da atividade. O local

contava com condigdes técnicas adequadas, incluindo televisdo, equipamentos de gravagdo e

estrutura para o registro do evento, o que garantiu um ambiente apropriado para a escuta,

interag¢ao e documentacao das falas docentes.
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Figura 7- Grupo Focal sobre Praticas Pedagogicas e Tecnologia

Fonte: Assessoria de Comunicagdo — SEMED (2025)

A sessdo teve duracdo aproximada de 120 minutos e foi conduzida pelo pesquisador,
que desempenhou a fungao de moderador. O apoio técnico foi prestado por membros da equipe
da Assessoria de Comunicacdo da SEMED, responsaveis pela preparagdo dos equipamentos de
gravacao e ambientacdo do espago. Apds a configuragdo dos recursos audiovisuais, a equipe se
retirou do local, assegurando o sigilo e a privacidade necessarios a condugao do grupo focal.

A gravacao em audio e video do encontro foi realizada mediante consentimento prévio
dos participantes, e as falas foram posteriormente transcritas de forma integral. Também foram
produzidas notas de campo que registraram aspectos ndo verbais, interagdes relevantes e
dindmicas grupais ocorridas ao longo da discussao.

Essa etapa qualitativa da pesquisa permitiu uma escuta sensivel e aprofundada das
multiplas experiéncias e expectativas dos professores. O método revelou sentidos, contradigdes
e experiéncias ligadas ao uso das TDICs no cotidiano escolar — elementos muitas vezes ndo
perceptiveis por meio dos instrumentos quantitativos. A articulagdo entre os dados do
questionario e as informagdes emergentes no grupo focal contribuiu para o fortalecimento da
validade da pesquisa por meio da triangulagdo metodoldgica, conforme preconizado por

Creswell e Clark (2013).

3.4 Sujeitos da pesquisa

A presente pesquisa teve como foco central a andlise das competéncias digitais docentes

no contexto da rede publica municipal de ensino de Barra do Chocga, Bahia, com énfase nos
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anos finais do Ensino Fundamental. Para alcancar esse objetivo, tornou-se fundamental
compreender os sujeitos envolvidos nesse contexto educacional: os docentes que atuam
diretamente no ensino-aprendizagem e as escolas que os acolhem. A caracterizacao detalhada
dos participantes — tanto professores quanto instituicdes — possibilita uma compreensao mais
ampla de suas condi¢des pedagogicas, tecnoldgicas e estruturais. Esses fatores influenciam
diretamente a incorporagdo das TDICs no cotidiano escolar.

Nesse sentido, ¢ importante reconhecer que a educagdo se constroi na relagao dialdgica
entre sujeitos, € ndo como um ato unilateral de transferéncia de conhecimento. Como enfatiza
Paulo Freire (1987), o ato de educar exige uma constru¢do conjunta entre educandos e
educadores, mediatizados pelo mundo. Assim, compreender as trajetorias e os contextos desses
profissionais e das escolas em que atuam ¢ parte essencial para interpretar os caminhos
possiveis na constitui¢do das competéncias digitais docentes.

Nesta se¢do, serdo apresentados os docentes participantes da pesquisa, com informagdes
relativas ao perfil sociodemografico, a distribuicdo por unidades escolares e a taxa de
participagao por instituicdo. Em seguida, sera descrito o perfil das escolas que ofertam os anos
finais do Ensino Fundamental no municipio, destacando-se aspectos relevantes da
infraestrutura, da localizagdo e das especificidades que caracterizam cada uma. Esse contexto
permite compreender como as caracteristicas relativas aos sujeitos pesquisados impactam,
direta ou indiretamente, o desenvolvimento das competéncias digitais no ambiente educacional

local.

3.4.1 Regime de Trabalho e Uso das Tecnologias Digitais

A figura 11 revela que, dos 111 professores entrevistados, 77,5% trabalham sob regime
contratado e apenas 22,5% sdo efetivos (concursados) (Grafico 4). Essa distribui¢do
majoritariamente composta por professores contratados pode trazer implicagdes importantes no

contexto da integracdo das TDICs na pratica pedagogica.
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Grafico 4 - Distribui¢do percentual do regime de trabalho dos professores nas escolas
participantes da pesquisa

@ Contratados @ Efetivos

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu.

Professores contratados tendem a enfrentar maior instabilidade no vinculo empregaticio,
0 que pode impactar a continuidade de sua formagao e seu engajamento em programas de
desenvolvimento de competéncias digitais como o DigCompEdu. A auséncia de garantias de
permanéncia e progressao funcional pode desestimular investimentos pessoais e institucionais
mais robustos na formacgao tecnoldgica, uma vez que o vinculo é percebido como transitério.
Além disso, o fato de a maioria ser contratada pode dificultar a implementacao de politicas de
médio e longo prazo voltadas a inovagdo pedagdgica. Isso ocorre porque tais politicas requerem
planejamento continuo e investimento consistente na formacdo docente, aspectos que nem
sempre sdo priorizados em contextos de elevada rotatividade.

Por outro lado, os professores efetivos, embora representem uma minoria dos
entrevistados (22,5%), tendem a apresentar maior estabilidade no exercicio da docéncia. Essa
condi¢ao favorece a participagdo em programas de formacdo continuada e a incorporagao
gradual de praticas inovadoras com tecnologias digitais. Essa estabilidade pode ser um fator
estratégico a ser explorado para liderar processos de transformacdo digital nas escolas, servindo
como referéncia para os colegas e impulsionando a criagdo de uma cultura de inovagao.

A analise sugere que, para fortalecer o uso das tecnologias digitais entre os professores
de Barra do Choga, ¢ crucial que a formag¢ao em competéncias digitais seja oferecida de maneira
ampla, acessivel e continua, contemplando tanto contratados quanto efetivos. Estruturar
politicas publicas locais que garantam oportunidades de formagao independente do regime de
trabalho pode ser determinante para a efetividade do processo de inovacdo pedagogica mediada

pelas tecnologias digitais no municipio.
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3.4.2 Perfil etario dos docentes dos anos finais do Ensino Fundamental em Barra do Choca

O perfil etario dos docentes dos anos finais do ensino fundamental em Barra do Choga,
Bahia, pode ser observado no grafico 5. Os resultados, obtidos a partir da aplicacdo do
questionario DigCompEdu, apresentam uma composigao caracterizada pela predominancia de
docentes na faixa dos 40 a 49 anos (55,9%). Em seguida, observa-se a concentracdo de
professores entre 30 e 39 anos (27,9%). As faixas etdrias de 50 a 59 anos (12,6%), menos de 25

anos (1,8%), 25 a 29 anos (1,8%) e 60 anos ou mais (1,8%) apresentam percentuais menores.

Grafico S - Grafico da distribuicdo etaria dos professores nas escolas participantes da
pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu

A andlise desses dados, a luz da Teoria Geracional de Strauss-Howe (Figura 13) —
proposta por William Strauss e Neil Howe —, possibilita uma compreensiao mais aprofundada
das caracteristicas geracionais envolvidas no contexto educacional de Barra do Choga. A teoria
postula a existéncia de ciclos historicos recorrentes, com duragdo aproximada de 80 a 90 anos,
subdivididos em quatro "viradas" (Alta (High), Despertar (Awakening), Desintegra¢ao
(Unraveling) e Crise (Crisis)). Cada uma dessas fases molda arquétipos geracionais especificos:
Profeta, Nomade, Heroi e Artista (Duymaer Van Twist; Newcombe, 2021; CDAMM, 2025).
Essa perspectiva tedrica constitui um referencial analitico capaz de interpretar as caracteristicas
e implica¢des do perfil geracional do corpo docente no municipio de Barra do Choga. Tal

abordagem ¢ particularmente relevante no que tange a integracdo das TDICs no ambiente
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educacional.

No contexto de Barra do Choga, a andlise do perfil docente revela uma concentragao
significativa de profissionais na faixa etaria de 40 a 49 anos, correspondendo a 55,9% do total.
A maioria dos integrantes desse grupo pertence a Geragao X (nascidos entre 1961-1981), sendo
associada ao arquétipo "Nomade" na teoria de Strauss-Howe (Duymaer Van Twist; Newcombe,
2021). Caracterizados por pragmatismo, independéncia e resiliéncia, esses docentes iniciaram
suas carreiras em um periodo anterior a popularizacao das TDICs na educagao. Esse fator pode

influenciar sua abordagem em relacdo a inovagao tecnoldgica.

Figura 8 - Geragoes segundo a Teoria Geracional de Strauss-Howe

As diferentes geracoes

Teoria Geracional de Strauss-Howe

(NewaoET)  (IHERGIT)  asmsta

2005 - Presents

Fonte: O autor, com base em McCrindle (2025)

Entretanto, observa-se também a presenca de 12,6% de professores, na faixa de 50 a 59
anos (docentes em fase Pré-Aposentadoria), bem como a de 1,8% com 60 anos ou mais. Os
dados revelam um grupo de professores com grande experiéncia educacional, mas que ainda
pode encontrar obstaculos na adocdo das tecnologias digitais. Isso reforca a importancia de
propostas de formagdo continuada que considerem diferentes ritmos de aprendizagem
tecnologica e oferecam suporte técnico e pedagdgico adequados.

Em contraste, a presenca de docentes com menos de 30 anos, integrantes da Geragao
Millennial (associada ao arquétipo "Artista") (Figura 8), ¢ consideravelmente menor,
totalizando 3,6%. Embora essa geracao demonstre maior familiaridade e adaptabilidade as
tecnologias digitais, sua reduzida representatividade limita o potencial de lideranga e

impulsionamento de novas praticas pedagogicas (CDAMM, 2025). Essa composi¢ao geracional
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tem implicagdes diretas para o planejamento de estratégias de formacdo continuada. A
predominancia do arquétipo "Nomade" exige abordagens que valorizem a experiéncia e o
pragmatismo desses profissionais, focando em uma atualizagdo tecnologica gradual, pratica e
contextualizada, que dialogue com sua so6lida bagagem pedagogica. A resisténcia a mudancas
estruturais profundas, caracteristica desse perfil, sugere a necessidade de programas que
promovam a integragao critica e criativa das TDICs, em vez de imposi¢des tecnicistas.

A incorporagdo gradativa de docentes mais jovens, embora em menor numero, pode
sinalizar o inicio de um novo ciclo de "alta", pautado na reconstrucao de valores e na confianca
institucional. Nesse sentido, torna-se estratégico investir em formagdes continuadas
intergeracionais, capazes de potencializar sinergias entre os arquétipos Nomade, Herdi e
Artista, favorecendo a inovacao pedagogica e o fortalecimento da cultura digital nas praticas
escolares. Em vez de separar por idade ou tempo de carreira, ¢ necessario incentivar a
diversidade geracional como fonte de troca, inovagao e crescimento coletivo.

Apesar de oferecer uma rica abordagem que permite ampliar a compreensao dos padroes
de comportamento e tendéncias intergeracionais, a Teoria de Strauss-Howe também ¢ alvo de
criticas no campo académico. Diversos estudiosos apontam que as classificagdes geracionais
apresentam um elevado grau de generalizacdo, o que pode levar a homogeneizagdo de
experiéncias individuais. Esse processo tende a desconsiderar aspectos socioculturais, regionais
e economicos que influenciam diretamente a formacgdo dos sujeitos (Duymaer Van Twist;
Newcombe, 2021).

Além disso, a delimitagdo rigida de arquétipos pode ndo capturar a complexidade das
trajetorias profissionais e das praticas pedagdgicas dos docentes, especialmente em contextos
educacionais diversos como o de Barra do Choga. Nesse sentido, este estudo compreende a
Teoria Geracional como um instrumento complementar de analise, € ndo como um modelo
explicativo absoluto.

Ainda de acordo com a questdo da experiéncia profissional docente, o grafico 6 nos
apresenta o perfil dos professores participantes. Esses dados revelam que a maioria dos docentes
tem ampla experiéncia profissional, com quase 46% atuando hd mais de 15 anos (somando os
grupos de 15-20 anos e mais de 20 anos). Isso reforga o perfil de maturidade observado na

andlise etaria anterior, onde a maior parte dos profissionais tém entre 40 e 49 anos.

Grafico 6 — Tempo de experiéncia docente dos professores participantes
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu

Essa soélida trajetéria indica um corpo docente com grande acimulo de praticas
pedagdgicas, conhecimento institucional e historico de atuagdo educacional. Entretanto,
também sinaliza um desafio: muitos desses professores iniciaram suas carreiras em um contexto
educacional anterior a popularizagdo das TDICs na escola.

Essa realidade torna ainda mais relevante o investimento em formagdo continuada
voltada as competéncias digitais. A experiéncia acumulada ¢ um capital pedagogico valioso,
mas precisa ser potencializada com novos dispositivos e estratégias de ensino adequadas a
cultura digital dos estudantes contemporaneos.

A presenca de uma parcela (17,1%) com até nove anos de docéncia — considerando os
grupos de 1-3, 4-5 e 6-9 anos — sugere que had professores em estagio de consolidacao da
carreira. Esse cendrio representa uma oportunidade estratégica para fortalecer, desde o inicio
da trajetoria profissional, praticas pedagogicas inovadoras integradas as TDICs.

Assim, o cruzamento entre o perfil etario e o tempo de atuacao reforca a necessidade de
programas de formagdo continuada que respeitem as especificidades desses profissionais
experientes. Tais programas devem valorizar seus saberes e promover uma atualizagdo
tecnoldgica gradual, pratica e contextualizada.

Essa caracterizacao sociodemografica e geracional, contudo, constitui apenas a primeira
camada de nossa andlise. Se, por um lado, identificamos um corpo docente maduro e experiente
— predominantemente 'Nomade' —, por outro, cabe questionar como essa trajetoria

profissional se conecta, de fato, aos desafios da era digital? A maturidade cronoldgica e o tempo
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de sala de aula traduzem-se, de fato, em competéncia tecnoldgica? E para responder a essa
inquietacdo que, na Secdo 4.3, dedicada a analise comparativa por variaveis demograficas, nos
debrucaremos sobre os niveis de proficiéncia revelados pelo DigCompEdu. O objetivo ¢

compreender a realidade para além dos dados censitarios.

3.4.3 Perfil das Escolas dos Anos Finais do Ensino Fundamental de Barra do Choga

A andlise do perfil das escolas que oferecem os Anos Finais do Ensino Fundamental no
municipio de Barra do Choga revela aspectos significativos sobre a infraestrutura educacional
disponivel, especialmente no que tange as TDICs. Como pode ser observado no grafico 7, o
municipio conta com 8§ unidades escolares que atendem a esse segmento, sendo 5 localizadas
na zona rural (62,5%) e 3 na zona urbana (37,5%). Essa distribuicdo geografica reflete a
caracteristica predominantemente rural do municipio, aspecto que impacta diretamente nas
condigdes de acesso e uso das tecnologias digitais no contexto educacional.

Essa configuracdo espacial da rede escolar ¢ acompanhada por uma diversidade
significativa de realidades pedagogicas, sociais e tecnologicas. O grafico representado na
Figura 15 apresenta a localizacdo geografica das oito escolas participantes da pesquisa,
distribuidas entre a sede do municipio, distrito e povoados.

A presenga de escolas em comunidades mais afastadas reforca a importancia de politicas
publicas de inclusdo digital e formagdo docente continuada, adaptadas as especificidades de
cada contexto (Grafico 7). Além disso, permite refletir sobre a necessidade de equidade na
oferta de oportunidades educacionais, com especial atengdo a formagdo em competéncias

digitais docentes.
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Grifico 7 — Localizacao das unidades escolares dos anos finais

O Ubana @ Rural

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu.

Se evidencia a importancia do acesso a tecnologias que favorecam praticas pedagogicas
inovadoras e contextualizadas. Nesse sentido, o perfil territorial das instituigdes escolares
constitui um dado fundamental para a andlise das condi¢des objetivas de insercdo das TDICs
no ensino municipal. E o que sera analisado a seguir.

Figura 9 - Infraestrutura das escolas de Anos Finais de Barra do Choga

Infraestrutura das Escolas de Anos Finais do Ensino Fundamental de Barra do Choga - 2025
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu.
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Com base nos dados sobre a infraestrutura da rede publica de ensino de Barra do Choga
em 2024, conforme ilustrado na Figura 9, percebe-se um cenario caracterizado por contrastes
significativos. Elementos basicos da educagdo, como alimentacao fornecida (100%), energia
elétrica (100%), acesso a internet banda larga (100%) e coleta periodica de lixo (75%),
apresentam indices satisfatorios. Esses dados indicam um compromisso institucional com a

garantia de condi¢des essenciais ao funcionamento escolar.

Figura 10 — Localizacdo geografica das escolas dos anos finais do Ensino Fundamental de
Barra do Choga
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Fonte: Municipio de Barra do Choga (2021). Adaptado pelo autor (2025).

Por outro lado, os recursos diretamente vinculados a mediagdo pedagdgica e ao uso das
tecnologias digitais revelam deficiéncias estruturais importantes. Apenas 12,5% das escolas
contam com biblioteca fisica, 12,5% possuem laboratorio de informatica e nenhuma apresenta
laboratorio de ciéncias (0%). Esses indices evidenciam limitagdes concretas para o
desenvolvimento das competéncias digitais, tanto de docentes quanto de estudantes.

A infraestrutura tecnoldgica revela um panorama complexo e, por vezes, contraditorio
(Figura 10). Apesar da universaliza¢do do acesso a internet banda larga (100%) e da ampla
disponibilidade de energia elétrica (100%), a escassez de equipamentos e ambientes adequados
ao uso das TDICs limita sua efetiva incorporacdo nas praticas pedagogicas. A reduzida presenca
de laboratérios de informatica (12,5%) e de computadores disponiveis para uso dos alunos

(12,5%), por exemplo, compromete a formacdo digital dos estudantes e restringe as
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possibilidades de inovagdo metodoldgica por parte dos professores.

Figura 11 — Indicadores de apoio técnico, formagao continuada e infraestrutura tecnoldgica
para o uso pedagogico

Infraestrutura Tecnolégica e Suporte Pedagégico: Indicadores de Apoio
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Em contrapartida, observa-se a presenca de alguns recursos tecnoldgicos que, embora
insuficientes para uma transformacao digital efetiva, representam potencialidades a serem
exploradas. A disponibilidade de projetores multimidia em 87,5% das escolas e de televisores
em salas de aula em 75% das unidades indica avangos na infraestrutura educacional.

Além disso, a conectividade Wi-Fi esta acessivel nas salas de aula em 75% dos
estabelecimentos, favorecendo o uso de tecnologias digitais. Também se observa que 62,5%
das escolas dispoem de tablets ou notebooks para fins pedagdgicos, ampliando as possibilidades
de inovag¢ao didatica. Por fim, 62,5% das unidades contam com computadores para uso docente
na sala dos professores, evidenciando um investimento prioritario em equipamentos voltados

ao corpo docente, em detrimento da disponibilizagdo para os estudantes.
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3.4.4 Suporte Técnico e Formagao para o Uso de TDICs

Um aspecto critico revelado pela pesquisa refere-se a auséncia de suporte técnico
especializado nas escolas. Nenhuma das unidades escolares (0%) conta com técnico de
informadtica, fator que compromete a manutencao dos equipamentos existentes € o suporte
imediato aos professores durante o uso das tecnologias. Apenas 25% das escolas possuem
profissional de apoio pedagogico ao uso das TDICs, evidenciando uma lacuna significativa no
acompanhamento pedagogico necessario a integracao efetiva das tecnologias as praticas de
ensino (Figura 18). No entanto, as escolas possuem funcionarios ligados a equipe gestora ou
administrativa que eventualmente atuam no sentido de dar suporte técnico quando necessario.

No ambito da formacdo continuada em tecnologias digitais, apenas 12,5% das escolas
oferecem esse tipo de capacitacdo aos professores, contrastando com o fato de que 100% das
unidades participam de programas como Educagdo Conectada® ou similares. Embora as
instituigdes apoiem programas para incentivar o uso de tecnologias, a implementacao de acdes
formativas nas escolas ainda ¢ limitada. A auséncia de professores capacitados em
acessibilidade digital (0%) agrava esse cenario, comprometendo a inclusao digital de estudantes

com deficiéncia.

3.4.5 Gestao e Uso Pedagogico das TDICs

No municipio de Barra do Choga (BA), o uso das TDICs apresenta avangos
significativos, sobretudo no ambito da gestdo escolar. Todas as unidades de ensino da rede
municipal (100%) utilizam plataformas digitais para controle de frequéncia, lancamento de
notas e gerenciamento de dados escolares. Essas acgdes representam um processo de
consolidagdo do uso tecnoldgico nos aspectos administrativos da escola. Além disso, 87,5% das
gestoes escolares afirmam incentivar o uso das TDICs em sala de aula, o que evidencia um
esforgo institucional para integrar essas tecnologias também as praticas pedagdgicas.

No que se refere ao uso pedagogico das TDICs, observa-se a existéncia de experiéncias
inovadoras, ainda que em grande parte desenvolvidas de forma individualizada por professores.
Tais iniciativas incluem o uso de videos educativos, objetos digitais de aprendizagem,

aplicativos de gamificacdo e a elaboragdo de aulas com apoio de slides interativos.

3 O Programa Educagio Conectada, instituido pelo Ministério da Educagio, visa promover a universalizagio
do acesso a internet de alta velocidade nas escolas publicas ¢ fomentar o uso pedagogico de tecnologias
digitais na educag@o basica, por meio de a¢des integradas de infraestrutura, formagao, recursos educacionais
e gestdo (Brasil, 2025).
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Parte dessas praticas ¢ socializada por meio de redes sociais e outras plataformas
digitais, constituindo formas espontaneas e informais de compartilhamento de saberes docentes.
Em paralelo, t€ém ocorrido formagdes pedagdgicas pontuais, promovidas por iniciativa da
Secretaria Municipal de Educacdo, das proprias gestdes escolares ou em parceria com
instituigdes externas. Tais formacdes, caso ndo fossem pontuais, poderiam contribuir
significativamente para o fortalecimento da cultura digital nas escolas.

Apesar desses avangos, algumas limitagdes persistem no uso de tecnologias digitais nas
escolas. Apenas 12,5% das unidades possuem acesso institucional a plataformas educacionais
estruturadas, como o Google Classroom ou equivalentes. Além disso, observa-se que 37,5%
das escolas acessam a plataforma AVA/MEC?, disponibilizada pelo Ministério da Educagio, o
que revela um uso ainda limitado dessas ferramentas digitais no contexto municipal.

Esses dados revelam que, embora haja esforcos e praticas significativas em andamento,
o uso de ambientes virtuais de aprendizagem ainda ¢ restrito. Provavelmente isso ocorre em
razao de desafios relacionados a infraestrutura tecnoldgica, conectividade e formacao docente.
Tais aspectos reforgam a necessidade de politicas publicas e acdes formativas que ampliem e
sistematizem o uso pedagogico das TDICs, garantindo sua integracdo efetiva ao cotidiano

escolar.

3.4.6 Acessibilidade Digital e Inclusao

A dimensdo da acessibilidade digital apresenta indicadores preocupantes. Nenhuma
escola (0%) possui tecnologias assistivas, como leitores de tela ou teclados adaptados, e apenas
12,5% contam com recursos digitais adaptados para alunos com deficiéncia. Esse cenario ¢
particularmente alarmante quando contrastado com o indice de 75% de escolas que declaram
possuir acessibilidade para pessoas com deficiéncia. Tal resultado sugere que essa
acessibilidade se restringe majoritariamente aos aspectos arquitetonicos, sem contemplar a
dimensao digital da inclusdo (Figura 19).

Apenas 37,5% das escolas possuem espagos acessiveis para uso de tecnologia por alunos
com mobilidade reduzida, o que refor¢a a necessidade de politicas mais abrangentes de inclusao
digital. A auséncia de professores capacitados em acessibilidade digital (0%) constitui um
obstaculo adicional a promog¢ao de praticas pedagogicas inclusivas mediadas por tecnologias.

O mapeamento da infraestrutura tecnologica e pedagogica das escolas municipais de anos finais

* AVA/MEC: Ambiente Virtual de Aprendizagem/MEC, plataforma digital disponibilizada pelo Ministério da
Educagio.
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do Ensino Fundamental em Barra do Choga revela um cenario marcado por contrastes
significativos. Embora se observe avangos no que diz respeito a conectividade — como a
presenca de banda larga em 100% das escolas e Wi-Fi em 75% das salas de aula —, outros

indicadores apontam para deficiéncias estruturais e operacionais (Figura 12).

Figura 12— Acessibilidade digital e inclusdo: indicadores do uso de tecnologias nas escolas
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base em dados da pesquisa de campo.

Dos estabelecimentos educacionais analisados, apenas uma escola (12,5%) dispoe de
laboratorio de informatica. Trata-se da Escola Municipal Emiliano Zapata, situada na zona
rural, na regido do Cangussu. Apenas uma, 12,5%, possui Biblioteca, o Centro Educacional de
Barra do Choga, e nenhuma conta com laboratdrio de ciéncias ou lousa digital. Ainda que 87,5%
das escolas disponham de projetores multimidia, o uso efetivo das TDICs ainda encontra
barreiras ligadas a auséncia de recursos fisicos € humanos especializados.

Do ponto de vista formativo, apenas uma escola (12,5%), o Centro Educacional
Professor José Xavier de Amorim Primo (CEJA), ofertou formagdo em TDICs, realizada no
ano de 2023. Somente 12,5% relataram ter recursos digitais adaptados a pessoas com
deficiéncia, enquanto nenhuma declarou possuir professores capacitados em acessibilidade
digital. Tais dados revelam que, mesmo diante de politicas como o Programa Educagao
Conectada e da presenca de plataformas digitais para notas, frequéncia e gestdo escolar —
disponiveis em 100% das unidades — ainda persiste um descompasso entre acesso a

conectividade e apropriacdo critica das tecnologias. Esse cendrio evidencia fragilidades na
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integracdo das ferramentas digitais ao processo pedagogico, indicando a necessidade de

formagdo docente e de praticas mais reflexivas e contextualizadas.

Figura 13 — Laboratorio de Informatica da Escola Municipal Emiliano Zapata, no Cangussu

Fonte: Dire¢ao da Escola Emiliano Zapata (2025)

Esse quadro reforca a urgéncia de politicas publicas mais integradas, que priorizem nao
apenas a ampliacao da infraestrutura digital, mas também a formagao docente ¢ a acessibilidade
pedagogica. A presenca de computadores e tablets para professores e alunos — em cerca de
62,5% e 72% das escolas, respectivamente — representa um avango importante na
infraestrutura tecnologica das unidades escolares. No entanto, esse acesso precisa ser
acompanhado por iniciativas que favoregam o desenvolvimento das competéncias digitais dos
educadores, garantindo que os recursos sejam utilizados de forma criativa, critica e
pedagogicamente contextualizada.

Portanto, a superacdo das desigualdades estruturais e formativas torna-se condi¢do
essencial para que as TDICs possam, de fato, contribuir para uma educacao mais inclusiva,

equitativa e alinhada as demandas do século XXI.
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3.5 Uso ético e instrumental de tecnologias de apoio: SPSS, Maxqda e Inteligéncia

Artificial

A integracdo de tecnologias digitais na pesquisa educacional contemporanea exige mais
do que dominio técnico; demanda uma postura critica e ética. Em sintonia com as diretrizes
institucionais, assumimos a premissa de que a Inteligéncia Artificial (IA) e os dispositivos
computacionais devem servir como instrumentos de ampliagdo da cognicdo humana, jamais
como substitutos da autoria ou da responsabilidade intelectual. O uso desses recursos obedeceu
a protocolos rigorosos para blindar a privacidade dos participantes e a integridade dos dados,
em consonancia com a LGPD.

Para o tratamento da dimensao quantitativa, via questionario DigCompEdu, recorremos
ao software IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Esta tecnologia atuou
como nossa ferramenta de precisdo para organizar e analisar os dados dos 111 professores,
garantindo o rigor matematico nos célculos de frequéncia e desvios-padrao. Contudo, se ao
software coube o processamento frio dos numeros e a identificacdo de correlacdes, coube
inteiramente ao pesquisador a tarefa de dar sentido pedagodgico e socioldgico a esses achados,
contextualizando a estatistica na realidade viva da escola.

Na dimensao qualitativa, o software MAXQDA (Verbi Software) foi empregado para
auxiliar na Andlise de Contetido das transcrigdes do Grupo Focal. A tecnologia otimizou a
codificacdo e a categorizacdo das falas docentes, permitindo a visualizacdo de conexdes
tematicas. A defini¢do das categorias e a inferéncia de significados permaneceram sob nossa
inteira responsabilidade, garantindo que a analise técnica ndo suprimisse as nuances humanas

da fala docente.
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Figura 14 - Interface do software MAXQDA aplicada a anélise qualitativa
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Fonte: Elaboracdo propria com base no software MAXQDA (Verbi Software, 2025).

Nesse mesmo espirito de integragdo tecnologica critica, incorporamos recursos de 1A
Generativa para suporte metodologico e refinamento visual. Adotamos aqui uma postura de
transparéncia e controle: as IAs funcionaram como instrumentos de apoio, sempre sob estrita
supervisao humana (human in the loop). A tecnologia amplia nossa capacidade de
processamento, mas a autoria € o rigor €tico da pesquisa permanecem intransferiveis.

Perplexity AI: Utilizado primordialmente na etapa de exploragdo bibliografica,
auxiliando no rastreamento de fontes, na triagem de artigos e teses.

Copilot (Microsoft): Empregado como auxiliar na revisao estilistica e ortogramatical e
na sintese de conceitos para estruturagao logica de argumentos textuais.

Gemini (Google): Desempenhou papel técnico relevante no refinamento estético e na
padronizagdo visual dos elementos graficos da pesquisa. A tecnologia foi utilizada para auxiliar
na formatacao de tabelas complexas e na sugestdo de melhorias visuais para as ilustragdes e
gréaficos gerados, visando maior clareza e acessibilidade na apresentacao dos dados.

E importante destacar que, em conformidade com a Lei Geral de Protegdo de Dados
(LGPD) e as diretrizes éticas da Universidade Tiradentes (UNIT), nenhum dado sensivel,
pessoal ou ndo anonimizado dos participantes foi inserido nessas plataformas. No caso
especifico do Gemini, sua atuagdo restringiu-se estritamente a forma (design e legibilidade),
mantendo-se a integridade absoluta do contetido (valores estatisticos e dados brutos), sem

qualquer alteragdo nas informagdes originais.
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A autoria deste trabalho, portanto, ¢ integralmente humana. As tecnologias de IA ndo se
qualificam como autoras, servindo aqui como tecnologias de ampliacao da capacidade analitica
e comunicativa. Submetemos cada sugestao tecnoldgica a um escrutinio rigoroso. A tecnologia
propde, mas a validacdo ¢ humana; assim, asseguramos que cada linha do texto final carregue
a assinatura intelectual e o compromisso ético do mestrando. Como nos lembra Carrington

(2016), ndo ¢ sobre tecnologia, ¢ sobre pedagogia.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS: COMPETENCIAS DIGITAIS DOCENTES NO
CONTEXTO DA REDE MUNICIPAL DE BARRA DO CHOCA

Nesta secdo, apresentamos os resultados da pesquisa realizada com os professores dos
anos finais do Ensino Fundamental do municipio de Barra do Choga, Bahia, a partir da aplicagao
do questionario DigCompEdu. A coleta de dados contou com a participacdo de 111 docentes,
de um total aproximado de 180 professores em exercicio, conforme informagdes do setor de
Recursos Humanos da SEMED. Assim, a amostra obtida representa cerca de 61,6% do universo
pesquisado, configurando-se como significativa e suficiente para a analise proposta.

A expressiva adesdo dos participantes, fruto do apoio do corpo técnico e administrativo
da SEMED, confere consisténcia aos dados coletados, permitindo uma interpretacdo mais
robusta sobre o perfil das competéncias digitais docentes na rede municipal de ensino. A
participacao dos docentes distribuiu-se entre oito instituigdes de ensino, proporcionando um

panorama representativo.

4.1 Perfil dos professores participantes em relacdo ao uso das TDICS

A caracterizagao do perfil docente constitui etapa fundamental para a compreensdo das
competéncias digitais desenvolvidas pelos professores e suas implicagdes no cotidiano
pedagogico. A seguir, apresentamos uma analise dos dados coletados por meio da Secdo 1 do
Formulario DigiCompEdu, encaminhado aos professores. A investigagdo do perfil dos
participantes em relacdo ao uso das TDICs revela ndo apenas os niveis de familiaridade e
proficiéncia tecnologica. Ela também aponta para praticas pedagogicas emergentes, estratégias
adaptativas desenvolvidas e desafios estruturais enfrentados no processo de integracdo digital

(Lucas; Moreira, 2018).

4.1.1 Docentes Participantes da Pesquisa

A participacao dos educadores em pesquisas académicas nem sempre alcanga um nivel
satisfatorio. Fatores como falta de tempo, carga de trabalho elevada e auséncia de incentivos
institucionais podem dificultar essa participa¢do. No ambito da presente pesquisa, cujo foco foi
a analise das competéncias digitais docentes nos anos finais do Ensino Fundamental da rede
municipal de Barra do Choga (BA), observou-se um nivel bastante expressivo de participacao

dos professores. Para a realizacio do estudo, optou-se pela aplicagdo do questionario
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DigCompEdu (Apéndice C), organizado de maneira a assegurar ampla adesao dos docentes em
exercicio. Inicialmente, o instrumento foi estruturado via Google Forms, permitindo o alcance
remoto e facilitado dos respondentes.

Como nos lembra Gil (2002), em uma pesquisa cientifica, a cooperagdo das pessoas e
instituicdes envolvidas € condigdo sine qua non para o éxito da coleta de dados, expecialmente
quando se trata de levantamentos por meio de questionarios. Sob essa 6tica, a viabilidade deste
estudo foi assegurada pela formalizagdo de um Termo de Cooperagao Técnica entre a UNIT, o
Instituto de Tecnologia e Pesquisa (ITP) e a SEMED.

Este instrumento juridico, isento de repasses financeiros entre as partes, teve por objeto
especifico a aplicacdo do questionario DigCompEdu para identificar o perfil de competéncias
digitais docentes. Mais do que uma simples autorizagdo de pesquisa, o acordo estabeleceu um
compromisso mutuo. A universidade, couberam a expertise técnico-cientifica e a garantia do
sigilo dos dados em conformidade com a LGPD, enquanto a SEMED restou o suporte logistico
e a mobilizagdo da rede. O objetivo final delineado no plano de trabalho foi gerar relatorios
diagnosticos para subsidiar, de maneira assertiva, as futuras ofertas de formagao continuada
para os docentes do municipio.

Nesse contexto de colaboracgdo institucional, o 6rgdo municipal atuou ativamente na
sensibiliza¢do dos gestores escolares e coordenadores pedagogicos das unidades participantes.
A estratégia de engajamento incluiu reunides de apresentacao da pesquisa (Figura 15), nas quais
se explicitou a importancia do diagnostico para a qualifica¢ao das politicas publicas locais de

educacao.



83

Figura 15 — Reunido de apresentacdo da pesquisa para o corpo técnico-pedagogico da
Secretaria Municipal de Educacao (25/02/2025)
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Fonte: arquivo do autor (2025)

Desse modo, o engajamento promovido pela articulagdo institucional mostrou-se
decisivo. A coleta de dados, realizada entre fevereiro e abril de 2025, obteve um retorno de 111
professores respondentes de um universo aproximado de 180 profissionais. A atuagdo articulada
entre o pesquisador ¢ os diferentes segmentos da rede publica municipal, também foi
fundamental para sensibilizar os educadores quanto a importancia do estudo. Como resultado,
a coleta de dados pdde ser realizada em um periodo relativamente curto, entre fevereiro e abril
de 2025. Com uma taxa de adesdo de cerca de 61,6%, a amostra garante a solidez estatistica
necessaria e assegura a confiabilidade dos dados que serdo discutidos a seguir.

A selecdo foi de carater censitario, uma vez que todos os professores em exercicio nos
anos finais do Ensino Fundamental foram convidados a participar da pesquisa. A elevada taxa
de adesao reflete o interesse dos professores pela tematica e sua disposi¢ao em contribuir com
propostas que visem a melhoria da formagao continuada e da integragdo das TDICs nas praticas
pedagogicas locais.

A pesquisa contou com a participagdo das oito escolas da rede publica municipal de
ensino de Barra do Choga, responséveis pela oferta dos anos finais do Ensino Fundamental. Na
zona urbana do municipio, foram incluidas trés institui¢des: o CEJA, o Centro Educacional de
Barra do Choga (CEBC) e a Unidade Municipal de Ensino Conveniada Déria Viana de Queiroz
(UMEC-DVQ).

Do distrito de Barra Nova, participou o Centro Educacional de Barra Nova (CEBN),
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representando a comunidade escolar local. Nos demais povoados da zona rural, estiveram
presentes quatro escolas: a Escola Municipal Jodo Batista Figueiredo (EMJBF), a Escola
Municipal Emiliano Zapata (EMEZ), a Escola Municipal Professor Josenildo Leite (EMPJL) e
o Centro Educacional Manoel Ramos (CEMR). Essa distribui¢do geografica garantiu a pesquisa
uma amostra representativa das diferentes realidades escolares do municipio. Dessa forma, foi
possivel contemplar variagdes em termos de infraestrutura, acesso as tecnologias e praticas
pedagdgicas nos distintos territorios.

A andlise dos dados permite estratificar as unidades escolares de Barra do Choga em
trés niveis distintos de engajamento, evidenciando a heterogeneidade na adesdo ao processo
investigativo (Grafico 8).

No primeiro estrato, classificado como de Alta Adesdo, encontram-se as institui¢des que
demonstraram uma mobilizagdo expressiva, com indices de participagdo maiores do que 70%.
O destaque absoluto recai sobre o CEJA, que registrou uma adesdo virtualmente unanime de
97,2% (35 dos 36 docentes). No mesmo patamar de exceléncia participativa, figuram o CEMR,
com 88,9% (8 de 9 docentes), e a EMEZ, com 87,5% (14 de 16 docentes). O CEBN completa
este grupo com notaveis 73,7% de participagdo (14 de 19 docentes). Esses resultados
demonstram o sucesso da mobilizacdo e a abertura dessas instituigdes para debater o uso

pedagdgico das tecnologias.

Grafico 8 — Adesao docente a pesquisa DigCompEdu por unidade escolar

Participacdo dos Professores na Pesquisa - DIGICOMPEDU

@ Total de Professores da instituigdo @ Professores que participaram da pesquisa

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu.
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Em um patamar de Adesdo Moderada, situam-se as escolas cujos indices variaram entre
45% e 60%. A EMIJBF obteve resposta de mais da metade do seu quadro (55,5%, ou 10 de 18
docentes), enquanto o CEBC — a unidade com o maior nimero absoluto de professores —
registrou 45,7% de participagdo (21 de 46 docentes). Embora estes percentuais garantam uma
amostra representativa para a analise, indicam que, nessas instituicdes de maior porte ou
complexidade, a mobilizagdo integral do corpo docente enfrenta barreiras que merecem ser
investigadas.

Por fim, o estrato de Baixa Adesdo compreende as unidades que ndo atingiram o limite
de 30% de respondentes: a UMEC-DVQ, com 28,6% (6 de 21 docentes), e a Escola Municipal
Professor Josenildo Leite, com 20% (3 de 15 docentes). Nestes contextos, a baixa adesdo indica
a necessidade de estratégias de sensibilizacdo mais diretas e personalizadas junto aos
professores. O objetivo deve ser superar eventuais resisténcias ou barreiras de acesso as TDICs.

Interpretar esses indices exige considerar, também, as dindmicas institucionais e o clima
organizacional presentes no ambiente escolar no periodo da coleta. A variacdo nos percentuais
indica que a mobilizagdo nao ocorre de forma homogénea em todos os ambientes. Nesse
cenario, a adesdo mostra-se condicionada por fatores exdgenos ao desenho metodologico, tais
como o nivel de engajamento da gestdo escolar na mobiliza¢do interna e a receptividade do
corpo docente a demandas propostas pela administragdo municipal. Assim, a recusa ou o
siléncio de alguns respondentes pode indicar ndo s6 desinteresse, mas também tensodes latentes

ou falta de articulagdo entre a gestdo e a sala de aula.

4.1.2 Tempo de uso de tecnologias digitais

O grafico 9 apresenta os dados obtidos em relagdo ao tempo de uso das tecnologias
digitais no ensino, por parte dos professores entrevistados. Esses resultados indicam que mais
de 70% dos professores comecaram a incorporar tecnologias digitais em suas praticas nos
ultimos nove anos. Isso evidencia que a integracdo das TDICs no processo educativo ainda ¢
relativamente recente no contexto local.

A predominancia de respostas nos intervalos de 1 a 3 anos e de 4 a 5 anos indica que a
pandemia de COVID-19 teve impacto direto no inicio ou intensificagdo do uso das tecnologias
digitais no ensino. A partir de 2020, tal fendmeno forcou uma ado¢ao emergencial de praticas
remotas, notadamente no ensino. Esse fator ¢ reforcado pela presenga expressiva (8,1%) de
docentes que comegaram a utilizar as tecnologias ha menos de um ano, indicando que a inclusao
digital no ensino ¢ um processo ainda em curso para parte significativa dos profissionais.

Apesar do predominio da adog¢do recente, € importante observar que existe uma pequena
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parcela de professores (cerca de 17%) que possuem trajetdria mais longa com o uso das TDICs,
ha mais de 10 anos. Esse grupo pode representar uma importante fonte de apoio no processo de
formacgao continuada, podendo atuar como multiplicadores de boas praticas.

Por outro lado, o fato de 4,5% dos docentes afirmarem que ainda ndo utilizam
tecnologias digitais demonstra a existéncia de barreiras a integra¢do das TDICs. Essas barreiras
podem ser de ordem estrutural (falta de recursos), formativa (deficiéncia em competéncias

digitais) ou atitudinal (resisténcia ao uso de novas metodologias).

Griéfico 9 — Tempo de uso das TDICs no ensino

Ha quanto tempo usa tecnologias digitais no ensino?

111 respostas

@ Ainda nao usei tecnologias digitais
@ Menos de 1 ano

@ 1a3anos

® d4a5anos

® 6a9anos

® 10a 14 anos

® 15a 19 anos

@ Mais de 19 anos

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Em sintese, o panorama identificado aponta para a necessidade de a¢des formativas que
considerem a heterogeneidade do corpo docente. Desse modo, a0 mesmo tempo em que se deve
avangar com professores ja familiarizados com as TDICs, ¢ fundamental apoiar aqueles que
ainda se encontram nos estagios iniciais ou que sequer iniciaram o processo de integracdo

tecnologica.

4.1.3 Principais tecnologias digitais utilizadas

O Grafico 10 evidencia padrdes relevantes na incorporagdo de recursos tecnologicos
pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Barra do Choga (BA).
A predominancia do uso de videos e audios (75,7%) destaca uma preferéncia por recursos
audiovisuais prontos, acessiveis e de facil integragdo ao planejamento pedagdgico. Isso
demonstra uma utilizagdo majoritariamente expositiva das tecnologias digitais. As
apresentacdes digitais (38,7%) e os cartazes digitais e mapas mentais (27,9%) também figuram

entre as praticas mais adotadas, refor¢ando a valorizagao de representagdes visuais para facilitar
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a organizacdo e exposicao dos conteudos.

Entretanto, o emprego de estratégias mais interativas e colaborativas ainda ¢ limitado.
Apenas cerca de um quarto dos professores utiliza aplicagdes interativas, jogos (26,1%) ou
realiza a criagdo de videos e 4udios (21,6%), praticas que favorecem a participagdo ativa dos
estudantes. O uso de ambientes virtuais de aprendizagem (15,3%) e de quizzes ou votagdes
digitais (16,2%) também permanece modesto, sinalizando desafios de infraestrutura e de

formacao docente.

Grifico 10 — Quais dispositivos/atividades ja utilizou no ensino

Quais dispositivos/atividades ja utilizou no ensino?

Var videos / ouvir dudios

Quizzes ou vokagdes digitais

Criar vidaos | dudios
Cartizes digtals. mapas menlais

Blogs ou wiis

T

Aplcaphes inerativas ou jog0s
Ambiantes de aprendizagem celine

Ainca o usei quakquer tocrclogia

3 5 17 18 20 24 29 31 43 84

Frequéncia
N=11. Miltiplas respostas possives.
Nota de rodapé

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

A baixa utilizagdo de tecnologias colaborativas como blogs e wikis (4,5%) aponta para
a necessidade de fortalecer competéncias digitais que promovam autoria e trabalho em equipe.
Ainda assim, a presenca quase universal das tecnologias digitais — com apenas 2,7% dos
professores declarando ndo as utilizar — confirma uma ampla inser¢cao das TDICs no contexto
educacional de Barra do Choga. Contudo, como mostrado, a profundidade e a diversidade desse

uso ainda apresentam potencial para expansao e qualificagao.

4.1.4 Autopercepgao e Uso Pessoal de Tecnologias Digitais
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O grafico 11 oferece informagdes sobre como os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental em Barra do Choga percebem suas proprias habilidades e praticas relacionadas ao
uso pessoal de tecnologias digitais. Sao exploradas quatro dimensdes distintas de
autopercepe¢ao: habilidade técnica e facilidade de uso; intensidade de uso da internet; abertura
a inovacgao tecnologica e participagdo em redes sociais.

Quando os professores foram questionados sobre a facilidade em trabalhar com
computadores e equipamentos técnicos, a maioria posicionou-se positivamente: 41 docentes
(36,9%) concordaram parcialmente e 24 (21,6%) concordaram totalmente. Entretanto, 33
professores (29,7%) ainda discordam parcialmente e 8 (7,2%) discordam totalmente. Esses
dados permitem compreender que, hd uma parcela significativa de professores relativamente
confortavel no uso técnico basico de tecnologias, no entanto, existe um contingente relevante
que enfrenta dificuldades. Esse cendrio sinaliza a necessidade de formagdes que reforcem

competéncias operacionais basicas.

Griafico 11 — Autodescrigdo e uso privado de tecnologias

Como se descreveria a si mesmo(a) e ao uso privado que faz de tecnologias
digitais?

Como se descreveria a si mesmo(a) e ao uso privado au que faz de tecnologias digitais?
S Discordo totaimente @l Discordo parcialmente & Neutrs Il Concordo parcialmente @l Concordo totaimente

ahoad od an

Acho facil trabathar com Uso a intemneat Sou aberto (a) e curioso (a) Sou membfo de varias redes
computadores e outros extensivamente e com sobre novas aplicagdes, socials.
equipamentos técnicos, frequéncia PrOQramas, Tecursos.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

No que diz respeito ao uso extensivo e frequente da internet, as respostas indicam uma
tendéncia, até certo ponto, positiva: 23 professores (20,7%) concordaram parcialmente e 38
(34,2%) concordaram totalmente. Ainda assim, 28 (25,2%) discordam parcialmente e 12
(10,8%) discordam totalmente. Esses dados mostram que, a maioria afirma utilizar
regularmente a internet, ainda uma fracao expressiva a emprega de maneira limitada. Isso pode
impactar diretamente a integracdo de tecnologias digitais em praticas pedagogicas mais

dinamicas e atualizadas.
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A abertura e curiosidade para explorar novas aplicacdes, programas e recursos ¢ um dos
pontos fortes dos docentes pesquisados em Barra do Choga: 50 professores (45%) afirmaram
concordar totalmente com essa afirmagao, e 19 (17,1%) concordaram parcialmente. Apesar de
23 (20,7%) discordaram parcialmente e 8 (7,2%) discordaram totalmente. O elevado indice de
abertura a inovagdo indica que existe uma boa predisposi¢@o entre os professores para adotar
novas tecnologias, desde que recebam suporte adequado e tenham acesso a oportunidades de
formacao continua.

A participagdo nas redes sociais também foi expressiva entre os docentes: 31 professores
(27,9%) concordaram parcialmente e 27 (24,3%) concordaram totalmente. Contudo, 29
(26,1%) discordaram parcialmente e 13 (11,7%) discordaram totalmente. Isso sugere que,
embora as redes sociais sejam populares entre os professores, sua utilizacdo ainda ¢ bastante
heterogénea. Uma das possiveis razdes poderia estar ligada as diferencas geracionais, aos niveis
de familiaridade com o meio digital ou as percep¢des quanto ao uso pedagdgico desses
ambientes.

Embora a pesquisa nao tenha detalhado especificamente quais redes sociais sao mais
acessadas pelos professores de Barra do Choga, a partir do contexto nacional, € possivel inferir
quais seriam as mais utilizadas. Plataformas como WhatsApp, Facebook e Instagram (dentre
outras) se destacam entre as mais acessadas, seja para estabelecer comunicagao interpessoal,
promover interacao social ou compartilhar informagdes de forma rapida.

Essa presenca cotidiana nas redes sociais representa um potencial ponto de partida para
a formagdo de competéncias digitais docentes. Mesmo tendo em vista que este uso se da
majoritariamente motivado por interesses pessoais e de sociabilidade, compreender e identificar
esse alcance das redes socias entre os professores ¢ salutar. Nesse sentido, reconhecer e
valorizar praticas j& familiares aos professores torna-se necessdrio para que a formagao
continuada possa reorientar tais usos para fins pedagogicos.

Muitos educadores realizam tarefas diversas, como a organizagdo de grupos de
WhatsApp para comunicagao com estudantes, a producao de pequenos videos explicativos ou
o compartilhamento de materiais em pdaginas e comunidades virtuais. Assim, praticas
espontaneas podem ser integradas a objetivos educacionais mais amplos. Promover a autoria, a
curadoria digital e o pensamento critico, sempre em alinhamento com as competéncias da
BNCC e com metodologias inovadoras de ensino e aprendizagem, torna-se um objetivo a ser
alcangado.

Esses dados sugerem que, para o fortalecimento da competéncia digital docente, seria

fundamental investir em agdes de formagdo continuada. Estas iniciativas possibilitam



90

desenvolver tanto habilidades operacionais quanto praticas pedagogicas inovadoras, além de
estimular o uso critico e produtivo de ambientes digitais. A consolidacdo dessas competéncias
¢ de fundamental importancia para que a inser¢ao das tecnologias na educacao seja mais ampla,
significativa e eficaz.

O grafico 12 apresenta percep¢des importantes sobre o contexto em que atuam o0s
professores dos anos finais do Ensino Fundamental de Barra do Choca, no que se refere a
integracao das TDICs no ambiente educacional.

Em relacdo a promogao da integracdo de tecnologias digitais no ensino, observa-se que
39 docentes (35,1%) concordam parcialmente e 16 (14,4%) concordam totalmente, somando
pouco mais de 49% de respostas positivas. Esse dado sugere que ha um reconhecimento
consideravel de esforcos institucionais nesse sentido, embora 42% dos professores (32%
discordam parcialmente e 10% discordam totalmente) revelem posicionamentos criticos. Esses
dados revelam que a integracao digital ainda ndo se apresenta de forma homogénea em toda a

rede.

Grafico 12 - Percepcdes sobre o Suporte Institucional para a Integracdo de Tecnologias
Digitais

Quado bem corresponde o seu contexto de trabalho aos seguintes critérios?

. MISCORUERTOEA T - Dl palstElhsiy Y e .4 OTCOIERY PATCTA (ST . w OUTECTLCR TG LA YT

A instituicdo de ensino A instituicao de ensino A instituicao de ensino
promove a integragao de investe na atualizagdo e fornece o suporte técnico
tecnologias digitais no melhoria da infraestrutura necessario.
ensino. técnica.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

No que se refere a infraestrutura, 43 professores (38,7%) concordam parcialmente e 14
(12,6%) concordam totalmente, ultrapassando a marca de 50% de percepgdes favoraveis
. Ainda assim, 27 (24,3%) discordam parcialmente ¢ 13 (11,7%) discordam totalmente.

Isso indica que as condi¢des materiais ainda permanecem como um desafio significativo para
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a efetiva integragdo das TDICs no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto ao suporte técnico, 36 docentes (32,4%) concordam parcialmente e 15 (13,5%)
concordam totalmente, totalizando quase 46% de avaliagdes positivas. Por outro lado, 47
professores (42,3%) discordam em alguma medida dessa afirmacao (28 discordam parcialmente
e 19 totalmente). Esses dados evidenciam que a auséncia ou insuficiéncia de apoio técnico ainda
impacta diretamente no uso pedagdgico das tecnologias.

Esses resultados, portanto, apresentam algumas contradi¢cdes: de um lado, existe um
percentual expressivo de docentes que reconhecem a promocao da integracdo digital, os
investimentos em infraestrutura e o fornecimento de suporte técnico. De outro, os indices de
discordancia também sao significativos.

Isso nos permite questionar até que ponto tais percentuais — ainda que majoritariamente
positivos — sdo suficientes diante das competéncias digitais requeridas no quadro geral do
DigiCompEdu? Tais reflexdes apontam para a necessidade de politicas mais consistentes de
apoio ao trabalho docente, tanto em infraestrutura quanto em formagdo. Estas acdes podem
contribuir para que o potencial das tecnologias digitais seja plenamente explorado nas praticas
pedagdgicas locais.

O Griafico 13 revela percepgdes importantes sobre as condi¢des institucionais
enfrentadas pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental de Barra do Choga quanto
ao acesso e uso de tecnologias digitais. Em relacdo ao acesso dos estudantes a dispositivos
digitais, a maioria dos docentes apresentou avaliagdo negativa: 27 professores (24,3%)
discordam totalmente e 39 (35,1%) discordam parcialmente, totalizando quase 60% de
percepcdes desfavoraveis. Apenas 18 (16,2%) concordam parcialmente e 9 (8,1%) concordam
totalmente, indicando que o acesso dos alunos ainda ¢ um dos principais desafios para a efetiva

inser¢do das TDICs no contexto educacional local.
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Grifico 13 - Infraestrutura e apoio institucional para a adogdo de TDICs: Perspectivas
Docentes

Quao bem corresponde o seu contexto de trabalho aos seguintes critérios?

B Oscocdo folaimente [ Discordo paroalments 0 Neuro [ Concoedo parcidiments [l Concoedo totalments

A instituicao de ensino apoia
Os estudantes tém acesso a A ligacio a internet da L
dispositivos digitais. institulcéo de ensino & °d'“mmmhl
competénc , p.ex.
S ST atraves de atividades de
desenvolvimento
profissional continuo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Esses dados revelam uma situacdo ambigua: parte dos docentes reconhece avangos em
aspectos institucionais que favorecem seu trabalho, como a internet € o apoio ao
desenvolvimento de competéncias digitais. Por outro lado, os estudantes permanecem em
desvantagem quanto ao acesso direto as TDICs. Ou seja, embora o ambiente de trabalho do
professor conte com certo suporte, os alunos — publico alvo das mudancas pedagogicas —
continuam enfrentando barreiras significativas.

A qualidade da internet nas escolas ilustra essa ambiguidade. Entre os 111 participantes,
25 (22,5%) discordam totalmente e 30 (27%) discordam parcialmente sobre a estabilidade e

velocidade da conexdo, enquanto 33 (29,7%) concordam parcialmente ¢ 9 (8,1%)
concordam totalmente. Isso mostra que, embora haja relatos de internet operacional, a
percepcao geral ainda indica desigualdade e instabilidade no sinal. Tal quadro representa um
obstaculo concreto a integracao pedagdgica das tecnologias digitais.

No que se refere ao apoio institucional voltado ao desenvolvimento das competéncias
digitais docentes, as opinides se dividem. Dos professores, 19 (17,1%) discordam totalmente e
30 (27%) discordam parcialmente, enquanto 22 (19,8%) concordam parcialmente e 19 (17,1%)
concordam totalmente que hé incentivo a formacao continuada na area digital. Esse dado sugere
que, apesar da existéncia de iniciativas, ainda ndo sao suficientes para a efetiva consolidagao

de praticas pedagodgicas inovadoras mediadas pelas TDICs.
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Em sintese, os resultados indicam que o apoio institucional é percebido como positivo
para uma parcela significativa dos professores, mas ndo se traduz em condigdes efetivas de
acesso para os estudantes. Essa inconsisténcia compromete a viabilidade de mudancas
metodoldgicas mais profundas. Embora a mediacdo tecnologica seja reconhecida pelos
professores dos anos fundamentais como relevante, ainda enfrenta limitagdes praticas em razao

do acesso desigual dos alunos a dispositivos e a internet.

4.2 Distribuicao geral dos niveis de proficiéncia digital

A andlise dos niveis de proficiéncia digital docente marca um ponto de partida
fundamental para compreender o contexto atual em que se define a necessidade de formacao
continuada no municipio de Barra do Choca. Nesta se¢cdo, apresentam-se os resultados da
aplicacdo do questiondrio adaptado do framework DigCompEdu (Redecker, 2017; Lucas;
Moreira, 2018), obtidos através da autoavaliagao de 111 professores dos Anos Finais do Ensino
Fundamental da rede municipal. Os dados quantitativos permitem mapear a distribui¢do geral
de competéncias digitais docentes. Mas ndo somente isso. A sua riqueza analitica possibilita
também identificar padroes de desigualdade que surgem quando se cruzam esses dados com
variaveis demograficas e demais padrdes relevantes.

Os dados mostram que a aquisi¢do de competéncias digitais ndo ¢ homogénea. Ela
depende diretamente de fatores especificos, como género, idade, experiéncia docente e a
qualidade da infraestrutura e do suporte recebido. Desse modo, esta se¢do organiza-se em trés
diregdes: primeiro, apresentamos o cendrio geral de proficiéncia; em seguida, comparamos o0s
dados por varidveis demograficas e contextuais; e, por fim, detalhamos as competéncias por
area do DigCompEdu. Essa abordagem vai do diagnostico geral (qual o nivel da rede?) para
uma compreensao mais agucada (onde estdo as desigualdades?) e temadtica (quais habilidades
especificas exigem mais atencao?).

Essa perspectiva dialoga com a literatura recente (Bacich; Moran, 2018; Imbernén,
2016), que reforga: politicas de desenvolvimento profissional eficazes precisam partir de
diagnosticos que considerem o contexto e a cultura escolar. A seguir, detalhamos os resultados

coletados e o que eles revelam.
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4.2.1 Panorama Geral de Proficiéncia

A autoavaliacdo dos 111 professores participantes, baseada no DigCompEdu, revela
uma concentragdo significativa nos niveis iniciais de competéncia digital. Esse cendrio acende
um alerta para a necessidade de reforcar as politicas de formagao continuada na rede municipal
de Barra do Choga.

Como mostra o Grafico 14, a maioria dos docentes se situa nas categorias de entrada,
sinalizando que a apropriacdo tecnoldgica ainda estd dando seus primeiros passos para boa parte
do grupo. Para interpretar esses dados, utilizamos a escala progressiva do DigCompEdu: Al
(Recém-chegado), A2 (Explorador), B1 (Integrador), B2 (Especialista) e C1 (Lider). A

distribui¢ao ficou assim:

Grafico 14 - Classificacao dos Professores por Nivel de Proficiéncia Digital

CLASSIFICAGAO DOS PROFESSORES POR NIVEL DE PROFICIENCIA DIGITAL
(DIGCOMPEDU)

70

8

FREQUENCIA
)

30
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10
S e P e
Al - Recem- A2 - Explorador{a) 81 - Integrador{a) B2 - Especialista C1 - Lider
chegado(a)

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Esse perfil revela que 87,4% dos professores encontram-se nos niveis iniciais (Al +
A2), demonstrando que a grande maioria ainda estd em processo de apropriacdo basica das
tecnologias digitais. Apenas 12,6% atingem niveis de integracdo mais avancada (Bl ou
superior), percentual que sinaliza a urgéncia de intervengdes sistematicas em formacao
continuada. Esse panorama alinha-se com as constatagdes de pesquisas nacionais recentes e
reforca a necessidade de politicas educacionais que promovam desenvolvimento progressivo

das competéncias digitais docentes.
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4.2.2 Comparagao com Cenario Nacional e Implicagdes

Uma anélise comparativa entre os dados nacionais, promovida pelo Guia EduTec, e os
dados especificos de Barra do Choga revela discrepancias importantes. De acordo com a
avaliagdo nacional, hd uma predomindncia de professores ja situados no Nivel 2
(Familiarizagdo). Os dados locais, analisados sob a oOtica do framework DigCompEdu, no
entanto, indicam uma forte concentragdo ainda no nivel de entrada A1 (63,1%).

Essa comparagdo mostra que, embora o desafio da cultura digital seja sistémico no
Brasil, o cenario em Barra do Choga apresenta uma defasagem mais acentuada em relagdo a
média nacional. Enquanto o pais avanca para a familiarizagdo, uma parcela majoritaria dos
professores locais ainda se encontra na fase de contato inicial. Esse dado refor¢a a urgéncia de
politicas estruturantes (formacdo continuada, infraestrutura, conexdo, engajamento) para
superar essa barreira de acesso e apropriacao do conhecimento em relagao ao uso das TDICs.

Essa defasagem também se confirma ao analisarmos estudos realizados durante e apds
o periodo de Ensino Remoto Emergencial (ERE), que indicavam que 40,5% dos professores
brasileiros ja atingiam o nivel B1 (Integrador) ou superior. Em comparagao, os dados atuais de
Barra do Choca mostram que apenas 12,6% dos docentes alcangam esse patamar. Esse déficit
comparativo significativo em relacao aos dados do CIEB e aos estudos de 2021 reflete fatores
contextuais especificos do municipio: limitagdes de infraestrutura tecnologica, acesso restrito a
formagdo continuada e caracteristicas socioecondmicas dos docentes.

Tal cenario evidencia um descompasso entre a realidade local e as diretrizes nacionais.
A BNCC, ao definir a Cultura Digital como competéncia essencial e transversal, exige do
professor muito mais do que o simples dominio de tecnologias digitais: requer uma integracao
pautada pelo pensamento critico, pela criatividade e pela ética. No entanto, o diagnostico
realizado em Barra do Choca indica que a proficiéncia docente atual ainda ¢ insuficiente para
atender plenamente a essas demandas. Diante dessa constatacdo, a proposta de formagao
continuada desenvolvida nesta dissertagdo ndo apenas se legitima, mas se apresenta como uma

medida estratégica e necessaria para contribuir para a transformacgao dessa realidade.
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Figura 16 — A travessia do abismo digital: a formacdo continuada como ponte para a
equidade docente

Fonte: Elaborado pelo autor com auxilio de Inteligéncia Artificial (2025)

4.2.3 Interpretagdo Critica do Panorama

A concentragdo de professores nos niveis Al e A2 nao reflete, necessariamente, falta de
capacidade intelectual ou disposicdo para aprender. Antes, espelha um contexto onde a
apropriacdo tecnologica foi pouco estimulada sistematicamente durante a formagao inicial e
onde oportunidades de formagdo continuada foram limitadas. Como ressaltam Bacich e Moran
(2018), o desenvolvimento de competéncias digitais € um processo continuo e contextualizado,
que exige oportunidades de aprendizagem colaborativa, experimentac¢ao e reflexdo critica sobre
as praticas.

A presenca de apenas dois professores nos niveis B2 (Especialista) e C1 (Lider) sugere
que o ecossistema escolar local ainda carece de formadores multiplicadores ou "lideres digitais"
que pudessem catalisar transformagdes pedagodgicas mais amplas. Esse aspecto reforca a
importancia de uma formagao continuada que ndo apenas eleve o nivel geral de proficiéncia,
mas também identifique e potencialize aqueles docentes com maior aptiddo para liderar
mudancas institucionais.

Nesse sentido, o diagndstico aqui apresentado serve como base ndo apenas para
justificar a necessidade de intervencdo, mas também para orientar o desenho de politicas de
formacao que sejam realistas, progressivas e alicercadas nas necessidades especificas do corpo

docente de Barra do Choga. As etapas subsequentes desta analise exploram como varidveis



97

demogréficas, contextuais e de apoio institucional modulam essa distribui¢do de proficiéncias,
oferecendo subsidios ainda mais refinados para proposi¢des de politicas publicas em educagao

digital.

4.3 Analise comparativa por variaveis demograficas

Dando sequéncia a inquietagao levantada sobre a relagdo entre maturidade profissional
e fluéncia tecnolodgica, esta secdo se propde a cruzar os dados censitirios previamente
apresentados com os niveis de proficiéncia do DigCompEdu. O objetivo ¢ ir além da simples
descricdo demografica. Buscamos identificar se a idade e a experiéncia dos docentes funcionam

como impulsionadores ou como barreiras para o desenvolvimento das competéncias digitais.

4.3.1 Perspectiva geracional nas competéncias digitais

Ao nos debrugarmos sobre o perfil etario dos professores classificados nos niveis iniciais
(A1 e A2), observamos uma dinamica geracional complexa. Os dados desafiam a presungao
mental automatica de que a idade ou o tempo de experiéncia profissional se traduzem
automaticamente em maiores competéncias digitais. A andlise da presente pesquisa,
estratificada em cinco grupos geracionais (coortes’), desvela padrdes distintos de utiliza¢do da
tecnologia que merecem uma analise qualitativa mais aprofundada.

A amostra de 111 professores apresenta-se distribuida de forma heterogénea. Nota-se
que o grupo entre 40 e 49 anos compde o eixo central desta populagdo, somando 62 individuos
(55,9% da amostra). Este dado reflete a propria configuracdo do magistério publico brasileiro,
onde uma parcela substantiva dos docentes se encontra no auge de sua carreira produtiva (Gatti,
2020). Em contrapartida, as extremidades — jovens de 25 a 29 anos (n=2) e veteranos com 60
anos ou mais (n=2) — possuem uma representatividade numérica menor, mas trazem
indicadores qualitativos importantes para a compreensao do todo (Grafico 15).

No que tange a Gerag¢do Jovem (20-39 anos), observa-se um fendmeno distinto que
podemos caracterizar como uma familiaridade prévia com o uso das TDICs. Este grupo,
composto por 31 docentes, revela um perfil de proficiéncia marcado por uma dindmica de

aprendizado mais ativa e acelerada. Embora uma parcela significativa de 48,4% ainda figure no

3> Em estatistica e demografia, o termo coorte designa um conjunto de individuos que vivenciaram um mesmo
evento ou que possuem uma caracteristica comum dentro de um periodo de tempo definido, como o ano de
nascimento (Glenn, 2005). O acompanhamento de coortes permite analisar como certos comportamentos ou
competéncias evoluem ao longo do tempo, diferenciando efeitos da idade de efeitos geracionais.
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nivel Al (Recém-chegado), os dados evidenciam uma trajetoria ascendente significativa que
supera a acomodagdo. Sendo assim, 32,3% dos sujeitos ja transitaram para o nivel A2
(Explorador) e 16,1% alcancaram o nivel B1 (Integrador). Sobressai, ainda, o fato de que 3,2%
deste grupo ja atingiu o nivel B2 (Especialista), sugerindo uma notédvel rapidez no avango da

proficiéncia digital em comparag@o aos demais grupos etarios.

Grafico 15 — Niveis de proficiéncia por grupos etarios

Distribuigdo de Classificagao por Faixa Etaria
(Tabulagao Cruzada)

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base no DigCompEdu

Este padrao nos leva a inferir que estes professores, possivelmente beneficiados por uma
familiaridade prévia com o universo digital desde a sua formacao inicial, demonstram maior
fluidez no transito entre os niveis de competéncia. A presenca, ainda que pontual, de
especialistas nesta faixa etaria simboliza que a inova¢do ndo ¢ exclusiva da maturidade da
carreira, mas fruto de uma inser¢do cultural no meio digital.

Ao voltarmos o olhar para a Geracao Intermediaria (40-49 anos), deparamo-nos com um
fendmeno complexo que bem poderia ser descrito como o Paradoxo da Maturidade. Este grupo,
que constitui o eixo central da amostra com 62 docentes, abriga um contraste significativo. Ao
mesmo tempo em que concentra 0 maior contingente absoluto de "Recém-chegados" (42
individuos, 67,7%), ¢ também o Unico a registrar um caso de Lideranca (C1). Vemos, assim,
que a bagagem profissional apresenta um efeito duplo. Ela pode gerar resisténcia a insergdo de

tecnologias em rotinas ja estabelecidas, mas também funciona como um ponto de partida sélido
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para inovar, quando o docente estd aberto a mudancas. Apesar da maioria ainda estar no nivel
inicial, ¢ notavel que 32,3% j& avancaram para as etapas seguintes (A2, Bl e Cl), o que
demonstra um claro movimento de apropriagdo tecnologica.

J4a a Geracdo Sénior (50-59 anos) vivencia o que podemos denominar de Desafio da
Transicdo, apresentando um fendémeno que exige um olhar sensivel e contextualizado. Dos 14
professores desta faixa, 85,7% concentram-se no nivel Al (Recém-chegado) — a maior
propor¢ao observada na pesquisa —, enquanto apenas 7,1% alcancaram o A2 e outros 7,1%, o
B1. Esse dado, contudo, ndo deve ser lido como resisténcia ou incapacidade, mas sob a oOtica da
historicidade. Trata-se de profissionais que construiram suas identidades docentes em contextos
pré-digitais. Para esses sujeitos, a adog¢ao das pedagogias do DigCompEdu representa um salto
qualitativo desafiador, bem diferente daquele vivenciado por geracdes que iniciaram sua
trajetoria ja imersas na cultura digital. Fatores como a auséncia de politicas de formagao
continuada especificas nas Ultimas décadas ou barreiras estruturais podem ter contribuido
decisivamente para este cenario.

Por fim, a Geragao Veterana (60 anos ou mais), representada nesta amostra por apenas
dois docentes, apresenta 100% de classificacio no nivel A2 (Explorador). Ainda que a
representatividade numérica seja reduzida, a auséncia de niveis avancados neste grupo dialoga
diretamente com os padrdes observados na faixa etaria anterior, reforgando a tese de que a
senioridade na carreira ndo garante, por si so, a fluéncia digital.

A andlise desses dados indica que as competéncias exigidas pelo DigCompEdu
constituem um campo de conhecimento novo para todas as geragdes, impondo a necessidade
de um reaprender coletivo. Contudo, esse processo nao € uniforme: se os docentes mais jovens
apresentam uma mobilidade ascendente mais agil, os mais experientes (50-59 anos) tendem a
estagnar nos niveis de entrada. O fato de a lideranca técnica (C1) emergir exclusivamente na
faixa de 40 a 49 anos nos oferece uma licdo valiosa. Isso demonstra que a alta proficiéncia
digital ndo ¢ um talento isolado, mas o fruto de uma conjugacao de pelo menos dois fatores:
uma base solida de experiéncia pedagogica somada a disposi¢ao genuina para se renovar.

Diante da complexidade desse cenario apresentado acima, torna-se evidente que a
aplicacdo de modelos padronizados de formagao fatalmente correra o risco de ser ineficaz. Os
dados que analisamos apontam para abordagens pedagdgicas mais sensiveis as fases da carreira
docente.

Para as geragdes mais jovens (20-39 anos), o ideal ¢ propor desafios que acelerem sua
transicao natural rumo a especializacdo e a lideranca técnica. Ja a geracdo intermediaria (40-49

anos), dada a sua heterogeneidade interna, requer trilhas diversificadas capazes de acolher tanto
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quem da os primeiros passos no digital quanto quem ja desponta como uma referéncia.

Por fim, o olhar para a geragao sénior (50-59 anos) exige um suporte mais intensivo e,
sobretudo, mais humanizado. E preciso reconhecer a valiosa bagagem prévia desses
profissionais e oferecer um apoio que os ajude a transpor barreiras tecnoldgicas sem gerar
ansiedade ou sentimentos de exclusdo. Negligenciar essas especificidades seria, em ultima
analise, ampliar as desigualdades no corpo docente, quando o verdadeiro objetivo deve ser
promover uma integracdo tecnoldgica que respeite o tempo e a historia de vida de cada
educador.

Outro aspecto importante observado na pesquisa estd relacionado ao vinculo
empregaticio (Grafico 16). A maioria dos professores nos niveis iniciais atua sob regime de
contrato. Isso demonstra uma menor estabilidade profissional e, consequentemente, menos
acesso a processos de formagao em tecnologias digitais. Ainda assim, um nimero consideravel

de efetivos também se encontra nos estagios iniciais, demonstrando que o desafio da inser¢ao

tecnologica abrange todos os vinculos e nao esta restrito as condigdes de trabalho.

Grifico 16 — Vinculo empregaticio dos professores situados em Al e A2

Regime de trabalho dos professores em Al e A2

@ Contratados 4, Efetivos

Efetivos
24

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Tal cendrio aponta para a necessidade urgente de politicas publicas e programas de
formagao continuada que visem ao avango dos docentes para niveis mais elevados de integracao
e transformacao digital. Isso permitird que utilizem as tecnologias de forma mais estratégica e

inovadora em suas praticas pedagogicas e profissionais.
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4.4 Analise das areas de competéncia do Digcompedu

A andlise a seguir esta estruturada de acordo com as seis areas do DigCompEdu. Para
cada uma delas, serao apresentadas a contextualizagao conceitual, a analise dos dados coletados
junto aos professores de Barra do Choga, a reflexdo critica fundamentada na literatura

especializada e recomendacdes para o avango nos niveis de proficiéncia digital.

4.4.1 Area 1 — Envolvimento profissional

A Area 1 do DigCompEdu, denominada "Envolvimento Profissional", refere-se &
capacidade dos educadores de utilizar tecnologias digitais para comunicacao, colaboragao,
reflexdo e desenvolvimento profissional continuo. Segundo Redecker (2017), esta area envolve
as competéncias relacionadas ao uso de tecnologias digitais ndo apenas para melhorar o ensino,
mas também para as interacdes profissionais com colegas, estudantes, pais e outros agentes
educativos.

O envolvimento profissional por meio de tecnologias digitais contempla quatro
competéncias principais: comunicacdo organizacional, colaboracdo profissional, pratica
reflexiva e desenvolvimento profissional continuo digital. Estas competéncias sao fundamentais
para que os educadores possam participar ativamente de comunidades de pratica e compartilhar
experiéncias e recursos. Além disso, permitem que se mantenham atualizados em um cenario
educacional em constante transformacgao (Lucas; Moreira, 2018).

Os dados coletados junto aos 111 professores dos anos finais do Ensino Fundamental de
Barra do Choga revelam um cenario preocupante quanto ao envolvimento profissional mediado
por tecnologias digitais. Na competéncia de comunica¢ao digital, 48,8% dos docentes utilizam
apenas canais basicos como e-mail, enquanto 25,2% raramente fazem uso de ferramentas
digitais para comunica¢do. Apenas 11,7% atingem o nivel mais avancado, refletindo e
desenvolvendo estratégias de comunicagao.

No que se refere a colaboragdo profissional, 45,9% dos professores afirmam que "as
vezes trocam materiais com colegas por e-mail", evidenciando um uso ocasional e nao
sistematico das tecnologias para colaboragdo. Apenas 2,7% relatam criar materiais em redes
online de colaboragdo profissional, demonstrando um baixo nivel de apropriacdo das

tecnologias para praticas colaborativas mais avangadas (Grafico 17).
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Grafico 17- Uso dos diferentes canais de comunicagao
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Quanto ao desenvolvimento das habilidades de ensino digital, 34,2% dos professores
afirmam que “raramente tém tempo para melhorar suas habilidades de ensino digital”. Por outro
lado, 28,8% relatam que “melhoram suas habilidades digitais por meio da reflexdo e da
experimentacao”, sinalizando iniciativas individuais de desenvolvimento mesmo diante das
limitagdes de tempo. Apenas 1,8% auxiliam colegas no desenvolvimento de estratégias de
ensino digital, indicando um nivel incipiente de lideranga e multiplicacdo de praticas digitais

(Grafico 18).
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Griéfico 18 — Desenvolvimento das Habilidades de Ensino Digital
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

A leitura atenta destes dados nos mostra um cendrio onde a colabora¢do mediada por
tecnologias ainda atua, sobretudo, sob uma légica de transmissao, distanciando-se da desejada
produgdo colaborativa. A predominancia da troca de materiais via e-mail (45,9%) sugere que o
digital tem funcionado mais como meio de envio de arquivos do que como espago de
colaboragdo ativa. O baixo indice de coautoria em redes (2,7%) e o uso timido de ambientes
colaborativos (8,1%) ratificam a persisténcia de uma cultura docente ainda marcada por uma
atuagdo individual. Nesse contexto, a tecnologia, por si s6, ainda ndo foi capaz de romper as
fronteiras do isolamento profissional para instaurar, de fato, verdadeiras comunidades de

pratica.
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Grafico 19 — Uso de tecnologias para a colaboragdo profissional

2. Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e

fora da minha instituicao:
M respostas
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Como a colaboracao ainda ¢ pequena e o tempo aparece como um recurso escasso, ¢
importante entender de que forma esses docentes buscam atualizar seus conhecimentos. O
grafico a seguir langa luz sobre a participacao em oportunidades de formacao online. Isso nos
permite compreender se a qualificacdo profissional tem sido uma constante em sua pratica
pedagbgica ou apenas uma experiéncia pontual na trajetéria desses educadores.

Em relagdo a participagdo em formagao online, 37,8% dos professores informaram ter
participado de formacdes online apenas uma ou duas vezes, e 24,3% afirmaram ainda ndo terem
participado, mas demonstraram interesse. Somente 14,4% relatam participar frequentemente de

formagdes online de diferentes tipos.
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Grafico 20 — Participacdo dos Professores em Formagao Online

4. Participo em oportunidades de formagao online, p. ex. cursos online,

MOOCs, webinars, conferéncias virtuais...
111 respostas
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de formagao online
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de formacao online

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

A analise dos dados referentes & Area 1 do DigCompEdu evidencia que os docentes se
concentram predominantemente nos niveis Al (Recém-chegado) e A2 (Explorador). Conforme
definidos no Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores, “os niveis Al e A2, B1
e B2 e C1 e C2 estao intimamente relacionados, mas que refletem também um salto cognitivo
entre 0 A e o B e entre 0 B e o C, respetivamente” (Lucas; Moreira, 2018, p. 28). Esta
concentragdo nos niveis iniciais indica a necessidade de estratégias formativas que possibilitem
elevacao gradual dos niveis de proficiéncia digital.

A predominancia de interagdes pontuais e limitadas ao e-mail, com baixa participagao
em redes colaborativas mais estruturadas, revela um padrdo restrito de comunicacio docente.
Esse cendrio contrapde-se ao que Novoa (2009, p. 31) identifica como tendéncia contemporanea
na profissionalidade docente: “O exercicio profissional organiza-se, cada vez mais, em torno
de ‘comunidades de pratica’, no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao para além das fronteiras
organizacionais”. O distanciamento dessas comunidades de pratica virtuais, observado em
Barra do Choca, tende a comprometer os beneficios potenciais da construcao coletiva de
conhecimento e identidade profissional.

Esse cendrio identificado em Barra do Choga reflete o que Tardif e Lessard (2005)
denominam como uma cultura escolar ainda centrada em praticas individualizadas de trabalho

docente. A predominancia de interagdes pontuais e limitadas ao e-mail, acompanhada da baixa
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participagdo em redes colaborativas mais estruturadas, revela um padrdo de comunicacdo
restrito entre os docentes. Essa realidade evidencia o que Wenger (2001) aponta como um
distanciamento dos beneficios potenciais das comunidades de pratica virtuais, espacos
fundamentais para a construgao coletiva do conhecimento e para o fortalecimento da identidade
profissional.

A falta de tempo relatada por muitos professores para o desenvolvimento de suas
competéncias digitais encontra eco nas analises de Gatti e Barreto (2009) sobre os desafios da
formagdo docente. Segundo os autores, a sobrecarga de trabalho e a auséncia de politicas
institucionais que valorizem o tempo de formacdo sdo barreiras significativas para o
desenvolvimento profissional continuo.

Por outro lado, conforme aponta Libaneo (2011), os professores nao podem mais ignorar
as tecnologias como veiculos de informagdo, de comunicacao, de aprendizagem, de lazer, pois
o livro e o docente deixaram de ser as unicas fontes de conhecimento. No entanto, a transi¢ao
para praticas profissionais digitalmente mediadas exige mais do que acesso as tecnologias;
demanda uma reconfiguragdo da cultura profissional docente.

Ja em relagdo aos letramentos, Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020) argumentam que os
novos letramentos digitais exigem dos educadores ndo apenas habilidades técnicas, mas
também capacidades criticas e criativas para navegar em ambientes digitais complexos. A baixa
participagdo dos professores de Barra do Choca em redes profissionais online (2,7%) indica um
distanciamento dessas novas formas de letramento profissional. Nesse mesmo viés destacam
Ramos, Linhares e Batista (2012, p. 126), que “no campo da educagdo, a dificuldade é construir
ao mesmo tempo uma infraestrutura tecnologica e as condi¢des socioculturais e pedagogicas
para o desenvolvimento de um habitus [...] extremamente necessario para a incorporagao das
TIC no cotidiano da educagdo”. Tal constatagdo reforca a urgéncia de politicas de formagao
continuada que articulem infraestrutura, cultura profissional e praticas pedagogicas inovadoras.
Em sintese, os dados relativos & Area 1 do DigCompEdu — Envolvimento Profissional —
revelam a necessidade urgente de agdes formativas que promovam a progressao gradual dos
docentes nos niveis de proficiéncia digital. A predominancia de praticas basicas, como o uso
do e-mail para comunicagdo, indica que muitos professores ainda se encontram nos niveis
iniciais (A1/A2), o que demanda intervencdes planejadas e contextualizadas. Para avangar
nesse processo, recomenda-se a implementacdo de politicas de formagdo continuada que
respeitem os diferentes estagios de competéncia digital existentes e promovam, de forma
progressiva, o uso de ferramentas colaborativas mais sofisticadas.

Além disso, torna-se imprescindivel o fortalecimento da infraestrutura tecnologica das
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escolas, assegurando conectividade e acesso a equipamentos adequados, de modo a eliminar
barreiras estruturais que limitam a comunica¢do e a colaboragdo digital. A criagdo de
comunidades de pratica mediadas por tecnologias e a institucionalizacao de tempos especificos
na jornada de trabalho para o desenvolvimento profissional digital sdo estratégias importantes
para apoiar os docentes. Complementarmente, a implantacdo de programas de mentoria entre
pares pode potencializar o engajamento e fortalecer a cultura de colaboracao nas escolas.

Tais medidas favorecem a constituicdo de uma cultura de compartilhamento e
aprendizagem colaborativa, contribuindo para a migracdo gradual dos professores dos niveis

basicos para estdgios mais avancados de envolvimento profissional com tecnologias digitais.

4.4.2 Area 2 — Recursos Digitais

A Area 2 do DigCompEdu, denominada Recursos Digitais, compreende um conjunto de
competéncias essenciais para que os educadores atuem de forma critica, criativa e ética na
selecdo, criagdo, modificagdo, gestdo, protecao e partilha de conteudos digitais. Segundo Lucas
e Moreira (2018), dominar essas competéncias permite ao professor ndo apenas utilizar recursos
digitais, mas também construir praticas pedagdgicas mais contextualizadas e acessiveis. Além
disso, favorece a promogao da inclusao e da autoria digital no ambiente educacional, por meio
de abordagens colaborativas e significativas

Essa area ¢ organizada em trés dimensdes complementares. A primeira € a sele¢do, que
envolve identificar, avaliar e escolher recursos digitais alinhados ao objetivo de aprendizagem,
ao contexto e ao perfil dos estudantes. Isso inclui formular estratégias de pesquisa, avaliar a
credibilidade das fontes e considerar restri¢des legais ou técnicas para o uso e reutilizacdo de
materiais digitais. A segunda dimensdo, criagdo e modificagdo, refere-se a capacidade de
adaptar, remixar ou desenvolver novos recursos educativos digitais, considerando licengas de
uso, acessibilidade e pertinéncia pedagdgica. A ultima dimensdo, gestdo, protecdo e partilha,
diz respeito a organizacdo dos contetdos digitais, a prote¢do de dados sensiveis dos
aprendentes, ao respeito aos direitos autorais e a adocao de praticas responsaveis de partilha e
colaboracdo em ambientes digitais (Lucas; Moreira, 2018).

Os dados coletados junto aos professores de Barra do Choca revelam desafios
significativos na 4rea de Recursos Digitais. Na competéncia de selecdo de recursos, 38,7% dos
docentes afirmam que "avaliam e selecionam os recursos com base na adequagao ao seu grupo
de estudantes", demonstrando alguma preocupacdo com a pertinéncia pedagogica. No entanto,

36% relatam apenas "utilizar motores de busca e plataformas de recursos para encontrar
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materiais relevantes", indicando um nivel basico de curadoria digital. Preocupante ¢ o fato de
que 10,8% "raramente utilizam a internet para encontrar recursos", evidenciando uma baixa

integragao das tecnologias digitais nas suas praticas de ensino (Grafico 21).

Grifico 21 - Uso de tecnologias digitais para selecdo de recursos educacionais

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Quanto a criagdo e modificacdo de recursos digitais (Grafico 22), o cenario ¢ ainda mais
desafiador: 47,7% dos professores utilizam o computador essencialmente para a criagdo de
materiais impressos, € 22,5% afirmam que ndo criam seus proprios recursos digitais. Apenas
9,9% relatam criar diferentes tipos de recursos digitais, e 10,8% organizam e adaptam materiais
complexos e interativos, evidenciando que uma minoria alcangou niveis mais avangados de
proficiéncia nesta competéncia.

A baixa produgdo digital mostra uma lacuna importante na formag¢do. Enquanto o
computador seguir sendo usado apenas como uma ‘maquina de escrever moderna’, o potencial
das tecnologias continuard pouco explorado. Para mudar isso, ndo basta dominar a técnica: ¢é

preciso pensar o professor como criador de percursos de aprendizagem dindmicos e flexiveis.
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Grifico 22 - Criagdo e Adaptagdo de Recursos Digitais

Criacao e Adaptacao de Recursos Digitais

Crio material para as aulas
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Crio apresentacdes digitais, . .f
mas pouco mais 70

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Na competéncia de prote¢do de dados sensiveis, 29,7% dos professores evitam
armazenar dados pessoais eletronicamente, e 24,3% afirmam que ndo precisam se preocupar
com a prote¢ao de dados, pois essa responsabilidade ¢ assumida pela institui¢ao. Apenas 1,8%
relatam utilizar praticas mais avangadas de protecdo, como a combinagdo de senhas fortes e

criptografia.
Grafico 23- Praticas de protecao de dados sensiveis por educadores

3. Protejo, eficazmente, contetido sensivel, p. ex. exames, classificagoes,
dados pessoais dos estudantes
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)
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O cenario identificado em Barra do Choga evidencia um estagio inicial de apropriagao
das tecnologias digitais pelos docentes, caracterizado predominantemente por praticas
instrumentais, de baixa integracdo pedagogica e reflexao limitada sobre os recursos disponiveis.
Conforme destacam Carvalho e Miranda (2024), a superagdo dessa condicao e a transi¢do para
niveis mais avangados de competéncia digital exigem mais do que o dominio técnico das
ferramentas. E necessario, sobretudo, o desenvolvimento de competéncias que permitam sua
utilizacao de forma critica, criativa e pedagogicamente fundamentada, alinhada aos objetivos
educacionais contemporaneos.

A transformacao digital efetiva na educacao depende, portanto, de esfor¢os sistematicos
de formacao continuada. Além disso, requer uma mudanga cultural institucional que incentive
a reflexdao continua sobre as praticas docentes, promovendo a integracao dos recursos digitais
aos processos de ensino-aprendizagem (Carvalho; Miranda, 2024).

A predominancia de praticas voltadas para a criagdo de materiais impressos utilizando
o computador (47,7%) evidencia que o uso das tecnologias digitais pelos docentes permanece
restrito a fungdes instrumentais. Esse padrao revela uma limitagdo no avango para niveis mais
sofisticados de integra¢do pedagogica, comprometendo o potencial transformador das TDICs
na pratica educativa. Esse quadro reflete o que Ferraz e Belhot (2010) apontam ao discutir a
Taxonomia de Bloom. Segundo e¢les, a estrutura do dominio cognitivo representa resultados de
aprendizagem esperados e sao cumulativos, o que caracteriza uma relagao de dependéncia entre
os niveis e sdo organizados em termos de complexidades dos processos mentais, do mais
simples ao mais complexo. “Isso significa que, para adquirir uma nova habilidade pertencente
ao proximo nivel, o aluno deve ter dominado e adquirido a habilidade do nivel anterior" (Ferraz;
Belhot, 2010, p. 424).

Assim, tais praticas se restringem aos niveis cognitivos basicos — como lembrar e
compreender — e deixam de explorar etapas superiores, como aplicar, analisar, avaliar e criar,
que caracterizam um uso pedagogico mais significativo e emancipador das tecnologias digitais
no ensino. Portanto, a auséncia de abordagens inovadoras com as TDICs limita o
desenvolvimento de competéncias cognitivas mais complexas, como previsto no modelo
hierarquico da Taxonomia de Bloom, cuja analise serd mais detalhada na Secdo 5.

A baixa incidéncia de praticas de criacdo e adaptacdo de recursos digitais mais
complexos entre os docentes pesquisados pode ser compreendida a luz da literatura sobre
competéncias digitais docentes. Nesse contexto, enfatiza-se a necessidade de articulacao entre

saberes pedagdgicos, conhecimento do contetido e dominio tecnolégico para uma integragao
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efetiva das tecnologias no ensino. Ainda hoje, muitos professores utilizam as tecnologias
digitais de forma predominantemente instrumental, centrada em tarefas rotineiras e reproducao
de materiais. Esse uso revela a dificuldade em avangar para praticas didatico-metodologicas
inovadoras e integradoras no cotidiano escolar (Modelski; Giraffa; Casartelli, 2019). Tal
cenario evidencia que a apropriacao critica das TDICs, fundamental para transformar o processo
educacional, permanece como um desafio sobretudo nos campos mais criativos e integrados do
fazer pedagogico.

No que tange a prote¢ao de dados, o entendimento de que essa responsabilidade recai
majoritariamente sobre a institui¢do (24,3%) aponta para uma lacuna importante na formagao
dos profissionais da educagdo diante das demandas contemporaneas. Franca e Falcao (2025)
destacam que o desenvolvimento das competéncias digitais docentes deve abranger dimensoes
relativas a privacidade, a seguranca da informacao e a prote¢do dos dados de estudantes. Esses
aspectos ja estdo previstos nas politicas publicas nacionais de Educagdo Digital e sdo
fundamentais no contexto atual, especialmente frente a vigéncia da LGPD®. Essa perspectiva
refor¢a a urgéncia de promover iniciativas formativas que preparem os educadores para assumir
um papel ativo e responsavel na gestao segura das informacdes escolares.

No que se refere aos novos letramentos digitais, Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020)
ressaltam que ndo se trata apenas de consumir criticamente a informagao disponivel. Trata-se,
sobretudo, de promover uma cultura pedagdgica voltada a producgdo criativa de conteudos
digitais pelos sujeitos escolares. Entre os professores participantes da pesquisa, apenas 9,9%
desenvolvem recursos digitais proprios. Esse dado revela uma diferenga significativa entre o
que se propoe atualmente sobre letramento multimodal e o que ¢ praticado nas escolas. Diante
desse cenario, torna-se necessario avangar para um modelo de letramento que valorize, de forma
integrada, a andlise critica, a autoria e a criatividade digital como competéncias essenciais para
o trabalho docente no século XXI.

O uso e criacao de recursos digitais evidencia que a maioria dos professores ainda se
limita a praticas bésicas, com baixa producao autoral e pouca exploragdo de dispositivos e
tecnologias que permitam a adaptacdo ou inovagdo pedagogica. Esse quadro indica a
necessidade de acdes formativas direcionadas, que promovam tanto o uso critico quanto a
criacdo de contetidos digitais.

Para superar essas limita¢des, recomenda-se investir em programas de curadoria digital,

® A LGPD ¢ a legislagio brasileira que regula o tratamento de dados pessoais, tanto no setor publico quanto no
privado, com o objetivo de proteger os direitos fundamentais de liberdade, privacidade e o livre desenvolvimento
da personalidade do individuo (Brasil, 2018).
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oficinas praticas de producao de materiais, e formagdes que abordem direitos autorais, licencas
abertas e seguranca de dados, garantindo uma atuagao ética e legalmente embasada. Além disso,
a criacao de um repositdrio institucional para o compartilhamento de recursos pode estimular a
colaboracdo entre os docentes e valorizar a autoria. Essa iniciativa contribuiria para o
fortalecimento de novas praticas pedagdgicas e para o avango dos niveis de proficiéncia digital

no contexto local.

4.4.3 Area 3 — Ensino e Aprendizagem

A Area 3 do DigCompEdu, "Ensino e Aprendizagem", refere-se a capacidade dos
educadores de se adequar ao uso de tecnologias digitais nos processos de ensino e
aprendizagem. Segundo Redecker (2017), esta area ¢ central no framework, pois articula como
as competéncias digitais dos educadores se traduzem em praticas pedagogicas efetivas e
inovadoras.

Esta area abrange quatro competéncias fundamentais: ensino, orientag¢ao, aprendizagem
colaborativa e aprendizagem autorregulada. O foco esta na capacidade do educador de integrar
tecnologias digitais nas diferentes fases do processo de ensino, promovendo a orientacao € o
apoio aos estudantes. Também ¢ essencial fomentar a colabora¢do entre os aprendentes e
desenvolver estratégias que lhes permitam planejar, monitorar e refletir sobre sua propria
aprendizagem (Lucas; Moreira, 2018). O objetivo principal desta area €, portanto, a transi¢ao
de praticas centradas no professor para abordagens centradas no estudante, utilizando as
tecnologias digitais como catalisadoras dessa transformac¢ao pedagogica.

Em relagdo a Area 3, os dados coletados junto aos professores de Barra do Choga
revelam desafios significativos na integragao das tecnologias digitais aos processos de ensino ¢
aprendizagem. Na competéncia de ensino, 44,1% dos docentes fazem apenas uma utilizacao
basica dos recursos disponiveis, como quadros digitais ou projetores, enquanto 26,1% relatam
que raramente usam tecnologias digitais em suas aulas. Apenas 10,8% declaram utilizar
ferramentas digitais para implementar estratégias pedagogicas diferenciadas (Grafico 24).

Essa predominancia do uso basico sugere que, para grande parte do corpo docente, as
tecnologias ainda servem majoritariamente como suporte para reproduzir métodos tradicionais
de transmissao, sem alterar a dindmica da sala de aula. O baixo indice de uso para diferenciagdo
pedagogica (10,8%) revela, portanto, que o potencial transformador das TDICs para

personalizar a aprendizagem permanece subutilizado.
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Griéfico 24 - Uso de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem

1. Pondero, cuidadosamente, como, quando e por que usar tecnologias digitais
na aula, para garantir que sejam usadas com valor acrescentado
111 respostas

Fago uma utilizagdo basica do
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N&o uso, ou raramente uso, tecnologias 26,1%
na aula

Uso ferramentas digitais para
implementar estratégias pedagdgicas...

Uso ferramentas digitais para melhorar 9,9%
sistematicamente o ensino

Uso uma variedade de recursos e
ferramentas digitals no meu ensino

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025

Quanto a orientagdo e monitoramento em ambientes digitais, 59,5% dos professores nao
utilizam ambientes digitais com seus estudantes, e 9,9% utilizam, mas n3o monitoram a
atividade dos estudantes nesses ambientes. Apenas 8,1% afirmam monitorar e analisar
regularmente as interagdes online, ¢ 4,5% intervém com comentarios motivadores ou corretivos

de forma sistematica (Grafico 25).

Grafico 25 - Monitoramento das atividades e interagoes dos estudantes em ambientes
colaborativos online

2. Monitorizo as atividades e interagoes dos meus estudantes nos

ambientes colaborativos online que usamos
111 respostas
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estudantes estudantes ambientes online que...  estudantes regul ia

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

No que se refere a aprendizagem colaborativa, 45% dos professores consideram que

"ndo ¢ possivel integrar tecnologias digitais em trabalho de grupo" e 8,1% relatam que seus
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"estudantes ndo trabalham em grupos". Apenas 1,8% afirmam que seus "estudantes trocam

evidéncias e criam conhecimento juntos num espago colaborativo" (Grafico 26).

Grafico 26 — Uso de tecnologias digitais em trabalhos em grupo por estudantes

3. Quando os meus estudantes trabalham em grupos, usam tecnologias
digitais para adquirir e documentar conhecimento
111 respostas
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Em relacdo a aprendizagem autorregulada, 39,6% dos professores consideram que "nao
¢ possivel" em seu contexto utilizar tecnologias para autorregulagdo da aprendizagem, e 34,2%
afirmam que seus "estudantes refletem sobre aprendizagem, mas nao com tecnologias". Apenas
7,2% relatam praticas mais avangadas nesta competéncia (Grafico 27).

Tais indices denunciam que o fomento a autonomia discente mediada por tecnologias
permanece como um territdrio praticamente inexplorado em nossa rede. A expressiva percepgao
de inviabilidade (39,6%) sugere que as ferramentas digitais ainda ndo sdo enxergadas como
aliadas na construcdo da autorregulagdo. Isso mantém, a priori, uma dependéncia excessiva da

figura do professor no processo de aprendizagem.
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Grifico 27 — Uso de tecnologias digitais para apoiar a aprendizagem autorregulada

4. Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planifiquem,

documentem e monitorizem as suas aprendizagens
111 respostas
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

O cendrio identificado em Barra do Choga, indicando que 44,1% dos professores fazem
apenas uso basico das tecnologias digitais, demonstram uma predominancia de praticas
instrumentais em relagdo ao uso das TDICs. Essa predominancia de utilizagdo meramente
operacional demonstra um uso limitado das tecnologias, centrado em recursos tradicionais, sem
exploragdo significativa de seu potencial pedagogico.

O uso das midias digitais, no entanto, ndo deve se restringir a praticas instrumentais,
pois, segundo Buckingham (2022), ¢ fundamental que esses dispositivos promovam o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo, articulando analise e produg¢dao em contextos
educacionais amplos. A baixa integragdo observada em Barra do Choga reforca a necessidade
de formagdes que incentivem o uso consciente e critico das tecnologias, alinhado a perspectiva
de educacdo midiatica defendida pelo autor.

A baixa adesdo ao uso de ambientes colaborativos digitais (26,1%) indica um
distanciamento entre o potencial pedagdgico das TDICs e sua efetiva integragdo no
acompanhamento das aprendizagens. Tal cenario dialoga com as reflexdes de Libaneo (2011,
p.- 28), que defende a necessidade de a escola superar o papel de mera transmissora de
informagdes e tornar-se um espacgo de andlise critica, produ¢do de conhecimento e interagao
significativa. A auséncia de monitoramento ativo revela que ainda ndo se consolidou uma
pratica docente voltada ao desenvolvimento da autonomia e do pensamento reflexivo dos

estudantes, aspectos centrais para a escola contemporanea defendida pelo autor.



116

A dificuldade expressa por 45% dos professores em integrar tecnologias digitais em
atividades colaborativas reflete um subaproveitamento do potencial pedagdgico dessas
tecnologias. Esse cenario indica a manutengdo de praticas educacionais centradas na escrita e
na atuagdo individualizada, em detrimento das possibilidades multimodais e interativas
propiciadas pelas midias digitais. Como destacam Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 20), a
predominancia da escrita como forma principal de expressdo e aprendizagem vem sendo
progressivamente complementados ou substituidos por formas orais, visuais, auditivas e
gestuais de comunicacao.

Isso exige do professor a incorporagdo de novos métodos de ensino que incorporem
essas multiplas linguagens. A resisténcia a adocdo de praticas colaborativas mediadas por
tecnologias digitais revela um desafio que ultrapassa as limitagdes técnicas observadas no
ambiente escolar. Trata-se, sobretudo, de uma questdo cultural e pedagogica, que requer dos
educadores a ressignificagdo das concepgdes docentes acerca do ensino e da aprendizagem.

A prevaléncia de praticas docentes baseadas em usos basicos das tecnologias digitais
revela uma permanéncia nos niveis iniciais de proficiéncia descritos pelo DigCompEdu.
Conforme destacam Lucas e Moreira (2018), educadores nos niveis Al (Recém-chegado) e A2
(Explorador) tendem a utilizar recursos digitais de forma funcional e pontual, com pouca
articulacdo intencional as estratégias pedagogicas. Os dados apresentados na Figura 40
evidenciam esse contexto: mais de 70% dos professores relatam que ndo utilizam tecnologias
para apoiar a aprendizagem autorregulada ou o fazem de forma limitada, sem integrar esses
recursos de maneira sistematica.

Esse cenario observado junto aos professores de Barra do Choga reforga a necessidade
de politicas formativas que favorecam a progressao para niveis mais elevados de competéncia
digital. Tal avanco ndo se limita a aquisi¢ao de habilidades técnicas, mas, principalmente, exige
a apropriacdo critica e pedagdgica das tecnologias digitais. Somente desse modo sera possivel
transformar as praticas de ensino e promover maior autonomia dos estudantes no processo de
aprendizagem.

Para isso, recomenda-se a implementacao de formagdes voltadas as metodologias ativas
mediadas por tecnologias, aliadas a experimentacdo pratica em ambientes virtuais de
aprendizagem. A criacdo de redes de apoio entre docentes e o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares com uso de recursos digitais também se configuram como estratégias
potentes. Além disso, formacgdes especificas sobre avaliagao, com a utilizagdao de tecnologias
digitais possibilitando acompanhar, diagnosticar e retroalimentar continuamente o processo de

aprendizagem dos estudantes, como veremos na Area 4 a seguir. Essas acdes poderdo promover
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uma mudanca gradual dos niveis iniciais (A1/A2) para niveis mais avancados de proficiéncia

digital (B1/B2/C1).

4.4.4 Area 4 — Avaliacdo

A Area 4 do DigCompEdu, intitulada Avaliagdo, enfatiza o uso pedagogico das
tecnologias digitais para monitorar, avaliar e oferecer feedback sobre o progresso dos alunos.
Essa dimensao, segundo Lucas e Moreira (2018, p. 25), compreende trés competéncias
principais: (1) estratégias de avaliagao digital, que envolvem a utilizagdo de tecnologias digitais
para aplicar testes e atividades avaliativas; (2) andlise de dados de aprendizagem, isto €, a
capacidade de interpretar os resultados obtidos com o suporte das tecnologias para tomar
decisdes pedagogicas; e (3) feedback e planejamento personalizado, que diz respeito a
devolutiva e a0 acompanhamento individualizado com base nas evidéncias digitais geradas.
Tais competéncias sdo essenciais para transformar a avaliagdo em um processo formativo,
continuo e centrado na aprendizagem (Lucas; Moreira, 2018).

Entretanto, o desenvolvimento dessas competéncias ainda encontra entraves
significativos em contextos educacionais como o de Barra do Choga. Muitos professores ainda
restringem o uso das tecnologias a aplicacao de atividades pontuais ou somativas, sem explorar
seu potencial analitico e formativo. Conforme destacam Lucas e Moreira (2018), o uso
inteligente das ferramentas digitais de avaliacdo exige tanto o dominio técnico quanto a
compreensao pedagdgica das finalidades da avaliacao.

Nesse sentido, a apropriacdo critica das tecnologias permite ir além da avaliagao de
desempenho. Pode se tornar um instrumento para o diagnostico de dificuldades, promoc¢ao da
autorregulacdo da aprendizagem e personalizagdo do ensino. Investir na formagao docente com
foco nessa area ¢, portanto, um passo estratégico para elevar a qualidade e a equidade do
processo educacional. Esta iniciativa fara parte da proposta de formagdo continuada que
veremos na Secao 5.

Os dados coletados junto aos professores de Barra do Choga revelam desafios
significativos na integragao das tecnologias digitais aos processos avaliativos. Na competéncia
de estratégias de avaliacdo (Grafico 28), 59,5% dos professores afirmaram monitorar o
progresso dos estudantes regularmente, mas nao por meios digitais, e 14,4% declararam que
ndo monitoram o progresso dos estudantes. Apenas 6,3% relataram o uso sistematico de
ferramentas digitais para monitoramento (somando os 4,5% que utilizam uma variedade de

ferramentas e os 1,8% que as utilizam de maneira mais ampla).
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Grifico 28 — Percepgdes docentes sobre o uso de tecnologias digitais para monitoramento da
aprendizagem

1. Uso ferramentas de avaliagao digital para monitorizar o progresso dos estudantes
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Quanto a analise de evidéncias para identificagdo de estudantes que necessitam de
apoio adicional (Grafico 29), 37,8% dos professores relataram que consideram dados de
atividades e comportamento, além dos dados académicos tradicionais. Outros 28,8% afirmaram
que analisam apenas dados académicos relevantes. Apenas 18% dos docentes demonstram
praticas mais avangadas nesta competéncia (somando os 13,5% que examinam regularmente
todas as evidéncias disponiveis e os 4,5% que analisam dados sistematicamente e intervém com

tempo estabelecido).
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Grifico 29 — Percepgdes docentes sobre o uso de tecnologias digitais para monitoramento da
aprendizagem
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

No que se refere ao feedback digital, 73,9% dos professores afirmaram fornecer
feedback aos estudantes, mas ndo em formato digital, € 9,9% consideraram que o feedback nao
€ necessario no seu contexto de trabalho. Apenas 4,5% dos docentes declararam usar praticas
mais avangadas de feedback digital (somando os 2,7% que usam uma variedade de formas
digitais e os 1,8% que utilizam sistematicamente abordagens digitais) (Grafico 30).

Esse “contexto de trabalho” mencionado pelos professores pode estar relacionado a
um conjunto de limitagdes estruturais e pedagdgicas observadas na rede municipal de Barra do
Chocga. A caréncia de infraestrutura tecnoldgica em muitas escolas, somada ao limitado acesso
dos estudantes a dispositivos digitais no ambiente escolar, dificulta a efetiva incorporacao das
TDICs nas praticas de ensino. Além disso, a falta de politicas de formacao continuada eficazes
compromete a integracao significativa das tecnologias ao processo de ensino. Desse modo,

acabam sendo vistas como inviaveis em certos ambientes escolares.



120

Grafico 30 — Analise de dados para identificacdo de estudantes que precisam de apoio
adicional
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Assim, quando os professores utilizam o termo “contexto de trabalho” como
justificativa, podem revelar ndo apenas decisdes individuais. Expdem, sobretudo, limita¢des
institucionais e estruturais presentes em seu ambiente de trabalho. Para que tais dificuldades
sejam superadas, € necessario enfrentar esse contexto, por meio de politicas publicas articuladas
e acoes formativas continuas.

O cenério identificado em Barra do Choga, em relacao a avaliacao, reflete o que Libaneo
(2011) descreve como uma resisténcia a inovacao por parte dos profissionais da educagdo.
Segundo o autor, "os professores e especialistas de educacgao ligados ao setor escolar tendem a
resistir & inovacao tecnologica, e expressam dificuldade em assumir, tedrica e praticamente,
disposicdo favoravel a uma formagdo tecnoldgica" (Libaneo, 2011, p. 68).
Consequentemente, a avaliacdo ¢ frequentemente a ultima dimensao do processo educativo a
incorporar inovagdes, apesar do potencial transformador que estas oferecem.

A predominancia de praticas avaliativas tradicionais, sem uso de meios digitais (59,5%),
evidencia o que Moran (2018) identifica como uma limitacio na transformagdo da
aprendizagem. Para o autor, as tecnologias digitais oferecem oportunidades valiosas para
personalizar o ensino, permitindo que os estudantes avancem em seu proprio ritmo, recebam

feedback imediato e construam portfolios digitais que visibilizam seu processo de
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aprendizagem. Moran destaca que “as tecnologias digitais sdo importantes também para
personalizar o processo de aprendizagem, para a elaboragdo de roteiros individuais, que os
alunos podem acessar e estudar no seu ritmo” (Moran, 2018, p. 4). Esse potencial, no entanto,
parece subaproveitado no contexto analisado, onde prevalecem abordagens avaliativas
convencionais € pouco interativas.

A baixa utilizacao de feedback digital (apenas 4,5% nos niveis mais avancados), por
outro lado, revela um distanciamento em relagao a praticas avaliativas mais eficazes. Conforme
defendem Oliveira e Santo (2023), a avaliacdo formativa se fortalece quando o professor
oferece um retorno que vai além da nota. Isso inclui indicar os pontos assertivos e os que
necessitam de revisdo, proporcionando ao estudante a oportunidade de refazer a atividade e
autorregular a propria aprendizagem (Oliveira; Santo, 2023, p. 145). As tecnologias digitais
ampliam enormemente as possibilidades de oferecer esse feedback imediato e personalizado;
contudo, essa potencialidade parece pouco explorada pelos docentes pesquisados.

A percepcao de que o feedback ndo ¢ necessario (9,9%) revela uma compreensao
limitada do processo avaliativo enquanto pratica pedagogica mediadora, e ndo meramente
verificadora. Segundo Hoffmann (2011), a avaliagio ndo deve ser concebida como um
momento final, mas como um instrumento de media¢ao no processo de aprendizagem. Ela se
estabelece “justamente, no intersticio entre uma etapa de constru¢do de conhecimento do aluno
e a etapa possivel de produgao, por ele, de um saber enriquecido, complementado” (Hoffmann,
2011, p. 57).

Essa concepgdo dialoégica transforma a avaliagio em um “instrumento de
questionamento sobre as percepcdes de mundo, avancos ou incompreensdes dos alunos”
(Hoffmann, 2011, p. 49). Isso reforca o seu papel formativo, interativo e intencional, pautado
na valorizagdo do erro construtivo e das possibilidades de aprendizagem.

Uma anélise mais ampla dos dados da Area 4 do DigCompEdu evidencia que a
integragdo das tecnologias digitais aos processos avaliativos ainda ¢ um dos maiores desafios
para os educadores de Barra do Choca. A formagao especifica em avaliacdo por meio da
utilizacdo das TDICs desponta como uma das prioridades formativas. Esse processo torna-se
fundamental, pois permite que os professores transformem as maneiras como acompanham a
aprendizagem, predominantemente somativas e centradas na verificagdo de contetidos. Ao
incorporar recursos digitais como quizzes interativos, plataformas online e portfolios
eletronicos, amplia-se a possibilidade de acompanhar o progresso dos estudantes de forma
continua, personalizada e significativa. Além disso, a capacidade de interpretar dados gerados

por plataformas digitais torna-se fundamental para identificar dificuldades de aprendizagem em
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tempo real e ajustar suas estratégias de ensino com mais sensibilidade e precisdo.

Nesse contexto, o uso do feedback digital adquire importancia salutar ao viabilizar
interacdes mais imediatas, diversificadas e formativas entre professores e alunos. A criagao de
comunidades de pratica voltadas a avaliacao digital também representa um passo importante
para o compartilhamento de experiéncias bem-sucedidas.

Finalmente, os projetos-piloto possibilitam um espago seguro de experimentacio e
reflexdo, permitindo ajustes e validagdes antes da ado¢dao em larga escala. A implementagdo
dessas agoes, articulada com uma politica de formacao continuada sensivel aos niveis de
proficiéncia existentes, pode contribuir decisivamente para a superagdo do uso incipiente das
tecnologias na avaliacdo. Além disso, pode fomentar praticas de ensino mais inovadoras,

formativas e centradas no estudante.

4.4.5 Area 5 — Capacitacio dos Aprendentes

A Area 5 do DigCompEdu, "Capacitagio dos Aprendentes”, foca na capacidade dos
educadores de utilizar tecnologias digitais para aumentar a inclusdo, personaliza¢do e
engajamento ativo dos estudantes no processo de aprendizagem. De acordo com Lucas e
Moreira (2018), essa area contempla trés competéncias fundamentais: acessibilidade e inclusao,
diferenciagdo e personalizacdo, e envolvimento ativo dos estudantes. O objetivo central ¢
garantir que os recursos digitais sejam mobilizados para atender as diversas necessidades dos
aprendentes, oferecendo experiéncias de aprendizagem adaptadas a diferentes ritmos, estilos e
contextos. Ao mesmo tempo, essas experiéncias devem promover o protagonismo estudantil,
estimulando a autonomia, a autoria e o engajamento ativo dos alunos.

Essa perspectiva esta em consonancia com Libaneo (2011), ao afirmar que o docente
deve abandonar o papel de mero transmissor de conteudos e assumir uma postura mediadora,
capaz de criar situagdes que favorecam a autonomia intelectual dos alunos. Do mesmo modo,
Di Felice (2020, p. 183) defende que, na era das redes digitais, ¢ imprescindivel formar sujeitos
aptos a exercer uma cidadania ativa, critica e colaborativa. Isso significa promover uma
participagdo responsavel e uma interacdo consciente, fundamentada no desenvolvimento das
habilidades de todos em um mundo cada vez mais conectado. Essa ¢, segundo Di Felice (2020),
uma tarefa comum das institui¢des educacionais publicas e privadas.

Seguindo esta analise da Area 5 do DigiCompEdu, os dados coletados junto aos
professores de Barra do Choga indicam a necessidade de fortalecer competéncias docentes que

favorecam o uso critico e formativo das tecnologias na aprendizagem. Na competéncia de
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acessibilidade e inclusdo (Grafico 31), 43,2% dos professores declararam que ndo criam tarefas
digitais para os seus estudantes, e apenas 9,9% relataram que discutem possiveis obstaculos
com os estudantes e delineiam solugdes em conjunto. Outros 9,9% afirmaram que dao espago

para a variedade, adaptando tarefas e proporcionando caminhos alternativos.

Grafico 31 — Desafios técnicos e pedagdgicos na criagdo de tarefas digitais para estudantes
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Quanto a diferenciacao e personalizagdo (Grafico 32), 25,2% dos professores indicaram
que em seu contexto de trabalho, pede-se a todos os estudantes que fagam as mesmas atividades
digitais, sem diferenciagdo. Apenas 13,5% dos professores adaptam sistematicamente o ensino
para atender as necessidades, preferéncias e interesses dos alunos, enquanto 27,9% afirmaram
que sempre que possivel, utilizam tecnologias digitais para oferecer oportunidades de

aprendizagem personalizadas.



0%

25%

20%

15%

10%

5%

0%

Grifico 32 — Personalizagdo da aprendizagem mediada por tecnologias
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No que se refere ao envolvimento ativo dos estudantes, 55,9% dos professores

afirmaram que promovem essa participacao nas aulas, mas nao por meio de tecnologias digitais.

Além disso, 16,2% relataram que, em seu contexto de trabalho, ndo é possivel envolver

ativamente os estudantes com o uso dessas tecnologias. Apenas 11,7% dos professores

afirmaram que seus estudantes usam tecnologias digitais para investigar, discutir e criar

conhecimento de forma sistematica (Grafico 33).

Esses dados evidenciam um descompasso entre a intengao pedagogica — que ja valoriza

a participagdo ativa — e a mediacdo tecnologica. O fato de a maioria promover o engajamento

sem o digital sugere que as TDICs ainda ndo sdo percebidas como espagos privilegiados de

autoria e protagonismo, limitando o desenvolvimento de uma cidadania digital plena.
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Grafico 33 — Uso de recursos tecnologicos para o estimulo a participagdo dos alunos

3. Uso tecnologias digitais para os estudantes participarem ativamente nas aulas.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

O cenario identificado em Barra do Choga reflete o que Freire (1967) caracterizaria
como um desafio a educacdo libertadora, que valoriza o protagonismo e a autonomia dos
educandos. A baixa utilizagao de tecnologias digitais para promover o envolvimento ativo dos
estudantes (apenas 11,7% no nivel mais avang¢ado) indica que ainda ha um longo caminho a
percorrer para ampliar o uso das tecnologias digitais como suporte a participacdo ativa dos
estudantes.

A predominancia de praticas que ignoram as diferengas entre os estudantes (25,2%
oferecem as mesmas atividades digitais a todos), contrasta com o que Kalantzis, Cope e
Pinheiro (2020) defendem: o reconhecimento e valorizacdo da diversidade. Esse €, segundo os
autores, o principio fundamental dos novos letramentos. As tecnologias digitais oferecem, desse
modo, oportunidades sem precedentes para personalizar a aprendizagem, respeitando diferentes
perfis cognitivos, culturais e sociais. No contexto analisado em Barra do Choga, esse potencial
parece subaproveitado.

O elevado indice de professores que ndo criam tarefas digitais (43,2%) evidencia o que
Selwyn (2020) identifica como um dos principais desafios da educacdo contemporanea: a
integracdo significativa das tecnologias as praticas pedagogicas cotidianas. Para o autor, ndo
basta ter acesso as tecnologias; € necessario repensar as praticas educativas para que estas
promovam efetivamente a agéncia dos estudantes.

O elevado indice de professores que nao criam tarefas digitais (43,2%) dialoga com a
transicao cultural descrita por Santaella (2003). A autora argumenta que a cibercultura foi

preparada pela "cultura das midias", que nos treinou para uma postura mais ativa, de busca
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individualizada, em oposi¢cdo a "inércia da recep¢do de mensagens impostas de fora",
caracteristica da cultura de massas (Santaella, 2003, p. 16). Nesse sentido, a dificuldade em
elaborar tarefas pode indicar que, embora os dispositivos digitais estejam presentes, a transi¢ao
de uma pratica expositiva para uma pedagogia genuinamente interativa ainda representa um
desafio.

Libaneo (2011) argumenta que as novas exigéncias educacionais demandam uma
redefini¢do do papel docente, de transmissor de conteudos para mediador de aprendizagens. No
entanto, os dados sugerem que muitos professores de Barra do Choga ainda enfrentam
obstaculos para assumir plenamente o papel de mediadores no ambiente digital. Isso ¢
evidenciado pelo fato de que 55,9% deles promovem o envolvimento ativo dos estudantes, mas
sem recorrer a tecnologias digitais — o que pode limitar a personaliza¢ao da aprendizagem, a
autoria estudantil e a construgdo de praticas pedagdgicas mais inovadoras e inclusivas.

Por outro lado, a dificuldade relatada por 16,2% dos professores em envolver ativamente
os estudantes com tecnologias digitais pode ser compreendida a luz das reflexdes de Bonilla e
Pretto (2011). Para os autores, a constru¢ao de uma verdadeira cultura digital vai além da mera
oferta de equipamentos ou da realizacdo de cursos bdsicos de informadtica. Ela requer,
sobretudo, infraestrutura de conectividade e¢ a criacdo de ambientes colaborativos de
aprendizagem em rede, nos quais os sujeitos participem ativamente da produgdo de
conhecimento. Nesse sentido, a auséncia de condi¢des adequadas para a integragdo das TDICs
no contexto escolar limita o potencial de engajamento e a constitui¢do de comunidades de
conhecimento baseadas na interac¢do e na diversidade de ideias.

A partir dessa abordagem, a andlise das recomendagdes para avangar na proficiéncia
digital da Area 5 revela a necessidade de uma transformagio pedagdgica que posicione o
estudante no centro do processo de aprendizagem. A essa abordagem soma-se a formagdo em
recursos de personalizagdo, que habilita o professor a utilizar trilhas digitais e plataformas
adaptativas para respeitar os diferentes ritmos de cada aluno. O apice dessa transformacgao
ocorre com a implementacdo de projetos de aprendizagem ativa, nos quais os estudantes se
tornam protagonistas, utilizando as tecnologias para pesquisar, criar e comunicar.

Contudo, essa mudanga na pratica docente requer, também, um soélido suporte
institucional. A criacdo de laboratorios de experimentacdo pedagogica digital surge como uma
estratégia promissora para oferecer aos professores um ambiente seguro para inovar, com 0
devido apoio técnico e pedagodgico. Em um nivel mais amplo, o desenvolvimento de politicas
de inclusdo digital ¢ essencial para garantir que as novas praticas pedagdgicas alcancem todos

os estudantes por meio do acesso equitativo as tecnologias. Dotar as escolas de infraestrutura
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tecnologica ¢, portanto, essencial.
A articulagdo dessas agdes visa, desse modo, promover a migragdo gradual dos
professores de niveis basicos (A1/A2) para patamares intermediarios e avancados (B1/B2/C1),

consolidando o uso das tecnologias para a efetiva capacitagdo dos aprendentes.

4.4.6 Area 6 — Promogao da competéncia digital dos aprendentes

A Area 6 do DigCompEdu, intitulada “Promog¢io da Competéncia Digital dos
Aprendentes”, refere-se a capacidade dos educadores de promover, junto aos estudantes, as
competéncias digitais necessarias para a cidadania e atuagdo profissional no século XXI.
Segundo Redecker (2017), esta area abrange cinco competéncias fundamentais: literacia da
informagdo e dos média, comunicacdo e colaboragdo digital, criagdo de contetido digital, uso
responsavel e bem-estar digital, e resolugdo de problemas digitais.

A andlise dos dados dialoga com o objetivo central do DigCompEdu, que ¢ formar
cidaddos para os desafios de uma sociedade digitalizada. O referencial dedica sua Area 6
especificamente a "Promog¢do da competéncia digital dos aprendentes". Nela, detalha-se a
importancia de proporcionar aos estudantes as competéncias necessarias para o uso criativo e
responsavel das tecnologias. Isso inclui o desenvolvimento de uma literacia que lhes permita
avaliar informagdes de modo critico. O quadro também enfatiza o uso seguro dos meios digitais
para garantir o bem-estar dos alunos.

Nesse sentido, Di Felice (2020) ressalta que, na era das redes digitais, educar para a
cidadania requer promover o engajamento dos sujeitos como produtores de conhecimento e
participantes ativos em comunidades interconectadas. A escola, portanto, deve ir além da
inclusdo tecnoldgica, promovendo praticas pedagdgicas que favorecam a participagdo
colaborativa, a reflexdo ética e a atuagdo consciente no espaco digital. A seguir, os dados
coletados junto aos professores de Barra do Choga, relativos a Area 6.

A partir dos dados levantados foram revelados alguns importantes desafios no
desenvolvimento da competéncia digital dos aprendentes. Dentro da dimensao relacionada a
literacia informacional e midiatica, 45% dos professores afirmam que ocasionalmente
relembram aos estudantes que nem toda a informac¢ao online ¢ fiavel. Enquanto isso, apenas
12,6% indicaram que discutem amplamente como a informacao ¢ criada e pode ser distorcida.
Outros 9% relataram que ndo ¢ possivel trabalhar esse tema em sua unidade curricular ou

contexto de trabalho (Grafico 34).
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Grifico 34 — Praticas Docentes na Formagao da Competéncia Informacional
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Quanto a comunicacdo e colaboracao digital (Grafico 35), 31,5% dos professores
afirmaram que essa pratica ndo ¢ vidvel em sua unidade curricular ou contexto de trabalho.
Além disso, 29,7% relataram que exigem que os estudantes comuniquem e colaborem
digitalmente apenas em ocasides raras. Apenas 14,4% relataram praticas mais avangadas nesta
competéncia (somando os 8,1% que preparam sistematicamente tarefas para expandir as
competéncias digitais comunicativas e os 6,3% que promovem comunicacdo com publicos

externos).

Grafico 35 — Praticas Docentes na Promoc¢ao da Comunicagdo e Colaboracao Digital

Preparo tarefas que requerem que os estudantes usem rreios digitais para
comunicarem e colaborarem uns com os outros ou com um publico externo.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)
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Na competéncia de criacdo de contetido digital (Figura 50), 38,7% dos professores
afirmaram que ¢ dificil implementar tais praticas com seus estudantes, e 15,3% relataram que
nao ¢ possivel aplicar essa pratica devido a unidade curricular ou contexto de trabalho. Apenas
4,5% afirmaram que a criagdo de conteudo digital faz parte integrante da aprendizagem dos

estudantes, sendo sistematicamente promovida.

Grafico 36 — Praticas de ensino e o estimulo a investigacao digital entre estudantes

Preparo tarefas que requerem que os estudantes criem conteudo digital, por
exemplo, videos, dudios, fotos, apresentagoes digitais, blogues, wikis.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Em relagdo ao uso responsavel e ao bem-estar digital (Grafico 37), 61,3% dos
professores informam os estudantes sobre a importancia de ter cuidado ao compartilhar
informacdes online. No entanto, apenas 7,2% demonstram praticas mais avancadas nessa
competéncia — sendo 3,6% os que discutem e acordam regras de conduta com os alunos, e

outros 3,6% os que desenvolvem sistematicamente regras sociais.
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Grifico 37 — Distribuicdo de praticas docentes sobre seguranga e responsabilidade digital

Ensino os estudantes a usarem tecnologia digital de forma segua e

responsavel.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Na competéncia de resolugdo de problemas digitais (Grafico 38), 27,9% dos professores
indicaram que ocasionalmente incentivam o uso criativo das tecnologias digitais quando surge
uma oportunidade, e outros 27,9% afirmaram que raramente t€ém a oportunidade de promover
tal pratica. Apenas 11,7% relataram praticas mais avangadas nesta competéncia (somando os
8,1% que experimentam solucdes criativas e os 3,6% que integram sistematicamente

oportunidades).

Grafico 38 — Uso criativo das tecnologias digitais na superagao de obstaculos educacionais

Incentivo os estudantes a usarem tecnologias digitais de forma criativa
para resolverem problemas concretos, por exemplo, para superar
obstaculos ou desafios emergentes no processo de aprendizagem.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

O cenario identificado em Barra do Choga, em relagio a Area 6 do DigiCompEdu,
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reflete o que Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020) descrevem como um desafio contemporaneo: a
transicao de uma pedagogia da transmissao para uma pedagogia dos multiletramentos. Segundo
os autores, os novos letramentos digitais exigem praticas pedagogicas que valorizem a
diversidade, a multimodalidade e a agéncia dos estudantes - dimensdes que parecem ainda
pouco exploradas no contexto analisado.

A predominancia de abordagens superficiais a literacia da informacao (45% apenas
relembram ocasionalmente sobre a confiabilidade da informacgao) contrasta com o que Freire
(1967) defendia como leitura critica do mundo. Na era digital, essa leitura critica torna-se ainda
mais complexa. Exige habilidades sofisticadas de andlise e avaliagdo de informacdes —
competéncias que ainda enfrentam desafios para serem sistematizadas no cotidiano docente,
conforme indicado pelos dados pesquisados.

A alta porcentagem de professores que consideram impossivel promover a comunicagao
e colaboracdo digital (31,5%) ou a criagdo de conteudo digital (15,3%) reflete uma baixa
proficiéncia em competéncias essenciais do DigCompEdu. O quadro, especificamente em sua
Area 6, destaca que a capacitagio dos aprendentes envolve ir além do uso instrumental das
tecnologias digitais. Para isso, exige-se que os professores incorporem atividades que
promovam a colaboracdo, a participagdo critica e a autoria dos estudantes em multiplos
formatos digitais. A percep¢do de impossibilidade por parte dos docentes sugere que se
encontram em niveis iniciais de proficiéncia (A1/A2), nos quais a integragdo dessas praticas
pedagdgicas mais complexas ainda € vista como um grande desafio (Lucas; Moreira, 2018).

A baixa incidéncia de praticas que promovam a resolugdo criativa de problemas com
tecnologias digitais (apenas 11,7% nos niveis mais avangados) vai de encontro aos objetivos da
Educagdo Digital no Brasil. A Competéncia Geral 5 da BNCC, por exemplo, preconiza a
necessidade de "compreender, utilizar e criar tecnologias digitais [...] para se comunicar, acessar
e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo
e autoria" (Araujo; Pires; Rocha, 2025, p. 40).

A dificuldade observada entre os professores dos Anos Finais de Barra do Choga para
promover praticas de colaboragdo e autoria digital evidencia um afastamento dos principios que
fundamentam a cidadania digital plena. Essa dimensdo vai além do consumo passivo de
informagdes, exigindo que os estudantes sejam estimulados a atuar como produtores de
conhecimento. Somente assim tornar-se-ao solucionadores criativos de problemas reais, por
meio do uso critico, ético e responsavel das tecnologias digitais.

E nesse sentido que precisamos compreender que nos Anos Finais do Ensino

Fundamental, os estudantes ja se encontram profundamente imersos nas tecnologias digitais.
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Eles as utilizam para se comunicar, socializar e construir identidades. Como aponta Serres
(2013), essa geracao de jovens — a qual o autor define como “Polegarzinha ”, em alusdo ao uso
dos polegares para digitar nos diversos dispositivos — desenvolve modos especificos de relagao
com o conhecimento, mediadas pelas telas e pela conectividade permanente. Nesse sentido, a
dificuldade dos professores em promover praticas de colaboragdo e autoria digital acaba por
contrastar com o perfil dos proprios alunos. As novas geragdes de estudantes ja trazem para a
escola experiéncias digitais diversificadas e que poderiam ser utilizadas pedagogicamente para
o exercicio da cidadania digital critica e criativa.

Considerando essas novas formas de relacdo com o saber torna-se fundamental que a
formagao docente dialogue com as experiéncias digitais ja vivenciadas pelos estudantes fora da
escola. Por um lado, os alunos estdo imersos na cultura digital, experimentando dispositivos e
tecnologias que lhe permitem uma familiaridade com as diversas linguagens digitais. Por outro,
cabe aos professores orientar esse potencial para aprendizagens significativas, éticas e
colaborativas. Portanto, a um processo de formacao continuada significativo em competéncias
digitais deve considerar esse perfil estudantil. Nele, devem estar as bases formativas que possam
preparar os docentes para transformar a presenca cotidiana das tecnologias em oportunidades
pedagogicas. Desse movo, podem construir um processo de aproximagao da escola a realidade
vivida pelos alunos, ampliando as possibilidades de constru¢dao do conhecimento.

A Area 6 do DigCompEdu, "Promogdo da Competéncia Digital dos Aprendentes", foca,
portanto, na capacidade pedagdgica do professor em desenvolver a autonomia dos estudantes
no ambiente digital. Essa macrocompeténcia se desdobra em cinco dominios de atuagdo
essenciais. Sdo eles: a educacao mididtica, voltada para a analise critica de informagdes e fontes;
a comunicagao e colaboracao, que favorecem a participagdo em contextos auténticos e a criagao
de conteado multimodal, estimulando a autoria discente. Também incluem o desenvolvimento
da cidadania digital, com foco na reflexdo sobre ética e seguranca e, por fim, a resolugdo de
problemas reais por meio do uso de tecnologias. Em conjunto, essas frentes visam formar
cidadaos capazes de intervir no ciberespacgo de forma critica e significativa.

A efetivacdo desses dominios em sala de aula exige a implementagdo de estratégias
didaticas intencionais, como projetos colaborativos e desafios que apliquem a tecnologia a
problemas comunitarios. Tais abordagens sdo fundamentais para promover a migragao gradual
dos professores que se encontram nos niveis de proficiéncia basicos (A1/A2), nos quais
predomina o incentivo ao uso das tecnologias digitais. A partir disso, busca-se alcangar os niveis
intermediarios e avancados (B1/B2/C1), nos quais se promove a competéncia digital dos alunos

de forma mais abrangente, critica e contextualizada. Ao adotar essas praticas, os educadores
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fortalecem sua propria capacidade de desenvolver, de forma sistematica, as competéncias

digitais de seus estudantes, conforme preconiza o quadro de referéncia DigiCompEdu.

4.5 Analise comparativa entre autopercepcio e diagnostico das competéncias digitais

docentes

A andlise comparativa entre a autopercep¢do e o diagnodstico real das competéncias
digitais dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental em Barra do Choga revelou
discrepancias importantes. De acordo com os dados observados na Figura 53, quase metade dos
docentes (49,5%) acredita estar no nivel A2 (Explorador), enquanto o diagnostico objetivo
mostra que apenas 20,74% alcancam este patamar. A maioria, 51,11%, encontra-se no nivel Al
(Recém-chegado), apesar de apenas 27% terem se autodeclarado nesta categoria. Esse cenario
indica que os professores tendem a superestimar suas habilidades digitais, especialmente nos

niveis iniciais de proficiéncia.
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Grifico 39 — Comparagdo percentual entre autopercepcao e diagndstico real dos niveis de
competéncia digital dos professores
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Além disso, os niveis mais avangados, como Bl (Integrador) e B2 (Especialista),
apresentam uma queda significativa quando comparados a autopercepg¢ao. Apenas 8,89% foram
diagnosticados como B1, contra 18,9% que assim se consideram, e somente 0,74% atingiram o
nivel B2. Para os niveis mais altos, C1 (Lider) e C2 (Pioneiro), a presenga ¢ praticamente
inexistente, revelando que o avango para competéncias digitais mais complexas ainda ¢ um

desafio distante no contexto da educacao de Barra do Choga.
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Tabela 1 — Comparacao entre autopercepcao e diagnostico real dos niveis de competéncia
digital dos professores

Nvel |  Deserigso Aumpggew&l Diagnstico |
Al Recém-chegado 27% 51,11% 1
A2 Explorador 49,5% 20,74% N
B1 Integrador 18,9% 8,89%

Eﬁ B2 t Especialista 2,7% 0,74% %
[ o Lider 0,9%
- C2 Pioneiro I 0,9% 1 AJ

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do DigiCompEdu (2025)

Essa discrepancia entre percepcdo e realidade refor¢a a necessidade de propostas
formativas que promovam maior conscientiza¢cdo sobre as lacunas existentes. Quando os
professores possuem uma percepcdo superestimada de suas competéncias, podem nao
reconhecer plenamente a importancia de participar de programas de formagao continuada. Essa
postura compromete o avanco no uso pedagogico das tecnologias digitais, dificultando a adogao
de praticas mais inovadoras e eficazes. Como destacam Carvalho e Miranda (2024), a evolucao
das competéncias digitais docentes requer ndo apenas dominio técnico, mas também reflexao
critica sobre as proprias praticas e abertura para processos formativos continuos. Nesse sentido,
estratégias de diagnostico claras e devolutivas precisas tornam-se essenciais para estimular o
engajamento e direcionar a¢des educativas mais eficazes.

Por fim, os dados apontam para a urgéncia de implementar politicas de formacao
continuada que considerem os diferentes niveis de proficiéncia e valorizem o uso pedagogico
das TDICs. Novoa (1992) ressalta que a profissionalizacdo docente ¢ um processo continuo e
coletivo, que envolve o fortalecimento de saberes especificos e a valorizagdo do professor
enquanto sujeito ativo em sua trajetoria formativa.

Do mesmo modo, Buckingham (2022) enfatiza que a integragao das tecnologias deve ir
além de usos superficiais, favorecendo praticas que estimulem pensamento critico e
criatividade. E fundamental, portanto, promover uma cultura de autoavaliagdo critica, apoiada

em instrumentos validados como o DigCompEdu. Isso permitird que os docentes evoluam de
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forma consciente, desenvolvendo ndo apenas habilidades técnicas, mas também praticas

inovadoras voltadas para a continua melhoria do ensino.

4.6 Analise qualitativa — grupo focal com professores

O Grupo Focal (GF) foi realizado com o objetivo de aprofundar a compreensao sobre
as percepgoes, praticas e desafios dos professores dos anos finais do ensino fundamental da
rede municipal de Barra do Choga — BA. A discussdo teve como foco o desenvolvimento e a
aplicacdo das competéncias digitais docentes, conforme os parametros definidos pelo
DigCompEdu. A sessdo contou com a participacdo de 11 professores, teve duracdo de 90
minutos e foi conduzida de forma presencial na Secretaria Municipal de Educacao.

A dinamica iniciou-se com uma atividade de aquecimento utilizando a plataforma
Kahoot. Por meio da atividade, os participantes selecionaram emojis digitais para expressar
seus sentimentos em relagdo ao uso de tecnologias na educacdo, seguida de discussoes

estruturadas com base no roteiro previamente elaborado.

Figura 17 — Realizacdo do Grupo Focal no dia 10 de junho de 2025
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Fonte: Assessoria de Comunicagdo da Secretaria Municipal de Educagdo de Barra do Choca

A escolha metodolégica do Grupo Focal justifica-se por sua capacidade de promover a
interacdo entre os participantes. Essa dinamica favorece a emergéncia de discussdes ricas e
aprofundadas, que dificilmente seriam obtidas em entrevistas individuais (Souza, 2020;
Morgan, 1996; Barbour, 2009). Este método permite a exploragdo de percepgdes e experiéncias
compartilhadas em um ambiente interativo, o que ¢ crucial para compreender as nuances das

competéncias digitais docentes no contexto investigado. Conforme Gatti (2005), o grupo focal
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permite explorar como as pessoas pensam e sentem sobre determinado tema, proporcionando

insights qualitativos que métodos individuais ndo conseguem alcangar.

4.6.1 Metodologia de Analise

A andlise dos dados coletados no grupo focal foi conduzida mediante andlise de
contetido tematica, seguindo os pressupostos de Bardin (2016) e organizando-se em
consonancia com as seis areas de competéncia estabelecidas pelo DigCompEdu (Redecker,
2017). Este processo envolveu as etapas de pré-analise, exploragao do material, tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo. As falas dos professores foram categorizadas com base
nas areas de competéncia do referencial DigCompEdu, permitindo a identificagdo de categorias
a priori e a emergéncia de novas categorias a posteriori.

A triangulacdo dos dados integrou as informagdes qualitativas obtidas no grupo focal
com os referenciais tedricos da dissertagdo, como Moran (2007), Bonilla e Pretto (2011), Lucas
e Moreira (2018), Libaneo (2011) e Redecker (2017). Essa articulagdo possibilitou uma
compreensao aprofundada das percepgdes e praticas dos docentes em relacdo as competéncias
digitais. O objetivo foi ndo apenas descrever as falas, mas analisa-las criticamente, buscando os

significados subjacentes e as relagcdes com o arcabougo tedrico da pesquisa.

4.6.1.1 Experiéncias com tecnologias digitais: Entre entusiasmo e limitagoes

As discussdes no grupo focal revelaram uma diversidade de experiéncias dos
professores com as tecnologias digitais no ensino. Muitos docentes relataram o uso de recursos
digitais amplamente difundidos, como WhatsApp, YouTube e Google Forms, empregando-os
principalmente para a comunica¢ao com os alunos e o envio de atividades. No entanto, a analise
das falas indica que o uso pedagdgico dessas plataformas ainda se concentra em funcionalidades
mais intuitivas € menos complexas, sem uma integracdo profunda no processo de ensino-
aprendizagem.

Um dos professores mencionou: "No nosso municipio, eu ja utilizo as tecnologias
digitais nesse sentido de facilidade [...]. Mas algum colega ja se aproximou e quis se apropriar
também desse conhecimento? Quando se aproxima, ndo quer aprender. O que é que eu fago?
Falta tempo pra gente" (Professor 1, GF, 2025). Essa fala reflete a autonomia e a proatividade
de alguns docentes em buscar o conhecimento por conta propria, mas também aponta para a
auséncia de um suporte institucional mais estruturado.

A percepcdo de que as tecnologias sdo facilitadoras do processo de ensino-
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aprendizagem ¢ comum, como exemplificado pela fala: " E, assim, gente, ¢ muito bom. Facilita
demais a vida da gente" (Professor 2, GF, 2025). Também estd expressa na fala do outro
professor: "Também utilizo o Gradepen’, que é, pra mim, uma maravilha [...]. Porque o proprio
sistema, ele ja tem algumas questdes, né? E os meninos também, eles acabam gostando, né? "
(Professor 3, GF, 2025). Essa perspectiva positiva corrobora a visdo de Moran (2007) sobre a
mediagdo tecnologica como um elemento capaz de enriquecer as praticas pedagogicas e
promover o engajamento dos estudantes.

Contudo, a pratica digital, muitas vezes, se mostra instrumental, sem necessariamente
representar uma integracao significativa das TDICs no processo de ensino-aprendizagem, como
pode ser observado no trecho a seguir. Esse aspecto pode ser observado no depoimento da
Professora 4: “Eu sou curiosa, mas tenho essa dificuldade. [...] J& que ndo pode usar o celular
pros alunos, por conta da proibi¢do e tudo mais. [...] Eu quero ver joguinhos que vocé pode
fazer pela tecnologia, mas imprimindo” (Grupo Focal, 2025). A principio, a tecnologia aparece
como suporte para produzir materiais fisicos (Jogos impressos).

Tal uso se relaciona aos niveis iniciais de proficiéncia (Al e A2) apontados no
Questionario DigiCompEdu. Entretanto, essa fala também nos mostra a tentativa de adaptacao
assertiva e criativa da docente, diante das restri¢des institucionais ao uso do celular. A
educadora busca, assim, alternativas que mantenham algum vinculo com os recursos digitais,
ainda que mediados pelo suporte analdgico. E valorosa esta iniciativa.

Nesse sentido, o desafio observado na analise, ndo se limita a proficiéncia digital
individual, mas também envolve as condigdes estruturais e normativas que regulam o uso das
tecnologias na rede publica. Essas condicionantes impactam significativamente as formas de
integragdo pedagogica possiveis em relagdo ao uso das TDICs.

A anélise das falas também revelou que as experiéncias bem-sucedidas com tecnologias
digitais estdo frequentemente associadas a iniciativas individuais dos professores, conforme
relato: " “Na época da pandemia [...] eu fazia minha aula em tempo real [...] como se eu estivesse
na sala de aula” (Professora 5, grupo focal, 2025). Esta observagao ecoa com os achados de
Lucas e Moreira (2018), que identificam a criatividade e adaptabilidade docente como fatores
determinantes para superar limitagcdes estruturais e promover aprendizagens significativas

mediadas pelas tecnologias.

7 Gradepen é um aplicativo que permite criar, corrigir e compartilhar avaliagio de forma automatizada e
eficiente, acessivel pelo site www.gradepen.com.


http://www.gradepen.com/
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4.6.1.2 Dificuldades e barreiras: um problema multifacetado

O grupo focal evidenciou um conjunto complexo de dificuldades que permeiam a
integracdo das tecnologias digitais na pratica docente. As barreiras identificadas podem ser
categorizadas em trés dimensdes principais: estruturais, formativas e atitudinais. Na dimensao
estrutural, a falta de equipamentos adequados e conectividade deficiente emergiram como os

principais obstaculos, conforme relatado por um professor:

Vocé sabe que eu sempre, como professor, sempre pensei assim, se eu
fosse pedreiro, e eu fosse trabalhar numa casa, eu ja levaria meus
equipamentos. [...] Ai, se eu vou pra escola, na minha escola, ndo tinha
nenhuma televisdo quando eu cheguei 14 em 2017. Nenhuma televisao.
(Professor 6, grupo focal, 2025).

As falas dos professores evidenciaram uma série de dificuldades e barreiras que limitam
a plena integragdo das TDICs em suas praticas. Dentre as mais citadas, destacam-se as barreiras
estruturais, como a instabilidade da internet, especialmente em escolas rurais, € a caréncia de
equipamentos e suporte técnico adequado. Um participante expressou: "E ai tem essa parte
também, né? Na sala de aula. [...] s vezes vocé quer ja fazer algo e ndo tem internet. Ou entio
ta oscilando, t4?" (Professor 7, grupo focal, 2025).

Outro docente também expressou dificuldade em encarar de frente a tecnologia: "Mas
essa resisténcia me faz lembrar que eu preciso sair da minha zona de conforto, assim como eu
sai na época de discutir a agdo da pandemia, nds tivemos a oportunidade de experimentar”
(Professor 7, grupo focal, 2025). Essa inseguranga técnica, aliada ao receio de falhas, revela a
necessidade de um ambiente mais seguro € de apoio para a experimentacdo pedagdgica com
tecnologias.

Esta analise dialoga com os estudos de Libaneo (2013), que apontam as precarias
condigdes de trabalho docente como um dos principais fatores limitantes para a inovagao
pedagdgica. O autor argumenta que a modernizagdo do ensino demanda ndo apenas formacao
docente, mas também investimentos significativos em infraestrutura e recursos materiais
adequados.

Além das questdes de infraestrutura, foram apontadas barreiras formativas, como a
auséncia de cursos contextualizados e que dialoguem com a realidade local e as necessidades
do cotidiano docente. Muitos professores afirmaram que as formagdes oferecidas até o
momento foram pontuais, genéricas ou pouco praticas, o que dificulta a aplicagdo efetiva dos

conhecimentos adquiridos.
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No ambito das barreiras atitudinais, observa-se que aspectos subjetivos como
inseguranca, resisténcia a mudanca e autopercep¢do de incapacidade tecnoldgica impactam
diretamente a disposi¢ao dos docentes em integrar as TDICs a pratica pedagogica. Essa
dimensao revela que, mesmo quando ha infraestrutura e oferta formativa, crengas pessoais €
experiéncias anteriores podem limitar o engajamento efetivo com as tecnologias, como
exemplifica o relato a seguir. “Porque a gente depara com varias questdes. Que comprometem
o andamento. [...] Porque a gente depara com pessoas que t€ém uma habilidade maior. E outras

que ndo sabem nem digitar direito” (Professor 8, grupo focal, 2025).

4.6.1.3 Formagdo Continuada: demandas e expectativas

A questdo da formagdo continuada emergiu como um ponto central nas discussdes do
grupo focal. Os professores expressaram um forte desejo de aprimorar suas competéncias
digitais, mas ressaltaram a necessidade de programas de formagdo que sejam mais praticos,
contextualizados e alinhados as suas reais necessidades. A fala "eu acho que fazer uma
formagdo da area tecnoldgica em apenas duas horas por exemplo, numa manha!? Eu acho que
nao falta a vontade de querer aprender, mas € pouco tempo e ndo atende a questao da formacgao
continuada." (Professor 9, grupo focal, 2025) ilustra a busca por um suporte mais efetivo e
direcionado.

Ha uma clara demanda por oficinas que contemplem desde o uso basico de recursos
digitais até niveis mais avangados, como planejamento de aulas com tecnologias, produgao de
contetidos e avaliacdo digital. Um professor expressou: "Precisamos de mais formacdo. A
Semana Pedagdgica tem muito [...], mas aproveita pouco" (Professor 10, grupo focal, 2025).
As expectativas giram, assim, em torno de formagdes que permitam a troca de experiéncias ¢ a
construcao colaborativa do conhecimento.

Essa perspectiva reforca a importancia de se considerar as condigdes de trabalho docente
(Libaneo, 2011) ao planejar a¢des formativas, garantindo que elas sejam acessiveis e relevantes
para a realidade dos professores. A necessidade de uma formagao continuada que va além do
tecnicismo e que promova a reflexao critica sobre o uso das TDICs ¢ fundamental para que os
docentes possam desenvolver plenamente as competéncias digitais propostas pelo

DigCompEdu (Redecker, 2017).
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4.6.1.4 Avaliagao com TDICs: Potencialidades, Limites e Reconfiguracoes

No que concerne a avaliagdo, os professores demonstraram interesse em utilizar as
TDICs para diversificar os métodos avaliativos e tornd-los mais dindmicos. Alguns ja
empreguem plataformas como o Google Forms® para a criagdo de questionarios e testes € o
Gradepen para elaboracdo, aplicagdo e corre¢do de avaliagdes escritas, dentre outros. A
discussdo revelou, no entanto, um desejo de explorar o potencial das tecnologias para avaliagdes
mais formativas e personalizadas. A fala de um professor sobre o uso de aplicativos para
corre¢do de provas fechadas indica uma busca por otimizagao de tempo e processos. “E, assim,
gente, ¢ muito bom. Facilita demais a vida da gente. Por exemplo, uma prova que vocé. Se vocé
fizer toda fechada, né? Vocé leva, assim, horas pra corrigir, né? Ai vocé coloca o celular [...] é
mais rapido, né?” (Professor 11, grupo focal, 2025).

Contudo, a transi¢do para modelos avaliativos mais complexos, que integrem as TDICs
de forma significativa, ainda enfrenta desafios relacionados a formagdo e a infraestrutura. A
percepcao de que a tecnologia pode abrir os olhos dos alunos e aumentar o interesse sugere que
a avaliagao com TDICs ¢ vista como um caminho para promover maior engajamento e feedback
mais imediato. Nas palavras do professor: “Sabemos que ndo estd facil, né? A questdo da
indisciplina, a questao do interesse do aluno. E a tecnologia ainda ¢ uma coisa que abre os olhos
deles. Entdo, realmente, a gente precisa amadurecer, né?” (Professor 1, grupo focal, 2025). Esse
raciocinio alinha-se as discussdes sobre a personalizacdo do ensino e a necessidade de
abordagens pedagogicas inovadoras.

Seguindo esta analise, Zabala e Arnau (2020) argumentam que a avaliagdo de
competéncias demanda instrumentos e estratégias diversificados, capazes de capturar a
complexidade dos processos de aprendizagem. No contexto digital, isso implica explorar
recursos que permitam documentar trajetdrias de aprendizagem, promover autoavaliacdo e
feedback continuo, e desenvolver projetos colaborativos que demonstrem a aplicacdo pratica

dos conhecimentos adquiridos.

4.6.1.5 Personalizagdo e Engajamento: Potencialidades Reconhecidas

O potencial das tecnologias digitais para personalizar o ensino € aumentar o

engajamento dos alunos foi um tema recorrente nas falas dos professores. A capacidade de

8 Google Forms é uma ferramenta gratuita do Google que permite criar formularios online para coleta de
dados, realizacao de pesquisas e elaborag@o de questionarios. Disponivel em: forms.google.com. Acesso em:
7 jan. 2026.



https://forms.google.com/
https://forms.google.com/
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adaptar atividades e avaliagcdes para atender a diferentes ritmos e estilos de aprendizagem,
utilizando recursos digitais, ¢ percebida como um diferencial.

Um dos docentes ressaltou: "E, € claro, a minha vontade ¢ de transformar porque a
tecnologia ¢ de nao ficar s6 nos dedinhos, né? Porque ela também precisa de vocé, enquanto
ser humano, também, se envolver, né?” (Professor 2, grupo focal, 2025). Outro educador
destaca: “A primeira pergunta que eles faziam era ‘oh professor vai ter Kahoot! nessa unidade?’.
No dia do Kahoot!’, eles ja ficavam na expectativa” (Professor 3, grupo focal, 2025). Essa
observagao destaca o poder motivacional das TDICs, que podem transformar a experiéncia de
aprendizagem em algo mais atrativo e relevante para os estudantes.

Outro aspecto desta personalizagdo pode ser observado nas palavras do professor: “Eu
fiz um trabalho que eu achei, assim, fantastico. Nao por mim. A minha ideia, ndo. O que eles
conseguiram fazer com a inteligéncia artificial foi no trabalho [...] e eles deram arranjos novos
pra musiquinhas de cantiga de roda. Que legal foi" (Professor 4, grupo focal, 2025).

A personalizacdo, no entanto, ainda ¢ um desafio para muitos, que buscam formas de
utilizar as tecnologias para permitir que os alunos aprendam de maneira mais autbnoma. Muitos
docentes externam o interesse crescente sobre o uso de aplicativos e plataformas que oferecem
feedback imediato e trilhas de aprendizagem adaptativas. Estratégias de gamificagdo como as
observadas nos exemplos anteriores, demonstram o interesse dos educadores em explorar as

TDICs para além do uso instrumental, visando uma abordagem mais centrada no estudante.

4.6.1.6 Apoio Institucional e Infraestrutura: Expectativas e Frustragoes

A questdo do apoio institucional e da infraestrutura disponivel nas escolas foi um ponto
critico levantado pelos professores. Muitos relataram a falta de equipamentos adequados, a
instabilidade da conexdo de internet e a auséncia de suporte técnico para o uso das TDICs. Um
dos participantes expressou a dificuldade ao mencionar que, ao chegar em Barra do Choga,
sentiu falta de "certo equipamento nas escolas" (Professor 5, grupo focal, 2025). Essa caréncia
de recursos e suporte técnico impacta diretamente a capacidade dos professores de integrar as
tecnologias em suas praticas pedagdgicas, mesmo aqueles com maior disposi¢ao.

A fala de um educador revelou a dificuldade em implementar politicas publicas que
sejam realmente universalizantes: "[Precisamos de uma] maior implementagao de politicas

publicas na area da educacdo”. (Professor 6, grupo focal, 2025). Nesse sentido, a auséncia de

9 Kahoot! é uma plataforma de aprendizagem baseada em jogos, que permite criar quizzes interativos e
dindmicos para uso educacional em ambientes presenciais ou virtuais. Disponivel em: www.kahoot.com.
Acesso em: 7 jan. 2026.


http://www.kahoot.com/
http://www.kahoot.com/

143

uma politica institucional clara de investimento em infraestrutura e formacdo continuada, que
considere as especificidades de cada escola e as necessidades dos docentes, compromete os
avangos esperados. Essa lacuna dificulta a superagdo das barreiras e a promog¢ao de uma cultura
digital efetiva no ambiente escolar. Essa situagdo corrobora as discussdes de Libaneo (2011)
sobre as condi¢cdes de trabalho docente e a importancia de um ambiente favoravel para o

desenvolvimento profissional.

4.7 Analise qualitativa: vozes, tensdes e sentidos no grupo focal

A aplicagdo do questionario DigCompEdu nos forneceu a leitura quantitativa das
competéncias digitais em Barra do Chogca. O GF, porém, permitiu-nos adentrar no territorio
subjetivo onde essas competéncias sdo — ou deixam de ser — exercidas. E nesta etapa que 0s
dados numéricos, geralmente frios, ganham voz, rosto e contexto.

Realizado em 10 de junho de 2025, o encontro reuniu 11 professores dos Anos Finais
do Ensino Fundamental, compondo uma amostra intencional e heterogénea que contemplou a
diversidade da rede: docentes da zona urbana (45,5%), distrital (27,3%) e rural (27,3%), com
tempos de carreira variando entre 3 e 29 anos.

A dindmica, com duracdo de 120 minutos, foi além da mera coleta de dados.
Configurou-se como um espago de escuta ativa e reflexao coletiva, onde as narrativas docentes
desvelaram ndo apenas as praticas pedagdgicas, mas as angustias, as resisténcias e as esperancas
da profissdo. O foco foram os desafios que permeiam a integracdo das TDICs no cotidiano

escolar do municipio.

4.7.1 Metodologia de Analise: do 1éxico ao sentido

Para conferir rigor metodolégico a interpretagdo das falas, adotou-se a Andlise de
Conteudo, seguindo o protocolo de Bardin (2016), apoiada pelo software de analise qualitativa
MAXQDA (versao 26.0.0). O tratamento dos dados seguiu um percurso sistematico:

1. Pré-analise e Leitura Flutuante: Imersdo nas transcri¢des para apreensiao dos sentidos
globais.
2. Andlise Lexicografica: Utilizagdo do MAXQDA!? para identificar a frequéncia de

palavras, nuvens de termos e padrdes de co-ocorréncia, revelando os focos discursivos

1" MAXQDA ¢é um software de analise qualitativa utilizado para organizar, codificar e interpretar dados textuais,
como entrevistas, grupos focais e documentos diversos.
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centrais.

3. Categorizacdo Tematica: As unidades de sentido foram agrupadas em categorias
hibridas: a priori (baseadas nas 6 areas do DigCompEdu) e a posteriori (emergentes do
discurso dos professores).

4. Inferéncia e Interpretagdo: Articulagdo entre os nicleos tematicos, o referencial tedrico
e o contexto sociopedagogico de Barra do Choga.

A andlise lexicografica inicial processou 5.218 ocorréncias totais, identificando 89
palavras-chave (tokens) que estruturam o discurso docente. A frequéncia desses termos nao ¢
aleatéria; ela denuncia as prioridades, as caréncias e a identidade do grupo, conforme

exploraremos a seguir.

4.7.2 Nucleos Tematicos e Categorias Emergentes

A andlise profunda do corpus textual permitiu a identificacdo de seis nucleos tematicos
que sintetizam a relagdo dos professores com as tecnologias digitais. Estes nticleos ndo operam
isoladamente, mas formam um ecossistema complexo onde identidade, infraestrutura e

pedagogia se entrelacam.

4.7.3 Identidade Coletiva e a Pratica Situada: O Fendmeno do "A Gente"

Na andlise de frequéncia lexical, um dado assume relevancia central: o termo 'gente'
ocupa o topo do ranking, somando 141 ocorréncias (2,72% do corpus total). Contrariando a
expectativa de relatos de autoavaliagdo — onde o pronome 'eu' tenderia a predominar —, os
professores de Barra do Choca recorrem sistematicamente a primeira pessoa do plural ou ao
coletivo 'a gente'. Como ilustram os excertos: ‘A gente tem que aprender a gostar do que é
necessario' e 'Facilita demais a vida da gente'.

Essa escolha discursiva nao ¢ trivial. Ela revela a consolida¢do de uma identidade
coletiva docente. Os desafios da competéncia digital ndo aparecem narrados como
insuficiéncias individuais, mas como dilemas compartilhados por uma categoria profissional.
Isso corrobora a teoria de Wenger (1998) sobre Comunidades de Pratica!': a aprendizagem ¢ a
identidade profissional sdo construidas na interacdo social e na experiéncia compartilhada.

Segundo o autor, "a aprendizagem ¢ uma questdo de engajamento" (Wenger, 2001, p. 22,

! Comunidades de pratica sdo grupos de pessoas que compartilham interesses e aprendem coletivamente por
meio da participacdo em atividades e interagoes situadas. (Wenger, 1998).
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traducdo nossa). Em Barra do Choga, a "dor" da falta de estrutura e o "bonus" do engajamento
do aluno sdo vivenciados no coletivo.

Essa dinadmica vivida no cotidiano escolar ¢ ratificada pela triangulacao dos dados, que
demonstra uma sintonia entre o diagnoOstico quantitativo e a percepcdo docente. Ao
confrontarmos os indices do DigCompEdu com as narrativas do GF, observamos uma
predominancia de forte convergéncia: as fragilidades apontadas pelos nimeros — como a
concentracao nos niveis iniciais de proficiéncia (Al e A2) e o déficit na avaliagdo digital — sao
confirmadas e contextualizadas pelos relatos de autodidatismo e pelo sentimento de desamparo
institucional. O quadro sintese presente na Figura 17 a seguir detalha esse alinhamento,
evidenciando como as dimensoes estatisticas se materializam na experiéncia real da sala de

aula.

4.7.4 A centralidade da tecnologia e a pratica do "fazer"

Na hierarquia de frequéncia, o termo 'tecnologia' assume a segunda posicido (92
ocorréncias), seguido pelos verbos 'fazer' (77) e 'trabalhar' (62). A consolidagdo dessa triade
lexical — Tecnologia-Fazer-Trabalhar — descontroi a hipdtese de resisténcia docente ao tema.
Pelo contrario: os dados sugerem que a tecnologia ocupa a centralidade do discurso, mas sempre
atrelada a prdxis’?.

A anélise qualitativa refina esse dado: o professor ndo demanda apenas o saber tedrico
('saber sobre'), mas o saber instrumental (‘saber como fazer'). Contudo, essa pulsdo pelo fazer
se choca com a realidade material. A ferramenta de co-ocorréncia do MAXQDA expde essa
fricgdo ao mostrar o verbo 'fazer' frequentemente associado ao cddigo 'dificuldade’. Como
ilustra o relato: “Uso aplicativos para criar atividades diferenciadas... Mas falta tempo e
formacgao para explorar melhor essas possibilidades.”

Estabelece-se, assim, uma clara tensdo dialética: o desejo de inovagdo pedagdgica
(subjetivo) encontra-se tensionado — e muitas vezes represado — pelas condic¢des objetivas de

trabalho (tempo e estrutura).

12 Na obra Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, a prdxis aparece significando a “reflexio e agdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo” (Freire, 1987).
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4.7.5 Barreiras Estruturais: o clamor por formacao e a tirania do tempo

Se a tecnologia ¢ o objeto de desejo, a ‘formagdo’ (74 ocorréncias, 5* posicao) emerge
como a grande lacuna. A analise de co-ocorréncia ¢ taxativa: a palavra "formagao" esta quase
invariavelmente ligada a palavra "falta" ou a adjetivos que denotam insuficiéncia.

"Formac¢ao de duas horas no inicio do ano nao ¢ formacao. Formagao continuada deve
ser periodica..." "O que aprendemos foi por curiosidade propria, pesquisando tutoriais na
internet."

Ha uma critica contundente a formagao pontual, de carater transmissivo, que ignora os
saberes docentes. O professor de Barra do Choca clama por um modelo formativo que Schon
(2000) definiria como reflexivo: uma formagao na agao e sobre a acao. A auséncia de politicas
publicas estruturantes empurra o docente para o autodidatismo, gerando uma apropriagdo
tecnolodgica desigual: avanga quem ¢€ ‘curioso’, estagna quem precisa de mediagao.

Paralelamente, a varidvel ‘tempo’ (27 ocorréncias diretas, mas semanticamente
onipresente) atua como um regulador cruel. A sobrecarga de trabalho impede que a
‘curiosidade’ se transforme em competéncia consolidada. Vive-se, aqui, a logica do ‘fazer o

possivel’, ndo do ‘fazer o ideal’.

4.7.6 Infraestrutura e Desigualdades Materiais

A nuvem de palavras gerada pelo MAXQDA (Figura 17) agrupa termos como
'equipamento’, 'internet' e 'celular', desenhando o contorno das barreiras fisicas enfrentadas
pelos educadores. A visualizagao grafica apenas antecipa o que a narrativa docente escancara:
uma realidade de infraestrutura deficiente, frequentemente invisibilizada pelos dados oficiais.

Nos relatos, a caréncia estrutural € perceptivel: 'Senti falta de equipamentos... Os alunos
de hoje sabem usar o celular, mas ndo sabem usar o mouse', pontua um docente, enquanto outro
reforca a auséncia de 'laboratorios de informatica funcionando' e a instabilidade da conexao.

Essa conjuntura impde um paradoxo temporal: cobra-se do professor uma pratica
alinhada ao século XXI (BNCC, Cultura Digital), enquanto se oferece uma infraestrutura
remanescente do século XX. Nesse vacuo deixado pelo Estado, o smartphone (do professor,
muitas vezes) assume o papel de 'dispositivo de salvagdo'. Numa ressignificacdo da analogia de
Han (2018), o celular torna-se um 'rosario moderno' — ndo como instrumento de servidao
voluntaria, mas como o Unico dispositivo de viabilizar uma inclusdo digital minima e de

urgéncia.
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Figura 18 - Nuvem de Palavras gerada a partir das transcri¢des do Grupo Focal (MAXQDA,

2025).
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Fonte: print da interface do software MAXQDA durante a analise do grupo focal

4.7.7 Subjetividade Docente: Entre a Resisténcia e a Empolgacao

A andlise da dimensao atitudinal desvelou um cenario complexo. Durante a atividade
de sensibilizagdo, o grupo oscilou entre a empolgacao e o receio, evidenciando uma inseguranga
técnica frente ao estudante. O excerto a seguir ilustra essa postura: "Eu sou daquela época da
resisténcia... Mas sei que preciso sair da zona de conforto."

Essa fala demonstra que a resisténcia docente deve ser lida como sintoma de desamparo,
e ndo de aversdao. Contudo, hd um reconhecimento quase unanime de que a tecnologia catalisa
a curiosidade epistemologica nos alunos. Sob a otica de Paulo Freire (1987), o dispositivo
digital transcende a funcao técnica para se tornar um instrumento de leitura do mundo. Ele atua,
assim, como mediador da prdxis, superando a alienagdo do ensino transmissivo e reconectando

o saber escolar a realidade concreta do estudante.
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4.7.8 Triangulagdo dos Dados: Convergéncias e Pontos Criticos

Adotando a triangulagdo proposta por Creswell e Clark (2013), o estudo confronta os
resultados quantitativos do DigCompEdu com a andlise qualitativa do GF. O processo revela
uma forte convergéncia diagndstica, mas também expde as contradi¢des do fendmeno.

A sintese dos dados ratifica as Areas 4 (Avaliagdo) e 5 (Capacitagio dos Aprendentes)
como as maiores fragilidades em Barra do Choga. A analise do discurso aponta o motivo: a
avaliacdo mediada por tecnologia aparece restrita a fun¢ao burocrética de corre¢do automatica
("facilitar a vida"). Inexiste, na fala docente, a percepcdo do digital como instrumento de

feedback formativo, o que justifica estatisticamente o desempenho elementar nessas areas.

Figura 19 — Quadro sintese da triangulagdo de dados: DigiCompEdu — Grupo Focal

Quadro Sintese da Triangulacdo dos Dados

Dimenséo de Dado Quantitativo Evidéncia Qualitativa (Grupo Focal) Status da
Andlise (DigCompEdu) Convergéncia
Proficiéncia Predominancia de Al Relatos de uso basico, instrumental e 1 Forte
Geral (63,1%) e A2 (24,3%) dependéncia de tutoriais. Convergéncia
Autodidatismo como regra.
' Engajamento Baixa pontuagao na Clamor por formagao ("falta”, Forte
Profissional Area1(2,52/5,0) "caréncia"), Sentimento de abandono = Convergéncia
‘ institucional.
' Recursos Digitais | Area com melhor Uso intenso de WhatsApp, YouTube e Forte
desempenho relativo | Google Forms. Foco em curadoria Convergéncia
(Selegdo) simples, pouca criagao autoral.
| Ensino e Pontuagoes ' Relatos de uso de Kahoot e Plickers !
Aprendizagem | iptefmedlérias na para engajamento. Foco na gestdoda = Convergéncia
Area 3 sala de aula. ' Moderada
o e | — .
Avaliacao Pior desempenho Tema periférico no discurso (apenas Forte
(2,43/5,0) na Area 4 10 mengoes). Uso restrito a testes Convergéncia

automatizados (Forms). Auséncia de

feedback digital formativo.
Capacitagao dos " Baixo desempenho | Pouca mengao a diferenciacdo ou Forte
Aprendentes naArea5 . acessibilidade. O aluno € visto como Convergéncia
consumidor de tecnologia, ndo
produtor.

Fonte: claborado pelo autor (2025)
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4.7.9 Sintese Critica e Articula¢des Teoricas

A andlise integrada dos dados permite inferir que o corpo docente de Barra do Choca
atravessa um momento de transi¢do tensa. Identifica-se uma consciéncia profissional agucada:
os docentes tém clareza de suas demandas (formagao, infraestrutura, tempo) e reconhecem o
valor estratégico da tecnologia. Longe de serem "analfabetos digitais" passivos, tratam-se de
profissionais tentando navegar a complexidade das inovagdes, ainda que em condi¢des
estruturalmente frageis.

A recorrente demanda por formacao deve ser lida como um alerta sistémico ao Poder
Publico. O cenario atual reflete o que Redecker (2017) classifica como uso instrumental, onde
o digital apenas replica velhas praticas analdgicas, sem atingir a modificagcdo ou redefini¢ao da
aprendizagem. Para romper esse ciclo, a competéncia digital precisa ser trabalhada ndo como
habilidade técnica isolada, mas como elemento da praxis pedagogica.

Conclui-se, portanto, que qualquer proposta de intervengdo — como a delineada na
Secdo 5 — rejeitar modelos de intervengao autoritarios, hierdrquicos ou impostos ‘de cima para
baixo’. E fundamental a construgio de um dialogo com a identidade coletiva (o "a gente"),
valorizando os saberes da experiéncia (Schon, 2000) e, fundamentalmente, ndo ignorando as
barreiras materiais. A formacao continuada ndo pode representar mais um peso sobre a
sobrecarga de trabalho docente; precisa constituir-se, a luz de Wenger (2001), como um espago
de pertencimento e de constru¢do conjunta de solugdes para problemas reais.

E sobre este terreno fértil, ainda que acidentado, que nossa Proposta de Formagdo

Continuada assentara suas bases.
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5 PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA EM COMPETENCIAS DIGITAIS
DOCENTES

A proposta de formagado continuada em competéncias digitais docentes aqui apresentada
¢ resultado de um processo investigativo realizado, em 2025, junto aos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental do municipio de Barra do Choga. Fundamenta-se na verificacao
de lacunas formativas identificadas por meio da aplicacdo do questionario DigCompEdu e de
analises qualitativas com grupos focais, que evidenciaram dificuldades relacionadas ao uso
pedagogico das TDICs.

Esses achados confirmaram a necessidade de um programa formativo que va além da
mera instrumentalizagio técnica. E fundamental que tal programa privilegie a dimensdo
pedagdgica e critica do uso das tecnologias, alinhando-se aos desafios contemporaneos da
educacdo e a realidade especifica do contexto local.

Com essa abordagem, busca-se fortalecer a pratica pedagodgica dos professores,
promovendo inovagao, autoria docente e protagonismo estudantil. Além disso, pretende-se
contribuir para a consolidacdo de uma cultura digital critica e contextualizada nas escolas

municipais, alinhada as demandas contemporaneas da educagao.

5.1 Fundamentacio tedrica da proposta

A presente proposta de formacdo continuada fundamenta-se na articulacdo de trés
marcos tedricos essenciais para o desenvolvimento de competéncias digitais docentes. Sao eles:
o Framework DigCompEdu (Digital Competence Framework for Educators) (Redecker, 2017;
Lucas; Moreira, 2018), a Taxonomia de Bloom Revisada (Ferraz; Belhot, 2010) ¢ a Roda da
Pedagogia de Allan Carrington (Carrington, 2016). Essa triangulagdo tedrica assegura uma
abordagem sistemadtica e progressiva, que prioriza a pedagogia sobre a tecnologia e garante que
as ferramentas digitais sejam integradas de forma intencional e contextualizada ao processo
educativo.

O DigCompEdu, como visto na Secdo 3, constitui o eixo estruturante desta proposta,
organizando as competéncias digitais docentes em seis areas interdependentes: Envolvimento
Profissional, Recursos Digitais, Ensino e Aprendizagem, Avaliagdo, Capacitagdo dos
Aprendentes ¢ Promo¢ao da Competéncia Digital dos Estudantes (Figura 56). Cada area
contempla seis niveis progressivos de proficiéncia (A1-C2), o que possibilita a construgdo de

uma formacao diferenciada e personalizada, de acordo com o perfil de cada educador (Lucas;
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Moreira, 2018). Essa estrutura permite que o desenvolvimento docente ocorra de forma
continua e alinhada as demandas pedagogicas contemporaneas, favorecendo o uso critico e

inovador das tecnologias digitais.
Figura 20 — Sintese do quadro DigiCompEdu
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Fonte: Lucas e Moreira (2018, p. 19).

Nesse contexto, destaca-se a importancia de recursos e referenciais que auxiliem os
professores a integrar as tecnologias digitais em praticas pedagogicas significativas. Entre essas
referéncias, destaca-se a Roda da Pedagogia (Padagogy Wheel) (Figura 20), concebida em 2013
por Allan Carrington, professor da Universidade de Adelaide, Australia. Esse modelo relaciona
objetivos de aprendizagem, metodologias ativas e aplicativos digitais, oferecendo aos docentes
uma estrutura integrada para alinhar tecnologia e intencionalidade pedagogica.

Sua proposta visa alinhar o uso de aplicativos, plataformas e recursos digitais aos
propésitos educacionais. Dessa forma, potencializa atividades colaborativas que tornam o
processo de construgdo do conhecimento mais dindmico, interativo e orientado para resultados
significativos (Carrington, 2016).

Complementando essa perspectiva, surge a Roda da Pedagogia IA, desenvolvida por
Jiménez-Garcia, Orenes e Lopez-Fraile (2023), que atualiza e expande o modelo de Carrington
ao integrar ferramentas de inteligéncia artificial no planejamento pedagdgico. Essa versao
mantém a estrutura baseada na Taxonomia de Bloom, articulando niveis cognitivos e

metodologias ativas. Além disso, incorpora recursos contemporaneos que exploram o potencial
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da inteligéncia artificial para enriquecer as experiéncias de ensino e aprendizagem (Figura 21).
Assim, possibilita ao professor selecionar aplicativos e estratégias digitais mais adequadas a
cada objetivo educacional, potencializando praticas criativas, colaborativas e alinhadas as

demandas da educagdo digital.

Figura 21 — A Roda da Pedagogia para Android — Versao 6.0
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Fonte: Padagogy Wheel. Disponivel em: www.pucpr.br/padagogy-wheel/. Acesso em: 7 jan .2026.

A Roda foi criada especificamente para auxiliar docentes na integracdo efetiva de
aplicativos méveis em estratégias de ensino e aprendizagem. Inicialmente, seu desenvolvimento
focou em criar uma estrutura que permitisse aos professores tomarem decisdes pedagodgicas
fundamentadas, em vez de simplesmente adotar tecnologias sem propdsito educacional claro.
Desse modo, a Roda ¢ estruturada de forma a conectar objetivos de aprendizagem com
atividades pedagogicas e aplicativos tecnologicos, promovendo uma abordagem holistica e
pratica na formacdo docente (Carrington, 2016).

Nessa perspectiva, a ferramenta transcende a funcdo de um simples catidlogo de
aplicativos para se constituir como um instrumento de planejamento reflexivo. Ao situar os

recursos digitais dentro das camadas cognitivas da Taxonomia de Bloom, a Roda propde uma


http://www.pucpr.br/padagogy-wheel/
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inversdo na logica instrumentalista muitas vezes presente na escola: ndo se deve partir da
tecnologia para a aula, mas sim dos objetivos de aprendizagem para a escolha do recurso. Tal
abordagem ¢ fundamental para assegurar que a integragdo das TDICs ndo seja aleatoria, mas
sim orientada por uma intencionalidade pedagogica clara, capaz de promover o

desenvolvimento de competéncias complexas e a autonomia intelectual dos estudantes.

Figura 22 — A Roda da Pedagogia IA — Versao 1.0 em espanhol
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Fonte: Adaptado de Jiménez-Garcia, Orenes-Martinez e Lopez-Fraile (2024).

Os principios fundamentais da Roda incluem:

e Valorizagao da mentalidade pedagdgica sobre a tecnologica;

e Integracdo sistematica de recursos digitais;

e Desenvolvimento de competéncias cognitivas progressivas;

e Planejamento estruturado de objetivos de aprendizagem.

A estrutura teorica na qual a Roda da Pedagogia esta ligada a Taxonomia de Bloom
revisada, um modelo hierarquico utilizado para classificar objetivos educacionais em diferentes
niveis de complexidade e especificidade. Desenvolvida por Benjamin Bloom, em 1956, e
revisada por seus ex-alunos em 2001, esse modelo organiza o processo de aprendizagem em
seis diferentes niveis: lembrar, compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar. Cada um desses
niveis representa uma etapa no desenvolvimento cognitivo do educando, proporcionando um
caminho estruturado para o processo de ensino-aprendizagem (Carrington, 2016).

Essa organizagao proposta pela Taxonomia de Bloom Revisada (lembrar, compreender,
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aplicar, analisar, avaliar e criar) conecta-se aos niveis de evolu¢ao de competéncias digitais do
DigCompEdu, que também se estruturam de forma progressiva. Assim como Bloom propde
uma progressdo dos niveis do pensamento cognitivo, o DigCompEdu estabelece niveis de
proficiéncia que vao do iniciante (A1 — Recém-chegado e A2 — Explorador) ao avangado (C1 —
Lider e C2 — Pioneiro).

Nesse sentido, ¢ possivel estabelecer uma correlagdo entre as duas teorias: os estagios
iniciais da Taxonomia (lembrar e compreender) dialogam com os niveis Al e A2, em que os
docentes se encontram em fase de apropriacdo e exploragdo bésica de recursos digitais; os niveis
intermediarios (aplicar e analisar) aproximam-se do B1 (Integrador) e B2 (Especialista), nos
quais os professores passam a integrar as TDICs de forma mais intencional e reflexiva; por fim,
os niveis superiores da Taxonomia (avaliar e criar) se alinham aos estdgios Cl1 e C2,
caracterizados pela lideranga e pela inovacao na pratica pedagdgica digital. Essa inter-relacdo,
apresentada de forma conceitual e visual na proposta desta pesquisa (Figura 54), confere maior
sentido e consisténcia ao modelo. Nele, estdo integradas as dimensdes cognitivas,
metodologicas e tecnoldgicas.

A Taxonomia de Bloom, revisada, constitui, portanto, a base estrutural da Roda,

organizando-se em seis niveis cognitivos fundamentais, elencados na Figura 57 a seguir:
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Figura 23 — Taxonomia de Bloom revisada - dimensao do processo cognitivo
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Fonte: Figura adaptada de Souza, Lima e Oliveira (2023).

A Roda da Pedagogia incorpora, assim, de maneira sistemdtica ¢ progressiva, os seis niveis
cognitivos presentes na Taxonomia de Bloom revisada. Esta proposta evidencia que as competéncias
ocupam posicdo central no processo de ensino-aprendizagem (Carrington, 2016). As principais
competéncias desenvolvidas, incluem, em nossa avaliacdo os seguintes itens:

e Habilidades comunicativas e colaborativas
e Pensamento critico e resolu¢do de problemas
e Autonomia e gestdo da aprendizagem

e Fluéncia digital e uso ético das tecnologias

A Roda da Pedagogia de Allan Carrington materializa a integra¢do entre objetivos
pedagdgicos, verbos de agao, atividades de aprendizagem e recursos digitais, operacionalizando
o principio fundamental de que a pedagogia deve guiar a tecnologia. Seu modelo concéntrico
facilita a selecdo intencional de recursos digitais alinhados aos propdsitos educacionais
especificos, evitando o uso acritico ou meramente instrumental das tecnologias.

A Taxonomia de Bloom Revisada oferece o suporte cognitivo necessario para estruturar
as atividades formativas em ordem crescente de complexidade, transitando dos processos
cognitivos basicos (Lembrar e Entender) aos mais elaborados (Avaliar e Criar). Esta progressao
assegura o desenvolvimento gradual das competéncias digitais, respeitando os ritmos e

necessidades de aprendizagem dos participantes (Ferraz; Belhot, 2010).



156

A versao da Roda da Pedagogia A proposta por Amorim e Linhares (2025) (Figura 24)
apresenta uma atualizacdo significativa do modelo original de Allan Carrington, aproximando
da proposta de competéncia digitais do DigCompEdu. Essa versao, resultado desta pesquisa,
integra dimensdes cognitivas, metodologicas e tecnoldgicas, alinhando a Taxonomia de Bloom
Revisada a0 modelo SAMR e a inser¢do de ferramentas de IA Generativa. A proposta, assim
como a versdo iniciada por Allan Carrington, reforca a ideia de que a tecnologia deve estar a
servico da pedagogia. Desse modo oferece aos docentes um guia que relaciona objetivos
educacionais, verbos de acao e aplicativos digitais de forma intencional e contextualizada.

Além de contemplar estratégias de aprendizagem inovadoras, a Roda atualizada amplia
o enfoque para a formagdo socioemocional e o desenvolvimento da autonomia discente. O
modelo organiza-se em niveis de complexidade que conduzem o professor desde praticas de
substitui¢do tecnoldgica até processos de redefinicdo das tarefas de aprendizagem. Dessa forma,
propde o uso critico e critica e criativo das tecnologias digitais ao ensino. A proposta visa
incentivar a criacao de experiéncias pedagdgicas mais significativas e colaborativas junto aos
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Nesse contexto, os critérios que estruturam a Roda da PedagoglA proposta pelos
pesquisadores, podem ser diretamente correlacionados aos seis niveis de competéncias digitais
do DigCompEdu, que vao do Al (Recém-chegado) ao C2 (Pioneiro Criativo). Essa conexdo
fortalece 0 modelo proposto, ao permitir que a Roda seja compreendida nao somente como um
guia didatico-metodoldgico, mas também com um percurso evolutivo para aperfeigoar a pratica
docente, etapa por etapa. Nessa perspectiva, cada nivel da Taxonomia de Bloom e das praticas
pedagdgicas sugeridas pode ser relacionado ao desenvolvimento gradual das competéncias
digitais. Essa metodologia oferece ao professor um percurso claro, conectando objetivos
educacionais, tecnologias digitais e aspectos essenciais da pratica docente. Dessa forma, a Roda
atualizada (Figura 24) assume um carater formativo e evolutivo, alinhando-se as politicas
contemporaneas de educagdo digital e fortalecendo a intencionalidade pedagdgica no uso das

TDICs.
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Figura 24 — Versao atualizada da Roda da Pedagogia adaptada por Amorim e Linhares (2025)
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Fonte: Adaptado de Carrington (2021), versdo modificada por Amorim e Linhares (2025). Disponivel em:
https://www.pucpr.br/padagogy-wheel. Acesso em: 3 ago. 2025.

Esta proposta alinha-se ainda aos principios das metodologias ativas, enfatizando o
protagonismo docente na constru¢cdo do conhecimento e na ressignificagdo de suas praticas
pedagogicas. A aprendizagem baseada em projetos, a sala de aula invertida e a gamificagdo
constituem estratégias transversais que permeiam todos os modulos formativos, promovendo

experiéncias significativas e contextualizadas.
5.2 Diagnéstico e identificacdo das necessidades formativas

O diagnostico das necessidades formativas dos docentes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental revela desafios especificos relacionados a integracdo pedagdgica das TDICs.
Pesquisas recentes indicam que, embora muitos professores possuam acesso a dispositivos e
recursos digitais, persistem lacunas significativas na utilizagdo critica e inovadora dessas
tecnologias em contextos educacionais. Em Barra do Choga, como constatado por meio da
pesquisa, esse cenario ndo ¢ diferente.

As principais necessidades identificadas por meio da pesquisa incluem o
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desenvolvimento de competéncias técnicas basicas para a utilizagdo de recursos digitais.
Também se observou a caréncia de formagdo pedagdgica voltada a integragdo curricular das
TDICs e a aplicagdao de metodologias ativas mediadas por tecnologias.

Tal evidéncia encontra respaldo nos dados do questionario aplicado: 63,1% dos docentes
se autodeclararam no nivel A1 (Recém-chegado) e 24,3% no nivel A2 (Explorador), o que
indica uma limitacdo ao uso funcional das tecnologias. Do mesmo modo, apenas 11,7%
afirmaram que seus estudantes utilizam tecnologias para investigar, discutir e criar
conhecimento de forma sistemdtica, o que demonstra a caréncia de metodologias que
incorporem as tecnologias digitais. Além disso, 73,9% relataram fornecer feedback nao digital,
enquanto somente 4,5% utilizam abordagens digitais avancadas. Esses dados reforcam a
necessidade de formacdo em avaliagdo digital e feedback formativo. Outro aspecto de
significativa relevancia refere-se a lacunas na curadoria e autoria de contetdos digitais, bem
como na promo¢do da cidadania digital, indicando desempenho limitado nos dominios
mapeados pelo DigCompEdu.

Adicionalmente, destaca-se a importancia de fortalecer a cultura digital docente,
promovendo praticas de multiletramentos que ampliem as possibilidades de expressao,
comunicagdo e criagdo no ambiente digital. Essas praticas devem desenvolver atitudes criticas,
criativas e positivas em relacdo as tecnologias, em sintonia com as propostas de Kalantzis e
Cope (2020) para uma educagao transformadora. A formagao deve contemplar ainda aspectos
relacionados a inclusdo e acessibilidade digital, garantindo que as praticas pedagogicas sejam
equitativas e atendam a diversidade discente.

O contexto especifico de Barra do Cho¢a demanda uma proposta que considere as
particularidades locais, incluindo a disponibilidade de infraestrutura tecnolédgica, as
caracteristicas socioecondmicas da comunidade escolar e as especificidades curriculares

regionais. Esta contextualizagdo assegura a aplicabilidade e relevancia da formagdo proposta.

5.2.1 Itinerario formativo: uma abordagem modular e progressiva

A proposta de formagdo continuada em competéncias digitais docentes esta organizada
em seis modulos, cada um voltado para uma érea especifica do referencial DigCompEdu. A
estrutura foi planejada de forma a promover uma progressdo pedagodgica coerente com a
Taxonomia de Bloom Revisada, favorecendo o desenvolvimento de habilidades que evoluem
do conhecimento e da compreensao inicial até a criagdo e avaliacdo de praticas inovadoras

(Figura 25).
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Figura 25 — Quadro sintese dos modulos da Proposta de Formagao Continuada
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Cuttura Dightal | o brar/Compreender pares
2 DigCompEdu Area2~  Curadoria, selegdo,
Recursos Digitais;  adaptaclo e criacho Canva, YouTube, Producao de um 20H
Recursos Bloom - de materiais digitais Genially, DALL-E recurso digital | oA
Digitais para  Compreender/Aplicar autoral
3 DigCompEdu A.ru 3- Mm;o:gm ativas e Ssibnater: Sacbacts
Cakkios s e B gamificacho, doast Padlet, Plickers didatica com uso Iw':m
Aprendizagem Aplicar/Analisar aprendizagem de TDICs
com TOICs Sroaitin
&4 Avallacdo tal,
DigCompEdu Area 4~  fapdback f:,?.u". Google Forms, Instrumento de 204
Avaliagio Avaliacao; Bloom -~ rubricas e Socrative, Edpuzzle, avaliacdo digital HiBRtDA
—— Analisar/Avaliar indicadores digitais formulérios com IA com rubrica 18RI
Formativo
5 Autonomia,
DigCompEdu Area 5 - protagonismo Google Sites, Canva Proposta de 30H
“I Aprendentes; Bloom - g projetos digitais alunos interdisciplinar
Eitiidanias Avaliar/Criar digital
6
DigCompEdu Area 6~  Cidadania ‘”B:’N- Scratch, YouTub Plano de ok
Promochoda  Competéncia Digital seguranca ontine, Studio, Discord, intervencao sobre
e sy dos m&u ética, inclusdo Perplexity, VED 3 cidadania digitat ~ HIBRIDA
Estudantes Bloom ~ Criar

Este & um quadro resumido sobre as principais etapas da proposta de formacdo. D detalhamento da proposta esta no corpo da pesquisa.
Fonte: elaborado pelo autor (2025)

Além disso, a proposta contempla o uso de recursos digitais, incluindo tecnologias de
IA Generativa, com o objetivo de preparar os professores para os desafios da educacdo
contemporanea. Essa concepcao dialoga com as orientagdes do modelo da Roda da Pedagogia,
que propde a integragdo entre objetivos de aprendizagem, metodologias ativas e tecnologias
digitais (Carrington, 2016). Na versdo atualizada, denominada Roda da Pedagogia 1A, esse
conceito ¢ ampliado ao incluir aplicativos baseados em inteligéncia artificial no planejamento
pedagdgico, fortalecendo a articulacdo entre inovacdo tecnoldgica e praticas educacionais
(Jiménez-Garcia; Orenes; Lopez-Fraile, 2023).

A articulagdo entre a Taxonomia de Bloom Revisada e a Roda da Pedagogia constitui o
elemento diferencial desta proposta formativa, assegurando progressao cognitiva sistematica e

sele¢do intencional de ferramentas digitais. Cada mddulo foi estruturado contemplando niveis
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especificos da taxonomia, promovendo desenvolvimento gradual das competéncias digitais
docentes.

O Modbdulo 1 concentra-se nos processos cognitivos basicos (Lembrar e Entender),
utilizando ferramentas de comunicagao e colaboragao para estabelecer fundamentos da cultura
digital. O Modulo 2 avanga para Entender e Aplicar, empregando recursos de curadoria e
autoria digital. Os Moddulos 3 e 4 operam nos niveis Aplicar e Analisar, integrando
metodologias ativas e estratégias avaliativas. Os Modulos 5 € 6 culminam nos processos mais
complexos (Avaliar e Criar), promovendo protagonismo e inovacao digital.

A Roda da Pedagogia orienta a sele¢do de ferramentas digitais em cada médulo, partindo
sempre dos objetivos pedagdgicos para posteriormente identificar verbos de agao, atividades de
aprendizagem e recursos tecnologicos apropriados. Esta abordagem assegura que a tecnologia
seja meio, ndo fim, do processo educativo.

A integragdo destes referenciais promove formacdo contextualizada e significativa,
respeitando os principios da aprendizagem ativa e do desenvolvimento profissional continuado.
Os participantes vivenciam na formag¢ao as mesmas metodologias que posteriormente

implementardo com seus estudantes, garantindo coeréncia entre teoria e pratica.

5.2.2 Modulo I — Envolvimento Profissional e Cultura Digital

O ponto de partida para o desenvolvimento das competéncias digitais docentes reside
no engajamento profissional e na constru¢cao de uma cultura digital que seja, simultaneamente,
critica e ética. A Area 1 do DigCompEdu, conforme delineado por Redecker (2017), enfatiza a
utilizacdo de dispositivos digitais ndo apenas para a comunicagao e colaboragdo, mas também
para a atualizacdo profissional continua, integrando a identidade digital do docente e sua
participagdo ativa em comunidades de pratica. Essa dimensdo transcende o mero dominio
técnico, abrangendo a adogdo de atitudes colaborativas e o uso responsavel das tecnologias na
gestdo e no aprimoramento profissional (Kalantzis; Cope, 2020).

Do ponto de vista cognitivo, este mddulo alinha-se aos niveis iniciais da Taxonomia de
Bloom Revisada (Anderson; Krathwohl, 2001), focando na aquisi¢do e compreensdo de
conceitos fundamentais. Prioriza-se o entendimento sobre a presenca digital, a comunicagdo
online e o uso ético das tecnologias. Essa base teorica € crucial para que os educadores transitem
de habilidades técnicas elementares para uma compreensao critica e contextualizada do impacto
das tecnologias em sua atuacao profissional, preparando-os para os desafios e oportunidades do

cenario educacional contemporaneo.
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As etapas do mddulo foram:
Apresentagdo do modulo (video ou podcast introdutério);
Fundamentacao tedrica sobre cultura digital docente e ética profissional;
Atividades praticas guiadas de comunicacdo e colaboracdo on-line;
Aplicacdo contextualizada em ferramentas digitais;
Reflexdo e sintese das praticas desenvolvidas;

Avaliagao e feedback.

Os contetidos Programaticos foram:

Cultura digital e identidade profissional docente;
Uso ético de tecnologias e inteligéncia artificial;

Redes profissionais on-line e comunidades de pratica;
Comunicacdo institucional e gestdo de informagao;

Planejamento e desenvolvimento profissional com tecnologias digitais.

Ja os aplicativos digitais selecionados foram:

Comunica¢do e colaboragdo: Google Meet, Zoom, Microsoft Teams,

WhatsApp Business, Telegram, Discord, Slack.
Produtividade e organizagdo: Notion, Trello, Asana, ClickUp, Evernote.

Redes profissionais: LinkedIn, Padlet, ResearchGate, Academia.edu.
Interagdo e engajamento: Mentimeter, Miro, Kahoot!, Slido.

Inteligéncia Artificial Generativa: ChatGPT, Gemini, Copilot, Perplexity
Al DeepSeek, Grok.

Nos quais as atividades principais foram:
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Criacdo e otimizacdo de perfil digital profissional e organizacdo de redes de contato.

Organizagao de agenda e tarefas em plataformas digitais colaborativas.

Construcao de mural colaborativo com Padlet ou Miro para brainstorming de ideias.

Simulacao de reunides online e uso de IA para elaboracao de atas e relatorios (ex:

Copilot, Gemini).

Desenvolvimento de plano pessoal de desenvolvimento profissional apoiado por IA

(ex: ChatGPT para sugestdes de cursos).
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E os produtos esperados:

e Portfolio digital inicial com evidéncias de participagdo em comunidades de pratica.
e Mural colaborativo online com registro de ideias e discussoes.
e Relatorio de uso de IA no planejamento profissional € na comunicagao.

e Plano de desenvolvimento profissional docente individualizado.

5.2.3 Modulo II — Recursos Digitais para a Educagao

A utilizagdo eficaz de recursos digitais na pratica docente transcende a mera
manipulagdo de ferramentas, exigindo do professor habilidades de curadoria, avaliagdo critica
e adaptacdo de materiais. A Area 2 do DigCompEdu sublinha a importancia de identificar, criar
e compartilhar contetidos digitais de maneira ética e pedagogicamente fundamentada
(Redecker, 2017). Este processo implica um letramento informacional robusto e a capacidade
de discernir fontes confidveis. Além disso, exige a compreensao das implicagdes legais e éticas
do direito autoral e das licencas abertas, elementos cruciais para a constru¢do de um ambiente
de aprendizagem digital responsavel (Kalantzis; Cope, 2020).

No campo cognitivo, este modulo esta intrinsecamente alinhado aos niveis de
"Compreender" e "Aplicar" da Taxonomia de Bloom Revisada (Anderson; Krathwohl, 2001).
O objetivo ¢ promover o desenvolvimento das competéncias docentes, de modo que possam
compreender os principios que orientam a curadoria de contetido e aplicar ferramentas digitais
para autoria e compartilhamento de recursos educacionais. Essa abordagem busca incentivar a
producdo de materiais didaticos digitais que enriquecam as experiéncias de aprendizagem.
Além disso, procura promover a autonomia € o pensamento critico dos estudantes,

potencializando a constru¢ao do conhecimento de forma dinamica e contextualizada.
As etapas do mddulo foram:

1. Diagnéstico de recursos disponiveis e necessidades pedagogicas;
Alfabetizac¢do informacional e avaliagdo critica de fontes;
Curadoria de conteudos digitais;

Selecdo, adaptacdo e criagdo de recursos;

Organizagao e gestao de bibliotecas digitais;

® oA W N

Compartilhamento responsavel de recursos.
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Os contetidos Programaticos foram:

e [Estratégias de busca avangada e filtragem de informagoes;

e Avaliacdo critica de fontes digitais e combate a desinformacao;
e Direitos autorais, Creative Commons ¢ licengas abertas;

e Curadoria e autoria de recursos digitais educacionais;

e Gestdo de bibliotecas digitais pessoais e institucionais.

Jé os aplicativos digitais selecionados foram:

e Curadoria e gestdo: Wakelet, Pocket, Pinterest, Feedly, Flipboard, Diigo.

e Autoria e design: Canva, Genially, Adobe Express, Piktochart, Infogram, Google
Drawings.

e Organizacdo: Google Workspace (Drive, Docs, Sheets, Slides), Notion, Trello,
Milanote.

o IA Generativa: ChatGPT, DeepSeek, Perplexity Al, Copilot, Gemini, Claude,

Midjourney (para criagdo de imagens).

Nos quais as atividades principais foram:

e Elaboragao de curadoria tematica com Wakelet ou Diigo sobre um tdpico
educacional especifico.

e Criacao de infografico educacional no Canva ou Piktochart para visualizagao de
dados.

e Producdo de recurso interativo no Genially ou H5P para engajamento dos alunos.

e Organizacao de biblioteca digital pessoal no Google Drive ou Notion, com
categorizac¢do de materiais.

e Uso de IA (ex: Perplexity Al, DeepSeek) para sugerir € otimizar recursos

pedagogicos, incluindo a geragdo de resumos e palavras-chave.

E os produtos esperados:

e Biblioteca digital organizada e categorizada.
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e Infografico tematico autoral.
e Recurso interativo autoral para uso em sala de aula.

e Guia de critérios de selecao e avaliagdo de recursos digitais.

5.2.3 Médulo III — Ensino e Aprendizagem com TDICs

A integragdo pedagodgica das TDICs transcende a mera inser¢do de ferramentas,
exigindo a adocao de metodologias que promovam o protagonismo discente e a aprendizagem
ativa. A Area 3 do DigCompEdu, conforme estabelecido por Redecker (2017), enfatiza a
criagdo de ambientes de aprendizagem colaborativos, nos quais as tecnologias atuam como
mediadoras, e os docentes empregam metodologias inovadoras. Essa abordagem visa
transformar o papel do professor, de transmissor de contetido para facilitador e curador de
experiéncias de aprendizagem (Moran; Bacich, 2018).

Este modulo corresponde aos niveis de "Aplicar" e "Analisar" da Taxonomia de Bloom
Revisada (Anderson; Krathwohl, 2001). O foco estd em promover o desenvolvimento das
competéncias docentes para planejar, implementar e analisar criticamente praticas didaticas que
integrem recursos digitais de forma significativa. O objetivo ¢ potencializar a aprendizagem,
tornando-a mais engajadora e relevante. Busca-se também desenvolver nos estudantes
competéncias essenciais para o século XXI, como colaborag¢ao, criatividade, pensamento critico
e resolugcdo de problemas. Esses elementos sdo fundamentais para a formacao de cidadaos
ativos e preparados para os desafios contemporaneos.

As etapas do mddulo foram:

1. Planejamento pedagégico com TDICs e metodologias ativas;

2. Aplicagdo de estratégias de ensino inovadoras mediadas por tecnologia;
3. Producao de conteudos interativos e multimidia;

4. Gestdo e dinamizacao de ambientes virtuais de aprendizagem,;

5. Colaboragao online e anédlise de praticas pedagdgicas;

6. Avaliacao formativa e ajustes de percurso.

Os contetidos Programaticos foram:

e Metodologias ativas (Aprendizagem Baseada em Projetos, Gamifica¢do, Sala de Aula
Invertida) mediadas por tecnologia;

e Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) e plataformas educacionais;

e Producdo audiovisual e ferramentas de autoria digital;



165

e Planejamento de aulas com integracdo tecnologica e design instrucional;
e Aplicagdo de IA na personalizagdo da aprendizagem e na criagdo de

materiais didaticos.

Jé os aplicativos digitais selecionados foram:

e Ambientes e interacdo: Google Classroom, Moodle, Microsoft Teams,
Edmodo, Canvas, Google Sites.
e Producdo e autoria: Canva, Loom, Screencastify, OBS Studio, Genially,
Adobe Express, Powtoon.
e Gamificagdo e quizzes: Kahoot!, Quizizz, Socrative, Plickers, ClassDojo, Classcraft.
e Colaboracao e brainstorming: Mentimeter, Padlet, Miro, Jamboard, Mural.
o IA Generativa: Gemini, ChatGPT, Copilot, SlidesAl, Tome, Synthesia, Midjourney

(para criagdo de imagens e materiais didaticos).

Nos quais as atividades principais foram:

e Criagdo de uma sequéncia didatica completa utilizando metodologias
ativas e integrando TDICs.
e Produc¢do de uma videoaula autoral ou tutorial utilizando Loom ou Screencastify.
e Aplicacao de um quiz gamificado com Kahoot! ou Quizizz em sala de aula e
analise dos resultados.
e Configuragdo e dinamizagdao de um AVA para uma turma.
e Uso de IA (ex: Gemini, ChatGPT) para adaptar materiais didaticos, gerar

ideias de atividades e criar rubricas para projetos.

E os produtos esperados:

e Sequéncia didatica digital completa.

e Video-aula ou tutorial autoral.

e Relatorio de aplicacao de quiz gamificado com analise de desempenho.
e Ambiente virtual de aprendizagem configurado e com atividades propostas.

e Materiais didaticos adaptados ou criados com o apoio de IA.

5.2.4 Médulo IV — Avaliagdo Digital e FeedbackFormativo
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A avaliagdo educacional, quando mediada por tecnologias digitais, adquire um potencial
significativo para o acompanhamento em tempo real dos processos de aprendizagem e para a
oferta de feedback imediato e personalizado. A Area 4 do DigCompEdu ressalta a importancia
da utilizag¢do de ferramentas digitais tanto para a avaliacdo formativa quanto para a somativa,
além de enfatizar a andlise de dados de desempenho para embasar decisdes pedagdgicas
(Redecker, 2017). Essa abordagem permite que o professor va além da mera mensuracao,
utilizando a avaliagdo como um instrumento continuo de apoio ao desenvolvimento do
estudante (Luckesi, 2011).

Este modulo se associa aos niveis de "Analisar" e "Avaliar" da Taxonomia de Bloom
Revisada (Anderson; Krathwohl, 2001). O foco esta em capacitar o professor para selecionar e
criar instrumentos digitais de avaliacao, construir rubricas claras e eficazes, e utilizar os dados
de aprendizagem (learning analytics) para uma tomada de decisdo pedagogica mais informada
e estratégica. A integracao dessas praticas visa aprimorar a qualidade da avaliacdo, tornando-a
mais dindmica, transparente e alinhada as necessidades individuais dos alunos, promovendo um

ciclo virtuoso de ensino-aprendizagem (Lucas; Moreira, 2018).

As etapas do modulo foram:

1. Fundamentos e principios da avaliagdo digital;

Criagdo e adaptacdo de instrumentos avaliativos digitais;
Elaboracao de rubricas digitais e critérios de avaliagao;

Uso de ferramentas para feedback automatizado e personalizado;

Analise de dados de aprendizagem (learning analytics);

S

Avaliagdo por pares e autoavalia¢do digital.

Os contetidos Programaticos foram:

e Avaliacdo formativa e somativa no contexto digital;

e Tipos de instrumentos avaliativos digitais (questionarios, portfolios, quizzes);
e Rubricas digitais e sua aplicagio;

e Ferramentas de feedback e comunicacao avaliativa;

e Introducdo ao learning analytics e interpretacao de dados;

e A na avaliagdo: automagdo, personalizacdo e ética.
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Jé os aplicativos digitais selecionados foram:

e Quizzes e formularios: Google Forms, Microsoft Forms, Kahoot!, Quizizz,
Socrative, Plickers, Quizgecko, Mentimeter.

e Portfolios digitais: Seesaw, Google Sites, Padlet, Wakelet.

e Feedback e colaboragdo: Google Classroom, Microsoft Teams,
Edmodo, FeedbackFruits.

e |A Generativa: Gradescope, Copilot, Manus Al, Perplexity AI, ChatGPT, Gemini

(para geracao de questdes, rubricas e feedback).

Nos quais as atividades principais foram:

e Criagdo de um formuldrio avaliativo digital com diferentes tipos de questdes (Google
Forms, Microsoft Forms).

e Desenvolvimento de rubricas digitais para avaliacdo de projetos ou atividades
complexas, com suporte de [A (ex: ChatGPT para sugestdo de critérios).

e Implementacdo de um portfélio digital estudantil para registro do processo de
aprendizagem (Seesaw, Google Sites).

e Analise de dados de aprendizagem de uma turma a partir de um quiz ou formulario,
identificando pontos de melhoria.

e Uso de IA (ex: Gradescope, Copilot) para gerar feedback automatizado e

personalizado para atividades especificas.

E os produtos esperados:

e Banco de instrumentos digitais de avaliagdo (quizzes, formularios,
atividades interativas).

e Rubricas digitais adaptadas para diferentes tipos de avaliacdo.

e Portfolio estudantil estruturado com evidéncias de aprendizagem.

e Relatdrio de analise de dados de desempenho de uma turma.

5.2.5 Médulo V — Capacitagdo e Protagonismo dos Estudantes
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O fomento ao protagonismo discente ¢ intrinsecamente favorecido pela utilizacdo de
tecnologias que promovem a autonomia, a personaliza¢do e o engajamento ativo dos estudantes.
A Area 5 do DigCompEdu, conforme a estrutura proposta por Redecker (2017), destaca a
necessidade de empoderar os alunos por meio de praticas inclusivas e da aplicacdo de
tecnologias adaptativas. Essa abordagem pedagodgica visa transformar o estudante em um
agente ativo de sua propria aprendizagem, capaz de construir conhecimento de forma autbnoma
e colaborativa, em um ambiente digital que respeite suas individualidades (Moran; Bacich,
2018).

No nivel cognitivo, este modulo se situa entre os niveis de "Avaliar" e "Criar" da
Taxonomia de Bloom Revisada (Anderson; Krathwohl, 2001). O objetivo ¢ estimular a
concepcao e implementagdo de atividades personalizadas, bem como a aplicagdao de recursos
digitais que incentivem a autoria e o protagonismo discente. Isso significa desenvolver
competéncias digitais docentes, levando os educadores a criar cendrios onde os alunos nao
apenas consomem conteido, mas também o produzem, avaliam e compartilham. Com isso,
desenvolvem habilidades de pensamento critico, criatividade e resolu¢do de problemas,
essenciais para a cidadania digital plena.

As etapas do modulo foram:

1. Principios de acessibilidade digital e design universal para aprendizagem,;
Estratégias de personalizagdo da aprendizagem com tecnologias;
Técnicas de motivagdo e engajamento digital dos estudantes;

Exploracao de ferramentas de autoria e produgdo estudantil;

Promogao da inclusao e do protagonismo digital;

AN

Sintese e avaliagdo das praticas implementadas.

Os contetidos Programaticos foram:

e Design Universal para a Aprendizagem (DUA) e tecnologias assistivas;
e Gamificagdo educacional e estratégias de engajamento;

e Ferramentas de personalizacdo de trilhas de aprendizagem:;

e |A para adaptacao de percursos e conteudos educacionais;

e C(Criacao de conteudo por estudantes e autoria digital.

J& os aplicativos digitais selecionados foram:
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e Gamificagdo e engajamento: Classcraft, Kahoot!, Quizizz, Minecraft Education
Edition, Roblox Education.

e Autoria e criacdo: Book Creator, Flipgrid, Seesaw, Scratch, Tinkercad, Storybird,
Stop Motion Studio.

e Programagdo e pensamento computacional: Scratch, Code.org, Blockly, Swift
Playgrounds.

e C(Colaboracdo e apresentacdo: Google Slides, Microsoft PowerPoint, Prezi,
Genially, Miro.

e A Generativa: ChatGPT, Gemini, Copilot, RunwayML, DALL-E (para criagao de
imagens para projetos estudantis), Midjourney (para criacdo de imagens para

projetos estudantis).

Nos quais as atividades principais foram:

e Implementacdo de um sistema de gamificagdo em sala de aula para motivar a
participagao.

e Criagdo de livros digitais colaborativos ou historias interativas pelos alunos (Book
Creator, Storybird).

e Oficina de programacgdo criativa com Scratch ou Code.org, desenvolvendo jogos
ou animagdes.

e Criagdo de videos curtos ou apresentagdes com [A (RunwayML, Gemini) para
expressar ideias e projetos.

e Desenvolvimento de um plano de inclusdo digital para atender as necessidades de

alunos com diferentes perfis.

E os produtos esperados:

e Sistema de gamificagdo ativo e aplicado em uma unidade didatica.
e Livro digital colaborativo ou projeto de autoria estudantil.

e Projeto de programacao ou animacao desenvolvido pelos alunos.
e Video ou apresentacao produzida com o apoio de IA.

e Plano de inclusdo digital com estratégias para a sala de aula.
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5.2.6 Modulo VI — Promogao da Competéncia Digital dos Estudantes

A formacgdo de estudantes digitalmente competentes transcende o dominio técnico de
ferramentas, englobando o desenvolvimento de habilidades de pesquisa, producao de contetido
e, fundamentalmente, a compreensao e pratica da cidadania digital. A Area 6 do DigCompEdu,
conforme as orientacdes de Redecker (2017), direciona as praticas pedagogicas para o fomento
do uso critico e ético das tecnologias, articulando de forma integrada competéncias técnicas,
cognitivas e socioemocionais. Este modulo tem como objetivo promover o desenvolvimento de
competéncias digitais entre os docentes, contribuindo para que possam orientar seus alunos na
navegacao segura e responsavel pelo ambiente digital. Dessa forma, os estudantes estardo mais
preparados para enfrentar os desafios e aproveitar as oportunidades da sociedade conectada
(Kalantzis; Cope, 2020).

Este modulo se relaciona diretamente com os niveis de "Criar" e "Avaliar" da
Taxonomia de Bloom Revisada (Anderson; Krathwohl, 2001). O foco estd em capacitar os
estudantes, por meio da mediacdo docente, para a autoria digital, a resolu¢do de problemas
complexos no ambiente online e o desenvolvimento de uma consciéncia ética solida. Ao
promover a criagdo de conteudo e a avaliagdo critica de informagdes, este modulo busca
fomentar a participacdo ativa de sujeitos digitais proativos, capazes de contribuir de forma
positiva para o ambiente online. Além disso, procura desenvolver a capacidade de
discernimento entre informagdes confiaveis e desinformacao, elemento essencial para a atuagao
responsavel no meio digital.

As etapas do mddulo foram:

1. Alfabetizacdo informacional e midiatica avancada;

2. Produgdo de contetido digital autoral e colaborativo;

3. Programacao, pensamento computacional e robotica educacional,
4. Comunicagdo e colaboragao digital em projetos;

5. Cidadania digital, ética online e seguranga na internet;

6. Avaliagao dos resultados e impacto das agdes.

Os conteudos Programaticos foram:

e Competéncias digitais essenciais para o século XXI;
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e Pensamento computacional, l6gica de programagao e introdugao a robotica;
e Producdao multimidia autoral (videos, podcasts, animagdes, blogs);
e Colaboracao digital, redes sociais e construcao de comunidades online;

e C(Cidadania digital, combate as fake news, privacidade e seguranca online.

Jé& os aplicativos digitais selecionados foram:

e Programagdo e pensamento computacional: Scratch, Code.org, Tinkercad, Blockly,
Python (introdug¢do), App Inventor.

e Producdo multimidia: Blogger, YouTube Studio, Anchor (para podcasts), Canva,
Genially, Adobe Express, DaVinci Resolve (edicao de video).

e Colaboracdo e comunicagdo: Google Classroom, Microsoft Teams, Zoom, Discord,
Padlet, Miro.

o 1A Generativa: ChatGPT, Perplexity Al, Tome, Synthesia, Midjourney (para criagdo
de imagens), DALL-E, Leonardo AI (para criagdo de imagens), RunwayML, VEO 3

(para criagdo de videos).

Nos quais as atividades principais foram:

e Desenvolvimento de um projeto de programacao basica ou robdtica educacional.

e Producao multimidia colaborativa (ex: cria¢do de um podcast ou canal de video sobre
um tema relevante).

e Implementagdo de uma campanha de cidadania digital na escola ou comunidade,
utilizando midias sociais.

e Desenvolvimento de recursos autorais com [A (ex: roteiros para videos, textos para
blogs, imagens para campanhas).

e Produc¢ao de um guia colaborativo de uso ético da internet e combate a desinformagao.
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E os produtos esperados:

e Projeto de programacao ou robdtica funcional.

e Produ¢des multimidia autorais (podcast, video, blog).

e Campanha de cidadania digital implementada e documentada.
e Recursos didaticos autorais criados com o apoio de [A.

e Guia colaborativo de ética digital e seguranga online.

5.3 Modelo de avalia¢iao para os modulos formativos

A avalia¢do dos mddulos sera voltada para o desenvolvimento de competéncias digitais
docentes, enfatizando a integracdo pedagdgica das TDICs em sala de aula. O processo
avaliativo serd formativo e reflexivo, buscando acompanhar tanto a apropriagdo conceitual
quanto a aplicagdo pratica das aprendizagens.

Serdo avaliadas as seguintes competéncias:

° Colaboragao e trabalho em equipe, demonstrados nas atividades coletivas.

° Autoria e curadoria digital, com a producdo de recursos educativos digitais
originais e contextualizados.

° Reflexdo critica sobre a pratica pedagogica, a partir da andlise de
potencialidades, dificuldades e resultados.

° Aplicagdo pratica em sala de aula, evidenciando a capacidade de transferir os
conhecimentos construidos para situagdes reais com os alunos.

° Cidadania digital e ética, no uso das tecnologias e na mediagdo das

aprendizagens dos estudantes.

Os instrumentos de avalia¢ao incluem:

° Portfolio digital, reunindo os materiais produzidos ao longo do médulo.

° Aplicagdo pratica com estudantes, com relato da experiéncia, evidéncias
coletadas e andlise dos resultados obtidos.

° Apresentagdo e debate entre colegas, possibilitando o aprimoramento coletivo
das praticas desenvolvidas.

° Autoavaliacdo reflexiva, contemplando pontos positivos, dificuldades

enfrentadas e aprendizagens construidas no percurso formativo.
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° Avaliagdo por pares, realizada entre os proprios cursistas, como forma de
fomentar o olhar critico e colaborativo.

Essa estrutura busca assegurar que a avaliacdo ultrapasse a dimensdo técnica,
valorizando a pratica pedagdgica situada, a reflexdo critica e o didlogo entre os professores em

formacao.

5.4 Metodologia Integrada

° Framework  Base: DigCompEdu  (European
Framework for Digital Competence of Educators)
° Estrutura Pedagégica: Taxonomia de Bloom

Revisada (Anderson & Krathwohl, 2001)

° Ferramenta de Planejamento: Roda da Pedagogia
de Allan Carrington

° Abordagem: Metodologias Ativas + Multiletramento

° Duracéao Sugerida: 9 meses (1 mddulo a cada 45 dias,
30h cada)

° Modalidade: Hibrida (presencial + online)

° Publico-Alvo: Professores dos Anos Finais do Ensino

Fundamental de Barra do Cho¢a-BA

5.5 Diferenciais da proposta

v Estruturacio baseada em framework europeu reconhecido (DigCompEdu)
v Progressio pedagogica fundamentada na Taxonomia de Bloom

v Foco na pedagogia antes da tecnologia (Roda da Pedagogia)

v Contextualizac¢iio para realidade do interior brasileiro

v Integrac¢io de metodologias ativas e multiletramento

v Produtos praticos aplicaveis em sala de aula

v Avaliacio formativa e feedback continuo

v Formagio de multiplicadores locais

5.6 Potencial de aplicabilidade da proposta em Barra do Choga
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A proposta apresentada demonstra potencial de aplicabilidade no contexto educacional
de Barra do Choga, uma vez que considera os resultados de pesquisa cientifica sobre o nivel de
competéncia digitais docentes de seus professores, as especificidades locais e as demandas
contemporaneas da educacgao bésica. Sua estrutura modular favorece a implementagdo gradual
e flexivel, possibilitando adequagdes as condi¢des de infraestrutura tecnologica existentes e as
caracteristicas dos perfis docentes.

O diagnostico preliminar mostrou que o municipio dispde de infraestrutura minima de
conectividade e de dispositivos moveis, condigdo essencial para viabilizar as atividades
formativas propostas. Soma-se a isso a parceria estabelecida com a Secretaria Municipal de
Educagdo, fator determinante para assegurar apoio institucional e a sustentabilidade da
formacgao continuada.

A adocgao da estratégia de formagao de multiplicadores locais constitui um diferencial
relevante, na medida em que professores participantes da primeira etapa da formacao assumem
a fun¢do de mentores de novos grupos. Essa abordagem fomenta a criacdo de uma rede
colaborativa de desenvolvimento profissional docente, ampliando o alcance e a continuidade
das agoes.

Por fim, destaca-se que a proposta prevé acompanhamento longitudinal, utilizando
indicadores de processo e de resultado, de modo a favorecer ajustes permanentes e
aprimoramentos continuos. Sua integracdo com programas federais e estaduais de formagao
docente potencializa recursos, confere maior legitimidade institucional e possibilita a
replicabilidade em contextos municipais semelhantes. Com isso, a proposta estara contribuindo
para a consolidacao de praticas pedagdgicas inovadoras e sustentaveis mediadas por tecnologias

digitais.

5.7 Cronograma de implementacgao sugerido

° Fase 1 (3 meses): Formac¢ao de multiplicadores e preparacao de infraestrutura

° Fase 2 (6 meses): Implementa¢ao dos Mddulos 1-3 com primeira turma

° Fase 3 (6 meses): Implementagdo dos Modulos 4-6 e expansdo para segunda
turma

° Fase 4 (3 meses): Avaliagdao de impactos e planejamento de continuidade

A proposta aqui apresentada busca contribuir, de forma realista e contextualizada, para
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o desenvolvimento gradual das competéncias digitais docentes em Barra do Choga. Ao articular
formagdo continuada, uso pedagogico das TDICs e valorizacdo das praticas locais, espera-se
fomentar mudancas significativas nas praticas pedagogicas, ainda que progressivas. Trata-se de
um esforco alinhado as necessidades observadas na educagdo do municipio. Reconhece-se os
desafios existentes, mas aposta no potencial formativo dos educadores como agentes de

transformagao.
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6 CONCLUSOES

Ao investigar a formacdo continuada em competéncias digitais em Barra do Choga,
esta pesquisa ndao encontrou respostas lineares. Pelo contrdrio, deparamo-nos com uma
realidade viva, marcada por contradigdes e potencialidades que definem o fazer docente local.
Iniciamos esta caminhada motivados pela certeza de que as TDICs exercem uma presenca
inegavel na sociedade atual, o que obriga a escola a, inevitavelmente, reinventar suas praticas.
Longe de um diagndstico estatico, os dados que levantamos evidenciam um terreno fértil:
existem caminhos concretos para aperfeigoar o processo de ensino-aprendizagem, mediado pela
tecnologia.

Os resultados reunidos ao longo deste trabalho apontam para um cenario com
possibilidades reais de aperfeicoamento na pratica pedagogica, a partir do uso das tecnologias.
Ainda que haja desafios consideraveis, ha espaco concreto para avangos e transformacdes na
pratica educativa. Este estudo, de natureza quanti-qualitativa, ndo se limitou, no entanto, a
diagnosticar lacunas, mas buscou construir caminhos para uma praxis pedagdgica
transformadora.

O itinerario metodologico, ao triangular a aplicagdo do questionario DigCompEdu, a
realizagdo de Grupo Focal e a analise documental, permitiu uma leitura multidimensional do
fendomeno investigado. Os dados revelaram que a resposta ao problema de pesquisa — como a
formagao continuada pode contribuir para o desenvolvimento das competéncias digitais visando
a integracdo efetiva das TDICs — nao ¢ linear, mas repleta de nuances que exigem um olhar
sensivel ao contexto.

Nesse sentido, o diagndstico quantitativo evidenciou que a maioria do corpo docente
(87,4%) ainda se situa nos estagios iniciais de proficiéncia digital (A1 - Recém-chegado e A2 -
Explorador). Contudo, a anélise qualitativa impediu uma leitura superficial desses nimeros:
esse estagio nao reflete desinteresse ou resisténcia a priori. Pelo contrario, identificou-se um
claro consenso sobre a importancia das tecnologias e, fundamentalmente, uma notavel
disposi¢do para o aprimoramento profissional. A fragilidade nas competéncias digitais,
portanto, ndo ¢ uma caracteristica intrinseca aos sujeitos, mas o reflexo de uma caréncia
historica de politicas de formagao estruturantes.

Aprofundando a analise, constatou-se que a necessidade formativa ¢ transversal, nao
se limitando a fatores como idade, tempo de servico ou vinculo empregaticio. Trata-se de uma
demanda coletiva de todo o corpo docente, o que reforga a imperatividade de politicas de

formacdo continuada que sejam inclusivas, democraticas e abrangentes. Os resultados
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apontaram fragilidades significativas em dareas criticas, como praticas avaliativas digitais e
estratégias de empoderamento discente, além de reiterarem a permanéncia de obstaculos
materiais — conectividade instavel, escassez de equipamentos e falta de suporte técnico —,
barreiras que, especialmente nas escolas do campo, ainda limitam o potencial inovador da
educagao.

O Grupo Focal, ao dar voz aos professores, trouxe a tona a dimensao subjetiva desse
processo: sentimentos de inseguranca e o "medo de errar" convivem com experiéncias criativas
de superacdo e um desejo genuino de dominar as tecnologias digitais. Em resposta a esse
cenario desafiador, delineou-se como produto desta investigacdo uma Proposta de Formagao
Continuada. Estruturada em seis modulos progressivos e fundamentada na articulacio entre a
Taxonomia de Bloom, a Roda da Pedagogia e o framework DigCompEdu, a proposta busca
integrar teoria, pratica e tecnologia. Alinhado as diretrizes da PNED, este modelo apresenta-se
ndo apenas como um produto académico. Trata-se também de uma resposta concreta, viavel e
contextualizada as necessidades de Barra do Choca, com potencial de replicabilidade em redes
de ensino com caracteristicas similares.

Longe de encerrarem a discussdo, as lacunas aqui identificadas convidam a novos
mergulhos investigativos. Futuros estudos poderao ndo apenas acompanhar os desdobramentos
dessa formagdo no tempo, mas também desnudar como a Inteligéncia Artificial pode,
efetivamente, qualificar a personaliza¢ao do ensino. Fecho este ciclo do Mestrado reafirmando
a convic¢do que me trouxe até aqui: a pesquisa ndo pode ser um fim em si mesma, isolada da
vida real. A convic¢do de que este trabalho ndo poderia ser "apenas para a obtengdo de um
titulo" guiou cada etapa da investigacdo. Espera-se que os resultados aqui sistematizados
reverberem significativamente no territério de Barra do Choca, oferecendo a gestdo municipal
subsidios técnicos e pedagogicos para a tomada de decisdes assertivas.

A identificacdo das fragilidades e das potencialidades locais permite o direcionamento
estratégico de recursos, promovendo um desenvolvimento profissional docente que seja, a um
sO tempo, eficaz e sustentavel. A implementagdao da proposta formativa aqui delineada tem o
potencial de catalisar um ciclo virtuoso de inovagao. Os reflexos desse processo serdo sentidos
no maior engajamento discente, na valorizacdo docente e na qualidade da educacdo ofertada a
populagao.

Em sintese, este trabalho sustenta o argumento de que o desenvolvimento de
competéncias digitais docentes nao ocorre por decreto ou pela simples insercao de tecnologias
na escola. Ele requer acdes formativas contextualizadas, atreladas a condi¢des materiais dignas

€ a uma visdo critica que coloque a tecnologia a servico da pedagogia. Ao entregar um
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diagnostico detalhado e um percurso formativo exequivel, esta dissertagdo cumpre seu papel
social, indicando caminhos para uma educa¢do mais inclusiva, critica e alinhada aos desafios

da sociedade contemporanea.
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APENDICE A - Proposta de roteiro para grupo focal

Tema: Competéncias Digitais Docentes nos Anos Finais do Ensino Fundamental no Municipio de
Barra do Choga/BA

Objetivo Geral:

Investigar as percepgoes, praticas e desafios dos professores dos anos finais do ensino fundamental no
que se refere ao desenvolvimento e aplicagao das competéncias digitais docentes, conforme
parametros do DigCompEdu.

Participantes:

10 (dez) professores dos anos finais do ensino fundamental da rede municipal de Barra do Choga/BA.
Duracao estimada:

90 a 120 minutos.

Pesquisador:

José Amorim

Orientador:

Professor Dr. Ronaldo Linhares

1. Introduc¢ao ao Grupo Focal (10 minutos)

Realizar a acolhida dos participantes e agradecimento pela presenca.

Apresentar brevemente a pesquisa e o objetivo do grupo focal.

Explicar a dindmica do encontro: espago de didlogo aberto, sem respostas certas ou erradas.
Garantir o sigilo e a confidencialidade das informagdes coletadas.

Obter consentimento para gravacdo de dudio e uso académico dos dados.

2. Dinimica de Quebra-Gelo (5 minutos)
Dindmica "Emoji Digital Interativo' no Kahoot!
Titulo do Kahoot: Que Emocao Digital Representa Vocé Hoje?
Pergunta: Como vocé se sente em relagdo ao uso de tecnologias digitais no ensino?
(Tipo de questdo: Enquete —Enquete para que ndo tenha resposta certa ou errada.)

Opcoes de Resposta:
(Com emoji + frase curta)

1. *¥ Confiante e animado

2. & Ansioso e inseguro

3. (# Curioso, mas ainda aprendendo

4. %’ Muito empolgado para aprender mais

5. @ Devagar, mas seguindo em frente

6. $R Prefiro evitar, se puder
Configuracoes:

e Tempo para resposta: 30 segundos

e Sem pontuacio (ja que ndo ha resposta certa ou errada)
e Ativar "mostrar grafico de respostas' apos a votaciao
e Modo Classico (um dispositivo por pessoa)

Roteiro de Aplicacio:
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1. Apresentag@o da proposta: "Vamos comecar sentindo como cada um se vé em relagdo as
tecnologias digitais. E rapido e divertido!"

Compartilhe o c6digo do Kahoot! ou 0 QR Code para os participantes acessarem.

Lance o quiz e aguarde as respostas.

Mostre o grafico de distribuigdo ao final.

ok

Faga uma pequena reflexdo:
o "Vejam como temos diferentes perfis aqui: isso ¢ uma riqueza!"
o "Cada trajetoria € importante: vamos aproveitar o grupo para aprendermos juntos!"

3. Desenvolvimento: Perguntas Norteadoras (60-70 minutos)
Bloco I — Experiéncias Atuais com Tecnologias Digitais
e Como vocé avalia seu proprio uso das tecnologias digitais em sua pratica docente?

e Quais ferramentas ou plataformas digitais vocé utiliza regularmente no ensino e no
planejamento pedagdgico?

e De que maneira voc€ costuma interagir com colegas e a comunidade escolar utilizando
recursos digitais?

Bloco II — Competéncias, Formacao e Barreiras

e Quais competéncias digitais voc€ considera essenciais para sua pratica docente nos anos finais
do ensino fundamental?

e Que principais dificuldades ou barreiras vocé enfrenta para integrar tecnologias digitais ao
ensino?

e Vocé japarticipou de formagdo continuada sobre tecnologias digitais? Como avalia essa
formacéao?

Bloco III — Impacto Pedagogico e Expectativas Futuras
e Como vocé percebe o impacto das tecnologias digitais na aprendizagem dos estudantes?

e De que forma vocé utiliza recursos digitais para personalizar o ensino e atender as
necessidades individuais dos alunos?

e Em sua opinido, como a escola poderia apoiar melhor o desenvolvimento das competéncias
digitais dos professores?

4. Encerramento e Sintese (10 minutos)
e Apresentar um breve resumo das principais ideias levantadas durante a discusséo.
e Agradecer a contribui¢do de todos os participantes.

e Informar que as analises do grupo focal comporao parte importante da pesquisa académica,
contribuindo para a construc¢do de propostas de formagdo continuada em competéncias digitais
docentes.

Observacoes Metodologicas:
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O grupo focal sera mediado por um facilitador da pesquisa, com experiéncia na condugao de
dindmicas de escuta ativa e neutralidade.

As falas serdo gravadas, transcritas e analisadas respeitando os principios éticos de pesquisa
com seres humanos.

Serdo utilizados instrumentos de apoio, como quadro branco ou blocos de anotagdes, para
registrar categorias emergentes.

Materiais Necessarios:

Gravador de audio.

Datashow ou TV de tela grande para projecdo do Kahoot
Bloco de anotagdes e canetas.

Espaco confortavel e reservado para a realizagdo da atividade.

Lanche e dgua para os participantes, como forma de acolhimento.

Roteiro de Aprofundamento para o Grupo Focal sobre Competéncias Digitais Docentes

Abaixo algumas “perguntas de aprofundamento” ou “Plano B” — ou seja, perguntas alternativas e
complementares que poderao ser utilizadas caso o didlogo esfrie, os participantes fiquem timidos ou
nio consigam detalhar suficientemente as respostas.

Bloco I — Experiéncias Atuais com Tecnologias Digitais

(caso os participantes ndo desenvolvam muito as respostas iniciais)

Vocé se sente confortavel utilizando ferramentas digitais em sala de aula? Poderia dar um
exemplo de uma situagdo recente?

Existem atividades em que vocé opta por ndo usar tecnologia? Por qué?

Quais sdo os aplicativos ou plataformas digitais que vocé considera indispensaveis para o seu
trabalho docente?

Bloco II — Competéncias, Formacao e Barreiras

(para aprofundar questoes sobre dificuldades e formagdo)

Qual habilidade digital vocé gostaria de desenvolver melhor para melhorar suas praticas
pedagodgicas?

Vocé ja tentou implementar alguma tecnologia na sala de aula e encontrou resisténcia (sua,
dos alunos ou da escola)? Poderia relatar?

Quando pensa em formacédo continuada, quais formatos seriam mais tUteis para vocé:
presencial, online, hibrido? Com que frequéncia?
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Bloco III — Impacto Pedagdgico e Personalizacio
(caso os participantes falem pouco sobre personaliza¢do do ensino)

e Vocé ja adaptou atividades ou avaliagdes para atender alunos com diferentes ritmos ou estilos
de aprendizagem usando tecnologias? Como foi essa experiéncia?

e De que forma as tecnologias poderiam ajudar seus alunos a aprender de maneira mais
autdbnoma ou personalizada?

Bloco IV — Apoio Institucional e Expectativas
(caso haja dificuldade em discutir apoio da gestdo escolar)

e Vocé sente que a escola oferece suporte técnico ou pedagogico suficiente para o uso de
tecnologias? Pode citar exemplos positivos ou negativos?

e Se pudesse sugerir uma acdo da escola para apoiar o uso de tecnologias digitais pelos
professores, qual seria?

Estratégias do Mediador (para usar junto com o Plano B)
e Usar perguntas abertas: "Vocé pode contar um pouco mais sobre isso?"

e Explorar exemplos concretos: "Poderia compartilhar uma experiéncia pratica que ilustre
isso?"

e Estimular comparacées: "Vocé sente que hoje usa mais ou menos tecnologia do que ha 3
anos? O que mudou?"

e Incentivar divergéncia e debate: "Alguém aqui pensa diferente sobre isso? Poderia
explicar?"

Complemento:

Se algum tema empolgar o grupo, devera ser mais explorado! O objetivo do grupo focal é justamente
deixar que os temas mais relevantes para os participantes emerjam naturalmente, ¢ essas perguntas
servem apenas como apoio flexivel.
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APENDICE B - Sintese analitica das discussdes do grupo focal perfil dos
participantes

O grupo focal contou com a participagdo de 11 professores atuantes nos Anos Finais do
Ensino Fundamental da rede municipal de Barra do Choga/BA, contemplando representantes
de escolas da zona urbana e rural. O perfil diversificado incluiu:

e Tempo de experiéncia: Entre 3 e 29 anos de atuacdo docente

o Areas de formacio: Geografia, Matematica, Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Artes, Pedagogia

e Funcgoes atuais: Professores regentes, coordenadores pedagogicos e diretores
escolares

e Formacgdo complementar: Pos-graduagdes em Educacdo e Midias, Metodologias
Ativas, Gestdo Educacional, entre outras

Observacao importante: alguns didlogos foram transcritos um pouco truncados, ou faltando
alguma palavra de conexdo. Fizemos a devida adequagdo, quando necessario.

SINTESE POR BLOCOS TEMATICOS
BLOCO I — EXPERIENCIAS ATUAIS COM TECNOLOGIAS DIGITAIS

Categoria 1.1: Autoavaliacido do Uso de Tecnologias

Os participantes demonstraram heterogeneidade em relagdo ao nivel de apropriacao
tecnoldgica. Parte consideravel reconheceu avancos decorrentes da necessidade imposta pelo
periodo pandémico:

Trecho representativo 1: "Durante a pandemia, fomos convidados a sair da zona de conforto
e romper com alguns paradigmas. Alguns professores ainda ndo estdo dispostos a romper
com esses paradigmas." (Participante, Professor de Matemadtica)

Trecho representativo 2: "Particularmente, acho positivo, mas sempre ha o que aperfeicoar.
O que faz o diferencial é a curiosidade. Na internet, encontramos tutoriais que facilitam o
aprendizado." (Participante, Professora de Geografia)

Categoria 1.2: Dispositivos e Plataformas Utilizadas
Emergiram relatos sobre ferramentas especificas utilizadas na pratica docente:
e Kahoot, Plickers e outros aplicativos de gamificacdo: Mencionados como recursos

que aumentam o engajamento discente e facilitam avaliagcdes diagnosticas

e Google Forms e plataformas de correcio automatizada: Destacados pela economia
de tempo na elaboragado e corregdo de avaliagdes

Trecho representativo 3: "Eu utilizo o aplicativo [Gradepen] para corregdo. Vocé leva horas
para corrigir uma prova manualmente. Com o celular, em meia hora corrigi mais de 200
avaliagoes de nove turmas."” (Participante, Professor)

Trecho representativo 4: "Fiquei maravilhada quando conheci esse aplicativo na formagao.
Facilita demais a vida da gente." (Participante, Professora com 29 anos de experiéncia)
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Categoria 1.3: Interacio com Colegas e Comunidade Escolar

Houve consenso de que as tecnologias facilitam a comunicac¢ao, mas persiste a lacuna na
capacitagdo coletiva:

Trecho representativo 5: "Quando colegas se aproximam interessados, falta tempo para
ensinar. Alguns ndo se dispéem a aprender. E uma questdo de resisténcia.” (Participante,
Professor de Matematica)

BLOCO II - COMPETENCIAS, FORMACAO E BARREIRAS

Categoria 2.1: Competéncias Consideradas Essenciais
Os professores identificaram competéncias fundamentais para a integracdo eficaz das
tecnologias:

e Dominio basico de softwares educacionais e plataformas de ensino

e Capacidade de criar, editar e compartilhar materiais multimidia

e Habilidade para personalizar atividades conforme o ritmo de aprendizagem dos
estudantes

e Letramento digital critico para avaliar fontes e orientar alunos no uso responsavel da
internet

Categoria 2.2: Principais Dificuldades e Barreiras

As barreiras identificadas foram categorizadas em trés dimensdes:

a) Infraestrutura inadequada:

Trecho representativo 6: "Senti falta de equipamentos nas escolas quando vim para Barra do
Choga. Os alunos de hoje sabem usar o celular, mas ndo sabem usar o mouse. Na hora de
fazer prova online, ficam perdidos." (Participante, Professora de Geografia com experiéncia
em outras redes)

Trecho representativo 7: "Ndo temos laboratorios de informatica funcionando. A internet é
instavel. Os poucos computadores que temos estdo desatualizados." (Participante, Professora
de Geografia)

b) Formacao insuficiente:

Trecho representativo 8: "Formagado de duas horas no inicio do ano ndo é formagao.
Formacgdo continuada deve ser periodica, com avaliagdo dos resultados e

ajustes.” (Participante, Professor)

Trecho representativo 9: "Ha caréncia de formagoes especificas em tecnologias. O que
aprendemos foi por curiosidade propria, pesquisando tutoriais na internet.” (Participante,
Professora)

¢) Resisténcias individuais e institucionais:

Trecho representativo 10: "Tem professor que ndo sabe nem o minimo, nem os recursos
basicos do celular. Isso ¢ o cumulo em pleno 2025." (Participante, Coordenadora
Pedagogica)

Trecho representativo 11: "Eu sou daquela época da resisténcia. Tecnologia ndo me enche
os olhos. Mas sei que preciso sair da zona de conforto. A gente tem que aprender a gostar do
que é necessario." (Participante, Professora)

Categoria 2.3: Avaliacio das Formacoes Continuadas

O consenso indicou insatisfagdo com o formato e periodicidade das formagdes ofertadas:
Trecho representativo 12: "As formagoes sdo pontuais, sem continuidade. Ndo ha
acompanhamento posterior para avaliar se os professores conseguiram aplicar o que
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aprenderam.” (Participante, Professora)
BLOCO III - IMPACTO PEDAGOGICO E EXPECTATIVAS FUTURAS

Categoria 3.1: Percepcio do Impacto nas Aprendizagens

Os participantes reconheceram impactos positivos, mas destacaram condicionantes:

Trecho representativo 13: "4 tecnologia abre os olhos dos alunos. E uma forma de despertar
o interesse deles, especialmente diante da indisciplina e falta de motivacdo." (Participante,
Coordenadora)

Trecho representativo 14: "Uso apresentagoes digitais para evitar desperdicio de papel.
Ensino os alunos a fazer apresentacoes usando tecnologia desde cedo.” (Participante,
Professora de Lingua Portuguesa)

Categoria 3.2: Personalizaciao do Ensino

Houve relatos de uso limitado de recursos digitais para personalizagao:

Trecho representativo 15: "Uso aplicativos para criar atividades diferenciadas conforme o
nivel de cada aluno. Mas falta tempo e formagdo para explorar melhor essas
possibilidades." (Participante, Professor)

Categoria 3.3: Sugestoes de Apoio Institucional
As expectativas convergiram para:
e Aquisicao e manutencido de equipamentos: Laboratorios mdveis com tablets, lousas

digitais interativas, internet estavel

e Formacao continuada estruturada: Modelos hibridos (presencial + online), com
acompanhamento pedagdgico e avaliagao de resultados

e Incentivo e reconhecimento: Valorizacao de praticas inovadoras, criacdo de espagos
colaborativos para troca de experiéncias

Trecho representativo 16: "Se a rede oferecesse equipamentos e formagdo continua, muitos
professores se sentiriam motivados. Precisamos de suporte técnico e
pedagogico.” (Participante, Professora)

SINTESE INTERPRETATIVA

O grupo focal evidenciou que, embora haja interesse e reconhecimento da relevancia das
tecnologias digitais, persistem desafios estruturais, formativos e atitudinais que limitam a
apropriacao efetiva das competéncias digitais docentes. A analise revelou:

1. Heterogeneidade de perfis: Desde professores entusiastas e autodidatas até aqueles

que demonstram resisténcia ou desconhecimento basico

2. Impacto da pandemia: Acelerou a apropriagdo tecnoldgica, mas de forma desigual e
sem continuidade formativa estruturada

3. Infraestrutura precaria: Barreiras materiais comprometem a viabilidade de préaticas
pedagogicas digitalmente mediadas

4. Formacao fragmentada: Auséncia de politicas institucionais de formagao continuada
sistematica
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5. Potencial reconhecido: Unanimidade quanto ao potencial das tecnologias para
engajamento discente e otimizagao do trabalho docente

Esses achados dialogam com os resultados quantitativos da pesquisa (aplicagdo
do framework DigCompEdu) e fundamentam a proposta de formagao continuada apresentada
na Secao 5 desta dissertacao.
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APENDICE C — Instrumento de pesquisa: questionario Digicompedu com
adaptacoes

Titulo: Competéncia Digital de Professores do Ensino Fundamental - Anos Finais

Referéncia: Framework Europeu de Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu)

Introducao

Este anexo apresenta o instrumento de pesquisa utilizado para avaliar a competéncia digital de
professores do Ensino Fundamental - Anos Finais em instituicao de ensino publica. O
questionario foi adaptado do framework DigCompEdu e aplicado aos docentes da instituicdo
pesquisada, contemplando seis dimensdes principais: Envolvimento Profissional, Recursos
Educacionais Digitais, Pratica de Ensino e Aprendizagem, Avaliagdo do Aluno,
Empoderamento do Aluno e Promog¢ao da Competéncia Digital do Aluno.

SECAO 1: DADOS DEMOGRAFICOS E CONTEXTUAIS

As questdes apresentadas nesta secdo coletam informagdes sobre o perfil e contexto de
trabalho dos participantes da pesquisa, incluindo dados sobre formacao, experiéncia
profissional, regime de trabalho e 4rea de atuagao.

SECAO 2: PERFIL DE USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS

Pergunta 1: Que dispositivos/atividades digitais ja utilizou com os seus estudantes para o
ensino e aprendizagem?
(Permitidas multiplas respostas)
* Ver videos / ouvir dudios
* Apresentagoes (Ex.: PowerPoint, Google Slides)
» (artazes digitais, mapas mentais, planilhas
* Criar videos / audios
* Aplicacdes interativas ou jogos
* Ambientes de aprendizagem online (Ex.: Google Classroom, Moodle)
* Quizzes ou votagdes digitais
* Blogs ou wikis
* Ainda nao usei qualquer tecnologia

e QOutros

SECAO 3: AUTOPERCEPCAO SOBRE USO PRIVADO DE TECNOLOGIAS
DIGITAIS

Como se descreveria a si mesmo(a) e ao uso privado que faz de tecnologias digitais?

Os itens apresentados a seguir devem ser avaliados segundo a seguinte escala: Discordo
Totalmente, Discordo Parcialmente, Neutro, Concordo Parcialmente, Concordo
Totalmente.

Item 1: Acho facil trabalhar com computadores e outros equipamentos técnicos.



Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

Item 2: Uso a internet extensivamente e com frequéncia.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

Item 3: Sou aberto(a) e curioso(a) sobre novas aplica¢cdes, programas, recursos.
Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

Item 4: Sou membro de varias redes sociais.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

SECAO 4: CONTEXTO DE TRABALHO E INFRAESTRUTURA

Quao bem corresponde o seu contexto de trabalho aos seguintes critérios?

Os itens apresentados a seguir devem ser avaliados segundo a seguinte escala: Discordo
Totalmente, Discordo Parcialmente, Neutro, Concordo Parcialmente, Concordo
Totalmente.

Item 1: A instituicio de ensino promove a integracio de tecnologias digitais no ensino.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

Item 2: A instituicio de ensino investe na atualizacido e melhoria da infraestrutura
técnica.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

Item 3: A instituicdo de ensino fornece o suporte técnico necessario.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ | | Concordo Totalmente [ ]

Item 4: Os estudantes tém acesso a dispositivos digitais.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ | | Concordo Totalmente [ ]

Item 5: A ligacio a internet da instituicio de ensino ¢ estavel e rapida.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]
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Item 6: A instituiciio de ensino apoia o desenvolvimento da minha competéncia digital,

por exemplo, através de atividades de desenvolvimento profissional continuo.

Escala de concordancia (5 pontos): Discordo Totalmente [ | | Discordo Parcialmente [ ] |
Neutro [ ] | Concordo Parcialmente [ ] | Concordo Totalmente [ ]

SECAO 5: DIMENSAO 1 - ENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
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Questao 1: Uso, sistematicamente, diferentes canais de comunicacio para melhorar a
comunicacio com estudantes e colegas.
(Exemplo: emails, blogues, website da institui¢do, aplicativos)

1.
2.

Raramente uso canais de comunicagdo digital
Uso canais de comunicagdo bésicos (p. ex., email)

Combino diferentes canais de comunicacdo (p. ex., email, blogue de turma ou website
da instituigao)

Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes solu¢des digitais para
diferentes propositos e situacdes

Questiao 2: Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e fora da minha

instituicao.

1. Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas

2. As vezes troco materiais com colegas (p. ex., via email)

3. Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou usamos discos
partilhados

4. Crio materiais juntamente com outros colegas numa rede online de profissionais da
educacao

5. Troco ideias e materiais, também com colegas externos a minha instituigao (p. ex.,

através de redes sociais profissionais ou comunidades online)

Questao 3: Desenvolvo as minhas habilidades de ensino digital ativamente.

1.
2.
3.

5.

Raramente tenho tempo para melhorar as minhas habilidades de ensino digital
Melhoro as minhas habilidades através da reflexao e experimentagao

Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a pratica
pedagdgica

Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas habilidades de ensino
digital (p. ex., leitura de blogs, participacdo em foéruns online)

Ajudo colegas a desenvolver as suas estratégias de ensino digital

Questao 4: Participo em oportunidades de formacao online.
(Exemplo: cursos online, MOOCsSs, webinars, conferéncias virtuais)

wok wh =

Esta ¢ uma area nova que ainda ndo considerei

Ainda ndo, mas estou definitivamente interessado(a)
Participei em formagao online uma ou duas vezes

Tentei varias oportunidades diferentes de formagao online

Participo frequentemente em todo o tipo de formacdo online

SECAO 6: DIMENSAO 2 - RECURSOS EDUCACIONAIS DIGITAIS

Questao 1: Uso diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar e selecionar
uma gama de diferentes recursos digitais.
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Raramente uso a internet para encontrar recursos
Uso motores de busca e plataformas de recursos para encontrar recursos relevantes
Avalio e seleciono recursos com base na sua adequagdo ao meu grupo de estudantes

Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes (p. ex., fiabilidade,
qualidade, valores)

Aconselho colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa

Questao 2: Crio os meus proprios recursos digitais e modifico recursos existentes para
adapta-los as minhas necessidades.

1.

A

Nao crio os meus proprios recursos digitais

Crio apresentacdes digitais, mas pouco mais

Crio material para as aulas com um computador, mas depois imprimo-os

Crio diferentes tipos de recursos (p. ex., quizzes, videos, documentos colaborativos)

Organizo e adapto recursos complexos e interativos

Questio 3: Protejo, eficazmente, conteudo sensivel.
(Exemplo: exames, classificagdes, dados pessoais dos estudantes)

A S

Nao preciso, porque a instituicdo encarrega-se disto
Evito armazenar dados pessoais eletronicamente
Protejo alguns dados pessoais

Protejo arquivos com dados pessoais com senha

Protejo dados pessoais de forma abrangente (p. ex., combinando senhas dificeis de
adivinhar, criptografia, backup regular)

SECAO 7: DIMENSAO 3 - PRATICA DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Questao 1: Pondero, cuidadosamente, como, quando e por que usar tecnologias digitais
na aula, para garantir que sejam usadas com valor acrescentado.

1.
2.

Nao uso, ou raramente uso, tecnologias na aula

Fago uma utilizagdo basica do equipamento disponivel (p. ex., quadros interativos,
projetores)

Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu ensino
Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino

Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagdgicas inovadoras

Questio 2: Monitorizo as atividades e interacoes dos meus estudantes nos ambientes
colaborativos online que usamos.

1.

2.
3.
4

Nao utilizo ambientes digitais com os meus estudantes
Nao monitoro a atividade dos estudantes nos ambientes online que utilizo
Ocasionalmente verifico as discussdes dos estudantes

Monitorizo e analiso a atividade online dos meus estudantes regularmente
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Intervenho com comentérios motivadores ou corretivos regularmente

Questiao 3: Quando os meus estudantes trabalham em grupos, usam tecnologias digitais
para adquirir e documentar conhecimento.

1.
2.
3.

Os meus estudantes nao trabalham em grupos
Nao ¢ possivel, para mim, integrar tecnologias digitais em trabalho de grupo

Peco aos estudantes que trabalham em grupos que utilizam a internet para encontrar
informacao

Incentivo os estudantes a trabalharem em grupos para procurar informacao online e
partilham os resultados comigo

Os meus estudantes trocam evidéncias e criam conhecimento juntos, num espago
colaborativo online

Questiao 4: Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planifiquem,
documentem e monitorizem as suas aprendizagens.

(Exemplo: quizzes para autoavaliagdo, portfolios para documentagado e divulgacao, diarios
online/blogues para reflexao)

1.
2.

Nao ¢ possivel no meu contexto de trabalho

Os meus estudantes refletem sobre a sua aprendizagem, mas ndo com tecnologias
digitais

As vezes uso (p. ex., quizzes para autoavaliacao)

Uso uma variedade de ferramentas digitais para permitir aos estudantes planificar,
monitorizar ¢ documentar as suas aprendizagens

Integro, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para planificar, monitorizar e
avaliar a aprendizagem dos estudantes de forma continua

SECAO 8: DIMENSAO 4 - AVALIACAO DO ALUNO

Questao 1: Uso ferramentas de avalia¢io digital para monitorizar o progresso dos

estudantes.
1. Nao monitoro o progresso dos estudantes
2. Monitorizo o progresso regularmente, mas ndo através de meios digitais
3. As vezes uso uma ferramenta digital (p. ex., um quiz) para controlar o progresso
4. Uso uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos

estudantes

Uso, sistematicamente, uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o
progresso dos estudantes

Questao 2: Analiso todos os dados disponiveis para identificar, efetivamente, os
estudantes que precisam de apoio adicional.

do: inclu volvi u , , i oes,
Observacio: "dados" incluem envolvimento dos estudantes, desempenho, classificacoes
participacado, atividades e interacdes sociais em ambientes digitais)

1.

Estes dados ndo estdo disponiveis e/ou ndo ¢ minha responsabilidade analisa-los
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2. Em parte, apenas analiso dados academicamente relevantes (p. ex., desempenho e
classificagoes)

3. Examino regularmente toda a evidéncia disponivel para identificar estudantes que
precisam de apoio

4. Também tenho em considerag¢do dados sobre a atividade e o comportamento dos
estudantes em ambientes online

5. Analiso dados sistematicamente e intervenho com tempo estabelecido

Questao 3: Uso tecnologias digitais para fornecer feedback (retorno, parecer) eficaz.
1. O feedback nado € necessario no meu contexto de trabalho

2. Forneco feedback aos estudantes, mas ndo em formato digital

3. As vezes utilizo formas digitais de prestar feedback (p. ex., pontuagdo automatica,
comentarios digitais)

4. Uso sistematicamente abordagens digitais para fornecer feedback
Uso uma variedade de formas digitais para fornecer feedback (p. ex., videos,
anotagdes digitais, sistemas de learning analytics)

SECAO 9: DIMENSAO 5 - EMPODERAMENTO DO ALUNO

Questao 1: Quando crio tarefas digitais para os estudantes, tendo em linha de conta e
abordo potenciais dificuldades praticas ou técnicas.

(Exemplo: acesso equitativo a dispositivos e recursos digitais, problemas de
interoperabilidade e conversdo, falta de habilidades técnicas)

Nao crio tarefas digitais
Os meus estudantes ndo tém problemas em utilizar tecnologia digital
Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e delineio solugdes

Adapto a tarefa para minimizar dificuldades

A S

Dou espaco para a variedade (p. ex., adapto a tarefa, discuto solugdes e proporciono
alternativas)

Questao 2: Uso tecnologias digitais para proporcionar aos estudantes oportunidades de
aprendizagem personalizadas.

(Exemplo: dou a diferentes estudantes diferentes tarefas digitais para atender a necessidades
individuais de aprendizagem, preferéncias e interesses)

1. No meu contexto de trabalho, pede-se a todos os estudantes que fagam as mesmas
atividades

2. Ofereco atividades digitais opcionais para os estudantes que estdo avangados ou com
dificuldades

Forneco aos estudantes recomendacgdes de recursos adicionais

4. Sempre que possivel, utilizo tecnologias digitais para oferecer oportunidades de
aprendizagem diferenciadas
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Adapto sistematicamente o meu ensino para o relacionar com necessidades,
preferéncias e interesses individuais dos estudantes

Questao 3: Uso tecnologias digitais para os estudantes participarem ativamente nas

aulas.
1.

No meu contexto de trabalho nao ¢ possivel envolver os estudantes ativamente na aula
com tecnologias digitais

Envolvo ativamente os estudantes na aula, mas ndo com tecnologias digitais

Os meus estudantes envolvem-se com média digitais nas minhas aulas (p. ex., fichas
interativas, jogos educacionais)

Os meus estudantes usam tecnologias digitais para investigar, discutir e criar contetdo
durante as aulas

SECAO 10: DIMENSAO 6 - PROMOCAO DA COMPETENCIA DIGITAL DO
ALUNO

Questao 1: Ensino aos meus estudantes como avaliar a fiabilidade da informacao,
identificar desinformacao e informacao enviesada.

1.

A

Isto ndo ¢ possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho
Ocasionalmente relembro aos estudantes que nem toda a informacao online ¢ fiavel
Discuto com os estudantes como verificar a precisdo da informacao

Ensino aos estudantes como discernir fontes fidveis e ndo fidveis

Discutimos, amplamente, como a informagao ¢ criada e pode ser distorcida

Questao 2: Preparo tarefas que requerem que os estudantes usem meios digitais para
comunicarem e colaborarem uns com os outros ou com um publico externo.

1.
2.

Isto ndo ¢ possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

Apenas em raras ocasides exijo aos meus estudantes que comuniquem e colaborem
online

Os meus estudantes usam comunicacao e colaboracao digital, sobretudo entre eles

Preparo, sistematicamente, tarefas que permitam aos estudantes expandirem
lentamente as suas redes de colaboradores

Os meus estudantes usam meios digitais para comunicarem e colaborarem entre eles e
com um publico externo (p. ex., especialistas, estudantes de outras escolas)

Questao 3: Preparo tarefas que requerem que os estudantes criem conteudo digital.
(Exemplo: videos, audios, fotos, apresentagdes digitais, blogues, wikis)

l.
2.
3.
4.

Isto ndo € possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho
As vezes, para diversdo e motivagao
Isto ¢ dificil de implementar com os meus estudantes

Os meus estudantes criam conteudo digital como parte integrante do seu estudo
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5. Isto € uma parte integrante da sua aprendizagem e eu aumento, sistematicamente, a
complexidade das tarefas de criagao de conteido

Questao 4: Ensino os estudantes a usarem tecnologia digital de forma segura e
responsavel.
1. Isto ndo € possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

2. Informo os estudantes de que precisam de ter cuidado na partilha de informagao
pessoal online

3. Explico as regras bésicas para agir com seguranga e responsabilidade em ambientes
digitais

4. Discutimos e acordamos regras de conduta para os diferentes ambientes digitais
utilizados

5. Desenvolvo, sistematicamente, a utilizagdo de regras sociais nos diferentes ambientes
digitais, reforcando conceitos como privacidade, seguranca, ciberbullying e
propriedade intelectual

Questao 5: Incentivo os estudantes a usarem tecnologias digitais de forma criativa para
resolverem problemas concretos.
(Exemplo: para superar obstaculos ou desafios emergentes no processo de aprendizagem)

1. Isto ndo ¢ possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

2. Raramente tenho a oportunidade de promover a resolugdao de problemas digitais dos
estudantes

Ocasionalmente, quando surge uma oportunidade
4. Integro, sistematicamente, oportunidades para resolucdo criativa de problemas digitais
Desenvolvo e promovo, continuamente, estratégias e praticas que encorajam a

exploracdo e experimentacdo criativa com tecnologias digitais

SECAO 11: AUTOAVALIACAO FINAL DE COMPETENCIA DIGITAL

Questao Final: Apds ter respondido ao questionario, como avalia a sua competéncia
digital?

Atribua um nivel de Al a C2, sendo que Al ¢ o nivel mais baixo e C2 o mais elevado,
segundo o referencial DigCompEdu:

* Al — Recém-chegado(a): Iniciante no uso de tecnologias digitais para o ensino
* A2 — Explorador(a): Utiliza tecnologias digitais de forma basica e exploratoria

* Bl — Integrador(a): Integra tecnologias digitais de forma consistente na pratica
pedagdgica

* B2 — Especialista: Domina e aplica tecnologias digitais de forma sofisticada
* (1 — Lider: Lidera inovagao e transformagao pedagogica com tecnologias digitais

* (C2 — Pioneiro(a): Desenvolve novas praticas e paradigmas com tecnologias digitais

INFORMACOES TECNICAS DO INSTRUMENTO
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Aspecto Descricao

Framework de DigCompEdu (Digital Competence Framework for
Referéncia Educators)

Dimensdes Avaliadas 6 dimensdes principais

Competéncias 22 competéncias desdobradas

Especificas

Total de Questoes 36 questdes (incluindo dados demograficos e autoavaliagdo)
Escala de Respostas Escala ordinal de 4-5 pontos conforme a questao
Publico-Alvo Professores do Ensino Fundamental - Anos Finais
Idioma da Aplicacio Portugués brasileiro

Data de Aplicagdo Margo a Junho de 2025

Observacoes Finais

Este questionario foi adaptado do framework DigCompEdu para investigar a competéncia
digital de professores em contextos de educacdo publica brasileira. As respostas obtidas
subsidiam andlises quantitativas e qualitativas sobre o grau de integragdo de tecnologias
digitais na pratica pedagogica, bem como identificam necessidades de desenvolvimento
profissional continuo.

O instrumento mantém fidelidade ao design original do DigCompEdu, permitindo
comparagdes com estudos internacionais, enquanto se adequa as realidades e contextos
especificos do cenario educacional brasileiro.
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