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RESUMO

A presente investigacdo pretende mapear possibilidades de avaliacdo, em escala, das
competéncias digitais previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino
Médio, no ambito das Ciéncias Humanas (CH).

Para tal, procedeu-se a uma busca por trabalhos que abordassem o tema. Foram
encontrados poucos trabalhos sobre a avaliagéo de CD, nenhum especificamente no ambito de
alguma area de conhecimento, embora a BNCC tenha determinado o carater transversal dessas
competéncias. A fim de embasar a pesquisa, estabeleceu-se um ordenamento de subtemas
passando pela concepcdo de competéncias digitais, possibilidades de avaliacdo das CD,
desafios a implementacdo da avaliagdo de CD no ambito das CH e concluindo com as
condicBes necessarias ao desenvolvimento dessas competéncias nos estudantes pelos
especialistas em Ciéncias Humanas.

Para a recolha de dados optou-se pela entrevista semidiretiva, com uma amostra de 6
professores com experiéncia no Ensino Médio e familiaridade com a BNCC e com
competéncias digitais.

As entrevistas foram realizadas on-line, via plataforma teams e as transcri¢bes que
compuseram o corpus da pesquisa foram analisadas por meio do método de analise de conteddo
proposto por Bardin, com auxilio do software Nvivo.

Classificou-se os discursos dos entrevistados em 4 dimensdes: |. Concepcdo de CD; 1.
Avaliacdo de CD; Ill. Desafios a avaliacdo de CD e IV. Condi¢cbes a assegurar para 0
desenvolvimento intencional das CD nos estudantes. Todas as dimensdes contaram com
categorias e algumas com subcategorias.

Ao final, conseguiu-se responder as questdes de investigacdo propostas, com base nos
dados recolhidos.

Como limitacdo da pesquisa destaca-se 0 universo de atuacdo profissional dos
participantes, que tem a maioria atuando na rede privada de ensino, além de se concentrarem
territorialmente na regido sudeste, o que limita o conhecimento de perspectivas diversas sobre
0 tema.

Acredita-se que a pesquisa cumpriu seu proposito e sugere-se o aprofundamento do
estudo, com grupos focais que podem partilhar experiéncias e conhecimentos acerca da
avaliagdo de CD nas Ciéncias Humanas.

Palavras-chave: competéncia digital, avaliacdo em larga escala, competéncia da cultura

digital, avaliacdo de competéncias, BNCC



ABSTRACT

The present investigation aims to map out possibilities for large-scale assessment of
digital competencies outlined in the National Common Curricular Base (BNCC) for High
School, within the scope of Human Sciences (CH).
To achieve this, a search was conducted for works addressing the topic. Few studies were found
on the assessment of digital competencies (DC), with none specifically within any particular
field of knowledge, even though the BNCC has established the transversal nature of these
competencies. In order to ground the research, a framework of subtopics was established,
covering the conception of digital competencies, possibilities for assessing DC, challenges in
implementing DC assessment in the context of CH, and concluding with the conditions
necessary for the development of these competencies in students by Human Sciences experts.
Data collection was conducted through semi-structured interviews with a sample of 6 teachers
with experience in High School education and familiarity with the BNCC and digital
competencies.

The interviews were conducted online, via the Teams platform, and the transcriptions that
comprised the research corpus were analyzed using the content analysis method proposed by
Bardin, with the support of Nvivo software.
The interviewees' statements were classified into four dimensions: 1. Conception of DC; II.
Assessment of DC; I11. Challenges to the assessment of DC; and IV. Conditions to ensure the
intentional development of DC in students. All dimensions included categories, and some
included subcategories.
In the end, it was possible to answer the proposed research questions, based on the data
collected.

As a limitation of the research, the professional background of the participants stands out, with
most working in private schools and being territorially concentrated in the southeastern region,
which  limits the understanding of diverse perspectives on the topic.
It is believed that the research fulfilled its purpose, and further study is suggested, with focus
groups that can share experiences and knowledge about the assessment of DC in Human
Sciences.

Keywords: digital competency, large-scale assessment, digital culture competency,
competency assessment, BNCC
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INTRODUCAO

Vivemos sob a égide da revolucdo informacional, com a crescente popularizagdo de
aparatos tecnologicos que permitem o acesso a um sem numero de informacGes e contetdos
cotidianamente o que, por sua vez, demanda novas habilidades, novas formas de lidar com a
informagdo e o conhecimento, novas expertises.

N&o é s6 o mercado de trabalho que tem demandado conhecimentos das novas
tecnologias, lidamos cada vez mais com processos informatizados que estdo a requerer, num
ou noutro nivel, alguma competéncia digital. A dificuldade em se apropriar das tecnologias
digitais configura-se igualmente em obstaculo ao exercicio da cidadania e instrumento para a
manutenc¢éo do status quo pela classe dominante. O filme Eu, Daniel Blake, do diretor Ken
Loach (Reino Unido, 2016), € uma obra de ficcdo que consegue expressar com éxito o drama
desse sujeito, que pode facilmente ser transposto do Reino Unido para outros tantos contextos,
vitimado por uma inovacao tecnoldgica que ndo alcanca. Formularios, documentos digitais,
processos seletivos on-line, cursos a distancia, abundancia de informacdes, propagacao de
informacdes falsas, sdo exemplos de coisas com que o cidaddao tem que lidar e para o que é
suposto que esteja preparado.

Dadas as exigéncias da sociedade contemporanea, podemos considerar as
competéncias digitais como parte integrante das competéncias fundamentais para a vida e as
diretrizes curriculares ja reconhecem o lugar da escola no propdsito de criar meios para a
apropriacdo e uso significativo das tecnologias por seus alunos, para que essa tecnologia sirva
ao desenvolvimento de todos e sua efetiva participacdo na sociedade, qui¢a em igualdade de
condigdes.

Entretanto, a integracdo das competéncias digitais no ensino das componentes
curriculares de Ciéncias Humanas, area de formacdo da pesquisadora (Histdria), apresenta
desafios especificos. Ndo obstante o estudo da relacdo de diferentes sociedades com a técnica,
a reflexdo, criticidade e ética serem imanentes as Ciéncias Humanas, ndo é incomum que se
negue as competéncias digitais o carater de competéncias essenciais. Muitos professores de
Ciéncias Humanas tendem a ver o desenvolvimento dessas competéncias como algo mais
relacionado ao campo das disciplinas tecnoldgicas ou exatas, subestimando seu papel crucial
na formacéo critica dos alunos em uma sociedade cada vez mais digitalizada. Essa dissocia¢ao
pode ocorrer, em parte, devido a falta de familiaridade dos educadores com as ferramentas

digitais e a auséncia de formacdo especifica que articule o uso dessas tecnologias com o0s



objetivos pedagdgicos das Ciéncias Humanas, considerando que os cursos de licenciatura ndo
necessariamente seguem alinhados as expectativas em relacéo as praticas desses profissionais.

A prética profissional em avalia¢des educacionais (voltadas a selecéo e diagnosticos),
permitiu a pesquisadora observar a estreita relacdo que se estabelece entre as avaliagcdes
externas e curriculos, ainda que sob uma logica distorcida, em que o curriculo se amolda a
avaliacdo. Fato é que essas avaliacdes tém a capacidade de influenciar a elaboragédo dos planos
de aula.

Embora admitida como etapa do processo de ensino e aprendizagem, a avaliagdo nao é
um processo simples, especialmente em se tratando de competéncias. Ha que se observar ainda
que, enquanto os exames tradicionais se concentram em competéncias cognitivas mais
delimitadas, as competéncias digitais demandam uma abordagem avaliativa mais complexa,
envolvendo tanto o dominio técnico das ferramentas tecnoldgicas quanto sua aplicacdo critica
e ética nos contextos sociais e politicos.

Assim, investigar as possibilidades de avaliacdo das competéncias digitais no ambito
das Ciéncias Humanas nos pareceu uma forma de instigar os professores de Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia a refletirem sobre o papel de suas disciplinas na formacao
cidada, ultrapassando o discurso tedrico e promovendo uma pratica pedagogica mais integrada

as demandas da sociedade contemporanea.



QUADRO TEORICO

Com o proposito de apoiar a investigacao acerca da possibilidade e pertinéncia de se
avaliar competéncias digitais em larga escala, o presente capitulo busca explorar, na literatura
especializada e em documentos como o DigComp (produzido no contexto europeu) e a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (diretriz curricular brasileira), acepgdes de competéncias
digitais—situando-as dentre as aprendizagens essenciais—, a relagdo destas com a area de
Ciéncias Humanas e o potencial regulador da avaliacdo no que concerne as aprendizagens e ao
curriculo. O capitulo estd organizado em trés partes: "Competéncia da Cultura Digital",
"Competéncias Digitais e as Ciéncias Humanas" e "A Avaliacdo em Larga Escala das
Competéncias Digitais". Essas se¢Oes sdo estruturadas de modo que cada uma contribua para

uma compreensdo mais contextualizada da seguinte.

1 Competéncia da Cultura Digital

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais do Ensino Médio definem as
aprendizagens essenciais como aquelas

que desenvolvem competéncias e habilidades entendidas como conhecimentos em agéo,

com significado para a vida, expressas em praticas cognitivas, profissionais e

socioemocionais, atitudes e valores continuamente mobilizados, articulados e

integrados, para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da

cidadania e da atuagdo no mundo do trabalho. (Brasil, 2018, p. 4).

Encontramos a mesma acepcdo de aprendizagens essenciais em Gomez (2011), para
quem as competéncias fundamentais da educacdo sdo “aquelas que a escola deve procurar
desenvolver em todos os estudantes, aquelas competéncias imprescindiveis que todos o0s
individuos necessitam para enfrentar as exigéncias dos diferentes conceitos de sua vida como
cidadaos” (p. 67).

Em uma sociedade onde as Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicagao (TDIC)
perpassam cultura, linguagem e préaticas sociais, faz-se necessario pensar a relevancia do
processo de formacéo dos individuos para a apropriacéo e uso critico dessas tecnologias.

Documentos internacionais referem a prevaléncia das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo nos encaminhamentos das politicas educacionais contemporaneas e procuram

definir competéncias digitais, nomeadamente para o contexto europeu.



O Joint Research Centre, da European Commission, elaborou, em 2013, o European
Digital Competence Framework — DigComp, um quadro conceitual de referéncia especifico
para tratar das competéncias digitais na Europa, estabelecendo 5 areas de competéncia:
Literacia de informac&o e de dados; Comunicacéo e colaboracdo; Criacdo de contetdo digital;
Seguranca e Resolucdo de problemas. O quadro foi atualizado em 2016, com a revisao das
competéncias e padronizacdo das nomenclaturas associadas; novamente, em 2017, com a
introducéo de niveis de proficiéncia e exemplos de conhecimentos, habilidades e atitudes para
cada uma das competéncias; e, em 2022, a versdo 2.2 do Quadro atualiza a Dimenséo 4,
trazendo novos exemplos, fenbmenos e aspetos a serem considerados, como Inteligéncia
Artificial, Realidade Virtual, Internet das Coisas, “misinformacdo”, aspetos ecoldgicos e de
sustentabilidade. Em sua versdo atual, as dimensdes do documento mantém a seguinte

estrutura:

Tabela 1
Estrutura do DigComp 2.2

Define as 5 areas de competéncia (Literacia da Informacéo e de Dados;
Dimensdo 1 Comunicacdo e Colaboracdo; Criacdo de Conteudo Digital, Seguranca;
Resolucdo de Problemas)

Dimensdo 2  Apresenta as 21 competéncias distribuidas pelas 5 areas e seus descritores

Dimensdo 3  Descreve os niveis de proficiéncia de cada dimensédo
Fornece exemplos de conhecimentos, capacidades e atitudes para cada
competéncia

Fornece exemplos de uso das competéncias em cenarios de aprendizagem e
emprego

Dimenséo 4

Dimenséao 5

Lucas, Moreira e Costa (2017), em um estudo sobre o Quadro Europeu de Referéncia
para a Competéncia Digital, mobilizam a definicdo de competéncia digital proposta por Ferrari,
gue embasou o DigComp, concluindo que:

Ser-se digitalmente competente envolve, por isso, um conjunto de conhecimentos,

habilidades, atitudes, capacidades e estratégias necessario para usar as tecnologias e 0s

meios de comunicagdo digitais para executar tarefas, resolver problemas, comunicar,
gerir informac0es, colaborar, criar e partilhar contetdo, e construir conhecimento de
forma eficaz, eficiente, adequada, critica, criativa, autonoma, flexivel, ética e reflexiva,

para o trabalho, o lazer, a participacdo, a aprendizagem e a socializagéo (p. 186).



O termo Digital Competence (Competéncia Digital) foi identificado por Silva e Behar
(2019), em um trabalho de Revisédo Sistematica de Literatura sobre o conceito de competéncias
digitais, no relatério Competéncias-chave para a educacéo e a formacgéo ao longo da vida, do
Parlamento Europeu e da Comissdo Europeia de cultura e educacao, de 2006, que apresentou
oito competéncias essenciais para a formacédo ao longo da vida, dentre as quais a competéncia
digital, descrita como “o uso seguro ¢ critico das tecnologias da informagao para o trabalho, o
lazer ¢ para a comunicagdo” (Silva e Behar, 2019, p. 8). O estudo atribuiu ao baixo nivel de
letramento digital e a insuficiéncia de capacitacdo adequada o quadro atual de uso pouco efetivo
das tecnologias digitais entre individuos, ressaltando o papel dos sistemas de educacdo para
garantir, no longo prazo, o fornecimento das habilidades necessarias na era digital, tanto para
a vida privada quanto para o mundo do trabalho. Embora o documento ndo definisse
competéncia digital, referiu-se as habilidades necessérias para a era digital, estabelecendo
relacdo entre as mesmas e o desenvolvimento econdmico. As autoras apontam ainda para a
questdo do reduzido nimero de estudos realizados no Brasil para a compreensdo do conceito
de competéncias digitais na educacdo, além da diversidade de interpretacdes, significados e
nomenclaturas encontrados ¢ afirmam que “ndo ha um conceito comum ou globalmente
acordado sobre as competéncias digitais, o que dificulta a sua compreensdo, ndo sendo,
portanto, utilizado devidamente no contexto educacional” (2019, p. 3).

Ainda sobre o conceito de competéncia digital, Fantin e Rivoltella definem cultura
digital como "cultura multimidia, que usa codigos, linguagens e estratégias pragmaticas de
comunicacdo diferentes. Ela permite uma construcao coletiva, por meio do trabalho em rede,
mediante varias pessoas, de forma ilimitada" (Menegaz & Mendes, 2016, p. 313). Nesse
sentido, Cerigatto e Nunes (2020) exploram o que chamam de “competéncia de cultura digital”
na BNCC (competéncia geral 5), relacionando-a as outras competéncias gerais (pensamento
cientifico, critico e criativo; comunicacdo; argumentacdo; empatia e cooperacdo; autonomia)
e, assim como Franca et al. (2019), afirmam a necessidade do desenvolvimento de habilidades
que permitam aos sujeitos atuar criticamente na cibercultura. O termo cultura digital volta a
aparecer em Coelho et al. (2018) e, em Silva et al. (2016), que afirmam a necessidade de
apropriacdo das tecnologias como cultura e da participacdo eficaz nas préticas sociais e
culturais mediadas pelas TIC.

Seja com o intuito de alcar os individuos a condicéo de cidadaos, fornecendo-lhes meios
para a participacdo efetiva na sociedade, ou para atender aos ditames do mercado, o0 esfor¢o
para a insercdo das tecnologias digitais na educagdo tem reflexo nas diretrizes curriculares

brasileiras, porém de forma menos articulada do que se vé nos documentos internacionais.



No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais, determinam que:

Conhecer e saber usar novas tecnologias implica a aprendizagem de procedimentos para
utiliza-las e, principalmente, de habilidades relacionadas ao tratamento da informagéo.
Ou seja, aprender a localizar, selecionar, julgar a pertinéncia, procedéncia, utilidade,
assim como capacidade para criar e comunicar-se por esses meios. A escola tem
importante papel a cumprir na sociedade, ensinando os alunos a se relacionar de
maneira seletiva e critica com o universo de informacdes a que tém acesso no seu
cotidiano (Brasil, 1998, p. 139).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio, documento norteador

dos curriculos nacionais para esta etapa da educacdo basica, estd organizada por areas de

conhecimento que, por sua vez, integram dois ou mais componentes curriculares, privilegiando,

assim, a integracao dos conhecimentos.

O documento, homologado em 2018, estabelece 10 competéncias gerais para toda a

Educacdo Basica, que devem orientar as aprendizagens essenciais bem como os itinerarios

formativos, e define competéncias e habilidades especificas para cada area de conhecimento,

como se pode observar na figura abaixo.

Figura 1
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A BNCC trata dos temas relacionados as tecnologias e cultura digital de forma
transversal em todas as areas do conhecimento e em suas competéncias gerais (Brasil, 2018),
sendo referidos nas competéncias gerais 1, 2 e 4 (grifos da autora):

Competéncia 1: Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos

sobre 0 mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a

realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma

sociedade justa, democratica e inclusiva.

Competéncia 2: Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das

ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a

imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar

hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugbes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

Competéncia 3: Utilizar diferentes linguagens—verbal (oral ou visual-motora, como

Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das

linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacées,

experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que

levem ao entendimento mutuo (p. 9).

E, abordados especifica e explicitamente na Competéncia Geral 5:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo de

forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as

escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacGes, produzir

conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e

coletiva (2018, p. 9).

Apesar de contemplar referéncias as tecnologias, o documento ndo apresenta
referenciais tedricos para uma concepcdo de competéncia digital e tampouco se detém o
suficiente sobre o tema para a transformacdo digital que se pretende.

Na revisao sistematica da literatura sobre o tema no Brasil, deparamo-nos com um rol
de termos relacionados as competéncias digitais, sendo prevalentes as referéncias ao letramento
ou literacia digital, cibercultura e competéncia da cultura digital.

Para Magda Soares (2002), letramento digital consiste em “um certo estado ou condi¢ao
que adquirem os que se apropriam da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e de
escrita na tela, diferente do estado ou condicdo — do letramento — dos que exercem praticas de

leitura e de escrita no papel” (p. 9). A autora resgata ainda a ideia de que o letramento digital



nos aproxima do nosso proprio esquema mental, com pensamentos em hipertexto e em
dimensdes superpostas.

Com uma concepcdo mais abrangente, Xavier (2005) considera o letramento digital
necessario ao desenvolvimento de habilidades mentais que capacitam os alunos ao exercicio
da cidadania em um mundo cada vez mais tecnoldgico.

Dada a ocorréncia de termos distintos para designar competéncias digitais, para a
presente investigacdo optou-se pela adogao do termo “competéncia digital”, em detrimento de
“literacia” ou “letramento digital” que, embora compreendido de maneira mais ampla por
alguns autores, pode remeter, erroneamente, a concepcdes atreladas ainda a alfabetizacao, com
o diferencial da plataforma em uso. Mais atinente a este estudo ¢ o termo “competéncia da
cultura digital”, atribuido a competéncia geral 5 da BNCC que, entretanto, foi preterido pela
alusdo que se Ihe faz como substantivo proprio, nomeando especificamente uma determinada
competéncia de um dado documento. Assim, o termo “competéncia digital” mostrou-se, além
de mais préatico, mais adequado para designar competéncias relacionadas as tecnologias digitais
que incluem sua compreensdo, apropriacao adequada, com criticidade e ética, e pode incluir as
duas acecdes anteriores.

A BNCC reconhece o lugar das tecnologias digitais no mundo contemporaneo e a
necessidade de apropriacdo dessas tecnologias pelo aluno, mas ndo dedicou um componente
curricular especifico para isso, sendo que apenas em outubro de 2022 foi homologado pelo
Ministério da Educacdo o parecer referente as Normas sobre Computacdo na Educacdo Basica
— Complemento a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (CNE/CEB n° 2/2022), que
fornece referéncias para criacdo de curriculos de redes estaduais e municipais que incorporem
competéncias e habilidades da Ciéncia da Computagdo, considerando os eixos “pensamento
computacional”, “mundo digital” e “cultura digital”. O documento complementar preocupa-se
com especificidades atinentes ao pensamento computacional e, no entanto, mantém interseccao
com a 5% competéncia geral da BNCC, ao delinear o eixo “Cultura Digital”, como aquele que

envolve aprendizagens voltadas a participacao consciente e

democratica por meio das tecnologias digitais, 0 que pressupde compreensdo dos

impactos da revolugdo digital e seus avangos na sociedade contemporanea; bem como

a construcdo de atitude critica, ética e responsavel em relacdo & multiplicidade de

ofertas midiaticas e digitais, e os diferentes usos das tecnologias e dos conteddos

veiculados; assim como fluéncia no uso da tecnologia digital para proposicédo de

solucBes e manifestacOes culturais contextualizadas e criticas (Brasil, 2022, p. 14).



Note-se que a implementacdo da chamada “BNCC da Computagdo” demanda formagao
de professores, adequacdo dos curriculos, recursos didaticos compativeis, implementacao
incremental por etapa de ensino, o que néo se realiza a curto prazo.

Na lacuna deixada pelo poder publico, resta ao professor compreender, traduzir e
formular as prescri¢cbes curriculares para o seu aluno, no contexto da sua componente
curricular, considerando a vivéncia e repertério da comunidade escolar em que atua, bem como
a infraestrutura da escola, ou seja, estabelecer por si um construto para as competéncias digitais
cujo desenvolvimento estd previsto na BNCC, de forma transversal, ou ainda, por meio de
competéncias e habilidades especificas das areas de conhecimento. A abordagem transversal
das competéncias digitais na BNCC é referida nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais,
que preveem em seu art. 14, § 3°:

A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir em dois blocos

distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas partes, mas devem ser

organicamente planejadas e geridas de tal modo que as tecnologias de informacéo e

comunicagdo perpassem transversalmente a proposta curricular, desde a Educagédo

Infantil até o Ensino Médio, imprimindo diregdo aos projetos politico-pedagogicos.

Behar et al. (2019) desenvolveram o COMPDig_Al, um instrumento destinado ao
mapeamento das competéncias digitais dos alunos dos anos iniciais. A construcdo desse
instrumento foi fundamentada em revisdo bibliografica e levantamento documental nacional e
internacional.

Para as autoras (2019), que dentre outros documentos se detiveram sobre a BNCC:

Os cinco anos que comp@e 0s anos iniciais sdo onde a crianca desenvolve a linguagem

e a capacidade de representacdo, bem como planeja, organiza e descreve suas acoes,

além de desenvolver habilidades necessarias a aquisicao da escrita e da leitura fluente.

Juntamente com esses processos [...], 0 desenvolvimento de competéncias digitais se

faz necessario, iniciando pela alfabetizacdo digital (p. 508).

O COMPDig_AI compreende 3 competéncias digitais: alfabetizacdo digital, letramento
digital e fluéncia digital, divididas em cinco areas com quinze competéncias digitais
especificas, cujos descritores podem servir de referencial para a elaboragdo de estratégias para

garantir o desenvolvimento dessas competéncias.



10

2 Competéncias Digitais e as Ciéncias Humanas

A emergéncia e difusdo das tecnologias digitais ndo implicam em apropriagdo em ritmo
equivalente pela populacéo.

Entretanto, em que pesem questdes que, se nao inviabilizam, dificultam em muito o
estabelecimento de uma sociedade digitalmente mais democréatica — para o que, além do acesso,
é fundamental a garantia de oportunidades de letramento digital e desenvolvimento de
competéncias informacionais —, ndo ha como negar a transformacéo operada pelas tecnologias
digitais nos mais diversos ambitos da vida social e como néo poderia deixar de ser, na producéo
do conhecimento.

Esse carater ubiquo das tecnologias digitais transparece em Nelson Pretto, conforme
citado por Dias (2011), que afirma que

Nesse contexto [da producdo e ocupacdo de todos os espacos através das redes], a

apropriacdo da cultura digital passa a ser fundamental, uma vez que ela ja indica

intrinsecamente um processo crescente de reorganizacdo das relacfes sociais mediadas
pelas tecnologias digitais, afetando em maior ou menor escala todos os aspectos da agao
humana. Isso inclui reorganizac@es da lingua escrita e falada, as ideias, as crencas,
costumes, cadigos, instituicdes, ferramentas, métodos de trabalho, arte, religido,

ciéncia, enfim, todas as esferas da atividade humana (p. 77).

No ambito das Ciéncias Humanas, as tecnologias e seus usos estdo intrinsicamente
ligados aos modos de desenvolvimento das sociedades humanas, relacdo esta que se constitui,
por si sO, em objeto de estudo da area. Se as tecnologias digitais afetam, em alguma medida,
todos os aspectos da acdo humana, perpassam ndo so relagdes sociais, mas também as formas
de apreensé&o e registro dessas relaces, 0 modo de fazer ciéncia, de produzir conhecimento.

A historiografia vem se ocupando cada vez mais do digital também como determinante
do carater da pratica cientifica. Como instrumento, € inegavel sua contribuicao na constituicdo
de fontes, nos processos de classificacdo e armazenamento das informacgdes, no processamento
de dados e na analise, organizacdo e difusdo das narrativas historiograficas. Silveira (2022),
acrescenta que “ndo se trata somente da utilizagdo das tecnologias digitais — computadores,
bancos de dados, redes sociais, ferramentas de andlise —, mas da compreensdo das
transformacdes na ideia de conhecimento operadas pela introdu¢do do computador” (p. 228),
reconhecendo uma mudanca epistemoldgica nas Ciéncias Humanas, consoante Magda Soares

(2002) ao afirmar que “a tela, como novo espago de escrita, traz significativas mudangas nas
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formas de interacao entre escritor e leitor, entre escritor e texto, entre leitor e texto e até mesmo,
mais amplamente, entre o ser humano e o conhecimento” (p. 9).

Na Geografia, Albagli e lawama (2020) ressaltam o carater mais universal da
visualizacdo por meio de imagens — gréaficos, mapas, infografias etc. —, facilitada pelas
tecnologias digitais, que torna mais acessivel dados e informacges, destacando a cartografia
social que realiza o processo de mapeamento de um dado contexto a partir da visdo do grupo
social que o compde com o auxilio de ferramentas e plataformas digitais de geovisualizag&o.

Nesse sentido, Lopes do Vale e Domingos Striquer (2023) também destacam a
necessidade de novas formas de conhecimento estratégico que levem ao desenvolvimento de
habilidades “para ler/produzir textos tipicos da era da multimidia e da informagao” (p. 5).

N&o obstante o desafio de integrar o digital ao ensino, é de grande valia o
desenvolvimento do letramento digital e da competéncia informacional para o
desenvolvimento das competéncias pretendidas para o aluno do Ensino Médio na area de
Ciéncias Humanas.

Para além do aparato instrumental, a cultura digital, com novos suportes e formatos,
traz consigo novos signos, propiciando, conforme Santaella, o surgimento de novos ambientes
socioculturais. Além da “convergéncia das midias”, descrita pela autora, esse “ambiente
digital” é marcado também pelo uso de midias moveis, que subvertem as barreiras de tempo e
espaco tradicionais.

Os novos saberes e fazeres ndo se coadunam com a pratica escolar tradicional,
assentada em um paradigma que privilegia a transmissdo vertical do conhecimento,
centralizado na figura do professor, além de leitura/apreenséo linear do contetdo. Ora, ndo ha
como a possibilidade de compartilhamento simultaneo de informacdes, de acesso a contelidos
de diferentes fontes e em diferentes formatos — textos, imagens, videos, udios etc. —, hiperlinks
e hipermidias que transportam (e aqui a acepcao da palavra é quase literal, visto que ndo mais
limitamos o espaco as fronteiras fisicas) o sujeito para lugares e tempos diversos, ndo afetar a
percepcao, o0 modo de compreender, transmitir e comunicar. Fazer parte dessa “cultura digital”,
entretanto, com possibilidade de acesso a um sem-fim de informagdes e meios, ndo habilita o
sujeito ao uso competente das tecnologias digitais, mas, pelo contrario, pode torna-lo “usuario
passivo”, que desconhece potencialidades, fungdes, consumidor acritico do conteudo a que é
exposto, prestando-se as intencionalidades do poder. Nesse contexto, o letramento digital se

mostra indispensavel para uma sociedade menos desigual.
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Tamanini e Souza (2020) ressaltam a importancia do uso das tecnologias digitais no
ensino de Histdria para a inclusdo digital dos alunos e consequente inclusdo social. Neste
sentido, defendem que:

articulando ensino de Historia, sociedade e tecnologias, via atividades e postura criticas,

pode-se favorecer um uso qualificado desses artefatos na aula de Historia, para facilitar

a execucao das tarefas cotidianas e a solucao dos desafios que surgem ao longo da vida,

contribuindo, assim, para a incluséo digital e social do aluno (p. 1298).

Além do uso instrumental, a literacia digital aplicada as Ciéncias Humanas pressupde
uma gama de habilidades cognitivas mais complexas, de andlise critica, avaliacdo, producao
de conhecimento, além de habilidades de interacdo pessoal. Para Costa (2011),

O estudante letrado historico-digitalmente deve elaborar questdes historicas,

problematizar o cotidiano considerando o tempo e espago, precisa ter aprendido a

selecionar, analisar e interpretar fontes histéricas e a se comunicar por meio da

competéncia narrativa, utilizando-se das tecnologias digitais de forma critica,
relacionando-as ao contexto no qual foram produzidas, reconhecendo seus impactos nos

processos de construgdo do conhecimento e nas relagdes sociais (p. 64).

O debate acerca das fontes, do lugar do conhecimento, central na area de Ciéncias
Humanas, pode ser facilitado em sala de aula pelas TDIC. A consulta e producédo de blogs,
videos, podcasts, aplicativos, jogos e outros, permite participacdo ativa e colaborativa do
estudante no processo de aprendizado. Trindade e Carvalho (2019) apontam para a interrelacdo
entre a literacia digital e a literacia histdrica, onde os pressupostos e préaticas orientadoras do
oficio do historiador (fazer Historia enquanto ciéncia) prestam-se também a balizar a analise
critica e curadoria, por assim dizer, das informacGes e dados conseguidos e partilhados por
meio das tecnologias digitais. Segundo o0s autores,

A relacdo entre as literacias historica e digital é identificada quando se percebe como

fundamental no ensino e aprendizagem historica a capacidade do aprendente de: “ler

fontes historicas diversas, com suportes diversos, com mensagens diversas”,

ponderando suas intengdes, sua validade, bem como o cruzamento com outras fontes e

mensagens (p. 211).

Bianchessi e Romanowski (2023), num estudo que investigou como estudantes do
Ensino Médio de uma escola publica do Parana constroem o conhecimento histérico mediado
pela utilizacdo das tecnologias digitais apontam que

as consultas em blogs e a producao de texto se constituiram em préaticas de letramento,

contribuindo na producdo do conhecimento numa perspectiva escolar, social e
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historica validadas pelo contexto de vida dos alunos; — que, por conseguinte, diversas
ferramentas disponibilizadas pela Informatica beneficiaram o0s estudantes na
construcdo da sua narrativa historica, com a possibilidade de transportar-se, de forma
virtual, para qualquer outro local e compreender diversos aspectos da histdria pessoal
e coletiva na relacdo com os impactos do tema estudado. Quanto aos (iii) processos
de interacdo e mediacdo na aprendizagem de estudantes de ensino médio: — a
participacdo ativa e colaborativa no processo permitiu apresentar uma atuagdo mais
critica acerca de si mesmo e reflexiva quanto aos instrumentos inseridos no espago
escolar; — foram ampliadas as redes de apoio dos estudantes entre si, favorecendo um
aprendizado mais colaborativo e, com isso, percebeu-se mais entusiasmo e
envolvimento na realizacao das atividades (p. 16).

A confluéncia de estratégias para a busca de informagdes que aproxima o mundo virtual
dos fazeres em ciéncias humanas é pontuada por Ramos e Szlachta (2022):

[...] o mundo virtual implica em saber utilizar estratégias de busca de informacédo e
construcdo do conhecimento de forma néo linear. Multiplos links, aplicativos, jogos.
Muitos textos, imagens, videos e infograficos. Os deslocamentos, os estranhamentos,
as alternativas do espaco tempo, enfim, o mundo hibrido, justaposto e convergente
precisa ser minimamente organizado, administrado. [...] Na historia ndo é diferente,
pois sdo muitas as perspectivas, as versdes e precisamos saber valer-se de estratégias
de pesquisa e saber onde pesquisar, construindo um pensamento que supera a historia
como verdade Unica e a hocdo de temporalidade apenas cronoldgica e linear (p. 211).

Os autores referem também a aprendizagem sincrénica, pensamento intuitivo, abstrato
e associativo e o posicionamento critico como habilidades necessarias das quais podem se
beneficiar mutuamente a competéncia digital e a competéncia historica.

Ainda no &mbito da contribuicdo das tecnologias digitais para o aprendizado na area de
Ciéncias Humanas, Carvalho e Paiva (2021) destacam os games como referéncia para se pensar
diferentes temporalidades e Nunes (2015) aponta os féruns de discussdo para o
desenvolvimento de habilidades necessarias ao que ele chama de “cultura da participacao”.
Dias-Trindade e Moreira (2020) também enfatizam a necessidade de preparar os jovens “para
uma pertenga cultural plena, madura e ativa na nova era” (p. 3) e, na mesma linha, Spinelli e
Portas (2023) referem a participacdo em espacos publicos digitais como forma de socializagao
e identidade dos sujeitos.

O exame sistematico das competéncias gerais da area de Ciéncias Humanas na BNCC,

a luz do DigComp 2.2, permite entrever possibilidades de interagdo, ainda que as competéncias
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de Ciéncias Humanas ndo aludam expressamente a competéncias digitais, como por exemplo
na competéncia Especifica 5: “reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e
violéncia, adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando 0s
Direitos Humanos” (Brasil, p. 564).
Segundo o proprio documento (Brasil, 2023, p. 564, grifo nosso),
O exercicio de reflexdo, que preside a construcao do pensamento filosofico, permite aos
jovens compreender os fundamentos da ética em diferentes culturas, estimulando o
respeito as diferencas (culturais, religiosas, étnico-raciais etc.), a cidadania e aos
Direitos Humanos. Para a realizacdo desse exercicio, é fundamental abordar
circunstancias da vida cotidiana que permitam desnaturalizar condutas, relativizar
costumes, perceber a desigualdade e o preconceito presente em atitudes, gestos e
silenciamentos, avaliando as ambiguidades e contradi¢des presentes em politicas
publicas tanto de ambito nacional como internacional.
O desenvolvimento da competéncia sob analise pode se beneficiar de competéncias
previstas no DigComp 2.0 (Lucas et. al, 2023), como avaliacdo de conteudo digital (meio
corrente para disseminagdo de desigualdades e preconceitos); envolvimento na cidadania

através de tecnologias digitais (respeito aos Direitos Humanos), Netiqueta e outras.

3 A avaliacdo em larga escala das competéncias digitais

A avaliacdo educacional, segundo a literatura especializada, € um processo que envolve
a recolha de informacdes relevantes sobre o objeto educacional, a sintese dessas informacoes
e sua interpretacdo, para que sejam tomadas decisdes educacionais. O objeto da avaliagdo pode
ser delimitado em uma matriz de referéncia, formada por um conjunto de descritores que
mostram as habilidades que sao esperadas dos alunos em diferentes etapas de escolarizacao e
que pode ser construida a partir de propostas curriculares de ensino, como a BNCC.

De acordo com Both (2017), “[...] a avaliagdo deve se constituir em acompanhamento
do ensino e da aprendizagem, sendo importante fundamentar a pratica avaliativa na ideia de
que a avaliagdo ¢ um ‘processo que tem como proposito primeiro o acompanhamento continuo
dos processos de ensino e de aprendizagem’ ” (p. 46).

Isto posto, compete ao professor fazer uso da avaliagdo em prol da aprendizagem,
adotando préticas avaliativas diversas que permitam diagnosticar se a apreensao do contetido
e desenvolvimento de habilidades se deu a contento pelos alunos ou se é necessario rever
estratégias, direcionando a atencdo e esforgos para recuperar a aprendizagem que ndo se

completou.
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As avaliagdes internas, entretanto, ndo dao conta de evidenciar aspectos mais estruturais
do sistema educacional, como a efetiva aplicacao das prescri¢fes curriculares da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) aos planos de aula, tampouco fornecem dados comparaveis para
subsidiar a formulacéo e implementacgdo de politicas publicas no setor.

As avaliacOes externas, por sua vez, em que pesem as devidas criticas ao fenémeno do
“estreitamento” do curriculo, que subordina curriculos e planos de aula as exigéncias das
avaliagdes nacionais, e a tentativa de homogeneizacdo, que negligencia os direitos de
aprendizagem ao desconsiderar a diversidade dos contextos socioecondmicos dos alunos, ainda
se mostram Uteis. Elas oferecem uma ampla quantidade de dados comparaveis, permitindo
analises detalhadas sobre a proficiéncia dos estudantes, o desempenho das escolas em
diferentes territdrios, a eficcia das politicas educacionais implementadas, além de auxiliar na
elaboracdo de planos de recuperacédo das aprendizagens. De acordo com Castro (2009),

um sistema nacional de avaliacdo em larga escala pode prover informacdes estratégicas

para aprofundar o debate sobre a situacdo educacional de um pais e mostrar o que 0s

alunos estdo aprendendo, ou o que deveriam ter aprendido, em relacdo aos contetdos e

habilidades béasicas estabelecidos no curriculo. Como os curriculos geralmente sdo

muito extensos, a elaboracdo de provas nacionais obriga a definir quais as
aprendizagens devem ser consideradas fundamentais e asseguradas a todos os alunos

(p. 7).

Fernandes (2019), ao apontar como negativa a tendéncia a hierarquizacdo de
componentes curriculares e conteudos derivada das avaliagdes externas, reconhece também
efeitos positivos nestas avaliagdes, apesar da ressalva de que “ndo serdo seguramente as
avaliacdes externas que irdo garantir a equidade no que se refere as oportunidades para
aprender” (p. 21). Especificamente, quanto aos efeitos positivos das avaliagdes externas,
destaca os seguintes:

a) inducdo de praticas inovadoras de ensino e de avaliacéo;

b) contribuicdo para que os conteudos constantes no curriculo sejam efetivamente

lecionados;

c) clarificagcdo, junto dos professores, das escolas e dos alunos, das questdes

consideradas essenciais e fundamentais em cada um dos dominios do curriculo;

d) incentivo para que os alunos estudem e desenvolvam os esforgos necessarios para

aprenderem os conhecimentos e capacidades que estdo previstas no curriculo.

No sentido de afirmar o carater regulatorio da avaliacdo externa, temos ainda Alavarse
(2013):
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Sem desprezar a importancia dos aspectos comportamentais dos alunos, até porque
podem influenciar suas aprendizagens, o foco estando efetivamente na aprendizagem e
fazendo valer a nocdo de avaliacdo formativa, o ensino desencadeado na escola,
transversal e diacronicamente, deve, também, ser objeto de avaliacdo. Nesse terreno,
ainda que as avaliacGes externas ndo possam pautar o ensino, estas devem integrar o
dialogo [...] por meio de suas matrizes na medida em que estas, se devidamente
validadas, demarcam alguns pontos de chegada esperados para os alunos (p. 149).
Avaliar competéncias digitais em exames nacionais pode ser uma forma de alca-las
efetivamente a condicdo de aprendizagens essenciais. Todavia, ndo obstante o crescente
aumento do interesse em avaliar e certificar competéncias digitais, poucos sao 0s instrumentos
voltados a sua afericdo em alunos da educacgdo bésica, especialmente se ndo nos detivermos
nos testes de autopercepcéo.
Sobre a educacdo digital nas escolas e nos exames nacionais na Europa, o Relatorio
Eurydice, publicado pela Comissao Europeia em 2019, anuncia que:
a) em metade dos sistemas educativos, as competéncias digitais nunca chegama  ser
avaliadas nas escolas através de exames nacionais;
b) os exames nacionais sdo aplicados por duas razdes principais: avaliar e certificar as
competéncias individuais dos alunos; ou para recolher dados que podem ser usados para
apoiar os alunos e os professores, e para avaliar as escolas e/ou o sistema educativo no
seu conjunto. Na maioria dos casos, a avaliacdo das competéncias digitais individuais
dos alunos é o principal foco dos exames nacionais [...].

Os exames nacionais realizados para fins de avaliacdo/certificacdo podem
consistir num exame especifico em competéncias digitais ou numa area disciplinar
relacionada (TIC, por exemplo), ou num exame de uma outra area de competéncia (p.
ex., Matematica), a qual também inclui a avaliacdo das competéncias digitais (2019,
p. 13).

No Brasil, a afericdo das proficiéncias adquiridas pelos estudantes ao final do Ensino
Médio vem sendo realizada pelo Exame Nacional do Ensino Meédio (Enem), avaliacdo de larga
escala de participacdo voluntaria que também se presta a instrumento de selegéo para o ingresso
nas universidades publicas do pais. O Enem, criado em 1998 e reformulado em 2009, conta
com uma matriz de avalia¢do propria que acabou por orientar curriculos e praticas nas escolas
brasileiras, invertendo a logica segundo a qual a avaliagdo deveria vir a servico da

aprendizagem.
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De acordo com o documento-proposta Fundamentacdo das matrizes de avaliacdo da
Educacdo Basica: estudos e propostas (Brasil, 2014, p. 54):

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) deve progressivamente compor o Sistema

de Avaliagdo da Educacdo Baésica, assumindo as  fungdes de:

| — Avaliacdo sistémica, que tem como objetivo subsidiar as politicas publicas para a

educacdo basica;

Il — Avaliacdo certificadora, que proporciona aqueles que estdo fora da escola aferir

seus conhecimentos construidos em processo de escolarizagdo, assim como 0S

conhecimentos tacitos adquiridos ao longo da vida;

Il — Avaliacdo classificatoria, que contribui para o acesso democratico ao ensino

superior.
O Enem conta com 90 questdes objetivas de multipla escolha e uma redacao
dissertativa-argumentativa, aplicada em formato impresso, em dois dias (dois domingos
consecutivos). Em 2020, teve inicio um projeto de aplicacdo do Enem em formato digital,
presencial e monitorado, ainda opcional, cabendo ao participante escolher entre a aplicagédo em
formato digital ou no papel. O Enem digital, segundo o INEP, contribuiria para a economia
com a impressdao de papel com ganhos para 0 meio ambiente, seria aplicado em mais
municipios e em diversas datas no decorrer do ano, e permitiria novos formatos de questdes,
valendo-se de recursos da plataforma digital (videos, infograficos etc.). O modelo deveria ser
aprimorado e implementado gradualmente, até sua consolidagdo como formato Gnico em 2026,
entretanto, apresentou problemas técnicos no piloto de 2020 e foi cancelado ap6s a aplicacdo
de 2022, sob a alegacédo do elevado valor dos custos e da baixa adeséo, conforme noticiaram
alguns veiculos da imprensa (Cafardo, 2023; Gaspari, 2023; Inep decide..., 2023).
As éreas de conhecimento avaliadas no Exame sdo:
a) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: inclui Histéria, Geografia, Filosofia e
Sociologia;

b) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: envolve questdes de Quimica, Fisica e
Biologia;

c) Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias: aborda Lingua Portuguesa, Literatura,
Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Artes, Educacdo Fisica e Tecnologias da
Informag&o e Comunicagéo;

d) Matematica e suas Tecnologias: cobre conteudos de Matematica.
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A matriz do Enem (Inep, 2009) prevé competéncias e habilidades para cada uma das
areas de conhecimento, além de que, estrutura-se em cinco eixos cognitivos, comuns a todas
as areas, quais sejam:

1. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso

das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

2. Compreender fenbmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas

do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos

historico-geograficos, da  produgdo tecnoldgica e das  manifestacdes
artisticas.

3. Enfrentar situacGes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar

dados e informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e

enfrentar situacfes-problema.

4. Construir argumentacao (CA): relacionar informacdes, representadas em diferentes

formas, e conhecimentos disponiveis em  situacbes concretas, para

construir argumentacgéo consistente.

5. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para

elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores

humanos e considerando a diversidade sociocultural (p. 1).

A competéncia digital, embora ndo aludida explicitamente no texto, € de suma
importancia para o desenvolvimento a contento dos eixos 1, 4 e 5, considerando-se o grande
volume de dados e informacdes a que os alunos sdo expostos atualmente.

No Enem, as competéncias relacionadas as TIC (a op¢do por esta terminologia da-se
em razdo da extensdo as midias ndo digitais) sdo majoritariamete avaliadas na area de
Linguagens.

A area de Ciéncias Humanas ndo prevé a avaliacdo de competéncias digitais do
respondente em suas 30 habilidades, embora faculte o recurso — meramente teérico, visto que
a prova ¢ aplicada em papel, sendo vedado o uso de qualquer aparato tecnoldgico durante a sua
realizacdo — as tecnologias digitais para compor contexto e eventualmente objeto de
conhecimento em itens de avaliagéo.

Ainda que seja possivel para algumas habilidades a utilizacdo de tecnologia digital
como ferramenta geradora da representacdo do objeto de conhecimento ou ainda como uma
categoria desse objeto no item de avaliacdo, o descritor e os resultados gerados ndo se prestam
a avaliar especificamente a competéncia digital do respondente. Por exemplo, na habilidade de

Ciéncias Humanas: “HOL1. Interpretar historicamente e/ou geograficamente fontes documentais



19

acerca de aspectos da cultura” (Inep, 2009, p. 11) — o objeto de conhecimento, “fontes
documentais”, pode ser a transcri¢ao de um podcast ou de um filme institucional €, no entanto,
para resolver o item de avaliagcdo e demonstrar habilidade de interpretacdo da fonte documental,
o0 respondente pode prescindir de repertorio sobre podcasts ou producdes audiovisuais, assim
como o elaborador do item pode optar por qualquer outro documento tradicional.

Embora a Lei N° 14.533, de 11 de janeiro de 2023, tenha instituido a Politica Nacional
de Educacdo Digital, trazendo a questdo da avaliacdo de competéncias digitais a medida em
que prevé como algumas das estratégias para a inclusao digital a “promogao de ferramentas on-
line de autodiagnodstico de competéncias digitais, midiaticas e informacionais” (art. 3°, § 1°,
inciso 1) e a “promogdo de processos de certificagdo em competéncias digitais” (art. 3°, § 1°,
inciso V), a implementacdo da BNCC, especialmente, ainda demanda o redesenho das
avaliagOes nacionais, de maneira a que passem a refletir os direitos de aprendizagem presentes
no documento, dentre eles os relacionados, de forma transversal e em cada uma das areas de
conhecimento, as tecnologias digitais. Nesse intuito, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) tem se dedicado a reformulacdo da matriz do
Enem, alinhada a BNCC, ainda sem previsao de implementacao.

A consecucdo bem-sucedida do propoésito da Base Nacional Comum Curricular passa
por um acompanhamento criterioso, ndo s6 da sua implementacdo nas escolas, mas da
efetividade das aprendizagens ali pretendidas.

E importante certificarmo-nos de que as prescrigdes desse documento curricular sobre
as tecnologias digitais sdo passiveis de implementacdo, desenvolvimento e aferi¢do, denotando
a intencdo de mudanca do poder publico no sentido de concretizacdo de politicas voltadas a
assegurar o direito de aprendizagem de todos.

De acordo com o Movimento pela Base (2020), rede ndo governamental que se dedica
a apoiar a criacdo e implementacdo da BNCC,

é essencial captar a mobilizacdo das competéncias gerais da BNCC pelos estudantes.

Abrir méo de avalia-las implicaria em ndo saber o quanto estdo sendo desenvolvidas e

ndo poder, portanto, trabalhar de maneira intencional para apoiar os estudantes em seu

desenvolvimento pleno. Além disso, significaria assumir o risco de que elas ndo sejam
sequer desenvolvidas em sala de aula, o que comprometeria a formacao integral dos

estudantes (p. 22).

O alinhamento das avaliacGes externas as prescri¢des curriculares é fundamental para

aproximar a prética escolar dos sistemas de avaliacdo e pode servir para um salutar
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confrontamento de praticas, metodologias de avaliacdo e mesmo para trazer mais a realidade
pretensdes curriculares fadadas a ndo sair do papel.

A BNCC, como diretriz curricular, constitui-se em matriz de aprendizagem, elencando
habilidades que se pretende sejam desenvolvidas no estudante, mas para a formulacdo de
instrumentos e itens de avaliacdo importa constituir uma matriz de avaliacdo especifica.

Na atual proposta de fundamentacdo geral de matriz de testes, realiza-se um

deslocamento dos conceitos de competéncia e habilidade como formulacéo tedrica de

construto para 0s conceitos de operagdes cognitivas, eixos estruturantes do
conhecimento e contextos, que se articulam de modo bastante coeso, apresentados
adiante como dimens@es da nova estrutura geral de matriz. Do ponto de vista da unidade
que é medida — o item —, este se constitui de uma operacdo cognitiva exigida ao
respondente do teste, de um objeto em um eixo estruturante do conhecimento, que pode

ser interdisciplinar, e de um contexto, historico, geografico, da vida social (Brasil, 2014,

p. 68).

A elaboracdo de itens de avaliacdo das competéncias digitais previstas na BNCC no
ambito das Ciéncias Humanas demanda a decomposicao dos descritores das competéncias e/ou
habilidades previstas para a area, nos elementos estruturantes dos itens de avaliacdo — objeto
de conhecimento, processo cognitivo e contexto — e a selecdo de habilidades cujo
desenvolvimento pode evidenciar as competéncias digitais dos estudantes. Dessa forma, a
avaliacdo evidenciaria lacunas na competéncia digital que tendem a limitar o desenvolvimento
das competéncias e habilidades pretendidas na area de Ciéncias Humanas.

A avaliacdo de competéncias digitais tem sido objeto de estudos e desenvolvimento de
modelos de instrumentos no contexto internacional, embora ainda incipiente por aqui. Mufioz-
Repiso, Martin e Gobmez-Pablos (2020), da Universidade de Salamanca (Espanha),
desenvolveram estudo para validacdo do modelo de indicadores para avaliacdo da competéncia
digital de alunos na educacéo basica (INCODIES), atentando para a escassez de projetos que
tenham por objeto mais do que algumas dimensdes da competéncia digital e que se voltem aos
alunos da educacao basica. Também observaram, a partir de revisdo de estudos anteriores, a
distribuicdo de investigacbes entre aquelas que tém por objeto instrumentos centrados na
autopercepcao do respondente e indicam as competéncias que o individuo possui, e as que se
centram em testes de resolucdo de problemas e pretendem medir a proficiéncia do respondente.
No mesmo estudo, as autoras citam, além do préprio DigComp, estudo de Van Deursen e Van
Dijk (2011), o instrumento iSkills, o Information Literacy Teste (ILT) e o questionario Instant

DCA, dentre outros, exemplos que denotam a relevancia que o tema vem ganhando.
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O instrumento INCODIES contém 325 itens e tem por referéncia as areas, competéncias
e niveis de desenvolvimento previstos pelo DigComp. O modelo foi devidamente validado e
publicado abertamente para uso da comunidade académica e educacional.

Ao definir niveis com base em um conjunto de critérios, o instrumento em questdo
estabelece uma rubrica capaz de mensurar as competéncias digitais dos estudantes elencadas
pelo DigComp. A intersecdo entre os conhecimentos, habilidades e atitudes que compdem o0s
descritores do INCODIES e aqueles presentes nas competéncias digitais da BNCC para o
Ensino Médio abre a possibilidade de utilizarmos os descritores do primeiro — ao menos

alguns deles — para avaliar essas competéncias. Vejamos, a seguir, alguns exemplos:

Tabela 2
Exemplos de interagdo BNCC e INCODIES

Competéncias Gerais da BNCC (Brasil,
2018)

Descritores INCODIES (Garcia-
Valcércel et. al, 2019)

C7. Argumentar com base em fatos, dados e
informacdes confidveis para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisGes comuns
gue respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel
em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si
mesmao, dos outros e do planeta (p. 9).

C4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos
das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informacdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo

(p- 9).

C2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginacéo e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipéteses, formular e resolver
problemas e criar soluc@es (inclusive tecnolégicas)
com base nos conhecimentos das diferentes areas (p.
9).

1.2. Reunir, procesar, comprender y
evaluar informacién de forma critica (p. 3).

2.2. Compartir la ubicacion de la
informacion y de los contenidos
encontrados, estar dispuesto y ser capaz de
compartir conocimiento, contenidos y
recursos, actuar como intermediario/a, ser
proactivo/a en la difusion de noticias,
contenidos y recursos, conocer las
practicas de citacion y referencias e
integrar nueva informacion en el conjunto
de conocimientos existentes (p. 6).

5.2. Analizar las propias necesidades en
términos tanto de uso de recursos,
herramientas como de desarrollo
competencial, asignar posibles soluciones a
las necesidades detectadas, adaptar las
herramientas a las necesidades personales
y evaluar de forma critica las posibles
soluciones y las herramientas digitales.(p.
21).
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Nao bastasse, a chamada “competéncia da cultura digital” (competéncia geral 5) da
BNCC (2018) retne em torno das TDIC multiplos processos cognitivos, atitudes, habilidades
e diferentes contextos, revelando-se ampla e genérica o suficiente para compreender as
habilidades do INCODIES (2019).

A tabela a seguir esmiuca a estrutura da competéncia da cultura digital, para efeitos de

comparagao:

Tabela 3

Decomposi¢ao da competéncia da cultura digital da BNCC (competéncia geral 5)

Processo cognitivo  Atitudes Habilidades Contexto

Compreender Critica Comunicar Vida pessoal

Utilizar Significativa Acessar informagdes Vida coletiva

Criar Reflexiva Disseminar informacdes Préaticas sociais
Etica Produzir conhecimentos

Resolver problemas
Exercer protagonismo

Exercer autoria

Sousa (2023), desenvolveu um Referencial de Competéncias Digitais para Alunos do
1° Ciclo da Educacdo Béasica (CEB) e um modelo de Estratégia de Aprendizagem e Avaliacdo
das Competéncias Digitais (EAA) dos Alunos do 1° CEB, no contexto de Portugal, cujo intuito
é

[...] apoiar os professores, no sentido de servir como inspiracdo e ilustracdo de formas

de conduzir o ensino-aprendizagem através de atividades com o propoésito explicito de

promover as competéncias digitais. Ainda, o modelo de EAA que se pretende construir
pode servir como apoio a avaliagdo tanto numa perspectiva de melhoria dos
desempenhos (funcdo formativa), quanto numa abordagem de verificacdo das

aprendizagens construidas (fungdo sumativa) (p. 91).

O Referencial de competéncias digitais para alunos do 1° CEB (Sousa, 2023) elenca
competéncias digitais, categorizando-as em Dominios e Subdominios e elencando exemplos

de evidéncias, com niveis progressivos de dificuldade, que podem constituir-se em uma rubrica
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de avaliacdo. O Modelo de Estratégia de Aprendizagem e Avaliacdo (Sousa, 2023), por sua
vez, “se constitui de Missdes e Atividades que, considerando a natureza das competéncias
digitais que pretende promover ou aferir, requerem do aluno a resolugdo de um desafio face a
uma situacao-problema semelhante a realidade” (p. 117). De uma brevissima experiéncia com
0 instrumento, observou-se que ele é composto por problemas ou propostas cujas resolucoes
podem ser registradas assinalando-se a alternativa correta, relacionando colunas ou por meio
de respostas construidas curtas, ou seja, modelos de itens passiveis de terem seus resultados
processados em curto tempo, como é necessario em avaliacdes de larga escala.

No contexto da area de Ciéncias Humanas na BNCC do Ensino Médio, pode interessar
a avaliacdo da competéncia digital na sua interseccdo com as competéncias e habilidades
especificas da area. Um item de avaliagdo, nesse caso, pode mobilizar competéncias digitais
na compreensdo do contexto, na execucdo do processo cognitivo ou ainda, como proprio objeto
de conhecimento da questdo, considerando que cada item deve, por principio, avaliar uma tnica
habilidade predominante para gerar dados que permitam inferir o nivel de proficiéncia do
respondente a partir de seu acerto ou erro.

A escolha do formato dos itens de avaliacdo — selecdo de respostas prontas, resposta
construida oral individual ou em grupo, dentre outros —, deve considerar a proposta da presente
investigacao de viabilidade da avaliacdo das competéncias digitais dos estudantes, na area de
Ciéncias Humanas, em escala, o que implica instrumentos compostos por itens cujas respostas
sejam de rapido processamento, preferencialmente, automatizado.

Embora de forma incipiente, o desenvolvimento e avaliacdo de competéncias digitais
vém ganhando atencdo, ainda que em meios outros que ndo a escola, reforcando 0 movimento
de forcas, sob a forma de documentos, legislacGes e derivados, que se impdem sobre a
comunidade escolar.

A avaliacdo, especialmente a externa, traz consigo um estigma associado a vigilancia,
controle e, consequentemente, é vista com desconfianca por professores. Parece-nos,
entretanto, muito dificil regular a aprendizagem, mesmo na sala de aula, sem um processo de
constante reflexdo acerca de praticas e propositos, para o que a avaliacdo pode ser til ao
fornecer dados representativos do quadro que se apresenta, evidenciando pontos fortes e pontos
de atencdo. Aplicada em larga escala, pode dar a conhecer defasagens de aprendizagem em
contextos especificos, negligéncia do poder publico no dever de garantir direitos de
aprendizagem previstos nas prescri¢cées curriculares e permitir diferentes analises. Cumpre
observar que a avaliacdo € um instrumento de recolha de dados e importa o que se faz com

esses dados, como sdo analisados, a quem servirao.
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Outro tema delicado de se abordar € o das tecnologias digitais na educacao e o que se
percebe com relativa frequéncia é a vilanizacdo dessas tecnologias, em um movimento de
defesa num contexto de polarizacdo que ndo necessariamente se justifica, ja que professor e
tecnologia podem coexistir.

Cabe ainda mencionar um elemento que, embora ndo necessariamente reforce o
distanciamento e a apatia em relacdo ao desenvolvimento e a avaliacdo das competéncias
digitais dos alunos, também ndo os estimula: a crenga ainda persistente de que os profissionais
de Ciéncias Humanas ndo tém intimidade com as tecnologias digitais.

Dessa forma, mapear possibilidades de avaliagdo em larga escala das competéncias
digitais previstas na BNCC, por professores de Ciéncias Humanas pode ser o inicio de uma

conversa necessaria.
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METODOLOGIA

Neste capitulo, serdo apresentados o problema de investigacao, os objetivos da pesquisa
e as questdes de investigacao que dele se originaram. Além disso, serdo abordados os critérios
adotados para a selecdo dos participantes e os procedimentos metodoldgicos empregados.

Para a coleta de dados, optou-se pela utilizagdo de entrevistas semidiretivas, cuja
elaboracao contou com um processo de construcado, validacéo e revisdo de um guido, além da
definicdo de protocolos especificos para a conducao e transcricao das entrevistas.

O capitulo também discorre sobre a técnica de analise de contetdo, conforme proposta
de Bardin (2016), detalhando as trés fases principais do método: a pré-analise, a exploracao do
material e o tratamento dos resultados. A analise dos dados recolhidos foi realizada com o
suporte do software NVivo, com especial énfase a segmentacado das transcrigcdes das entrevistas
em unidades de registo e subsequente codificacao.

Por fim, serdo abordadas as estratégias utilizadas para assegurar a validade e
confiabilidade do método aplicado, bem como as implicacGes éticas envolvidas na conducéo

desta pesquisa.

1 Proposicéo do problema

Praticas avaliativas na escola devem ser concebidas como instrumentos Uteis a
regulacdo das aprendizagens e ndo apenas como aparatos para atender a burocracia e
documentar ou dar visibilidade a progressdo do estudante. O carater diagndstico que lhe é
inerente permite verificar se a aprendizagem esta se dando a contento e identificar entraves,
permitindo a retomada do objeto e de estratégias (do professor e do estudante). Conforme
Luckesi (2005), “na avaliagdo nds ndo precisamos julgar, necessitamos isto sim, de
diagnosticar, tendo em vista encontrar solu¢cbes mais adequadas e mais satisfatorias para os
impasses e dificuldades” (p. 23).

Se a avaliagdo em sala de aula coleta dados necessarios ao diagndstico das
aprendizagens e tomada de deciséo do professor, em outro plano as avaliagdes em larga escala
tém prestado a coleta de dados que subsidiam o monitoramento de uma pretensa qualidade do
ensino, em uma logica de gerenciamento da educacao.

Lima (2016), em tese de doutorado, retoma Bonamino e Sousa (2012) que afirmam a
existéncia de trés geraces de avaliacdo no Brasil — a primeira voltada ao diagndstico da

qualidade da educacdo e as demais a politica de responsabilizagdo dos agentes escolares —,
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atribuindo as transformacfes do Estado brasileiro na década de 1990, sob influéncia de
organismos internacionais, a relevancia que essas avalia¢cbes ganharam no cenario educacional
do pais.

O sistema neoliberal, paradoxalmente, sustenta esse ditame por controle, atribuindo a
avaliacdo, ainda que ndo se o diga, a funcédo de recolher dados sobre escolas que, uma vez na
midia, prestam-se a alimentar ranqueamentos e competicdes mais do que informar politicas
que promovam alguma equidade.

Em que pese a critica a um sistema que condena a maioria da sociedade ao fracasso, ha
que se considerar que a avaliacdo, de fato, permite diferentes andlises do sistema educacional
que podem orientar politicas publicas no setor e fornece dados que permitem a verificacdo e/ou
validacdo de politicas ja instauradas. Outro aspeto a se considerar € que, embora controversa,
a prética de delinear curriculos e planejamentos escolares em funcdo das avaliagdes nacionais
acaba determinando o que sera objeto de livros didaticos e planos de aula e 0 que sera
negligenciado e acabara como letra morta nas diretrizes curriculares nacionais.

A BNCC descreve direitos de aprendizagem e abrange tanto conhecimentos quanto
habilidades, atitudes e valores que se esperam desenvolvidos pelos estudantes ao final da
educacdo basica, inclusive os relacionados as competéncias digitais.

O caréater transversal das competéncias gerais da BNCC ndo exime as diferentes
componentes curriculares de aborda-las, ao contrario, espera-se que cada uma e todas o facam,
0 que se demonstra pouco exequivel se considerarmos a quantidade de atribuicGes que
sobrecarregam o professor. Entretanto, séo eleitos objetivos e objetos de aprendizagem e o que
ndo é avaliado tende a ndo compor esse grupo.

O motor dessa pesquisa foi o entendimento de que a auséncia de avaliacdo da
proficiéncia dos alunos nas competéncias relacionadas as tecnologias acaba por limitar a
regulacao do processo de ensino e aprendizagem e denota descompasso entre o texto da BNCC
e as politicas para sua efetiva implementacao.

2 Questdes e objetivos de investigacao

A pesquisa tem por objetivo geral a recolha de dados para o mapeamento das
possibilidades de avaliagdo, em larga escala e no contexto da area de Ciéncias Humanas, das
competéncias digitais previstas na BNCC do Ensino Médio e funda-se nos seguintes objetivos

especificos e questdes de investigagéo:
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Questdes e objetivos da investigagdo
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Questdes de investigacio

Objetivos de investigacao

Qual ¢ a natureza ¢ a extensao das interagdes
percebidas entre as competéncias digitais e as
competéncias a desenvolver em Ciéncias

Humanas?

Que situagoes, atividades e/ou tarefas de
avaliagdo sdo as mais adequadas para avaliar as
competéncias pretendidas, previamente

identificadas, na area de Ciéncias Humanas?

Que desafios se colocam a concegdo ¢ criacao
de situagdes que realmente sirvam para
demonstrar a proficiéncia de alunos do EM nos

dominios pretendidos?

Que condigdes serd necessario assegurar em
contexto escolar para que os alunos do EM
possam se apropriar de modo intencional e
efetivo das competéncias digitais mobilizadas
na area de Ciéncias Humanas, como pretende a

BNCC?

Identificar a natureza e a extensao das
interagdes (percebidas) entre as
competéncias digitais e as competéncias

desenvolvidas em Ciéncias Humanas.

Obter dados sobre as possibilidades de se
avaliar as competéncias digitais da
BNCC, na area de Ciéncias Humanas

para o Ensino Médio.

Detectar areas/agdes/praticas de risco
percepcionadas a respeito da elaboracao
de possiveis situagdes para efeitos de
avaliacdo das competéncias da cultura

digital ao final da educacdo bésica.

Identificar condi¢des necessarias a escola
para a apropriacao e avaliagdo das
competéncias digitais dos alunos nos

dominios pretendidos.

3 Natureza da investigacao

Na medida em que a investigagdo parte de experiéncias, discursos e significados que

Ihe sdo atribuidos por profissionais da educacdo e pela propria pesquisadora, sem hipoteses

prévias, configura-se como uma pesquisa qualitativa, como se pode depreender de Coutinho

(2014):
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A nivel conceptual, o objeto de estudo na investigacdo [qualitativa] ndo sdo o0s
comportamentos, mas as intencdes e situacdes, ou seja, trata-se de investigar ideias, de
descobrir significados nas acdes individuais e nas interagcbes sociais a partir a
perspectiva dos atores intervenientes no processo (p. 29).

Coutinho (2014) também aponta para o fato de a pesquisa qualitativa, tal qual se
observa nesta investigacdo, basear-se no método indutivo, partindo de observacgdes especificas
acerca de proposi¢des concretas para chegar a conclusdes gerais ou a formulagéo de hipoteses.

O caréter exploratério da investigacdo deriva da necessidade de se compreender e
explorar as possibilidades de avaliacdo de competéncias digitais em larga escala, no @mbito de
uma componente curricular especifica, que se configura como uma questdo ainda pouco
conhecida. De acordo com Creswell (2007):

Uma das principais razdes para conduzir um estudo qualitativo é que o estudo é

exploratdrio. 1sso significa que ainda ndo foi escrita muita coisa sobre o topico ou sobre

a populacdo em estudo, e o pesquisador tenta ouvir 0s participantes e construir um

entendimento baseado na ideia deles (p. 46).

Losch, Rambo e Ferreira (2023), afirmam que “[...] a pesquisa exploratéria se
materializa como uma investigacdo valiosa para obter uma compreenséo inicial e ampla de um
fendmeno ou questdo, trata-se de uma investigacdo Util para preparar o caminho para futuras
pesquisas mais aprofundadas” (p. 11) e citam o levantamento bibliogréfico e entrevistas como
métodos de recolha de dados.

Para Coutinho (2014), a investigacdo com objetivos exploratérios (ou descritivos),
envolve a identificacdo ou descricdo de caracteristicas ainda ignoradas, a quantificacdo da
frequéncia do fendmeno social e a selecdo de areas de interesse. Nesse sentido, tema desta
pesquisa emergiu da constatacdo de uma lacuna, da auséncia ou insuficiéncia de respostas a
prescricdo curricular para o Ensino Médio acerca do desenvolvimento das competéncias
digitais e, mais ainda, da aferi¢do das proficiéncias nessas competéncias.

Dada a especificidade do objetivo da pesquisa, entendeu-se que, num primeiro
momento, a compartimentacdo dos elementos que o compdem facilitaria 0 mapeamento das
producbes académicas sobre o tema, ja que a sua consecu¢do bem-sucedida pressupde um

encadeamento logico de temas, como se ilustra na Figura 2.
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Figura 2

Encadeamento de temas na pesauisa

Competéncia Digital interseccdo CD e o Avaliaco em larga
(CD) e BNCC competéncias das Avaliacdo de CD
Ciéncias Humanas

escala de CD em
Ciéncias Humanas

Para a exploracédo prévia de como se compreende e se apresenta a competéncia digital
nas diretrizes curriculares brasileiras procedeu-se a uma revisao sistematica de literatura. A
selecdo dos artigos orientou-se pelo protocolo descrito por Ramos et al. (2014) e valeu-se do
repositério da Universidade de Lisboa e do Google académico. Para a operacionalizacdo da
busca, utilizou-se diferentes combinacdes de expressdes com as palavras-chave “competéncias
digitais” e “cultura digital”. Dos documentos de referéncia da educacdo brasileiro abordados
nos estudos analisados, a maior incidéncia de mencdes a competéncia digital (em suas diversas
acepcoes) deu-se na BNCC, ainda que o documento néo as defina e tampouco trate de diretrizes
para o seu desenvolvimento.

A constatacdo de diferentes acepcdes para competéncia digital, embora intrinsicamente
ligada ao objetivo da pesquisa visto que precede o fendbmeno que se pretende investigar,
contribui para o embasamento da(s) hipdtese(s) que emergir(em) da analise dos dados.

De acordo com Coutinho (2014),

A revisdo de literatura consiste na identificacdo, localizacdo e analise de documentos

que contém informacéo relacionada com o tema de uma investigagdo especifica. O

objetivo da revisdo bibliografica é o de situar o estudo no contexto e, com isso,

estabelecer um vinculo entre o conhecimento existente sobre o tema — o0 chamado estado

da arte — e 0 problema que se pretende investigar (p. 63).

Quanto aos demais temas que subjazem o objetivo geral do estudo, interessa a
percepcao dos sujeitos, 0 que eles trazem de suas vivéncias, objeto de entrevistas, pelo que,
optou-se por uma ampla pesquisa bibliografica em detrimento da revisdo sistematica de
literatura, inclusive por ndo se encontrar qualquer incidéncia da soma das expressdes
“avaliacdo em larga escala”, “competéncias digitais” e “Ciéncias Humanas”, em variadas

combinacdes, reforcando-se o carater exploratério da investigacdo. Como prescreve Coutinho
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(2024), a investigacao beneficiou-se da revisdo bibliografica para a delimitacdo do problema e

constatacdo da necessidade de aprofundamento sobre o tema.

4 Selecédo dos participantes

Considerando que o objetivo da investigacdo € mapear possibilidades de avaliacdo em
larga escala de competéncias digitais da BNCC do Ensino Médio, no ambito das Ciéncias
Humanas, a selecéo dos sujeitos da investigacao levou em conta os seguintes critérios:

a) experiéncia com a elaboracdo de itens de avaliacdo em formato adequado para

aplicagcdes em larga escala;

b) apropriacdo da estrutura e conteudo da BNCC;

c) familiaridade com TDIC,;

d) experiéncia com o Ensino Médio;

e) formacdo em Ciéncias Humanas (licenciatura).

Dessa forma, foram selecionados oito professores de diferentes componentes
curriculares da area de Ciéncias Humanas, com alguma experiéncia no Ensino Médio, o que,
por si s6, denotaria conhecimento da BNCC, cujo prazo de implementacdo ja decorreu, e
familiaridade com TDIC, uma vez que, ndo fosse a pandemia de Covid-19 ter obrigado os
professores a se adaptarem aos meios digitais para a continuacdo do trabalho a disténcia,
haveria ainda os documentos curriculares que aludem ao desenvolvimento de competéncias
digitais nos estudantes. Para atender a variavel “experiéncia com a elabora¢do de itens de
avaliagdo”, buscou-se profissionais com 0s quais ja se teve contato por ocasido de parcerias e
projetos envolvendo avaliacdo, além de consulta a perfis na rede Linkedin, seguida da
formalizacdo de convites para a participagdo no projeto, que resultou em uma adesdo. Vale
ressaltar que a primeira entrevista teve a funcdo de validacdo do guido, o que excluiu este
participante da amostra. Além dele, outro dos selecionados teve um problema de salde e ndo
conseguiu participar, restando, entdo, seis entrevistados.

A amostra é bastante homogénea quanto a formacao e campos de atuacdo profissional,
sendo que todos tém experiéncia no segmento Ensino Médio, majoritariamente na rede privada
de Ensino (cinco) e apenas um atua na rede publica. A amostra integra dois participantes
licenciados em Geografia, trés em Historia e um em Ciéncias Sociais e todos lecionam em
componentes curriculares de suas areas de formagéo, a exce¢do do participante com formacao
em Ciéncias Sociais, que tem experiéncia com aulas de Sociologia, Filosofia, Historia e

Geografia. Os participantes distribuem-se em mesmo ndmero nos géneros feminino e



31

masculino e a faixa de idade predominante é de 30 a 35 anos (quatro), sendo que apenas dois
deles possuem mais de 50 anos. Dos seis, cinco tém experiéncia com elaboracdo de itens de
avaliagéo para aplicacdo em larga escala e um apenas com avaliagdes nas unidades de ensino.
Cabe registrar que quatro dos participantes ja trabalharam como colaboradores diretamente
com esta pesquisadora em projetos de avaliacdo para exame vestibular, diagnosticos e
recuperacdo de aprendizagens em escolas da rede publica e privada, além de projetos para
selecdo de bolsistas em institui¢des do terceiro setor.

Dado que a selecdo dos participantes obedeceu a critérios que a pesquisadora
considerou relevantes para a obtencéo de dados Uteis ao propdsito da investigacdo, tem-se uma
amostra intencional, com experiéncia nas diferentes dimensdes abordadas (avaliacdo de larga
escala, BNCC do Ensino Médio, competéncias digitais, Ciéncias Humanas), conforme defende
Minayo (1992).

Embora reduzido, o nimero de participantes mostra-se adequado ao propdsito da
investigacdo, como defendem Sanglard, Garcéz, & Maia (2022): “[...] se a entrevista ¢ em
profundidade, e usada como método de coleta para estudos qualitativos, importa menos o

volume de entrevistados e mais a qualidade dos relatos” (p. 177).

5 Procedimentos de recolha e analise de dados

5.1 A entrevista

Tendo em conta o carater qualitativo e exploratorio da investigacdo, interessa a
perspectiva do participante, embasada por suas vivéncias, praticas e concepgdes acerca do que
se pretende explorar. Os participantes tém em comum a area de formacdo, atuacdo e
experiéncias profissionais, compondo uma amostra homogénea, no entanto, cada um deles
pode contribuir para o aprofundamento do tema de modo particular, em razdo do repertério
proprio de cada individuo.

Dentre as técnicas de recolha de dados, optou-se pela entrevista que, segundo Coutinho
(2014), é:

[...] uma poderosa técnica de recolha de dados porque pressupdem uma interacdo entre

0 entrevistado e o investigador, possibilitando a este ultimo a obtencéo de informacéo

gue nunca seria conseguida através de um questionario, uma vez que pode sempre pedir

esclarecimentos adicionais ao inquirido no caso da resposta obtida ndo ser

suficientemente esclarecedora (p. 151).
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Para o que se pretende, a interagdo foi fundamental, pois deu a pesquisadora a
possibilidade de aprofundar algumas questdes a medida em que pdde esclarecer duvidas da
pessoa entrevistada quanto ao que estava sendo perguntado, bem como pedir maiores detalhes,
exemplos ou explicagdes sobre trechos de sua fala. Além disso, permitiu observar expressoes
faciais, pausas na fala que, associadas ao discurso do participante, denotam sentimento em
relagcdo ao que esta sendo perguntado ou ao tema em si.

O fato de os participantes compartilharem atividades profissionais (professores e, em
sua maioria, elaboradores de itens de avaliagdo) poderia impulsionar discussdes aprofundadas,
dando a oportunidade de reunido e debate a profissionais de Ciéncias Humanas e de
compartilhamento de técnicas ou solugdes para o problema aqui colocado, o que faria crer ser
o0 focus group o tipo de entrevista mais adequado. No entanto, preferiu-se realizar entrevistas
individuais, por conferirem privacidade ao participante, que pode declarar suas ideias com
maior liberdade, sem temer a censura de pares. De acordo com Leitao (2017):

[...] nem sempre o que falamos em grupo é o mesmo que falamos mais privadamente.

Por vezes, a fala de alguém inspira e leva nossos pontos de vista em uma direcdo a qual

ndo nos langariamos se a reflexdo fosse individual. Em outras ocasides, omitimos

alguma opinido em grupo por constrangimento. Por outro lado, ao fazer uso de
entrevistas individuais, o pesquisador pode ter acesso as percepcdes individualmente,

sem a pressdo ou a inspiragao de terceiros (p. 7).

A opcao pela entrevista individual em detrimento do focus group atendeu também a
questdes operacionais. Professores costumam ocupar-se com outras demandas além da(s)
escola(s) e ha agora escolas em tempo integral, que exigem sua presenga também no
contraturno. Dessa forma, conciliar agendas mostrou-se um desafio de monta.

Ademais, considerou-se que a discussdao em grupo poderia ser mais desafiadora para
alguns, interferindo na dindmica do processo, uma vez que partilham o interesse pelas mesmas
oportunidades de trabalho, o que poderia geral algum constrangimento.

Nas entrevistas, o foco estd em como os participantes percebem, vivenciam e articulam
suas compreensdes e experiéncias relacionadas ao problema investigado. Dessa forma, assume
grande relevancia a selecdo de uma amostra homogénea em relagdo as condi¢des que se
presumem necessarias para qualificar os entrevistados. Isso garante que os participantes
possam fornecer dados relevantes e consistentes com as questdes da pesquisa, contribuindo
significativamente para a obten¢do de respostas que atendam aos objetivos do estudo.

O propdsito de obter dados validos e uteis por meio da entrevista s6 se concretiza se 0

entrevistador direcionar a "conversa" de maneira adequada ao que se pretende abordar. Nesta
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investigacao, foi adotada a entrevista semiestruturada, na qual esse direcionamento ¢ flexivel.
Embora tenha se baseado em um roteiro com perguntas previamente definidas, o formato
possibilitou a pesquisadora contornar respostas e reagdes inesperadas e aos entrevistados
apresentar ideias que ndo estavam previstas ou que vao além do que foi inicialmente proposto.
Assim, concedeu-se abertura a novas ideias, mantendo a possibilidade de comparagao entre as
proposi¢des dos diferentes participantes.

O guiao de entrevistas

Uma vez eleita como técnica para a recolha de dados, a entrevista semiestruturada
requer um planejamento, consubstanciado em um guido, com as questdes e a sequéncia em que
serdo realizadas (Coutinho, 2014). Neste tipo de entrevista, a organizacdo das questdes é
flexivel, podendo ser ajustada conforme o desenrolar da mesma e permitindo a ampliacdo dos
questionamentos a partir das respostas ou reac6es do entrevistado.

A formulacdo das questdes tem por propdsito obter dados que respondam as questdes
de investigacdo e € embasada na literatura sobre o tema. Nesta investigacdo, soma-se como
fator de interesse alguma vivéncia da pesquisadora em uma empresa de avaliacOes
(educacionais e corporativas).

A primeira versdo do guido, ajustada ap6s apreciacdo e de acordo com as
recomendacfes das duas juizas, continha, como a versdo final, 5 Blocos, todos eles
relacionados diretamente a uma das questdes de investigacdo, como demonstrado a seguir:
Tabela 5

Relagdo entre os blocos e questoes de investiga¢do no guido

Blocos Questoes de investigacio
I. Relacdo entre as Qual ¢ a natureza e a extensdo das interagdes percebidas
competéncias digitais e as entre as competéncias digitais e as competéncias a
Ciéncias Humanas desenvolver em Ciéncias Humanas?

Que situagoes, atividades e/ou tarefas de avaliagdo sao as
II. Propostas de avaliacdo de . )

mais adequadas para avaliar, em larga escala, as
competéncias digitais em larga

competéncias pretendidas, previamente identificadas, na
escala

area de Ciéncias Humanas?
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Continuacao da Tabela 5

Blocos Questoes de investigacio

Que desafios se colocam a concegao ¢ criacao de situagoes

que realmente sirvam para demonstrar a proficiéncia de
III. Desafios a avaliagdo em

alunos do EM nos dominios pretendidos?
larga escala

Que condicdes sera necessario assegurar em contexto

escolar para que os alunos do EM possam se apropriar de
IV. Condigdes a assegurar em

modo intencional e efetivo das competéncias digitais
contexto escolar

mobilizadas na area de Cié€ncias Humanas, como pretende

a BNCC?

Além da submissdo a apreciacdo das juizas, o guido foi testado em uma entrevista
piloto, como preconizado por Manzini (2003), com uma pessoa com perfil semelhante ao dos
individuos da amostra escolhida e com quem a pesquisadora trabalhou.

O convite a pessoa participante foi feito por e-mail, no qual constava o propésito da
pesquisa, a informacéo de que se tratava de um piloto para verificacdo da qualidade do guido
de entrevista, além do proprio guido e de um termo de consentimento que foi assinado por ela.
O agendamento de data e horario foi concluido por WhatsApp.

Essa entrevista, que durou cerca de 1h30 foi realizada pelo aplicativo Teams e foi
gravada. A pesquisadora iniciou agradecendo a participante por sua colaboracao e informando
novamente o propdsito da pesquisa e da entrevista e seguiu com as perguntas planejadas,
trocando a ordem de algumas quando a entrevistada se antecipava e respondia ao que ainda
seria perguntado. Concluida a entrevista, procedeu-se a sua transcricao e analise, no intuito de
verificar se as perguntas trouxeram dados Uteis e abrangentes as questdes de investigacao,
como pretendido, de acordo com as etapas descritas por Manzini (2003): “Apo0s a entrevista,
faz-se uma apreciagcdo sobre a linguagem, a compreensdo das perguntas feitas pelo
entrevistador, a verificacdo da necessidade de alteracdo de perguntas, a verificacdo da

necessidade de incorporac@o de perguntas ao roteiro original” (p. 20).
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Esse processo foi fundamental para a adequacdo do guido e das expectativas da
pesquisadora (também da area de Ciéncias Humanas, com experiéncia no Ensino Médio e com
avaliagcdo) quanto ao procedimento e a percepcao do tema pelos participantes, corroborando a
afirmacao de Manzini (2003) de que “[...] a entrevista piloto pode ndo s6 auxiliar na adequagao
do roteiro, mas também servir a entrevistadores com pouca experiéncia se familiarizarem com
a arte de entrevistar” (p. 20). Cabe lembrar que as respostas, em uma entrevista, tendem a ser
mais espontaneas e menos elaboradas do que quando se escreve (considerando o perfil da
amostra selecionada para esta investigacédo), o que pode acabar revelando idiossincrasias dos
sujeitos envolvidos, que acabam entrando em contradicéo.

Do exame da entrevista transcrita depreendeu-se que:

a) a indisposicdo da entrevistada em relacdo as TDIC, demonstrada em algumas falas,
trouxe alguma dificuldade em relagdo a condugdo da entrevista;

e seria necessario excluir ou ajustar algumas perguntas que demonstraram:

e inadequagdo para levantar dados que contribuissem para responder as questdes de
investigacao;

e oportunidade de a pessoa entrevistada simplesmente refutar a tecnologia, evitando a
reflexdo pretendida no estudo;

e requerer conhecimento especifico do entrevistado, como identificagao de competéncias
em documentos curriculares, o que poderia criar constrangimentos;

e complexidade e/ou tamanho inadequados para o tempo e espago de uma entrevista.

O guido foi ajustado, com a exclusdo de algumas perguntas, introdu¢do de questdes
novas e reformulacdo de outras, levando em conta a utilidade da pergunta em relagcdo as
questdes de investigacdo, linguagem, objetividade, organizacdo em blocos tematicos —
sequéncia de perguntas determinada pelo nivel de complexidade (da menos complexa e mais
geral para a mais complexa e especifica), conforme Manzoni (2003). A tabela a seguir ilustra

o processo de revisdo e ajuste no guido de entrevistas:
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Tabela 6

Descrig¢do dos problemas encontrados no guido e respectivos ajustes

Questao de investigacao
Qual ¢ a natureza e a extensdo das interagdes percebidas entre as competéncias digitais e as

competéncias a desenvolver em Ciéncias Humanas?

Pergunta original
Em que medida considera relevante a promogao de competéncias digitais considerando em
especifico a sua utilidade para o desenvolvimento de conhecimentos curriculares ligados as

ciéncias humanas?

Problema
Além de a questdo remeter a contetido especifico (“conhecimentos curriculares”), demanda

recuperagdo/enumeragdo dos conteudos, antes da reflexdo acerca da relevancia das TDIC.

Intervencio
A questao foi reformulada, voltando o foco para as competéncias necessarias ao cidadao,
cujo desenvolvimento ¢ pretensdo das Ciéncias Humanas: da cidadania, objeto dos
curriculos em Ciéncias Humanas)? Por qué? Vocé considera relevante o desenvolvimento

dessas competéncias (pensando no exercicio)?

Pergunta original
Quais competéncias digitais da parte geral da BNCC vocé julga relevantes para o

desenvolvimento das competéncias pretendidas na area de Ciéncias Humanas para o Ensino

Meédio? Por qué?

Problema
A questdo requer conhecimento das competéncias da parte geral da BNCC. Apesar de se
supor que a BNCC esta integrada ao cotidiano do professor e sala de aula, alguns professores
ainda ndo se apropriaram do documento e ha os que, por diversos motivos, ddo pouca atencao

as Competéncias Gerais.

Intervencio
Limitar-se a competéncia da cultura digital e projeta-la na tela compartilhada para e ler com
ele, além do ajuste no texto da pergunta:
Como é que dominar a competéncia geral 5, por exemplo, pode ajudar o estudante na darea

de ciéncias Humanas?
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Questao de investigacao
Que desafios se colocam a concegdo e criacdo de situagdes que realmente sirvam para

demonstrar a proficiéncia de alunos do EM nos dominios pretendidos?

Pergunta original
E possivel incorporar a avaliagdo de competéncias digitais ao novo Enem? (em caso de

resposta positiva) E como?

Problema
A pergunta ndo contribui para a recolha de dados que respondam a questao de investigagao
a que se refere. Nao bastasse, compde o objetivo geral da investigagdo, ja que, embora nao
o diga explicitamente, trata da possibilidade de avaliar competéncias digitais em uma
avaliagdo de larga escala.
Intervencio
A pergunta foi excluida. A resposta a essa pergunta deve derivar da andlise dos dados

colhidos com as entrevistas.

Questao de investigacao
Que condigdes serd necessario assegurar em contexto escolar para que os alunos do EM
possam se apropriar de modo intencional e efetivo das competéncias digitais mobilizadas na

area de Ciéncias Humanas, como pretende a BNCC?

Pergunta original
Qual o papel de cada sujeito da comunidade escolar (dire¢do, coordenagdo, professores,

pais, estudantes) no desenvolvimento das competéncias digitais dos estudantes?

Problema
A pergunta contém o viés da pesquisadora, algo que inicialmente passou despercebido. Ela
nao responde diretamente a questao de investiga¢do, mas carrega uma expectativa — ou pior,
uma sugestdo (ainda que implicita) — de um elemento que poderia ser considerado
fundamental para o desenvolvimento das competéncias digitais dos estudantes: a

participagdo da comunidade escolar. Isso pode influenciar a resposta do entrevistado.

Intervencio
A pergunta foi excluida, de forma a que esse elemento, se realmente considerado importante

pelos entrevistados, possa surgir espontaneamente nas respostas.
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As entrevistas foram agendadas pela pesquisadora por e-mail e/ou WhatsApp. O

convite continha a apresentacao da proposta de pesquisa, a ficha de caracterizagao com o termo

de consentimento informado e o roteiro com as questdes, para conhecimento do participante.

Apoiaram-se no guido, garantindo que a todos os participantes fossem feitas as mesmas

perguntas, assegurando-se a comparabilidade dos dados. Iniciaram-se com a apresentagao, pela

entrevistadora, da proposta de estudo, seguida de uma questao mais geral sobre o tema, como

forma de introduzi-lo. As questdes sucederam-se das mais gerais para as mais especificas,

buscando uma imersao gradual do entrevistado no tema.

Realizaram-se on-line, via plataforma Teams, com durag¢ao aproximada de 1h15 min, e

foram gravadas mediante autorizacdo dos participantes.

A tabela a seguir contempla a organizagdo das entrevistas:

Tabela 7

Organizagao das entrevistas

Data
Ent. | Género | Idade Contato | Formacio Atuacio profissional (2024) Duracio
Geo/ rede privada e
trabalho )
1 F 57 anos . Geografia | elaboragdo/revisdo de 24/06 01:09
e-mai
itens de avaliagdo
Hist/ rede privada e
trabalho o )
2 F 33 anos . Historia elaboragdo/revisdo de 25/06 01:12
e-mai
itens de avaliagdo
Hist /rede privada e
trabalho o )
3 F 36 anos . Historia elaboragdo/revisdo de 04/07 00:48
e-mai
itens de avaliagdo
4 M 53 anos | indicagdo | Sociologia | CH /rede publica 06/07 01:16
Geo/ rede privada e
trabalho — )
5 M 34 anos . Geografia | elaboragdo/revisdo de 19/07 01:18
e-mai
itens de avaliagdo
His rede privada e
elaboragdo/revisdo de
6 M 27 anos | LinkedIn | Historia _ ) 22/07 01:34
itens de avaliagao;
editoria material didatico
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Nas perguntas que aludiam a trechos especificos de documentos curriculares, optou-se
por compartilhar a tela com o documento em pauta, além de leitura conjunta, respeitando-se a
preferéncia do entrevistado.

Ao final de cada entrevista, ofereceu-se a oportunidade de o entrevistado trazer mais
consideracBes, se 0 quisesse e de responder a algumas perguntas direcionadas sobre a
participacao na entrevista. Apenas um dos relatores declarou sentir-se intimidado num primeiro

momento, o que foi superado no decorrer da conversa.

Transcricdo das entrevistas

A determinagdo de critérios para a transcri¢do da entrevista envolve a interagdo do
pesquisador com o corpus da pesquisa ¢ a analise cuidadosa do método que melhor conduzira
a obtencao de dados que responderao as perguntas de investigagdo. Essa escolha ndo ¢ aleatoria
e reflete 0 modo como se percebe a relevancia de elementos da linguagem verbal e ndo verbal
na entrevista para os objetivos do estudo. Nesse sentido, Bailey (2008) defende que “a
representacdo de dados auditivos e visuais na forma escrita é um processo interpretativo, que
envolve julgamentos e, portanto, constitui o primeiro passo na analise” (p. 130).

A decisdo sobre a conveniéncia de preservar a entrevista na integra, com o registro de
todas as mintcias e eventuais intercorréncias, como pausas, risadas, repeticoes, interrupcoes,
gestos, interacdes com terceiros contrapde-se a decisdo de prescindir de alguns desses
elementos, configurando os métodos de transcricdo naturalista e ndo-naturalista,
respectivamente.

Neste estudo, a transcri¢do das entrevistas contou, num primeiro momento, com 0 apoio
do software Turboscribe, que registrou as entrevistas integralmente, com todas as palavras
emitidas, e na forma como foram emitidas, em documentos de texto. De posse dessa versao
“bruta”, procedeu-se a revisdo guiada pelos videos, que permitiu a pesquisadora completar
lacunas da transcricdo automatica, verificar a pertinéncia da atribuigao das falas a cada um dos
participantes (entrevistadora e entrevistado), ajustar pontuacdo e pausas de acordo com os
videos, além de registrar impressdes sobre comportamentos nao-verbais dos entrevistados, que
pudessem trazer algum dado relevante para analise. Esse contato reiterado e mais aprofundado
com as entrevistas, facilitou a posterior categoriza¢ao do seu contetido. Nesta etapa, manteve-
se ainda o método naturalista de transcrigao.

A etapa seguinte consistiu na edicdo das transcri¢des, optando-se por eliminar
repetigdes ndo intencionais, advindas de elaboracdo mental da fala (mas ndo as que pudessem

demonstrar énfase, ou seja, que se deram propositadamente), gagueiras, corrigindo-se erros
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gramaticais e sintaticos que poderiam comprometer a compreensao do que foi dito e que,
inclusive, poderiam constranger os entrevistados, visto que nao derivam de falta de erudigao,
mas do carater mais informal da fala em relacdo a escrita, predominante nestas entrevistas. Cré-
se seja essa transcricdo ndo naturalista mais 1til ao objetivo desta pesquisa, cujos dados serdo
interpretados a luz da analise de conteudo. Cabe informar que os critérios adotados foram

utilizados da mesma forma em cada uma das transcricoes.

6 A analise dos dados

A andlise dos dados recolhidos neste estudo operou-se pela técnica da analise de
contetido, que, segundo Bardin (2011), consiste em “um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes” (p. 31). Berelson, citado pela autora, define a analise de contetido como “uma
técnica de investigacdo que através de uma descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do
conteudo manifesto das comunicacGes, tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas
comunicagdes” (p. 35).

Para Coutinho (2014),

A andlise de conteldo é, pois, um conjunto de técnicas que permitem analisar de forma

sistematica um corpo de material textual, por forma a desvendar e quantificar a

ocorréncia de palavras/frases/temas considerados ‘“chave” que possibilitem uma

comparacéo posterior [...]. O investigador busca estruturas e regularidades nos dados e

faz inferéncias com base nessas regularidades [...] (p. 236).

Bardin (2011) organiza a andlise de conteido em trés fases: pré-analise; exploragdo do

material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

6.1 Pré-analise

Na pré-analise, organizou-se o material que constitui o corpus da pesquisa e que, neste
estudo, compdem-se das entrevistas transcritas. A leitura flutuante do material teve inicio na
fase mesmo de transcri¢do das entrevistas e a preparacao do material deu-se com a edi¢ao delas.
A constitui¢ao do corpus obedeceu as regras propostas por Bardin (2011):

a. exaustividade — esgotou-se a totalidade da comunicacao, sem omissdes;
b. representatividade — a amostra representa o universo escolhido;
c. homogeneidade — os dados referem-se a0 mesmo tema, foram obtidos

por técnicas iguais e recolhidos por individuos semelhantes;
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d. exclusividade — um elemento nao foi classificado em mais de uma
categoria;
e. pertinéncia — os textos das entrevistas sdo adequados ao conteido e

objetivo da pesquisa.

6.2 Exploracéo do material

A etapa de exploragao do material foi apoiada pelo uso do software Nvivo, em que se
fez o upload dos textos ja editados das entrevistas para a devida codificagao que, segundo
Bardin (Coutinho, 2014), pretende ‘“atingir uma representagdo do conteudo, ou da sua
expressao” (p. 238) e compreende trés procedimentos: o recorte, a enumeragdo ¢ a
categorizagao.

Antes do recorte, que nada mais € do que a selecdo das unidades de analise, descritas
por Coutinho (2014) como “seccdes de texto de natureza e dimensdo varidveis, que devem
afigurar-se como elementos detentores de um sentido completo e com pertinéncia para o objeto
de estudo” (p. 239), desenvolveu-se uma taxonomia, ainda provisoéria e flexivel, pois sujeita a
modificagcdes quando da efetiva categorizagdo. Para o estabelecimento a priori dessas
categorias e subcategorias de andlise, instituiu-se uma Matriz de Analise de Conteudo, que
considerou a interrelacdo entre as questdes de investigagao que orientaram os blocos/dimensodes
definidos no guido de entrevistas e o que se pdde apreender da leitura flutuante do material
produzido, além da literatura sobre o tema.

Prezando pela fidelidade e validade do método de anélise, procedeu-se a submissdo da
Matriz de Analise de Conteudo a apreciagdo de dois juizes, conforme preconizado por Coutinho
(2014):

Relativamente a validade (codifiquei de facto aquilo que queria analisar?), Schutt

(1999) sugere uma validagdo de construto ou conceito, em que, com a ajuda de peritos,

o0 investigador confronta se as suas categorias de analise podem representar (ou néo)

aspetos de uma teoria ou topico que pretende investigar (p. 242).

A partir das consideracdes dos juizes, a matriz foi revisada e ajustada, passando a

apresentar a estrutura representada pelo recorte a seguir:



Tabela 8

Recorte da Matriz de Analise de Conteudo
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Dimensao |l. Propostas de avaliacao de competéncias digitais

Objetivo 2: Obter dados sobre as possibilidades de se avaliar as competéncias digitais
daBNCC noEnsino Medio, em larga escala, no ambito das Ciéncias Humanas.

Questao de investigacao: Que situagoes, atividades efou tarefas de avaliagao sao as
mais adequadas para avaliar, em larga escala, as competéncias pretendidas,
previamente identificadas, na drea de Ciéncias Humanas?

Categorias Subcategorias Definigdo operacional
Tipo de Avaliacdo somativa | Referéncias a atividades avaliativas de carater
avaliacao somativo.
Exemplo:
Avaliagao Referéncias a atividades avaliativas de carater
formativa formativo.
Exemplo:
NGD pode serum negocio assim, trabalhei esse
trimestre e vou trabalhar no proximo, néo. E
uma coisa quinzenal, mensal, & &l vocé vai
trazendo. (Ent. 1)
Objeto da Competéncias Referéncias a guestoes ou instrumentode
avaliacao digitais avaliacao exclusivamente para as

competéncias digitais previstas na BNCC.,
Exemplo:

Competéncias
combinadas

Referéncias a avaliagdo tanto de competéncias
de Ciéncias Humanas como de competéncias
digitais em um mesmao instrumento.

Exemplo:

Entéo eu vejo a possibilidade de avaliarpor
Egs55wWa. Pormeio de projetos interdisciplinares
que o aluno ndo simplesmente vai estar ali
fazendo uma verificagdo historica, mas
difundindo, Ou sefa, voltando para gssa
competéncia geral que a gente estava
discutindo agora ha pouco, ele vai estar
produzindoinformacdo. (Ent. &)




43

Note-se que no recorte apresentado nao ha ainda exemplo da subcategoria “avaliagdo
somativa”, o que também ocorre com outras subcategorias da matriz. A manutencao ou
exclusdo dessas categorias sujeita-se a ocorréncia de unidades de analise nas entrevistas que as
representem.

As categorias e subcategorias da matriz foram inseridas no Nvivo e classificadas por
meio de um sistema de codigos, apos o que, procedeu-se a selecao e categorizagao das unidades
de andlise, que por vezes implicou na revisdo da classificagdo previamente estabelecida na
matriz de analise de contetido. O critério de definigdo das unidades de analise foi semantico,
de modo que se considerou o significado da palavra, expressao, frase ou paragrafo.

Para a categorizagdo, considerou-se os critérios estabelecidos por Bardin (2011) e
Esteves (2006) e referidos por Coutinho (2014):

a) exclusdo muitua — um elemento ndo pode ser classificado em duas ou mais categorias;

b) homogeneidade — para definir uma categoria, ¢ preciso haver s6 uma dimensdo na
analise. Se existem diferentes niveis de anélise, eles devem ser separados em diferentes
categorias;

c) pertinéncia — as categorias devem dizer respeito as inten¢des do investigador, aos
objetivos da pesquisa, as questdes norteadoras, as carateristicas da mensagem etc.;

d) objetividade ¢ fidelidade — se as categorias forem bem definidas, se os indices e
indicadores que determinam a entrada de um elemento numa categoria forem bem
claros, ndo haverd distor¢cdes devido a subjetividade dos analistas. Assim, com
diferentes codificadores, o resultado sera o mesmo;

e) produtividade — as categorias serdo produtivas se os resultados forem férteis em

inferéncias, em hipoteses novas, em dados exatos (p. 241).

7 Tratamento dos resultados

Para facilitar o armazenamento dos arquivos e sistematizacdo dos dados e registos de
analises criou-se um projeto no Nvivo — designacdo de funcionalidade do software —, com
pastas especificas para o0s arquivos das entrevistas, nomeados sequencialmente como
“Entrevista_participante 1” a “Entrevista_participante 6”.

Como ja mencionado, a matriz de analise de contetdo - criada a priori com base nas
perguntas do Guido de Entrevistas e em sua relacdo com os objetivos da pesquisa, e
considerando o referencial tedrico consultado -, também foi inserida no projeto, no campo

Codificagdo, com suas dimensGes, categorias e subcategorias.
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Para a codificacdo das entrevistas, visando possibilitar a identificacdo de estruturas e
regularidades (padrdes) nas respostas dos participantes, foi necessario selecionar as unidades
de analise, que segundo Coutinho (2014), “sdo secgdes de texto de natureza e dimens&o
variaveis, que devem afigurar-se como elementos detentores de um sentido completo e com
pertinéncia para o objeto de estudo” (p. 239). Na presente pesquisa optou-se pelo recorte que
prioriza as unidades de registro, qual sejam, aquelas que correspondem “ao segmento de
conteudo considerado unidade de base, visando a categorizacdo e a contagem frequencial”
(Bardin, p.34), que foram definidas por critério semantico. Entretanto, dada a falta de
linearidade no discurso e digressdes caracteristicas de entrevistas (ainda que semidiretivas),
bem como a confluéncia de conceitos para diferentes denominac@es relacionadas ao tema
investigado, recorreu-se, por vezes, as unidades de contexto, considerando-se as circunstancias
em que o trecho selecionado como unidade de registro foi proferido.

Especialmente em se tratando de uma pesquisa de carater exploratorio, sem hipoteses
previamente constituidas, cré-se que neste momento importam os dados produzidos pelos
participantes, ficando as inferéncias da investigadora para momento posterior. Dessa forma,
associar as unidades de registro as de contexto, que podem ou ndo incluir a pergunta feita ao
entrevistado, tende a garantir relagdes mais estreitas entre a resposta do entrevistado e a questao
de investigacdo. Na entrevista semidiretiva, ndo é incomum que o participante retome o tema
ou objeto de uma questdo anterior quando da resposta a outra e, neste caso, ha que se ter cuidado
no recorte e codificacdo das unidades de registro, uma vez que a sua associagdo com uma
categoria pode derivar da inferéncia do pesquisador e ndo do entrevistado, o que foge ao
propdsito desta etapa da pesquisa.

Para explicitar melhor a aplicacdo do contexto as unidades de registro, selecionou-se o
exemplo a seguir, classificado na Dimensao I11. Desafios a implementacéo da avaliacdo de
CD/ Categoria 1. Construto:

UR: O primeiro eu acho que é criar, ndo vou falar os critérios, mas o que a gente vai

avaliar? (ref.1, Entrevista_participante 6)

Recorrer ao contexto localiza a fala na entrevista e torna o processo de codificagdo mais
preciso, como se pode observar na figura a seguir, que traz o recorte da entrevista que contém

a UR sob andlise:
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Figura 3

Trecho de Entrevista participante 6

1 Que desaftios vocé enxerga em tazer uma prova do tipo Enem para avaliar a competéncia digital?

2 A primeira delas... Desafio, dificuldade, né?

3 E, problemas.

4 A primeira delas & superar a limitagdo do papel impresso. Para mim, eu acho que tem gue passar

5 por isso. Ah, mas o Brasil é muito grande. Ah, mas ndo dd para levar issa, gente. Assim... Eum

6 desafio. Se a gente quer avaliar a educacdo, as competéncias digitais dos estudantes, o impresso

7 tem que ser superado de um jeito ou de outro, mesmo que isso demore, sei la, 10, 15, 20 anos,

8 tudo bem, & uma politica de Estado. Ninguem esta exigindo que o governo Lula comprometa-se

9 no Enem desse ano. Pelo menos eu vejo isso. Ndo vejo ninguém com essa expectativa. Mas o qué?
10 2024. Eu posso dizer que, pelo menos desde 2012, 2004, todas as criancas séo totalmente

11 digitais. Quando elas chegam ali para serem avaliadas, elas ndo estdo sendo avaliadas nesse
12sentido. E ai cria-se o problema que eu falei no inicio da nossa conversa hoje, que o pessoal chega
13no mercado de trabalho sem conhecer, sem saber muita coisa. E isso falando das habilidades
14té&cnicas.

15Entdo as habilidades mais sofisticadas sdo as habilidades sociais. Outra dificuldade, para nds de
16ciéncias humanas, né?

171550 dai, meu Deus, & muita coisa. E uma coisa que eu até tenho dificuldade de sintetizar.

18Ai eu vou falar alguma coisa que eu ndo tenho conhecimento. Se tiver, vocé me fala. A primeira
19eu acho que é criar , ndo vou falar os critérios, mas o que a gente vai avaliar? N3o esta claro

Os trechos em vermelho correspondem a fala da entrevistadora e os demais, a da pessoa
entrevistada. Em reposta a questao que lhe foi dirigida, o entrevistado inicia abordando o que
se pode considerar como desafio operacional, que € a transicdo da avaliagdo em formato
impresso para o digital, no que se detém das linhas 4 a 9 (enumeracao realizada pela autora
apenas para clarificar o exemplo). Nas linhas 18 e 19, entretanto, passa a abordar uma questao
relacionada ao construto, que € a delimitacdo do que se pretende mensurar, do que é abarcado
e pode ser objeto de avaliagdo das competéncias digitais. No decorrer do processo de
codificacdo das URs, optou-se por indicar, quando se julgou necessario e de forma abreviada,
0 contexto da seguinte forma:

UR: O primeiro [desafio de se avaliar CD], eu acho que é criar, ndo vou falar os

critérios, mas o que a gente vai avaliar? (ref.1, Entrevista_participante 6)

Codificadas as entrevistas, procedeu-se a revisdo das categorias e subcategorias com
base no que se pode considerar seu “desempenho empirico”, ou seja, sua adequagao pratica ao
propdsito de entrever padrdes nas respostas dos participantes. Esses padrdes sao cruciais para
a identificacdo de equivaléncias entre grupos de unidades de registro, a0 mesmo tempo que
distingue um grupo de outro, possibilitando a analise da recorréncia ou da prevaléncia de uma

categoria sobre outra, aferida a partir da contagem das unidades de registro por codigo, sendo
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que para Bardin (2016), pressupdem-se que “a importancia de uma unidade de registro aumenta
com a frequéncia da [sua] aparigdo” (p. 35).

Para a analise do resultados globais considerou-se a frequéncia da categoria em relacéo
ao universo total de URs. Para a analise por dimens&o, entretanto, foi considerada a frequéncia
de categorias e subcategorias em relacdo ao universo constituido pelo nimero total de URs da
dimensdo em anélise.

A revisdo demonstrou a necessidade de novos ajustes na matriz utilizada, uma vez que
alguns dos codigos fundados no referencial teérico ndo encontraram eco na fala dos
participantes e outros ndo aventados inicialmente, emergiram.

Na categoria Concepcéo de Competéncias Digitais, que pretende fornecer dados para
a investigacao da natureza e extensao das interacdes percebidas entre as competéncias digitais
e as Ciéncias Humanas, por exemplo, a subcategoria ‘“Pensamento computacional” foi
excluida, pois embora houvesse referéncia a l6gica de programacéo, constatou-se por meio do
contexto que o foco estava no uso de determinada plataforma como ferramenta, pura e
simplesmente. Nesta mesma categoria, trocou-se a denominacdo da subcategoria
“Comunicagdo” por “Interagdo”, que abrange as referéncias a comunica¢do, mas também a
outras formas de interacdo entre individuos.

O processo de revisdo da codificacdo envolveu a submissdo de trechos das entrevistas
a analise e nova codificacdo independente realizada por um profissional da area de avaliacao-,
cujo produto foi comparado a codificagdo atribuida originalmente pela autora, demandando
noVvos ajustes na matriz.

A matriz de conteldo revisada e que sustenta a codificacdo das entrevistas assumiu a
seguinte estrutura:

- Dimenséo I: relacdo entre as competéncias da cultura digital (CD) e as Ciéncias
Humanas (CH) — pretende investigar a natureza e extensdo das interacGes percebidas entre as
CD e as competéncias a desenvolver em CH. Apresenta as categorias Concepcdo de CD,
Relevancia pratica das CD; Abordagem curricular; Interacdo entre CD e CH e Percepcédo de
proficiéncia em CD.

- Dimenséo I1: propostas de avaliagcdo de competéncias digitais — pretende investigar
situacOes, atividades e/ou tarefas de avaliagdo mais adequadas para avaliar, em larga escala, as
competéncias pretendidas, previamente identificadas, na area de Ciéncias Humanas. Apresenta
as categorias Contetido/ objeto da avaliacdo; Proposito da avaliagdo; Formato da avaliacdo e

Instrumento de avaliacéo.
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- Dimenséo Ill: desafios a avaliacdo em larga escala das Competéncias Digitais —
pretende investigar quais os desafios a concecéo e criacdo de situacfes que realmente sirvam
para demonstrar a proficiéncia de alunos do EM nos dominios pretendidos. Apresenta as
categorias Construto; Desafios Estruturais; Percepcdo da relevancia; Capacitagdo e repertorio
docente e Resisténcia.

- Dimensdo IV: condicGes a assegurar em contexto escolar para a aquisi¢céo das CD
pelos estudantes da educagdo bésica — pretende investigar as condi¢des que serd necessario
assegurar em contexto escolar para que os alunos do EM possam se apropriar de modo
intencional e efetivo das competéncias digitais mobilizadas na area de Ciéncias Humanas,
como pretende a BNCC. Apresenta as categorias Politicas Publicas; Escola e Equidade.

Uma compreensao uniforme das categorias e subcategorias permite o estabelecimento
de parametros para a analise do problema de investigacdo por diferentes sujeitos, dai a opcao
por descrever a relacdo entre as categorias com a dimensao investigada, além de descrever as
subcategorias.

A integra da matriz de analise de conteudo revisada, com dimensfes, categorias,
subcategorias e respetivos descritores encontra-se no apéndice deste trabalho. Apresenta-se, a
seguir, um recorte com a Dimensdo | da matriz em questao:

Tabela 9

Descricéo das categorias e subcategorias da Dimenséo | da Matriz de Anélise de Contetido

Nome Descricéo

I. Relacdo CD e CH: Identificar a natureza e a extensdo das interagdes (percebidas) entre as
competéncias digitais e as competéncias desenvolvidas em Ciéncias Humanas.

1. Concepgédo CD Reflexdo necesséria a percepcao e eventual mensuracéo da interacéo
CH e CD.
Ferramenta Referéncias a concep¢do de competéncia digital relacionada ao uso

de recursos tecnoldgicos para facilitar agdes ou processos
(instrumento, dispositivo ou software utilizado para facilitar a
execucdo de uma tarefa ou resolver um problema).

Referéncias a capacidade de interpretar e questionar contetdos
Letramento critico digitais com senso critico.
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Nome

Descricdo

2. Relevéancia prética

Aprendizado e vida
académica

Atividades cotidianas
Exercicio da cidadania

Mundo do trabalho

Nao vé relevancia

A percepc¢do de esferas em que as CD podem ser Uteis/relevantes
informa sobre a perspectiva de aproximéa-las intencionalmente de
diferentes &reas do conhecimento ou de atuagéo.

Referéncias aos potenciais usos das competéncias digitais na escola
ou vida académica.

Referéncias as competéncias digitais nas atividades cotidianas.
Referéncias a utilidade das CD em beneficio da sociedade.

Referéncias a associacao entre competéncias digitais e mundo do
trabalho.

Tratar as CD como irrelevantes para a vida préatica denota
predisposicdo a ignora-las em sua éarea de atuacao.

3. abordagem curricular

Componente propria

Interdisciplinar

A posigdo quanto a incumbéncia de desenvolver as CD nos alunos
pode trazer dados sobre o estabelecimento da relacdo desse
profissional de CH com as CD.

Referéncias a convicgdo de que as competéncias digitais devem ser
desenvolvidas em componente curricular prépria.

Referéncias & convicgdo de que as competéncias digitais devem ser
desenvolvidas por diferentes componentes curriculares,
conjuntamente, com ou sem outra componente especializada.

4. Interacdo CD e CH

Instrumental

Convergéncia CD_CH

Conteudo especifico

Orientacio/diretrizes

Processos cognitivos

Tipo de interagdes possiveis entre CD e CH.

Referéncias as CD como recurso em Ciéncias Humanas.

Referéncias as possiveis interseccdes entre CD e CH.

Referéncias as CD como objeto de conhecimento especifico em CH.

Referéncias as atitudes, valores comuns as CD e CH.

Referéncias & interrelagdo entre os processos cognitivos
demandados das competéncias digitais e das CH.
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Nome Descricdo
5. Percepcéo de A percepcao sobre a proficiéncia em CD pode facilitar ou dificultar
proficiéncia em CD 0 processo de interacdo das CD e as CH.
Em si proprio Referéncias a percepc¢do do entrevistado sobre sua propria

proficiéncia em CD.

Nos estudantes Referéncias a percep¢do do entrevistado sobre a proficiéncia em CD
do estudante.

A matriz de andlise de contetdo foi reformulada no proprio Nvivo e suportou a
codificagcdo e posterior enumeragdo das unidades de registro, permitindo dimensionar as
referéncias nas categorias e subcategorias de cada uma das dimensdes do estudo. As analises

serdo descritas no topico Apresentacdo e Analise dos Resultados.

8 Garantia da validade e questdes éticas
8.1 Validade

Para Ollaik e Ziller (2012), “verificar a validade de uma pesquisa [qualitativa] seria
determinar se ela de fato mede verdadeiramente o que o pesquisador se propds a medir, se seus
processos metodoldgicos sdo coerentes e se seus resultados sdo consistentes” (p. 232).

Hé que se considerar que os critérios para aferir validade em uma pesquisa qualitativa
diferem daqueles utilizados na pesquisa quantitativa, até porque a pesquisa qualitativa, ao invés
de explicagdo, predigdo e generalizagdo, almeja a descri¢do, compreensao e a possibilidade de
extrapolagdo para situagdes com contextos similares (Ollaik e Ziller, 2012).

A presente investigacdo buscou atender aos critérios mencionados por Ollaik e Ziller
(2012), de transparéncia, dando a conhecer os procedimentos adotados para a coleta e analise
de dados, bem como a natureza da relacdo entre pesquisadora e participantes; coeréncia,
procedendo a andlises coerentes com os construtos tedricos sobre o tema e comunicabilidade,
verificando o sentido da pesquisa também para outros pesquisadores e para os participantes.

O levantamento bibliografico sobre a tematica da pesquisa permitiu a constatacao da
incipiéncia neste campo e manteve estreita relacdo com os objetivos da pesquisa, conferindo-
lhe validade prévia, ou seja, na sua formulagao.

As opg¢des metodologicas, como a escolha da entrevista como instrumento de recolha
de dados, os protocolos para a realizagdo das entrevistas e transcri¢des, o uso da técnica de

analise de contetido para o tratamento dos dados, fundaram-se em processos amplamente
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referendados por pesquisadores em Ciéncias Sociais ¢ Humanas. Nao bastasse, a descrigao
pormenorizada de cada um dos processos contribui para a validade interna da investigagao,
restando demonstradas responsabilidade e ética no seu desenvolvimento.

A validade externa, por sua vez, sera abordada mais adiante, quando da andlise dos

resultados.

8.2 Questoes éticas

O projeto de investigacdo, com a descricdo dos objetivos de investigacdo, métodos de
recolha e analise de dados e caracterizacio dos participantes foi submetido a8 Comisséo de Etica
do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, cujo parecer segue dentre os anexos deste
trabalho.

Todos os participantes foram devidamente informados sobre 0 modo de recolha de
dados, disponibilizando-se essa informacao, desde logo, no proprio convite para participacao
que lhes fora enviado por e-mail ou por mensagem no LinkedIn, quando tiveram acesso a todas
as informac0es acerca do processo de recolha e tratamento dos dados. O convite continha um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em conformidade com as orientaces da Carta
de Etica do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, que foi assinado eletronicamente
pelos participantes e devolvido a investigadora.

Os participantes preencheram uma ficha de caracterizacdo na qual assentiram
expressamente com a coleta de informacdes nos termos da mesma, sendo informados por
escrito de que o preenchimento da ficha implicaria em manifestacdo de consentimento livre, o
que ndo os impediria de desistir de participar a qualquer momento.

Alguns dos participantes ja trabalharam em parceria com a pesquisadora e, para evitar
qualquer espécie de constrangimento, no momento do convite esclareceu-se que a investigacao
ndo mantém qualquer relacdo com suas atividades profissionais.

As entrevistas foram realizadas on-line, sendo que a pesquisadora garantiu a auséncia
de outras pessoas no seu ambiente nos periodos em que ocorreram, a fim de resguardar a
privacidade dos participantes. Cada uma delas iniciou-se com a informacéo da entrevistadora
sobre a coleta de dados, que se deu mediante consentimento oral expresso dos participantes.

Recorreu-se a técnicas de anonimizacdo de dados (ex. codificacdo dos participantes)
desde a recolha de dados até a sua anélise e divulgacao de resultados, procedimento que recebeu

destaque no préprio Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Os dados pessoais sensiveis registrados na gravacao das entrevistas ndo foram alvo de
analise e todos os participantes da pesquisa foram anonimizados. As informacdes coletadas
poderdo ser utilizadas apenas em publicacfes de artigos cientificos ou outros trabalhos em
eventos cientificos, mas sem que qualquer identificacao seja feita.

Os dados recolhidos foram armazenados no Google Drive de acesso Unico e exclusivo
da mestranda, recorrendo para isso a conta institucional edu.ulisboa.pt. Os dados serdo
guardados durante o tempo estritamente necessario a conclusdo da pesquisa e posteriormente

serdo destruidos.
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APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados aqui apresentados emergem do processo de categorizacdo das unidades
de registro, que envolveu a identificacdo, organizacédo e agrupamento dos dados em categorias
temaéticas, conforme j& descrito. Essas categorias foram elaboradas a partir de uma analise
criteriosa do material coletado, identificando-se regularidades e recorréncias que possibilitaram

0 exame dos resultados apresentados em cada uma das dimensdes investigadas.

1 Resultados gerais

A investigacdo, que tem por prop6sito mapear possibilidades de avaliagdo, em larga
escala, das competéncias digitais previstas na BNCC do Ensino Médio no ambito das Ciéncias
Humanas, selecionou como amostra professores de diferentes componentes curriculares da area
de Ciéncias Humanas, com experiéncia no segmento Ensino Médio e na elaboragdo de itens de
avaliagéo. Para a recolha de dados foram realizadas entrevistas semidiretivas individuais e para
a analise dos dados optou-se pelo método de analise de contetdo proposto por Bardin, apoiado
pelo software Nvivo.

Uma vez realizado o recorte das transcricbes em unidades de registro, obedecendo ao
critério semantico, e tendo determinado a frequéncia como critério para a enumeracgdo destas
unidades de registro, foi possivel fazer uma sintese dos dados recolhidos, conforme se vé na
tabela apresentada a seguir.

Tabela 10

Frequéncia das URs por dimensé&o e categorias

I. Relagdo CD e CH 1. Concepcédo CD 31 10,8
2. Relevancia pratica 28 9,8
3. abordagem curricular 9 3,1
4. Interacdo CD e CH 64 22,4
5.Percepcdo de proficiéncia em CD 37 13
Total Dimensé&o | 169 59,1

Il. Avaliagdo CD 1. Objeto da avaliagéo 14 4,9
2. Propdsito da avaliacdo 6 2,1
3. Formato da avaliacao 6 2,1
4. Instrumento de avaliacéo 19 6,6

Total Dimensao I 45 15,7
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Dimenséao Categoria n° UR %

I11. Desafios Construto 9 3,1
Estruturais 13 45
Capacitacao e repertdrio docente 15 5,2
Resisténcia 4 1,4
Total Dimenséo Il 41 14,2

IV.Condic0es 1. Politicas Puablicas 3 1
2. Escola 19 6,6
3. Equidade 8 2,8
Total Dimenséo 1V 30 10,4
Total geral 285 100

O computo de maior incidéncia de unidades de registro (59,1%), de maneira global,
deu-se na Dimensdo I, que se detém sobre a relacdo entre competéncias digitais e Ciéncias
Humanas. As manifestacGes dos entrevistados acerca das categorias e subcategorias que a
compdem perfazem mais da metade das unidades de registro codificadas em todo o corpus da
pesquisa.

A expressiva concentracdo de unidades de registro nesta dimensao, embora reflita a
maior quantidade de categorias na mesma, permite inferir a relevancia, se ndo das interrelacbes
entre competéncias digitais e Ciéncias Humanas, da reflex&o que ela suscitou nos entrevistados.

As possibilidades de avaliacdo das competéncias digitais, abordadas na Dimenséo I1.
Possibilidades de avaliacdo das CD, colocam-se a seguir no tocante a frequéncia de unidades
de registro (15,7%), com representatividade consideravelmente menor que a Dimensao |.
Relacéo entre CD e CH.

As dimensGes Il1l. Desafios a avaliacdo das CD e IV. Condic¢des a assegurar para o
desenvolvimento intencional das CD, contaram, respectivamente, com frequéncias um pouco
menos expressivas que a da Dimensao Il (14,2% e 10,4%), mas com pouca diferenca entre si
em relacé@o ao destaque que obtiveram nas falas dos entrevistados.

A relativa homogeneidade da frequéncia nas Dimensdes II, 11l e 1V e a diferenca em
relacéo a frequéncia na Dimens&o | pode resultar da maior especificidade e complexidade das
primeiras, inferindo-se que a mensuracdo das competéncias digitais, bem como as condi¢des
para assegurar o seu desenvolvimento intencional nos estudantes da educacdo basica sdo
campos menos explorados, que, embora relevantes, mostram-se ainda secundarios para 0s
entrevistados em relacdo a discusséo central da relacdo entre competéncias digitais e Ciéncias

Humanas.
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A seguir, detalhar-se-a os resultados apresentados para cada uma das dimensées, com
suas categorias e subcategorias.

2 Dimenséo I. Relacédo entre competéncias digitais e Ciéncias Humanas

A Dimensao | detém-se na natureza e extensao das interagcdes entre as competéncias
digitais e as Ciéncias Humanas. Divide-se em 5 categorias, cujas frequéncias de unidades de
registro estdo representadas na tabela a seguir:

Tabela 11

Resultados da Dimensao |

Dl. Relacdo CD e CH = 169 URs
Categoria 1. Concepcdo de CD - n2 total URs = 31

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Emt. 5 Ent. & Total Freg.na categoria (%)
Ferramenta 1] 0 1 5 1] 1 7 22,6
Letramento critico 1 3 2 5 B 5 24 774

Categoria 2. Relevdncia pratica - n® total URs = 28

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Emt. 5 Ent. & Total Freg.na categoria (%)
Aprendizado e vida académi 1 2 1] 0 1] 1] 3 10,7
Atividades cotidianas 1] 1 1] 0 1] 1 7.1
Exercicio da cidadania 1] 1 4 2 ] 2 15 53,6
Mundo do trabalho 1 0 1] 0 2 4 25
ndo vé relevancia 0 1 0 0 0 o 1 3.6

Categoria 3. Abordagem curricular - n® total Urs 8

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Emt. 5 Ent. & Total Freg.na categoria (%)
Componente especializada

exclusiva 1] 0 1] 0 1] 1] 1] 1]
Interdisciplinar 1] 2 1 1 2 2 B 100

Categoria 4. Interacdo CD e CH - n2 total Urs 64

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Emt. 5 Ent. & Total Freg.na categoria (%)
Instrumental 5 2 3 B 3 & 27 422
Convergéncia CO_CH 9 5 ] B 5 4 37 57,8

Categoria 5. Percepcdo de proficiéncia em CD - n? total URs 37

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Emt. 5 Ent. & Total Freg.na categoria (%)
Em =i proprio Fi 3 1 2 1] 1] 13 35,1
MNos estudantes 4 5 5 5 4 1 24 64,9

Para a analise das categorias na dimensdo optou-se por obedecer a disposi¢cdo em que
estdo ordenadas no quadro apresentado, ao invés da frequéncia, por entender a autora que ha
no encadeamento proposto uma logica que privilegia a apropriacdo gradual do tema pelos

entrevistados, conforme o objeto abordado vai se tornando cada vez mais especifico.
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2.1 Concepcéao de competéncia digital

Esta categoria abrange a forma como as competéncias digitais sdo percebidas e
compreendidas por professores de Ciéncias Humanas. As unidades de registro distribuiram-se
entre as subcategorias Ferramenta - em que a competéncia digital € compreendida como
dominio de técnica ou de ferramentas que envolvem tecnologias digitais -, e Letramento critico
— que considerou as referéncias a capacidade de utilizar, interpretar e questionar conteddos
digitais, além da capacidade de fazer um uso responsavel e ético da tecnologia digital.

Da apuracdo da frequéncia de unidades de registro na fala dos entrevistados que se
referiam a uma ou outra subcategoria (lembrando que para esta analise, considerou-se a
frequéncia na propria categoria), constatou-se maior concentragdo na concepcdo de
competéncia digital como Letramento critico, como se observa na tabela a seguir, que traz um

recorte dos resultados para a categoria em questéo:

Tabela 12

Resultados da Categoria 1. Concepcao de CD

Categoria 1. Concepcdo de CD - n2 total URs = 31

Subcategoria Ent. 1 Emt.2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. & Total Freg.na categoria (%)
Ferramenta 1] 0 1 5 1] 1 7 226
Letramento critico 1 3 2 5 B 5 24 774

Uma visdo mais critica de competéncia digital em detrimento de outra mais utilitaria
pode derivar de uma compreensao mais integral dos fenémenos, caracteristica de profissionais
da area, e condiz com o descritor da competéncia da cultura digital da BNCC (Brasil):

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de

forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as

escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir

conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e

coletiva (2018, p. 9).

Nesse sentido, obteve-se referéncias, por exemplo, a capacidade de:

- Consumo e producdo de conteudo digital de forma critica e ética:

Entender como existem e s@o criadas todos os tipos de fake news, desde o clickbait, até

como que essas informagdes sao manipuladas dentro desse nosso contexto de redes

sociais, dessas novas formas de comunicacao, redes e midias sociais e pensar como
isso tudo &, de alguma forma, pensado e articulado, de fato, para conseguir pegar essas

pessoas que tém menos repertorio nessas midias sociais. Eu acho que ndo € s o uso
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da ferramenta, mas todo esse letramento mesmo, que eu acho gque a nossa juventude

também néo tem. (Ent.3)

- Identificacdo de fontes criveis:

Eu acho que [a competéncia digital] entra naquilo das noticias falsas, de paginas falsas

ou até construcbes de argumentos, sites ou narrativas falsas, citando, por exemplo,

aquele site Brasil Paralelo, que cria um monte de imagens distorcidas e que inclusive
agora esta "criando" professores de historia para dar aula, para dar um outro olhar

para a historia. (Ent. 4)

- Apropriacdo de uma nova linguagem:

Eu acho que as competéncias digitais, como os idiomas — e eu ndo sei se mudou isso,

porque ndo é um dos meus temas principais, mas é um tema que eu gosto -, tinham

aquela coisa da literacia digital, um pouco dessa ideia de vocé tratar como uma outra
linguagem. (Ent.5)

- Referenciacédo apropriada de fontes e respeito a autoria:

[em relagdo as competéncias digitais] ...ele ter um cuidado com referéncias de

informacéo, de certa forma, respeitar a autoria. Eu acho que ter esse cuidado com

autoria e ir aprendendo também a fazer. (Ent. 5)

- Uso critico de ferramentas digitais:

Agora, respondendo mais diretamente ao que sdo as competéncias digitais, é saber

usar uma ferramenta de forma auténoma, uma ferramenta digital de criacdo e

ferramentas de pesquisa de forma critica. (Ent. 2)

Uma vez que o objeto das Ciéncias Humanas € a sociedade — interacGes humanas,
formas de organizagéo social, sistemas de valores e significados, cultura, relagdes de producéo
e de poder -, 0s registros de teorias ou processos, sua disseminacdo e a intencionalidade neles
contida sdo fundamentais para os profissionais da area, o que pode ter levado a recorréncia na
preocupagao com a construgdo do discurso (“informagao”), suas origens e propagagao.

Dai a inferéncia de que a concepcdo de competéncia digital como letramento critico
expressa a relacdo com o propdsito que a propria BNCC atribui a area de Ciéncias Humanas:

desenvolvimento da capacidade dos estudantes de estabelecer didlogos entre

individuos, grupos sociais e cidaddos de diversas nacionalidades, saberes e culturas
distintas. Para tanto, propde habilidades para que os estudantes possam ter o dominio
de conceitos e metodologias proprios dessa area. As operagOes de identificacdo,
selecdo, organizacdo, comparacao, analise, interpretacdo e compreensdo de um dado

objeto de conhecimento sdo procedimentos responsaveis pela construcdo e
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desconstrucdo dos significados do que foi selecionado, organizado e conceituado por
um determinado sujeito ou grupo social, inserido em um tempo, um lugar e uma
circunstancia especificos (Brasil, 2018, p. 548).

Embora com frequéncia menor, a acepcéo de competéncia digital como ferramenta tdo

somente, poderia refletir um descompasso entre entrevistados e a BNCC, néo tivessem as

menc¢des concorrido com outras sobre letramento digital, em maior quantidade, feitas pelos

mesmos entrevistados (& exce¢do do Ent. 4, que mencionou em igual nimero uma e outra).

Dessa forma, pode-se concluir que, para os participantes da pesquisa, competéncia

digital esta associada a letramento critico, ainda que alguns destaquem também sua concepcao

como ferramenta, como nos exemplos a seguir:

Ent. 6, com 5 referéncias ao letramento critico e 1 a ferramenta: a competéncia digital
esta muito mais no saber usar da técnica, digamos assim.

Ent. 3, com 2 referéncias ao letramento critico e 1 a ferramenta: Acho que a gente
acaba limitando um pouco as formas de aprendizagem quando coloca tudo nesse olhar
da gamificaco. E uma ferramenta interessante, mas eu acho que, muitas vezes, existe

um endeusamento da tecnologia, como se isso fosse salvar a educacéo.

2.2 Relevancia pratica das competéncias digitais

Esta categoria € a que contém maior numero de subcategorias desta dimenséo e abrange

a identificacdo de contextos em que a competéncia digital é relevante, de acordo com a

percepcao dos entrevistados.

A tabela a seguir apresenta a distribuicdo das unidades de registro da categoria pelas

subcategorias :
Tabela 13

Resultados da Categoria 2.Relevancia Pratica

Categoria 2. Relevdncia pratica - n® total URs = 28

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. & Total Freg.no categoria (%)
Aprendizado e vida académi 1 2 1] 0 1] 0 3 10,7
Atividades cotidianas 1] 1 1] 0 1] 1 7.1
Exercicio da cidadania 1] 1 4 2 ] 2 15 53,6
Mundo do trabalho 1 0 1] 0 2 4 25
ndo vé relevancia 0 1 0 0 0 0 1 3.6

Todos os entrevistados, a excecdo do Ent. 6, que ndo vé relevancia no desenvolvimento

de competéncias digitais, referem-se a mais de uma esfera em que se mostra a importancia das

CD.
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Obteve maior destaque nos discursos, estimado pela frequéncia de referéncias, a
subcategoria exercicio da cidadania (53,6%), seguida de mundo do trabalho (25%), ambas
intimamente relacionadas entre si e ao objeto das Ciéncias Humanas, conforme descrito na
BNCC (Brasil, 2018): “Essas categorias [politica e trabalho] contribuem para que os estudantes
possam atuar com vistas a construcao da democracia, em meio aos enfrentamentos gerados nas
relagdes de produgéo e trabalho” (p. 557).

Esse destaque, que permite inferir a percepcéo de interacdo das competéncias digitais
com as Ciéncias Humanas, especificamente, pode ser observado nas referéncias apresentadas
como exemplos:

a) Exercicio da cidadania

Bom, eu acho que essa parte que a gente estava falando é importante, a educacao

digital, essa alfabetizacdo digital, a alfabetizacdo para a cidadania. Isso é muito

importante. Inclusive é trabalhado nas escolas - o bullying digital, aquela coisa toda.

(Ent. 4)

[se ndo desenvolver CD] vocé esta tirando o direito da pessoa, direito a educacgao, dela

poder alterar o horizonte dela [sobre relevancia das CD]. (Ent. 5)

b) Mundo do trabalho

Fazendo ali um comparativo com o que a gente aprende na escola, isso para mim sdo
as hard skills, as habilidades técnicas e, claro, tudo isso faz parte das competéncias

digitais, do que é fundamental saber para chegar no mercado de trabalho e

desempenhar suas funcées. (Ent. 6)

As demais subcategorias — Aprendizado e vida académica e Atividades cotidianas —
tiveram frequéncia pouco expressiva. Ambas pressupdem a competéncia digital como
ferramenta, o que condiz com os resultados da categoria 1:

- Aprendizado e vida académica

[...] eu acho que tem competéncias [digitais] que fazem com que a aula seja mais

proveitosa, que € saber ligar o netflix e assistir coisas que estdo relacionadas as aulas

de historia, e isso traz um universo de critica. (Ent. 2)

- Atividades cotidianas

[...] ao mesmo tempo que a tecnologia criou problemas ou ndo consegue resolver
todos, é inviavel ficar sem ela também hoje. A gente ndo estaria tendo essa conversa

agora se nao fosse pela tecnologia, por exemplo. (Ent. 6)
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2.3 Abordagem curricular

Os esforgos em torno da inclusdo de competéncias digitais no curriculo nacional, que
incluem a cria¢do da chamada BNCC da Computacéo (2022), ndo encontram abrigo na criacéo
de uma componente curricular especifica, mantendo o carater transversal da competéncia da
cultura digital (competéncia geral 5 da BNCC).

A categoria Abordagem curricular, foi a que recebeu menor nimero de referéncias na
dimenséo (8). Nao obstante uma referéncia mais incisiva a pertinéncia de uma componente
curricular especifica

Por exemplo, antigamente, as escolas tinham aula de informatica e hoje pensa-se

assim: “ah, a informatica e a parte digital esta em todas as matérias, ndo precisamos

mais de uma matéria de informdtica”. Eu ndo concordo muito com isso, sabe. Acho
gue se tivesse um momento para a gente aprimorar, entender os detalhes, as minucias

de cada coisa, poderia ser muito bom. (Ent. 5),

a maioria das referéncias indicam a opcdo dos entrevistados pelo trabalho das
competéncias digitais de forma interdisciplinar, como se constata dos exemplos:

Eu acho que seria interessante ter um combinado dessas duas coisas [trabalhar CD

em um componente especifico e fazer um trabalho interdisciplinar] - ter um momento

de aula reservado para isso, ter na grade pelo menos uma aula na semana, mas que

fosse compondo com contetidos de outras materias (Ent. 2).

Eu ndo sei se uma coisa anula a outra. Eu acho que isso [o trabalho com CD] é uma

responsabilidade da area de linguagens, e € uma responsabilidade da area de ciéncias

humanas, especialmente, dessas duas &reas, mas ndo significa que a gente ndo possa
ter profissionais da comunicacao, das tecnologias, de forma geral, também envolvidos

(Ent. 3).

Eu acredito que [o trabalho com CD] tenha que ser de maneira interdisciplinar, mas

acredito também que, mesmo sendo interdisciplinar, alguém tem que assumir essa

frente de realizar o trabalho, de produzir em algum dos componentes curriculares (Ent.

6).

A pouca quantidade de referéncias nesta categoria, diferente do que se pode supor num
primeiro momento, ndo parece resultar do pouco interesse dos entrevistados pelo tema. Ao
contréario, parece refletir o estabelecimento de consenso em relacéo a transversalidade proposta

pela BNCC para a competéncia digital.
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2.4 Interacdo CD e CH

Esta categoria, que aborda especificamente as possibilidades de interacdo entre
competéncias digitais e Ciéncias Humanas, foi a que obteve 0 maior nimero de referéncias na
Dimenséo | (64). O resultado ndo surpreende, uma vez que ela retoma, de forma direta, o
proposito da dimensdo (estabelecer as possiveis relacbes entre CD e CH).

Né&o bastasse, a pergunta referente a essa categoria no Guido de Entrevistas pressupunha
a visualizacdo das competéncias Gerais de Ciéncias Humanas, bem como da competéncia geral
5 da BNCC, permitindo ao entrevistado analisar uma a uma e identificar eventual interacao e
seu carater.

As referéncias distribuem-se pelas categorias denominadas Instrumental e

Convergéncia CD_CH, como mostra a tabela:

Tabela 14
Resultados Categoria 4. Interacdo CD e CH

Categoria 4. Interacdo CD e CH - n® total Urs 64

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. & Total Freg.nacotegoria (%)
Instrumental 5 2 3 ] 3 ] 27 422
Convergéncia CD_CH 9 5 & ] 5 4 37 57,8

a)Convergéncia CD_CH

Esta subcategoria sobrepde-se a Instrumental em frequéncia de referéncias (57,8% e
42,2%, respectivamente) e contempla os pontos de convergéncia entre CD e CH,
consubstanciados em objetos de conhecimento, valores, atitudes ou processos cognitivos,
comuns ou interdependentes.

Dentre esses pontos de convergéncia, obteve destaque expressivo a convergéncia nas
competéncias, ou seja, valores e atitudes comuns a ambas (23 referéncias de 37), que se
evidencia em:

Competéncia 5. Reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e violéncia,

adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando o0s

Direitos Humanos. (Brasil, 2018, p.558)

Na competéncia especifica 5 de Ciéncias Humanas “reconhecer e combater as diversas

formas de desigualdade e violéncia, adotando principios éticos”, por exemplo, a gente

fala de fake news, que vai justamente ao encontro de questbes relacionadas a

democracia, que envolvem como uma noticia falsa pode ser disseminada de uma forma
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exponencial, podendo interferir, inclusive, em resultados de elei¢des, na violéncia, na

polarizacéo. (Ent. 1)

A [competéncia] cinco é a que eu entendo como sendo mais relacionada a Histdria e

Sociologia, porque acho que a gente “puxa mesmo para a nossa sardinha™ e é uma

questdo de direitos humanos e ética, e ai eu acho que é a palavra mesmo que esta

colocada varias vezes na competéncia e que € uma preocupacao nossa, formar pessoas
gue olham para uma certa situacao e tém uma postura autbnoma e justa diante do que
estdo vendo, do que estdo observando, do que estdo analisando. [sobre contribuigédo

das CD em CH. Ent. 2]

A convergéncia manifesta na abordagem do digital como objeto de
conhecimento/conteudo das Ciéncias Humanas, obteve quase a metade das referéncias (11 de
37) em relacdo a subcategoria anterior e pode ser observada nos exemplos a seguir:

H17 - Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no processo de

territorializacdo da producéo (Brasil, 2009, p.12).

Aqui, na [habilidade] 17, ela [a CD] esta até como objeto de conhecimento. (Ent. 1)

HO4. Analisar as relacdes de producdo, capital e trabalho em diferentes territorios,

contextos e culturas, discutindo o papel dessas relacbes na construcao, consolidacédo e

transformacéo das sociedade (Brasil, 2018, p.558).

Por exemplo, a competéncia 4 [especifica de CH]: “analisar as relacdes de producao

capital e trabalho em diferentes territorios”. Discutindo o papel dessas relagdes, vou

falar sobre uberizacéo do trabalho. (Ent. 1)

A interrelacdo entre os processos cognitivos demandados das CD e das CH, por sua
vez, resultou em 3 referéncias, apenas (de 37), como, por exemplo, em:

[...] uma das capacidades que as ciéncias humanas e as linguagens também se prestam,

ou eu acho que deviam se prestar e desenvolver, é a capacidade de abstracdo. Jogos e

ferramentas visuais sdo muito importantes para auxiliar esse processo, mas eles

também sdo limitadores, em alguma medida. Entdo encontrar esse equilibrio é muito
complexo, 0 quanto vocé vai trazer de abstracdo, o que € absolutamente necessario

para desenvolver competéncia digital também. (Ent. 2)

A ordem de prevaléncia das referéncias nesta subcategoria permite inferir a maior
representatividade de atitudes e valores expressos na no¢ao de competéncia e partilhados por
CD e CH na BNCC, uma vez que o documento subsidiou as respostas dos participantes. Além

disso, infere-se também uma maior desenvoltura dos entrevistados em relagdo as atitudes e



62

valores, de carater mais geral que os recortes relacionados ao contelido ou ao processo
cognitivo envolvido na competéncia.

b)Instrumental

A subcategoria Instrumental agrega as referéncias as competéncias digitais como
recurso em Ciéncias Humanas, seja para o professor, para o estudante ou para qualquer
estudioso da area. Por exemplo:

N&o s6 na matematica, na fisica, na biologia, mas nas ciéncias humanas também se

abriu a possibilidade do uso de tecnologias. Por exemplo, temos o uso do class e do

forms, para fazermos as atividades. (Ent. 1)

Eu acho que essa é uma ferramenta, a gamificacdo, as tecnologias e tudo isso, que

pode nos permitir outras formas de abordagens, outras maneiras de trabalhar

determinadas habilidades, determinados objetos do conhecimento. (Ent. 3)

HO1. Analisar processos politicos, econémicos, sociais, ambientais e culturais nos

ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de

procedimentos epistemoldgicos e cientificos, de modo a compreender e posicionar-se

criticamente com relacdo a esses processos e as possiveis relacdes entre eles. (Brasil,

2018, p.558)

A primeira [competéncia especifica de CH] também: “..processos politicos,

economicos, sociais, ambientais”, ou seja, vocé pode usar a tecnologia para fazer

pesquisa e avancar e construir algo cientifico pensando numa mudanca ambiental,

sabe? (Ent. 1)

A pouca diferenca na frequéncia de uma e outra subcategoria sugere uma percepgao
equilibrada dos tipos de interacdo identificados entre CD e CH, com a prevaléncia, no caso, do
entendimento de que a interacdo se da justamente nas interseccbes entre as CD e as

competéncias de CH.

2.5 Percepcéo da proficiéncia em CD

Na dimenséo |, as categorias Concepcao CD e Relevancia trouxeram, invariavelmente,
respostas compostas por exemplos mais do que defini¢des propriamente ditas.

Os relatos sobre experiéncias bem ou malsucedidas envolvendo competéncias digitais,
ou ainda, sobre a percepcéo de falta de dominio dos alunos, além de denotar a compreensao do

entrevistado sobre CD, forneceu elementos para a categorizagdo da percepcao de proficiéncia
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do estudante, das pessoas em geral e do proprio entrevistado em relacdo as competéncias

digitais.

Tabela 15

Resultados da categoria 5. Percepcéo da proficiéncia

Categoria 5. Percepcdo de proficiéncia em CD - n? total URs 37

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. & Total Freg.na cotegorio (%)
Em =i proprio 7 5 1 2 ] 1] 13 35,1
Mos estudanies 4 5 5 5 4 1 24 64,9

Geralmente, as referéncias apontavam para a falta ou insuficiéncia de proficiéncia,
especialmente nos proprios professores, assumindo o que se considerou para efeitos da
categorizacao, um carater negativo, sendo, vejamos:

a) Proficiéncia em si proprio: 8 de 10 registros negativos. Exemplos:

Mas, eu tenho um certo medo, eu acho que fui muito educada, digamos assim, com esse

medo: - ndo, ndo mexe ali, ndo, essa tecla, se vocé fizer... E eu achava que tudo que eu

mexesse podia dar uma coisa errada. Até hoje, quando eu mexo no celular, vou entrar
no banco, eu penso: - calma, vai devagar, ndo vai fazer coisa errada, porque sendo

vocé vai fazer uma grande de uma aventura ali. (Ent. 5)

Eu, sendo um idiota digital que sou, ndo sei mexer com essas ferramentas [inteligéncia

artificial] de modo que eu consiga aplicar hoje com tranquilidade na sala de aula. (Ent.

2)

Tem esse outro lado também, do nosso despreparo. Fazer um video, por exemplo, a

gente esta aqui numa coisa amadora. Imagina, iluminacao, enquadramento... Mesmo

0s youtubers tém todo um cenario, um preparo, mas e o professor? E artesanal. (Ent.

4)

Neste caso, todos os registros consideram a competéncia digital como dominio da
técnica, da ferramenta. Cumpre também ressaltar que dois dos entrevistados que destacaram
negativamente a proficiéncia do professor estdo na faixa etéaria de mais de 50 anos, o que talvez
permita inferir algum descompasso de natureza geracional.

b) Proficiéncia nos estudantes: 20 de 24 registros negativos. Exemplos:

Hoje fala-se muito que a geracéo Z chega no mercado de trabalho sem saber usar o

basico do basico dos computadores, sem saber usar Excel, sem saber fazer uma

formula, sem saber usar um Word e assim por diante. (Ent. 6)
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E no final, eu reparei que eles ndo sabem pesquisar [com TDIC]. Eles botaram uns

artigos, que ndo tinham nada a ver com o tema que queriam, ndo souberam filtrar.

(Ent. 4)

E a gente percebe, por todas essas coisas como o cyberbullying, como eles ndo tém

muita essa percepcdo de si como autores e enquanto individuos utilizando essa

tecnologia. (Ent. 3)

Das 20 URs relacionadas a falta ou insuficiéncia de proficiéncia dos estudantes em
competéncias digitais, 12 referiam-se a competéncia digital enquanto letramento critico.

Em relacdo a percepc¢do positiva da proficiéncia nos estudantes, todas as referéncias
remetiam a competéncia digital enquanto dominio da técnica, como em:

E a tecnologia que eles detém, sabem trabalhar muito mais do que eu, com uma

facilidade tremenda. (Ent. 1)

De uma forma geral, os resultados nesta categoria permitem inferir a percep¢do da
necessidade de desenvolvimento de competéncias digitais no estudante e o potencial que os
professores de Ciéncias Humanas tém de fazé-lo, uma vez que a falta ou insuficiéncia de
proficiéncia localiza-se no ambito da competéncia digital enquanto letramento critico, campo
de maior desenvoltura desse profissional.

3 Dimensao Il. Avaliacdo de competéncias digitais no ambito das Ciéncias
Humanas

Nesta dimensdo, que abarca cerca de 15,7% das unidades de registro do corpus da
pesquisa, recolheram-se dados sobre as possibilidades de se avaliar as competéncias digitais da
BNCC, em larga escala, no &mbito das Ciéncias Humanas.

Na tabela a seguir, pode-se observar a distribuicdo das unidade de registro pelas 4

categorias da dimensdo em questdo: objeto, proposito, formato e instrumento de avaliacéo.



Tabela 16

65

Resultados Gerais da Dimensao Il. Avaliacdo de CD

Subcategoria Ent. 1
Criticidade
Uso operacion

Subcategorioc Ent. 1
Diagndstico da
M3o vé propds
Validagdo curri

Subcategoria Ent. 1
Digital

Em papel

Cutro formato

Subcategoria Ent. 1
Autoavaliagdo
Projetos

Provas

Rubrica

Ent. 2

Ent. 2

o

Ent. 2

o QO N O

DIl. Avaliacio de CD =46 URs
Categoria 1. Objeto da avaliagdo - n2 total URs =14

Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)
3 1 0 1 1 42,8
2 1 1 0 1 571

Categoria 2. Proposito da avaliagdo - n2 total URs =6

Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freg.na categoria (%)
1 ] ] 1 ] 33,33
] ] ] ] 2 33,33
1 ] ] 1 ] 33,33

Categoria 3. Formato da avaliacdo - n2? total URs =6

Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)
0 0 1 0 2 52
] ] ] ] ] 16,66
0 0 0 0 0 33,33

Categoria 4. Instrumento de avaliacdo - n2 total URs =19

Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)
0 1 0 0 0 5,3
2 2 1 1 2 52,6
2 0 0 2 0 21
] 1 ] ] 3 21

De modo geral, as categorias que obtiveram maior destaque na fala dos entrevistados,

nesta dimensdo, foram Instrumento e Objeto de avaliacédo, de onde se pode inferir a maior

relevancia atribuida pelos participantes para o0s aspectos operacionais de uma avaliacdo como

a ora investigada.

Considerando o carater exploratério da investigacdo, deter-se sobre aspectos

constituintes da avaliacdo — o que avaliar, por que avaliar e como avaliar -, é crucial para o

mapeamento que se pretende.

3.1 Objeto da avaliacao

Nesta categoria, que aborda as TDIC como possiveis objetos, conteudo mesmo, de

avaliacGes em Ciéncias Humanas, as unidades de registro se distribuiram entre as subcategorias

designadas como Criticidade e Uso operacional, como se vé na tabela abaixo:
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Tabela 17

Resultado da Cateaoria 1. Objeto da avaliacao

Categoria 1. Objeto da avaliacdo - n2 total URs = 14

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)
Criticidade 0 3 1 0 1 1 42,8
Uso operacion 3 2 1 1 0 1 571

Na subcategoria Criticidade, que obteve menos énfase que Uso operacional na fala dos
entrevistados, foram consideradas as referéncias a avaliacdo das CD entendidas como
letramento critico, conforme mostram os exemplos:

Eu acho que isso sim, é passivel de ser pensado para uma avaliacdo em larga escala,

vocé colocar discuss@es éticas sobre produtos digitais. (Ent. 2)

O ponto da ética seria 0 que eu mais gostaria de avaliar. Como fariamos isso? N&o no

ambito privado, mas seré que a pessoa ja consegue demonstrar o exercicio dos valores

em relagdo a ética no mundo digital? Porque eu sei que do ponto de vista técnico, se

vocé der uma formacdo as pessoas aprendem, agora, e essa parte ética? Isso é

desafiador. (Ent. 3)

Com uma pequena diferenca em relacdo a Criticidade, prevaleceu a sugestdo de
avaliacdo da capacidade do estudante de fazer uso das CD, a que se chamou Uso operacional,
no discurso dos entrevistados, como representado nos exemplos a seguir:

Vamos supor que esteja havendo um problema na escola, que um aluno do 6° ano pegue

fotos de uma professora em rede social, coloque no corpo de alguém de biquini e faca

figurinhas. Qual € o cendrio, o contexto que permite essa superexposi¢do de midias,
pegar fotos que sdo muito facilmente acessiveis? E ai, qual é a tecnologia que esta

envolvida nisso? (Ent. 2)

A gente conseguiria conectar diversos eixos da aprendizagem ja partindo, inclusive, de

uma aplicacdo dessas tecnologias, sem ficar sé ali no tedrico, mas também em uma

aplicacgéo delas. [sobre possibilidades de avaliacdo de CD. Ent. 3]

A andlise dos ultimos exemplos permite inferir que a prevaléncia de unidades de
registro referindo a avaliagcdo do uso operacional das competéncias digitais em detrimento da
avaliacdo do letramento digital (Criticidade) ndo implica em uma mudanca de perspectiva que
passaria a privilegiar a técnica. O que se nota nestas referéncias é a preocupacdo em também

se avaliar a capacidade de operar tecnicas no mundo digital, tendo como pano de fundo objetos
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das Ciéncias Humanas, o que pode denotar uma reflexdo mais aprofundada sobre as
possibilidades de se avaliar CD.

3.2 Proposito da avaliagédo

Embora instados a fazé-lo, metade (3) dos entrevistados ndo manifestou em seu
discurso qualquer referéncia ao proposito de uma avaliagdo de CD.

Os demais tiveram suas referéncias igualmente distribuidas entre as 3 subcategorias:
Diagndstico da aprendizagem, Validacao curricular e Nao vé proposito, como demonstrado

na tabela a sequir:

Tabela 18

Resultados da Categoria 2. Propoésito da avaliacao

Categoria 2. Propodsito da avaliacdo - n2 total URs =6

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)
Diagndstico da 0 1 0 0 1 0 33,33
MNéo vé propds o o o o o 2 33,33
Validagdo curri 0 1 0 0 1 0 33,33

Cada subcategoria contou com 2 unidades de registro, sendo que:

a) Diagnodstico da aprendizagem: inclui referéncias ao propdsito de avaliar para
diagnosticar a aprendizagem do estudante e regular praticas pedagdgicas. Exemplo: [A
avaliacdo digital serve] para ter retorno, ndo necessariamente em escala nacional, mas em
sala de aula. Para vocé julgar, inclusive, a sua propria pratica pedagodgica. Para vocé avaliar
0 percurso dos seus alunos. (Ent. 1)

b) Validacdo do curriculo: inclui as referéncias a avaliacdo de CD com finalidade
reguladora, para fiscalizacdo da implementacdo efetiva da BNCC ou curriculos escolares.
Exemplo: O papel da escola ndo é garantir determinados processos para o exercicio da
cidadania (estou pensando na educacao basica), para o exercicio pleno dos direitos e deveres?
Se a gente for pensar em questBes constitucionais, se o papel da escola é dar essa chancela,
eu acho que vocé tem que avaliar. (Ent. 5)

c)N&o vé proposito. Exemplo: N&o sei se vocé discorda de mim, mas eu néo vejo sentido
em criar uma avaliacdo especifica para isso [competéncias digitais. Ent. 6].

A pouca expressao desta categoria na fala dos entrevistados pode sugerir um lugar de

pouca consideracdo que essa questdo assume entre eles, embora os dados mostrem disposi¢ao
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para pensar a operacionalizacdo desta avaliagdo, como demonstrado anteriormente. Pode

sugerir também um cenario de reflexdo ainda incipiente sobre o tema.

3.3  Formato da avaliagéo

Sobre as possibilidades de formatos de avaliacdo das competéncias digitais,
categoria com pouca expressao na fala dos entrevistados, tal qual a anterior, temos a tabela a
seguir, com a distribuicdo de referéncias pelas subcategorias Digital, Em papel e Outro
formato.

Tabela 19
Resultados da categoria 3. Formato da avaliacdo

Categoria 3. Formato da avaliacio - n2 total URs =6

Subcategoria Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)
Digital 0 0 0 1 0 2 52
Em papel 1 0 0 0 0 0 16,66
Outro formato 2 ] 0 0 0 0 33,33

A maioria das unidades de registro nesta categoria aludem a avaliacdo em formato
digital, conforme o exemplo a seguir.

Acredito que, promovendo Enem, Saeb, essas avaliagdes centrais do MEC, de forma

digital, mobilizando conhecimentos tradicionais, quer dizer, dos componentes

curriculares tradicionais, seria uma maneira de fazer esse tipo de avaliacdo [de CD].

(Ent. 6)

A avaliacdo de CD em papel € objeto de uma unidade de registro e se atém a avaliacdo
da CD entendida como letramento critico, como se Vé:

A gente precisa colocar o aluno para vivenciar uma situacdo que demonstre ética [no

mundo digital], em que se possa fazer perguntas, colocar uma situacéo problema e

pedir para ele escolher uma alternativa que vai demonstrar se ele entendeu essa ética

ou ndo. Nesse caso, eu acho que ele conseguiria responder no papel. Daria para ele

falar sobre ética sem ter que colocar a prova a ética dele, é isso. (Ent. 1)

Houve ainda referéncias a avaliacdo pratica de CD, que recairia sobre o dominio da
técnica, como em:

Eu tenho que, neste caso [avaliacdo de CD], o adequado é submeté-lo [aluno] a uma

pratica mesmo. (Ent. 1)
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A pouca representatividade da categoria na dimensdo pode indicar menor preocupacao
com a questdo e se justificaria pela falta de estudos sobre o tema, considerando-se ainda 0s

varios debates que precedem a determinacdo do formato de uma avaliag&o.

3.4  Instrumento de avaliacao

Esta categoria, voltada as possibilidades de instrumentos de avaliacdo de CD, teve
maior numero de unidades de registro na dimenséo, distribuidas como mostra a tabela abaixo.

Tabela 20

Resultados categoria 4. Instrumento de avaliacao

Categoria 4. Instrumento de avaliacdo - n2 total URs =19
Subcotegoria  Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq.na categoria (%)

Autoavaliagdo o o 1 o 0 o 5,3
Projetos 2 2 2 1 1 2 52,6
Provas ] 2 ] ] 2 ] 21
Rubrica 0 0 1 0 0 3 21

A maior parte das referéncias a instrumentos de avaliacdo de CD no discurso dos
entrevistados relacionou-se a avaliagdo por projetos, considerando-se também as referéncias a
“trabalhos”. Exemplos:

[Avaliacdo da] Competéncia de cultura digital, na &rea das Ciéncias Humanas, é algo

que precisa ser pensado de forma qualitativa. Algum trabalho em que eles tenham

material de consulta, que a pergunta seja muito direcionada para a elaboracéo de um
texto e ndo de raciocinio automatico. Por exemplo, fazer alguma atividade em que eles
peguem o material do chatgpt e tenham outros textos que sdo mais validados

cientificamente para comparar. (Ent. 2)

Eu acho que pensaria em projetos para a comunidade também, que eles [alunos]

desenvolvessem algum projeto que impactasse a comunidade ao redor, de alguma

maneira, utilizando essas tecnologias digitais [sobre instrumento de avaliacdo CD].

(Ent. 3)

Em seguida, com a mesma frequéncia na categoria, destacaram-se as propostas de
provas (multipla escolha ou resposta construida) e a avaliagdo por rubricas, com a descri¢édo do
que se pretende avaliar e o estabelecimento de niveis para a mensuracdo da proficiéncia, tais
como apresentados nos exemplos abaixo.

a) Provas:
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Ah, eu gosto muito do formato das questdes do Enem [provas compostas por itens de

multipla escolha]. Claro que eu estou bastante sugestionado, mas eu gosto, por

exemplo, do formato de vocé colocar o estimulo, um texto, fazer um comando, uma
problematizacdo e apresentar as alternativas [contexto instrumento avaliacdo CD].

(Ent. 5)

Eu acho que o modelo Enem [provas compostas por itens de multipla escolha] ainda é

possivel se houver um direcionamento do conteudo [avalia¢cdo CD]. (Ent. 2)

b) Rubrica:

Eu acredito que abrindo a possibilidade para que o aluno redija respostas dissertativas

ao invés de ficar somente nas alternativas. Talvez, ndo sei, em um nivel posterior, seja

possivel treinar alguma inteligéncia artificial para fazer uma avaliagdo dessas
respostas com base na proposta de avaliacdo por rubrica. Ai eu acho que se torna
valido trabalhar isso [avaliacdo de CD] em ambito de avaliacédo em larga escala. (Ent.

6)

A prevaléncia de referéncias a avaliacdo por projetos sugere que os participantes estdo
pouco afeitos a avaliacdo em larga escala das CD, embora se disponham a discutir possiveis
desenhos para a avaliacdo destas competéncias em contexto escolar, uma vez que a avaliacdo
em larga escala demanda processamento rapido dos resultados, o que é inviavel em se tratando
de projetos, que se constituem em instrumentos bastante apropriados para a avaliacdo
processual em sala de aula.

A avaliacdo por rubricas, por sua vez, tdo referida nos discursos dos entrevistados
quanto a avaliacdo por provas, também demanda maior tempo de preparacdo, formacdo dos
elaboradores e aplicadores e corre¢do, mas foi considerada para a proposta de avaliacdo em
escala, como se viu no exemplo.

A sugestdo de autoavaliacdo como instrumento foi aventada pelo entrevistado que
apresentou maior nimero de possibilidades de instrumentos, do que se pode inferir que a
mencéo resulta mais da oportunidade de enumerar variadas possibilidades, do que de reflexao
mais demorada sobre a implicacdo concreta de cada uma delas.

Como exemplo de referéncia a autoavaliacdo tem-se:

Acho que eu pensaria, a partir de todas as conversas, de todos os debates, em uma

autoavaliacéo [de CD]. (Ent. 3)
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4 Dimenséao I11. Desafios a implementacéo da avaliacdo de CD em escala,
no ambito das Ciéncias Humanas

A Dimensdo Il volta-se a identificacédo de areas/acbes/praticas de risco percepcionadas
a respeito da elaboracdo de situacOes para efeitos de avaliagdo das competéncias da cultura
digital ao final da educacdo bésica e detém cerca de 14,5% da frequéncia das unidades de
registro do corpus da pesquisa. Nela a codificacdo limitou-se as categorias e distribui-se de

acordo com a tabela abaixo:

Tabela 21
Resultados da Dimensao V. Desafios

lll. Desafios =41 URs
Categoria 1. Construto - n2 total URs =9
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq. na dimensdo (%)
0 3 2 1 0 3 21,9

Categoria 2. Estruturais - n2 total URs =13
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq. na dimensdo (%)
2 2 0 3 0 4 31,7

Categoria 3. Capacita¢do e repertorio docente - n2 total URs =15
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq. na dimensdo (%)
3 3 2 2 1 4 36,0

Categoria 4. Resisténcia - n2 total URs =4
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Freq. na dimensdo (%)
3 0 0 0 1 0 9,7

4.1. Construto

Nesta categoria situam-se as referéncias aos desafios relacionados a definicdo do
construto para a mensuracao das CD, o que inclui definigdes teoricas acerca da avaliagdo que
se pretende.

A categoria Construto apresenta o numero de unidades de registro (9) nas falas dos
entrevistados inferior ao das categorias Capacitacdo e repertdrio docente (15) e Desafios
estruturais (13) e ndo esta presente em todas as entrevistas.

A percepcéo de definicdo de um construto para a avaliacdo de CD vé-se representada

pelos exemplos a seguir.
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O primeiro [desafio de avaliar CD] eu acho que é criar, ndo vou falar os critérios, mas

0 que a gente vai avaliar? (Ent. 6)

Isso que é o mais dificil de avaliar para mim, aqueles conteidos, as respostas, todas

com o mesmo padrdo. Da para trabalhar assim, mas é dificil, quer dizer, para mim que

nao estou acostumado. Como eu vou medir a produtividade [proficiéncia em CD] dele

[do aluno]? O quanto ele ficou na tela? (Ent. 4)

Os exemplos permitem inferir que os participantes ndo consideram a elaboracdo de
avaliaces algo trivial, mas sim, uma atividade que exige uma técnica que ndo é de dominio da

maioria dos professores.

4.2. Desafios Estruturais

Os Desafios Estruturais tratam da auséncia de condices estruturais necessarias a
implementacdo da avaliacdo em questdo, que podem estar relacionadas a infraestrutura fisica,
tecnoldgica, organizacional e de logistica, ou ainda, ao suporte pedagdgico. Esta categoria
abrange 13 de um total de 42 URs na dimenséo, estando abaixo, em nimero de URs, apenas
da categoria Capacitacao e repertorio docente (15 URS).

Os desafios estruturais elencados pelos participantes vdo desde a operacionalizacéo de
uma avaliacdo sem a possibilidade de fraudes pelos alunos (Eu acho que ainda nédo estamos
preparados para a avaliacao de CD, ndo s6 com tecnologias que impe¢am a cola, mas com a
questdo da ética dos alunos, dos estudantes, do cidad&do, de uma forma geral. Ent. 1), a falta
de tempo (A realidade é que temos muitos alunos, entéo as vezes a preocupacao é que eu tenho
que avaliar minimamente e de um jeito que seja factivel para a minha realidade, para a
quantidade de horas que eu tenho no meu dia para corrigir. Ent. 2) e infraestrutura (As escolas
nao estdo preparadas com a parte fisica mesmo. Nao tem internet que suporte todo mundo.
Entéo, imagina uma sala de aula com 30, 40 alunos e todos usando ao mesmo tempo. Sobre
desafios a avaliagdo de CD. Ent. 4).

A anélise dos resultados dessa categoria permite observar alguma complexificacdo da
reflexdo sobre a avaliacdo de CD, uma vez que ndo se limitam & tratar dos problemas
relacionados a infraestrutura material, concebendo estrutura como algo mais amplo e

importante.
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4.3. Capacitacao e repertorio docente

Esta categoria, dedicada as referéncias relacionadas a auséncia de formagdo ou
repertorio cultural que permita aos professores avaliarem CD, contempla a maior frequéncia
de unidades de registro no discurso dos entrevistados (36,6%). A seguir, tem-se exemplos de
unidades de referéncia para esta categoria.

Eu acho que a gente precisa também ter uma formacdo. Acho que falta para nos,

professores, de um modo geral, um apoio técnico por parte das escolas. Elas [as

escolas] exigem, mas ao mesmo tempo néo contribuem, digamos assim, entéo falta essa

instrucdo, atualizacéo, digamos assim [sobre desafios a avaliacdo de CD]. (Ent. 1)

Eu acho que ja existe uma dificuldade na elaboracéo de avaliacfes, que a avaliacdo

dentro da educacdo € um tema que a gente ainda precisa discutir melhor. A gente

discute muito sobre preparar aulas, recuperar a aprendizagem, elaborar aulas mais
interessantes, mas eu ainda acho que a avaliacdo escolar, essa avaliacédo processual
mesmo, ela é pouco discutida. N&o sei se a gente tem realmente competéncia de avaliar,
ndo. Entdo, pensando num profissional que ndo seja um especialista em avaliacéo, eu
ja néo sei se ele teria condi¢des para avaliar, de fato, aquilo que ele esta ensinando.

(Ent. 3)

Embora seja suposto atribuir & auséncia de infraestrutura o maior obstaculo a avaliacéo
de CD, os resultados sugerem uma menor preocupagdo com esse aspecto, concentrando o
debate nos desafios tedricos (capacitacdo, ao que se somam os desafios relacionados ao

construto).

4.4. Resisténcia

Nesta categoria estdo abarcadas as referéncias ao desafio constituido pela relutancia de
professores em abordar e/ou avaliar CD. Embora pouco expressiva (9,7% da dimensao) em
relacdo as outras, cré-se que merece registro, inclusive porque contradiz a percep¢do muitas
vezes difundida de que um projeto como a avaliagédo de CD ndo se concretiza em razdo da
resisténcia dos professores.

Como exemplo de referéncias nesta categoria, tem-se:

Acho que esse, ou mais tardar o0 ano que vem, eu deixo completamente a sala de aula,

nao quero mais brincar disso, sabe? E muito porque a tecnologia esta chegando e eu

fico me questionando o que é ensinar geografia nesse novo mundo do trabalho, nesse

novo mundo de mudancas. (Ent. 1)
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Um desafio é fazer o professor aceitar a ideia de competéncia da cultura digital. (Ent.

5)

Nota-se, entretanto, que das 4 unidades de registro classificadas nessa categoria, 3 estdo
na entrevista 1, cujo entrevistado estd na faixa etaria de mais de 50 anos, o0 que pode denotar,
novamente, a contribuicdo de um fator geracional na percepcdo dele acerca dos desafios

envolvidos no trabalho com CD.

5 Dimenséo 1V. CondigOes a assegurar para a apropriacdo das CD pelos
estudantes em contexto escolar

Esta dimensao, que busca identificar as condicdes elencadas pelos entrevistados como
necessarias a apropriacdo e avaliacdo das CD dos estudantes, foi a que obteve menor frequéncia
de unidades de registro no corpus da pesquisa (10,4%) e é a que conta com menor nimero de
categorias (3).

A tabela a seguir traz a distribuicdo de unidades de registro por categoria, ha dimenséo.

Tabela 22

Resultados da Dimenséo 1V. CondicGes a assequrar

IV. Condigbes a assegurar - 35 URs
Categoria 1. Politicas publicas - n2 total URs =3
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Percentual na dimensdo (%)
0 ] 1 1 1 ] 8,6

Categoria 2. Escola - n2 total URs =19
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. & Percentual no dimensdo (%)
3 2 3 4 2 3 37,1

Categoria 3. Equidade - n2 total URs =8
Ent. 1 Ent. 2 Ent. 3 Ent. 4 Ent. 5 Ent. 6 Percentual na dimensdio (%)
1 4 0 3 1] o 22,8

5.1. Politicas publicas

As referéncias as condigdes que devem ser criadas, reguladas e asseguradas no ambito
do poder publico, foram as de menor representatividade na dimenséao (3 de 35 URS), embora

presentes no discurso de 3 dos entrevistados.
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Infere-se que este resultado tenha sofrido influéncia da homogeneidade da amostra, que
contou com 5 dos 6 entrevistados provenientes da rede privada de ensino, ou seja, com atuacao
em escolas cuja infraestrutura ndo depende de medidas do poder publico e onde ha a tendéncia
de se investir mais na formag&o continuada de seus profissionais.

Foram classificados nesta categoria os exemplos a seguir.

Eu acho que [para o Estado verificar a eficacia da inclusdo de CD no curriculo] deve

ser por meio de uma avaliacdo mesmo. Tal qual como quando se quer, de alguma

maneira, melhorar a leitura, e se investe na prova Brasil, Saeb etc. (Ent. 3)

Eu acho que vocé pode ter um modelo de tomada de decisdo, um modelo de criacéo

[de avaliacdo de CD] que seja flexivel, que possa ser adaptativo. Mas € isso,

dependendo de como ele estiver estruturado, para ele ser intencional, tem que se tornar

uma politica publica. (Ent. 5)

5.2. Escola

Nesta categoria concentram-se as referéncias as condi¢des que, segundo os discursos
dos entrevistados, devem ser garantidas em ambito escolar para o desenvolvimento e avaliacao
da CD nos estudantes. Com 19% da frequéncia de URs na dimensdo, a categoria trata de
condi¢bes relacionadas a recursos materiais ou pedagdgicos que se cré devam ser
providenciados pela propria escola, tais como os apresentados nos exemplos a seguir:

Eu acho que o professor tem que ser orientado, tem que ser instruido e fazer parte

desse ensinamento, sendo ele vai sempre ficar atras. Por exemplo, eu estou 14 e esta

havendo uma aula onde o aluno esta desenvolvendo determinadas habilidades digitais

e eu ndo, sendo que depois eu vou ter que dar uma aula sobre isso. Eu vou ficar sempre

atras. Acho que a escola deveria se preocupar com isso [desenvolvimento de CD], a

escola deveria se informar e qualificar mais a mao de obra nesse sentido. (Ent. 1)

Vocé precisa ter cabeamento bom [na escola], vocé precisa ter uma internet boa que

néo caia toda hora. (Ent. 4)

Das 19 URs identificadas na categoria, 11 referem-se a condigdes de carater pedagdgico
e 8 a condicBes de carater material, o que sugere a consisténcia nos resultados, uma vez que a
maior preocupacdo com fatores pedagogicos, tedricos, em relacdo aos fatores relacionados a

infraestrutura material tem se mostrado constante nas analises realizadas.
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5.3. Equidade

Categoria superada, em frequéncia de URs (22,8%) nos discursos dos entrevistados,
pelas condi¢des a serem garantidas em ambito escolar, a equidade contou com maior frequéncia
na dimensao que as politicas publicas, embora, por principio, também deva ser assegurada pelo
poder publico.

A condicdo Equidade abrange as referéncias as condi¢des que envolvem desigualdades
que interferem no desenvolvimento das CD dos alunos de diferentes territorios, como se pode
observar nos exemplos a seguir:

A gente sabe dessas realidades, mas sabe tambem que existe sim possibilidade de

escolas periféricas terem acesso a tudo isso. Mas, trabalhando na média, sabe-se que

isso € quase impossivel diante das diferencas sociais que existem no nosso pais. Nem
todo mundo vai ter uma escola patrocinada por uma empresa. Uma escola publica ndo

tem os recursos para poder fazer esse letramento digital para todos os alunos. (Ent. 1)

Se vocé vir as noticias em que a maioria das familias do Brasil tem acesso & internet

unicamente pelo celular, capturando sinal de Wi-Fi por ai... E que n6s estamos numa

realidade que é Sdo Paulo, mas muitos ndo tém. Mesmo alunos da Etec, muitos ndo
tém computador em casa, tem que usar o da biblioteca. E eu estou falando de uma
estrutura um pouquinho melhor. Agora, eu imagino vocé entrevistando depois 0s
outros professores, da rede estadual: ndo vai ter computador, ndo vai ter notebook,
nao vai ter nada. Eles [o0s alunos] tém o celular, que é o Gnico meio de acesso deles ao

mundo digital. (Ent. 4)

A equidade enquanto requisito para o desenvolvimento de CD dos estudantes aparece
de forma menos explicita no discurso dos entrevistados, como algo que falta, quase como se
fosse um desafio e ndo ha preocupacdo em atribuir ao poder publico a funcdo de eliminar as
desigualdades. A falta de mencdo ao poder publico, neste caso, pode evidenciar que este
assunto ndo carece de debate, visto que a garantia de igualdade pelo Estado € diretriz

constitucional.
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CONCLUSAO

1 Questdes de investigacao

De uma forma geral, as questdes de investigacdo foram respondidas, 0 que restara
demonstrado a frente.

Dado o caréater da investigacdo e considerando que o objetivo geral consistia em mapear
possibilidades de avaliacdo de CD em escala, no ambito das CH, cumpre observar que a
pesquisa cumpriu seu proposito, iniciando uma exploracdo acerca do tema, que pode vir a

motivar ou justificar investigagdes futuras, mais aprofundadas.

1)Qual é a natureza e a extensdo das interacdes percebidas entre competéncias digitais e
as competéncias a desenvolver em Ciéncias Humanas?

Os dados obtidos na Dimensdo |. Relagdes entre CD e CH demonstraram que 0S
participantes compreendem CD, especialmente, como letramento critico, embora também a
reconhecam como dominio de técnica ou ferramenta, concepc¢éo esta que aproxima a CD e as
Ciéncias Humanas.

A atribuicédo de relevancia a CD para fins de exercicio da cidadania e para 0 mundo do
trabalho retoma objetivo e objeto, respectivamente, inerentes as Ciéncias Humanas e, inclusive,
descritos na BNCC da éarea, o que fica ainda mais consubstanciado com o destaque, nas
entrevistas, da convergéncia de contetdo, atitudes e valores entre CD e CH.

As referéncias ao desenvolvimento das CD de forma interdisciplinar confirmam a
concordancia com o disposto na BNCC, que confere as CD esse carater transversal. A defesa
do desenvolvimento de CD por profissionais de CH reforca a percepc¢do da possibilidade de
interacdo entre as areas e demonstra a disposic¢do dos entrevistados em levar esta tarefa para a
sua area.

A percepcdo de proficiéncia em CD dos participantes da pesquisa, por sua vez, depde
pela necessidade do desenvolvimento das CD nos estudantes, bem como nos professores.

Desta forma, pode-se concluir pela relagdo entre CD e as competéncias a desenvolver

em CH, de natureza interdependente (ambas podem se beneficiar umas de outras).

2)Que situagdes, atividades e/ou tarefas de avaliacio sdo as mais adequadas para avaliar,
em larga escala, as competéncias pretendidas, previamente identificadas, na area de

Ciéncias Humanas?
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As referéncias a criticidade como objeto de avaliagdo da CD aproximam as CD e as CH
e demonstram a viabilidade da avaliacao aqui sugerida.

Os dados recolhidos na dimensdo que pretendia responder a esta questdo de
investigacdo, entretanto, demonstraram preocupacdo com a avaliagdo das CD, mas néo
necessariamente em larga escala, uma vez que se sugeriu, majoritariamente, a avaliacdo por
projetos, que ndo é viavel em avaliagdes deste tipo.

As propostas de avaliagdo por provas e por rubricas, por sua vez, priorizando o formato
digital, condizem com a perspectiva de avaliagcdo das CD em larga escala, no &mbito das CH.

3)Que desafios se colocam a concecdo e criacdo de situacdes que realmente sirvam para
demonstrar a proficiéncia de alunos do EM nos dominios pretendidos?

A presente questdo de investigacdo se vé respondida pela Dimens&o Ill, que traz a
enumeracdo de desafios percebidos pelos participantes da pesquisa, com destaque para aqueles
relacionados a capacitacdo e repertdrio docente, além dos estruturais e daqueles relacionados
ao construto. Assim, embora os entrevistados entrevejam possibilidades de avaliar CD no
ambito das CH, em razédo das conexdes identificadas entre as areas, restou demonstrado que ha
um longo caminho a percorrer, que passa, especialmente, pela formacéo de professores, voltada
tanto ao desenvolvimento de suas préprias CD quanto a avaliacao.

Foram referidos como desafios, além da capacitacdo e repertério docente, 0s aspectos
relacionados ao construto e a auséncia de infraestrutura material e pedagégica para a
implementacdo deste tipo de avaliacdo, bem como eventual resisténcia dos professores, que

reduz a possibilidade de engajamento e adesao a proposta.

4) Que condigdes serd necessario assegurar em contexto escolar para que os alunos do
EM possam se apropriar de modo intencional e efetivo das competéncias digitais
mobilizadas na area de Ciéncias Humanas, como pretende a BNCC?

Os participantes referiram, na dimensao 1V, condi¢Ges necessarias ao desenvolvimento
intencional e efetivo das CD na area de Ciéncias Humanas, como a implementacéo de politicas
publicas que garantam a regulacdo do disposto nas diretrizes curriculares por meio de
avaliagdo. Também foram abordadas condi¢Bes que devem ser garantidas em ambito escolar,
COMO recursos materiais e apoio pedagogico (ndo s6 ao professor, mas como um esforgo para
o reconhecimento do lugar das CD na escola e areas de conhecimento), além da necessidade
de se garantir a equidade de condicBes entre os estudantes, especialmente de acesso as

tecnologias digitais.
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2. Limitacdes do estudo

Acredita-se que o estudo tenha cumprido o papel de explorar as possibilidades em um
campo ainda pouco conhecido no meio académico, qual seja, mapear possibilidades de
avaliacdo de competéncias digitais, em larga escala, no ambito das Ciéncias Humanas.

Entretanto, a prevaléncia de profissionais provenientes da rede privada de ensino
acabou por limitar os resultados ao universo especifico destes participantes que, como se
depreende das préprias entrevistas, ndo corresponde a realidade da maioria do pais.

Além da limitacdo em relacdo ao universo de atuacdo dos participantes, ha que se
considerar também a pouca representatividade territorial, fator relevante, considerando-se as
dimens6es do nosso pais e as diferencas regionais que se apresentam (inclusive, reforcando a
desigualdade de condicGes).

Apds a analise dos resultados, acredita-se que o aprofundamento do estudo talvez se
beneficiasse da metodologia de grupo focal, onde os participantes pudessem discutir
conjuntamente, propostas de avaliacdo em escala das CD, compartilhando saberes e

experiéncias sobre o tema.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o trabalho de analise dos dados, pdde-se observar que muito da fala dos
participantes relacionava-se a impressdes de fundo acerca de problemas fundantes, prévios ao
que se investiga aqui, como formacéo de professores, iniquidade na distribuicdo e acesso a
recursos, resisténcia a inovacao, por exemplo.

A pandemia trouxe urgéncias que forcaram a adaptacdo de professores e alunos ao
universo digital, o que ndo se deu da mesma forma nas diferentes instituicGes de ensino e
tampouco em todo o territorio nacional.

Curioso, entretanto, foi constatar que, apesar de todo o notério déficit de recursos, o
gue mais se destacou na fala dos participantes foram questdes relacionadas ao despreparo para
o trabalho com avaliagdes e ao dominio (falta) da técnica em relacdo as competéncias digitais.

Algumas vezes, a postura do entrevistado sugeriu uma posicdo de defesa, como se
abordar o tema implicasse em uma cobranca da sua prépria competéncia digital. Tem-se ai uma
demonstracdo da tradicdo do professor detentor de todo o conhecimento, Unico capaz de
garantir os “depoésitos” desse conhecimento no aluno, tal como visto em Paulo Freire ao tratar
do que chama de educacéo bancaria.

O papel emancipador do conhecimento estende-se também (e por que seria diferente?)
as competéncias digitais. Na sociedade onde predominam tecnologias digitais na aquisicéo,
producdo e disseminacdo de informacdes, onde 0s acessos, por vezes, passam pelo universo
digital, onde o mundo do trabalho, altamente competitivo, relega aos menos preparados 0s
piores postos (quando ha postos), ndo ha como ndo reconhecer que deixar o desenvolvimento

dessas competéncias de lado é condenar parcela da populacdo a marginalizacéo.
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APENDICES

Nome Descricdo

I. Relagdo CD e CH

Identificar a natureza e a extensao das interacdes (percebidas) entre as competéncias digitais
e as competéncias desenvolvidas em Ciéncias Humanas.

1. Concepcéo CD

Ferramenta

Letramento critico

2. Relevancia pratica

Aprendizado e vida académica

Reflexdo necessaria a percepcao e eventual mensuracao
da interacdo CH e CD.

Referéncias a concepgdo de competéncia digital
relacionada ao uso de recursos tecnologicos para
facilitar processos (instrumento, dispositivo ou software
utilizado para facilitar a execucéo de uma tarefa ou
resolver um problema).

Exemplo: Na minha area, em particular comigo, eu
usava pouco dessas ferramentas de joguinhos, era mais a
videoaula mesmo, que tinha que ser gravada,
disponibilizada para os alunos, e usava essas ferramentas
de postar videos, postar materiais didaticos, essas coisas
todas. (Ent. 4)

Referéncias a capacidade de interpretar e questionar
conteudos digitais com senso critico.

Exemplo: Eu acho que quando a gente esta trabalhando
com competéncia digital tem, obviamente, muitas
coisas, mas tem essa coisa do estudante, dele saber
trabalhar com, por exemplo, fontes de informagé&o. (Ent.
5)

A percepcdo de esferas em que as CD podem ser
Uteis/relevantes informa sobre a perspectiva
deaproxima-las intencionalmente de diferentes areas do
conhecimento ou de atuagao.

Referéncias aos potenciais usos das competéncias
digitais na escola ou vida académica.

Exemplo: Agora, se for, por exemplo, para o ensino
médio voltado para aquele aluno que quer fazer uma
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Nome Descricdo

Atividades cotidianas

Exercicio da cidadania

Mundo do trabalho

Nd&o vé relevancia

universidade, ele tem que ter um letramento digital que
ele consiga, dentro da universidade, suprir todas as suas
necessidades para que ele fagca um bom curso. (Ent. 1)

Referéncias as competéncias digitais nas atividades
cotidianas.

Exemplo: Infelizmente ndo [d& para viver desprezando
completamente a tecnologia digital hoje em dia]. Tem
gente que tenta. Eu acho que, assim como outras
tecnologias que a gente tem, € 6timo e é terrivel. De
novo, gera muita ansiedade, mas gera muita
possibilidade de criacdo, também.

(Ent. 2)

Referéncias a utilidade das CD em beneficio da
sociedade.

Exemplo: Acho que no momento em que a gente vive
todo esse revisionismo historico, e como isso € colocado
atualmente nas redes sociais, nas midias sociais, eu acho
que esse € um lugar que a gente precisa ocupar e ensinar
0s estudantes a ocuparem também. Entdo, eu acho que
essa questdo de formacdo de cidaddos é importante pra
gente dentro das ciéncias humanas. (Ent. 3)

Referéncias a associagdo entre competéncias digitais e
mundo do trabalho.

Exemplo: Fazendo ali um comparativo com o que a
gente aprende na escola, isso para mim séo as hard
skills, as habilidades técnicas e, claro, tudo isso faz parte
das competéncias digitais, do que é fundamental saber
para chegar no mercado de trabalho, desempenhar suas
funcoes. (Ent. 6)

Tratar as CD como irrelevantes para a vida pratica
denota predisposi¢do a ignora-las em sua area de
atuacao.
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Nome Descricdo

3. abordagem curricular

Componente especializada
exclusiva

Interdisciplinar

4. Interacdo CD e CH

Exemplo: Entdo, se a ferramenta [digital] n&o se
apresenta para a pessoa como uma necessidade, é s6
uma perda de tempo. Vocé pode até apresentar e mostrar
as possibilidades, mas eu acho que a escola tem que ter
um limite para ela se ocupar disso, ela ndo pode virar
aquelas escolas de informatica, ter aquela preocupacao
da escola de informética dos anos 2000, até porque no
mundo dos anos 2000 n&o existia todo esse universo de
auxilio. (Ent. 2)

A posicdo quanto a incumbéncia de desenvolver as CD
nos alunos pode trazer dados sobre o estabelecimento da
relacdo desse profissional de CH com as CD.

Referéncias a convic¢do de que as competéncias digitais
devem ser desenvolvidas em componente curricular
prépria.

Exemplo: Por exemplo, antigamente, as escolas tinham
aula de informatica e hoje vocé pensa assim, “ah, a
informatica e a parte digital esta em todas as matérias,
ndo precisa mais de uma matéria de informatica”. E eu
ja nao concordo muito com isso, sabe. Eu ja acho que se
tivesse um momento para a gente aprimorar, entender os
detalhes, as mindcias de cada coisa, poderia ser muito
bom. (Ent. 5)

Referéncias a conviccdo de que as competéncias digitais
devem ser desenvolvidas por diferentes componentes
curriculares, conjuntamente.

Exemplo: Eu acho que seria interessante ter um
combinado dessas duas coisas [trabalhar CD em um
componente especifico e fazer um trabalho
interdisciplinar] - ter um momento de aula reservado
para isso, ter na grade pelo menos uma aula na semana,
mas que fosse compondo com contetdos de outras
mateérias. (Ent. 2)

Tipo de interacdes possiveis entre CD e CH.
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Nome Descricdo

Convergéncia CD_CH Referéncias aos pontos de convergéncia entre CD e CH,
consubstanciados em objetos de conhecimento, valores,
atitudes ou processos cognitivos comuns ou
interdependentes.

Conteudo especifico Referéncias as CD enquanto objeto de conhecimento
especifico das CH.

Exemplo: Por exemplo, a competéncia quatro [de CH]:
analisar as relacdes de producéo capital e trabalho em
diferentes territorios. Discutindo o papel dessas
relacdes, vou falar sobre uberizacao do trabalho. Aqui,
em transformaces da sociedade, capital e trabalho,
essas relacdes de poder, como essa tecnologia, nos dias
de hoje, interfere no modo de produgéo, como ela pode
substituir o trabalho e como ela também pode ser um
organizador para que outras formas de trabalho sejam
reconstruidas. (Ent. 1)

Orientacédo Referéncias a confluéncia de diretrizes, valores e/ou
atitudes das CH em relagéo as CD.

Exemplo: Eu acho que as ciéncias humanas, mais do que
qualquer outra das demais areas do conhecimento,
conseguem partir para essa questdo da ética. Como a
gente pode ensinar a ndo copiar, a ndo partir para o
plagio, a ndo transformar as noticias em fake news, a
ndo humilhar as pessoas, a ter bem claro o que significa
a sua liberdade de expressdo com a questdo da ofensa.
Eu acho que as ciéncias humanas elas conseguem
navegar muito bem nessa questéo ética, porque 0s
conteildos caminham para isso. (Ent. 1)

Processos cognitivos Referéncias a interrelagdo entre 0s processos cognitivos
demandados das competéncias digitais e das CH.

Exemplo: E interessante sim [desenvolver CD], a gente
consegue desenvolver ali uma série de novas formas de
pensamento do estudante, mas eu acho que existe esse
pensamento salvacionista mesmo, sabe? (Ent. 3)
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Nome Descricdo

Engajamento

Instrumental

5. Percepcéo de proficiéncia em
CD

Em si proprio

Nos estudantes

Referéncias as CD como potenciais promotoras de
interesse pelas Ciéncias Humanas.

Exemplo: Agora, uma coisa também, digitalmente, que
daria para engajar - fiquei pensando nisso esses dias -,
mas também teria que ter um tempo. Toda semana
vemos polémicas no WhatsApp, no jornal, que
compartilhamos ou comentamos. Entéo, talvez fosse
interessante fazer um giro de noticias, algo assim... Sei
14, as mais diversas coisas do cotidiano, porque eles
estdo "ligados”. Nisso eles estdo ligados. (Ent. 4)

Referéncias as CD como recurso em Ciéncias Humanas.

Exemplo: Entdo eu acho que essa € uma ferramenta, a
gamificacdo, as tecnologias e tudo isso, sdo sim
ferramentas que podem nos permitir outras formas de
abordagens, podem nos permitir outras maneiras de
trabalhar determinadas habilidades, determinados
objetos do conhecimento. (Ent. 3)

A percepcao sobre a proficiéncia em CD pode facilitar
ou dificultar o processo de interacdo das CD e as CH.

Referéncias a percepcdo do entrevistado sobre sua
prépria proficiéncia em CD.

Exemplo: Agora, eu acho que outra coisa que vai
perpassar a entrevista é que, sendo uma profissional de
ciéncias humanas mais tradicional, eu tenho dificuldade
com esse campo [tecnologia digital]. (Ent. 2)

Referéncias a percepcdo do entrevistado sobre a
proficiéncia em CD do estudante.

Exemplo: Entdo, as vezes, também, a gente se engana, a
gente acha que eles tém todas as habilidades do mundo e
ndo é bem assim. Algumas [eles tém] muito mais,
outras, a gente tem que explicar, como se fosse uma
alfabetizacdo digital. (Ent. 1)
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Nome Descricdo

Il. Avaliacdo CD

1. Objeto da avaliagdo

Criticidade

Uso operacional

2. Proposito da avaliacéo

Diagnéstico da aprendizagem

Obter dados sobre as possibilidades de se avaliar as
competéncias digitais da BNCC no Ensino Médio, em
larga escala, no &mbito das Ciéncias Humanas.

Referéncias as TD como objetos/"contetdo™ de
avaliacbes em CH.

Referéncias a avaliacdo do letramento critico das CD.

Exemplo: ... eu acho que o que é possivel [avaliar CD],
e 0 que talvez seja até mais proveitoso, é avaliar a
capacidade critica em relacdo ao que existe no mundo
digital. (Ent. 2)

Referéncias a avaliacdo da capacidade de fazer uso das
CD.

Exemplo: Ela [a CD] ndo chega a ser um objeto de
conhecimento em si, porque vocé esta trabalhando com
outro conteudo, mas eles usaram, tiveram que usar como
ferramenta, e ai vocé consegue, sim, verificar essa
competéncia [digital] nesses alunos. (Ent. 1)

Investigar o objetivo da avaliacdo de CD pode trazer
dados sobre as situacdes, atividades e/ou tarefas de
avaliacdo mais adequadas para avaliar essas
competéncias na area de Ciéncias Humanas.

Referéncias a intencdo de avaliar para diagnosticar
aprendizagem e ajustar praticas pedagogicas.

Exemplo: Se a gente fosse criar um programa pra isso
[avaliagdo digital] nas escolas, vocé tem que avaliar, ndo
pode deixar a coisa solta. Eu acho que, até pra gente
poder avaliar o estudante ao final do processo. (Ent. 5)
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Nome Descricdo

N&o Vvé proposito

Validacéo curriculo

3. Formato da avaliacéo

Digital

Em papel

Exemplo: néo sei se vocé discorda de mim, mas eu ndo
vejo o sentido em criar uma avaliacao especifica para
Isso [competéncias digitais]. (Ent. 6)

Referéncias a avaliacdo de CD com finalidade
reguladora da implementacéo efetiva da BNCC ou
curriculos escolares.

Exemplo: O papel da escola ndo é garantir determinados
processos para o exercicio da cidadania (estou pensando
na educacdo bésica), para o exercicio pleno dos direitos
e deveres? Se a gente for pensar em questdes
constitucionais, se o papel da escola é dar essa chancela,
eu acho que vocé tem que avaliar, apresentar — até
porque estamos ai vendo, sdo muitos componentes, ndo
é uma habilidade [digital] genérica, ha varios detalhes
que ndo sdo simples. (Ent. 5)

Mantém relacdo com as possibilidades de avaliacdo das
CD.

Referéncias a aplicacéo de avaliagdo das CD em formato
digital.

Exemplo: Acredito que, promovendo Enem, Saeb, essas
avaliagOes centrais ali do MEC, de forma digital,
mobilizando conhecimentos tradicionais, quer dizer, dos
componentes curriculares tradicionais, acho que ai seria
uma maneira de fazer esse tipo de avaliagéo [de CD].
(Ent. 6)

Referéncias a aplicacdo de avaliagdo das CD no formato
tradicional (papel).

Exemplo: A gente precisa colocar o aluno pra vivenciar
uma situacdo que demonstre ética [no mundo digital], ou
eu posso fazer perguntas, colocar uma situacao problema
e pedir pra ele escolher uma alternativa que vai me
demonstrar se ele entendeu essa ética ou ndo. Nesse
caso, eu acho que ele conseguiria responder no papel.
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Nome Descricdo

Daria pra ele falar sobre ética sem ter que colocar a
prova a ética dele, é isso. (Ent. 1)

Outro formato Referéncias a possibilidade de avaliacdo das CD em
formatos que nao tenham por foco instrumentos digitais
ou em papel.

Exemplo: ...pensando agora, ele [aluno] tem que usar a
ferramenta que ele tem pra ele poder mostrar o
letramento digital dele [contexto formato de avaliagéo
para CD]. (Ent. 1)

4. Instrumento de avaliacéo Tipos de instrumentos possiveis para a avaliacdo das
CD.
Autoavaliagdo Referéncias a avaliacdo de CD por instrumentos em que

o0 respondente informa sua percepgédo sobre as suas CD.

Exemplo: Acho que eu pensaria, desde uma
autoavaliacdo, a partir de todas as conversas, de todos 0s
debates, eu pensaria em uma autoavaliagédo [de CD].
(Ent. 3)

Projetos Referéncias a avaliacdo de CD com projetos ou
trabalhos realizados em sala pelos alunos.

Exemplo: Entdo eu acho que as melhores avaliacdes sao
trabalhos com uma certa duracdo e dissertativos, que
permitam uma discusséo de maior escopo do que um
item de multipla escolha, uma avaliacdo mais objetiva.

(Ent. 2)

Provas Referéncias a avaliacdo de CD por meio de provas
dissertativas ou de multipla escolha.

Exemplo: Em termos de avalia¢do [CD], eu acho que
tem muitos exemplos de problemas que surgem e que
podem ser avaliados com questdes de multipla escolha,
s0 ndo acho que isso seja algo que deve ser incorporado
em sala de aula. (Ent. 2)
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Nome Descricdo

Rubrica Referéncias a avaliacdo de CD por meio de rubricas que
descrevem niveis de proficiéncia, atrelando-os a
determinados conhecimentos ou habildiades.

Exemplo: Eu diria um item discursivo com rubricas. Ai,
para esse caso [avaliacdo CD], eu acho que eu acredito
pouco no item de multipla escolha e resposta Unica. Eu
acho que seria um item discursivo com rubricas, para a
gente conseguir que ele disserte algo e a gente consiga
compreender o que ele esta dizendo. (Ent. 3)

I11. Desafios Detectar areas/agdes/praticas de risco percepcionadas a
respeito da elaboracdo de possiveis situacdes para
efeitos de avaliacdo das competéncias da cultura digital
ao final da educacéo basica.

Capacitacdo e repertorio Referéncias a auséncia de formacdo adequada para 0s
docente professores conseguirem avaliar CD.

Exemplo: Para avaliar a competéncia digital, o que o
professor tem que ter? Ele tem que ter habilidade, ele
tem que ter ele préprio essa competéncia digital. (Ent. 1)

Construto Referéncias aos desafios relacionados a definicdo de
construto para mensuracao das proficiéncias.

Exemplo: O primeiro [desafio de avaliar CD] eu acho
que € criar, ndo vou falar os critérios, mas o que a gente
vai avaliar? (Ent. 6)

Estruturais Referéncias as condi¢des estruturais necessarias a
avaliacdo pretendida.

Exemplo: As escolas néo estdo preparadas com a parte
fisica mesmo. N&o tem internet que suporte todo mundo.
Ent&o, imagina uma sala de aula com 30, 40 alunos e
todos usando ao mesmo tempo [sobre desafios a
avaliacdo de CD]. (Ent. 4)
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Nome Descricdo

Percepcéo da relevancia Referéncias a percepcédo sobre a importancia e a eficacia
da mensuracdo das CD nos termos pretendidos.

Exemplo: Nao sei se a escola precisa se preocupar tanto
a ponto de uma avaliacdo ter que testar isso [CD]. (Ent.
2)

Resisténcia Referéncias a relutancia do profissional em abordar e/ou
avaliar CD.

Exemplo: Entdo eu penso, existe sim uma resisténcia da
minha parte com relacdo a determinadas tecnologias,
muito mais porque eu nao fui letrada, ndo fui educada
tecnicamente. (Ent. 1)

IV. Condicdes a assegurar Identificar condi¢des necessarias a escola para a
apropriacdo e avaliacdo das competéncias digitais dos
alunos nos dominios pretendidos.

1. Politicas Pablicas Condic6es que devem ser criadas, reguladas e
asseguradas pelo poder publico.

Exemplo: Eu acho que vocé pode ter um modelo de
tomada de decisdo, um modelo de criacdo [de avaliacdo
de CD] que seja flexivel, que possa ser adaptativo. Mas
é isso, dependendo de como ele estiver estruturado, para
ele ser intencional, ele tem que se tornar uma politica
publica. De fora vocé tem que cobrar isso, vocé tem que
cobrar isso das escolas. (Ent. 5)

2. Escola Referéncias as condi¢des que devem ser garantidas em
ambito escolar.

Infraestrutura Referéncias a recursos materiais que devem ser
providenciados na e/ou pela escola.

Exemplo: VVocé precisa ter cabeamento bom [na escola],
VOCé precisa ter uma internet boa que néo caia toda hora.
(Ent. 4)
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Nome Descricdo

Pedagdgicos

3. Equidade

Referéncias ao suporte pedagogico a comunidade
escolar.

Exemplo: Falta [para o desenvolvimento de CD nos
estudantes] formacao de professores e equipe de
orientacdo pedagdgica. (Ent. 2)

Referéncias as condi¢des que envolvem desigualdades
que interferem no desenvolvimento das CD dos alunos
de diferentes territorios.

Exemplo: A gente sabe dessas realidades, mas a gente
sabe que existe sim possibilidade de escolas periféricas
terem acesso a tudo isso. Mas, enfim, trabalhando na
média, a gente sabe que iSso quase que é impossivel
diante das diferencas sociais que existem no nosso pais.
Nem todo mundo vai ter uma escola patrocinada por
uma empresa. Uma escola publica ndo tem os recursos
para poder fazer esse letramento digital para todos os
alunos. (Ent. 1)
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Apéndice 2. GUIAO DE ENTREVISTA

Projeto de Mestrado em Educacao e Tecnologias Digitais:
Avaliacdo de Larga Escala das Competéncias da Cultura Digital: Um Estudo no

Contexto de Ciéncias Humanas no Ensino Médio

Participantes:

Professores ou profissionais de Educacdo com formacao na area de Ciéncias Humanas
— Histdria, Geografia, Sociologia/Ciéncias Sociais e Filosofia — e experiéncia no segmento
Ensino Médio, com conhecimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), desenvoltura

com tecnologias digitais e experiéncia na elaboracéo de itens de avaliacéo.

Objetivo geral:

Coletar dados que permitam um mapeamento das possibilidades de avaliagdo, em larga
escala e no contexto da area de Ciéncias Humanas, das competéncias digitais previstas na
BNCC do Ensino Medio.

Obijetivos especificos:

o Identificar a natureza e a extensdo das interacGes (percebidas)
entre as competéncias digitais e as competéncias desenvolvidas na area de Ciéncias
Humanas, especialmente no contexto da educagdo no Ensino Médio.

J Obter dados sobre as possibilidades de se avaliar, em larga
escala, as competéncias digitais da BNCC na area de Ciéncias Humanas para o
Ensino Médio.

o Detectar areas/acOes/praticas de risco percepcionadas a respeito

da elaboracdo de possiveis situacdes para efeitos de avaliacdo das competéncias da
cultura digital ao final da educacdo bésica.

o Identificar condigBes necessarias a escola para a apropriacao e
avaliacdo das ompeténcias digitais dos alunos nos dominios pretendidos.

Entrevista:
INTRODUCAO - Legitimag&o da entrevista

o Agradecer pela participagéo.
o Explicitar objeto e objetivos da pesquisa.
o Solicitar autorizagdo para a gravacdo da entrevista e

confidencialidade dos dados coletados.
o Esclarecer quaisquer davidas.
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BLOCO I - Relacéao entre as competéncias digitais e as Ciéncias Humanas

Objetivo: Identificar a natureza e a extensdo das interacdes (percebidas) entre as
competéncias digitais e as competéncias desenvolvidas em Ciéncias Humanas.

Questdo de investigacdo: Qual é a natureza e a extensdo das interagdes percebidas
entre as competéncias digitais e as competéncias a desenvolver em Ciéncias Humanas?

Questdes orientadoras:

1. Para vocé, e pensando no estudante da educacéo bésica, o que sao
Ou quais sdo as chamadas competéncias digitais?
2. Vocé considera relevante o0 desenvolvimento dessas

competéncias (pensando no exercicio da cidadania, objeto dos curriculos em
Ciéncias Humanas)? Por qué?

3. A quem cabe esse trabalho (ele deve ser feito de forma
transdisciplinar, deve-se criar uma componente curricular especifica, por exemplo?)
X

4. Que possibilidades de interseccao vocé percebe entre tecnologias

digitais e as Ciéncias Humanas, especificamente em relacdo a componente
curricular em que vocé atua?

5. Além da competéncia 5, conhecida como a “competéncia da
cultura digital”, as competéncias 1 e 4 da parte geral da BNCC também fazem
referéncia a tecnologias digitais. Como essas competéncias podem, concretamente,
interferir no desenvolvimento das competéncias pretendidas para os alunos do
Ensino Médio, especificamente na area de Ciéncias Humanas? [como é que
dominar a competéncia geral 5, por exemplo, pode ajudar o estudante na area de
ciéncias Humanas?],

6. Vocé consegue relacionar alguma competéncia especifica da area
de Ciéncias Humanas da BNCC que contemple tecnologias digitais, seja como
objeto de conhecimento, como determinante de um dado contexto ou ainda, como
plataforma ou ferramenta facilitadora dos processos cognitivos requeridos na
aprendizagem nesta area de conhecimento? E essa competéncia contribui para o
desenvolvimento de competéncias digitais, ainda que ndo as tenha como objeto
central?

BLOCO II. A - Propostas de avaliagdo de competéncias digitais

Objetivo: Obter dados sobre as possibilidades de se avaliar as competéncias digitais da
BNCC, na area de Ciéncias Humanas para o Ensino Médio.

Questdo de investigacdo: Que situagdes, atividades e/ou tarefas de avaliagdo séo as
mais adequadas para avaliar as competéncias pretendidas, previamente identificadas, na area
de Ciéncias Humanas?

Questdes orientadoras:
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7. Que atividades avaliativas vocé julga mais adequadas para
avaliar as competéncias digitais dos alunos na sua area de atuacdo? Pode me dar algum
exemplo?

BLOCO II. B — Propostas de avaliacdo de competéncias digitais em larga escala

Objetivo: Obter dados sobre as possibilidades de se avaliar as competéncias digitais
da BNCC no Ensino Médio, em larga escala, no ambito das Ciéncias Humanas.

Questao de investigagdo: Que situacoes, atividades e/ou tarefas de avaliacdo sdo as
mais adequadas para avaliar, em larga escala, as competéncias pretendidas, previamente
identificadas, na area de Ciéncias Humanas?

Questdes orientadoras:

8. Por que verificar a proficiéncia do estudante em relagdo ao uso de tecnologias
digitais? Por que uma avaliacdo de competéncias digitais em escala nacional?

9. Pensando em uma proposta de avaliacdo de larga escala, que formato de itens vocé
considera vidveis para a avaliacdo das competéncias digitais no contexto da sua area?

10. H4, atualmente, habilidades de Ciéncias Humanas na matriz de avalia¢do do Enem

que possibilitam a avaliacdo de competéncias digitais? Se sim, quais?

BLOCO IV - Desafios a avaliacdo em larga escala

Objetivo: Detectar areas/acdes/praticas de risco percepcionadas a respeito da
elaboracdo de possiveis situacdes para efeitos de avaliagdo das competéncias da cultura digital
ao final da educacdo bésica.

Questao de investigacdo: Que desafios se colocam a concecao e criagdo de situacdes
que realmente sirvam para demonstrar a proficiéncia de alunos do EM nos dominios
pretendidos?

Questdes orientadoras:

11. Para vocé, quais as expertises necessarias a elaboracao de itens
ou instrumentos de avaliacdo que pretendam mensurar competéncias digitais? Os
professores de Ciéncias Humanas as possuem?

12. Quais desafios vocé, como profissional de Ciéncias Humanas,
vislumbra na avaliacdo em larga escala das competéncias digitais dos alunos ao
final da educacdo bésica?

BLOCO V - Condigdes a assegurar em contexto escolar
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Objetivo: Identificar condi¢Bes necessarias a escola para a apropriagéo e avaliacdo das
competéncias digitais dos alunos nos dominios pretendidos.

Questdo de investigacao: Que condigdes serd necessario assegurar em contexto escolar
para que os alunos do EM possam se apropriar de modo intencional e efetivo das competéncias
digitais mobilizadas na area de Ciéncias Humanas, como pretende a BNCC?

Questdes orientadoras:

13. A insuficiéncia de competéncias digitais traz algum prejuizo
para o estudante no contexto da sua area? Qual(is)?
14. Na sua opinido, do que a escola precisa para o desenvolvimento

intencional das competéncias digitais dos estudantes. Pensando nas diferentes
realidades do pais, como fica a questdo da equidade?
FINALIZACAO

Objetivo: Permitir ao entrevistado que se manifeste sobre a pesquisa, bem como sobre
a entrevista. Agradecer pela contribuicao.
Questdes orientadoras:

15. Como vocé se sentiu participando desta entrevista?
16. Vocé considera a investigagdo pertinente? Por qué?
17. Face ao topico que temos estado a explorar ha mais alguma coisa

que gostaria de referir?
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ANEXOS
INSTITUTO DE
EDUCAGAO
ULISBOA
INSTITUTO DE EDUCACAO
DA UNIVERSIDADE DE LISBOA
COMISSAO DE ETICA
PARECER

A Comissio de Etica do Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa, tendo procedido a
andlise dos elementos relativos ao projeto de investigacdo da estudante do curso de Mestrado
em Educacdo - drea de especializacdo Educagdo e Tecnologias Digitais, Patricia Cristina
Orestes, intitulado “Avaliacdo de Larga Escala das Competéncias da Cultura Digital: Um
Estudo no Contexto de Ciéncias Humanas do Ensino Médio” considera que os principios
éticos, bem como as orientagdes éticas para a investigagdo, expressos na Carta Etica para a
Investigagdo em Educacdo e Formagdo do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa,

sdo em geral respeitados.

IE-ULisboa, 31 de maio 2024,

Membro da Comissdo de Etica,
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Ficha de Caracterizacao das pessoas participantes
CONSENTIMENTO INFORMADO
Caro(a) participante,

Vocé estasendo convidado(a) aparticipar como voluntario(a) de um estudo subordinado
ao tema: “Avaliagao de escala das competéncias digitais: um estudo no contexto das

Ciéncias Humanas no Ensino Médio”, em desenvolvimento no ambito do Mestrado em
Educacéo da Universidade de Lisboa.

Neste texto, ha informacdes referentes ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
que visaclarificar seus direitos e deveres como participante.

Em caso de davidas, vocé poderéa esclarecé-las diretamente com a pesquisadora. Caso
ndo queira participar ou deseje retirar sua autoriza¢do, nao havera nenhum tipo de prejuizo a
qualquer momento do estudo.

JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS:

O presente estudo faz parte dadissertacdo de Mestrado em Educacéo e Tecnologias, pelo
Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa (Portugal) e apresenta como objetivo:
mapear possibilidades de avaliacdo, em escala nacional e no contexto da area de Ciéncias
Humanas, competéncias digitais previstas na BNCC do Ensino Médio.

PROCEDIMENTOS:

Vocéestasendo convidado(a) acolaborar comainvestigacdo por meio de umaentrevista
individual que ocorrera por meio de umasessdo sincronaon-line. A sessdo sera gravada.
A pesquisadora conduzira a entrevista com perguntas relacionadas a avaliacdo de

competéncias digitais no contexto das Ciéncias Humanas e suas respostas contribuirdo
em muito para investigacao da temética em questao.

SIGILO E PRIVACIDADE:

Avocé, colaborador(a) deste estudo, serd garantido o sigilo eaprivacidade, sendo que a
sua identidade sera resguardada em todas as etapas da pesquisa. O seu anonimato sera
assegurado e seus dados pessoais ndo serdo divulgados. As informacdes fornecidas somente
serdo utilizadas em publicacGes de artigos cientificos ou outros trabalhos em eventos
cientificos, mas sem que qualquer identificagdo seja feita.

PROCEDIMENTOS ETICOS

Em todo o processo de estudo serdo respeitados os critérios relativamente a pesquisa
envolvendo seres humanos, seguindo o Codigo Europeu de Conduta para a Integridadeem
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Pesquisa e 0s principios éticos para a Investigacdo em Educacdo e Formacao dolnstituto de
Educacédo da Universidade de Lisboa.

CONTATOS:

Em caso de davidas, vocé podera entrar em contato com a mestranda Patricia Cristina
Orestes, telefone/WhatsApp +55 11 97789-9790, e-mail: patriciaorestes@edu.ulisboa.pt ou
com as orientadoras do estudo: Professora Doutora Elisabete Cruz pelo e-mail
elisabete.cruz@uevora.pt e Professora Doutora Neuza Sofia Guerreiro Pedro, pelo e-mail
nspedro@ie.ulisboa.pt.

Para nos dar o seu consentimento, devera preencher todos os campos de informacéo que
se seguem.

Muito obrigada pela sua colaboracao!

1. E-mail:

2. Declaro que li e compreendi os objetivos do presente estudo, que
compreendi quea minha participagéo € voluntaria e que os meus dados erdo tratados
de forma andnima e confidencial, em respeito ao Codigo Europeu de Conduta para

Integridade em Pesquisa e 0s principios éticos para a Investigacdo em
Educacao eFormacao do Instituto de Educacgéo da Universidade de Lisboa.

( )Sim

( )Né&o

Informacdes pessoais e profissionais

3. Nome completo:

4, Quanto ao seu género, vocé se declara como:

5. Qual a sua idade?
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6. O seu grau de formacéo académica e a area de formacao séo:
Assinale todas as alternativas pertinentes.

( ) Bacharelado:

() Licenciatura: @)
Especializacao: ()
Mestrado: @)
Doutorado: ()
Pos-doutorado:
7. Ha quanto tempo trabalha na area de educacao?
8. Que funcdo vocé exerce e em que componente curricular vocé
atua?
9. Qual asuaexperiénciacom o segmento Ensino Médio?
10. Qual a sua experiéncia na elaboragéo de instrumentos e itens de

avaliacao?



