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RESUMO

Esta tese, desenvolvida no Programa de Pd6s-Graduagdo em Educagao e Novas
Tecnologias (PPGENT/UNINTER), esta vinculada a Area de Concentragdo em
Educacdo e Novas Tecnologias, a Linha de Pesquisa em Formagdo Docente e
Novas Tecnologias na Educagao e ao Projeto de Pesquisa: Politicas Educacionais,
Direito a Educacao e Tecnologias Digitais na Formagao Docente. A investigagao tem
como objetivo compreender os fundamentos que caracterizam a docéncia digital
como constructo profissional emergente na educagdo superior na modalidade a
distdncia, a luz das transformagbdes provocadas pela Cultura digital conforme
anunciado por Michel Serres (2013), no contexto da Infosfera. A pesquisa parte do
reconhecimento de que a educagao contemporénea enfrenta desafios impostos
pelas transformagdes sociais, culturais e tecnoldgicas da sociedade digital. O estudo
fundamenta-se em aportes tedricos que sustentam a analise da Cultura digital, da
docéncia e das tecnologias educacionais. Destacam-se as contribuicbes de Serres
(2013), especialmente no que tange a revolugdo digital, a qual ndo deve ser
compreendida apenas como inovagado técnica, mas como ruptura antropoldgica
estrutural; Floridi (2014), cuja abordagem filosofica, a partir do conceito de infosfera,
possibilita a compreensao da Cultura digital contemporanea; de Kenski (2003, 2007,
2013, 2019), autora central nas discussdes sobre educacao, tecnologias, docéncia e
Educacdo a Distdncia (EaD); e de Vieira Pinto (2005), que subsidia uma
compreensao critica e histérica da tecnologia. A tese propde uma compreenséo
ampliada da Cultura digital no contexto da Infosfera, um ambiente hibrido que
dissolve as fronteiras entre o fisico e o digital, exigindo novas formas de cidadania,
responsabilidade e produg¢ado de conhecimento. A metodologia adotada é qualitativa,
com procedimentos bibliograficos e documentais, estruturada a partir de uma revisao
sistematizada da literatura, fundamentando-se nos referenciais de Severino (2013),
Gamboa (2018) e Vosgerau e Romanowski (2014). O corpus da pesquisa foi
constituido por produgdes cientificas e documentos institucionais que abordam a
docéncia no ensino superior, na modalidade a distancia, a Cultura digital, a
identidade docente, as praticas colaborativas e a inovagdo metodoldgica. A analise
revelou que a docéncia digital configura-se como um constructo tedrico nao
consolidado, que ultrapassa o uso instrumental das tecnologias e demanda
reconfiguragdes nas praticas docentes e nas estruturas institucionais, especialmente
no tripé ensino, pesquisa e extensdo. Os resultados indicam que a docéncia digital
exige uma atuacao colaborativa e multiprofissional, capaz de promover experiéncias
de aprendizagem significativas, interativas e centradas no estudante. A tese defende
que, no cenario contemporaneo, o professor deve assumir um novo papel, pautado
na colaboragdo, na inovacdo e na sensibilidade pedagdgica. Como produto da
pesquisa, construiu-se uma proposta de formacado continuada docente para a
atuacao no ensino superior, na modalidade a distancia, fundamentada nos achados
tedricos e analiticos desta investigacado acerca da docéncia digital.

Palavras-chave: Docéncia Digital. Cultura digital. Infosfera. Formagao Docente.
Docéncia Ampliada.



ABSTRACT

This thesis, developed within the framework of the Centro Universitario Internacional
UNINTER, in the Graduate Program in Education and New Technologies (PPGENT),
is linked to the Area of Concentration in Education and New Technologies, the
Research Line on Teacher Education and New Technologies in Education, and the
Research Project: Educational Policies, Right to Education, and Digital Technologies
in Teacher Education. The investigation aims to understand the foundations that
characterize digital teaching as an emerging professional construct in higher
education within the context of Distance Education (DE), in light of the
transformations brought about by digital culture, as proposed by Michel Serres
(2013), within the context of the infosphere. The research is grounded in the
recognition that contemporary education faces challenges imposed by the social,
cultural, and technological transformations of digital society.The study is based on
theoretical contributions that support the analysis of digital culture, teaching, and
educational technologies. The contributions of Michel Serres (2013) stand out,
particularly regarding the digital revolution, which should not be understood merely
as a technical innovation, but as a structural anthropological rupture; Luciano Floridi
(2014), whose philosophical approach, through the concept of the infosphere,
enables the understanding of contemporary digital culture; Vani Moreira Kenski
(2003, 2007, 2013, 2019), a central author in discussions on education, technologies,
teaching, and distance education; and Alvaro Vieira Pinto (2005), who supports a
critical and historical understanding of technology. The thesis proposes an expanded
understanding of digital culture within the context of the infosphere — a hybrid
environment that dissolves the boundaries between the physical and the digital,
demanding new forms of citizenship, responsibility, and knowledge production.

The adopted methodology is qualitative, using bibliographic and documentary
procedures, grounded in the theoretical frameworks of Antonio Joaquim Severino
(2013) and Silvio Sanchez Gamboa (2018) and Vosgerau e Romanowski (2014). The
research corpus consisted of scientific productions and institutional documents
addressing teaching in Distance Education, digital culture, teacher identity,
collaborative practices, and methodological innovation. The analysis revealed that
digital teaching constitutes a non-consolidated theoretical construct that goes beyond
the instrumental use of technologies and requires reconfigurations in teaching
practices and institutional structures.

The results indicate that digital teaching demands collaborative and multiprofessional
performance capable of promoting meaningful, interactive, and student-centered
learning experiences. The thesis argues that, in the contemporary scenario, teachers
must assume a new role grounded in collaboration, innovation, and pedagogical
sensitivity. As a product of the research, the study proposes a continuing teacher
education program for professional practice in Distance Education, based on the
theoretical and analytical findings developed throughout this investigation.

Keywords: Digital Teaching. Collaborative Practices. Digital Culture. Teacher
Education.
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MEMORIAL AUTOBIOGRAFICO: TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL
DA PESQUISADORA E A CONSTITUIGAO DO OBJETO DE ESTUDO

O interesse em investigar a tematica abordada nesta pesquisa decorre da
experiéncia acumulada desde 2007 até os dias atuais, no ambito académico e
profissional, no l6cus da Educagédo a Distancia (EaD). Tal percurso fundamenta-se
no que se denomina processo imbricado formagao—atuacdo, expressao que se
refere a relacio intrinseca entre a formacgao inicial e continuada de um profissional e
sua pratica no campo de trabalho. Neste estudo, a expressdo formacao—atuagéo’ é
empregada para evidenciar a relagao indissociavel entre os processos formativos e
o exercicio profissional do docente, ressaltando que a formacdo nao deve ser
compreendida como um evento isolado, mas como um processo continuo,
permanentemente em desenvolvimento e transformagao, a medida que se articula
com as experiéncias e os desafios oriundos da atuacao profissional.

No inicio da minha trajetoria académica, posterior a concluséo da graduacgéao,
optei por realizar o primeiro curso de pés-graduagao /lato sensu em Gestao
Educacional do Trabalho Pedagodgico, ofertado pelo Centro Universitario
Internacional (UNINTER)?. A escolha da instituicido decorreu do interesse em
compreender a ambiéncia da Educacéo a Distancia em um espaco sistematizado e
reconhecido. Esse curso possibilitou vivenciar, na condicdo de discente, os
processos académicos proprios da modalidade e resultou no desenvolvimento da
primeira pesquisa (de muitas): o artigo intitulado “Analise das praticas pedagdgicas
no processo de ensino e aprendizagem no curso de Pedagogia do CEAD/UFPI”.

Nao obstante, a partir do desempenho académico, ocorreu a primeira
experiéncia profissional no ambito da EaD, por meio da atuacdo na coordenagao
pedagogica do Polo de Apoio Presencial da UNINTER, com énfase no trabalho junto

aos tutores e na formacgao continuada. Esse segundo movimento, em paralelo ao

' A expressdo formacdo-atuagdo é utilizada na literatura educacional para destacar a
indissociabilidade entre formacao inicial, formagdo continuada e pratica profissional. Nao possui
autoria Unica definida, mas se fundamenta tedrica e conceitualmente nas discussbes sobre
articulagdo entre teoria e préatica apresentadas por Schon (1983; 1987), Tardif (2014) e Sacristan
(1998).

2 A UNINTER foi a primeira instituicdo privada em Teresina/Pl| a ofertar a modalidade a distancia. Em
2007, realizar um curso nessa modalidade representava um desafio, visto que havia intenso
preconceito em relagédo a sua credibilidade, uma vez que a EaD ainda estava em processo inicial de
disseminagao no Brasil.
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percurso académico inicial, configurou-se como a porta de ingresso para a atuagao
profissional em outras institui¢des, publicas e privadas, estendendo-se para além do
estado do Piaui e alcangando diferentes regides do Brasil.

Ao vivenciar esse cenario, emergiu o desejo de ampliar os conhecimentos por
meio da pesquisa stricto sensu, objetivo que, inicialmente, parecia distante diante
das circunstancias logisticas, climaticas e econémicas da época. Em 2015, ingressei
no mestrado em Gestao Educacional na Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS), no Rio Grande do Sul. Tive, entdo, a oportunidade de concretizar um
sonho académico longamente idealizado. Cada aula representava uma experiéncia
singular, especialmente pela possibilidade de pesquisar minha prépria area de
atuacdo, buscando compreender as estratégias de gestdo educacional, os
processos formativos e a arquitetura pedagodgica das disciplinas ofertadas na
modalidade hibrida, com 20% da carga horaria a distancia.

De fato, o mestrado possibilitou aprofundar a compreensdao acerca das
dindmicas da gestdo educacional na EaD, ampliando o olhar critico sobre os
processos pedagodgicos mediados pelas Tecnologias Digitais da Informacado e
Comunicagéao (TDIC), especialmente no que se refere a organizagéo curricular, ao
trabalho colaborativo e as praticas de inovacéo pedagogica.

Dentre as instituicbes em que atuei, destacam-se o Centro Universitario
UNINOVAFAPI, o Centro Universitario UniFacema e o Centro de Educacao Aberta e
a Distancia da Universidade Federal do Piaui (CEAD/UFPI), onde atualmente exergo
funcdes na gestdo da Coordenacgédo de Tecnologia Educacional (CTE) e na equipe
multidisciplinar. Em comum as Instituicdes de Ensino Superior (IES), a experiéncia
profissional desenvolveu-se tanto na gestdo quanto no ensino superior a distancia,
abrangendo o exercicio das fungbes de coordenadora pedagdgica/pedagoga,
coordenadora de polo, coordenadora do curso de Pedagogia na modalidade a
distancia, professora formadora e tutora.

O ponto crucial de convergéncia entre as trajetorias académica e profissional
ocorreu, de forma sistematica, na formagdo continuada voltada as praticas
inovadoras e na atuagdo em equipes multidisciplinares, dimensdes que se
configuram como foco central desta tese. No processo de formagao de professores
para o uso das TDIC e para o design educacional das disciplinas, observou-se que a

pratica pedagdgica docente tem sido frequentemente marcada pela transposi¢ao de
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estratégias presenciais, tradicionalmente conteudistas, para o espago virtual de
aprendizagem, especialmente para o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

Essa transposicao, do presencial para o virtual, evidencia a necessidade de
transformacdo do perfil docente para atuar na educagdo mediada por TDIC. Se,
anteriormente, o professor detinha autonomia quase exclusiva para planejar, decidir
e executar suas praticas, na pratica pedagodgica, na modalidade a distancia, esse
papel se reconfigura em direcao a colaboragao. Nesse contexto, a atuagao docente
passa a depender de uma equipe multidisciplinar, retirando a centralidade da figura
unica do professor e instaurando a docéncia colaborativa.

Para que esse processo ocorra de forma efetiva, torna-se imprescindivel que
o professor desenvolva competéncias e habilidades especificas, de modo a
enfrentar os desafios impostos pelo cenario da EaD. Entre tais desafios, destaca-se
a necessidade de promover processos, metodologias e saberes docentes que
possibilitem o estabelecimento de uma relagcdo dialética entre formacido e
aprendizagem no ambiente virtual (CAVALCANTI; FRANCA-CARVALHO, 2021).
Como aponta Behrens (1999), é fundamental implantar praticas pedagogicas que
superem os paradigmas tradicionais, ampliando as perspectivas de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, tanto a gestdo dos cursos superiores quanto os
docentes devem compreender a importancia de explorar novas estratégias que
favorecam o desenvolvimento de habilidades e competéncias, possibilitando aos
estudantes uma apropriagdo mais significativa das teorias por meio de suas

aplicagdes praticas.
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1. INTRODUGAO

A educagdao contempordnea encontra-se imersa em profundas
transformacgdes sociais, culturais e tecnoldgicas decorrentes da consolidagédo da
Cultura digital e da expansao das tecnologias digitais de informag&o e comunicagao
na vida cotidiana. A intensificacdo dos fluxos informacionais, a conectividade em
rede e a reorganizagao das formas de interacdo humana vém produzindo mudancgas
significativas nos modos de ensinar, aprender e produzir conhecimento, impactando
diretamente as instituicbes educativas e, de maneira particular, o trabalho docente
na educacgao superior, especialmente na modalidade a distancia.

Entretanto, a investigacao parte da compreensao de que tais transformacoes
nao devem ser interpretadas sob uma perspectiva neotecnicista. Em dialogo critico
com Alvaro Vieira Pinto (2005), compreende-se que as tecnologias digitais nao
atuam como sujeitos histéricos autbnomos capazes de produzir, por si mesmas,
novas formas de educacao ou de docéncia. A técnica constitui mediagao historica e
social, produzida pelas relagdbes humanas e apropriada conforme determinadas
condigdes culturais, politicas e institucionais. Assim, ndo € o digital que produz a
docéncia, mas o trabalho docente historicamente reconfigurado no contexto da
Infosfera e da Cultura digital.

Nesse cenario, a docéncia passa a ser tensionada por novas demandas
pedagogicas, comunicacionais e éticas, exigindo dos professores competéncias que
ultrapassam o dominio instrumental das tecnologias. A ampliagcdo do acesso as
informacdes e a reorganizacao das experiéncias formativas em ambientes digitais e
hibridos deslocam o foco de modelos centrados exclusivamente na transmissao de
conteudos para perspectivas que reconhecem a aprendizagem como processo
interativo, colaborativo e mediado criticamente. A docéncia digital, considerando
esse contexto, ndo se reduz ao uso operacional de recursos tecnologicos, mas
constitui pratica reflexiva e historicamente situada, voltada a mediagcao pedagdgica,
a curadoria do conhecimento e a orientagao critica dos processos formativos.

A emergéncia da Cultura digital também produz impactos relevantes sobre a
educacado superior e sobre a organizagdao do trabalho docente. O magistério
universitario passa a enfrentar desafios relacionados a necessidade de

ressignificagdo das metodologias de ensino, a ampliagdo das fungdes pedagdgicas e
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a atuacdo em ambientes marcados pela conectividade, pela multimodalidade e pela
circulagdo acelerada de informacdes. Nessa direcdo, a docéncia assume
caracteristicas ampliadas, envolvendo planejamento, acompanhamento pedagdgico,
producdo de conteudos, atuagdo colaborativa e participagcdo em equipes
multiprofissionais, especialmente no ambito da Educagédo a Distancia (EaD). Ou
seja, o contexto da Infosfera ressignificou exponencialmente o tripé que
historicamente tem estruturado o ensino superior: 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

A relevancia desta pesquisa reside justamente nesse hiato tedrico e
formativo, ao propor que a docéncia digital seja compreendida ndo como simples
adjetivacao tecnolégica da docéncia tradicional, mas como constructo profissional
emergente e expressdo da docéncia ampliada no século XXI. Nessa perspectiva, a
tese defendida é que a docéncia digital se caracteriza pela reorganizagao histérica
do trabalho docente diante das transformacdes da Cultura digital e da Infosfera,
envolvendo mediagao pedagogica critica, colaboragao multiprofissional, curadoria do
conhecimento, inovagdo metodolégica e compromisso ético com a formacéao
humana. Tal compreensao desloca o debate da tecnologia como instrumento para a
analise das mediagbes histéricas, culturais, pedagdgicas e institucionais que
reconfiguram a profissionalidade docente na educagao superior, especialmente na
modalidade a distancia.

Nessa direcdo, compreender a docéncia digital implica também reconhecer
que as transformacdes tecnoldgicas nao incidem apenas sobre os instrumentos
pedagogicos, mas sobre os préprios modos de produgdo do conhecimento, de
constituicdo dos sujeitos e de organizacdo das praticas educativas. E nesse
horizonte que esta pesquisa dialoga com as contribuicdes de Michel Serres (2013),
especialmente a partir do conceito de Polegarzinha (Petite Poucette). Para o autor,
as tecnologias digitais produzem mudangas profundas nos modos de producgéo,
circulagao e legitimagao do conhecimento, alterando as relagdes dos sujeitos com a
aprendizagem, a memoria e as instituicdes educativas. Polegarzinha representa um
sujeito cuja relagdo com o saber se organiza em redes moveis, colaborativas e
descentralizadas, tensionando o paradigma moderno da docéncia centrada na
exposicao oral do professor e na posse diferencial do conhecimento.

Todavia, a pesquisa desenvolvida reafirma que tais mudangas nao decorrem

automaticamente das tecnologias digitais. Em consonancia com Vieira Pinto (2005),
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compreende-se que as transformagbdes da docéncia resultam da historicidade das
praticas sociais e da reorganizagao do trabalho educativo em novas condi¢oes
sociais e técnicas. Assim, o professor ndo perde sua centralidade no processo
educativo; ao contrario, sua atuacido torna-se ainda mais complexa, deslocando-se
da fungdo exclusiva de transmissor para funcdes relacionadas a mediacao
epistemoldgica, a curadoria critica de informagdes, ao design pedagdgico e a
orientagcdo ética da aprendizagem, ampliando o imbricamento entre o tripé que
envolve o0 ensino, a pesquisa e a extensao no ensino superior.

Com base nessa concepgao € que o conceito de docéncia ampliada adquire
centralidade analitica. A docéncia ampliada compreende o trabalho docente para
além da sala de aula tradicional, incorporando funcdes relacionadas a pesquisa, a
extensdo, a gestdo académica, a producao intelectual e a mediagado pedagdgica em
ambientes digitais. Tal perspectiva ja pode ser observada no ordenamento juridico
brasileiro, especialmente no Decreto Federal n° 12.456/2025, que reconhece
institucionalmente a ampliacdo das fungdes docentes no contexto da educacao
superior e da modalidade a distancia.

A articulacdo entre as contribuicbes de Serres (2013) e os marcos normativos
recentes permite compreender que a expansao das atribuicdbes docentes néao
representa mera sobrecarga funcional, mas uma transformacédo estrutural do
trabalho educativo na Cultura digital. A luz dessa compreensao, a docéncia digital
emerge como expressdao contemporanea da docéncia ampliada, articulando
mediagao tecnoldgica, intencionalidade pedagdgica e compromisso ético na
formagao das novas geragoes.

A compreensao dessas transformagdes também se apoia nas contribuicbes
de Luciano Floridi (2014), especialmente a partir do conceito de Infosfera. Para o
autor, a sociedade contemporanea encontra-se inserida em um ambiente hibrido no
qual as fronteiras entre fisico e digital tornam-se progressivamente difusas. Contudo,
o estudo ressalta que a Infosfera nao constitui realidade autbnoma dissociada da
acao humana. Em dialogo com Vieira Pinto (2005), entende-se que a Cultura digital
e a Infosfera sdo produzidas historicamente pelas relagbes sociais, politicas e
institucionais que organizam a experiéncia humana contemporanea.

Desse modo, a Cultura digital pode ser compreendida como o conjunto de

praticas, saberes, linguagens e formas de interacdo que emergem da apropriagao
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social das tecnologias digitais. Trata-se de um fendmeno que exige novas formas de
atuagao docente, especialmente no ambito da Educacdo a Distancia, modalidade
em que as mediagdes pedagdgicas se realizam predominantemente em ambientes
digitais sincronos e assincronos.

Sob essa perspectiva, torna-se urgente repensar o trabalho docente, os
processos de formacgdo continuada e as formas de organizacédo do trabalho
pedagdgico na educacdo superior contemporanea, especialmente na modalidade a
distancia. Considerando essa perspectiva, a investigacdo em tela conclui que a
docéncia digital, longe de representar mera adaptagédo tecnolégica da docéncia
tradicional, configura-se como expressado da reconfiguragdo histérica do trabalho
docente no contexto da Infosfera, exigindo praticas pedagodgicas criticas,
colaborativas e socialmente comprometidas com a formagdo humana em uma
sociedade profundamente atravessada pelas mediagdes semiotticas digitais.

A constituicao da Infosfera como ambiente que trouxe modificagdes profundas
no modo de produzir a vida humana em suas multiplas dimensdes também provocou
rupturas e tensionamentos na educacgao formal, nos diferentes niveis e modalidades.
Nao obstante o cenario de exclusdo que marca assimetrias indeléveis em relacéo ao
acesso e ao uso das tecnologias emergentes, € mister sublinhar que se trata de um
fendbmeno global, sem precedentes e irreversivel, marcado pela ubiquidade das
tecnologias digitais, pela conectividade em rede e pela circulagdo intensiva de
informacdes, atravessando as praticas educativas por meio das novas formas de
producao, mediacao e compartilhamento do conhecimento.

A educagao superior, especialmente na modalidade Educagao a Distancia,
insere-se de maneira central nesse movimento de reconfiguragao, exigindo revisoes
epistemoldgicas, pedagdgicas e organizacionais acerca dos modos de ensinar e
aprender.

Assim, sob os pressupostos do contexto da Infosfera (Floridi, 2014) tem-se no
campo da educacao uma intensificagdo dos fluxos informacionais, bem como a
reorganizagdo das temporalidades pedagdgicas e a dissolugdo progressiva das
fronteiras entre o fisico e o digital, produzindo deslocamentos significativos nas
praticas educativas e nas formas de exercicio da docéncia.

Embora ainda seja prematuro afirmar a magnitude desse deslocamento, se se

trata de uma mudanga prépria da evolugédo histérica das tecnologias ou de uma
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metamorfose na educagédo, como defende Novoa (2022), ou ainda de uma grande
ruptura ontoldgica, conforme Serres (2019), é inegavel que a centralidade tradicional
do professor, historicamente sustentada pela copresenca fisica, pela linearidade do
tempo didatico e pela atuagao individualizada, mostra-se insuficiente para responder
a complexidade das interagdes pedagdgicas que emergem no interior da Cultura
digital e da Infosfera.

Diante desse panorama, o processo educativo deixa de estar restrito ao
espacgo-tempo da sala de aula convencional e passa a ocorrer em ambientes
hibridos, conectivos, multimodais e permanentemente mediados por tecnologias
digitais. Tais transformacdes repercutem diretamente sobre o trabalho docente na
educacgao superior, especialmente no ambito da EaD.

A docéncia passa a ser tensionada por exigéncias que extrapolam o dominio
técnico das ferramentas digitais, demandando do professor novas competéncias
pedagogicas, comunicacionais, interacionais e organizacionais. Mais do que operar
tecnologias, o docente necessita reposicionar-se diante de formas de aprendizagem
mediadas por ambientes virtuais, linguagens multimodais, ritmos diferenciados de
interacao e arquiteturas institucionais cada vez mais complexas.

A luz dessa compreensdo, a docéncia assume caracteristicas ampliadas,
articulando praticas colaborativas, mediagdes tecnoldgicas, produgéo de conteudos
digitais, acompanhamento pedagogico em rede e gestdo de processos formativos
distribuidos em multiplos espacgos e temporalidades, tudo isso sob o dominio do tripé
ensino, pesquisa e extensao.

Entretanto, a ampliagdo do uso de tecnologias digitais na educagao superior
nao implica, de maneira automatica, inovacao pedagdgica ou transformacao efetiva
do trabalho docente. Em muitos contextos, as tecnologias ainda s&o concebidas sob
uma perspectiva instrumental, reduzidas a condicdo de suporte técnico para
reprodugcdo de modelos tradicionais de ensino. Essa compreensao limita a
potencialidade transformadora da Cultura digital e obscurece as mudancgas
estruturais que atravessam a profissdo docente na contemporaneidade.

E nesse contexto que emerge a problematica central deste trabalho: quais
elementos caracterizam a docéncia digital como um novo constructo profissional na
educagao superior na modalidade a distancia, e de que modo esse constructo

expressa (ou ndo) uma reconfiguragado do trabalho docente no interior da docéncia
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ampliada? Tal problematizacédo parte do reconhecimento de que a ampliacdo do uso
de tecnologias digitais na educacédo superior ndo se traduz automaticamente em
inovacao pedagdgica, tampouco em transformacédo do trabalho docente, quando
essas tecnologias s&o concebidas apenas como instrumentos ou suportes técnicos.

Diferentemente de abordagens que identificam a docéncia digital como
adjetivacao tecnoldgica da docéncia convencional, esta investigagao sustenta a tese
de que a docéncia digital se configura como um constructo profissional emergente,
expressao da docéncia ampliada no século XXI, no qual se articulam mediacdes
tecnolégicas criticas, redes de colaboragdo docente, atuagdo em equipes
multiprofissionais e ressignificagado das fungdes pedagogicas, especialmente no que
tange ensino, pesquisa e extensdao. Essa compreensdao (acerca do problema
investigado) arrefece a analise sobre o artefato tecnolégico em si para acentuar o
trabalho docente enquanto pratica social, historica e institucionalmente situada.

Nessa perspectiva, parafraseando Vieira Pinto (2005), a técnica e a
tecnologia s&o inseparaveis do ser humano e de seu carater historico, respondendo
a desafios que a prépria humanidade langou em seu modo de existir. Assim, se no
inicio a técnica criou uma cisdo ontologica entre o ser humano e o animal, marcando
a vitéria do primeiro sobre a natureza, resta nos perguntarmos, atualmente, o que
muda ou se transforma na capacidade humana de projetar, planejar e intervir na
realidade, produzindo novas formas de existéncia, com as tecnologias digitais
emergentes.

Além das transformacgdes pedagodgicas e tecnoldgicas que atravessam a
Educacao Superior, € fundamental compreender como os marcos normativos
brasileiros tém incorporado essas mudangas e quais concepg¢des de docéncia delas
emergem. Nesta tese, a docéncia digital € entendida como uma expresséo
contemporanea da docéncia universitaria, fundamentada no principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Diante desse panorama, as
tecnologias digitais e a Inteligéncia Artificial potencializam a integracdo dessas
dimensdes em ecossistemas digitais interconectados, ampliando as possibilidades
de produgao, compartiihamento e aplicacdo social do conhecimento, ao mesmo
tempo em que reconfiguram praticas, competéncias e responsabilidades docentes.

Diante desse cenario, o objetivo geral desta tese consiste em compreender os

fundamentos que caracterizam a docéncia digital como constructo profissional
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emergente na educagao superior, especialmente na modalidade a distancia, a luz
das transformacdes provocadas pela Cultura digital e pela consolidagao da Infosfera.

Os objetivos especificos sdo: analisar criticamente a producgao cientifica
recente sobre docéncia digital na educagédo superior; examinar as legislagdes e
politicas educacionais que regulam a formacao e o trabalho docente na modalidade
a distancia; situar a docéncia digital como expressdao da docéncia ampliada,
considerando a reconfiguragdo do trabalho docente, o trabalho coletivo e a
mediagao tecnoldgica; desenvolver uma proposta de formagédo continuada para a
docéncia digital, materializada no produto educacional da pesquisa desenvolvida.

A justificativa para a realizagao desta pesquisa fundamenta-se na urgéncia de
compreender os desdobramentos da Cultura digital na redefinicido da docéncia no
ensino superior, sobretudo no contexto da EaD. Investigar a docéncia no ensino
superior, na modalidade a distancia subsidia ndo apenas compreender suas
especificidades, mas também identificar caminhos para fortalecer praticas de ensino
mais inclusivas, interativas e significativas.

Do ponto de vista cientifico, a pesquisa contribui para o debate acerca do
constructo da docéncia digital e para a consolidagdo de referenciais teodricos e
metodoldgicos que auxiliem na sistematizagdo da docéncia contemporanea como
uma categoria pedagogica distinta, colaborando com o avang¢o do conhecimento no
campo da educacado superior e da EaD. Do ponto de vista social e institucional,
revela-se pertinente ao subsidiar politicas e praticas formativas voltadas a
qualificacdo dos docentes e a melhoria da qualidade dos cursos ofertados na
modalidade a distancia.

Em relagédo ao percurso metodoldgico, a presente pesquisa adota abordagem
qualitativa, de natureza bibliografica e documental, estruturada a partir de uma
revisdo sistematizada da literatura, complementada pela analise de marcos
normativos que regulam a educagao superior e sua oferta na modalidade a distancia
no Brasil. A analise dos dados possibilitou identificar categorias, convergéncias e
lacunas no campo investigado. Recorremos aos referenciais tedrico-metodologicos
de Antonio Joaquim Severino (2013) Silvio Sanchez Gamboa (2018) e Vosgerau e
Romanowski (2014), autores que oferecem bases sélidas para a compreensao e a
sistematizagcao do trabalho cientifico em educacao, especialmente no contexto do

ensino superior e da Cultura digital.
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Segundo Severino (2013), a pesquisa bibliografica caracteriza-se pelo
levantamento, analise e interpretacdo de produgdes cientificas ja publicadas, sendo
fundamental para a construgdo do conhecimento em nivel académico, pois permite
ao pesquisador situar-se criticamente diante da producdo de determinado campo,
identificar lacunas, tendéncias e perspectivas tedricas relevantes. Gamboa (2018)
complementa que a pesquisa bibliografica, quando articulada a analise documental,
possibilita ndo apenas a revisao critica da literatura, mas também a compreensao
dos processos histéricos, sociais e epistemologicos que permeiam a produc¢do do
conhecimento educacional.

A pesquisa documental, por sua vez, envolve a analise de documentos
primarios e secundarios, como legislagdes, diretrizes curriculares, relatorios
institucionais, pareceres, normativas e registros oficiais que constituem fontes
essenciais para a compreensao das politicas, praticas e transformacdes no campo
da docéncia universitaria, especialmente na modalidade a distancia e em contextos
mediados pela Cultura digital.

Recorrendo ainda a Gamboa (2018), esta pesquisa parte do principio de que
todo processo investigativo implica uma articulagdo entre fundamentos
epistemoldgicos, referenciais tedricos, métodos e técnicas, sendo imprescindivel
explicitar os pressupostos que orientam a constru¢cdo do objeto de estudo
(GAMBOA, 2018, p.16). O autor propde a utilizagdo da matriz epistemoldgica como
instrumento de analise, articulando dimensdes logicas internas (técnicas, métodos,
teorias, epistemologias) e dimensdes historicas externas (contextos sociais,
institucionais e politicos) na producéo cientifica (GAMBOA, 2018, p. 81).

Por sua vez, Severino (2013) reforca que a pesquisa cientifica deve ser
compreendida como um processo sistematico de constru¢do do conhecimento, no
qual o pesquisador atua de modo ativo e reflexivo, superando a mera reprodugcao de
informagdées e assumindo uma postura investigativa diante dos fendédmenos
estudados (SEVERINO, 2013, p. 18-22). Assim, a metodologia adotada busca
garantir o rigor légico, a coeréncia interna e a relevancia social da investigacao.

Na perspectiva de atender tais pressupostos, o corpus da pesquisa foi
constituido por produgéo cientifica classica e atual, envolvendo artigos, livros, teses
e capitulos de livros publicados sobre docéncia no ensino superior na modalidade a

distancia, Cultura digital, identidade docente, praticas colaborativas e inovagao
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metodoldgica, além de documentos institucionais e normativos, como legislagdes,
diretrizes curriculares nacionais e pareceres do Conselho Nacional de Educacgao e
do Ministério da Educacao (CNE/MEC).

O levantamento foi realizado em bases de dados académicas, portais de
periodicos, repositérios institucionais e sites oficiais de 6rgaos reguladores, a partir
de critérios explicitos de inclusdo e exclusdo. Definido o corpus da pesquisa,
procedeu-se a analise e sistematizacao dos dados, envolvendo leitura exploratoria,
leitura seletiva e analitica, fichamento, analise critica e sintese interpretativa.

Os resultados dessa pesquisa revelaram que as transformagdes decorrentes
da Cultura digital na sociedade contemporanea tém imposto a educagao superior o
desafio de ressignificar suas praticas pedagdgicas, particularmente no ambito da
Educagdao a Distancia. A emergéncia de novas formas de ensinar e aprender,
mediadas por tecnologias digitais, requer dos docentes o desenvolvimento de
competéncias especificas para a atuagdo em ambientes virtuais, de modo a
favorecer experiéncias de aprendizagem que privilegiem a autonomia, o
protagonismo e a interagdo dos estudantes, fato que imprime um novo modus
operandi a docéncia, ainda ndo consolidado, denominado por essa tese de docéncia
digital.

A docéncia digital como constructo tedrico esta em construgao, e demanda a
reconfiguragdo das praticas docentes, das relacbes pedagodgicas e das estruturas
organizacionais das instituicbes de ensino. Tal perspectiva implica compreender a
docéncia digital como um processo que envolve a capacidade de atuagao
colaborativa, integrada e compartilhada em ambientes virtuais que exigem
flexibilidade, inovacédo e sensibilidade pedagodgica. O trabalho coletivo entre
professores, tutores e demais profissionais da educagido mostra-se, assim,
indispensavel para assegurar a qualidade da mediagdo pedagdgica e o efetivo
engajamento discente na modalidade de ensino EaD.

Ademais, a pesquisa revelou que a docéncia digital, bem como as
competéncias necessarias para a construcdo dessa nova identidade do professor,
ainda constitui um campo pouco explorado no cenario educacional e formativo
brasileiro. Tal lacuna pode comprometer o desenvolvimento de praticas pedagodgicas
condizentes com as demandas contemporaneas da Cultura digital, evidenciando a

importancia de investigagdes que contribuam para o aprofundamento teérico e
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pratico acerca do tema.

Importa ainda declarar que a produgdo da tese contou com o suporte de
ferramenta de Tecnologia Artificial (IA) ao longo do seu desenvolvimento. O
CHATGPT (OpenAl) foi utilizado na revisédo textual, porém a pesquisadora manteve
o controle sobre todas as decisbes de conteudo, interpretagcdo, analise,
argumentagao e producgao textual, cabendo as ferramentas papel de suporte ao
processo exclusivo de revisdo e nido de substituicdo do trabalho intelectual.

Para sistematizar os resultados da investigagc&o, organizou-se a presente tese
em seis capitulos. O Capitulo 1, ou Introdugao, aborda as transformacdes impostas
pela Cultura digital a educagédo superior, especialmente a modalidade a distancia,
destacando a necessidade de revisdo das praticas pedagdgicas e da identidade
docente diante das novas formas de ensinar e aprender. A partir de referéncias de
Serres (2013) e Floridi (2014), define a Cultura digital como um ecossistema
informacional que reorganiza valores, interacdes e modos de conhecimento.
Apresenta o problema, os objetivos e a metodologia da pesquisa, fundamentada em
analise bibliografica e documental, e evidencia a emergéncia da docéncia digital
como constructo tedérico em construgdo, cuja consolidagdo exige competéncias
especificas, inovagao e trabalho colaborativo.

O Capitulo 2 apresenta a revisao sistematizada da literatura que sustenta
teoricamente a pesquisa, mapeando o tema investigado a partir da analise critica de
fontes bibliograficas e documentais, conforme os pressupostos de Severino (2013),
Gamboa (2018) e Vosgerau e Romanowski (2014). A revisdo é compreendida como
processo sistematico e rigoroso, fundamental para identificar abordagens, lacunas e
fundamentos conceituais pertinentes ao objeto de estudo. Nesse percurso, séo
mobilizadas as contribuigdes de Kenski (2003, 2006, 2021) e Vieira Pinto (2005), que
elucidam as transformagdes impostas pelas tecnologias digitais a docéncia no
ensino superior, bem como os critérios de selegao e categorizagdo das obras,
orientados pelas diretrizes metodolégicas de Vosgerau e Romanowski (2014),
assegurando consisténcia e fidedignidade ao corpus tedrico que sustenta este
trabalho.

O Capitulo 3 analisa os marcos normativos que orientam a docéncia na
Educacao Superior brasileira e o principio da indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensdo e para as recentes regulamentagdes relacionadas a Educagéo
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Digital, examinando suas implica¢gdes para a constituicdo da docéncia universitaria
contemporanea.

O Capitulo 4 aprofunda a analise da docéncia a partir de perspectivas
historicas e tedricas, focalizando, em especial, a docéncia na Educacgao a Distancia
no contexto das mudangas tecnoldégicas e da metamorfose da escola
contemporanea, evidenciando como as transformagdes sociais e a Cultura digital
reconfiguram a identidade, as praticas e os saberes docentes.

Na sequéncia, o Capitulo 5 apresenta o produto educacional desta tese,
consubstanciado em uma proposta de formagao continuada para a docéncia digital,
elaborada a luz dos achados tedricos e analiticos da pesquisa, com énfase no
desenvolvimento de competéncias digitais, na inovagdo metodoloégica e no
fortalecimento do trabalho colaborativo em contextos da educacdo superior na
modalidade a distancia.

Por fim, as consideragdes finais sistematizam as principais contribuicoes do
estudo, retomando os objetivos e o problema de pesquisa, discutindo os limites e as
potencialidades da investigagcdo e apontando possibilidades para futuras pesquisas
e para o aprimoramento das politicas e praticas formativas voltadas a docéncia no
ensino superior na modalidade a distancia, bem como explicita, também, os meios

selecionados para divulgacao e socializagao dos resultados dessa pesquisa.
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2. REVISAO SISTEMATIZADA DA LITERATURA: PRIMEIROS PASSOS A LUZ
DO OBJETO DA PESQUISA

A escolha do método de investigacdo é sempre resultado de um duplo
imbricamento que articula a intencionalidade do pesquisador e as especificidades do
objeto a ser perquirido. Do mesmo modo, € mister o fato de que o recorte
estabelecido para a pesquisa limita a compreensao do objeto, pois ndo € possivel
indagar todas as condi¢des que o definem.

Assim, ao perseguir o problema de pesquisa delimitado neste trabalho que
tem como objeto a docéncia digital, o intento n&o é responder tudo o que o constitui,
mas enxergar o todo no recorte proposto.

Destarte, o percurso inicialmente projetado para esta pesquisa exigiu a busca
de aportes tedricos capazes de investigar o objeto de estudo sem toma-lo como
verdade construida a priori.

Nessa direcédo, Severino (2013) é categdrico ao declarar que o método é o
movimento do pensamento em diregdo ao objeto que se deseja conhecer,
diferenciando a atividade cientifica de outros propdsitos ou interesses e o autor em
tela ainda sublinha que esse movimento n&o € neutro e, por isso, esta cingido pelo
posicionamento epistemoldgico do pesquisador.

Ademais, é necessario também langar mao de algumas formas padronizadas
de produgdo e analise de dados, sob pena de, ao ndo fazé-lo, afastar-se da
objetividade necessaria a qualquer trabalho cientifico. Esse conjunto de
procedimentos e escolhas definem o caminho da pesquisa e devem ser explicitados
no momento da comunicagao dos resultados. Por essa razao, far-se-a, a seguir, uma
sintese do percurso metodoldgico desta investigagao.

O referencial tedrico-metodoldgico selecionado para perquirir 0 objeto
investigado ndo deixa duvidas de que o paradigma epistemoldgico adotado encontra
maior aderéncia na perspectiva denominada dialética. Para Severino (2013):

Esta tendéncia vé a reciprocidade sujeito/objeto eminentemente
como uma interagdo social que vai se formando ao longo do tempo
historico. Para esses pensadores, o conhecimento ndo pode ser
entendido isoladamente em relacéo a pratica politica dos homens, ou
seja, nunca é questdo apenas de saber, mas também de poder. Dai
priorizarem a praxis humana, a acéo histérica e social, guiada por
uma intencionalidade que |he da um sentido, uma finalidade



33

intimamente relacionada com a transformagdo das condi¢cdes de
existéncia da sociedade humana. (Severino, 2013, p. 90).

Apoiada nesses fundamentos epistemoldgicos, presentes de modo
transversal nas contribuigdes de Vieira Pinto (2005), Floridi (2014) e Serres (2013),
esta pesquisa assume abordagem qualitativa. Nessa perspectiva, o carater
qualitativo ndo decorre apenas da auséncia de tratamento estatistico dos dados,
mas da compreensao de que o conhecimento educacional exige interpretar sentidos,
relacbes histdricas, mediagdes sociais e significados atribuidos as praticas
humanas. Assim, a revisdo sistematizada da literatura e a analise documental sdo
mobilizadas como procedimentos de construgado critica do objeto investigado.

Em relacdo aos objetivos, essa investigacdo caracteriza-se como uma
pesquisa exploratoria, pois representa um movimento inicial de aproximagdo com o
constructo da docéncia digital, pouco conhecido ou pouco sistematizado no campo
cientifico, conforme revelou a revisao sistematizada de literatura.

No que tange aos procedimentos técnicos, trata-se de uma pesquisa
bibliografica e documental, cuja producédo e analise de dados se deu por meio da
revisao de literatura, a qual sera detalhada na sequéncia.

Por conseguinte, o presente capitulo seguira com o intuito de apresentar e
analisar a producédo cientifica nacional recente acerca da docéncia digital na
educacado superior, buscando identificar fundamentos conceituais, tendéncias
tedricas, lacunas investigativas e convergéncias analiticas que sustentam a
construgdo do objeto de estudo. Considerando a complexidade das transformagdes
educacionais impulsionadas pelas Tecnologias Digitais da Informagdo e
Comunicagéao (TDIC) e pela Cultura digital, torna-se fundamental compreender como
a docéncia vem sendo problematizada no campo educacional brasileiro,
especialmente na educacao superior, na modalidade da Educacé&o a Distancia e das
novas formas de mediagdo pedagogica.

Nesse sentido, o capitulo estrutura-se a partir de uma revisao sistematizada
da literatura, concebida ndo apenas como procedimento de levantamento
bibliografico, mas como procedimento analitico de construgéo tedrica e delimitagéao
epistemologica do objeto investigado. A revisdo permitiu mapear estudos relevantes,
identificar disputas conceituais, reconhecer regularidades discursivas e compreender

0os movimentos de ressignificagdo da docéncia no cenario contemporaneo da Cultura
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digital. Assim, os percursos apresentados nas subse¢des seguintes articulam
fundamentos epistemoldgicos, procedimentos metodoldgicos e critérios técnicos que
orientaram a constituicdo do corpus analitico da pesquisa e sustentaram o

desenvolvimento tedrico desta investigacéo.

2.1 ESCLARECIMENTOS METODOLOGICOS E EPISTEMOLOGICOS DA
REVISAO SISTEMATIZADA DA LITERATURA

A revisao realizada nesta tese caracteriza-se como reviséo sistematizada da
literatura, distinguindo-se, portanto, tanto da revisdo narrativa tradicional quanto da
revisdo sistematica de literatura. Enquanto a pesquisa bibliografica, conforme
Severino (2013), constitui pratica fundamental de levantamento e anadlise critica da
producdo existente, a revisdo sistematizada incorpora critérios explicitos de busca,
selecdo e categorizagao das fontes, sem abdicar do carater interpretativo proprio
das ciéncias humanas.

Nessa perspectiva, Severino (2013) fundamenta a dimensao epistemoldgica
da revisdo ao situa-la como momento constitutivo da construgdo do objeto de
pesquisa, permitindo ao pesquisador posicionar-se criticamente no campo
investigado. A revisao sistematizada da literatura, nessa perspectiva, ndo se reduz
ao levantamento descritivo de produgdes académicas, mas configura-se como
movimento analitico de aproximagdo critica ao objeto, possibilitando identificar
categorias, disputas conceituais, lacunas investigativas e perspectivas teoricas
presentes no campo educacional.

Por sua vez, as contribuicdes de Vosgerau e Romanowski (2014) orientam os
procedimentos técnicos da revisdo sistematizada, especialmente no que se refere a
definicdo dos descritores, aos critérios de inclusdo e exclusao, a explicitacdo das
estratégias de busca, a transparéncia metodolégica e a organizagao do corpus
analitico. Assim, a utilizagdo das autoras nao implica ado¢gdo de uma reviséao
sistematica em sentido estrito, mas de uma revisao sistematizada, adequada as
especificidades epistemoldgicas da pesquisa qualitativa em educagéo.

Ao adotar a revisao sistematizada da literatura como eixo metodologico
central, esta tese reconhece que a docéncia digital ainda se encontra em processo

de consolidagdo conceitual no campo educacional brasileiro. A op¢gédo metodologica
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propicia mapear criticamente o conjunto das produgdes acerca do tema, evidenciar
disputas conceituais e identificar regularidades discursivas que sustentam a
definicdo da docéncia digital como constructo emergente, expressao da docéncia
ampliada.

Esse percurso metodoldgico, portanto, ndo se limita a organizagao de dados
bibliograficos, mas opera como procedimento analitico de construgédo tedrica,
permitindo compreender como a docéncia digital vem sendo produzida, tensionada e
significada no cenario contemporaneo da educagédo superior e da Educacédo a
Distancia. Desse modo, a revisdo sistematizada assume fung¢do estruturante na
formulagao tedrica da tese e orienta, de maneira coerente, a proposi¢cao do produto

educacional desenvolvido nesta investigagao.

2.2 PERCURSO METODOLOGICO DA REVISAO SISTEMATIZADA DA
LITERATURA

Definidos os fundamentos epistemologicos da revisdo sistematizada da
literatura, apresenta-se, nesta subsec¢do, o percurso metodoldgico adotado para
constituicdo do corpus analitico da pesquisa. Com base nessa concepg¢ao, a revisao
sistematizada da literatura constitui estratégia fundamental para compreender o
conjunto das produgdes acerca da docéncia digital na educacgado superior,
propciando identificar tendéncias investigativas, categorias analiticas, lacunas
tedricas e disputas conceituais presentes na produgao cientifica nacional.

A revisado realizada neste trabalho fundamenta-se epistemologicamente nas
contribuicdes de Severino (2013), para quem a pesquisa bibliografica representa
dimensado constitutiva da investigacao cientifica, uma vez que possibilita ao
pesquisador dialogar criticamente com o conhecimento acumulado e posicionar-se
teoricamente diante do objeto investigado. Nessa perspectiva, a reviséo
sistematizada de literatura ultrapassa a simples coleta de informagdes,
configurando-se como processo analitico, interpretativo e critico de produgao do
conhecimento.

Do mesmo modo, a pesquisa documental contribui para a compreensao dos
marcos normativos, institucionais e politicos que atravessam a docéncia digital e a
Educacao a Distancia. Conforme Severino (2013), a pesquisa documental

distingue-se da bibliografica pelo tipo de fonte analisada, utilizando documentos que
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ainda nado receberam tratamento analitico, como legislagbes, diretrizes,
regulamentos e documentos institucionais, cuja interpretacdo demanda
procedimentos rigorosos de analise.

Entretanto, nesta investigagdo, as pesquisas bibliografica e documental ndo
se configuram como métodos autbnomos e independentes, mas como
procedimentos constitutivos da revisao sistematizada da literatura, adotada como
eixo metodolégico central da tese. Assim, o percurso metodoldgico articula
fundamentos epistemoldgicos da pesquisa educacional com procedimentos técnicos
sistematizados de busca, selegdo, organizagdo e analise das produgbes
académicas.

A esse respeito, as contribuicdes de Vosgerau e Romanowski (2014) orientam
os procedimentos técnicos da revisdo sistematizada, especialmente no que se refere
a definicdo de descritores, aos critérios de inclusdo e exclusdo, a explicitacdo das
estratégias de busca, a organizagdo do corpus e a transparéncia metodologica do
processo investigativo. Tal perspectiva possibilita sistematizar o levantamento da
producao cientifica sem abdicar do carater interpretativo proprio das pesquisas em
Ciéncias Humanas e Educacéo.

A partir desses pressupostos, esta secado estrutura-se em etapas
complementares que contemplam: a definicdo dos descritores e das estratégias de
busca; a delimitagdo das bases de dados; os critérios de inclusdo e exclusao; a
organizagado do corpus analitico; a categorizagédo tematica dos estudos; e a analise
interpretativa das producgdes selecionadas no periodo de 2019 a 2024.

Para perquirir o objeto investigado a partir dos procedimentos e técnicas que
envolvem a revisao sistematizada de literatura, foi indispensavel situar o problema
de pesquisa e as indagag¢des que o permeavam. Assim, inicialmente, o objeto de
estudo aqui denominado de docéncia digital precisou debrugar-se sobre a docéncia
no ensino superior no contexto das transformacgdes tecnoldgicas digitais. Para tanto,
teve como aporte inicial as obras de Vani Moreira Kenski, especialmente: “Educacgao
e Tecnologias: O Novo Ritmo da Informagao” (2007); “Tecnologias e Tempo Docente”
(2013); “Tecnologias e Ensino Presencial e a Distancia” (2003) e “Design Instrucional
para Cursos On-line” (2019).

Nas obras citadas, a autora em tela apresenta uma analise critica sobre as

mudangas que as tecnologias digitais vém provocando nos processos de ensinar e
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aprender, destacando que essas atividades s&o, antes de tudo, sociais e
comunicativas. Kenski (2013) ressalta que, mesmo diante do surgimento de novas
ferramentas tecnoldgicas, os processos de mediacdo que envolvem interacédo e
comunicagdo nao desaparecem, mas se transformam e se reinventam, mantendo
sua centralidade na educacdo. Sob essa ética, a questdo que se coloca, refere-se
ao modo como essas mediagdes semiodticas produzidas pela Cultura digital
emergente serdao organizadas e com qual objetivo, afetando sentidos e significados
que tradicionalmente envolveram a escola e a sala de aula.

Recuperando a obra de Kenski (2007), € possivel explicitar, ainda que
brevemente, alguns marcos que trouxeram mudangas no modo de organizar a
escola e as relagdes entre docente, estudante e conhecimento. A autora nos adverte
gue no passado o ensino era fortemente marcado pela presenca fisica do mestre e
do aprendiz, com énfase na observacdo e na imitacdo. Neste cenario, o
conhecimento estava personificado no mestre, e a interagdo ocorria de forma
limitada, muitas vezes unilateral. A introdug¢ao da escrita e, posteriormente, do livro,
ampliou as possibilidades de interagdo, ainda que ndo de forma homogénea,
permitindo que o aprendiz acessasse o conhecimento em outros tempos e espagos.
(KENSKI, 2007)

Nesse interim, Kenski (2007) ainda ressalta que as restricdes em relagéo aos
processos de interacdo envolvendo as pessoas, a informacdo e o conhecimento,
proprias daquele modelo de escola tradicional, também eram agudizadas por meio
de curriculos rigidos e pelos prazos e divisbes temporais do ensino, como 0s
momentos de ouvir, ler e fazer. Portanto, o acesso a informacéo é restrito a alunos e
professores, e o processo de aprendizagem tende a ser centrado no professor, com
foco na memorizagdo e no produto final, o que limita o potencial de construgao
coletiva do conhecimento.

Esse modelo, segundo Kenski (2013) é tensionado com o avango das
tecnologias digitais, especialmente com a internet, pois surgem ambientes virtuais
que rompem com as barreiras de tempo, espaco e hierarquia. Por conseguinte, o
ensino mediado por essas tecnologias modificou, ainda que nao universalmente, as
estruturas verticais e lineares, criando novos espagos e tempos para interagao e
comunicagcdo entre professores, alunos e conhecimento. Para a autora, a

informag&o/dado passa a ser acessivel a qualquer momento e lugar, impulsionando
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a construcdo do conhecimento de forma coletiva e colaborativa, potencializando o
protagonismo dos aprendizes que agora nao dependem exclusivamente do docente
como fonte do conhecimento. (KENSKI, 2013)

interagc&o proporcionados pelas tecnologias digitais, que vao desde a simples
disponibilizacdo de conteudo online até a criagdo de ambientes colaborativos,
sincronos e assincronos, voltados para a produgao coletiva do conhecimento.
Atividades como féruns, chats, Wikis, blogs, videoconferéncias e projetos
colaborativos promovem a participagao ativa de alunos e professores, ampliando as
possibilidades de troca e construgdo conjunta.

Nas obras selecionadas da autora (Kenski, 2003, 2007, 2013 e 2019), é
possivel identificar as principais mudancas entre 0 modelo de aprendizagem mais
convencional e aquele que emerge com as transformagdes objetivas decorrentes da
tecnologia digital. A sala de aula da lugar ao que foi denominado “ambiente de
aprendizagem”, induzindo mudangas no papel e na identidade docente, bem como
na relacdo entre docente, aluno e conhecimento. O estudante deixa de ser um
‘recipiente” passivo e passa a ser agente ativo do processo, iluminando o proprio
caminho; a aprendizagem torna-se proativa, investigativa, com énfase no processo e
na transformacéo, realizada em grupo e ndo mais de forma solitaria.

A aprendizagem colaborativa, segundo Kenski (2019), é caracterizada pela
interdependéncia do grupo, que compartilha objetivos e responsabilidades. Do
mesmo modo, também pela interacdo intensa que desenvolve competéncias para o
trabalho em equipe e pela valorizagdo do pensamento divergente e criativo, com
atividades que exigem colaboragao.

Nessa perspectiva, a obra de Vieira Pinto (2005) converge com as mudangas
descritas por Kenski ao conceituar a tecnologia como resultado de uma necessidade
humana. Ou seja, se 0 homem primitivo ndo tinha necessidade da tecnologia tal
como a conhecemos atualmente, isso ndo significa que fosse menos ou mais
desenvolvido, mas sim que suas necessidades eram diferentes. Dessa forma, a
técnica surge como resposta as demandas especificas de cada contexto histérico.
Assim, a nova realidade tecnoldgica exige que os professores se apropriem das
novas ferramentas, desenvolvam metodologias inovadoras de ensino e contemplem

tanto as diretrizes institucionais quanto, sobretudo, o perfil dos alunos.
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De modo especifico, esta pesquisa analisa a relagao entre a docéncia no
contexto das transformacgdes tecnoldgicas digitais e da Cultura digital, buscando
compreender e problematizar os cenarios das pesquisas correlatas no campo
educacional brasileiro sobre essa tematica. Para isso, adota-se como eixo
metodoldgico central a revisdo sistematizada da literatura, fundamentada em
critérios rigorosos para a selegao dos estudos e a categorizagdo dos dados, o que
possibilita uma analise mais objetiva e metodologicamente estruturada.

Para garantir o rigor metodolégico, fundamentou-se a revisdo sistematizada
de literatura nas orientacdes de Vosgerau e Romanowski (2014), a partir das etapas

denominadas fundamentais, apresentadas no quadro 1.

Quadro 1 - Fundamentos da revisdao sistematizada da literatura, conforme
Vosgerau e Romanowski (2014).

Fundamentos da revisao
sistematizada da literatura em Procedimentos adotados na tese
Vosgerau e Romanowski (2014)

Inicialmente, delimitou-se o0 escopo da
pesquisa e definiu-se as palavras-chave
essenciais para a busca de estudos
relevantes: “docéncia digital, “identidade
Definicdo do escopo e selegao de | docente”, "competéncias digitais”, “Cultura

palavras-chave digital” e “ensino superior”. Esses termos
orientaram a localizacdo de fontes
diretamente  relacionadas ao tema
investigado. Foram utilizados operadores
booleanos “AND” e “OR”.
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Estabelecimento de critérios de
inclusao e exclusao

Foram considerados apenas os estudos:

a) Periodo de investigagao: 2019 — 2024;

b) Base digital de dados: na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDTD), no Catdlogo de Teses e
Dissertacbes da  Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e em Artigos analisados
no SciELO (Scientific Electronic Library

Online);
c) Palavras-chave: “Docéncia digital”,
‘Identidade  docente", “Competéncias

digitais”, “Cultura digital” e “Ensino
superior";

d) Tipo de pesquisas: Teses e Artigos; e

e) Pesquisas que apresentaram
pertinéncia e contribuicado significativa para
0 objeto da pesquisa.

Excluiram-se obras que ndo dialogassem
diretamente com os objetivos da tese,
garantindo o recorte analitico do corpus
analisado.

Analise e categorizagcao das
publicagoes selecionadas

As referéncias escolhidas foram
organizadas de acordo com suas
contribuicbes especificas para o0s eixos
tematicos definidos na fundamentacgao
teérica. Essa categorizagdo permitiu
identificar convergéncias, divergéncias e
lacunas no campo investigado.

Sintese dos resultados

A partir da analise das publicacdes, foi
possivel construir o referencial tedrico da
pesquisa, articulando diferentes
perspectivas e contribuicdes dos autores
que dialogam com a tematica. Essa
sintese proporcionou uma visao
estruturada e critica sobre os cenarios da
docéncia digital e as competéncias do
novo perfil docente no contexto brasileiro.

Elaboragéao propria.
Fonte: Vosgerau e Romanowski (2014)

Segundo Joana Romanowski e Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau (2014),

a sistematizacdo dos resultados da reviséo da literatura tem como objetivo central

situar o pesquisador no campo tedrico investigado, possibilitando a compreensao do

estado da arte acerca da tematica, a identificagcdo de lacunas investigativas, a
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delimitacdo de conceitos e a construcao do referencial analitico que sustenta a

investigacao.
Estes estudos partem do principio que uma visao interpretativa das
evidéncias seria mais adequado ao campo educacional, visto que os
achados, os instrumentos de coletas e sujeitos participantes
normalmente s&o variados o que torna dificil a agregacdo ou
contabilizacdo de resultados. Desta forma os resultados qualitativos,
bem como as condi¢cdes de aquisigcdo destes resultados necessitam
ser agrupados e reagrupados de forma interpretativa por

semelhancas para que possam responder a questdo central de
pesquisa proposta. (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p. 179)

Nessa perspectiva, a revisdo sistematizada n&o apenas fundamenta
teoricamente o estudo, mas também favorece a organizagdo critica da produgao
cientifica existente, contribuindo para o desenvolvimento de novas problematiza¢des

e pesquisas no campo da docéncia digital.

Considerando tais pressupostos, a presente investigacao foi conduzida com
base em um protocolo previamente estruturado, elaborado com o propdsito de
assegurar transparéncia, rigor metodologico e objetividade na execug¢ao das etapas
de busca, selecdo, organizagdo e analise dos estudos incluidos no corpus da
pesquisa. Esse planejamento metodolégico contribuiu para  minimizar
inconsisténcias no processo de triagem e avaliagdo das produgdes selecionadas,
fortalecendo a consisténcia analitica e a confiabilidade dos resultados obtidos. O
Quadro 2 apresenta a estrutura organizacional adotada no protocolo da revisado da

literatura.

Quadro 2 - Descri¢ao dos Itens da Revisao da Literatura
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Itens

Descri¢ao dos Itens

101

Problema de Pesquisa: Quais fundamentos caracterizam a docéncia digital
como um novo constructo profissional na educacgao superior, na modalidade
a distancia, e de que modo esse constructo expressa uma reconfiguragao do
trabalho docente no interior da docéncia ampliada contemporanea?

102 | Objetivo Geral: Compreender os fundamentos que caracterizam a docéncia
digital como constructo profissional emergente na educagao superior, na
modalidade a distancia, a luz das transformacgdes provocadas pela Cultura
digital e pela consolidagao da Infosfera.

103 | Selecionar os descritores, bancos indexados de Dados, executar a busca,
conforme os descritores/palavras-chaves e operadores booleanos.

104 | Selecao dos trabalhos - Critérios de Exclusao: (CE) descritos no quadro 06.

105 | Estratégias de buscas - Critérios de Inclusao (Cl) descritos no quadro 05.
Categorias analiticas:

106

Perspectivas da docéncia digital: como os autores conceituam e discutem o
tema;

Diretrizes para praticas pedagdgicas na Cultura digital: estratégias,
metodologias, principios;

Competéncias digitais docentes: habilidades, saberes, atitudes necessarias;

Trabalho coletivo e docéncia compartilhada: formas de colaboragao, equipes
multidisciplinares;

Ressignificagdo das metodologias de ensino: mudancgas, inovagdes, desafios.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, junho de 2025.

Ao sistematizar os itens que compdem a Revisdo da Literatura, parte-se do

Iltem 101, no qual se explicita o problema de pesquisa e seus desdobramentos
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analiticos. Na sequéncia, o Item 102 apresenta o objetivo geral do estudo,
articulando-o as dimensdes investigativas que orientam a analise da docéncia no
ensino superior a distancia. No Item 03, descreve-se o percurso metodologico
adotado para a construcdo da revisdo da literatura, contemplando a definicdo dos
descritores, a selegado das bases de dados e a execugéo das estratégias de busca.
Para o desenvolvimento da pesquisa, foram utilizadas trés fontes principais: duas
bases de dados académicas — a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagcdes (BDTD) e o Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES —, nas quais
foram identificadas teses produzidas no contexto brasileiro sobre a tematica; e a
biblioteca digital SciELO (Scientific Electronic Library Online), que possibilitou o

acesso a artigos cientificos relevantes.

A selecdo dos trabalhos ocorreu a partir do uso de palavras-chave e
operadores booleanos, conforme especificado no Quadro 03, bem como da
aplicagédo dos critérios de inclusdo (Quadro 04) e de exclusdo (Quadro 05)

previamente estabelecidos.

Quadro 3: Estratégia de Busca para Revisao Sistematizada da Literatura

Eixo Tematico Descritores (Palavras-chave) Operadores
Booleanos
"docéncia digital" OR "docéncia
U virtual'  OR "ciberdocéncia" OR
Docencia Digital "ensino digital" OR "pratica docente OR
digital"
Identidade "identidade docente" OR "identidade
profissional" OR "identidade docente OR
Docente ) _
no ensino superior
"competéncia digital" OR
Competéncias "competéncias digitais" OR OR
Digitais "habilidades digitais"® OR "literacia
digital" OR "fluéncia digital"
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Eixo Tematico Descritores (Palavras-chave) Operadores
Booleanos
Cultura digital | CUitura digital” OR ~ "tecnologias OR

digitais" OR "cibercultura"

"educagao superior" OR "ensino
superior" OR "formacao docente" OR OR
"formacao de professores"

Educagao
Superior

Fonte: Quadro elaborado pela autora, junho de 2025.

Na BDTD, foram pesquisados os cinco descritores separados e com
operadores booleanos, utilizando o refinamento - Idioma: Portugués; Tipo de
documento: Tese; Ano de Publicagao: 2019-2024; Assunto: Educacao. O resultado
totalizou 425 trabalhos. Sendo que destes, foram selecionadas 14 teses.

No repositorio da CAPES, foram pesquisados os cinco descritores separados
e com operadores booleanos. Quando aplicados os refinamentos - Tipo: Doutorado
(Tese); Ano: 2019 a 2024; Grande Area Conhecimento: CIENCIAS HUMANAS; Area
Conhecimento: EDUCACAOQ; e Area Concentracdo: EDUCACAO, totalizaram 2.207
pesquisas. Apesar do numero expressivo de registros encontrados, apenas 06
estavam relacionados diretamente ao problema investigado. Este cenario evidencia
a necessidade deste estudo.

A etapa de investigacao realizada no Scielo foi refinada por meio dos filtros -
Colegdes: Brasil; Idioma: Portugués; Ano de Publicagdo: 2019 a 2024; Area:
Ciéncias Humanas; e Tipo de literatura: Artigo. Para essa busca, os descritores
empregados foram pesquisados separados e com operadores booleanos. Como
resultado, foram obtidos 2.150 registros, dos quais 19 apresentaram pertinéncia com
a tematica proposta nesta pesquisa.

Com a definicdo dos descritores e as fontes de busca, a seguir, os Quadros
04 e 05, consistiu nas estratégias para filtrar a busca e facilitar posteriormente os
critérios de selecao e exclusao dos trabalhos.

Para garantir rigor, coeréncia e alinhamento entre o corpus selecionado e o
objeto investigativo, foram estabelecidos critérios de inclusdo e exclusdo que

orientaram a triagem dos estudos localizados nas bases de dados. Sobretudo,
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buscou-se explicitar as razdées que justificaram a exclusdo expressiva de grande

parte dos trabalhos identificados na busca. A seguir, os quadros com os critérios.

Quadro 4 - Critérios de Inclusao da Revisao da Literatura

N° Critério de Inclusao

Estudos sobre docéncia digital.

Pesquisas sobre EaD, ensino hibrido ou mediac&o digital.

Trabalhos do campo da educacéao formal.

Estudos metodologicamente consistentes.

Publicagdes disponiveis na integra, permitindo analise completa.

Textos publicados em portugués.

Produgdes dentro do recorte temporal definido.

Artigos cientificos e teses.

©| 0| N| O Ol | W N| =

Pesquisas que abordem implicagdes pedagdgicas das tecnologias

digitais.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.

Os critérios de inclusdo adotados nesta revisdo de literatura foram definidos
com o proposito de garantir rigor metodolégico e alinhamento com o objeto de
investigacdo. Assim, foram considerados apenas estudos que abordassem
diretamente a docéncia digital, incluindo praticas, competéncias, processos de
formagao, condigdes de trabalho e formas de atuacdo em contextos mediados por
tecnologias digitais. Incluiram-se, igualmente, pesquisas que tratassem da docéncia
no ambito da Educacdo a Distancia, do ensino hibrido ou de processos educativos
gue envolvem mediagao digital, assegurando a pertinéncia tematica.

Foram selecionados trabalhos vinculados ao campo da educacgao formal,
abrangendo diferentes niveis e modalidades de ensino, desde que apresentassem
fundamentagédo tedrica consistente, bem como descricdo clara de objetivos,
procedimentos metodolégicos e resultados. Também foram incluidas apenas
publicagbes disponibilizadas na integra, garantindo analise completa do conteudo,
e textos redigidos em lingua portuguesa, a fim de manter a precisao na leitura e

interpretacao.
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Ademais, respeitou-se o recorte temporal previamente estabelecido para a
pesquisa, considerando somente estudos produzidos dentro desse intervalo de
2019 a 2024, e priorizaram-se artigos cientificos e teses, por seu carater
académico e rigor investigativo. Por fim, integraram o corpus da revisdo as
producdes que discutiam as implicacbes pedagodgicas do uso de tecnologias
digitais no trabalho docente, contemplando os efeitos dessas ferramentas sobre
praticas educativas e processos de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, os critérios de inclusdo adotados asseguram que o corpus
analisado se mantenha estritamente alinhado ao foco da investigacdo e
metodologicamente consistente, permitindo uma compreensao aprofundada da
docéncia digital e de suas implicagbes pedagodgicas. A partir dessa definicéo,
torna-se igualmente necessario explicitar os critérios de exclusdo que orientaram a

delimitacao final do material analisado, os quais sao apresentados no quadro 5.

Quadro 5 — Critérios de Exclusdao da Revisao Sistematizada da Literatura

N° Critério de Exclusao

Estudos que nao tratem diretamente da docéncia digital.

Publicagdes centradas exclusivamente em estudantes ou gestao.

Pesquisas sobre ensino presencial tradicional.

Estudos em contextos corporativos ou nao formais.

Textos sem rigor cientifico.

Trabalhos indisponiveis na integra.

Documentos duplicados.

Publicagdes fora do recorte temporal.

©| O] N| & ] &l W N| =

Textos ndo escritos em portugués.

Estudos sobre tecnologias emergentes sem foco pedagadgico.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025

Os critérios de exclusdo adotados na revisdo sistematizada da literatura
foram definidos com o objetivo de assegurar a pertinéncia tematica da producéao
selecionada em relagdo a docéncia digital. Assim, foram desconsiderados estudos
que nao abordavam diretamente o trabalho docente mediado por tecnologias,

concentrando-se apenas em ferramentas, inovagdo ou recursos tecnoldgicos sem
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articulagdo com praticas pedagdgicas. Também foram excluidas publicagbes
centradas exclusivamente nos estudantes, na gestdo da EaD ou em processos
administrativos, por ndo contemplarem a dimensdo da acdo docente. De forma
semelhante, pesquisas que tratavam apenas do ensino presencial tradicional, sem
interface com praticas digitais ou hibridas, ndo foram incluidas na analise.

Outro conjunto de exclusdes refere-se ao contexto e ao rigor metodolégico
dos materiais. Foram eliminados estudos realizados em ambientes corporativos,
empresariais ou nao formais quando estes ndo apresentavam relacdo com o campo
educacional. Também foram desconsiderados trabalhos indisponiveis na integra,
uma vez que a auséncia de acesso completo inviabiliza a avaliacdo dos
procedimentos metodologicos e dos resultados apresentados. Além disso,
documentos duplicados localizados em mais de uma base de dados foram
removidos para garantir a integridade do processo de selegéo.

Por fim, foram excluidas as publicacdes que nao atendiam aos parametros
previamente estabelecidos para o recorte da pesquisa, como aquelas situadas fora
do periodo temporal definido ou redigidas em idioma distinto do portugués. Também
foram descartados estudos que discutiam tecnologias emergentes sob uma
perspectiva apenas técnica ou descritiva, sem explorar implicagdes pedagogicas ou
contribuicbes para a pratica docente. Esses critérios, em conjunto, garantiram a
consisténcia e a coeréncia do corpus analisado, alinhando-o ao foco central da
investigacao sobre a docéncia digital.

A expectativa inicial de localizar estudos vinculados ao descritor Docéncia
Digital nao se confirmou, o que constituiu um desafio para a pesquisa e,
simultaneamente, reforcou a hipotese de que essa tematica, entendida como um
constructo em desenvolvimento, permanece como um campo emergente e ainda
pouco explorado no cenario educacional brasileiro.

Diante desse quadro, torna-se necessaria uma analise mais atenta das novas
formas de organizagdo do trabalho docente, da mediacdo pedagodgica e das
interagbes em rede, dimensdes que exigem competéncias especificas, sensibilidade
didatica e atuacdo colaborativa. Assim, a docéncia digital implica uma
reconfiguragdo das praticas profissionais e formativas, reafirmando seu carater

complexo e central nas transformacgdes educativas contemporéaneas.
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Ainda em relagéo aos critérios de inclusdo, excluséo e avaliagao dos estudos,
estabeleceu-se como diretriz a selecdo daqueles cujos titulos e/ou resumos
apresentassem aderéncia a, pelo menos, um dos descritores previamente definidos:
Docéncia digital; Identidade docente; Competéncias digitais; Cultura digital e Ensino
Superior e os capitulos que abordam o assunto da pesquisa. Os resultados obtidos
na etapa de busca revelaram-se incipientes no que se refere a tematica investigada
da docéncia digital, pois somente um trabalho apresentou a tematica nao trazendo a
nomenclatura no titulo. Tal constatagdo evidencia, como ja mencionado
anteriormente, que o objeto em estudo ainda é pouco explorado no campo
educacional brasileiro, o que reforga a relevancia e a originalidade dos achados que
a presente pesquisa proporcionou.

Frente ao exposto, descreve-se no Quadro 06 a progressao quantitativa da
execugao do roteiro em consonancia aos critérios de inclusdo e exclusao, obtendo,
assim, um resultado de 39 pesquisas desenvolvidas no ambito stricto sensu e lato

sensu (teses e artigos).

Quadro 6 - Resultado da execuc¢ao do protocolo da revisao de literatura

Trabalhos
B Levantamento Aplicacao dos Selecionados
ase . . iz ~

Inicial critérios de exclusao (corpus da

pesquisa)
BDTD 439 425 14
CAPES 2.213 2.207 06
Scielo 2.150 2.131 19
Total 4.802 4.763 39

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.

Considerando o total de 4.802 trabalhos inicialmente identificados nas trés
bases digitais consultadas — BDTD, CAPES e Scielo —, conforme demonstrado no
Quadro 06, foram excluidas 4.763 pesquisas apos a aplicagdo do critério de
exclusao (CE).

Posteriormente, para a selegao dos trabalhos que compuseram o corpus final
dessa investigacdo, foram analisados de cada estudo: titulo, palavras-chave,
resumo, objetivo, resultados, principais autores, o texto e principalmente, os

capitulos que abordam o assunto da pesquisa. Apos fazer a verificagao, restaram 39
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trabalhos para compor o levantamento final da analise, os quais foram lidos na
integra. Esses estudos compreendem teses e artigos cientificos.

No Quadro 07 encontram-se apresentados os estudos selecionados na
revisdo realizada, discriminados por titulo e autoria, ano de publicacéo, tipo do
trabalho académico, com a devida identificacdo da base de dados consultada, da
referéncia bibliografica completa de cada trabalho e da instituicdo de vinculo dos
respectivos autores.

Quadro 7 - Trabalhos Selecionados na Revisao da Literatura

Trabalho o
a . Instituicao de
. , Ano de Académico e ,
ID Autoria e Titulo . vinculo dos
Publicacao Base de
autores
Dados
PIRILLO, Nadia
Rubio.Competéncias midiaticas na
1 formacdo docente para o Ensino 2024 Tese - BDTD USp

Superior: andlise de elementos
pedagdgicos e audiovisuais em
videoaulas.

CONCEICAOQ, Elizete de Fatima
Veiga da. Competéncias digitais
T2 dos professores para o 2024 Tese - BDTD UFSM
desenvolvimento do letramento
digital na educacdo basica.
ROCHEFORT, Thais de Almeida.
Educacdo a distancia no ensino

T3 . ~ 2024 Tese - BDTD UFPEL
superior: a construgdo de
identidades docentes
LAMEZA, Jacqueline de Oliveira.

T4 Competéncias digitais dos tutores 2024 Tese - BDTD PUC-SP

on-line em cursos de graduacao
presencial, hibrido e EaD

MAIESKI, Alessandra. Tecnologias
digitais e educacdo superior:

T5 elementos estruturantes para a 2024 Tese - BDTD UFMT
constituicao de ecologias de
aprendizagem

LUPIA, Marcia de Oliveira. O
T6 sujeito-professor em formacao : 2023 Tese - BDTD UFABC
um estudo sobre a identidade



https://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=97AA8C6AC449&lang=pt-br
https://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=97AA8C6AC449&lang=pt-br
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docente no ensino superior

T7

MARRONI, Lilian Saldanha.
Competéncias digitais de
docentes do ensino superior :
diagnéstico, formacdo e
discussoes sobre politicas
institucionais

2023

Tese - BDTD

UNICAMP

T8

SERAFIM, Patricia Amanda. Uso
das TDIC, competéncia digital e os
riscos psicossociais no trabalho
docente

2023

Tese - BDTD

UNESP

T9

SILVA, Gleice Assuncao da .
Competéncias digitais na
formacao inicial de professores
para a integracao das tecnologias
digitais nas praticas pedagdgicas:
um estudo de caso com os
egressos de licenciaturas da
Universidade Aberta do Brasil

2022

Tese - BDTD

UFSC

T10

PIONTKEWICZ, Regiane.
Competéncia digital de docentes
da educacdo superior no Brasil:
diagndstico sob a perspectiva das
universidades publicas brasileiras

2022

Tese -BDTD

UFPR

T11

COUTINHO, Lidia Miranda.
Desafios da docéncia na
Cultura digital: a
experiéncia de professores
de tecnologia na Rede
Municipal de Floriandépolis

2020

Tese - BDTD

UFSC

T12

EDNA, Araujo dos Santos de
Oliveira. As vozes dos professores:
contextualiza¢do do
conhecimento poderoso e do
curriculo na Cultura digital

2020

Tese - BDTD

UFSC

T13

ROZA, Jiani Cardoso da.
Aprendizagem na/da docéncia
digital na perspectiva do
B-Learning e do TPACK na
produgao compartilhada de novas
pedagogias

2019

Tese - BDTD

UFSM

T14

SILVA, Judilma Aline Oliveira.

2019

Tese - BDTD

UFRJF
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Acdes formativas (institucionais)
para a docéncia no ensino
superior nas universidades
publicas federais brasileiras

T15

MATTOS, Ana Carolina Guedes.
Docéncias engajadas na
perspectiva da educacdo aberta:
curadorias digitais e materiais
pedagdgicos nos processos (trans)
formativos na Educacdo Basica

2023

Teses -

UFJF

T16

PADUA, Carlos Alberto Lima de
Oliveira. A cultura pedagdgica do
professor-tutor na formacgao
docente a distancia.

2023

Teses -

UFPI

T17

CLESAR, Caroline Tavares de
Souza, Do presencial ao “novo
presencial” : construcdes e
ressignificagdes pedagdgicas
realizadas pelos professores
formadores de futuros docentes
de matematica no periodo
pandémico da COVID-19.

2022

Teses -

PUCRS

T18

FONTANA, Klalter Bez.
Formacao, identidades e praticas
docentes: um olhar sobre o
letramento midiatico de
pedagoga.

2022

Teses -

UFSC

T19

STAFFEN, Luciane Wayss.

Uso Dos Espacos Externos,
Culturas Digitais e Identidades
Docentes: Impermanéncias Na
Educacao Infantil

2022

Teses -

UNIVALI

T20

OLIVEIRA, Alice Virginia Brito de.
Discursos Docentes da Educacao
Superior Sobre as Tecnologias
Digitais da Informagao e
Comunicagao no Exercicio
Profissional: um estudo de caso
da Universidade Estadual de
Alagoas

2020

Teses -

UNIT

T21

SALVADOR, Maria Aparecida
Tenorio;

DE SORD, Mara Regina Lemes. A
formacdo docente para o ensino
superior: impasses e perspectivas

2024

Artigo - Scielo

UFRPE



https://tede2.pucrs.br/tede2/browse?type=author&value=Clesar%2C+Caroline+Tavares+de+Souza
https://tede2.pucrs.br/tede2/browse?type=author&value=Clesar%2C+Caroline+Tavares+de+Souza
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para a continua aprendizagem

T22

VASCONCELQS, Clenya Ruth;
ROCHA, Solange Helena Ximenes.
O que Dizem as Diretrizes
Curriculares Nacionais de
Formacao de Professores sobre o
Desenvolvimento Profissional
Docente no Brasil

2024

Artigo - Scielo

UFOPA

T23

OLIVEIRA, Wisllayne Ivellyze de;
SILVA, Lélia Santiago Custddio da;
SILVA, Francisco Sidomar Oliveira
da;

FLORES, Andrezza Santos;
SANTOS, Franciele Del Vecchio
dos.

A Formacao Continuada
Pedagdgica na Docéncia do
Ensino Superior: Reflexdes sobre
o Lugar dos Facilitadores na
Educacao a Distancia

2024

Artigo - Scielo

UNESP

T24

FIALHO, Lia Machado Fiuza;
FRANCA, Maria do Socorro Lima
Marques; NASCIMENTO, Vanusa
Neves.

Docéncia no Ensino Superior:
quais saberes mobilizar para
formar professores?

2023

Artigo - Scielo

UECE

T25

PERIN, Eloni dos Santos; FREITAS,
Maria do Carmo Duarte; COELHO,
Taiane Ritta.

Modelo de Competéncia Docente
Digital: Revisdo Bibliométrica e de
Literatura

2023

Artigo - Scielo

UFPR

T26

CRUZ, Elisabete;

FRADAO, Sandra;

VIANA, Joana;

RODRIGUEZ, Carla.

Formacao de Professores e
Promocdo da Competéncia Digital
dos Seus Aprendentes: Uma
Experiéncia em Tempos de
Transicdo Digital

2023

Artigo - Scielo

Instituto de

Educacdo da

Universidade
de Lisboa

T27

SCHNITMAN, Ivana Maria.
Desafios Presentes na Docéncia
do Ensino Superior em Tempos de
Cultura digital: O Programa de

2023

Artigo - Scielo

UFSB




Letramento Digital

T28

VELOSO, Braian Garrito; SESTITO,
Camila Dias de Oliveira;
MALHEIRO, Cicera Aparecida
Lima; PARESCHI, Claudinei Zagui;
MILL, Daniel;

ROCHA, Katia Gardénia Henrique
da; CHAQUIME, Luciane
Penteado.

Educacao hibrida e Cultura digital:
reflexdes sobre docéncia,
aprendizagem e tecnologias na
contemporaneidade

2023

Artigo - Scielo

UFLA, USP

T29

SARDI, Rafaela Garcia; CARVALHO,
Paulo Roberto de.

Docéncia na Educacdo a Distancia:
Processos de Subjetivacao

2022

Artigo - Scielo

UEL

T30

MOURA, Stephanie Tonn Goulart;
PETRI, Jéssica Tais; BIANCHI,
Christine Elena; KROENKE,
Adriana.

Competéncias dos docentes no
ensino superior

2021

Artigo - Scielo

Universidade
Regional de
Blumenau

T31

MACHADO, Aline Alvares;
AMARAL, Marilia Abrahdo.

Uma analise critica da
competéncia Cultura digital na
Base Nacional Curricular Comum

2021

Artigo - Scielo

UTFPR

T32

FERREIRA, Jacques de Lima.
Cultura digital e Formagao de
Professores: uma andlise a partir
da perspectiva dos discentes da
Licenciatura em Pedagogia

2020

Artigo - Scielo

UFPR

T33

BRITO, Glaucia da Silva; COSTA,
Maria Luisa Furlan.
Apresentagdo — Cultura digital e
educacdo: desafios e
possibilidades

2020

Artigo - Scielo

UFPR

T34

MATTAR, Jodao; RODRIGUES,
Lucilene Marques Martins;
CZESZAK, Wanderlucy; GRACIANI,
Juliana.

Competéncias e Funcdes dos
Tutores Online em Educacdo a
Distancia

2020

Artigo - Scielo

PUC-SP

T35

PIMENTEL, Fernando Silvio

2020

Artigo - Scielo

Universidade
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Cavalcante; NUNES, Andréa Karla
Ferreira; SALES JUNIOR, Valdick
Barbosa de. Formacao de
professores na Cultura digital por
meio da gamificacdo

Federal de
Alagoas

T36

MUHL, Eldon Henrique.

A virtualizacdo do Ensino
Superior: reflexdes sobre politicas
publicas e Educacdo Hibrida

2020

Artigo - Scielo

Universidade
de Passo
Fundo

T37

CARMO, Renata de Oliveira Souza;
FRANCO, Aléxia Padua.

Da Docéncia Presencial a
Docéncia Online: Aprendizagens
de Professores Universitarios na
Educacgdo a Distancia

2019

Artigo - Scielo

Universidade
Federal de
Uberlandia

T38

MODELSKI, Daiane;

CASARTELLI, Lacia M. M. Giraffae
Alam de Oliveira.

Tecnologias digitais, formagdo
docente e praticas pedagdgicas

2019

Artigo - Scielo

PUC/RS

T39

SILVA, Ketia Kellen Araujo da;
BEHAR, Patricia Alejandra.
Competéncias Digitais na
Educacdo: Uma Discussdo Acerca
do Conceito

2019

Artigo - Scielo

UFRG

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.

Durante a etapa de

leitura e organizagdo dos dados,

os trabalhos

selecionados foram sistematizados a partir de categorias analiticas construidas em

dialogo com os objetivos da pesquisa e com o0s eixos tematicos recorrentes na

literatura investigada. Esse processo possibilitou identificar recorréncias conceituais,

aproximacgoes teoricas, tendéncias investigativas e lacunas presentes nas produgdes

analisadas, favorecendo a organizagao interpretativa do corpus da pesquisa. Os

resultados dessa sistematizagdo e categorizacdo sdo apresentados na subsegao

seguinte.

2.3 — SISTEMATIZACAO DOS RESULTADOS
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A presente investigagdo configura-se como uma pesquisa qualitativa, de
natureza bibliografica e documental, conforme os delineamentos de Joana Paulin
Romanowski e Romilda Teodora Ens (2006), que destacam o carater descritivo,
analitico e interpretativo desse tipo de estudo. Nesse contexto, a revisdo
sistematizada da literatura possibilitou identificar tendéncias investigativas,
categorias analiticas, regularidades discursivas e lacunas tedricas presentes na
producgao cientifica nacional acerca da docéncia digital na educacgao superior.

O corpus da pesquisa foi constituido por teses, dissertagdes e artigos
cientificos selecionados conforme os critérios previamente definidos na reviséo
sistematizada da literatura. A organizacao e interpretacdo dos dados ocorreram a
partir de uma leitura analitica e interpretativa das produgdes selecionadas,
considerando o0s objetivos da investigacdo e o0s principais eixos tematicos
recorrentes no material analisado, tais como: perspectivas da docéncia digital,
diretrizes pedagdgicas, competéncias digitais, trabalho coletivo e ressignificacdo das
metodologias de ensino.

O percurso analitico desenvolveu-se mediante etapas articuladas de leitura,
organizagao, sistematizacdo e interpretagdo do corpus. Inicialmente, realizou-se
uma leitura exploratéria dos textos e capitulos selecionados, com o objetivo de
identificar aproximacgdes tematicas, recorréncias conceituais e elementos pertinentes
ao problema investigado. Posteriormente, procedeu-se a organizacao dos estudos a
partir de nucleos tematicos e categorias analiticas construidas em dialogo com o
referencial tedrico da pesquisa e com os objetivos da tese.

A sistematizacdo dos dados permitiu agrupar os estudos conforme
convergéncias conceituais, perspectivas teodricas e problematicas investigativas
relacionadas a docéncia digital. Tal procedimento favoreceu a identificacdo de
regularidades discursivas, tensdes conceituais e tendéncias emergentes presentes
no campo educacional brasileiro, possibilitando compreender como a docéncia
digital vem sendo produzida e significada no contexto contemporaneo da Cultura
digital e da Educacéo a Distancia.

Por fim, a interpretacdo dos resultados ocorreu de forma articulada aos
fundamentos tedricos da investigagdo, permitindo compreender os sentidos
atribuidos a docéncia digital nas produgdes analisadas, bem como suas implicagoes

para a formagao docente, para as praticas pedagogicas e para a reorganizagado do
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trabalho educativo na educagdo superior. As categorias analiticas emergiram da
leitura sistematica dos estudos selecionados e foram organizadas conforme

apresentado no Quadro 08. Posteriormente, os dados categorizados foram

sistematizados no Quadro 09.

Quadro 8 — Categorias de Analise do Corpus

Categoria
Principal

Subcategoria

Sintese de Unidade de
Registro

Identificagao

Perspectivas da
docéncia digital

Concepcgao,
desafios

Campo em construgdo que exige
dominio técnico, pedagdgico e
ético; desafios relacionados a
formacao e infraestrutura.

T1; T2; T13;
T15;T25; T27

Diretrizes para
praticas
pedagégicas

Metodologias
ativas

As praticas pedagdgicas
contemporaneas se orientam para
metodologias, que privilegiam o
protagonismo do aluno, a
aprendizagem significativa e a
inovacao didatica.

T15;
T17,T18;
122,
124,T26;T28;
131; T33;
135,738

Competéncias
digitais
docentes

Formacao
continuada

A formacéao continuada estruturada
é fundamental para o
desenvolvimento da competéncia
digital docente e para a promogéao
da cidadania digital. Por meio dela,
o professor pode desenvolver
habilidades e competéncias
especificas que o capacitem a
enfrentar os desafios impostos pelo
contexto da Educagao a Distancia.

12;T4; T1

Trabalho

coletivo e

docéncia
compartilhada

Colaboragao,
equipes

Na docéncia digital, o papel do
professor se reconfigura em
diregdo a colaboragdo, uma vez
que sua atuagao passa a ocorrer
em conjunto com uma equipe
multidisciplinar. Assim, a nogéo de
docéncia compartilhada substitui o
trabalho isolado por uma cultura de
cooperacao, baseada na
corresponsabilidade, no dialogo e
na construgao coletiva das praticas
pedagdgicas.

T5; T6; T15;
T16; T17; T19;
T21; T22




Categoria
Principal

Subcategoria

Sintese de Unidade de
Registro

Identificagao

Ressignificagao
das
metodologias
de ensino

Inovacao,
superacao

A pratica pedagogica, muitas
vezes, tem se caracterizado pela
simples transferéncia de métodos
utilizados no ensino presencial
para o ambiente virtual. Nesse
sentido, a ressignificagao das
praticas emerge como um
movimento de inovagao
pedagdgica, orientado a superagao
do modelo tradicional por meio da

T2; T5; T6; T7;
TO; T24; T28;
T32; T33

reflexao critica, do

docente e da integracao
significativa das tecnologias.

desenvolvimento da autonomia

Fonte: Quadro elaborado pela autora, setembro de 2025.

Quadro 9 — Organizacao dos Dados Categorizados

das

estratégias presenciais”;

Cajteg_o ria Frequerlma_de Corpus Identificagcao
Principal Ocorréncia
‘c trucio: T1; T2; T13;
Perspectivas g ampé’ €m reconstrucao; \115.716;717;
da docancia 15 i o oo T18; T19; T20;
digital o P T25: T27:729;
' T33; T35; T37
T1; T5; T7; T9;
Diretrizes para “Metodologias ativas”; T13; T15;
praticas 16 “Protagonismo discente”; |T17;T18; T22;
pedagdgicas “Sala de aula ampliada” T24;T26;T28;T31;
T33; T35;T38
Competéncias “Competéncias e T1;, T2;T4; T7;T8;
d‘i’ ol 1 habilidades especificas”;  [T10; T15; T17;
doc?entes “Formacéo continuada”; T18; T20; T21;
“Uso de AVA” T22;
Trabalho » . e w |T5:T6; T7; T10;
coletivo e .Equipe multidisciplinar’s \p45 515 146,
40CANCi 14 Colaboragao docente”; ! ! :
océncia “DoCANC ilhada” T17; T19; T21;
compartilhada ocencia compart T22;T28; T33; T34;
Ressignificagao 13 “Transposicao de T2; T5; T6; T7; T9;

T15; T17; T18;
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Cafeg_o ra Frequerﬂnma_de Corpus Identificagcao
Principal Ocorréncia

metodologias “Inovagao pedagogica”; T20;T24; T28; T32;
de ensino “Superagéo do tradicional” |T33

Fonte: Quadro elaborado pela autora, setembro de 2025.

Os dados foram organizados em quadros de categorizagdo e interpretados a
luz dos autores das pesquisas, articulando teoria e pratica na docéncia digital.
Conforme sublinhado anteriormente, a analise realizada sobre o corpus da pesquisa
permitiu identificar cinco categorias principais que estruturam o fenébmeno da
docéncia digital no ensino superior a distancia: perspectivas da docéncia digital,
diretrizes para praticas pedagogicas, competéncias digitais docentes, trabalho
coletivo e docéncia compartilhada e ressignificagdo das metodologias de ensino.

No que concerne a primeira categoria, perspectivas da docéncia digital, os
estudos examinados revelam que a docéncia digital — frequentemente associada a
educacdo mediada por tecnologias, a docéncia online, educagdo a distancia ou a
docéncia virtual — é concebida predominantemente como um campo em construcéo
e ainda em processo de consolidacado no cenario educacional brasileiro. A recorrente
substituicdo do termo docéncia digital por expressodes correlatas indica ndo apenas a
diversidade de abordagens conceituais, mas também a auséncia de um consenso
terminologico e epistemologico na area.

Esse aspecto torna-se particularmente evidente ao se constatar que, dentre
as trinta e nove pesquisas e artigos analisados, apenas um adota explicitamente a
expressao docéncia digital. Tal constatagdo reforca a compreensdo de que o
conceito permanece em construcdo, demandando maior aprofundamento tedrico e
sistematizacdo conceitual. A seguir, apresentam-se as principais contribuigcdes

dessas investigagdes, bem como o dialogo estabelecido com os autores.

Quadro 10 - Sintese de Analise dos Textos - Eixo Tematico: Perspectivas da
Docéncia Digital



Eixo Tematico

Autores
Relacionados

Sintese das Contribuicoes

Perspectivas da
docéncia digital
(concepgao e
desafios)

T1; T2

Campo em construgao que exige dominio
técnico, pedagdgico e ético; desafios
relacionados a formacgao e infraestrutura.

T13

Define a docéncia digital como um processo
formativo (aprendizagem na e da
docéncia);Enfatiza a formacao docente
como eixo estruturante; Consolida o
conceito de aprendizagem da docéncia
digital.

T7; T8

Campo em construgcdo que demanda novas
competéncias, apoio institucional e cuidado
com a saude docente.

T15; T16; T17;
T18; T19; T20

Campo em reconstrucao, caracterizado por
autoria, curadoria e mediacgéo tecnoldgica.
Os estudos convergem para a ideia de que
a tecnologia nao substitui o professor, mas
reconfigura seu papel, exigindo novas
competéncias, sensibilidade ética e
capacidade de gestdo dos ambientes
digitais. Desafios recorrentes: formagéo
insuficiente, sobrecarga, lacunas
institucionais e resisténcias culturais.

T25; T27;T29;
T33

Redefine o papel docente, deslocando-o do
transmissor de conhecimento para mediador
de aprendizagens em rede. Apontam os
impactos da pandemia na aceleragao da
transicao tecnoldgica, revelando
desigualdades e precarizagbes no trabalho
docente. Destacam a necessidade de
reconstrucao identitaria e subjetiva dos
professores diante de novos cenarios
educacionais mediados por tecnologias.

T35; T37

E mais do que o uso de tecnologias — ela
representa uma nova forma de ser e estar
docente na sociedade conectada.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.
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A docéncia digital € compreendida pelos diferentes autores como um campo

em construgdo, marcado pela complexidade das praticas pedagdgicas mediadas por
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tecnologias e pela necessidade de competéncias técnicas, pedagogicas, éticas e
relacionais. Conceicado (2024) e Pirillo (2024) destacam que o professor precisa ir
além do uso instrumental das tecnologias, desenvolvendo letramento digital critico
para promover autonomia, criatividade e participacao ativa dos estudantes. Marroni
(2021), em didlogo com Serafim (2020), reforga a docéncia online como uma nova
forma de ensinar e aprender, baseada na mediagéo tecnoldgica, na colaboragao e
na autonomia, embora ainda permeada por desafios como a precariedade da
infraestrutura, a resisténcia docente e a insuficiéncia de formagao pedagdgica para o
uso das TDIC.

Os estudos de ALICE (2024), UNIVESP (2023) e Carlos (2023) evidenciam
que a docéncia online ressignifica o papel do professor, que deixa de ser transmissor
de conteudos e passa a mediador da aprendizagem, ainda que enfrente sobrecarga
de trabalho, falta de reconhecimento institucional e fragmentacdo de fungbes na
EaD. Nessa perspectiva, Perin (2023), Sardi (2022) e Schnitman (2023) apontam
que a docéncia digital exige novas subjetividades docentes e a superagado de
modelos tradicionais, enquanto Pimentel et al. (2020), Santinello et al. (2020) e
Carmo e Franco (2019) enfatizam a ampliagdo do fazer docente para além da sala
de aula presencial. Em conjunto, os autores convergem ao afirmar que a docéncia
digital implica uma transformacao profunda da identidade e das praticas docentes,
demandando politicas formativas e institucionais que sustentem uma atuacgao critica,
colaborativa e inovadora.

Entre as pesquisas mapeadas, apenas o trabalho de Roza (2019) empregou
explicitamente a expressdo docéncia digital, constituindo-se como um marco no
campo das pesquisas brasileiras ao consolidar esse conceito como um processo
formativo construido ao longo da trajetéria profissional docente. A autora
compreende a docéncia digital a partir da articulagao entre os saberes pedagdgicos,
tecnolégicos e do conteudo, fundamentados no modelo TPACK, e destaca o Blended
Learning como estratégia pedagogica capaz de potencializar a aprendizagem da
docéncia e a produgdo compartilhada de novas pedagogias no contexto da Cultura
digital.

A partir dessa definicdo, a contribuicio de Roza (2019) centra-se na
compreensao da aprendizagem na/da docéncia digital, enfatizando os percursos

formativos, as experiéncias docentes e o0 desenvolvimento dos saberes



61

pedagogico-tecnologicos necessarios a integracdo das tecnologias digitais aos
processos de ensino e aprendizagem. Trata-se, portanto, de uma abordagem que
privilegia a formagdo docente como eixo estruturante da docéncia digital,
compreendida como um movimento continuo de construgdo profissional em
contextos hibridos e colaborativos.

A presente tese dialoga diretamente com essa perspectiva, ao reconhecer a
relevancia da aprendizagem da docéncia digital e a importancia do TPACK e do
B-Learning como elementos constitutivos desse processo. Contudo, avanga
conceitualmente ao deslocar o foco analitico da formacdo docente para a docéncia
digital como constructo em consolidagao, compreendida n&o apenas como um
conjunto de saberes ou competéncias, mas como um principio organizador das
praticas educativas mediadas por tecnologias digitais, no contexto da /Infosfera.

Diferentemente das abordagens que se concentram prioritariamente nos
percursos formativos dos professores, esta pesquisa investiga de que modo a
docéncia digital € compreendida nas pesquisas educacionais, especialmente nos
contextos de Educacao a Distancia e ensino hibrido. Nessa direcao, problematiza-se
a recorrente transposicdo de metodologias tradicionais do ensino presencial para os
ambientes virtuais, pratica que, muitas vezes, mantém légicas transmissivas e limita
as potencialidades pedagdgicas das tecnologias digitais. Assim, a docéncia digital &
compreendida como um movimento de ruptura e superagao do modelo tradicional de
ensino, exigindo a construgédo de praticas pedagodgicas mais dialogicas, interativas e
centradas na aprendizagem.

Outro avancgo tedrico da presente tese reside na ampliagdo do conceito de
docéncia digital para além da dimensdao formativa, incorporando aspectos
relacionados a organizagao do trabalho docente, a atuagao coletiva e interdisciplinar,
as condigdes institucionais e as responsabilidades pedagdgicas e éticas implicadas
no uso das tecnologias. Ao considerar esses elementos, a docéncia digital &
concebida como um fenédmeno educacional complexo, atravessado por dimensoes
pedagogicas, organizacionais, éticas e epistemoldgicas, que demandam novas
racionalidades para o planejamento, a mediagao e a avaliagdo do ensino.

Dessa forma, enquanto Roza (2019) contribui para a compreensdo da
aprendizagem da docéncia digital a partir do B-Learning e do TPACK, com foco na

formagdo docente, a presente tese avanca ao afirmar a docéncia digital como um
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constructo emergente, capaz de ressignificar metodologias de ensino, redefinir os
papéis docentes e reconfigurar tempos, espagos e praticas educativas nos
ambientes mediados por tecnologias digitais. Essa perspectiva reforca a docéncia
digital como um campo em construgcdo, cuja consolidagdo requer ndo apenas a
formagado dos professores, mas também a transformagéo das praticas pedagogicas
e das concepgoes/diretrizes que sustentam o ensinar e o aprender na Cultura digital.

No que se refere a segunda categoria, diretrizes para praticas pedagdgicas, a
analise mostra que as praticas pedagogicas inovadoras, especialmente as
metodologias ativas, sdo apontadas como caminhos fundamentais para promover o

engajamento e a autonomia dos estudantes.

Quadro 11 - Sintese de Anadlise dos Textos - Eixo Tematico: Diretrizes para
praticas pedagogicas

Eixo Tematico Autores Sintese das Contribuicées
Relacionados

Uso de TDIC e metodologias ativas para
promover protagonismo discente, interagcao
e aprendizagem significativa.

T1; TS5

T7: T13; T14 Enfase na aprendizagem ativa, uso do
B-Learning e foco no aluno; necessidade de
transi¢cao de praticas tradicionais para
inovadoras.

As metodologias ativas aparecem como
estratégias de engajamento, autoria e
protagonismo discente, articuladas a
praticas colaborativas e a educacao aberta.
Os autores defendem o uso de projetos,
curadorias digitais, letramento midiatico e
aprendizagem hibrida como alternativas as
metodologias tradicionais. Ha énfase em
uma docéncia reflexiva, critica e
contextualizada, que supere o uso
meramente instrumental das TDIC.

Diretrizes para
praticas pedagoégicas [T15; T17; T18;
(metodologias ativas) |[T22; T24

As pesquisas reforcam que a inovagao
pedagdgica passa pelo uso intencional e
critico das metodologias ativas

T26; T28; T31 |(aprendizagem colaborativa,
experimentagéo, resolugéo de problemas).
A docéncia digital deve ser contextualizada
e centrada no aluno, e n&o tecnicista.




63

Eixo Tematico Autores Sintese das Contribuicées
Relacionados

Defende-se a integracao entre tecnologia,
metodologia e aprendizagem significativa, e
uma leitura critica das politicas curriculares
(como a BNCC), que ainda apresentam
vieses instrumentais.

As praticas pedagdgicas contemporaneas
se orientam para metodologias ativas, que
privilegiam o protagonismo do aluno, a
aprendizagem significativa e a inovagao
didatica.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.

T35; T38

Os textos destacam a importancia de estratégias que valorizem o
protagonismo discente e a aprendizagem significativa, superando modelos
tradicionais centrados na transmissao de conteudo.

As discussdes sobre as diretrizes para praticas pedagdgicas na docéncia
digital convergem para a centralidade das metodologias ativas como eixo
estruturante da formagdo contemporénea. Maieski (2024) destaca que essas
metodologias reposicionam o estudante como protagonista do processo de
aprendizagem, enquanto o professor assume o papel de mediador e facilitador,
superando o modelo tradicional conteudista. Nesse sentido, o uso das TDIC torna-se
essencial para promover a aprendizagem colaborativa, a autonomia e a interagao
entre os pares.

Corroborando essa perspectiva, Marroni (2021) argumenta que a adogao de
metodologias centradas no estudante — como a sala de aula invertida, a
Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) e a Aprendizagem Baseada em
Equipes (TBL) — favorece a autoria e o engajamento discente. No entanto, o autor
também ressalta que tais praticas enfrentam desafios significativos relacionados a
infraestrutura institucional e a formacdo pedagogica dos docentes. Essa
preocupagao € compartilhada por Silva (2018) e Roza (2019), que consideram o
modelo Blended Learning, ou ensino hibrido, uma alternativa promissora para a
docéncia digital, desde que acompanhado de planejamento intencional e de reflexao

critica sobre o uso das tecnologias.
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Em convergéncia com essas analises, o curso da Universidade Virtual do
Estado de Sao Paulo (UNIVESP, 2023) propboe uma estrutura formativa baseada em
mediacao dialégica, avaliacdo formativa, aprendizagem colaborativa e design
educacional. Entretanto, a propria experiéncia da instituicdo evidencia que a
incorporagao das metodologias ativas ainda ocorre de forma superficial, em razao da
auséncia de formacao tedrica consistente e de uma cultura pedagdgica centrada no
professor. Essa critica ecoa nas reflexdes de Anastasiou (2014), que defende a
necessidade de uma intencionalidade curricular orientada pela experimentagao e
pela reflexdo critica, destacando o papel do docente como agente transformador e
ndo como mero executor de técnicas.

A discussdo amplia-se quando se considera a dimensao ética e critica da
docéncia digital. Para Marroni (2021) e Maieski (2024), o simples uso de ferramentas
tecnolégicas ndo garante inovacdo pedagdgica; € necessario que o professor
desenvolva um olhar reflexivo sobre as praticas, compreendendo o digital como
espaco de construgao coletiva do conhecimento. Essa compreensao é reforgada por
Modelski et al. (2019), que alertam para o risco de reducionismos tecnicistas e
defendem a importancia de um planejamento pedagdgico intencional e
contextualizado.

A convergéncia entre autores indica que a Educacao Hibrida (EH) e as
metodologias ativas constituem caminhos complementares para a promogao de
aprendizagens significativas. Pimentel et al. (2020) e Santinello et al. (2020)
destacam que estratégias como a gamificacdo e o ensino hibrido favorecem o
engajamento, a autonomia e a motivagao discente, ampliando as possibilidades de
aprendizagem ativa. Por outro lado, Maieski (2024) e Silva (2018) enfatizam que a
efetividade dessas metodologias depende da criagdo de ambientes flexiveis e
colaborativos, nos quais o estudante possa exercer autoria e protagonismo.

Nesse dialogo, percebe-se uma tenséo entre inovacao e tradicdo. Enquanto
Anastasiou (2014) defende a abertura a experimentagcdo e a mudancga curricular,
Marroni (2021) alerta para a necessidade de formagdo continuada dos professores,
de modo que as metodologias ativas n&do sejam aplicadas de forma meramente
instrumental. Essa preocupagao também se reflete nas criticas a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), cuja proposta de desenvolver a “Competéncia Cultura

digital” € considerada por alguns autores excessivamente técnica. Inspirados nas
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obras de Paulo Freire e Dermeval Saviani, tais pesquisadores defendem uma
abordagem critico-reflexiva das tecnologias, que valorize o dialogo, a autonomia e a
construgao coletiva do conhecimento.

Diante desse panorama, as diretrizes propostas pelos autores convergem em
alguns pontos essenciais, tais como: promover espag¢os de aprendizagem hibridos
que articulem dimensdes presenciais e virtuais; incorporar jogos, desafios e
narrativas (gamificacdo) como estratégias de engajamento; valorizar metodologias
de projetos e problemas reais; e planejar atividades que estimulem o dialogo, a
autoria e a reflexao critica.

Em sintese, as praticas pedagdgicas contemporaneas devem transcender o
uso técnico das tecnologias e fundamentar-se em principios de criticidade,
colaboragdo e emancipagéo, conforme defendem Maieski (2024), Marroni (2021),
Modelski et al. (2019) e Anastasiou (2014).

Essas orientagbes evidenciam que a efetivagdo de tais praticas esta
intrinsecamente relacionada ao desenvolvimento de competéncias digitais docentes,
aspecto que fundamenta e justifica a discussdo da categoria seguinte. A categoria
das competéncias digitais docentes aparece como central para a atuagédo na EaD,

no ensino superior, no contexto da Cultura digital e da Infosfera.

Quadro 12 - Sintese de Analise dos Textos - Eixo Tematico: Competéncias
digitais docentes

Eixo Tematico Autores Sintese das Contribui¢oes
Relacionados

Formacgao continuada estruturada é

T2; T4; T1 essencial para o desenvolvimento da
competéncia digital docente e da cidadania
digital.

o, . Formag&o continuada € essencial; modelos
T7,T8;T10;  ITPACK, DigCompEdu e SECI orientam o
Competéncias digitais desenvolvimento da competéncia digital

docentes (formagao docente. . |
continuada) A formacgao continuada é entendida como

_ —.o. |[dimensdo permanente do exercicio
T17j T15:T18, profissional. Os estudos indicam que as
T20; T21; T22 competéncias digitais devem integrar
saberes técnicos, pedagdgicos, politicos e
éticos. A autoformacéo e a aprendizagem
colaborativa emergem como caminhos para
0 desenvolvimento docente. A necessidade
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Eixo Tematico Autores Sintese das Contribuigcées
Relacionados

de politicas institucionais estruturadas é
consenso, superando agdes isoladas e
episodicas.

As competéncias digitais docentes sao
compreendidas de forma ampla e
multidimensional, englobando aspectos
técnicos, pedagdgicos, comunicacionais,
socioafetivos e éticos. Os estudos ressaltam
T25; T26; T27; |que a formacédo continuada deve ser

T34 continua, pratica e colaborativa, permitindo
a0 professor avaliar criticamente as
tecnologias e usa-las de modo criativo.
Modelos como DigCompEdu e programas
institucionais (como o PLDD/UFSB) sao
exemplos de referenciais formativos
integradores.

T38; T39 A formagdo docente na cultura digital requer
0 desenvolvimento de competéncias digitais
integradas — cognitivas, técnicas, éticas e
pedagdgicas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.

A discussao sobre as competéncias digitais docentes revela um consenso
entre diferentes pesquisadores de que o desenvolvimento dessas habilidades € um
processo continuo e imprescindivel a docéncia contemporanea. Lameza (2024)
observa que formagdes estruturadas com base em modelos como o DigCompEdu
promovem um avango significativo no nivel de proficiéncia digital de tutores e
professores. Em didlogo com essa perspectiva, Conceigao (2024) amplia o debate
ao afirmar que a formagao docente ndo deve se restringir ao dominio técnico das
ferramentas digitais, mas incorporar também dimensdes éticas, politicas e sociais,
promovendo a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e a inclusao digital dos
estudantes.

Convergindo sob essa 6tica, Marroni (2021) defende que o equilibrio entre os
saberes tecnolégicos, pedagdgicos e de conteudo, conforme proposto nos modelos
DigCompEdu e TPACK, é fundamental para que o professor atue de forma critica e
autbnoma nos ambientes digitais. A autora sustenta que a competéncia digital
docente se constroi pela integracdo desses saberes, o que requer formagao

continuada e contextualizada. Piontkewicz (2022) complementa essa visdo ao
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enfatizar que a formagao precisa ocorrer de modo regular e sistematico, tanto em
contextos formais quanto informais, e ser sustentada por redes colaborativas e
equipes interdisciplinares.

Roza (2019) e Serafim (2020) reforcam essa compreens&do ao considerar o
desenvolvimento da competéncia digital como um processo em desenvolvimento,
colaborativo e situado, no qual o professor aprende na interacdo com outros
docentes e com os proprios estudantes. Para esses autores, o uso das Tecnologias
Digitais de Informagdo e Comunicagao (TDIC) deve ser orientado por principios
éticos e criticos, evitando abordagens meramente instrumentais.

Essa concepcéao dialoga com os apontamentos de Alice (2024) e da Univesp
(2023), que compreendem as competéncias digitais como um conjunto integrado de
saberes pedagogicos, técnicos e éticos, necessarios para o planejamento, mediagao
e avaliagdo das praticas educativas mediadas por tecnologias. Salvador e Sordi
(2024) concordam, mas advertem que a consolidacdo dessas competéncias
depende da implementacao de politicas institucionais permanentes de formacao, ja
que acgdes isoladas ndo garantem transformacdes estruturais no campo educacional.

Noévoa (2011) amplia o debate ao situar a formagdo continuada como um
espaco de reconstrucao identitaria docente. Para eles, o professor, ao se envolver
em processos formativos digitais, reafirma-se como sujeito aprendente, capaz de
autoformacgao e de colaboragdo com seus pares. Essa visdo aproxima-se da nogao
de profissionalizagéo reflexiva, na qual o desenvolvimento das competéncias digitais
€ inseparavel da construcdo da identidade profissional e do compromisso com uma
educacao transformadora.

Perin et al. (2023) contribuem para essa discussao ao propor um modelo de
seis categorias de competéncias digitais — manuseio de ferramentas, comunicacgao,
ensino, autodesenvolvimento, consciéncia sociocultural e inovagao pedagodgica —
que articulam dimensdes técnicas e humanas da docéncia digital. Essa proposta
encontra ressonancia nos estudos de Behar e Silva (2019), que definem as
competéncias digitais docentes como o conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes (CHA) necessarios para o uso critico, criativo e ético das TDIC. Para esses
autores, tais competéncias nao se restringem ao dominio tecnolégico, mas envolvem
a capacidade de refletir sobre os impactos sociais e pedagdgicos da tecnologia na

educacao.
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Modelski et al. (2019), por sua vez, destacam que o desenvolvimento das
competéncias digitais requer espacos de experimentagdo e troca de experiéncias,
nos quais o docente possa explorar novas metodologias e refletir sobre sua pratica.
Essa énfase na experimentacdo pratica aproxima-se da perspectiva de Marroni
(2021) e Conceigéo (2024), que veem na pratica pedagadgica reflexiva o terreno fértil
para o aprimoramento das competéncias digitais.

Ao considerar essas contribuicbes, observa-se uma convergéncia teorica
entre os autores quanto a necessidade de formacdes colaborativas e continuadas,
que promovam a coautoria docente e a integragdo entre tecnologia, didatica e
pedagogia critica. Além disso, experiéncias institucionais como o Plano de Acéao
para a Transicdo Digital, em Portugal, e o Programa de Literacia Digital Docente
(PLDD), no Brasil, demonstram, segundo Perin et al. (2023), que o diagnéstico inicial
e a experimentacdo ativa sdo estratégias eficazes para a consolidagdo das
competéncias digitais docentes.

Dessa forma, o dialogo entre os autores evidencia que o desenvolvimento das
competéncias digitais docentes ultrapassa o dominio instrumental e se configura
como um processo ético, critico, colaborativo e emancipador. Trata-se de uma
pratica formativa que integra saberes e valores, reconhecendo o professor como
protagonista na construgdo de uma educacgao inovadora, inclusiva e socialmente
comprometida. Enfim, quanto ao desenvolvimento de habilidades especificas, como
o dominio de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), a mediagcédo pedagdgica e a
formacéao continuada, estas, sdo essenciais para enfrentar os desafios impostos pela
Cultura digital.

A quarta categoria, trabalho coletivo e docéncia compartilhada, explicita que a
docéncia digital € marcada pela colaboragdo e pelo trabalho em equipe

multidisciplinar.

Quadro 13 - Sintese de Analise dos Textos - Eixo Tematico: Trabalho coletivo e
docéncia compartilhada



Eixo Tematico

Autores
Relacionados

Sintese das Contribuicées

Trabalho coletivo e
docéncia
compartilhada
(Colaboracgao,
Equipes)

T5; T6

Enfatizam a importancia da colaboracao
entre docentes e estudantes, construcio de
identidades e saberes de forma coletiva.

T13; T7; T10

A colaboracgio entre pares e a inteligéncia
coletiva sustentam a aprendizagem e a
inovacao docente.

T15; T16; T17;
T19; T21; T22

A docéncia digital demanda cooperagao e
redes de aprendizagem entre professores,
tutores e gestores. Os autores evidenciam o
trabalho colaborativo como eixo da
inovacao: construir materiais, compartilhar
saberes e refletir em conjunto potencializa a
aprendizagem docente. A nogéo de
docéncia compartilhada substitui o
isolamento individual por uma cultura de
equipe, amparada na corresponsabilidade e
no dialogo.

T28; T33; T34

A docéncia digital é concebida como
trabalho coletivo e interprofissional, que
demanda colaboragao entre docentes,
tutores e equipes técnicas. Essa pratica
coletiva fortalece a aprendizagem em rede,
0 apoio mutuo e a construgdo compartilhada
de saberes pedagoégicos. Os autores
destacam a importancia de estruturas
institucionais colaborativas para sustentar a
inovacgao e a qualidade da EaD e do ensino
hibrido.

137, T38

Os trabalhos enfatizam a colaboragédo como
pilar da docéncia digital.

Carmo & Franco (2019) introduzem o
conceito de polidocéncia, no qual a
docéncia é exercida de forma compartilhada
entre diferentes profissionais (conteudista,
tutor, designer instrucional), exigindo
comunicagao e corresponsabilidade.
Modelski et al. (2019) apontam que o
trabalho colaborativo entre pares fortalece o
desenvolvimento profissional e permite que
docentes aprendam uns com os outros,
criando comunidades de pratica voltadas a

inovacgao pedagogica.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.
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A docéncia contemporanea vem se configurando como um espago de

construcao coletiva, no qual o conhecimento e a identidade profissional se formam a

partir das interacdes entre pares e das experiéncias institucionais compartilhadas.
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Lupia (2024) destaca que a formacdo coletiva e a construgdo colaborativa da
profissionalidade docente sdo dimensbes fundamentais para a consolidagdo da
docéncia universitaria. Para a autora, a identidade docente é processual e relacional,
sendo continuamente construida no dialogo com colegas, estudantes e com o
contexto institucional em que o professor atua.

Essa perspectiva dialoga com Roza (2019), que ao discutir o conceito de
inteligéncia coletiva proposto por Lévy e Jenkins, amplia a compreensao da
docéncia como pratica social e cooperativa. Para Roza, o trabalho em grupo e a
cultura participativa promovem uma aprendizagem compartilhada que ultrapassa o
dominio técnico e se aproxima de uma pedagogia colaborativa voltada a inovagao.
Essa ideia encontra ressonancia em Marroni (2021), que enfatiza o valor das
formagbes internas e das trocas de saberes entre docentes como estratégias
potentes de fortalecimento das comunidades de pratica e do sentimento de
pertencimento profissional.

Piontkewicz (2022) complementa essa discussdao ao afirmar que a
colaboracéo inter e multidisciplinar ndo apenas enriquece o processo formativo, mas
também amplia o alcance das competéncias digitais docentes, tornando-se um eixo
estruturante da inovacdo educacional. O autor reforca que o trabalho colaborativo
proporciona ao professor transitar entre diferentes areas de conhecimento e
construir solugdes pedagdgicas mais criativas e contextualizadas.

De modo convergente, Clesar (2022) e Carlos (2023) analisam o impacto da
colaboracdo docente durante e apds a pandemia, destacando que esse periodo
intensificou o compartilhamento de praticas e a criagdo de redes de apoio entre
educadores. Para esses autores, as experiéncias emergenciais de ensino remoto
romperam com o individualismo historicamente presente na profissdo docente e
favoreceram o surgimento de comunidades de coautoria pedagdgica. Assim, a
colaboragcdo assume um papel central na sustentabilidade das praticas educativas e
na reconstrucao do sentido coletivo do trabalho docente.

Essa ideia de uma docéncia sustentada pelo trabalho em equipe também é
explorada por Carmo e Franco (2019), ao proporem o conceito de polidocéncia. Os
autores argumentam que, no contexto da Educacao a Distancia e da docéncia
digital, o trabalho docente €& necessariamente compartiihado entre diferentes

profissionais — professor-conteudista, tutor, designer instrucional e técnico de
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suporte —, 0 que exige comunicagdo efetiva, competéncias colaborativas e
corresponsabilidade.

Em consonancia, Modelski et al. (2019) interpretam a colaboragdo nao
apenas como uma pratica pedagodgica, mas como uma estratégia formativa,
sustentada em grupos de estudo, redes docentes e comunidades de pratica que
fortalecem a aprendizagem entre pares. Essa dimensao formativa da colaboragéo
ecoa o pensamento de Lupia (2024) e Roza (2019) ao enfatizar que a troca entre
docentes € um processo continuo de (re)construgcédo do saber e de transformagao da
préopria identidade profissional.

Desse modo, os diferentes autores convergem na compreensao de que o
trabalho coletivo e a docéncia compartilhada sao dimensdes essenciais da docéncia
digital e da educagdo contemporanea. Ao articular saberes, experiéncias e praticas,
o docente se torna parte de uma rede de coautores, capaz de promover inovacao,
inclusdo e sustentabilidade nas acbes educativas. A colaboragao, portanto, ndo é
apenas um recurso metodolégico, mas um principio ético e epistemoldgico que
redefine o papel do professor na sociedade conectada e em constante
transformacado. Os textos analisados apontam para a superacao da centralidade do
professor, destacando a importancia da atuacdo colaborativa e da docéncia
compartilhada como dimensdes constitutivas da pratica docente digital.

Por fim, a analise evidencia que a transposi¢cao de estratégias presenciais

para o ambiente virtual exige uma ressignificacdo das metodologias de ensino.

Quadro 14 - Sintese de Analise dos Textos - Eixo Tematico: Ressignificagao
das metodologias de ensino

Eixo Tematico Autores Sintese das Contribuicoes
Relacionados

Ressignificagdo como movimento de
T2; T5; T6 inovacao pedagogica; superagao do
ensino tradicional por meio da reflexao,

Ressignificacdo das autonomia e integragao tecnoldgica.
metodologias de Inovagao pedagogica implica mudar o
ensino (inovagao e 17,713, T14 papel docente, adotando posturas
superacgao) mediadoras e experimentais, alinhadas

a cultura digital.

T15; T17; T18; |Os autores convergem na ideia de que a
T20; T24 inovagao pedagogica ndo se resume ao
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Eixo Tematico Autores Sintese das Contribuigoes
Relacionados

uso de tecnologias, mas a
transformacao da pratica docente.
Ressignificar significa reinterpretar o
ensino como espaco de criagao, autoria
e emancipacao. A docéncia se torna
mais colaborativa, flexivel e interativa,
inspirada em concepg¢des freirianas e na
pedagogia critica. A superagao de
modelos tradicionais ocorre por meio de
novas linguagens, metodologias e
modos de relagcdo com o saber.

A cultura digital exige ressignificar as
metodologias de ensino, superando o
ensino tradicional. A inovacgao &
entendida como processo reflexivo,
critico e social, ndo apenas técnico. A
docéncia deve promover autonomia,
criatividade e pensamento critico,
articulando-se a praticas sociais € a
realidade do aluno. As tecnologias sao
vistas como meios de emancipacgao e
inclusdo, quando orientadas por
principios freirianos e ético-politicos.

128; T31; T32;
T33

A ressignificagcdo metodoldgica € um
T35; T38; T39 |movimento de inovagdo pedagdgica que
requer reflexao critica e abertura a
mudancga.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.

O debate sobre a ressignificacdo das metodologias de ensino revela um
movimento coletivo de transformacdo da pratica docente que vai além da simples
adogao de tecnologias. Conforme observam Conceigcédo (2024) e Maieski (2024), a
inovacao pedagdgica nao se restringe ao uso de ferramentas digitais, mas implica
um uso critico, criativo e reflexivo das TDIC, capaz de romper com métodos
tradicionais e de promover o protagonismo discente. Nessa mesma diregéo, Lupia
(2024) amplia o debate ao destacar que o verdadeiro potencial transformador da
docéncia digital reside na revisdo das experiéncias formativas e na legitimagao do
professor como sujeito autdbnomo, reflexivo e criador de novos sentidos para a

pratica pedagdgica.
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Essa compreensédo é compartilhada por Roza (2019), que argumenta que a
inovagado nao deve ser entendida apenas como introdugdo de tecnologias, mas
como uma mudancga de mentalidade e de paradigmas pedagdgicos. Marroni (2021)
dialoga com essa perspectiva ao afirmar que a formagado docente deve estimular a
reflexao critica, a autonomia e a experimentacdo, criando condicdes para que o
professor se torne um mediador e designer de experiéncias de aprendizagem. De
modo complementar, Silva (2018) demonstra, por meio de suas analises sobre o
blended learning e as metodologias ativas, que a integragdo das TDIC pode
contribuir significativamente para a superagdo do ensino passivo e a promogéao de
aprendizagens mais significativas e participativas.

Ao colocar esses autores em dialogo, observa-se que ha consenso de que a
inovagdo pedagdgica demanda uma profunda ressignificagdo da pratica docente.
Mais do que adotar tecnologias, trata-se de redefinir o papel do professor e construir
praticas pedagogicas mais interativas, colaborativas e emancipatorias. Essa ideia se
alinha a pedagogia freiriana, na medida em que o professor assume o papel de
mediador do conhecimento, promovendo uma educacdo dialdgica, critica e
libertadora. Nesse sentido, Fialho et al. (2023) reforcam que a inovagao pedagogica
implica uma articulacdo entre os saberes técnico, politico e pratico, o que amplia a
compreensao da docéncia digital como uma acéao integrada e contextualizada.

A Cultura digital, conforme apontam os autores analisados, reconfigura as
relacbes entre ensino, aprendizagem e tecnologia, exigindo que a escola e a
universidade repensem suas praticas e estruturas. Para Pimentel et al. (2020), esse
processo pode ser compreendido como um movimento de “agao-reflexdo-agcéo”, em
que o professor adota uma postura investigativa e constréi conhecimento a partir de
sua propria pratica. Behar e Silva (2019), em consonancia com Modelski et al.
(2019), argumentam que inovar significa mudar o paradigma educativo, deslocando
o foco do ensino para a aprendizagem e integrando as TDIC de forma ética, criativa
e situada.

Esse entendimento dialoga com a reflexdo de Blanco (1995, apud Pimentel et
al., 2020), para quem a inovagado pedagdgica exige atitude critica e abertura a
mudancga, ou seja, ndo se trata apenas de incorporar novas ferramentas, mas de
repensar o paradigma educacional, o papel docente e a centralidade do estudante.

Assim, a ressignificagdo das metodologias de ensino envolve superar praticas
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transmissivas e promover experiéncias colaborativas, criativas e contextualizadas,
sustentadas por uma fluéncia digital consciente e por uma reflexdo pedagdgica
continua.

Dessa forma, os autores convergem ao compreender a inovagdo como
processo € nao produto, situando-a na perspectiva de uma mudanca cultural e
pedagdgica que reconhece a tecnologia como pratica social e formativa. O dialogo
entre as contribuicbes analisadas mostra que a inovagao, para ser auténtica, precisa
unir tecnologia, pedagogia e criticidade, reafirmando o compromisso ético e

emancipador da docéncia na contemporaneidade.

2.4 SINTESE INTERPRETATIVA DOS RESULTADOS

A analise interpretativa dos estudos selecionados permitiu compreender que a
docéncia digital se constitui como um constructo emergente, complexo e ainda em
processo de consolidagdo no cenario educacional brasileiro. As categorias
analisadas — perspectivas da docéncia digital; diretrizes para praticas pedagdgicas;
competéncias digitais docentes; trabalho coletivo e docéncia compartilhada; e
ressignificagdo das metodologias de ensino — articulam-se de forma organica e
revelam movimentos convergentes de transformacdo da docéncia, impulsionados
pela Cultura digital e pela intensificacdo do uso das tecnologias nos processos
educativos, especialmente na Educacgao a Distancia e no ensino hibrido.

No que se refere as perspectivas da docéncia digital, os estudos analisados
demonstram que ndo ha consenso terminoldgico ou epistemologico consolidado, o
que se expressa na recorrente utilizacdo de termos como docéncia online, docéncia
virtual, educagcdo mediada por tecnologias ou EaD em substituicdo a expressao
docéncia digital. O fato de apenas uma das pesquisas mapeadas empregar
explicitamente esse termo reforga a compreensédo de que se trata de um conceito
em construgdo, cuja delimitacdo tedrica ainda demanda aprofundamento e
sistematizagdo. Entretanto, apesar dessa diversidade conceitual, observa-se uma
convergéncia quanto a compreensdo da docéncia digital como um fenbmeno que
ultrapassa o uso instrumental das tecnologias, envolvendo dimensdes pedagogicas,

éticas, relacionais e organizacionais.



75

Os autores analisados compreendem a docéncia digital como uma pratica
marcada pela mediagdo pedagodgica, pela interacdo e pela necessidade de
desenvolvimento de competéncias que integrem saberes tecnologicos, pedagdgicos
e de conteudo. Ha um reconhecimento de que o papel do professor se transforma
significativamente, deslocando-se da centralidade na transmissao de conteudos para
uma atuagdo como mediador, designer de experiéncias de aprendizagem e
articulador de processos colaborativos. Essa transformagao, contudo, ndo ocorre
sem tensdes, sendo apontados desafios relacionados a precarizagdo do trabalho
docente, a sobrecarga de fungdes, a fragmentacdo da atuagao profissional na EaD e
a insuficiéncia de politicas institucionais de formacéao e valorizagao docente.

Nessa perspectiva, destaca-se a contribuicdo de Roza (2019), que consolida
a docéncia digital como um processo formativo construido ao longo da trajetoria
profissional, fundamentado na articulagdo entre os saberes pedagogicos,
tecnolégicos e de conteudo, a partir do modelo TPACK, e potencializado pelo
Blended Learning. Essa perspectiva oferece um importante aporte tedrico ao
compreender a aprendizagem na/da docéncia digital como um movimento continuo,
colaborativo e situado. A presente tese dialoga diretamente com essa abordagem,
mas avanga ao deslocar o foco da formagao docente para a docéncia digital como
constructo em consolidagdo, entendido como principio organizador das praticas
educativas mediadas por tecnologias. Assim, a docéncia digital € concebida nao
apenas como um conjunto de saberes ou competéncias, mas como um movimento
de ruptura com modelos tradicionais de ensino e de ressignificacdo das
metodologias, dos tempos, dos espacos e das relagbes pedagodgicas.

A segunda categoria, diretrizes para praticas pedagogicas, evidencia que a
inovacdo pedagdgica na docéncia digital esta fortemente associada a adogao de
metodologias ativas e a Educagéo Hibrida como estratégias capazes de promover o
protagonismo discente, a autonomia e a aprendizagem significativa. Os autores
convergem ao afirmar que praticas centradas no estudante como a sala de aula
invertida, a Aprendizagem Baseada em Problemas, a Aprendizagem Baseada em
Projetos, a Aprendizagem Baseada em Equipes e a gamificagdo constituem
caminhos potentes para superar o modelo transmissivo e conteudista ainda

predominante em muitos contextos educacionais.
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Entretanto, a analise revela que a incorporagdo dessas metodologias, muitas
vezes, ocorre de forma superficial e instrumental, desprovida de intencionalidade
pedagdgica e de fundamentacao tedrica consistente. Essa constatacdo aponta para
uma tensdo permanente entre inovacgao e tradicdo, na qual praticas consideradas
inovadoras acabam reproduzindo légicas tradicionais quando ndo acompanhadas de
reflexdo critica e de planejamento pedagdgico contextualizado. Diante desse
cenario, os autores enfatizam que o uso das tecnologias, por si s6, ndo garante
inovacgdo, sendo imprescindivel compreender o digital como espago de construgéo
coletiva do conhecimento e de desenvolvimento da criticidade.

As diretrizes identificadas nos estudos analisados convergem para a
necessidade de ambientes de aprendizagem flexiveis, hibridos e colaborativos, que
articulem dimensbes presenciais e virtuais, valorizem o dialogo, a autoria e a
resolucdo de problemas reais, e promovam avaliacbes formativas e processuais.
Essas orientacbes reforczam a compreensao de que a docéncia digital exige uma
mudanga de paradigma pedagogico, sustentada por principios de emancipacgao,
colaboracéo e ética, em consonancia com perspectivas criticas da educagao.

A terceira categoria, competéncias digitais docentes, aparece como eixo
estruturante da docéncia digital e como condi¢cdo fundamental para a efetivagao das
praticas pedagodgicas propostas. Os estudos analisados revelam um consenso de
que o desenvolvimento das competéncias digitais docentes € um processo continuo,
situado e colaborativo, que ultrapassa o dominio técnico das ferramentas e envolve
dimensbes pedagodgicas, éticas, politicas e socioculturais. Modelos como o
DigCompEdu e o TPACK sdao amplamente reconhecidos como referenciais
importantes, na medida em que articulam diferentes saberes necessarios a atuacao
docente em contextos digitais.

Os autores destacam que a competéncia digital docente se constréi na
pratica, na experimentacdo e na reflexdo sobre a agdo pedagogica, sendo
indissociavel da formagao continuada e da construgcao da identidade profissional. A
formacédo docente é compreendida como um espaco de reconstrucio identitaria, no
qual o professor se reconhece como sujeito aprendente, capaz de autoformacéao,
colaboracdo e inovagao. Nesse sentido, as competéncias digitais sdo entendidas

como um conjunto integrado de conhecimentos, habilidades e atitudes que permitem
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ao docente planejar, mediar e avaliar processos de ensino e aprendizagem de forma
critica, criativa e ética.

A analise evidencia ainda que a consolidagao dessas competéncias depende
de politicas institucionais permanentes de formagéo, sustentadas por diagnosticos
iniciais, acompanhamento continuo e criacdo de espacos de experimentacao e troca
de experiéncias. A auséncia dessas politicas tende a limitar as transformacgdes
pedagdgicas, reforcando praticas isoladas e pouco sustentaveis. Assim, o
desenvolvimento das competéncias digitais docentes emerge como um processo
ético, colaborativo e emancipador, que reconhece o professor como protagonista da
inovacao educacional.

A quarta categoria, trabalho coletivo e docéncia compartilhada, revela que a
docéncia digital se constitui, fundamentalmente, como uma pratica colaborativa e
relacional. Os estudos analisados apontam para a superag¢do do individualismo
historicamente associado a profissdo docente, destacando a importancia das
comunidades de pratica, das redes de colaboragdo e das equipes multidisciplinares
na construcdo do conhecimento e da identidade profissional. A colaboragdo é
compreendida ndo apenas como estratégia metodoldgica, mas como principio ético
e epistemoldgico que redefine o sentido do trabalho docente na contemporaneidade.

No contexto da EaD, essa colaboragcéo se materializa de forma mais explicita
por meio da polidocéncia, na qual diferentes profissionais compartilham
responsabilidades pedagdgicas e técnicas. Essa configuragdo exige comunicagao
efetiva, corresponsabilidade e desenvolvimento de competéncias colaborativas, ao
mesmo tempo em que tensiona as condicbes de trabalho e o reconhecimento
institucional dos docentes. A analise evidencia que o trabalho coletivo potencializa a
inovacado pedagodgica, amplia o repertorio de praticas e fortalece o sentimento de
pertencimento e de profissionalidade docente.

Por fim, a categoria ressignificacdo das metodologias de ensino sintetiza e
articula as demais categorias, evidenciando que a docéncia digital implica uma
transformacao profunda da pratica pedagdgica. Os autores convergem ao afirmar
que inovar nao significa apenas incorporar tecnologias, mas repensar paradigmas,
redefinir o papel do professor e deslocar o foco do ensino para a aprendizagem. A
inovagao pedagdgica é compreendida como processo, sustentado por uma postura

investigativa, reflexiva e critica, em um movimento continuo de acgao-reflexdo-agao.
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A ressignificacdo das metodologias de ensino exige romper com praticas
transmissivas e promover experiéncias de aprendizagem interativas, colaborativas e
contextualizadas, alinhadas a Cultura digital e as demandas sociais
contemporaneas. Essa perspectiva dialoga com a pedagogia freiriana ao reafirmar o
compromisso ético, politico e emancipador da docéncia, reconhecendo a tecnologia
como pratica social e formativa.

Em sintese, os resultados sustentam a tese de que a docéncia digital se
configura como um constructo emergente, capaz de ressignificar metodologias de
ensino, redefinir papéis docentes e reconfigurar os processos educativos em
contextos mediados por tecnologias digitais. Sua consolidagédo requer ndo apenas o
desenvolvimento de competéncias digitais docentes, mas também a transformacéao
das praticas pedagdgicas, das politicas institucionais e das concepgbes que
orientam o ensinar e o aprender na Cultura digital e no espago da Infosfera.

Essa compreensdo reafirma a docéncia digital como um campo em
construgado, cuja poténcia reside na articulagdo entre tecnologia, pedagogia,
criticidade e trabalho coletivo, elementos centrais para a construgdo de uma
educacéo inovadora, inclusiva e socialmente comprometida.

Nao menos importante, a revisdo sistematizada da literatura revelou que os
estudos sobre docéncia digital concentram-se predominantemente nas praticas de
ensino mediadas por tecnologias, evidenciando uma lacuna relacionada a
compreensao da docéncia universitaria em sua dimensao ampliada, que envolve a
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Diante do exposto, torna-se
imprescindivel analisar de que modo as legislagbes e as politicas educacionais
brasileiras reconhecem, normatizam e sustentam essa concepc¢édo de docéncia,

aspecto que orienta a discussao desenvolvida no Capitulo 3.
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3. DOCENCIA DIGITAL NA EDUCAGAO SUPERIOR BRASILEIRA: OS MARCOS
NORMATIVOS E A INDISSOCIABILIDADE ENTRE ENSINO, PESQUISA E
EXTENSAO

O sentido republicano da educacao superior no Brasil foi marcado por muitos
tensionamentos e disputas politicas que imprimiram avangos no ordenamento
juridico nem sempre concretizados no que tange ao acesso, a permanéncia e a
qualidade neste nivel de ensino. Ainda que a historia da educagéao brasileira seja
marcada pela centralizacido do ensino superior em detrimento a educacio basica
(delegada as provincias), esse processo atendia a interesses especificos da Coroa
Portuguesa e nao representava, no século XIX, um projeto de nacéo.

Da mesma forma, para compreender o tripé ensino, pesquisa e extensao
como principio constitutivo da universidade brasileira, ¢ fundamental inseri-lo na
construgdo historica e normativa deste nivel de ensino. Para Favero (2006), a
universidade, no Brasil, € marcada por processos de descontinuidade e de grande
assimetria entre as instituicdbes e entes federados, principalmente em relagdo a
articulacéo ensino, pesquisa e extensao.

Para a autora, Maria de Lourdes de Albuquerque Favero (2006), a
universidade brasileira constitui-se tardiamente e por meio de um processo que,
durante longo periodo, privilegiou a agregacao de faculdades isoladas, com posterior
reorganizagdo segundo modelos administrativos e académicos distintos. Ao
reconstruir esse percurso, especialmente no artigo denominado “A universidade no
Brasil: das origens a Reforma Universitaria de 1968”, Favero (2006) nos mostra que
a criagao de universidades no Brasil foi sucessivamente adiada até 1920 e que a
Reforma de Francisco Campos, em 1931, imprimiu direcdo centralizadora ao
sistema, ao passo que a Reforma Universitaria de 1968 reorganizou radicalmente a
vida académica segundo uma racionalidade departamental e tecnocratica. Nas
palavras da autora:

Entre as medidas propostas pela Reforma, com o intuito de aumentar
a eficiéncia e a produtividade da universidade, sobressaem: o
sistema departamental, o vestibular unificado, o ciclo basico, o
sistema de créditos e a matricula por disciplina, bem como a carreira
do magistério e a pds-graduacédo. Apesar de ter sido bastante
enfatizado que o “sistema departamental constitui a base da
organizagao universitaria”, nao seria exagero observar que,
entendido o departamento como unidade de ensino e pesquisa, a
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implantacao dessa estrutura, até certo ponto, teve apenas carater
nominal. Por sua vez, embora a catedra tenha sido legalmente
extinta, em muitos casos foi apenas reduzida sua autonomia. A
departamentalizacdo encontra resisténcias desde o inicio da
implantacdo da Reforma Universitaria. Passadas mais de trés
décadas, observa-se ser o departamento, frequentemente, um
espaco de alocacao burocratico-administrativa de professores,
tornando-se, em alguns casos, elemento limitador e até inibidor de
um trabalho de producdo de conhecimento coletivo. Com a Lei n°
9.394/96, o departamento nao constitui mais exigéncia legal.
(FAVERO, 2006, p.34).

A partir dessa compreensao, importa ainda salientar o alerta tdo bem
sinalizado pelo socidlogo Florestan Fernandes ao analisar a conjuntura da época
que contava com forte mobilizacdo estudantil. Para Fernandes (1974), essa
mobilizacao foi a responsavel pela criacdo de um Grupo de Trabalho, oficialmente
instituido, com a tarefa de tentar resolver a crise da Universidade. Inobstante os
avangos conquistados pelo Grupo de Trabalho, o socidlogo € peremptério ao

declarar que:

(...) o relatério contém, de longe, o melhor diagndstico que o Governo
ja tentou, tanto dos problemas estruturais com que se defronta o
ensino superior, quanto das solugdes que eles exigem. Se a questao
fosse de avanco ‘abstrato’ e ‘tedrico’ ou verbal, os que participam dos
movimentos pela reforma universitaria poderiam estar contentes e
ensarilhar suas armas. Entretanto, o avango “abstrato” e “tedrico”
esgota-se [...] como se ele fosse uma verbalizacdo de circuito
fechado (FERNANDES, 1974, p.4 e 5).

Essa aparente contradigdo, cujo avancgo se reflete em documentos legais e na
producdo cientifica da area, mas encontra barreiras em sua implementacao, nada
mais é do que uma estratégia politica de setores conservadores da sociedade que
se veem compelidos a assumir o controle dos processos de modernizagao cultural e
de inovacéo institucional, sob pena de perderem o poder na definigdo dos rumos da
universidade brasileira. (FERNANDES, 1974)

Portanto, conclui o socidlogo que a despeito dos esforgos de varios
segmentos da sociedade, incluindo docentes e estudantes do ensino superior, o que
prevalece € a preservagdo do monopdlio do poder nas maos das camadas
conservadoras, sem o avango efetivo na solugdo dos problemas. (FERNANDES,
1974)
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No que tange ao acesso, entramos no século XXI com uma ampliagcéo
significativa na oferta de vagas no ensino superior e, concomitantemente, com um
conjunto de politicas afirmativas e redistributivas que buscaram tensionar o carater
elitizado do ensino superior no Brasil. Dentre estas politicas, destaca-se o Programa
Universidade para Todos (Prouni), instituido pela Lei n.° 11.096/2005, o Fundo de
Financiamento Estudantil (Fies), regulado pela Lei n.° 10.260/2001, e a Lei de Cotas,
Lei n.° 12.711/2012, atualizada pela Lei n.° 14.723/2023.

Sampaio, Limongi e Torres (2000) avaliam que essa expansao da educagao
superior nas primeiras décadas do século XXI| ainda se deu sob um forte viés
conservador, concentrado em formatos e cursos tradicionais e impulsionado pelo
mercado. Esse desenho limitou a redugcdo das desigualdades, visivelmente
presentes nos altos indices de evasdo. Os autores em tela reforcam também que
essa expansao ocorreu majoritariamente por absorgéo privada da demanda.

Essa explicagdo converge para os estudos de Luiz Antdnio Cunha (2004), o
pesquisador afirma que ha uma légica “desigual e combinada” entre mercado e
Estado que definem historicamente os rumos do ensino superior brasileiro. O éxito
relativo as politicas de acesso, assim como os limites de sua efetividade podem ser
cotejados com os dados do Censo da Educagéao Superior, conforme se observa no

quadro 15.

Quadro 15 — Numero de Instituicoes de Educagao Superior no Brasil, em 2024.

Categoria Administrativa Numero absoluto

Privadas Com fins lucrativos 1.486
(2.244) Sem fins lucrativos 758
Federal 122

Publicas
Estadual 139
(317)

Municipal 56

Elaboragéao propria.
Fonte: INEP — Censo da Educacao Superior, 2024.
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O numero de instituicdes privadas no ensino superior excede a 600% quando
comparado com o numero de instituicdes publicas, demonstrando claramente a via
escolhida para expansao deste nivel de ensino. No entanto, mais do que a categoria
administrativa importa compreender como se estruturou a organizagdo académica

dessas instituicées. O quadro 16 revela esse desenho geral:

Quadro 16 — Numero de Instituicoes de Educacao Superior no Brasil, em 2024,
conforme organizagao académica.

Organizacao Numero Rede Publica Rede Privada
Académica absoluto
Universidade 209 116 90
Centro Universitario 417 8 409
Faculdade 1897 156 1.745
IF e Cefet 41 41 0

Elaboragao prépria.

Fonte: INEP — Censo da Educacao Superior, 2024.

A diferenga na totalizagdo dos numeros entre rede privada e publica deve-se pela
existéncia de 86 instituicbes comunitarias e 56 confessionais.

Os dados do quadro 16 tensionam profundamente o tema central deste
capitulo, ou seja, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. A despeito
da fonte de financiamento, a organizagdo académica tem consequéncias muito
significativas para o exercicio da docéncia no ensino superior, sobretudo no contexto
da Cultura digital e da Infosfera.

Valdemar Sguissardi (2015) teme que a expansdo do ensino superior, nos
moldes apresentados no quadro 16, corrobore com a transformacao de um direito
em mercadoria. Para o autor, ndo se trata de uma questdo administrativa ou
financeira, mas sobre o impacto que essa organizagao gera na interrelacéo entre o
ensino, a pesquisa e a extens&o. Sua obra ira pormenorizar o modo como ambientes
universitarios se veem marcados por racionalidades competitivas e por formas de
intensificacdo do trabalho académico que tendem a subordinar a formagao a

meétricas de desempenho.
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Por conseguinte, segundo Sguissardi (2015), o tripé ensino, pesquisa e
extensdo pode sobreviver como discurso legitimador sem corresponder, de fato, a
organicidade das praticas universitarias.

Para adensar ainda mais esse debate, além da organizagcdo académica,
importa para essa tese o fato de que o numero de cursos superiores na modalidade
a distancia cresceram 256% entre 2018 e 2024, alcangando 3.177 cursos em 2018 e
chegando em 2024 a 11.297 cursos. Por essa razédo, mais a frente, teremos uma
subsecgao para discutir, exclusivamente, as mudangas engendradas pelo Decreto
12.456/2025.

Nesse momento, ainda que brevemente, € mister olhar um pouco mais para a
historia da expansao e organizagao do ensino superior no Brasil e para os dados do
Censo da Educacao Superior 2024 com o intuito de compreender por que a
articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo ndo emerge originariamente como
unidade organica, mas como exigéncia histérica produzida diante dos limites de uma
formagao superior fragmentaria e seletiva, conforme ja demonstraram as pesquisas
de Cunha (2004) e de Sampaio, Limongi e Torres (2000).

No ordenamento juridico, a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 207,
determina que as universidades “(...) gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensgdo.” (BRASIL, 1988, art. 207). A
forca desse dispositivo reside no fato de que ele vincula a indissociabilidade a
propria autonomia universitaria, tornando-a fundamento da identidade institucional
da universidade brasileira.

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei Federal
9394/96, reforca esse principio ao estabelecer as finalidades da Educacéo Superior,

em seu artigo 43:

Art. 43. A educacdo superior tem por finalidade: | - estimular a
criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a insergao em setores profissionais e para
a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formagao continua; lll - incentivar o trabalho de
pesquisa e investigagcado cientifica, visando o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difuséo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive; IV - promover a divulgagdo de conhecimentos -culturais,
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cientificos e técnicos que constituem patriménio da humanidade e
comunicar o saber através do ensino, de publicacbes ou de outras
formas de comunicagdo; V - suscitar o desejo permanente de
aperfeicoamento  cultural e profissional e possibiltar a
correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracio; VI - estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular os nacionais e
regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade; VIl - promover a
extensao, aberta a participagdo da populagao, visando a difusao das
conquistas e beneficios resultantes da criagcdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnolégica geradas na instituicao. VIII - atuar em favor da
universalizacao e do aprimoramento da educagao basica, mediante a
formacao e a capacitacio de profissionais, a realizacdo de pesquisas
pedagogicas e o desenvolvimento de atividades de extens&do que
aproximem os dois niveis escolares. (BRASIL, 1996)

As finalidades da Educacgao Superior, previstas no artigo 43 da LDB 9394/96,
marcam de modo indelével o tripé ensino, pesquisa e extensao, colocando-o no
centro constitutivo deste nivel de ensino, pois trata-se de um principio orientador da
qualidade da producéao universitaria e de seu papel na socializacdo do conhecimento
e na construgao dos rumos da sociedade e do direito a educacdo como bem comum.

Destarte, o que se deseja afirmar € que a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao nao € algo natural nem tampouco uma evolugdo de modelos
académicos que o antecederam, trata-se de uma construcio historica, fortemente
disputada em diferentes arenas. Ademais, a matriz epistemoldgica de cada elemento
desse tripé também é fundamental para construir a indissociabilidade desejada e
evitar reducionismos. Para tanto, o ensino ndo pode converter-se em transmissao, a
pesquisa ndo deve tornar-se sinbnimo de produtivismo nem tampouco a extensao
deve encerrar-se numa atividade lateral e desconexa.

Essa critica é aprofundada pela pesquisadora Maria Isabel da Cunha (2018)
ao debater a pseudo equivaléncia, na docéncia universitaria, entre competéncia
cientifica e competéncia pedagdgica. Em entrevista concedida a Azevedo e Xavier®
(2024, p.4), a pesquisadora assim responde ao ser indagada acerca dos avangos
necessarios no campo da Pedagogia Universitaria:

Dado que este campo, em especial no Brasil, é relativamente
recente, ainda temos lutado pela sua legitimidade que alcanga a

3 AZEVEDO, M. A. R.; XAVIER, A. R. C. Entrevista com Maria Isabel da Cunha: uma vida a servigo da
Pedagogia Universitaria. Educagdo: Teoria e Pratica. Rio Claro, SP. v. 34, n.67/2024. ISSN
1981-8106e47 [2024]. Acesso em: junho/2026.
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dimensao epistemoldgica, mas ainda engatinha na perspectiva da
pratica institucional. Creio que ja temos dado uma importante
contribuicdo e merecido significativo reconhecimento. Mas ha um
peso da tradicdo que compreende o docente da educagéo superior
sO6 como um especialista de seu campo de saber. Reconhecendo que
esta é a sua base, reafirmo que ela ndo basta, pois saberes préprios
da docéncia envolvem a compreensao tedérica dos fazeres docentes.
Esta s6 acontece com uma formacao especifica e sistematica. Por ai
€ que precisamos avangar. (Azevedo e Xavier, 2024, p.4)

Para Maria Isabel da Cunha (2018), a docéncia na Educagao Superior precisa
ser pensada para além da naturalizacdo do professor especialista, tornando-se
condicdo sine qua non a responsabilidade das instituicdes e das politicas publicas
na producdo de uma docéncia forjada na formacao profissional e coletiva. Na
entrevista concedida em 2024, no que tange a docéncia universitaria, a autora em

tela ainda destaca que:

Os profissionais que sao guindados a docéncia sé sdo capazes deste
exercicio pelo saber que possuem do senso comum. Ou seja,
inspirados, na sua condi¢cdo de alunos, frente ao exercicio de seus
proprios professores. Nao raramente mencionam que é assim que
decidem sobre a sua pratica, reproduzindo ou se distanciando
daquilo que nao apreciavam em sua experiéncia discente. E até
alcangam patamares interessantes de sucesso. Entretanto, se
considerarmos que um saber profissional se constitui pelo saber
fazer e saber justificar teoricamente o que faz, essa condi¢ao
raramente se afasta do senso comum. E a razdo é que os docentes
nao tém teoria, ou seja, a base de um campo profissional. Esse é o
motivo que move a Pedagogia Universitaria e a necessidade da
formacado dos professores que atuam na educacdo superior na
direcéo da profissionalizagéo. (Azevedo e Xavier, 2024, p.4)

Ao enfatizar a relevancia da profissionalizacdo docente na educacao superior,
Cunha (2018) retira a docéncia universitaria do segundo plano, assim como do
campo do improviso ou do talento individual, e a insere no terreno da formacgao, da
institucionalidade e do desenvolvimento profissional, recolocando o ensino no centro
da discusséo sobre a qualidade universitaria. Isso significa reconhecer que o ensino
superior ndo se qualifica apenas pela exceléncia da pesquisa e pela abrangéncia
dos projetos de extensdao, mas também pela capacidade do docente transformar o
conhecimento em mediagdo formativa, critica e contextualizada. (Cunha, 2018)

Tem-se assim, um caminho soélido para concretizar a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. Nessa diregdo, em sua luta pela consolidagédo do

campo da Pedagogia Universitaria, a pesquisadora alude ao fato de que os cursos
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de Pedagogia se destinam a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental, mas
que essa condicdo nao deveria ser unica. “Defendo que temos pedagogias no plural
e que a formacgéao deveria envolver suas multiplas possibilidades. Uma alternativa é
criar mestrados e doutorados na especialidade da Pedagogia Universitaria e que
fossem considerados no recrutamento de profissionais.” (Azevedo e Xavier, 2024,
p.5)

Maria Isabel da Cunha, nessa mesma entrevista concedida a Azevedo e
Xavier (2024), ainda reitera a necessaria regulamentacéo, em ordenamento juridico
proprio, das exigéncias legais para a docéncia de nivel superior. Para a autora,
somente assim a Pedagogia Universitaria ganharia mais suporte e legitimidade
como campo de pesquisa.

Importa sublinhar, os destaques da pesquisadora acerca dos processos de
formacdo continuada em relagdo a profissionalidade* docente no ensino superior,
pois justamente é este o produto desta tese, detalhado posteriormente em capitulo
préprio.

A formacéo do docente universitario se faz num processo. Ainda que
defendamos a importancia de uma formacdo académica para tal
exercicio, como em qualquer outro oficio, a educagao continuada é
uma exigéncia. Vivemos num tempo de aceleracao de compreensoes
de mundo, de ampliacdo da ciéncia e das tecnologias em
desenvolvimento que, em qualquer profissdo, exigem uma formagao
constante e sistematica. Com a docéncia ndao é diferente. Essa
perspectiva serve tanto aos campos especificos da atuacado docente
como para os saberes pedagogicos. Nesse sentido, a acdo de
assessoramento pedagogico deve ser um suporte para as iniciativas
institucionais e um elemento propulsor de avangos. (Azevedo e
Xavier, 2024, p.5)

A indispensavel formagao continuada, inclusive na educagao superior, ndo é
uma tarefa protocolar ou neutra e decorre de uma determinada concepgao de

educacéo e de trabalho docente, independente do grau de consciéncia que se tenha

4 A express3o “profissionalidade” em detrimento ao termo “profissdo” se justifica pela concepgao que
a subjaz. Gimeno Sacristan (1993, p.54), define a profissionalidade como “a expressdo da
especificidade da atuagdo dos professores na prética, isto é, o conjunto de atuagbes, destrezas,
conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas que constituem o especifico de ser professor’. Essa
definigdo traduz o movimento que constitui o fazer docente, o qual sempre se relaciona com outros
atores e contextos, produzindo novas experiéncias, interagoes e sentidos. Na mesma diregao, importa
destacar os estudos de Tardif e Lessard (1991, 2014), os quais sublinham a importancia de se
compreender que os docentes também s&o produtores de saberes, dentre eles, nas palavras dos
autores, os saberes das disciplinas, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia.
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acerca dessas bases epistemologicas. Por isso, qualquer proposta de formagao
continuada — e este € o produto desta pesquisa — deve sempre partir de duas
grandes indagacgdes: formar para qué? Qual o sentido (dire¢cdo) e significado da
formagao? Questionamentos assim agudizam os processos reflexivos que envolvem
o planejamento, a implementacdo e a avaliagdo das propostas de formacgao
continuada, resgatando as intencionalidades e guiando a trajetoria necessaria ao
alcance dos objetivos tragados. Por isso, essa pesquisa tem enfatizado, nos
diferentes capitulos, a ndo neutralidade da tecnologia, da ciéncia, da formagéo e da
docéncia.

Permanece ainda a indagagado suscitada no paragrafo anterior: formagao
continuada docente na educagao superior, para qué? Em sua obra “O professor
universitario na transigdo dos paradigmas”™, Cunha (1998) descreve a forte relagéo
entre a docéncia no ensino superior e o exercicio da atividade profissional no mundo
do trabalho, ou seja, parafraseando exemplos da autora sdo os médicos que
definem os curriculos de medicina, os arquitetos que definem os curriculos de
arquitetura e assim sucessivamente. Essa compreensdo € decorrente de uma
concepgao epistemoldgica prépria da ciéncia moderna, inspiradora das chamadas
ciéncias exatas e da natureza.

Em que pese a importancia desse paradigma para o momento historico em
que foi construido, atualmente seus desdobramentos recaem na supremacia do
conhecimento especifico em detrimento ao conhecimento pedagogico. Aqui, ndo se
trata de hierarquizar, sobrepor ou justapor os conhecimentos, mas compreender que
a docéncia carrega em si uma relagdo de imbricamento entre conhecimento
especifico e pedagodgico, decorrente de sua natureza e especificidade. Conforme
Cunha:

(...) dos docentes universitarios costuma-se esperar um
conhecimento do campo cientifico de sua area, alicercado nos
rigores da ciéncia, e um exercicio profissional que legitime esse
saber no espaco da pratica. Contando com a maturidade dos alunos
do ensino superior para responder as exigéncias da aprendizagem
nesse nivel e, tendo como pressuposto o paradigma tradicional de
transmissdo do conhecimento, ndo se registra, historicamente, uma
preocupacao significativa com os conhecimentos pedagdgicos.
(CUNHA, 1988, p.11)

® CUNHA, Maria Isabel da. O professor universitario na transicido dos paradigmas.
Araraquara/SP, JM Editora, 1998.
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Nesse interim, a propria constru¢do da Pedagogia como ciéncia da educagao
nao € consenso e vincula-se, em sua génese, a “condugao” da crianga (origem da
palavra grega), tornando-se preterida nos espacos universitarios. Assim, conforme
Cunha (1988), tornou-se “lugar comum” o entendimento de que para a docéncia
universitaria o importante € o dominio do conhecimento de sua especialidade e das
formas académicas de sua producao, colocando no mesmo lugar ensino e pesquisa,
a despeito de suas especificidades.

Esse posicionamento, fortemente vinculado aquela concepgéo epistemoldgica
das ciéncias modernas, ainda se faz presente no meio académico, porém nao
consegue mais sustentar as demandas da sociedade atual, especialmente no
contexto da Cultura digital. Por essa razao, a tese dessa pesquisa defende que a
docéncia digital se fez presente nesse momento histérico, no interior da docéncia
ampliada, para responder aos desafios da Infosfera no campo da educacéao e para
articular, indissociavelmente, mas sem arrefecer suas especificidades, o tripé ensino,
pesquisa e extensdo. Hoje, como em nenhum outro momento historico, tem-se as
condicbes materiais e epistemologicas para levar a cabo a luta secular pela
concretizagdo desse tripé no fazer universitario, entretanto, esse caminho ndo é
natural, mas consequéncia de escolhas e disputas em nivel micro e macro
estrutural.

Masetto (2003)® é assertivo ao descrever o caminho a ser percorrido, no
espacgo universitario, para que a inovagao encontre brechas e estabeleca rupturas
no modus operandi ja instituido.

(...) inovagdo e mudanga andam juntas, mas s6 acontecem de fato
quando as pessoas nelas envolvidas se abrem para aprender, para
mudar, para adquirir novos conhecimentos, para alterar conceitos e
ideias trabalhadas, as vezes, durante muitos anos, para assumir
novos comportamentos e atitudes ndo comuns até aquele momento,
para repensar a cultura pessoal e organizacional vivida até aquele
momento, para mudar suas proprias crengas e aderir a novas e
fundamentais maneiras de pensar e de agir. (MASETTO, 2003, p.
200-201)

Essa inovacdo, também permeada por diferentes concepgdes, para essa
pesquisa tem como prerrogativa criar novas conexdes entre docente, conhecimento

e aluno, tornando os estudantes protagonistas no processo de

5 Masetto, M. T. Competéncias pedagogicas do professor universitario. Sdo Paulo: Summus,
2003.
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ensino-aprendizagem. Esse protagonismo ndo é um discurso abstrato, mas uma
nova relagao forjada pela Infosfera que redimensiona o lugar do saber, deslocando-o
da figura exclusiva do docente. Na mesma diregdo, ndo faz mais sentido
apropriar-se quantitativamente de saberes estéreis, as razdes e significados
tornam-se pujantes na educagédo superior, tensionando, uma vez mais, o tripé
ensino, pesquisa e extensao.

Para Cunha (2018), a inovagao no contexto universitario perpassa diferentes
dimensdes que envolvem desde o marco conceitual até as praticas pedagdgicas.
Dentre essas dimensdes, a autora destaca a ruptura com a forma tradicional de
ensinar e aprender, a gestdo participativa, a reconfiguragdo dos saberes, o
redirecionamento da relagdo entre teoria e pratica, a mediagdo, o protagonismo
discente e a autonomia. Reforga ainda, ndo ser possivel utilizar o termo “Pedagogia
Universitaria” no singular, pois esses processos de inovagdo tém como marca
indelével a pluralidade.

Ao encontro desses pressupostos, Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003),
problematizam a docéncia na educagao superior como campo de profissionalizagcao
reflexiva, reiterando que o desenvolvimento docente € um processo constituido a
partir da reflexao e avaliagao das proprias praticas de ensino. Esse movimento, que
envolve a produgao de saberes pelos docentes, também ira forjar novas demandas
desses profissionais por formagcdo no campo dos saberes pedagdgicos e politicos.
(PIMENTA; ANASTASIOU; CAVALLET, 2003, p. 268).

Os autores asseveram, ainda, que esse movimento da um novo lugar ao
ensino na educacgao superior, tornando-o elo efetivo do tripé que articula o ensino a
pesquisa e a extensao. Porém, cabe frisar que isso acontece quando o professor, no
coletivo, compreende sua pratica como praxis reflexiva, pedagogicamente
intencional.

Outras pesquisas convergem para a mesma dire¢gdo, como o trabalho das
autoras Veiga, Silva, Xavier e Fernandes (2008), as quais ainda tensionam o papel
da poés-graduacéo stricto sensu na formagdo do docente universitario. Para elas, &
preciso ir além da titulagdo e da pesquisa, inserindo no lécus do stricto sensu um
espaco de formacado pedagdgica para a docéncia universitaria. Inclusive, Veiga (et.
al. 2018) considera que ha um descuido da legislacao brasileira acerca da dimensao

pedagogica como exigéncia ao exercicio docente na educagao superior.
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Para finalizar a primeira parte desse capitulo, resgatando o objeto de estudo
dessa investigacdo, ndo ha como excluir do debate as politicas produzidas no
interior da agenda de transformacao digital do Ministério da Educacgao, pois essa
pesquisa entende que se trata, em uma de suas facetas, do resultado das
exigéncias préprias desse contexto da Infosfera (Floridi, 2014). A referida agenda
(Brasil, 2025a) é assim apresentada no sitio oficial do MEC”:

OPlano de Transformagdo Digital (PTD)é uma iniciativa que visa
modernizar e integrar os servigos publicos digitais do MEC por meio do
uso de tecnologias digitais. O plano esta alinhado a Estratégia Federal
de Governo Digital (EFGD), instituida pelo Decreto 12.198, de 24 de
setembro de 2024. O obijetivo principal é promover a transformacao
digital do MEC e organizagdes vinculadas a ele, associando uma
perspectiva integrada e coerente entre servigos publicos digitais,
sistemas e infraestrutura de dados. O PTD busca transformar os
servigos publicos digitais do MEC, garantindo que sejam centrados no
cidadao, inclusivos, integrados e seguros. Associados ao plano estao
dois projetos especiais, apoiados peloPrograma StartupGovdo
Ministério da Gestdao e Inovagdo: a criagdo de uma plataforma
nacional de dados educacionais — PlatEduc, e o projeto do Diploma
Digital associado ao historico escolar rastreado por blockchain. A
transformacao digital no MEC é essencial para enfrentar os desafios
atuais da gestdo da educagdo, como a necessidade de maior
integracéo entre os sistemas educacionais, a melhoria da qualidade
dos servigos publicos e a garantia de acesso inclusivo e seguro as
informacgdes educacionais. O PTD busca superar esses desafios por
meio da digitalizagcado de servigos, da interoperabilidade de sistemas e
da promogao de uma cultura de inovagao e transparéncia.

Conforme informagdes presentas na pagina oficial do MEC a agenda de
transformacao digital passou a articular interoperabilidade de dados, digitalizagcédo de
servigos, diploma digital e integracdo sistémica de informag¢des educacionais,
demonstrando que a gestdo e a regulagdo da educagao superior se deslocam,
crescentemente, para infraestruturas digitais (BRASIL, 2025a). Concomitantemente,
a Politica Nacional de Educacgao Digital prevé a integracdo da educacéo digital aos
curriculos da educacao basica e superior, sinalizando que a formacao universitaria
passa a ser atravessada, de modo incontornavel, por novas mediagdes tecnolégicas
(BRASIL, 2025b).

E neste cenario que se torna relevante debater e aprofundar o constructo da
docéncia digital como elemento constitutivo da docéncia ampliada do século XXI,

resgatando sob novas bases o tripé ensino, pesquisa e extensdo. Essa tarefa de

7 https://www.qgov.br/mec/pt-br/transformacao-digital Acesso em: 18/06/2026.
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apropriar-se criticamente das mediagdes digitais € urgente quando se pensa no
contexto da Infosfera, pois ndo fazé-lo pode representar um processo de agudizagao
de concepgdes produtivistas e neotecnicistas.

A luz dessa discussdo, se torna necessario compreender como a docéncia
vem sendo concebida e regulamentada no cenario educacional brasileiro. Afinal, as
possibilidades e os limites da docéncia digital ndo se constroem a margem das
politicas educacionais, mas em dialogo com os marcos legais e institucionais que
orientam a formacgao, a atuacéo e a identidade profissional docente. Desse modo, a
subsegdo seguinte examina as principais legislagbes e politicas publicas que
estruturam a docéncia na educacéo brasileira.

Atualmente, o ensino brasileiro, consoante as determinagdes da LDB 9394/96,
organiza-se em dois niveis de ensino: a educagao basica e a educagao superior. No
entanto, quando se discute a formagao docente e a regulamentacéo legal para atuar
nestes niveis de ensino o que se observa sdo caminhos bastante desiguais. Por
essa razao, essa pesquisa considerou necessario apresentar, ainda que
brevemente, alguns marcos legais acerca da docéncia na educacgéo basica, pois ao
coteja-los com os caminhos da docéncia na educagdo superior amplia-se a
perspectiva de totalidade acerca do objeto de investigagdo. Esse propdsito sera
materializado na subsecao 3.1.

Da mesma forma, ndo ha como discutir a docéncia digital na educagao
superior brasileira sem aproximar-se da modalidade da educagéo a distancia, haja
vista os numeros apresentados pelo Censo da Educacdo Superior 2024, o qual
registrou um total de 5.189.391 matriculas na modalidade a distancia,
correspondendo a 50,7% do total de matriculas na graduagdo, superando as
matriculas na graduagao presencial.

Esse cenario trouxe novas politicas para a educagao superior na modalidade
a distancia, especialmente para os cursos de licenciatura. O Decreto12.456/2025
nao apenas alterou a oferta dos cursos de licenciatura na modalidade a distancia,
tornando-os semipresenciais, como também inaugurou um novo desenho para a
docéncia universitaria; além das categorias coordenador de curso, professor regente
e professor conteudista, estabeleceu uma diferenciacdo clara entre mediadores
pedagdgicos e tutores. Para compreender um pouco melhor esse movimento, a

presente investigagdo ampliou esse debate na subsecgéao 3.2.
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3.1 DOCENCIA NA EDUCAGAO BRASILEIRA: O QUE DIZEM AS LEGISLAGOES E
POLITICAS EDUCACIONAIS?

O exercicio da docéncia, seja na educagao basica ou na educagao superior, €
uma pratica profissional diretamente vinculada as legislagdes e politicas publicas
que estruturam o sistema educacional brasileiro, em articulagdo com os diferentes
entes federados. Compreender como as normas legais definem o papel e a
formagdo do professor é essencial para analisar os caminhos que marcaram sua
profissionalidade, bem como para compreender os desafios contemporaneos da
profissdo, especialmente diante da incorporacdo das tecnologias digitais e da
necessidade de ressignificagdo das metodologias de ensino.

Assim, a analise do ordenamento juridico educacional torna possivel observar
como a concepcao de docéncia se transforma e se adapta as demandas da Cultura
digital, as diretrizes pedagdgicas atuais, as competéncias docentes emergentes e ao
trabalho coletivo que caracteriza a docéncia ampliada do século XXI.

As leis e politicas que orientam a educag¢ao nacional, no nivel da educacéao
basica, evidenciam a docéncia como uma profissdo que exige formagao especifica,
permanente e articulada com os principios da gestdo democratica e da valorizagao
profissional. Assim, compreender o que dizem esses marcos legais sobre o fazer
docente é fundamental para refletir sobre o lugar do professor na construgédo de uma
educacéo inclusiva, critica e inovadora, no contexto da Cultura digital e no espaco
da Infosfera.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), promulgada em
1996, constitui o principal marco regulatério da educagéo brasileira, abrangendo
desde a educacgao basica até a educacao superior. A LDB estabelece os principios,
fins, direitos, deveres e a organizagao da educacgao nacional. (BRASIL, 1996). Nos
ultimos anos, a LDB passou por alteragcdes significativas, que incorporam temas
relacionados a educacdo digital. Essas mudancgas evidenciam o reconhecimento,
pelo Estado, da necessidade de adequar a educagdo a Cultura digital e de preparar
os profissionais para lidar com novas linguagens, metodologias e competéncias

exigidas pelo contexto contemporaneo.
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A docéncia é tratada de forma central nos Artigos 61 e 62, que definem quem
sdo os profissionais da educagao escolar basica e quais os requisitos para sua
formagdo. O Artigo 61 dispde que sdo considerados profissionais da educacao
aqueles em exercicio na educacao basica e com formagao em cursos reconhecidos,
abrangendo professores habilitados em nivel médio ou superior, pedagogos,
técnicos e profissionais com notério saber, desde que reconhecidos pelos sistemas
de ensino.

Ja o Artigo 62 determina que a formagao para o exercicio da docéncia deve
ocorrer em cursos superiores de licenciatura ou de pedagogia, podendo ser
complementada por programas de formagao continuada, especializagdo, mestrado
ou doutorado, conforme as especificidades da etapa e da modalidade de ensino
(BRASIL, 1996).

Ao tratar da docéncia no ensino superior, a LDB estabelece que a formacéao
inicial do professor universitario deve ocorrer preferencialmente em programas de
pos-graduacado, como mestrado e doutorado, reforgcando a concepgédo da docéncia
como uma atividade cientifica, mas silenciando-se acerca da dimensao pedagdgica
no seu exercicio (BRASIL, 1996).

Esse siléncio no ordenamento juridico vai de encontro aos pressupostos de
varios pesquisadores do campo da Pedagogia Universitaria, como Pimenta e
Anastasiou (2014), as quais defendem a docéncia como pratica que articula saberes
pedagogicos, cientificos e éticos, e com Tardif (2014), para quem o conhecimento
docente resulta da integragao entre saberes da experiéncia e saberes académicos.

Tem-se assim, uma dualidade nos caminhos que definem e regulamentam o
exercicio da docéncia nos dois niveis de educacdo, basica e superior. No primeiro
nivel, a concepcao de docéncia expressa na LDB compreende o professor como um
profissional cuja atuacdo demanda formagédo especifica e continuada,
comprometimento ético e dominio de multiplas competéncias, incluindo as
competéncias digitais, cada vez mais valorizadas nas politicas de formacao docente
(BRASIL, 2020; UNESCO, 2019). Essa visdo estda em consonancia com o principio
da valorizagdo do profissional da educagao previsto no Artigo 3°, inciso VII, que
reconhece o docente como sujeito essencial para a garantia da qualidade da

educacao e do direito a aprendizagem.
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Assim, na educacédo basica, a LDB nao apenas define os parametros legais
da profissdao, mas também reflete o movimento de ressignificacdo da docéncia
diante das transformagdes tecnoldgicas e sociais contemporaneas. Ao incorporar a
dimenséo digital e ao enfatizar a formagéao permanente, a lei abre espago para uma
docéncia que valoriza o trabalho coletivo, a inovacdo pedagdgica e a autonomia
profissional. A partir desse marco legal mais amplo, faz-se necessario examinar
como as Diretrizes Curriculares Nacionais aprofundam e operacionalizam essa
concepcao de docéncia no ambito da formacéo inicial e continuada dos professores.

Esse movimento é importante porque, a despeito dos caminhos distintos que
envolvem a profissionalizacido docente na educacgao basica e na educacéao superior,
o pacto federativo brasileiro que historicamente deixou o primeiro nivel de ensino
sob a competéncia dos entes subnacionais, também fez com que tivéssemos a
primeira Diretriz Curricular Nacional para Formacao Docente somente no inicio do
século XXI.

O curioso, nesse cenario, refere-se ao fato de que a primeira Diretriz Nacional
€ aprovada no ano de 2002, mas no interregno entre 2002 e 2024 teremos quatro
Diretrizes Nacionais, com projetos distintos de formagao docente. Destarte, pode-se
afirmar que no Brasil do século XXI, nas duas primeiras décadas, a formacao
docente tem sido orientada por Diretrizes Curriculares Nacionais que expressam
diferentes projetos de profissionalizagdo e concepcgbes de docéncia.

Caminha-se, assim, da Resolucdo CNE/CP n.° 01/2002, que estabelece
bases para a articulagao entre teoria e pratica, a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015,
que reafirma a indissociabilidade entre formagao inicial e continuada, passando pela
Resolugao CNE/CP n.° 02/2019, alinhada a BNCC e centrada no desenvolvimento
de competéncias, até a Resolucdo CNE/CP n.° 04/2024, que incorpora de forma
mais explicita as demandas da Cultura digital e da educagao hibrida, delineando-se
um percurso normativo marcado por continuidades, retrocessos e disputas. E nesse
contexto de sucessivas reformulagées e tensionamentos que se insere a dindmica
atual das politicas de formacao docente da educacgao basica no Brasil.

A dindmica recente das politicas de formacédo docente no Brasil tem sido
marcada por ciclos de prescrigdo normativa, disputas conceituais e tentativas de
recomposicao entre amplitude formativa e clareza regulatéria. Desde a Resolugao
CNE/CP n° 01/2002, passando pela Resolugdao CNE/CP n° 02/2015, pela Resolugao
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CNE/CP n° 02/2019 (que institui a BNC-Formagdo) e chegando a Resolugéo
CNE/CP n° 04/2024, observa-se uma trajetéria que procura equacionar, com
diferentes énfases, o lugar da didatica, da pratica de ensino, da articulagdo com a
Educacado Basica, da carga horaria, da presencialidade e da propria identidade do
egresso.

Esse percurso pode ser compreendido de modo particularmente fecundo
quando cotejado com as analises e provocagdes de Bernadete A. Gatti, cuja
producao tem reiteradamente diagnosticado problemas de fragmentagao curricular,
precarizagdo de estagios e expansao desregulada de ofertas, especialmente na
modalidade a distancia, ao mesmo tempo em que defende a centralidade da didatica
e de experiéncias formativas situadas nas escolas (GATTI, 2015; GATTI, 2018;
GATTI et al., 2019).

A Resolugdo CNE/CP n°® 01/2002 inaugurou, no plano federal, um arranjo
orientado por competéncias, introduzindo a nogao de “simetria invertida”, ou seja, a
formacgao inicial deveria espelhar condicdes e praticas do ambiente escolar de
destino, convocando as instituicbes a integrarem avaliacdo formativa, trabalho
colaborativo e uso de tecnologias as licenciaturas (BRASIL, 2002).

A forca da Resolugdo de 2002 esteve, sobretudo, na sua dimensao
teleologica, ou seja, nos principios de sustentavam uma determinada concepgao de
formagao. Tratava-se de um “marco fundador’” das DCNs de licenciaturas, com uma
linguagem propositiva que abria espago para inovagao institucional, mas sem impor
uma estrutura nacional de horas ou uma matriz de competéncias detalhada. Se, de
um lado, essa baixa prescritividade pode ter favorecido contextos de
experimentacado, de outro, a heterogeneidade resultante reforgcou os problemas de
fragmentacdo e a distédncia entre teoria e pratica, recorrentemente apontados por
Gatti em revisdes de pesquisas e balangos de politicas (GATTI, 2015; GATTI, 2018).

Em 2015, a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 estabeleceu um avancgo
significativo ao tratar simultaneamente da formagao inicial e continuada, fortalecendo
a articulacdo sistémica (PNE, cooperagao federativa, organicidade entre PDI, PPl e
PPC) e recolocando a base comum educacional (fundamentos, curriculo, avaliagéo,
diversidade) numa posicao estruturante, ao lado de didatica, pratica e estagios
(BRASIL, 2015). O documento legal de 2015 pode ser lido como um esforco de

recompor a coeréncia entre principios formativos e arranjos institucionais,
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enfatizando pluralismo, gestdo democratica e respeito a diversidade, e favorecendo
a constituicdo de projetos institucionais de formacao que integrassem areas de
conhecimento e saberes pedagogicos.

A luz das provocacdes de Gatti, ha aqui convergéncia substantiva, pois suas
analises pediam curricularizacdo da pratica, densidade didatica, conformagado com
as redes e superagao da logica de “disciplinas-ilhas” (GATTI, 2015; GATTI et al.,
2019). Ainda assim, a implementacdo permaneceu desafiante, especialmente pela
complexidade dos sistemas de ensino no Brasil e pela auséncia de um Sistema
Nacional de Educacéo. (BRASIL, 2015; GATTI, 2015).

A Resolugcao CNE/CP n° 02/2019 reposicionou o debate ao instituir a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores (BNC-Formagao),
alinhando de modo explicito a formacgao inicial as competéncias gerais e especificas
da BNCC da Educacdo Basica e apresentando uma matriz de competéncias
profissionais do egresso (BRASIL, 2019).

Com isso, buscou-se dar maior clareza as expectativas de desempenho na
saida do curso e acelerar a convergéncia entre o que se ensina nas licenciaturas e o
que se espera que os professores facam no chdao da escola. Essa orientacao,
contudo, suscitou criticas de parte da comunidade académica e de entidades da
area, que apontaram risco de tecnicizagdo, estreitamento do curriculo e
subordinacado da formacéao a légica da BNCC, o que levou, inclusive, a necessidade
de nota técnica de esclarecimentos por parte do Conselho Nacional de Educacéao
(BRASIL, 2019; CNE, 2022).

A tensdo construida nesse processo ficou muito nitida, ao mesmo tempo em
que se prometia superar a fragilidade dos perfis formativos com objetivos
operacionais verificaveis, surgia a preocupagdo com a redugdo da formacédo a
checklists de competéncias, uma critica afinada com a defesa, por Gatti, de uma
formacao integral que preserve a densidade tedrico-pratica e a reflexdo pedagogica
sobre o fendbmeno educativo em sua complexidade (GATTI, 2018; GATTI et al.,
2019).

Em 2024, a Resolugdo CNE/CP n° 04/2024 redefiniu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial, realizando, por assim dizer, uma

sintese regulatéria que combinou uma concepg¢ao ampla e integrada de formacgao
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docente com um elevado grau de detalhamento organizacional e normativo de seus
componentes internos.

A norma em tela estabeleceu duracdo minima de quatro anos e 3.200 horas
para as licenciaturas, com distribuicdo obrigatéria de 880 horas para formacao geral
(fundamentos e estudos sobre a educagdo escolar), 1.600 horas para
conhecimentos especificos (com pelo menos 880 horas presenciais nos cursos
EaD), 320 horas de atividades de extensao (integralmente presenciais) e 400 horas
de estagio supervisionado (também presenciais), além da exigéncia de, no minimo,
50% do curso em regime presencial (BRASIL, 2024a; BRASIL, 2024b). Ao mesmo
tempo, reafirmou-se a organicidade PDI-PPI-PPC e o regime de colaboragdo com
as redes de ensino, sob o marco avaliativo do Sinaes, recolocando no centro a
necessidade de uma formagdo ancorada no territério e nas demandas reais das
escolas (BRASIL, 2024a; BRASIL, 2024b).

Sob o crivo da obra da pesquisadora Bernadete Gatti (2024), a nova DCN
para a formagao docente tentou responder diretamente a trés “nds criticos” muito
recorrentes na tentativa de organizar nacionalmente os cursos de formagao de
professores da educagdo basica. Esses “trés nos”, segundo a autora em tela,
envolvem a precariedade da pratica, a fragmentagao curricular e a expansao da EaD
sem garantias de qualidade.

No que tange a precariedade da pratica e de estagios distantes e
descontextualizados em relagao ao l6cus da escola, a Resolugao 04/2024 enfrenta o
tema sobretudo a partir da obrigatoriedade de 400 horas de estagio presencial, com
potencial para construgao de itinerarios progressivos de observagao, coparticipagao
e regéncia. Ainda que haja outros elementos concorrendo a precarizacao da pratica
docente vivenciada nas licenciaturas, sem duvida houve um enfrentamento e a
tentativa de mitigar essa fragilidade.

A fragmentacéao curricular foi tratada pela explicitagcdo de uma base comum
nacional (formacao geral) e pela reparticao equilibrada entre eixos, o que favorece a
integragdo entre fundamentos, didatica e conhecimentos especificos. Por sua vez, a
expansdo da EaD sem garantias de qualidade formativa foi combatida num
movimento de “curvatura da vara”, conforme Saviani, contrapondo o modelo EaD
com o ensino presencial, ou seja, houve uma tentativa de mitigar o problema a partir

de limites claros de presencialidade e pela exigéncia de que extensédo e estagio
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ocorram em contextos escolares concretos (GATTI, 2015; GATTI et al., 2019;
BRASIL, 2024b). Nao obstante, essa clivagem entre modalidade presencial e EaD
nao se resolve pela énfase de uma em detrimento da outra, ha varios aspectos que
concorrem a qualidade na EaD, abarcando desde os fundamentos epistemoldgicos,
equipe docente, designer formativo, além das condigbes que envolvem toda a
infraestrutura para sua oferta.

Em termos de politica, a resolugdo recombina elementos de 2015 (amplitude
formativa, articulagédo sistémica) com a énfase em resultados de 2019 (referéncias
por competéncias), mas desloca o foco do que medir para o como estruturar a
formagao, oferecendo as IES um modelo curricular nacional mais genérico que
preserva margem formativa e, ao mesmo tempo, estabelece balizas verificaveis.
(BRASIL, 2015; BRASIL, 2019; BRASIL, 2024a).

Do ponto de vista tedrico, essa recomposicao reaproxima a politica do
horizonte teleolégico defendido por Gatti na busca de uma integralidade formativa,
compreendida como articulagdo entre saberes pedagdgicos, conhecimentos
especificos e experiéncia. Em suas revisdes, a autora insistiu na necessidade de
densidade didatica, projetos de estagio contextualizados e coformagédo entre
universidade e escola. Ao mesmo tempo, apontou que solucbes apenas
principioldgicas, como aquelas fortemente presentes nas DCNs de 2002, tendem a
se dissolver na diversidade institucional, sem mecanismos claros de sustentag&o. Do
mesmo modo, solugdes mais prescritivas, como a matriz presente nas DCNs de
2019, podem empobrecer a experiéncia formativa se ndo vierem acompanhadas de
praticas reflexivas e de uma pedagogia da formagdo que ultrapasse a mera
demonstragao de desempenho (GATTI, 2018; GATTI et al., 2019).

A DCNs de 2024, ao explicitar uma distribuicdo clara de carga-horaria, ao
demarcar o lugar da presencialidade e o lugar e papel da extenséo, busca um certo
equilibrio a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais que a antecederam, sem com
isso obliterar o debate critico. Outro elemento importante, refere-se a retomada das
discussdes sobre a indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensao e sobre a
insercao social da universidade.

Outro aspecto central, presente tanto nas Resolugbes CNE/CP de 2015 e
2024 quanto na obra de Bernardete A. Gatti, refere-se a gestdo da formacgao

docente, entendida ndo como mera coordenagao administrativa cotidiana, nem como
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simples indugdo verticalizada das politicas educacionais, mas como o conjunto
articulado de arranjos institucionais, normativos, decisérios e relacionais por meio
dos quais a formacéao inicial de professores € definida, organizada, coordenada,
regulada e monitorada em um sistema educacional baseado no pacto federativo
entre Unido e entes subnacionais.

No ambito dessa discussao, a gestao diz respeito aos processos pelos quais
se estabelecem as instancias responsaveis pela tomada de deciséao, isto €, sobre
quem decide o qué, sobre a forma como se estruturam os curriculos, os tempos
formativos e as responsabilidades institucionais, bem como sobre os mecanismos de
articulacdo entre diferentes niveis e atores do sistema, assim como sobre os
dispositivos de acompanhamento, controle e avaliagao dos resultados formativos.

Para essa tese, a gestdo da formagdo docente também pressupbe a
participacdo e a interdependéncia de uma pluralidade de atores, entre os quais
estdo o Estado, o Conselho Nacional de Educacéo, as instituicbes formadoras (IES),
os sistemas de ensino, as escolas de educacado basica (profissionais, familias e
comunidade em geral), bem como uma distribuicdo do poder decisério entre
instancias normativas, executivas e institucionais.

Trata se, portanto, de um modelo de condug¢ao da politica formativa no qual
as decisbes nao se concentram em um unico polo de autoridade, mas se
materializam por meio de processos de coordenacdo mediados por normas,
resolugdes, diretrizes curriculares, matrizes formativas, estagios supervisionados,
indicadores de qualidade, mecanismos de credenciamento e autorizagdo de cursos
e também dos processos formativos instituidos pelos sujeitos da formacgao.

Diante desse panorama pode-se afirmar que a gestdo da formacao docente
esta presente tanto nas Resolugdes de 2015 quanto na de 2024, uma vez que
ambas redefinem os critérios e as condi¢cdes institucionais para a formacao de
professores, estabelecem regras mais explicitas para a organizagao curricular,
delimitam responsabilidades das instituicbes de educacao superior e dos sistemas
de ensino, e criam mecanismos de alinhamento entre a formacgao inicial, as politicas
educacionais vigentes e as praticas escolares concretas.

A Resolugao CNE/CP n° 04/2024, em particular, aprofunda e intensifica essa
l6gica ao reforgar a articulagao entre formacao inicial, pratica pedagdgica e politicas

publicas, ao elevar o nivel de coordenacdo normativa entre principios formativos
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amplos e estruturas curriculares detalhadas, e ao fortalecer a capacidade regulatéria
do Estado sobre os percursos formativos, sem, contudo, suprimir a atuagdo das
instituicoes formadoras.

Na obra de Gatti (2019), por sua vez, a nogédo de gestdo emerge de forma
recorrente associada a uma critica consistente a fragmentacgao historica da formacéo
docente no Brasil, bem como a auséncia de uma articulagdo entre politicas,
instituicdes e curriculos, e a coexisténcia de multiplos atores operando sem um
arranjo claro de responsabilidades e articulagdes.

Por conseguinte, a organicidade entre PDI, PPl e PPC e a cooperagao
federativa ndo sao apenas dispositivos administrativos; constituem o ambiente
institucional no qual a formacao inicial se torna, efetivamente, politica publica
articulada com a Educacgao Basica.

Quando Gatti sublinha a importancia de parcerias com redes, de residéncias
pedagogicas e de projetos de intervengcdo que respondam a diagndsticos reais de
escolas, envolvendo desde alfabetizagao, recomposi¢ao de aprendizagens, incluséo
e Cultura digital docente, ela esta reivindicando um desenho de formacao que so se
sustenta em relagdes interinstitucionais estaveis e avaliadas (GATTI, 2015; GATTI et
al., 2019).

As Resolugdes de 2015 e 2024 oferecem o respaldo normativo para essa
organicidade, enquanto 2019 contribuiu com perfis de competéncia que podem, se
bem manejados, informar rubricas e portfolios sem reduzir a formagédo a
mensuragdes simplificadas. (BRASIL, 2015; BRASIL, 2019; BRASIL, 2024a)

Finalmente, o debate sobre qualidade na modalidade a distancia nas
licenciaturas merece énfase. Os levantamentos de Gatti destacam a necessidade de
infraestrutura formativa, tutoria qualificada e experiéncias presenciais de observagao
e intervengdo para que a formagéo alcance um sentido profissional (GATTI, 2015;
GATTI et al., 2019).

A Resolucao de 2024 fixa limiares minimos de presencialidade e estabelece
que o estagio e a extensao se aproximem integralmente do I6cus escolar. Em termos
de desenho curricular, esse ponto demanda que os PPCs prevejam nucleos
presenciais fortes (laboratérios de ensino, oficinas didaticas, residéncia pedagdgica)

e mecanismos de avaliagdo formativa por portfélios reflexivos, estudos de caso e
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planos de agdo devidamente acompanhados, instrumentos que Gatti (2015, 2019)
reputa essenciais para consolidar a aprendizagem profissional docente.

Em sintese, o interregno 2002-2024 revela um movimento pendular que, em
2024, encontra uma forma de sintese normativa, ou seja, ao mesmo tempo em que
reafirma uma base comum nacional e certa arquitetura obrigatéria de formacgéo,
preserva a amplitude tedrico-pratica necessaria a uma docéncia critica, reflexiva e
socialmente referenciada. Ao dialogar com Gatti (2015, 2019), essa sintese nao
encerra o debate, mas oferece condicdes de possibilidade para que as instituicdes
enfrentem, com maior densidade, os desafios persistentes de fragmentagao
curricular, insuficiéncia da pratica e distanciamento das licenciaturas em relacdo ao
cotidiano das escolas.

A seguir, o quadro 17 oferece uma leitura mais sintética das Diretrizes

Curriculares Nacionais que, nas duas primeiras décadas do século XXI, tém

disputado os projetos de formagéo dos docentes da educagao basica, no Brasil.

Quadro 17 — Comparacgao entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Docente (2002-2024)

Res. CNE/CP n°

formativa, TIC

e estagio.

egresso; sinaliza

Categoria | Res. CNE/CP|Res. CNE/CP n° 02/2019 Res. CNE/CP n°
de Analise| n°01/2002 02/2015 ~ 04/2024
(BNC-Formagao)
Integra Estabelece
Introduz e :
~ . [formacéo inicial o arquitetura
competéncias : ' Institui S
. : e continuada; ~ obrigatéria (4
e simetria BNC-Formacéo e
. Y reforca PNE, . [anos/3.200h),
invertida®; ~ ancora-se na BNCC; -
N cooperagao : . presencialidade
énfase em . define matriz de o o
o federativa e a minima (50%),
avaliacao . competéncias do ~ ..
Estrutura organicidade extensdo e estagio

Geral ~_ |PDI-PPI-PPC; presenciais;

e colaboracéo; clareza de ~

L base comum recompde base
diretriz ! resultados, mas

.. . . |educacional oy comum e
principioldgica recebe criticas de e

com T especificos com
com ampla : tecnicizacao e o .
. centralidade de : equilibrio formativo

autonomia e i estreitamento. ~
P didatica, pratica e gestao
institucional.

regulatoria clara.

8 Na Resolugdo CNE/CP n° 01/2002, a nogao de simetria invertida expressa o principio segundo o
qual a formagao inicial de professores deve organizar-se de modo coerente com as praticas
pedagdgicas que se espera que o docente desenvolva na educacdo basica, invertendo a logica
tradicional que separava os modos de ensinar na universidade e na escola.
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Res. CNE/CP n°

Categoria |Res. CNE/CP|Res. CNE/CP n° 02/2019 Res. CNE/CP n°
de Analise| n°01/2002 02/2015 ~ 04/2024
(BNC-Formagao)
3.200h: 880h
Estrutura Define resultados e  [formagéao geral,
Sem abranaente prazos de 1.600h especificos
detalhamento mas sgem ’ adequacao, poréem  ((880h presenciais
Estrutura e|nacional de reparticio com menor na modalidade a
carga |horas; foco ho?ériagcomo prescricao da distancia), 320h
horaria |em principios em 2024- émcasedistribuigé\o horaria |extenséo
e em coeréncia por eixos; nota (presencial), 400h
competéncias. institucional técnica posterior parafestagio
’ esclarecimentos. (presencial); 50%
presencial no total.
Valoriza
pratica Pratica como Consolida
investigativa e Ref b idéncia d equilibrio entre
avaliagao clorga base - evidencia de fundamentos
g comum, didatica [competéncias e ’
s formativa, mas o ! . _|didatica,
Didatica e serm desenho 1€ praticas alinhadas a BNCC; o specificos
pratica . articuladas a risco de reduzir a peciticos, —
nacional de Ed ~ ~ extensdo e estagio
e ucagao formacéao a . ~
estagios; . ~ com articulgao
. ~ [Basica. demonstracdes de
implementaca desempenho escolar
0 variou entre P ' obrigatoria.
IES.
Apelo a Reafirma
competéncias |Organicidade Enf fis d EDI—PPI—PP.C,
e colaborag&o,[PDI-PPI-PPC ¢ |-/ 2o¢ oM PEris de einass € regime
Gestdo e Imas com cooperacio saida e prazos; de colaboracgao;
articulagao |menor federativa como tensdo regulatoria  [define parametros
com redes |detalhamento |eixos; formagéo Ievc|>u a ]?perlamonals que
de arranjos  |como politica esclarecimentos do  fforta ecem
PDI-PPI-PPC|interinstitucional [T\ = convenios ¢
coformagao com
escolas.
Mantém foco em
Sem limites Valoriza resultados; criticas Estaqio e
. pratica/estagio, [ao potencial de g0 o
EaD, |[explicitos para ~ extensédo 100%
o o mas sem expansao da L
estagio e |EaD; risco de métricas modalidade a presenciais;
extensdo |distanciament ionais d diStanci minimo de 50% do
o da pratica nacionais de Istancia sem curso presencial
" |presencialidade. [salvaguardas de '
imersao escolar.
A docéncia € |A docéncia é A docéncia passa a |A docéncia é
Concepcao|concebida entendida como |ser definida concebida como
de como pratica |pratica social prioritariamente em |pratica profissional
Docéncia [reflexiva complexa, termos de de natureza
orientada por |[situada em competéncias intelectual, ética e
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Res. CNE/CP n°

Categoria |Res. CNE/CP|Res. CNE/CP n° 02/2019 Res. CNE/CP n°
de Analise| n°01/2002 02/2015 ~ 04/2024
(BNC-Formagao)

competéncias,|contextos profissionais social, que exige
com forte historicos e alinhadas a BNCC, |[s¢lida base
énfase na culturais, com foco em tedrica, dominio
“simetria exigindo resultados e de conteudos
invertida”> a [compromisso [desempenho especificos e
formacao ético, politico e [|observavel. O capacidade de

deve espelhar
as condicdes
reais da
escola basica.
O professor é
visto como
mediador da
aprendizagem
, capaz de
integrar
saberes
pedagdgicos e
conteudos
especificos,
utilizando
tecnologias e
estratégias
colaborativas.
Essa
concepgao
valoriza a
autonomia
intelectual e a
capacidade de
investigacao,
mas
permanece
genérica, sem
detalhar
dimensobes
éticas,
politicas ou
socioculturais
da profissao.
Gatti observa
que, embora
inovadora,
essa
abordagem

principiolégica

pedagogico. O
professor é
concebido como
sujeito critico,
capaz de
articular
conhecimentos
cientificos,
didaticos e
experienciais,
promovendo
incluséao,
diversidade e
gestao
democratica. A
resolugcao
reforca a ideia
de docéncia
como profissao
de carater
publico,
vinculada ao
direito a
educacao e a
qualidade social.
Essa concepgao
converge com
as defesas de
Gatti por uma
formacgao que
integre
fundamentos
tedricos,
didatica e
pratica,
superando a
l6gica tecnicista
e garantindo
organicidade

entre

professor é visto
como executor de
praticas pedagdgicas
coerentes com as
habilidades previstas
para a Educacéao
Basica, deslocando a
énfase para a
operacionalizagao de
competéncias. Essa
concepgao, embora
traga clareza sobre
expectativas, tende a
reduzir a
complexidade da
docéncia a um
conjunto de saberes
instrumentais,
tensionando
dimensdes criticas e
reflexivas. Gatti alerta
para o risco de
tecnicizacao e
estreitamento
curricular, que pode
comprometer a
formacgao integral e a
autonomia docente.

intervengao
pedagdgica
contextualizada. A
resolucao reafirma
@ centralidade da
didatica, da pratica
supervisionada e
da extensdo como
espacos de
formacao
contextualizada,
articulando
saberes
pedagdgicos e
cientificos. O
professor € visto
como agente de
transformacao,
capaz de atuar
com criticidade,
inovacgao e
Compromisso com
a aprendizagem
significativa. Essa
concepgao
responde as
criticas de Gatti ao
recuperar a
integralidade
formativa,
garantindo
imersao na escola
e limites a
virtualizagdo, sem
abdicar de
parametros
nacionais de
qualidade.
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Res. CNE/CP n°
02/2019
(BNC-Formagao)

Res. CNE/CP n°
04/2024

Categoria |Res. CNE/CP|Res. CNE/CP n°
de Analise| n° 01/2002 02/2015

ndo garantiu |universidade e
integralidade [escola.
curricular nem
articulagao
consistente
entre teoria e
pratica,
gerando
formacoes
fragmentadas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.

A breve anadlise do quadro 17 revela que a docéncia digital, apesar de sua
centralidade no cenario educacional atual, especialmente imbricada ao contexto da
Infosfera e da Cultura digital, permanece, em grande medida, invisibilizada no texto
mais atual das Diretrizes Curriculares Nacionais, Resolugcado CNE/CP n.° 04/2024.

Embora a nova DCN reconhega a presenga das tecnologias digitais e
mencione a Cultura digital como elemento transversal da formac&o docente, n&o faz
mengao a qualquer aspecto que possa aproximar-se da docéncia digital como
constructo pedagdgico especifico, tampouco reconhece possiveis particularidades
epistemoldgicas, didaticas e organizacionais deste novo constructo. Ao tratar o
digital de forma genérica e pulverizada, a normativa tende a diluir as especificidades
da atuagdo docente em contextos mediados por tecnologias digitais,
desconsiderando as condi¢gdes concretas de trabalho, a complexidade da mediacao
pedagogica online e os saberes préprios que sustentam essa pratica.

Essa invisibilizagdo normativa produz efeitos significativos, uma vez que
fragiliza o reconhecimento institucional da docéncia digital, dificulta a construgéo de
politicas formativas especificas e contribui para a naturalizagao da transposicao de
modelos pedagdgicos presenciais para ambientes virtuais e para a denominada
Infosfera (Floridi, 2014). Ao ndo aproximar-se dos elementos que constituem a
docéncia digital como dimensao estruturante da formagéao docente, a DCN de 2024
corre o risco de reforcar uma compreensado instrumental das tecnologias,

subordinando-as a uma logica prescritiva de competéncias e obscurecendo seu
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potencial de ressignificagdo das metodologias de ensino e dos processos de
aprendizagem.

Nesse sentido, a auséncia de um tratamento explicito da docéncia digital
revela uma tensdo entre o reconhecimento das transformacgdes educacionais em
curso e a manutencdo de modelos normativos que ainda operam a partir de
concepgdes convencionais de docéncia, o que reforga a necessidade de aprofundar
o debate tedrico e politico sobre a docéncia digital como categoria pedagogica
emergente e estratégica para a educagao contemporanea.

Nessa diregdo, sob a otica dessa investigacdo, o quadro 18 permite
pormenorizar, a partir de uma determinada concepc¢ao de docéncia, quais seriam as
énfases formativas e as tensdes politicas emanadas das Diretrizes Nacionais que

fomentam a formagao docente no Brasil.

Quadro 18 - Quadro comparativo acerca da Concepg¢ao de Docéncia nas DCNs

(2002-2024)

~ Concepcao de - . ~
Resolugao pgac Enfase formativa Tensoes
docéncia
Docéncia como pratica Baixa prescricéao,
reflexiva orientada por [Autonomia intelectual; [heterogeneidade;
2002 competéncias; simetria|integracao teoria e fragilidade na
invertida; mediacao da |pratica; principios articulacido com os
aprendizagem com usoj|gerais. sistemas e redes
de TIC. de ensino.
Docéncia como pratica . ) Implementacao
: o e Formacéo integral; : ) .
social critica, ética e desigual; auséncia
e base comum A
2015 |politica; professor . } de parametros
o . educacional; ; .
como sujeito reflexivo ) . a . nacionais de carga
. ~ articulacao sistémica. g
e agente de inclusdo. horaria.
Docéncia como Risco de
conjunto de Clareza teleoldgica; tecnicizagao;
2019 competéncias matriz de reducao da
alinhadas a BNCC; competéncias; perfil do |[dimenséo critica e
foco em resultados e |egresso. cultural da
desempenho. docéncia.
Docéncia como pratica , . Desafio de
o Arquitetura curricular . o
profissional complexa, ) L operacionalizagao
; clara; presencialidade
intelectual e L ~ sem engessar
2024 : ] minima; extensao e . o
contextualizada; . . . inovagao;
. ~ estagio como nucleos )
integragéo entre : necessidade de
. formativos. X .
saberes pedagdgicos, garantir qualidade
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= Concepcao de - . ~
Resolugao pgac Enfase formativa Tensoes
docéncia
especificos e na modalidade a
experiéncia escolar. distancia.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, novembro de 2025.

Nao obstante, a Resolugdo CNE/CP n° 04/2024 representa um marco na
atualizagdo das diretrizes para a formagdo docente no Brasil, reafirmando o
compromisso com uma educacdo alinhada as transformacbes da sociedade
contemporanea. Essa normativa enfatiza a centralidade das competéncias digitais
na atuacdo do professor, compreendendo que a docéncia atual demanda dominio
tecnologico, pensamento critico e uso pedagdgico dos recursos digitais como
elementos constitutivos do fazer educativo.

Por conseguinte, a Resolugao reforga a relevancia da docéncia compartilhada
e do trabalho coletivo como principios estruturantes da pratica pedagdgica. Ao
valorizar a colaboracdo entre professores e demais profissionais da educagao, o
documento propde uma formacgao pautada na interdisciplinaridade, na cooperacao e
na construgao conjunta do conhecimento, buscando superar a visdo fragmentada e
individualizada do ensino.

Outro aspecto fundamental é a énfase na formacdo continuada como
processo permanente de desenvolvimento profissional. A Resolu¢cdo CNE/CP n°
04/2024 entende que a aprendizagem docente ndo se encerra na formacgao inicial,
devendo manter-se em constante didlogo com as mudangas sociais, tecnoldgicas e
culturais que impactam o cotidiano escolar.

A normativa destaca também a necessaria articulacéo entre teoria e pratica,
promovendo uma formagédo que integra o conhecimento cientifico, pedagdgico e
experiencial. Essa integracao favorece a construgdo de uma docéncia mais critica,
reflexiva e com potencial inovador, imbricando-se com a Cultura digital e com as
demandas educacionais contemporaneas, além de contribuir para o fortalecimento
de uma educag¢ao com viés mais democratico e inclusivo.

Dessarte, com base na analise desenvolvida, observa-se que a Resolucéo
CNE/CP n° 04/2024 materializa um avango significativo no campo da formagao
docente ao consolidar uma concepgao de docéncia como pratica profissional

complexa, intelectual, pratica e contextualizada, sustentada por uma arquitetura
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curricular mais clara, pela valorizacdo da experiéncia escolar, pela centralidade do
estagio e da extensao e por mecanismos mais densos de gestdo e regulacédo da
formacgao inicial. Ao articular saberes pedagdgicos, conhecimentos especificos e
pratica educativa desde os momentos iniciais do percurso formativo, a normativa de
2024 responde a criticas historicas dirigidas as DCNs anteriores, sobretudo no que
se refere a fragmentagao curricular, a baixa coordenacgao sistémica e a distancia
entre formacao universitaria e realidade escolar.

Assim, a Resolugao representa um movimento de atualizagdo normativa que
fortalece a coeréncia interna da politica de formacgao docente e amplia a capacidade
do Estado de induzir padrdoes minimos de qualidade, sem eliminar por completo a
autonomia institucional. Todavia, esse avango convive com outros silenciamentos,
dentre eles a auséncia da docéncia digital como constructo pedagdgico
explicitamente reconhecido e conceitualmente delimitado, inscrito no corpo do
documento legal.

Embora a resolugdo mencione tecnologias digitais e Cultura digital de forma
transversal, o tratamento genérico do digital tende a diluir as especificidades
epistemoldgicas, didaticas e organizacionais do trabalho docente em contextos
mediados por tecnologias, especialmente no interior da Infosfera. Esse apagamento
normativo limita o reconhecimento institucional da docéncia digital, fragiliza a
formulagdo de politicas formativas especificas e favorece a naturalizagdo da
transposicdo de modelos presenciais para ambientes virtuais, reduzindo o digital a
uma dimenséao instrumental.

Assim, a Resolugado de 2024 expressa um movimento duplo e tensionado, ou
seja, de um lado, aprofunda a gestdo e a racionalidade formativa da docéncia
contemporanea; de outro, mantém em segundo plano uma dimensao estratégica do
trabalho docente atual, evidenciando a necessidade de avangar teoricamente e
politcamente na afirmagdo da docéncia digital como componente estruturante da
formacgao de professores no século XXI.

A luz dessas diretrizes formativas, torna-se fundamental examinar, na
sequéncia, como o Decreto n°® 12.456/2025 tensiona e redefine a docéncia no
contexto da modalidade da Educacdo a Distancia, evidenciando a metamorfose da

escola contemporanea.
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3.2 DECRETO N° 12.456/2025: A DOCENCIA NO CONTEXTO DA EDUCACAO A
DISTANCIA E A METAMORFOSE DA ESCOLA CONTEMPORANEA

O Decreto n°® 12.456, de 19 de maio de 2025, insere-se no conjunto de
normativas que vém redefinindo a modalidade da Educagéo a Disténcia no ensino
superior brasileiro. No ambito deste capitulo, o referido decreto é analisado nao
apenas como instrumento regulatério, mas como expressdao de determinadas
concepgdes de educagao, escola e docéncia em didlogo com as transformacoes
sociais, tecnoldgicas e culturais da contemporaneidade.

Todavia, € importante reconhecer que a EaD brasileira constitui campo
heterogéneo, marcado por diferentes modelos institucionais, condigdes regulatorias,
projetos pedagogicos e formas de organizagao do trabalho docente. Assim, a analise
do decreto ndo pressupde uma oposicao simplificadora entre ensino presencial e
EaD, tampouco a ideia de substitui¢cao linear de um modelo por outro, mas considera
a coexisténcia de multiplas configuragbes educativas no interior da educagao
superior contemporanea.

Embora o texto legal ndo apresente definicdo explicita de docéncia, sua
estrutura normativa revela uma compreensdo ampliada do trabalho docente,
alinhada as exigéncias da Cultura digital e as novas formas de mediacéo
pedagdgica realizadas em ambientes digitais e hibridos. Ainda assim, € necessario
evitar interpretacées neotecnicistas e/ou deterministas que atribuam as tecnologias
digitais o papel de agentes autbnomos da transformagéo educacional.

Em didlogo critco com Alvaro Vieira Pinto (2005), o presente estudo
compreende que as tecnologias constituem mediagdes histéricas e sociais
produzidas no interior das relagcbes humanas e institucionais. Desse modo, n&o € o
digital que redefine automaticamente a docéncia, mas o trabalho docente e
pedagogico historicamente reconfigurado diante das novas condi¢gdes sociais,
culturais, historicas e tecnoldgicas da Infosfera. Nas palavras do autor:

O ponto de partida para desenvolver qualquer andlise correta da
técnica tem de consistir, parece-nos indubitavel, no reconhecimento
do papel que os conhecimentos tecnolégicos e os objetos,
especialmente ferramentas e maquinas, que tais nogdes levam a
criar, desempenham na producdo da existéncia pelo homem. Ao
contrario do animal irracional, que ganha a existéncia, o homem a
produz. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 155)
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Ao fim e ao cabo, Vieira Pinto (2005, p.155) alude a uma indagagao central
em qualquer debate acerca da técnica e da tecnologia, trata-se do indispensavel
questionamento acerca do papel desempenhado pela técnica no processo de
producdo material da existéncia do homem por ele mesmo.

Para o filésofo em tela, ao passo em que o animal conhece no ato de
consumir, o ser humano conhece no ato de produzir, realizando uma mediagao
criativa e transformadora do meio. Portanto, a técnica € expressao da capacidade
humana de planejar, projetar, e intervir no real, instaurando novas formas de
existéncia. Tem-se assim, ndo apenas uma mudanca superficial, instrumental, mas a
possibilidade de produ¢cdo de um novo modo de existéncia do ser humano. Tal
reflexao evidencia a técnica como dimensao constitutiva da humanidade, marcada
pela intencionalidade e pela historicidade, o que a afasta de qualquer determinismo
naturalista e a aproxima do campo da praxis social.

Portanto, a emergéncia de um constructo como a docéncia digital situa-se
exatamente nesse contexto de praxis social, produzida pelo e para o ser humano,
marcada por intencionalidades e decisées que definem, alteram e/ou criam rupturas
nos destinos da humanidade e em seu carater ontologico.

Com maior ou menor aderéncia, o ordenamento legal nao fica incélume a
essas mudangas macro estruturais, razao pela qual ja figura no Decreto 12.456/2025
uma tipologia que congrega diferentes profissionais, com papéis distintos, para a
oferta do ensino superior na modalidade a distancia, fruto dos avangos tecnologicos
digitais e epistemoldgicos do campo.

Em seu artigo 2°, o Decreto n° 12.456/2025 explicita a valorizagao da
docéncia, atribuindo ao professor papel central na mediacdo pedagdgica e na
garantia da qualidade académica. Essa valorizagdo n&o se restringe ao
reconhecimento formal da funcdo docente, mas implica uma compreensao ampliada
do trabalho pedagodgico, entendido como atividade intelectual, pratica, relacional e
eticamente comprometida com os processos de aprendizagem.

Ao reconhecer o professor como mediador da interacdo pedagdgica, o decreto
distancia-se de concepcgdes historicamente associadas a EaD como modalidade
centrada exclusivamente na autoaprendizagem ou na automagao dos processos

educativos. Contudo, é importante destacar que a prépria trajetoria da EaD no Brasil
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apresenta experiéncias distintas, desenvolvidas em contextos institucionais diversos
e atravessadas por diferentes concepgdes pedagdgicas.

Assim, embora determinados modelos tenham privilegiado perspectivas mais
instrucionais e centralizadas, outros buscaram construir praticas colaborativas,
interativas e pedagogicamente mediadas. A docéncia passa, entdo, a ser
compreendida como pratica intencional que articula conhecimentos cientificos,
pedagogicos e experienciais, reafirmando o professor como sujeito ativo na
organizacgao dos percursos formativos.

Essa concepcao aproxima-se da perspectiva de Tardif (2014), para quem o
trabalho docente se constréi na articulacdo entre saberes disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais, continuamente reconfigurados em funcdo dos
contextos de atuagdo. No ambito da modalidade a distancia, os saberes elencados
pelo pesquisador francés assumem novas mediagdes, exigindo do professor
capacidade critica diante das tecnologias, das metodologias e das condi¢bes
concretas de aprendizagem dos estudantes.

Nessa diregcdo, o dialogo com Vieira Pinto (2005) torna-se particularmente
fecundo, pois permite compreender que a técnica ndo substitui a acdo humana nem
elimina a centralidade do trabalho intelectual docente, mas reorganiza
historicamente suas formas de realizacao.

O entendimento presente no decreto também dialoga com a nogao de
professor reflexivo desenvolvida por Schon (2000), segundo a qual a pratica docente
se constitui em contextos complexos e incertos, exigindo tomada de decisao, analise
critica e aprendizagem continua. Do mesmo modo, Anténio Névoa (2017) argumenta
que a docéncia contemporanea demanda um reposicionamento identitario, no qual
ensinar implica criar condigdes para aprender, investigar e colaborar, especialmente
em contextos digitais e hibridos.

O Artigo 3° do Decreto aprofunda essa concepc¢ao ao definir a Educacéao a
Distancia como processo de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias
digitais, no qual docentes e discentes podem estar separados no tempo e/ou no
espaco. Essa definicdo desloca o foco da distancia fisica para a mediacao
pedagodgica como elemento estruturante da docéncia na modalidade a distancia.

Ainda assim, é necessario reconhecer que as fronteiras entre presencial,

hibrido e EaD tornaram-se progressivamente mais porosas na contemporaneidade,
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sobretudo apos a expansao das tecnologias digitais e das experiéncias hibridas de
ensino. Dessa forma, os diferentes modelos coexistem e frequentemente
compartiiham metodologias, praticas pedagogicas e dispositivos tecnoldgicos,
afastando leituras dicotdbmicas ou hierarquizantes entre modalidades.

A mediagao pedagdgica, nesse contexto, ndo se limita ao uso instrumental das
tecnologias, mas envolve a criacdo de condicbes pedagdgicas que favoregam
interacao, participagao ativa e construgao significativa do conhecimento. Ao prever
atividades sincronas mediadas, com limite de até setenta estudantes por professor
ou mediador pedagdgico, o decreto explicita a necessidade de planejamento
intencional das interagbes, gestdo dos tempos de aprendizagem e definicdo
criteriosa das estratégias metodologicas®.

Essa normatizacdo reconhece, ainda que implicitamente, que a interagao
pedagogica constitui elemento central da aprendizagem em ambientes digitais.
Conforme Bacich e Moran (2018), a docéncia na EaD exige que o professor atue
como organizador de experiéncias de aprendizagem, integrando momentos
sincronos e assincronos, atividades colaborativas e praticas avaliativas coerentes
com os objetivos formativos. Vani Moreira Kenski (2021) acrescenta que a mediagao
pedagogica em ambientes digitais pressupde dominio das linguagens tecnoldgicas e
compreensao critica das dinamicas comunicacionais préprias da Cultura digital,
evitando praticas meramente transmissivas ou tecnicistas.

Sob essa perspectiva, a docéncia na modalidade a distancia passa a exigir
competéncias que extrapolam o dominio do conteudo especifico, incluindo desenho
pedagdgico, curadoria de recursos digitais, mediagdo das interagbes e avaliagao
formativa. Ademais, no contexto da Infosfera, ha que se indagar acerca das
mudangas indispensaveis na organizacdo e planejamento da atividade de ensino,

bem como nas alteragdes que envolvem o processo de aprendizagem de toda uma

9 O Decreto 12.456/2025 estabeleceu a distingdo entre atividade presencial, compreendida como
atividade formativa realizada com a participacdo do estudante e do docente ou de outro responsavel
pela atividade formativa em lugar e tempo coincidentes; atividade sincrona como aquela atividade de
educacao a distancia realizada com recursos de audio e video, na qual o estudante e o docente ou
outro responsavel pela atividade formativa estejam em lugares diversos e tempo coincidente;
atividade sincrona mediada, realizada com participacdo de grupo de, no maximo, setenta estudantes
por docente ou mediador pedagdgico e controle de frequéncia dos estudantes; e atividade assincrona
na qual o estudante e o docente ou outro responsavel pela atividade formativa estejam em lugares e
tempos diversos.
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geragdo socializada a partir de mediacbes semioticas distintas, chamadas por
Serres (2013) de “Polegarzinha”.

Contudo, a intensidade e a forma como tais competéncias sdo demandadas
variam conforme os modelos institucionais, as condi¢gdes de infraestrutura, as
politicas de formagdo docente e os projetos pedagogicos adotados pelas
instituicdbes. Reconhecer essa heterogeneidade fortalece o rigor da analise e evita
interpretacdes generalizantes acerca da modalidade a distancia contemporanea.

Em articulacdo com a Portaria n°® 506/2025, o Decreto n° 12.456/2025 institui
uma estrutura docente multidimensional composta por profissionais com funcdes
distintas e complementares, conforme ja anunciado anteriormente. Essa
organizacdo normativa explicita uma concepgao de docéncia compartilhada, na qual
o trabalho pedagdgico é distribuido entre diferentes atores. O docente assume a
mediagcdo pedagogica e a avaliagdo; o professor regente orienta o percurso
formativo; o professor conteudista produz materiais didaticos e realiza curadoria de
conteudos digitais.

A institucionalizagdo dessa estrutura docente multidimensional explicita uma
mudanga importante na compreensdo do trabalho docente, ao reconhecer que
determinadas experiéncias de EaD demandam praticas colaborativas e articuladas.
Entretanto, é importante ponderar que a adocdo de modelos de docéncia
compartilhada nao ocorre de maneira uniforme em todas as instituicdes ou
modalidades educativas. Ha contextos em que prevalecem estruturas mais coletivas
e integradas, enquanto outros mantém formas mais individualizadas de atuacao
docente.

Portanto, a docéncia compartilhada deve ser compreendida como tendéncia
relevante da contemporaneidade, mas ndo como caracteristica universal ou
homogénea da modalidade a distancia. Inclusive, como convém destacar, porque a
materializagcdo de qualquer regulamento legal implica em um conjunto complexo de
mediacdes que envolvem desde o financiamento da politica proclamada até a
adesao dos profissionais que atuacédo na formacao dos docentes.

Entrementes, para Antonio Novoa (2019), a docéncia contemporanea
fortalece-se quando organizada em comunidades profissionais de aprendizagem,
nas quais os professores constroem coletivamente o conhecimento pedagdgico e

refletem sobre suas praticas. No contexto da EaD, essa logica pode ser



113

potencializada pelas tecnologias digitais, desde que tais tecnologias sejam
compreendidas como mediag¢des inseridas em projetos pedagodgicos e institucionais
concretos, e ndo como solugdes autdnomas para os desafios educacionais.

Sob essa perspectiva, o decreto ndo apenas regulamenta fungdes, mas
expressa determinada concepgcdao de docéncia como pratica social
institucionalmente contextualizada, na qual o professor atua em rede, articulando
saberes, tecnologias e sujeitos. O mediador pedagégico acompanha os estudantes
nas atividades sincronas, promovendo apoio e orientacdo continuos, enquanto
coordenadores, supervisores e responsaveis pelos polos EaD assumem fungdes de
gestao pedagogica e articulagao institucional.

Essa multiplicidade de papéis redefine determinadas formas de organizagao da
docéncia na modalidade a distancia, deslocando-a, em muitos contextos, de uma
atuacado predominantemente individual para modelos colaborativos em rede. Ainda
assim, importa reconhecer que tais processos coexistem com diferentes arranjos
institucionais e praticas pedagdgicas, tanto na EaD quanto no ensino presencial. A
crescente incorporagao de tecnologias digitais em cursos presenciais e hibridos
demonstra que as transformagdes do trabalho docente atravessam o conjunto da
educacado superior, ainda que assumam intensidades e configuragbes distintas
conforme o contexto.

A luz dessas consideracées, o Decreto n° 12.456/2025 pode ser interpretado
como expressao normativa da metamorfose da escola contemporanea, conforme
discutido por Antéonio Névoa (2022). Essa metamorfose nao implica a substituicdo da
escola presencial por modelos inteiramente digitais, mas sua reconfiguragao diante
das transformagdes sociais, culturais e tecnolégicas que atravessam a educacao
contemporanea. Trata-se, portanto, de compreender a coexisténcia e a articulagcéo
entre diferentes formatos educativos, evitando leituras lineares ou dicotébmicas
acerca do futuro da escola e da docéncia.

Por essa razéo, o Decreto n® 12.456/2025 também pode ser interpretado
como dialogando, em certa medida, com pressupostos do pensamento pedagodgico
de John Dewey (1959), especialmente no que se refere a centralidade da
experiéncia, da interagdo e da aprendizagem significativa. Todavia, tal aproximagao

deve ser realizada com cautela epistemoldgica, reconhecendo as diferengas
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historicas, sociais e institucionais que separam os contextos de formulacdo dessas
proposigdes.

Nao se trata, portanto, de estabelecer continuidade teorica direta, mas de
identificar ressonancias conceituais que auxiliam na compreensao das rupturas
contemporaneas no modo de conceber a docéncia e a escola. E a partir dessa
leitura, mediada pelas reflexées de Novoa (2022), que esta pesquisa interpreta o
decreto como expressdo de um movimento mais amplo de reorganizagdo do
trabalho pedagogico, no qual aprendizagem ativa, colaboragédo e contextualizagéo
das praticas educativas assumem crescente relevancia no interior da Cultura digital
e da Infosfera.

Essa subsecdo, embora nao trate diretamente da docéncia na educagao
superior, permitiu explicitar alguns elementos que definirdo esse exercicio
profissional, especialmente pelo crescimento exponencial da modalidade a distancia
neste nivel de ensino, conforme corroborado pelos dados do Censo da Educagao
Superior de 2024.

3.3 SINTESE DOS MARCOS NORMATIVOS E DAS PERSPECTIVAS DA
DOCENCIA DIGITAL NA EDUCAGAO SUPERIOR BRASILEIRA

A analise das legislagbes e politicas educacionais desenvolvidas neste capitulo
evidencia que a docéncia brasileira vem passando por um processo continuo de
reconfiguragdo diante das transformagdes historicas, culturais e tecnoldgicas, essa
ultima, num avango inimaginavel em relacdo a velocidade e aos novos modos de
mediagao tecnoldgica, como as inteligéncias artificiais generativas.

Destarte, a despeito das desigualdades, assimetrias e exclusdes persistentes
no campo social e educacional, a partir da LDB n° 9.394/1996, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Docente (2002-2024) e do Decreto n°
12.456/2025, observa-se o fortalecimento de uma concepcado de docéncia que
ultrapassa a transmissdo de conteudos e passa a incorporar dimensdes
relacionadas a mediacdo pedagdgica digital, a formagdo continuada, ao trabalho
colaborativo, a Cultura digital e as competéncias necessarias para atuagdo em

ambientes hibridos e digitais.



115

Nesse percurso normativo, percebe-se que as politicas educacionais mais
recentes reconhecem, ainda que de forma desigual e por vezes difusa, a
necessidade de integrar as tecnologias digitais aos processos formativos e as
praticas pedagogicas. As diretrizes analisadas apontam para uma docéncia mais
reflexiva, critica e contextualizada, comprometida com a aprendizagem significativa,
com a inovagao metodolégica e com a articulagao entre teoria e pratica. Além disso,
os documentos evidenciam crescente valorizagdo das competéncias digitais
docentes, da interdisciplinaridade, da docéncia compartilhada e da aprendizagem
colaborativa como elementos estruturantes da educag¢ao contemporanea.

Entretanto, apesar dos avancos identificados, a analise também revela
importantes tensionamentos e lacunas. Embora as normativas reconhegcam a
centralidade das tecnologias digitais e da Cultura digital na educacg&o, a docéncia
digital ainda ndo aparece explicitamente consolidada como constructo pedagdgico e
profissional autbnomo. Em muitos momentos, o digital permanece associado a uma
perspectiva instrumental, subordinada a l6gica operacional das competéncias e ao
uso técnico das tecnologias, sem aprofundamento das implicagdes epistemoldgicas,
didaticas e identitarias decorrentes da atuacédo docente na Infosfera.

Essa invisibilizagdo evidencia que a docéncia digital ocupa, nas politicas
educacionais brasileiras, um espago ainda em constru¢do, marcado por
ambiguidades, disputas conceituais e diferentes compreensdes acerca do papel das
tecnologias na educacdo. Ao mesmo tempo em que as normativas mais recentes
ampliam as exigéncias relacionadas a formagéao tecnolégica do professor, ainda séo
limitadas as referéncias a constituicdo de novos modos de ser docente em contextos
digitais, hibridos e conectados.

Nesse sentido, os documentos analisados permitem compreender que a
docéncia digital ndo pode ser reduzida ao dominio técnico de ferramentas ou
plataformas, mas deve ser concebida como expressdo de transformagdes mais
amplas na organizagcao do trabalho pedagdgico, nas formas de interagdo, na
producdo do conhecimento e nas relagbes entre sujeitos, tecnologias e institui¢cdes.
A emergéncia da Cultura digital e da Infosfera tensiona modelos tradicionais de
ensino e exige novas formas de mediacdo pedagodgica, colaboragéo, autoria,

curadoria e construgao coletiva da aprendizagem.
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A docéncia digital ndo redefine apenas os modos de ensinar, mas também as
formas de produzir, socializar e aplicar o conhecimento. Nessa perspectiva, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao deixa de ser compreendida
apenas como principio organizador da universidade e passa a constituir um
movimento dindmico de construcdo coletiva do conhecimento em rede, no qual
docentes e estudantes assumem papéis de produtores, curadores e disseminadores
de saberes em multiplos ambientes formativos.

Dessa forma, a sintese realizada neste capitulo reforca a compreensao de que
a docéncia digital constitui um constructo emergente, ainda em processo de
consolidacao teodrica, politica e institucional no campo educacional brasileiro. As
legislagdes e politicas analisadas oferecem indicios importantes desse movimento
de transicdo, mas também revelam limites, silenciamentos e contradicbes que
tornam necessario aprofundar o debate acerca da formagao docente, das condi¢coes
de trabalho pedagdégico e das novas configuragbes da docéncia na
contemporaneidade.

Por conseguinte, a analise desenvolvida ao longo deste capitulo sustenta a
tese de que compreender a docéncia digital exige ultrapassar perspectivas
tecnicistas e reconhecer as profundas transformagdes culturais, pedagodgicas e
epistemoldgicas produzidas pela sociedade em rede e pela Cultura digital. Partindo
dessa compreensdo € que se insere a presente investigagdo, ao defender a
necessidade de pensar a docéncia digital como categoria pedagogica estratégica
para a educacdo superior contemporanea, especialmente no contexto da
modalidade da Educacao a Distancia e das novas dindmicas educativas mediadas
pelas tecnologias digitais.

Tal constatagao conduz, no capitulo seguinte, ao aprofundamento tedrico acerca
das transformacdes da docéncia na modalidade a distancia, considerando os
impactos da Cultura digital, da Infosfera e das mudangas tecnoldgicas sobre os
processos de ensino, aprendizagem e mediagado pedagodgica. Assim, o Capitulo 4 —
A Docéncia na EaD no Contexto das Mudancas Tecnoldgicas e a Metamorfose da
Escola Contempordnea — buscara compreender como essas transformacodes
reconfiguram o trabalho docente, os espagos educativos e as proprias concepgdes

de escola e formacgao no cenario contemporaneo.
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4. A DOCENCIA DIGITAL NA EDUCAGAO SUPERIOR NA MODALIDADE A
DISTANCIA NO CONTEXTO DAS MUDANGAS TECNOLOGICAS E A
METAMORFOSE DA ESCOLA

As discussdes do capitulo anterior demonstraram que os marcos normativos
da educacgao brasileira vém incorporando, gradualmente, aspectos relacionados as
tecnologias digitais e as novas demandas formativas decorrentes dos
desdobramentos dessas transformacgdes que convivem, simultaneamente, com
muitas permanéncias e modelos educativos que tiveram sua origem nos séculos
anteriores.

As oscilagbes entre a tradicdo e a ruptura, a continuidade e o descontinuo,
que aparecem no contexto do desenvolvimento das tecnologias digitais emergentes,
sao centrais para se compreender as tensdes no processo educativo levado a cabo
tanto na educacéao basica quanto no ensino superior.

Para Floridi (2014), vivemos uma remodelagem da realidade humana
provocada pela Infosfera, e o volume gigantesco de dados, os zetabytes, geram uma
quantidade de dados muito superior ao que a humanidade ja acumulou em toda a
sua histéria. Trata-se da denominado “big data” um “conjunto de dados amplos,
diversos, complexos, longitudinais e/ou distribuidos, gerados de instrumentos,
sensores, transagbes na internet, mails, correntes de cliques e/ou outras fontes
digitais disponiveis” (FLORIDI, 2014, p. 12).

Esses dados s&o acessados ininterruptamente e continuardo a crescer
porque eles funcionam como fontes para novos dados, fazendo emergir, em seu
bojo, a hiperconectividade. Ndo menos importante, € o modo como as funcgdes
psicolégicas superiores se constroem nesse imbricado espago da Infosfera, pois a
aprendizagem continua constituindo-se como processo cognitivo realizado
internamente pelo sujeito, mas as mediagcbes semidticas cresceram em alcance e
diversidade. Paradoxalmente, nos deparamos com um imenso diapasdo entre a
capacidade da nossa memoria bioldgica e a memoria digital, entre a nossa
capacidade de leitura, analise e escrita e o hiper processamento de conteudo gerado
pela inteligéncia artificial generativa. E para responder a esses tensionamentos que
emerge, na atualidade, conforme achados dessa pesquisa, o constructo da docéncia

digital como elemento constitutivo da docéncia ampliada.
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Diante desse panorama, as mudangas imprimem rupturas ontoldgicas, de
grande proporg¢ao, pois ndo é possivel deixar de se interrogar sobre a condigao
humana, sobre a ética, no emaranhado tecnolégico em que as pessoas “fluidamente
hibridizadas” se encontram e se conectam. Ademais, quem tem definido os rumos
do ensino formal, seja na educagédo basica ou na educagdo superior? Avaliagbes
produzidas a partir de dados, geram mais dados que criam e modificam plataformas
educacionais com status de pedagogo no papel diretivo que passam a
desempenhar.

Em consonancia com essa perspectiva, torna-se fundamental compreender
as transformacgdes que reconfiguram o trabalho docente em ambientes educacionais
mediados por tecnologias digitais, especialmente na Educagdo a Distancia. A
docéncia digital caracteriza-se pela atuacdo em ecossistemas digitais
interconectados, nos quais ensino, pesquisa e extensao se desenvolvem em redes
colaborativas, exigindo novas formas de mediagdo pedagdgica, interagao, autoria e
construgéo coletiva do conhecimento. Dessa forma, sua compreensao envolve nao
apenas o uso de tecnologias, mas também as mudancgas culturais, epistemoldgicas
e institucionais que redefinem os processos de ensinar, aprender e produzir
conhecimento na sociedade em rede.

A compreensao da docéncia no Brasil e no mundo tem sido historicamente
marcada por multiplos referenciais tedricos, que se articulam, se complementam e,
por vezes, se tensionam diante das transformacdes sociais, culturais, politicas e
tecnolégicas que atravessam a contemporaneidade. No contexto da Cultura digital e
da expansao da Infosfera, tais transformacdes incidem de maneira profunda sobre a
educagao superior e sobre os modos de organizacdo do trabalho docente,

especialmente na modalidade Educagéao a Distancia.

A esse respeito, as contribuigdes de Michel Serres (2013) tornam-se
particularmente relevantes, sobretudo ao compreender a revolugao digital nao
apenas como inovacgao técnica ou avango instrumental, mas como uma ruptura
antropolégica estrutural. Para o autor, as transformagdes produzidas pelas
tecnologias digitais alteram profundamente as formas de comunicagao, de acesso

ao conhecimento, de relagdo com a memoria, com o tempo e com 0s processos de
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aprendizagem, produzindo mudancgas significativas nas maneiras pelas quais os
sujeitos vivem, interagem e constroem saberes na contemporaneidade.

Essa perspectiva anunciada por Serres (2013) conduz a compreender que as
mudangas educacionais em curso n&o se restringem a incorporagao de ferramentas
tecnolégicas a escola, mas expressam uma reconfiguragdo mais ampla das relagdes
entre sujeitos, conhecimento e cultura no interior da sociedade digital.

Com o codinome de Polegarzinha, Serres (2013) busca concretizar, em seu
livro, as caracteristicas e a atuagdo desse individuo completamente imerso no
contexto da Cultura digital, ressaltando que os jovens atuais vivem num mundo
diferente daquele outrora vivenciado por seus pais ou responsaveis. A Polegarzinha,
manipula varias informagdes ao mesmo tempo, em diferentes suportes e conexdes,
“baixando” e “subindo” conteudo nas redes, acessando imediatamente as pessoas
pelo celular, deslocando-se para qualquer lugar com o GPS.

Mais do que isso, na metafora que estabelece com a lenda de Saint Denis™,
Serres (2013) é inequivoco ao manifestar um novo modus de acessar, tratar a
informagdo e conhecer. A “cabecga” da Polegarzinha foi langada a sua frente, nas
telas do computador e do celular, ela ndo precisa mais ocupar seu “cérebro” com
dados e informagdes, apenas com as conexdes desses dados, tem-se agora uma
extensao da capacidade cognitiva externa ao sujeito, mas pertencente ele.

Esse novo “ecossistema” retira, de fato, a centralidade do docente como
detentor do saber, assim como retira das bibliotecas seu lugar de repositério do
conhecimento, cuja hierarquia e curadoria sempre estiveram nas maos de grupos
tradicionalmente reconhecidos como depositarios confiaveis do conhecimento
universalmente aceito. A Polegarzinha circula pelas redes, acessando e produzindo
conteudo que ndo, necessariamente, passam pelos mesmos filtros e processos de
outrora. Esse fato, por si s0, altera substancialmente o trabalho docente e o papel da
escola e da academia, pois muda radicalmente a relagcédo entre docente, estudante e
conhecimento.

Uma vez, reafirma-se aqui a urgéncia da docéncia digital como constructo

que ira organizar o trabalho docente no contexto da Cultura digital e da Infosfera.
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Serres (2013) acena, ao final, para a importancia da criatividade e das novas formas
de comunicagao, que devem reduzir os ruidos entre a Polegarzinha, a Escola e a
Sociedade. A Docéncia Digital se constitui também nesse mecanismo que busca
mitigar os ruidos e ampliar o dialogo na constru¢cao de novos sentidos educacionais,
imbricados a um projeto de sociedade que pode ser mais democratico, inclusivo e
humano. Nessa dire¢do, nao ha como ignorar o tripé ensino, pesquisa e extensao,
como elementos basilares da docéncia digital.

Assim, a emergéncia de novos ecossistemas comunicacionais, a
intensificagdo das mediagdes tecnoldgicas e a reorganizagdo das relagdes entre
tempo, espaco e aprendizagem vém produzindo mudangas significativas na
configuracdo da escola contemporanea e nas formas de exercicio da docéncia.
Partindo dessa compreensao, reitera-se que a instituicdo escolar deixa de ocupar
exclusivamente o lugar central de produgdo e transmissdo do conhecimento,
passando a integrar redes ampliadas de circulagdo de informagdes, interagbes e
praticas formativas mediadas digitalmente. Como consequéncia, o trabalho docente
passa a ser atravessado por novas demandas pedagdgicas, comunicacionais e
organizacionais, que desafiam concepgdes tradicionais de ensino fundamentadas na
presencialidade, na linearidade didatica e na atuacgao individual do professor.

E sob essa 6tica de transformacdes, mais uma vez aqui enfatizada, que o
presente estudo defende a docéncia digital como um constructo profissional
emergente na educagao superior, na modalidade a distancia. Tal constructo néo se
reduz ao uso instrumental de tecnologias digitais, tampouco a mera transposi¢ao de
praticas presenciais para ambientes virtuais. Ao contrario, configura-se como
expressao da docéncia ampliada no século XXI, caracterizada pela reconfiguragao
do trabalho docente, pela coletivizagdo das fungbes pedagdgicas, pela centralidade
da mediagao tecnoldgica critica e pela atuacdo em equipes multiprofissionais no
interior da Cultura digital e da Infosfera.

Compreender a docéncia digital, portanto, implica reconhecer que as
tecnologias ndo operam apenas como ferramentas auxiliares do ensino, mas como
elementos constitutivos das novas formas de ensinar, aprender, interagir e produzir
conhecimento, como foi sintetizado na figura da Polegarzinha. Nesse sentido, a
docéncia passa a assumir caracteristicas hibridas, conectivas, colaborativas e

multimodais, exigindo do professor novas formas de atuagdo pedagogica, novas
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competéncias profissionais e novos modos de insergéo institucional no ambito da
educacgao superior.

A partir dessa perspectiva, este capitulo analisa contribui¢cdes tedricas centrais
para a compreensao da docéncia contemporénea, articulando diferentes autores e
abordagens as categorias que estruturam a analise da docéncia digital como

expressao da metamorfose do trabalho docente.

4.1 DOCENCIA DIGITAL NO SECULO XXI: FUNDAMENTOS CONCEITUAIS E A
PERSPECTIVA DA DOCENCIA AMPLIADA

A compreensao das transformacgdes contemporaneas do trabalho docente
exige a explicitagdo das distingbes conceituais entre docéncia presencial, docéncia
online e docéncia digital. Embora esses termos sejam frequentemente utilizados
como sindnimos no discurso educacional e em alguns trabalhados levantados na
revisdo de literatura, esta tese sustenta que eles correspondem a concepgdes
distintas de organizacdo do ensino, de mediacado pedagdgica e de fundamentos do
trabalho docente. A auséncia dessa diferenciacdo tende a obscurecer a
complexidade das mudangas produzidas pela Cultura digital e pelo espago da
Infosfera, reduzindo a docéncia digital a uma simples adaptagdo tecnoldgica da
docéncia tradicional.

A docéncia presencial constitui-se historicamente como a forma hegeménica
de organizagao do ensino, estruturada a partir da presenca fisica entre professor e
estudantes, da centralidade da sala de aula e da organizagao linear do tempo
pedagodgico. Sob esse modelo, o professor assume predominantemente o papel de
transmissor do conhecimento, organizando o processo educativo por meio de aulas
expositivas, atividades sequenciais e avaliagcdes centradas no produto final da
aprendizagem. Ainda que praticas inovadoras possam emergir nesse contexto, a
docéncia presencial mantém como eixo estruturante a interacao face a face, sendo o
uso das tecnologias, quando presente, geralmente complementar ou acessoério
(KENSKI, 2007).

A docéncia online, por sua vez, emerge associada a expansao da Educagao a
Distancia e a utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem para o

desenvolvimento das atividades pedagdgicas. Sua principal caracteristica reside na
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superacao das barreiras de tempo e espaco, possibilitando interacdes sincronas e
assincronas entre professores e estudantes sem a necessidade de presenca fisica
(KENSKI, 2013). Entretanto, a docéncia online ndo implica, necessariamente, uma
transformacdo dos fundamentos pedagdgicos do ensino. Em muitos casos,
observa-se apenas a transposi¢ao de praticas tipicas do ensino presencial para o
ambiente virtual, mantendo-se a centralidade do professor, a légica instrucional e a
linearidade curricular, ainda que mediadas por tecnologias digitais.

Dessa forma, a docéncia online pode ser compreendida como uma
modalidade de exercicio da docéncia definida prioritariamente pela mediacao
tecnolégica e pela reorganizagdo espacgo-temporal do ensino, mas nao,
obrigatoriamente, por uma ruptura epistemoldgica ou pedagoégica. Como apontam
estudos da area, a simples digitalizacdo de materiais ou a migracdo de aulas
expositivas para plataformas virtuais ndo garante inovagdo pedagdgica nem a
promogao de aprendizagens significativas (KENSKI, 2013). Tal constatagao reforga a
necessidade de distinguir a incorporagao técnica de recursos digitais da efetiva
reconfiguragao do trabalho docente.

Essa diferenciagdo torna-se ainda mais necessaria quando se considera a
tendéncia contemporédnea de atribuir as tecnologias digitais um suposto
protagonismo autbnomo na transformacédo da educacdo. Conforme problematiza
Vieira Pinto (2005), a técnica ndo constitui uma forga neutra ou independente da
acao humana; ao contrario, € produzida historicamente pelas necessidades,
contradigbes e formas de organizagdo social. Assim, as tecnologias digitais nédo
produzem, por si mesmas, novas formas de docéncia. O que se transforma é o
trabalho docente, historicamente datado e situado, que passa a reorganizar-se em
resposta as mudangas técnicas da Cultura digital e da Infosfera. Desse modo, o
digital deve ser compreendido ndo como agente autbnomo das mudancgas
educacionais, mas como mediacio historica, social e cultural inscrita nas relacées
de producgao do conhecimento e nas formas contemporaneas de sociabilidade.

No horizonte delineado, emerge a nogédo de docéncia digital. Diferentemente
da docéncia online, ela ndo se define pelo local onde o ensino ocorre nem pelo uso
instrumental de tecnologias digitais, mas pela reconfiguragcdo estrutural dos
fundamentos que sustentam o trabalho docente na Cultura digital. Trata-se de um

constructo profissional emergente que expressa transformagdes epistemologicas,
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comunicacionais, pedagogicas e organizacionais no interior da educagéo superior
contemporanea, ressignificando o sentido e o imbricamento entre ensino, pesquisa e
extensao.

A docéncia digital n&o resulta da simples presenga das tecnologias nos
processos educativos, mas da reorganizagao histérica da docéncia diante das novas
condigdes de producgao, circulagdo e mediacdo do conhecimento na Infosfera. Em
dialogo critico com Vieira Pinto (2005), compreende-se que as tecnologias digitais
adquirem sentido apenas no interior das praticas sociais e das relacbes humanas
concretas. Assim, ndo é o digital que redefine automaticamente a docéncia; sdo os
sujeitos, as instituicbes e as dinamicas historicas do trabalho educativo que
ressignificam a atuagdo docente diante das mediagbes tecnoldgicas
contemporaneas.

Nessa configuragdo, a nogado de docéncia ampliada torna-se fundamental
para compreender a complexidade do trabalho docente contemporaneo. Segundo a
Organizacgao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico — OCDE (2026), a
docéncia contemporanea ultrapassa as fungbes tradicionais de transmissdo de
conteudos e passa a incorporar dimensdes relacionadas a mediagado pedagadgica, a
colaboracdo em rede, a curadoria de informagdes, ao acompanhamento
personalizado da aprendizagem e a atuacdo em ecossistemas educacionais hibridos
e tecnologicamente mediados. A docéncia deixa, portanto, de constituir-se como
pratica individual centrada exclusivamente na sala de aula e assume caracteristicas
coletivas, conectivas e multidimensionais.

Na docéncia digital, o conhecimento é compreendido como construgao
coletiva, processual e situada, em consonancia com a logica da Infosfera descrita
por Luciano Floridi (2014). O professor deixa de ocupar exclusivamente o lugar de
detentor do saber para atuar como mediador, curador, articulador e designer de
experiéncias de aprendizagem, promovendo praticas pedagogicas fundamentadas
na colaboragao, na autoria compartilhada, na interagcdo em rede e no protagonismo
discente. Contudo, essa reconfiguragdo ndo elimina a centralidade do trabalho
docente; ao contrario, amplia suas responsabilidades e complexifica suas funcdes
pedagdgicas, comunicacionais e institucionais.

Além disso, a docéncia digital implica uma reorganizagao estrutural do

trabalho docente, marcada pela atuacdo em equipes multiprofissionais e pela
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coletivizagcdo das fungdes pedagdgicas. Diferentemente da docéncia presencial
tradicional e de determinadas experiéncias de docéncia online, nas quais o professor
atua predominantemente de forma individual, a docéncia digital pressupbe a
articulagado entre diferentes saberes e fung¢des, como tutoria, design educacional,
mediagdo tecnoldgica, producdo de materiais didaticos e acompanhamento
pedagogico. Essa configuragao evidencia que o trabalho docente contemporaneo se
desenvolve em redes colaborativas e em arquiteturas institucionais mais complexas,
caracteristicas da docéncia ampliada.

Dessa forma, enquanto a docéncia presencial estd ancorada na presenca
fisica e a docéncia online caracteriza-se predominantemente pela mediacao
tecnologica do ensino, a docéncia digital constitui-se como uma racionalidade
pedagdgica prépria da Cultura digital. Ela ndo se limita a uma modalidade especifica
de oferta, podendo manifestar-se tanto em contextos presenciais quanto a distancia,
desde que estejam presentes a reorganizacdo dos fundamentos do trabalho
docente, a centralidade da mediagao critica das tecnologias, a atuacao colaborativa
e a ressignificacdo das praticas pedagogicas.

Em sintese, sustenta que a docéncia digital ndo corresponde a uma etapa
evolutiva da docéncia presencial ou online, nem pode ser compreendida como
consequéncia automatica do avango tecnoldgico. Trata-se de uma configuragao
qualitativamente distinta do trabalho docente, produzida historicamente no interior
das transformagbes sociais, culturais e tecnoldgicas da contemporaneidade.
Reconhecer essas distingdes conceituais € fundamental para evitar reducionismos
tecnicistas, orientar politicas de formacado docente e fundamentar propostas
pedagdgicas coerentes com os desafios da educagao superior no contexto da
Cultura digital e da modalidade da Educacgao a Distancia.

As distingdes entre docéncia presencial, docéncia online e docéncia digital
evidenciam que as transformagdes contemporaneas do trabalho docente nao
decorrem  exclusivamente da incorporacdo de tecnologias, mas da
reconfiguragao/precarizagao histoérica da docéncia no contexto da Cultura digital e da
Infosfera.

O entendimento da docéncia exige, inevitavelmente, a superagdo de
categorias estanques que, historicamente, delimitaram a agao docente ao espaco

exclusivamente presencial. A Figura 1 sintetiza, sob a perspectiva da docéncia
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ampliada, a reconfiguragao estrutural do trabalho educativo no século XXI e explicita
o modo pelo qual diferentes modalidades e formatos — presencial, hibrida e digital
— conformam um mesmo campo profissional que se expande, se complexifica e se
reorganiza diante das transformagbes técnicas contemporaneas, sem perder o
nucleo ético-humanista constitutivo da docéncia.

Nessa perspectiva, a docéncia digital ndo emerge como ruptura absoluta ou
substituicdo da docéncia tradicional, mas como expressao historica da ampliacéao
das responsabilidades, das mediacbes e dos desenhos pedagdgicos que
caracterizam o trabalho docente, especialmente sob a triade ensino, pesquisa e
extensao. Essa compreensao exige evitar interpretagdes deterministas que atribuem
ao digital um papel autbnomo na transformagao da educacéo.

Mais uma vez, se faz mister resgatar o dialogo com Alvaro Vieira Pinto (2005),
relembrando que a técnica ndo atua como sujeito histérico independente, mas como
producdo humana situada nas relacbes sociais, econbmicas e culturais de cada
época. Assim, ndo é o digital que produz uma nova docéncia; € o trabalho docente,
historicamente reconfigurado na Infosfera, que passa a incorporar novas formas de

mediagao, comunicacao, interagcado e organizagao pedagogica.
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Figura 1 — O conceito de Docéncia Digital como parte constitutiva do
Trabalho Docente no século XXI
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Fonte: Figura elaborada pela autora, dezembro de 2025.

Frente ao apresentado na figura 1, as tecnologias digitais ndo devem ser
concebidas como agentes autbnomos capazes de redefinir, por si mesmos, os
processos educativos. Conforme argumenta Vieira Pinto (2005), a técnica somente
adquire sentido no interior da praxis humana e das necessidades historicas

concretas. Desse modo, a expansao das plataformas digitais, da inteligéncia artificial
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e dos ambientes virtuais ndo elimina a centralidade do professor, tampouco substitui
a dimensao humana do ato educativo. Ao contrario, complexifica o trabalho docente,
ampliando suas fungdes, responsabilidades e exigéncias formativas no interior da
Cultura digital.

E a partir desse horizonte que a nocdo de docéncia ampliada ganha
centralidade analitica. A OCDE (2026) tem reiterado que as tecnologias digitais e os
sistemas de inteligéncia artificial ndo substituem o professor, mas ampliam sua
capacidade de atuar em ecossistemas pedagdgicos sustentados por dados,
conectividade, personalizacdo e multiplas formas de presenca docente.

Trata-se de um processo que reorganiza o trabalho em torno de trés eixos
estruturantes: o suporte pedagogico mediado por IA (como tutores artificiais e
geracao de materiais), a eficiéncia produtiva do trabalho docente e o fortalecimento
da autonomia profissional por meio do teacher-Al teaming. Esses elementos
constituem, precisamente, a matriz conceitual mencionada por autores brasileiros
que denominam tal fenbmeno como “docéncia ampliada”, isto €, como expansao
qualitativa do agir pedagdgico em multiplos tempos, linguagens e ambientes.
(OCDE, 2026)

No ambito dessa discussao, a docéncia digital constitui modalidade interna da
docéncia ampliada porque pressupbe decisbes pedagodgicas complexas,
planejamento intencional, curadoria de informagbes, design de experiéncias
formativas, acompanhamento continuo e presencga pedagodgica efetiva em ambientes
digitais. A literatura nacional, especialmente Brito, Parente e Mesquita (2025),
reforca essa compreensao ao evidenciar que o professor contemporaneo deixa de
ocupar exclusivamente o lugar de transmissor do conhecimento para assumir
fungcdes de mediador, curador, designer de experiéncias de aprendizagem e
articulador ético das relagbes pedagdgicas.

Todavia, € necessario reafirmar que tais transformag¢des nédo decorrem
automaticamente da presenca das tecnologias digitais nos processos educativos. A
docéncia digital, portanto, ndo constitui um efeito mecénico da digitalizagdo da
educacdo, mas uma reconfiguragao historica da profissionalidade docente no interior
da Infosfera.

A normatividade recente reforca essa constatagdo. A Resolugdao CNE/CP n°

4/2024 estabelece que a formacado docente contemporanea deve incluir o dominio
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das tecnologias digitais de informagao e comunicag¢ao, o uso de ambientes virtuais e
o desenvolvimento de competéncias digitais docentes. Ao fazé-lo, desloca a atuagao
digital da condicdo de excecdo para o estatuto de componente organico da
profissionalidade ampliada.

De modo convergente, o Decreto n® 12.456/2025, ao regulamentar a EaD no
ensino superior, define tecnicamente os formatos sincronos e assincronos, as
plataformas, os ambientes digitais e os papéis docentes (regéncia, autoria e
mediagao), normatizando os contornos daquilo que se denomina docéncia digital,
nao apenas como pratica, mas como campo profissional dotado de regras, técnicas
e responsabilidades.

Essa compreensdo se articula também com as analises da Professora
Bernadete Gatti, em parceria com a UNESCO (2019), que demonstram que o
trabalho docente se encontra imerso em novas midias, multiplas linguagens e
responsabilidades ampliadas, o que implica uma reconfiguragéo da profissionalidade
docente e legitima a inclusdo da docéncia digital no escopo da docéncia ampliada. A
mediagao tecnoldgica, portanto, nao é periférica, mas estruturante.

Por esse motivo, a Figura 1 subdivide a docéncia digital em trés dimensdes: a
docéncia sincrona, caracterizada pela interagdo em tempo real (conforme defini¢ao
do Decreto n° 12.456/2025); a docéncia assincrona, baseada em atividades
orientadas, materiais estruturados e interacbes em tempos distintos; e a docéncia
inteligente ou dataficada, definida pela OCDE (2026) como o conjunto de praticas
pedagogicas mediadas por sistemas de IA, tutores artificiais, learning analytics e
ambientes adaptativos. Essa triade reflete as formas pelas quais o digital reorganiza
o trabalho docente, exigindo competéncias especificas, planejamento refinado e
novas formas de presenga pedagdgica.

No interior da docéncia ampliada, as modalidades/formatos presencial, hibrida
e digital sdo posicionadas lado a lado, ndo por equivaléncia funcional, mas porque
coexistem e se articulam no campo profissional docente. A docéncia digital nao
substitui as demais, mas ela constitui modalidade distinta, cuja especificidade
técnica se inscreve no mesmo guarda-chuva epistemoldgico. Assim, a docéncia
ampliada opera como arcabougo integrador capaz de relacionar praticas, mediagdes

e tecnologias sem solapar a identidade do trabalho docente.
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Dessa sintese decorre a definigdo de docéncia digital como o conjunto de
praticas, saberes, rotinas, mediacbes, interacbes e desenhos pedagogicos
realizados integralmente em ambientes digitais, sincronos ou assincronos, com o
uso de plataformas, sistemas de gestdo, tutores artificiais e ferramentas digitais,
visando garantir presenga pedagogica, acompanhamento, equidade, personalizagéo
e aprendizagem significativa, balizadas pela indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo. Trata-se de uma categoria que integra dimensdes humana,
tecnologica, pedagodgica, normativa, formativa, compondo um campo de
profissionalidade docente em expansao.

No ambito dos cursos EaD, a docéncia digital assume papel central e
estrutural. O Decreto n° 12.456/2025 estabelece, conforme sublinhado
anteriormente, que a EaD se baseia em atividades sincronas e assincronas,
dependentes de plataformas digitais e mediadas por docentes. Logo, ndo ha EaD
sem docéncia digital. Além disso, a qualidade pedagdgica do ensino a distancia
depende de trilhas personalizadas, feedback continuo, monitoramento do
engajamento, praticas colaborativas em AVA e metodologias ativas em ambientes
remotos. Tais elementos encontram respaldo nas recomendag¢des da OCDE (2026),
que enfatizam a equidade, o acesso e a adaptabilidade das tecnologias digitais,
aspectos essenciais em paises marcados por profundas desigualdades territoriais
como o Brasil.

Por fim, a docéncia digital, ao integrar curadoria, design pedagdgico,
mediagao ética e tecnologias inteligentes, alinha-se plenamente ao paradigma da
docéncia ampliada. Na EaD, tal paradigma deixa de ser opcional e torna-se
constitutivo, ou seja, sem ele, ndo ha efetividade, equidade ou qualidade formativa.
Assim, a docéncia digital ndo é adjetivo da docéncia; antes, ela & expressao
contemporanea de sua ampliagdo ontolégica, epistemolégica e tecnoldgica,
reafirmando, paradoxalmente, a centralidade humana do professor em meio a
crescente complexidade social e tecnoldgica das praticas educativas.

Ao ser compreendida como modalidade interna da docéncia ampliada, a
docéncia digital revela-se ndo apenas como uma categoria teérica, mas como uma
estrutura concreta de reorganizagao do trabalho pedagdgico, da formagao docente e
das politicas educacionais contemporaneas. Essa perspectiva desloca o foco da

analise da tecnologia enquanto instrumento para a tecnologia como elemento de
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mediacdo constitutiva do trabalho educativo, permitindo compreender como se
reconfiguram praticas, papéis, saberes e instituicdes. Esse deslocamento conceitual
torna-se particularmente relevante quando se analisa o campo da Educacado a
Distancia, espago privilegiado de materializagdo dessas transformagdes.

Assim, a discussdo prossegue, para a analise das transformacdes
tecnolégicas, da EaD e da reconfiguragdo da escola contemporanea, articulando

historicidade, Cultura digital e reorganizagao das formas de ensinar e aprender.

4.2 A DOCENCIA NA EDUCACAO A DISTANCIA COMO PRATICA SOCIAL:
SABERES, FORMAGAO, TRABALHO COLETIVO E DESAFIOS NA CULTURA
DIGITAL

A compreensdo da docéncia na Educacdo a Distancia, no contexto das
profundas transformagdes tecnoldgicas que atravessam a escola contemporanea,
exige reconhecer que ensinar e aprender sao processos historicamente
devidamente datados, socialmente mediados e culturalmente produzidos. A obra de
Vani Moreira Kenski (2003a, 2003b, 2006, 2012) constitui referéncia central para
essa analise ao afirmar que a educacao, independentemente dos suportes técnicos
que a viabilizam, mantém sua natureza essencialmente comunicativa, relacional e
social.

As tecnologias, segundo a autora, ndo anulam essa condi¢cdo, ao contrario,
configuram-na, ampliando os modos de interagdo, circulagcdo da informagédo e
construgao coletiva de sentidos, ao mesmo tempo em que impdem novos desafios a
pratica pedagogica e a organizacao do trabalho docente.

Ao historicizar a relagdo entre educacdo e tecnologia, Kenski (2012)
demonstra que cada salto técnico — da oralidade a escrita, do manuscrito ao livro
impresso e, mais recentemente, as tecnologias digitais em rede — produziu
deslocamentos significativos nas formas de ensinar, aprender e produzir
conhecimento. Esses deslocamentos alteraram temporalidades, espacialidades e
condicbes de acesso a informagdao, mas ndo romperam com a centralidade da

mediagdao humana no processo educativo.
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Assim, mesmo diante da expansdo das redes digitais e da automagéo de
processos informacionais, o aprender permanece ancorado na interagdo, na
interpretacéao critica e na construgao compartilhada de significados.

No plano histérico, a passagem do modelo educativo fundado na presenga
fisica entre mestre e aprendiz para formas de mediacao a distancia encontra marcos
fundamentais na escrita, no livro e, contemporaneamente, nos ambientes digitais
conectados. Kenski (2012) evidencia que esses marcos ampliam o campo de acgao
da docéncia ao desterritorializar o acesso as fontes de conhecimento, flexibilizar o
tempo didatico e multiplicar itinerarios formativos. Se o livro permitiu ultrapassar a
unidirecionalidade da fala situada, as tecnologias digitais e os ambientes virtuais
intensificam a conectividade, o didlogo e a atualizagdo permanente dos saberes,
desmontando a linearidade espaco-temporal da aula tradicional e deslocando
praticas, papéis e expectativas pedagogicas.

Essa leitura histérica sustenta a critica de Kenski (2006) as limitagdes
estruturais da escola tradicional quando organizada por curriculos rigidos, tempos
fragmentados e praticas centradas na transmissado de conteudos. Nesse modelo, o
acesso a informacao tende a ser controlado e mediado quase exclusivamente pelo
professor, enquanto os processos de avaliagao privilegiam o produto final, com
pouca atengao aos percursos, as interagdes e as mediagdes que constituem a
aprendizagem.

Em contraste, a autora propde a nogado de uma nova organizagado do ensino,
marcada pela abundancia informacional, pela multiplicidade de linguagens e pela
intensificagdo das interagcbes em rede, exigindo metodologias mais abertas,
participativas e comunicativas.

No contexto da Educacao a Distancia, essa compreensdo assume contornos
ainda mais evidentes. A migracao da sala de aula fisica para ambientes virtuais de
aprendizagem nao representa apenas uma mudanga técnica, mas uma
transformacao didatica, pedagogica e organizacional. Kenski (2012) descreve a
emergéncia de espacgos hibridos, articulando tempos sincronos e assincronos, que
flexibilizam hierarquias, conectam sujeitos geograficamente dispersos e ampliam as
possibilidades de autoria discente. Contudo, tais potencialidades s6 se concretizam
quando ha intencionalidade pedagdgica, planejamento didatico e formas de

presenca docente compativeis com a Cultura digital. O ambiente virtual, nessa
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perspectiva, ndo pode ser compreendido como repositorio de conteudos, mas como
uma estrutura comunicativa composta por ferramentas, linguagens, normas de
interacao e rotinas pedagaogicas proprias.

Na ambiéncia digital, os niveis de interagdo pedagogica variam
significativamente, desde usos mais restritos, voltados a simples disponibilizagéo de
materiais, até cenarios complexos de negociagao de sentidos, coautoria e resolugao
colaborativa de problemas, apoiados por féruns, chats, blogs, wikis,
videoconferéncias e projetos integradores. Kenski (2006, 2012) enfatiza também que
as escolhas tecnoldgicas s&o indissociaveis do desenho das atividades, da
intencionalidade formativa e das estratégias de acompanhamento e regulacéo da
participacdo. Ao analisar experiéncias com Ambientes Virtuais de Aprendizagem,
como o Teleduc e o AulaNet, a autora evidencia o deslocamento do foco do
“depdsito” de informacgdes para a producgao coletiva de conhecimento, em processos
mediados pela comunicacao e pela colaboracéao.

Essas transformacgbes reconfiguram profundamente os papéis docentes e
discentes. O professor deixa de ocupar o lugar de centro exclusivo do processo para
assumir a funcdo de orientador, mediador e designer de experiéncias de
aprendizagem. Cabe-lhe criar condigdes de estudo, problematizar conteudos,
organizar trilhas formativas, oferecer devolutivas qualificadas e sustentar sinteses
parciais que favoregam a progressao conceitual dos estudantes.

Ao aluno, por sua vez, a presencga digital amplia responsabilidades,
envolvendo habilidades para explicitar raciocinios, sustentar argumentos, colaborar
com o0s pares, negociar critérios € documentar percursos formativos. Como insiste
Kenski (2012), a Cultura digital demanda metodologias ativas e uma presencga
docente que favoreca a analise critica das informacdes, a coautoria e a
contextualizacdo permanente dos saberes que circulam nas redes.

No que tange as dinamicas de aprendizagem, destaca-se a centralidade do
trabalho colaborativo. Para Kenski (2012), colaboragdo nado se reduz a soma de
contribuigdes individuais, mas constitui uma pratica intencional de interdependéncia,
sustentada por objetivos comuns, divisdo negociada de tarefas e
corresponsabilidade pelos resultados. Em ambientes mediados por tecnologias,
essa colaboragao requer regras claras de participagao, visibilidade dos processos

(registros, versdes, comentarios), negociagédo constante de significados e atencéo a
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diversidade de ritmos, estilos e trajetdrias de aprendizagem. A avaliagéo, diante
desse cenario, precisa deslocar-se de uma légica exclusivamente classificatoria para
uma perspectiva formativa, valorizando processos interativos, a qualidade das
mediagdes e a capacidade de integrar diferentes perspectivas.

A nogao de comunidades virtuais de aprendizagem ocupa lugar central nessa
abordagem. Kenski (2012) define essas comunidades como coletivos constituidos
por vinculos, propositos compartilhados e rotinas comunicativas que sustentam o
pertencimento e a coautoria do conhecimento, sdo comunidades que aprendem em
permanente estado de atualizagdo, organizando-se para produzir, validar e
disseminar saberes de forma distribuida, superando fronteiras disciplinares,
institucionais e geograficas. A tecnologia, diante desse panorama, € condi¢cao de
possibilidade, mas a comunidade € uma construgao cultural, ética e pedagdgica,
sustentada por normas de convivéncia, tutoria ativa e mediagdes cuidadosas.

A luz desse referencial, emergem implicacdes decisivas para a docéncia na
EaD contemporéanea, especialmente quando articuladas as normativas recentes,
como o Decreto n® 12.456/2025. As exigéncias colocadas ao trabalho docente
extrapolam a atuacdo individual e demandam competéncias para o design
instrucional, a curadoria critica de fontes, o manejo integrado de tempos sincronos e
assincronos, a escuta qualificada das interagdes e a avaliagdao formativa de
processos colaborativos. Aos estudantes, requerem-se autonomia regulada, autoria
responsavel, letramento informacional e abertura ao dissenso produtivo.

Desse modo, torna-se evidente que um unico profissional ndo é capaz de
responder, de forma isolada, a complexidade da docéncia digital. A Educacao a
Distancia contemporanea consolida a necessidade de um coletivo de profissionais
da educagdo, composto por docentes, tutores, designers educacionais,
coordenadores pedagdgicos, especialistas em tecnologia educacional e equipes
multidisciplinares que atuam de maneira integrada. Essa configuracao, reconhecida
e reforcada pelo Decreto n® 12.456/2025, desloca a docéncia de uma pratica
individualizada para um trabalho colaborativo, distribuido e institucionalmente
organizado, no qual a mediagédo pedagdgica € compartilhada e qualificada.

Por fim, a obra de Kenski chama atencéo para o paradoxo que acompanha a
expansado das redes digitais, quanto mais densos e abertos sdao os fluxos de

informagdo e interagdo, maior se torna a necessidade de intencionalidade
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pedagogica, regulacéo ética e mediagao critica. A tecnologia potencializa o acesso,
a comunicagado e a coautoria, mas nao garante, por si s6, processos formativos
emancipatorios.

Por isso, para converter espagos digitais em ambientes efetivos de
aprendizagem exige-se projeto pedagdgico consistente, coordenagdo coletiva e
avaliacdo coerente com finalidades educativas. E uma tarefa essencialmente
coletiva, que recoloca o trabalho docente no centro do processo educativo, agora
ressignificado como mediac&do qualificada entre sujeitos, informagdes, tecnologias e
culturas na escola contemporanea.

As transformacdes analisadas evidenciam que a docéncia, na Cultura digital
e na Educacéao a Distancia, nao pode mais ser compreendida como um conjunto de
praticas isoladas ou como uma atividade substancialmente técnica. Ao contrario, ela
se revela como um trabalho socialmente situado, historicamente construido e
atravessado por multiplas mediagdes institucionais, tecnoldgicas e culturais. Essa
compreensao desloca o foco da tecnologia para o proprio trabalho docente, exigindo
uma abordagem que reconhega sua complexidade, heterogeneidade e carater
relacional. E a partir desse deslocamento analitico que se torna necessario
aprofundar a docéncia como trabalho e pratica social complexa.

Entender a docéncia na Educagao a Distancia implica reconhecé-la como um
trabalho socialmente situado, historicamente construido e atravessado por multiplas
determinagdes institucionais, culturais e politicas. Tardif e Lessard (2005) rompem
com visdes reducionistas que tratam o ensino como aplicacdo técnica de métodos
ou conteudos, ao afirmarem que a docéncia constitui uma atividade humana
complexa, marcada por interagdes, decisdes contingentes, saberes heterogéneos e
condicdes concretas de trabalho.

Para esses autores, o trabalho docente ndo se esgota na sala de aula nem se
limita a execugao de prescrigdes curriculares ele envolve planejamento, mediagao,
avaliagao, gestao das relagdes pedagdgicas e negociagcao constante de sentidos em
contextos institucionais especificos. Na EaD e, de modo mais amplo, na docéncia
digital, essa complexidade se intensifica, pois o trabalho docente passa a ser
distribuido em multiplos tempos, espacos e interfaces tecnoldgicas, exigindo novas

formas de coordenagao e colaboracao.
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A docéncia, portanto, deve ser compreendida como pratica social, pois se
realiza na relagdo com o outro, mediada por normas, tecnologias, linguagens e
culturas institucionais. No contexto digital, essa pratica deixa de ser centrada
exclusivamente na figura do professor individual e passa a configurar-se como um
trabalho coletivo, articulado por diferentes profissionais que compartilham
responsabilidades na organizagao do ensino e da aprendizagem.

A abordagem dos saberes docentes, conforme proposta por Tardif (2014), é
fundamental para compreender as exigéncias da docéncia digital. O autor identifica
os saberes docentes como plurais, heterogéneos e oriundos de diferentes fontes:
saberes da formacao profissional, saberes disciplinares, curriculares e, sobretudo,
saberes da experiéncia. Esses saberes n&do sao estaticos, mas se constroem e se
reconfiguram na pratica.

Na docéncia digital, tais saberes passam por um processo de ressignificagao.
A mediagdo pedagogica deixa de ocorrer exclusivamente na interacao face a face e
passa a ser realizada por meio de interfaces digitais, linguagens multimodais e
dispositivos comunicacionais sincronos e assincronos. Isso exige do professor ndo
apenas dominio técnico das ferramentas, mas capacidade de articular saber
pedagdgico, tecnolégico e comunicacional, de modo intencional e critico.

Essa perspectiva dialoga diretamente com a tese defendida nesta
investigacéo, ao evidenciar que o professor, isoladamente, ndo consegue dar conta
da complexidade do design instrucional, da curadoria de conteudos, da gestdo das
interagbes e da avaliagdo formativa em ambientes digitais. A docéncia digital, assim,
consolida-se como uma pratica mediada por saberes distribuidos, construidos e
mobilizados no interior de equipes multiprofissionais.

A compreensao da docéncia digital como pratica mediada por saberes plurais,
ultrapassa a organizagao de conteudos e envolve didlogo, escuta, problematizagéo e
construcao coletiva de sentidos, recolocando no centro da analise a dimensé&o ética
e politica da docéncia, conduzindo a necessidade de compreender o ensino como
pratica dialdgica e emancipatéria. E nessa perspectiva que se inscreve a reflexdo
freireana sobre docéncia, dialogo e emancipagao na Cultura digital, desenvolvida no
subtodpico seguinte.

A reflexdo de Paulo Freire (1970, 1996) oferece um aporte ético-politico

fundamental para pensar a docéncia digital. Para o autor, ensinar € um ato dialogico,



136

problematizador e profundamente comprometido com a emancipagéo dos sujeitos. A
educacao, enquanto pratica da liberdade, pressupde dialogo, escuta, respeito aos
saberes dos educandos e construgéo coletiva do conhecimento.

No contexto da EaD e da Cultura digital, o dialogo ndo se limita a interagéo
verbal direta, mas se expressa em multiplas linguagens e registros, envolvendo
suportes como textos, videos, féruns, comentéarios, produg¢des colaborativas. A
docéncia digital, nessa perspectiva, ndo pode reproduzir o modelo bancario de
educagdo em ambientes virtuais, sob pena de apenas transpor praticas
transmissivas para novos suportes tecnolégicos.

Ao contrario, exige uma mediagado pedagdgica que favorega a participagao
ativa, a autoria, a problematizagdo da realidade e a construgdo critica do
conhecimento. Essa mediagdo, entretanto, ndo é tarefa exclusiva de um unico
professor, mas resulta de uma agao pedagogica coletiva, sustentada por diferentes
profissionais que contribuem para a organizagdo do ambiente, a comunicagao, o
acompanhamento e a avaliagao dos processos formativos.

A docéncia digital, compreendida como pratica dialégica, emancipatoria e
coletivamente construida, ndo se esgota na dimensio pedagdgica, mas se projeta
diretamente sobre a identidade profissional do professor e sobre os processos de
formagado e desenvolvimento profissional. O dialogo, a colaboragdo e a mediagéo
ética tornam-se, assim, fundamentos da propria profissionalidade docente na Cultura
digital. Essa perspectiva exige repensar os modelos tradicionais de formacao,
deslocando-os para processos continuos, colaborativos e institucionais de
aprendizagem profissional. Nesse sentido, impde-se a analise da profissionalidade
docente, da formacéao e do desenvolvimento profissional na EaD.

Anténio Novoa (2017) contribui de modo decisivo para a compreensao da
docéncia como profissdo e como construcdo identitaria. Para o autor, a
profissionalidade docente nao se constitui apenas por meio de cursos ou
certificacdes, mas se constroi no exercicio do trabalho, na reflexdo sobre a pratica e
na participacdo em comunidades profissionais.

Na EaD, essa concepgédo ganha novos contornos. A formagao do professor
passa a ocorrer em contextos marcados pela colaboragao, pela partilha de saberes

e pela atuacdo em equipes. A docéncia digital exige um desenvolvimento
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profissional continuo, ancorado na aprendizagem com os pares e na capacidade de
atuar em ambientes institucionais complexos.

Névoa defende que é na escola — e, por extensao, nos sistemas e ambientes
de EaD — que o professor se forma como profissional. Assim, a docéncia digital nao
pode ser pensada como pratica individualizada, mas como processo coletivo de
construgcédo profissional, no qual a identidade docente se articula as dinamicas
institucionais e as politicas educacionais.

Ao compreender a profissionalidade docente como construgdo coletiva,
situada e institucional, evidencia-se que a docéncia digital ndo pode ser sustentada
por modelos individualizados de atuacdo profissional. A formagdo, o
desenvolvimento profissional e a identidade docente passam a ser produzidos no
interior de redes, equipes e comunidades institucionais, configurando novas formas
de organizacédo do trabalho educativo. Essa dindmica conduz a compreensdo da
docéncia digital como pratica estruturada por arranjos institucionais e coletivos, nos
quais a mediagdo pedagogica é compartilhada e organizada de modo colaborativo.
Tal perspectiva fundamenta a analise da docéncia digital como trabalho coletivo e
institucional.

A luz das transformacgdes sociotécnicas contemporaneas e das exigéncias
institucionais da Educagéo a Distancia, torna-se evidente que a docéncia digital se
estrutura como trabalho coletivo, institucionalizado e historicamente reconfigurado. O
Decreto n°® 12.456/2025 reconhece essa configuragédo ao explicitar a necessidade de
equipes multiprofissionais na organizacdo, oferta e acompanhamento da EaD.
Entretanto, € necessario compreender que essa reorganizagao ndo decorre de uma
acao autbnoma das tecnologias digitais, como se o “digital” produzisse, por si
mesmo, novas formas de docéncia. Em didlogo critico com Alvaro Vieira Pinto
(2005), esta tese sustenta que a técnica ndo atua como sujeito histérico
independente, mas como mediagdo produzida socialmente no interior das relagbes
humanas e das transformacodes do trabalho.

Sob esse enfoque, o trabalho docente reorganiza-se na Infosfera a partir de
novas condi¢gdes de comunicagédo, interagao, circulagdo do conhecimento e gestao
pedagdgica, exigindo articulagdes que extrapolam a atuagao individual do professor.

A docéncia digital emerge, portanto, ndo como produto do avango tecnologico em si,
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mas como expressdo da reconfiguragdo historica da profissionalidade docente
diante das mediagdes sociotécnicas contemporaneas.

Nesse modelo, o professor atua em articulagdo com tutores, designers
educacionais, coordenadores pedagodgicos, especialistas em tecnologias
educacionais e equipes de apoio. A mediagdo pedagdgica deixa de concentrar-se
exclusivamente em um unico sujeito e passa a constituir-se de forma colaborativa,
compartilhada e institucionalmente organizada. Contudo, essa coletivizagdo nao
reduz a centralidade do trabalho docente; ao contrario, amplia sua complexidade,
exigindo novas competéncias de planejamento, coordenagédo, comunicagdo e
acompanhamento pedagdgico em ambientes digitais.

Tal arranjo institucional dialoga diretamente com a tese defendida nesta
investigacdo ao evidenciar que a centralidade da pratica docente volta-se para
formas ampliadas de docéncia sustentadas por saberes distribuidos e
responsabilidades compartilhadas.

A institucionalizacdo da docéncia digital como trabalho coletivo revela,
entretanto, que essa reorganizagdo nao ocorre de maneira linear nem isenta de
contradicoes. A ampliacdo das equipes, a redistribuicao de funcdes, a intensificagao
das demandas institucionais e a crescente dependéncia de plataformas e sistemas
digitais produzem novas tensbes para o trabalho docente. Em consonancia ao
exposto, a docéncia digital constitui-se como campo permeado por disputas,
ambiguidades e processos de negociagdo entre inovagdo pedagdgica,
racionalizagao técnica, regulagao institucional e condigdes concretas de trabalho.

Assim, compreender a docéncia digital exige ultrapassar leituras tecnicistas
ou deterministas da tecnologia, reconhecendo que as transformacbes da EaD
decorrem, fundamentalmente, da reconfiguragcédo histérica do trabalho docente na
Infosfera. E nesse horizonte problematizador que se inscreve a analise das tensées,
contradigbes e desafios da docéncia na EaD contemporanea.

Apesar de suas potencialidades pedagdgicas, a docéncia digital na Educacgéao
a Distancia contemporénea € atravessada por multiplas tensdes, contradi¢des e
desafios relacionados as condigdes concretas de realizagao do trabalho docente. A
intensificagdo das atividades pedagodgicas, a ampliacdo das demandas institucionais,
a sobrecarga informacional e os riscos de precarizagao do trabalho configuram

problematicas recorrentes em diferentes experiéncias de EaD. Entretanto, é
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necessario evitar generalizagbes ou interpretagbes homogéneas acerca dessa
modalidade, reconhecendo que os contextos institucionais, as politicas de gestao, os
modelos pedagdgicos e as condi¢gdes de trabalho variam significativamente entre
instituicbes publicas e privadas, sistemas presenciais, hibridos e totalmente a
distancia, bem como entre diferentes realidades regionais e regulatérias.

Nessa perspectiva, a investigacdo desenvolvida ndo assume uma oposigao
simplificadora entre educagdo presencial e Educagdo a Distancia, tampouco
sustenta que a EaD produza, inevitavelmente, precarizagdo ou inovagao
pedagogica. As experiéncias contemporaneas evidenciam a coexisténcia de
modelos diversos, marcados por distintas concepcdes de formacao, diferentes niveis
de investimento institucional e variadas formas de organizacao do trabalho docente.
Ha instituicbes em que a docéncia se desenvolve a partir de projetos pedagogicos
colaborativos, politicas de formag&o continuada e valorizagdo profissional; em
outras, observam-se processos de fragmentacdo das fungbes docentes,
racionalizacao produtivista e intensificagcdo do controle institucional sobre o trabalho
pedagaogico.

As tensdes que atravessam a construgdo da docéncia digital manifestam-se,
sobretudo, nas relagdes entre autonomia e controle, inovagdo pedagdgica e
padronizagao curricular, colaboragcao e fragmentagcao do trabalho docente. Em
muitos contextos, as plataformas digitais e os sistemas de acompanhamento
pedagogico ampliam possibilidades de interagéo, personalizagado da aprendizagem e
producdo colaborativa do conhecimento. Contudo, esses mesmos dispositivos
também podem ser utilizados como instrumentos de monitoramento, padronizagao
das praticas e intensificagcdo da produtividade docente, especialmente quando
subordinados a logicas gerencialistas ou mercadoldgicas.

Dessa forma, a simples incorporagéo de tecnologias digitais ndo garante, por
si sO, melhorias na qualidade da educagdo nem processos formativos mais
democraticos, inclusivos ou emancipatérios. Diante desse panorama, a docéncia
digital exige ndo apenas competéncias técnicas, mas condicbes adequadas de
trabalho, reconhecimento profissional, formacao continuada e politicas institucionais
comprometidas com a valorizagado do trabalho coletivo e da mediagado pedagdgica

qualificada.
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As tensdes e contradi¢des da docéncia digital evidenciam, portanto, que a
reorganizagdo do trabalho pedagdgico na Cultura digital constitui processo
complexo, marcado simultaneamente por possibilidades emancipadoras e riscos de
intensificagdo do controle e da fragmentagdo profissional. Essas constatagdes
reforcam a necessidade de projetos pedagodgicos consistentes, regulagdes éticas e
politicas publicas articuladas as especificidades dos diferentes contextos
institucionais. Também evidenciam a importancia de propostas estruturadas de
formagdo continuada capazes de qualificar a docéncia digital como pratica
profissional, critica, coletiva e imbricada ao tripé ensino, pesquisa e extensao.

E a partir desse diagnéstico que se fundamenta o capitulo seguinte, dedicado a
construcdo do produto educacional e a proposicdo de uma formagado continuada
para a docéncia digital, concebida como resposta tedrica e pratica aos desafios,

tensdes e contradi¢gdes analisados ao longo desta investigagao.

4.3 SINTESE DO CAPITULO: DOCENCIA DIGITAL, METAMORFOSE DA ESCOLA
E TRABALHO COLETIVO

O presente capitulo demonstrou que a docéncia na Educacéao a Distancia, no
contexto das profundas transformagdes tecnoldgicas, ndo pode ser compreendida
como adaptacao técnica de praticas pedagogicas tradicionais, nem somente como
transposicdo do ensino presencial para ambientes digitais. Ao contrario,
evidenciou-se que a docéncia digital se configura como expressao de uma
reestruturacdo mais ampla do trabalho educativo, vinculada a metamorfose da
escola contemporanea, a reorganizagao dos modos de produgao do conhecimento e
a redefinicdo das formas de ensinar e aprender no contexto da Cultura digital e do
espaco da Infosfera.

A partir das distingdes conceituais entre docéncia presencial, docéncia online
e docéncia digital, o capitulo estabeleceu que esta ultima constitui uma racionalidade
pedagdgica propria, fundada na reconfiguragcdo dos fundamentos epistemoldgicos,
comunicacionais, organizacionais e éticos do trabalho docente. Foi possivel, assim,
situar a docéncia digital ndo como modalidade ou formato de oferta, mas como

constructo analitico, articulado a nogdo de docéncia ampliada, que integra
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dimensdes humanas, tecnoldgicas, pedagdgicas, normativas e sociopoliticas da
profissionalidade docente no século XXI.

A analise das transformacdes tecnoldgicas e da Educacgao a Distancia, a luz
das contribuicbes de Kenski, evidenciou que a escola contemporanea se movimenta
de um modelo centrado na presencga fisica, na linearidade curricular e na
transmissdo de conteudos para outro marcado pela conectividade, pela
multiplicidade de linguagens, pela colaboragdo e pela construgdo coletiva do
conhecimento. Em face disso, ensinar e aprender passam a se organizar em
ambientes hibridos, redes comunicativas e comunidades de aprendizagem, exigindo
novas formas de presenga docente, planejamento pedagogico e mediagao
educativa.

Ao compreender a docéncia como trabalho e pratica social complexa, o
capitulo evidenciou que o ensino ndo se reduz a aplicagdo de métodos ou
prescricdes curriculares, mas se constitui como atividade humana, atravessada por
saberes heterogéneos, decisdes contingentes e condi¢des institucionais concretas.
Essa complexidade se intensifica na docéncia digital, na medida em que o trabalho
docente passa a ser distribuido em multiplos tempos, espacos e interfaces
tecnolégicas, exigindo novas formas de coordenacgado, colaboragdo e organizagao
institucional.

A abordagem dos saberes docentes e da mediagdo pedagogica permitiu
compreender que a docéncia digital se estrutura a partir de saberes plurais,
distribuidos e coletivamente construidos, nos quais se articulam dimensdes
pedagdgicas, tecnoldgicas, comunicacionais e éticas. Nessa perspectiva, ensinar em
ambientes digitais ndo € uma pratica individual, mas um processo relacional,
cooperativo e institucionalmente mediado, sustentado por equipes multiprofissionais
€ por arranjos organizacionais complexos.

A incorporacgao da perspectiva freireana reafirmou que a docéncia digital, para
nao reproduzir légicas bancarias em novos suportes tecnoldgicos, deve se constituir
como pratica dialégica, problematizadora e emancipatéria, comprometida com a
formagao critica dos sujeitos e com a construgdo coletiva do conhecimento. O
dialogo, a escuta, a autoria e a participagdo ativa emergem, assim, como

fundamentos ético-politicos da docéncia na Cultura digital.
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A reflexdo sobre a profissionalidade docente, a luz de Nbévoa, permitiu
compreender que a identidade profissional do professor se constréi no exercicio do
trabalho, na participacdo em comunidades profissionais e na atuagao em contextos
institucionais colaborativos. Na EaD, essa profissionalidade assume contornos
especificos, ancorados no trabalho em equipe, na aprendizagem com 0s pares e na
formagdo continua, configurando uma docéncia que se constitui como pratica
coletiva e institucional.

Por fim, a analise das tensdes, contradigcdes e desafios da docéncia na EaD
contemporanea evidenciou que a docéncia digital se desenvolve em um campo
marcado por disputas entre inovagdo pedagdgica e padronizagdo, autonomia e
controle, colaboragdo e fragmentacdo do trabalho, bem como por riscos de
intensificagcdo laboral e precarizacdo. Essas contradigdes reforcam que a
incorporagdo das tecnologias, por si s6, ndo garante qualidade formativa, sendo
indispensaveis politicas publicas consistentes, condi¢des institucionais adequadas e
projetos pedagogicos fundamentados eticamente.

Dessa forma, o capitulo sustenta, como sintese teorica, que a docéncia digital
deve ser compreendida como trabalho coletivo, pratica social complexa e mediacao
institucionalmente organizada. A metamorfose da escola contemporénea,
intensificada pela expansao da EaD e da Cultura digital, ndo elimina a centralidade
do professor, mas a ressignifica, deslocando-a da atuagao individual para uma
profissionalidade  colaborativa, eticamente orientada e balizada pela
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

E a partir desse arcabougo tedrico-conceitual que se fundamenta o capitulo
seguinte, dedicado a proposicdo do produto educacional desta tese, concebido
como uma proposta de formagédo continuada para a docéncia digital, estruturada
para responder, de forma tedrica e pratica, aos desafios, tensdes e exigéncias
analisados, contribuindo para a qualificagcdo da profissionalidade docente na

Educacao a Distancia e na Cultura digital contemporanea.
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5. PRODUTO EDUCACIONAL: PROPOSTA DE FORMAGAO CONTINUADA
PARA A DOCENCIA DIGITAL

Figura 2 — QR Code para acesso ao Produto Educacional

Leia-me!

Fonte: Figura elaborada pela autora, julho de 2026.

Este capitulo apresenta o produto educacional desenvolvido como
desdobramento direto da tese defendida nesta investigagao, constituindo-se como
resposta as lacunas tedricas, normativas e formativas identificadas ao longo da
pesquisa acerca da docéncia digital na Educacéo a Distancia. Assim, a Proposta de
Formagdo Continuada para a Docéncia Digital, materializada na Escola Virtual de
Formagao Permanente (EVIFPE), ndo se configura como elemento complementar
ou apartado da investigacdo, mas como consequéncia légica dos resultados
produzidos, articulando teoria, analise critica e intervencao educacional.

A construgao do produto educacional fundamenta-se na compreensao de que a
docéncia digital, conforme defendido nesta tese, constitui um constructo profissional
emergente, marcado pela reconfiguracao do trabalho docente no contexto da Cultura
digital e da Infosfera. Os resultados da revisdo sistematizada de literatura, da
anadlise documental e da interpretacdo critica das politicas educacionais
evidenciaram que, embora as transformagbes tecnolégicas tenham alterado
profundamente as praticas pedagodgicas e os modos de ensinar e aprender, ainda
persistem fragilidades significativas na formagdo docente para atuagdo em
ambientes digitais, especialmente no ambito da educagao superior a distancia.

Diante disso, o produto educacional responde diretamente as principais

problematicas identificadas pela pesquisa: a insuficiéncia da formacéo inicial para
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atender as exigéncias da docéncia digital; a predominancia de modelos formativos
fragmentados, instrumentais e tecnicistas; a auséncia de politicas institucionais
permanentes voltadas a qualificagdo docente para a EaD; a invisibilizacdo da
docéncia digital nos marcos normativos contemporéneos; e a necessidade de
fortalecimento do trabalho colaborativo e multiprofissional na organizagado do ensino
mediado por TDIC.

A EVIFPE emerge, portanto, como proposig¢ao tedrico-pratica alinhada a tese
central desta investigagdo, segundo a qual a docéncia digital ultrapassa o dominio
operacional das tecnologias e exige processos permanentes de desenvolvimento
profissional, capazes de promover a ressignificagdo das praticas pedagogicas, da
identidade docente e das formas de mediacdo do conhecimento na Cultura digital.
Desse modo, a proposta formativa apresentada neste capitulo busca responder as
demandas contemporaneas da educacéao superior, articulando formagao continuada,
inovagdo pedagdgica, trabalho colaborativo e desenvolvimento de competéncias
digitais criticas.

A construcao deste produto ancora-se no entendimento de que a qualificagao
da docéncia digital ndo pode ser reduzida a responsabilizagdo individual do
professor, mas deve constituir compromisso institucional, politico e pedagdgico das
instituicdes de ensino superior. Assim, a EVIFPE é concebida como um ecossistema
formativo permanente, orientado pela colaboracdo, pela reflexdo critica e pela
producdo compartilhada de saberes pedagdgicos, em consonancia com o0s
fundamentos tedricos e analiticos desenvolvidos ao longo desta tese.

Os achados da revisao sistematizada de literatura e da analise
documental revelaram que, embora exista um consenso acerca da importancia da
formagédo docente para o uso das tecnologias digitais, ainda predomina, no cenario
educacional brasileiro, uma abordagem fragmentada, episddica e instrumental da
formagdo continuada. Grande parte das iniciativas formativas concentra-se em
capacitacdes pontuais, voltadas ao uso de ferramentas especificas, desarticuladas
de uma reflexdo pedagdgica mais ampla sobre o ensinar e o aprender em ambientes
digitais, essa constatacdo reforga a necessidade de propostas formativas
sistematicas, permanentes e contextualizadas, capazes de promover

transformacdes efetivas na pratica docente.
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Nessa conjuntura, a Escola Virtual de Formagao Permanente (EVIFPE) é
concebida como um espaco institucional de formacéo continuada, orientado por
principios pedagdgicos alinhados a Cultura digital, a docéncia colaborativa e a
inovacao educacional. A EVIFPE nao se configura como um curso isolado ou como
um repositério de conteudos, mas como um ecossistema formativo, destinado a
promover processos continuos de aprendizagem docente, reflexao critica sobre a
pratica e produgcdo compartilhada de saberes pedagdgicos.

A necessidade da criacdo da EVIFPE encontra respaldo direto nos principais
resultados da tese, que evidenciaram: a insuficiéncia da formacao inicial para
atender as demandas da docéncia digital; a fragilidade das politicas institucionais de
formagao continuada voltadas especificamente a EaD; a invisibilizacdo da docéncia
digital nos documentos normativos mais recentes; e a centralidade do trabalho
coletivo e da atuacdo em equipes multiprofissionais na organizagdo do ensino a
distancia.

Esses elementos indicam que a qualificagdo docente para a EaD nao pode
ser tratada como responsabilidade individual do professor, mas como um
compromisso institucional e politico.

Do ponto de vista tedrico, a proposta da EVIFPE dialoga com a compreensao
de Cultura digital imbricada a Infosfera, conforme proposta por Floridi (2014),
reconhecendo que os docentes atuam em um ambiente hibrido, no qual as fronteiras
entre o fisico e o digital se diluem, exigindo novas formas de mediagédo pedagdgica,
responsabilidade ética e producido de conhecimento. Assim, a formagao continuada
proposta busca desenvolver no professor ndo apenas competéncias operacionais,
mas uma postura critica e reflexiva diante dos impactos das tecnologias na
educacao e na sociedade.

A EVIFPE estrutura-se a partir dos eixos analiticos que emergiram da
pesquisa: identidade docente, praticas colaborativas, competéncias digitais,
ressignificagdo das metodologias de ensino e inovagcado pedagogica. Esses eixos
orientam a organizagdo dos percursos formativos, garantindo coeréncia entre os
fundamentos tedricos da tese e as praticas propostas no produto educacional. A
formagado continuada, sob essa o6tica, € concebida como um processo dinamico,
processual e contextualizado, que se constroi a partir das demandas reais da pratica

docente na EaD.
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No que se refere a identidade docente, a proposta formativa da EVIFPE
busca promover a compreensao da docéncia digital como uma pratica profissional
especifica, marcada pela mediagdo pedagogica em ambientes virtuais, pela atuagao
colaborativa e pela centralidade do estudante no processo de aprendizagem. A
formagdo pretende favorecer a reflexdo sobre os deslocamentos identitarios
vivenciados pelos professores ao transitarem do ensino presencial para o ensino
mediado por TDIC, contribuindo para a construgdo de uma identidade docente mais
flexivel, colaborativa e alinhada a Cultura digital.

Quanto as praticas colaborativas, a EVIFPE reconhece que a docéncia na
EaD se organiza a partir do trabalho coletivo e da docéncia compartilhada. Assim, os
percursos formativos incentivam a atuacido integrada entre professores, tutores,
designers educacionais e demais profissionais envolvidos no processo educativo. A
colaboragédo € compreendida ndo apenas como estratégia organizacional, mas como
principio pedagogico, capaz de potencializar a qualidade da mediagao e favorecer a
construgao coletiva do conhecimento.

No eixo das competéncias digitais docentes, a proposta formativa ultrapassa
a perspectiva tecnicista, ao compreender tais competéncias como um conjunto
articulado de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para a atuacao
pedagdgica em ambientes digitais. A EVIFPE busca promover o desenvolvimento de
competéncias relacionadas a curadoria de conteudos, ao design educacional, a
avaliacdo formativa, a mediagdo pedagogica online e ao uso critico e ético das
tecnologias digitais, em consonédncia com as diretrizes da BNCC e com as
demandas da educacé&o superior contemporanea.

A ressignificacdo das metodologias de ensino constitui outro eixo central da
proposta. Conforme evidenciado nos resultados da tese, a simples transposicao de
praticas presenciais para o ambiente virtual compromete a qualidade da
aprendizagem na EaD.

Diante disso, a EVIFPE propde a formacdo docente orientada por
metodologias ativas, colaborativas e centradas no estudante, incentivando a criagao
de experiéncias de aprendizagem significativas, interativas e contextualizadas. A
inovacao metodolégica é compreendida como um processo reflexivo e intencional,
fundamentado em principios pedagdégicos sélidos, e ndo como mera adogao de

recursos tecnologicos.
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Do ponto de vista institucional, a EVIFPE configura-se como uma estratégia
de fortalecimento das politicas de formagao continuada, contribuindo para a melhoria
da qualidade dos cursos ofertados na modalidade a distancia e para a valorizagao
do trabalho docente.

Ao institucionalizar a formagao continuada, a proposta rompe com a légica de
acdes formativas esporadicas e desarticuladas, promovendo a consolidagdo de uma
cultura formativa permanente, alinhada as transformacbdes da sociedade digital.
Nessa perspectiva, a compreensdo da docéncia digital como pratica indissociavel
entre ensino, pesquisa e extensado fundamenta a proposta formativa apresentada
nesta tese, orientando o desenvolvimento de competéncias que ultrapassam o
dominio instrumental das tecnologias e contemplam a atuagdo académica em sua
integralidade, de modo a fortalecer a producdo do conhecimento, a inovagao
pedagogica e o compromisso social da universidade em contextos digitais e
conectados.

Assim, a Escola Virtual de Formacao Permanente (EVIFPE) representa a
materializagdo pratica dos pressupostos tedricos e analiticos desta tese,
constituindo-se como um produto educacional coerente com os objetivos da
investigacdo e com as demandas contemporaneas da docéncia digital. Ao articular
formagdo continuada, inovagdo pedagodgica e trabalho colaborativo, a EVIFPE
contribui para a consolidagdo de uma docéncia critica, reflexiva e comprometida com
a aprendizagem significativa dos estudantes, reafirmando o papel estratégico do

professor na educagao superior mediada por tecnologias.

5.1 ARQUITETURA PEDAGOGICA DA FORMAGAO CONTINUADA EM DOCENCIA
DIGITAL NA EVIFPE

A formagao continuada proposta no ambito da Escola Virtual de Formacéao
Permanente (EVIFPE) estrutura-se como um percurso formativo modular,
progressivo, flexivel e articulado por trilhas de aprendizagem, concebido para
responder a complexidade da docéncia digital e as multiplas dimensbes que
constituem a profissionalidade docente na Educacéao a Distancia.

Diferentemente de modelos tradicionais de formacgao continuada, a proposta

ndo se organiza como curso linear, mas como um ecossistema formativo digital,
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orientado por principios de aprendizagem experiencial, colaboragdo pedagdgica,
producao autoral e reflexao critica sobre a pratica.

A formacao €& predominantemente digital, desenvolvida em ambiente virtual
proprio da EVIFPE, com estrutura majoritariamente assincrona, articulada a
momentos sincronos estratégicos destinados a interagdo pedagdgica, a construgao
coletiva de conhecimentos e a consolidagdo de comunidades virtuais de pratica
docente. Essa configuracdo responde as dinamicas da Cultura digital e as
especificidades da EaD contemporanea, assegurando flexibilidade, acessibilidade e
continuidade formativa, sem comprometer a qualidade da mediacdo pedagdgica e
da presenca docente.

Do ponto de vista pedagdgico, a proposta fundamenta-se na aprendizagem
experiencial e situada, na qual o professor vivencia a docéncia digital
simultaneamente como sujeito formativo e como designer pedagdgico. O docente
deixa de ocupar a posi¢cao de receptor de conteudos para atuar como participante
ativo do processo formativo, produtor de praticas, coautor de materiais pedagdgicos,
pesquisador da propria pratica e integrante de comunidades colaborativas de
aprendizagem. Assim, a formagao articula teoria e pratica de modo indissociavel,
promovendo aprendizagens contextualizadas e diretamente vinculadas ao exercicio

profissional na EaD.

5.1.1 ESTRUTURA MODULAR DA FORMAGAO

A formagdo continuada organiza-se em seis modulos estruturantes,
concebidos de forma sequencial e progressiva, mas articulados por trilhas flexiveis
que permitem percursos personalizados conforme o perfil, a experiéncia e as
demandas dos docentes participantes.

Quadro 19 — Estrutura modular da formagao continuada em docéncia digital
(EVIFPE)

Médulo Titulo Foco formativo Car’g? Produ_t °
horaria formativo
Identidade e Identidade docente, Narrativa
1 Profissionalidade na |docéncia ampliada, ética e |20h reflexiva e mapa
Docéncia Digital profissionalidade de competéncias
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Cultura digital, EaD Cultura digital. Infosfera Diagndstico
2 e Ecossistemas | digital, Tnfosiera,  hnp, pedagogico de
. ) comunidades virtuais, EaD
Educacionais AVA
DeS|gn_ Pedagogico Planejamento didatico, Protétipo de
e Arquitetura da . . ) .
3 . trilhas, arquitetura 30h unidade curricular
Aprendizagem edagogica digital
Digital pedagog 9
Metodologias Ativas [Metodologias ativas, Sequéncia
4 e Mediacao presenca docente, 30h equ -
e : . didatica digital
Pedagdgica Online |engajamento
Avaliacao o
° Formaiva, Dados [ 1/ E650- F25008ck 200 i digitl
Educacionais e IA 9 YHes, ¢ 9
Docéncia Digital, Docéncia compartilhada, Projeto coletivo
6 Trabalho Coletivo e |multiprofissionalidade, 20h de intervencéao
Pratica Institucional |institucionalizacéo em EaD
Carga horaria total: 140
horas

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.

5.1.2 ORGANIZAGAO TEMPORAL E MODALIDADE DE OFERTA

A formacéo estrutura-se segundo um modelo hibrido digital, combinando

atividades assincronas e sincronas, conforme descrito no quadro 18.

Quadro 20 - Organizacao temporal da formagao

Modalidade [Percentual [Finalidade pedagégica

Assincrona  180% Estudo teo_rlco, produgap pedagdgica, reflexao critica,
desenvolvimento de projetos

Sincrona 0% Interaggo_ pedagog!ca, of|C|qa§ CO|?b0ratIVE'lS:,
laboratérios formativos, socializacdo de praticas

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.

Essa organizacao garante flexibilidade formativa e continuidade pedagodgica,
fortalecendo simultaneamente a autonomia docente e a construgdo coletiva do

conhecimento.

5.1.3 TRILHAS FORMATIVAS
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A arquitetura pedagogica da EVIFPE organiza-se em trés trilhas integradas,

que estruturam os percursos de aprendizagem:

Quadro 21 - Trilhas formativas da EVIFPE

Trilha Eixo central Dlmen:c,ao
formativa

Fundamentos da Identidade, ética, Cultura digital, EaD |-P'Stemologica e

Docéncia Digital identitaria

Praticas Pedagdgicas |Design educacional, metodologias, Pedagogica e

Digitais mediacao, avaliacao didatica
Docéncia Digital IA, dados educacionais, inovacao, Tecnoldgica e
Avancada gestéo institucional

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.

As trilhas conduz a percursos flexiveis e personalizados, sem romper a

unidade conceitual da proposta formativa.

5.1.4 CONTRIBUICOES FORMATIVAS PARA O DESENVOLVIMENTO DO
PROFESSOR DIGITAL

A formagao continuada da EVIFPE contribui para a constituicdo do professor

digital em multiplas dimensdes, conforme sintetizado no quadro 20.

Quadro 22 — Dimensodes de desenvolvimento do professor digital

Dimensao |Contribuigcdes formativas
Identitaria ResAs,lgplflc_e\gao da identidade docente e legitimagao da
docéncia digital
- Desenvolvimento do design educacional, mediagao e
Pedagodgica o .
avaliacao formativa
I:CNCO'C”“ Letramento digital critico e uso ético das tecnologias e da IA
Organizacio |Fortalecimento do trabalho coletivo e da docéncia
nal compartilhada
N Consolidagao de politicas de formagao permanente e cultura
Institucional .
formativa

Fonte: Quadro elaborado pela autora, dezembro de 2025.
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Dessa forma, a proposta da EVIFPE né&o se limita a formagéo técnica, mas
promove a constituicdo de uma profissionalidade docente digital, critica, reflexiva,
colaborativa e eticamente orientada, capaz de sustentar praticas pedagdgicas
qualificadas na Educacéo a Distancia e na Cultura digital contemporanea.

Essa arquitetura formativa consolida a Escola Virtual de Formacgéao
Permanente como um dispositivo de transformagao pedagdgica, integrando teoria,
pratica, inovagao e politica educacional em uma proposta coerente com os
fundamentos analiticos desta tese e com as exigéncias contemporaneas da

docéncia digital.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta tese defende que a docéncia digital constitui um constructo profissional
emergente na educacgéo superior na modalidade a distédncia, que ndo se reduz ao
uso instrumental de tecnologias digitais nem a transposi¢cado de praticas presenciais
para ambientes virtuais, mas se configura como expressao da docéncia ampliada no
século XXI, -caracterizada pela reconfiguracdo do trabalho docente, pela
coletivizagdo das fungbes pedagogicas, pela centralidade da mediagao tecnoldgica
critica e pela atuacdo em equipes multiprofissionais no contexto da /Infosfera.

Ao longo desta investigagado, buscou-se compreender os fundamentos que
sustentam essa configuragdo emergente da docéncia, analisando como as
transformacdes produzidas pela Cultura digital, pela sociedade em rede e pela
expansdo das tecnologias digitais tensionam os referenciais classicos da
profissionalidade docente e produzem novas exigéncias pedagogicas, formativas e
institucionais para a Educagdo Superior na modalidade a distancia. Ancorada em
abordagem qualitativa, bibliografica e documental, fundamentada em referenciais
criticos da educacao e das tecnologias, a pesquisa compreendeu a docéncia digital
como categoria analitica em construgédo, atravessada por mudancgas estruturais,
epistemoldgicas e sociotécnicas proprias da contemporaneidade.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que a docéncia digital ndo pode ser
compreendida como mera adaptacao técnica da docéncia presencial, uma vez que
envolve mudancgas profundas nas formas de mediagdo pedagdgica, organizagao do
trabalho docente, circulacdo do conhecimento e constituicdo das praticas educativas
em ambientes digitais. A investigacdo demonstrou que as transformacodes
provocadas pela Cultura digital reconfiguram os vinculos entre sujeitos, saberes e
instituicdes educativas, produzindo novas demandas formativas e profissionais para
0 exercicio da docéncia na EaD.

A analise do corpus da revisao sistematizada da literatura revelou, de forma
recorrente, a insuficiéncia da formacao inicial docente para atender as demandas
especificas da docéncia digital. Os cursos de licenciatura e de formacdo de
professores permanecem predominantemente organizados a partir de referenciais
centrados no ensino presencial, apresentando reduzida problematizacéo acerca da

mediagao pedagdgica em ambientes virtuais, da Cultura digital e das competéncias
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necessarias a atuagdo docente em contextos mediados por tecnologias digitais. Tal
descompasso contribui para a reprodu¢cdo de modelos pedagodgicos tradicionais e
para a simples transposi¢cao de metodologias presenciais para os ambientes virtuais
de aprendizagem.

Essa fragilidade formativa repercute diretamente na constituicdo da
identidade docente contemporéanea. A pesquisa demonstrou que a atuagao na EaD
exige competéncias que articulam saberes pedagdgicos, tecnologicos,
comunicacionais, éticos e colaborativos, demandando compreensdo ampliada do
papel do professor como mediador cognitivo, designer de experiéncias de
aprendizagem, curador critico de informagdes e integrante de equipes
multiprofissionais. Em face disso, a formacao inicial mostra-se insuficiente para
sustentar a complexidade da docéncia digital, reafirmando a centralidade da
formagado continuada como dimensao estruturante do desenvolvimento profissional
docente.

Entretanto, a investigacdo também revelou a fragilidade das politicas
institucionais de formagao continuada voltadas especificamente a EaD. As acbes
formativas identificadas tendem a assumir carater pontual, instrumental e
desarticulado das demandas concretas da docéncia digital, concentrando-se
majoritariamente no dominio técnico de plataformas e ferramentas digitais, em
detrimento de abordagens que problematizem as dimensdes pedagdgicas, éticas,
politicas e colaborativas do trabalho docente em ambientes virtuais. Esse cenario
evidencia a auséncia de politicas institucionais estruturadas que reconhegcam a
docéncia digital como pratica especifica e promovam processos formativos
continuos, reflexivos e contextualizados.

No plano normativo, a analise das legislagbes e politicas educacionais
demonstrou que, embora haja crescente reconhecimento institucional da educagéao
mediada por tecnologias digitais, a docéncia digital permanece parcialmente
invisibilizada como categoria pedagodgica especifica. As normativas analisadas
incorporam referéncias a Cultura digital, as competéncias tecnologicas e as
metodologias inovadoras, mas ainda tratam o digital de maneira transversal e difusa,
sem explicitar as especificidades epistemoldgicas, didaticas e organizacionais da

atuagao docente em ambientes digitais. Tal invisibilizagao produz efeitos concretos
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sobre as politicas de formacdo, as condicbes de trabalho e o reconhecimento
profissional docente.

A analise dos marcos normativos evidenciou que a docéncia digital se insere
em uma concepcao ampliada de docéncia universitaria, fundamentada na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Embora ainda n&o seja
explicitamente reconhecida nas legislagcbes como categoria especifica, a docéncia
digital emerge em contextos mediados por tecnologias, nos quais praticas
formativas, produgdo de conhecimento e interagdo com a sociedade se articulam em
ecossistemas digitais interconectados, reforgando a necessidade de politicas e
marcos regulatorios que reconhegam a complexidade dessa atuagao docente.

A pesquisa também evidenciou que a docéncia digital constitui fenébmeno
atravessado por tensdes e disputas. De um lado, revela potencial democratizador ao
ampliar possibilidades de acesso, flexibilizar tempos e espacos educativos e
favorecer novas formas de interacdo e construgdo do conhecimento. De outro,
expde riscos relacionados a plataformizacdo da educacdo, a intensificacdo do
trabalho docente, a captura algoritmica das praticas pedagogicas e a ampliagéo das
desigualdades sociais e digitais. A tese, portanto, sustenta uma abordagem critica
que recusa tanto perspectivas tecnicistas e celebratérias quanto leituras
reducionistas acerca das tecnologias digitais na educagao.

Em contraponto as fragilidades identificadas, a investigagdo destacou a
centralidade do trabalho coletivo e da atuagdo em equipes multiprofissionais na
organizagao contemporanea da EaD. A docéncia digital configura-se como pratica
compartilhada, estruturada em redes de colaboragdo, corresponsabilidade e
articulacao interdisciplinar, rompendo com modelos individualizantes historicamente
associados a docéncia tradicional. Essa reconfiguragdo do trabalho pedagdgico
constitui um dos elementos centrais para compreender a emergéncia da docéncia
digital como expressao da docéncia ampliada no contexto da Infosfera.

No interior dessa analise, a investigacao permitiu reafirmar a docéncia digital
como constructo tedrico em consolidagdo no campo educacional brasileiro. Trata-se
de uma categoria que ultrapassa concepgdes instrumentais centradas apenas no
dominio técnico das tecnologias e passa a compreender a docéncia como pratica
pedagdgica mediada por dinamicas sociotécnicas, relagdes colaborativas e

processos de mediacao distribuidos em multiplos tempos e espacgos. A docéncia
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digital configura-se, assim, como expressdo contemporéanea da metamorfose da
docéncia diante das transformacgdes produzidas pela Cultura digital e pelas novas
formas de producao, circulagdo e compartilhamento do conhecimento.

Entre as principais contribuicbes desta tese, destaca-se a sistematizagao
tedrica da docéncia digital como categoria analitica emergente, articulando
referenciais da Cultura digital, da Infosfera, da docéncia universitaria e da Educagao
a Distancia. A pesquisa também contribui ao evidenciar lacunas presentes nas
politicas de formac&o docente e nas legislagbes educacionais, especialmente no que
se refere ao reconhecimento institucional da docéncia digital como dimensao
especifica da profissionalidade docente contemporéanea.

Do ponto de vista aplicado, a investigagao resultou na elaboragcdo de uma
proposta de formagao continuada docente voltada a atuacédo na EaD, fundamentada
nos achados tedricos e analiticos produzidos ao longo da pesquisa. O produto
educacional desenvolvido busca contribuir para processos formativos mais criticos,
colaborativos e alinhados as exigéncias da Cultura digital, reconhecendo a
complexidade das mediagdes pedagodgicas contemporéneas e a necessidade de
fortalecimento da atuag¢ao docente na Infosfera.

Reconhece-se, contudo, que esta investigagdo apresenta limites. O estudo
concentrou-se predominantemente na producéo cientifica nacional e em marcos
normativos brasileiros, ndo contemplando analises comparativas internacionais nem
investigacbes empiricas diretamente realizadas com docentes atuantes na EaD.
Além disso, por tratar-se de um constructo ainda em consolidagdo, a prépria
categoria docéncia digital permanece aberta a disputas conceituais, tensionamentos
epistemolodgicos e novos aprofundamentos tedricos e metodoldgicos.

Como desdobramento desta pesquisa, prevé-se a divulgagao dos resultados
por meio da publicagdo de artigos cientificos em periddicos das areas de Educacéao,
Tecnologias e Formagao Docente, bem como a apresentagao desta tese trabalhos
em congressos académicos nacionais e internacionais. Pretende-se, ainda,
socializar a proposta de formac&o continuada junto a instituicbes de educagao
superior, grupos de pesquisa e espacos formativos dedicados a Educagédo a
Distancia, a Cultura digital e as politicas de formagao docente contemporanea.

Por fim, esta tese sustenta que a docéncia digital ndo representa uma ruptura

absoluta com a docéncia historicamente constituida, mas a expressao
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contemporanea de sua metamorfose diante das transformacdes produzidas pela
Cultura digital e pela consolidagao da Infosfera. Ao reconhecer a centralidade das
mediagdes tecnoldgicas, das praticas colaborativas e da reorganizagao do trabalho
pedagogico, reafirma-se a necessidade de compreender a docéncia digital como
categoria estratégica para pensar a educagao superior no século XXI. Mais do que
incorporar tecnologias, trata-se de compreender criticamente os novos modos de
ensinar, aprender, interagir e produzir conhecimento em uma sociedade

profundamente marcada pelas dindmicas digitais contemporéneas.
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A elaboragao do roteiro de validagdo do produto educacional contou com apoio do
Microsoft Copilot (M365 Copilot), baseado em modelo de linguagem de larga escala
(LLM), utilizado como recurso auxiliar para organizagao estrutural e construcao

preliminar dos critérios avaliativos.

Todo o conteudo gerado com auxilio da Inteligéncia Artificial foi submetido a
processo de leitura, revisdo, adequacgao, complementacéo, validagdo intelectual e
aprovacao final pela pesquisadora, que assume integral responsabilidade pela

versao final do instrumento apresentado.

Ressalta-se que a Inteligéncia Artificial ndo participou da producédo de dados, da
analise dos resultados da pesquisa, da formulagcdo das conclusées nem da emissao

de pareceres efetivamente utilizados para validagao do produto educacional.

1- DADOS DO PRODUTO
Titulo do instrumento:
Roteiro de Validagdo do Produto Educacional: Proposta de Formacéao

Continuada para a Docéncia Digital — EVIFPE.

Natureza do produto avaliado:

Produto educacional decorrente de tese de doutorado profissional,
configurado como proposta formativa institucional, sistematica e permanente,
voltada ao desenvolvimento da docéncia digital no Ensino Superior, na modalidade

da Educacéao a Distancia — EaD.

Finalidade da validagao:

Avaliar a consisténcia teorica, metodoldgica, pedagdgica, tecnoldgica,
institucional, ética e formativa do produto educacional, considerando sua coeréncia
com os objetivos da tese, sua pertinéncia em relagdo as demandas contemporaneas
da docéncia digital e sua aplicabilidade em contextos institucionais de formacéo

continuada de professores da Educagao Superior.

Produto submetido a avaliagao:
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Proposta de Formacgao Continuada para a Docéncia Digital, materializada na

Escola Virtual de Formacg¢ao Permanente — EVIFPE.

Publico-alvo do produto:

Docentes da Educagao Superior, especialmente aqueles que atuam ou
venham a atuar em cursos ofertados na modalidade de Educacao a Distancia ou em
contextos mediados por Tecnologias Digitais da Informagcédo e Comunicagdo —
TDIC.

Data da avaliagao: 03/07/2026
Caédigo do avaliador: AVO1

2- IDENTIFICAGAO ACADEMICA E PROFISSIONAL DO AVALIADOR

Formagao académica

Titulagdao mais elevada:

Doutorado

Area de formacao principal: Educacio.

Area de concentragdo ou linha de pesquisa predominante:

Formacdo de professores, Educacdo Superior, Educagdo a Distancia,
tecnologias digitais na educagao e inovacao pedagogica.
Tempo de atuagao na Educagao Superior:

Mais de 20 anos

Sintese do perfil do/da avaliador(a), sem identificagao nominal:

O avaliador apresenta trajetéria académica consolidada no campo da Educagéo
Superior, com experiéncia reconhecida em formacao docente, Educacgao a Distancia,
tecnologias digitais e inovagdo pedagdgica. Sua atuagdo contempla ensino,
pesquisa, orientagao, producao cientifica, participacdo em bancas e colaboragdo em

projetos institucionais de formagdo continuada, o que o habilita a emitir parecer
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técnico-académico sobre a pertinéncia, consisténcia e aplicabilidade da proposta de

formagao continuada para a docéncia digital materializada na EVIFPE.

3- DIMENSOES AVALIATIVAS DO PRODUTO

3.1 Critérios para Avaliagao do Produto:

Dimensoes Avaliativas Critérios

Dimensao 1 Coeréncia entre tese, vinculo explicito com o problema
problema de pesquisa e |de pesquisa da tese; coeréncia
produto educacional entre o0s achados da revisédo
sistematizada de literatura e a
organizacdo da EVIFPE; proposta
formativa mantém alinhamento
com a tese central de que a
docéncia digital ultrapassa o
dominio instrumental das
tecnologias; produto demonstra
articulagdo  entre  diagndstico,
fundamentacao tedrica,

intervencgao e aplicabilidade.
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Dimensao 2 | Fundamentacéo tedrica e | proposta apresenta fundamentagcao
conceitual tedrica consistente sobre docéncia
digital; relagao entre cultura digital,
infosfera e educagao e
apresentada com  pertinéncia;
proposta evidencia compreensao
critica das tecnologias digitais na
educacao; produto articula
adequadamente formacgao docente,
profissionalidade, identidade e
praticas pedagogicas  digitais;
proposta  evita  reducionismos
tecnicistas, instrumentalistas em
relacéo as TDIC; produto
demonstra densidade conceitual
suficiente para sustentar sua
implementagdo em contexto de

Educacgao Superior.

Dimensao 3 | Relevancia educacional e | produto responde a uma demanda
institucional do produto |[real e relevante da Educacao
Superior contemporanea; a
EVIFPE apresenta potencial para
institucionalizar uma politica
permanente de formagao docente;
produto contribui para superar
modelos formativos fragmentados
e meramente operacionais;
proposta possui relevancia para a
qualificacdo da EaD; produto
favorece a valorizacdao da docéncia

digital como pratica profissional

especifica.
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Dimensao 4 | Arquitetura pedagdgica e | organizagdo modular € adequada
desenho formativo aos objetivos da formacgao
continuada; os mddulos propostos
contemplam dimensdes essenciais
da docéncia digital; a progressao
entre os modulos favorece o
desenvolvimento  gradual das
competéncias docentes digitais; a
carga horaria total de 140 horas é
adequada a complexidade da
proposta; a distribuicdo da carga
horaria entre o0s modulos ¢é
equilibrada; os produtos formativos
previstos em cada moédulo sao
pertinentes aos respectivos
objetivos; a articulagdo entre
atividades sincronas e assincronas
€ pedagogicamente justificada; as
trilihas  formativas  apresentam
coeréncia com os eixos analiticos
da tese; a proposta favorece
percursos formativos flexiveis sem

perder unidade conceitual.
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Dimensao 5 Consisténcia proposta explicita uma metodologia
metodologica da formativa coerente com seus
formagao fundamentos tedricos; o docente é

compreendido como sujeito ativo,
autoral e reflexivo no processo
formativo; a proposta estimula a
pesquisa da prépria pratica
docente; a metodologia favorece a
integracédo entre teoria e pratica; o
produto promove colaboragao entre
docentes, tutores, designers
educacionais e demais

profissionais da EaD.

Dimensao 6 Competéncias digitais, [ produto contempla competéncias
mediacdo pedagogica e |relacionadas a curadoria de

inovagéao conteudos digitais, ao design
educacional, a mediacao
pedagdgica online, a avaliagao
formativa em ambientes digitais;
produto contempla o uso critico,
ético e pedagdgico da inteligéncia
artificial; produto evita tratar
inovacao pedagdgica como mera
adogdo de tecnologias; produto
favorece  metodologias  ativas,
colaborativas e centradas no
estudante; a mediagado pedagogica
online é tratada como dimensao

central da docéncia digital.
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Dimensao 7 Avaliagcao da proposta contempla estratégias de
aprendizagem e avaliacdo formativa; avaliacao

acompanhamento proposta € coerente com a

formativo natureza reflexiva e experiencial da

formacéao; ha previsdo de feedback
pedagodgico aos docentes
participantes; proposta valoriza
evidéncias de  aprendizagem
produzidas pelos participantes; uso
de dados educacionais ou learning
analytics é tratado com finalidade

pedagogica; avaliagao evita carater

meramente certificatério ou

burocratico.
Dimensao 8 Viabilidade de proposta apresenta viabilidade de
implementacgéo implementagdo em instituigbes de

Educacao Superior; carga horaria é
compativel com a rotina de
docentes da Educacado Superior;
proposta considera a necessidade
de apoio institucional; proposta é
compativel com ambientes virtuais
de aprendizagem existentes;
produto pode ser adaptado a
diferentes contextos institucionais;
proposta considera a atuagao de

equipes multiprofissionais.
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Dimensao 9 | Acessibilidade, inclusdo e | proposta reconhece desigualdades
equidade de acesso, fluéncia e participacao
digital; a flexibilidade das trilhas
contribui para inclusdo de docentes
com distintas trajetérias; as
atividades assincronas favorecem
autonomia e ritmos diferenciados
de aprendizagem; produto
contempla estratégias de apoio aos
participantes com menor

familiaridade tecnoldgica.

Dimensao 10 | Etica, protecdo de dados | proposta contempla o uso ético das
e responsabilidade no [ tecnologias digitais; produto
uso das tecnologias reconhece 0s desafios
relacionados a protecdo de dados
educacionais; proposta aborda a
inteligéncia artificial de modo critico
e responsavel; uso de learning
analytics €& apresentado com
finalidade pedagodgica e nao
meramente gerencial; formagao
proposta estimula reflexdo sobre
vigilancia, plataformizacao e
accountability  digital;  produto
apresenta potencial para formar
docentes eticamente orientados na

cultura digital.
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Dimensao 11 Limites, fragilidades e produto explicita ou permite
condicdes de identificar seus limites de
aplicabilidade aplicacao; proposta reconhece que

sua efetividade depende de
condi¢des institucionais concretas;
implementagdo da EVIFPE pode
ser limitada por auséncia de
politica institucional de formacéo
docente; proposta considera, ainda
que implicitamente, a necessidade

de equipe técnico-pedagdgica

qualificada; EVIFPE pode
apresentar limitagbes em
instituicbes com baixa

infraestrutura tecnoldgica; proposta
considera  suficientemente  as
desigualdades de letramento digital
entre professores; produto prevé
condi¢oes para atualizagcao
permanente dos conteudos,
especialmente diante da rapida
transformacao tecnoldgica; EVIFPE
apresenta mecanismos para avaliar
sua propria efetividade ao longo do
tempo; produto explicita

suficientemente as  condicdes

minimas para sua implantagao.

Elaboracao propria.

4- SINTESE DO(A) PARECERISTA ACERCA DAS DIMENSOES
AVALIADAS
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4.1 Dimensao | — Coeréncia entre tese, problema de pesquisa e produto
educacional

Parecer:

A proposta apresenta suficiente coeréncia com o percurso investigativo da
tese, especialmente porque evidencia que a EVIFPE nao foi concebida como
elemento suplementar, mas como desdobramento direto das lacunas identificadas
na investigacao.

O produto responde de maneira consistente a insuficiéncia da formacgao
inicial, a fragmentagcdo das ag¢des de formagédo continuada e a invisibilizagcdo da
docéncia digital nos marcos normativos analisados. Destaca-se, positivamente, a
articulagao entre diagnéstico, fundamentagéao e intervengao.

Recomenda-se, contudo, que a versao final explicite com maior objetividade
quais evidéncias empiricas da tese fundamentaram cada eixo formativo da EVIFPE,
de modo a fortalecer ainda mais a articulagdo entre os achados da pesquisa e o

produto.

4.2 Dimensao Il — Fundamentacgao teérica e conceitual

Parecer:

A fundamentacgao tedrica € um dos pontos mais robustos do produto, quando
inserido no contexto da tese. A pesquisadora explicita, diversas vezes, que o
constructo da docéncia digital € compreendido como dimensao ampliada da
profissionalidade docente em detrimento a sua reducdo ao dominio operacional de
ferramentas tecnoldgicas.

Destaco que a incorporagao da nogao de cultura digital e de infosfera confere
densidade tedrica a proposta, permitindo situar a formagao docente em um contexto
mais amplo de reorganizagao das praticas sociais, institucionais e pedagdgicas. O
produto também evita cair no imbréglio do tecnicismo digital, ao articular tecnologia,
ética, mediacdo pedagdgica, identidade profissional e inovagdo num contexto

epistemoldgico mais critico.
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Considerando tais apontamentos e sem sugerir nenhum demeérito ao produto
ora apresentado, indico, para a versao final, que a pesquisadora apresente de
maneira mais sistematizada, os autores e categorias tedricas que fundamentam

cada modulo, para tornar mais visivel a matriz conceitual da formacgao.

4.3 Dimensao lll — Relevancia educacional, social e institucional do produto

Parecer:

O produto apresenta grande relevancia educacional, sobretudo porque se
constitui como politica permanente de formacédo continuada, superando a légica
mais fragmentada presente em acdes de carater mais pontual.

A potencial contribuicdo da EVIFPE estd em sua concepgédo orgéanica de
desenvolvimento profissional docente, superando formagdes geralmente centradas
no uso instrumental de plataformas ou ferramentas. Outro destaque recai sobre a
perspectiva de uma formagao critica diante da cultura digital, dos dados
educacionais, da inteligéncia artificial e da mediagdo pedagdgica online. No mais,
nao tenho nenhuma sugestdo para apresentar nessa dimensao avaliativa do

produto.

4.4 Dimensao IV — Arquitetura pedagégica e desenho formativo Parecer:

A estrutura pedagdgica da EVIFPE apresenta coeréncia interna, identificada
na proposicdo dos seis modulos, os quais contemplam dimensdes centrais da
docéncia digital, exploradas nos capitulos da tese, tais como: identidade, cultura
digital, design pedagdgico, metodologias, avaliacdo, inteligéncia artificial, dados
educacionais e trabalho coletivo.

A organizacao em trilhas € um ponto forte, pois reforca a flexibilidade do
percurso e sustenta a ideia de um processo formativo mais acessivel.

O produto apresenta, assim, importante aderéncia as necessidades atuais de
formagao pedagodgica dos docentes que atuam na educagao superior, principalmente
na modalidade EaD e semipresencial, pois as mediagcbes pedagdgicas online se

constroem a partir de processos de aprendizagem distintos daqueles historicamente
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vivenciados em salas de aulas presenciais. No mais, também nao tenho sugestdes

de aprofundamento ou refinamento para esta dimenséo da avaliagdo do produto.

4.5 Dimensao V — Consisténcia metodolégica da formagao
Parecer:

A metodologia formativa € coerente com a concepg¢ao de docéncia digital
defendida na tese, isso porque o/a docente da educacédo superior participara da
formacado como sujeito ativo, autoral, reflexivo e, acima de tudo, como produtor de
conhecimento pedagdgico, o que constitui avangco em relagdo a modelos mais
tradicionais e transmissivos de formacgao continuada.

Os conhecimentos da pratica profissional e da experiéncia estao
adequadamente previstos no produto, sobretudo pela previsdo de entregas em cada
modulo, vinculadas a pratica docente. A colaboragdo multiprofissional, marca
indelével da tese, também é bem contemplada.

Algo que nao esta explicito no produto, mas poderia se constituir em grande
contribuicdo a pedagogia universitaria, seria o aprofundamento da investigagéo da
propria pratica docente, no contexto da EVIFPE. Para esta sugestdo, poder-se-ia
construir um instrumento digital, inovador, articulado ou n&o a instrumentos mais
convencionais como diario reflexivo, portfélio formativo ou relato analitico de

intervengao pedagogica.

4.6 Dimensao VI — Competéncias digitais, mediagdo pedagdgica e inovagao

Parecer:

A proposta da EVIFPE, no contexto da tese, apresenta consisténcia na
abordagem das competéncias digitais docentes, compreendendo-as como
articulacao entre dimensodes cognitivas, pedagdgicas, técnicas, éticas e atitudinais.

A inclusdo de curadoria, design educacional, mediagdo online, avaliagcao
formativa, inteligéncia artificial e dados educacionais demonstra atualizacédo e
pertinéncia em relagao as exigéncias contemporaneas da docéncia digital, de acordo

com o tratamento dado a este constructo na tese.



180

Destaca-se positivamente o fato de a inovagédo pedagogica ndo limitar-se a
adogao de dispositivos técnicos, mas ser compreendida como processo intencional,
critico e didaticamente fundamentado. Esta dimensdo encontra-se plenamente

adequada.

4.7 Dimensao VIl — Avaliagao da aprendizagem e acompanhamento formativo

Parecer:

A proposta da EVIFPE contempla produtos formativos consistentes, os quais
funcionam como evidéncias de aprendizagem e permitem acompanhar o
desenvolvimento dos participantes ao longo do percurso. A orientacdo formativa e
nao meramente certificatoria € adequada a natureza da EVIFPE.

Entretanto, recomenda-se explicitar com maior detalhamento os instrumentos
avaliativos a serem utilizados, tais como autoavaliagcéo, avaliagao por pares, portfolio
digital, critérios de feedback e indicadores de progressdo. Isso fortaleceria a
dimensao formativa da avaliacdo e permitiia maior acompanhamento do
desenvolvimento profissional docente.

Reitera-se, ainda, a sugestdo ja descrita na dimensédo V, no que tange a
possibilidade de criagdo de instrumentos que fomentassem, intencionalmente, a

reflexao sistematica acerca da pratica docente.

4.8 Dimensao VIl — Viabilidade de implementagao

Parecer:

A EVIFPE apresenta viabilidade geral de implementagao, especialmente em
instituicdes que ja possuem ambiente virtual de aprendizagem e equipe minima de
apoio pedagogico e tecnoldgico.

O produto € adaptavel e apresenta potencial de escalabilidade, o que amplia
sua relevancia institucional. Contudo, a carga horaria de 140 horas pode se

constituir como barreira no acesso a EVIFPE, especialmente para docentes com
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elevada carga de trabalho, sobretudo se ndo houver politica institucional de
valorizacgéao, certificagdo, redugao de sobrecarga ou reconhecimento da participagao.

Para que o produto apresente condi¢cdes efetivas de implementacao,
recomenda-se que a proposta da EVIFPE explicite, em suas condigdes minimas de
implantagédo, a equipe multiprofissional necessaria, a infraestrutura requerida, as

formas de adeséo e estratégias de gestdo administrativa, pedagdgica e financeira.

4.9 Dimensao IX — Acessibilidade, inclusao e equidade

Parecer:

A proposta reconhece a heterogeneidade dos docentes e sua diversidade de
trajetérias, experiéncias e niveis de fluéncia digital. A flexibilidade das trilhas e a
predominancia de atividades assincronas favorecem a inclusdo de participantes com
diferentes ritmos de aprendizagem.

Entretanto, a dimensao da acessibilidade digital precisa ser mais explicitada.
Recomenda-se incluir critérios relacionados a acessibilidade dos materiais,
legendagem, audiodescrigdo quando necessaria, compatibilidade com leitores de
tela, linguagem clara, desenho universal para aprendizagem e suporte

técnico-pedagdgico aos participantes com menor familiaridade tecnoldgica.

4.10 Dimensdo X — Etica, protegido de dados e responsabilidade no uso das
tecnologias

Parecer:

A proposta demonstra preocupacao ética consistente, sobretudo ao confrontar
perspectivas neutras e instrumentais das tecnologias digitais. A abordagem da
inteligéncia artificial e dos dados educacionais é pertinente, atual e necessaria.

Em considerando a efetiva implantacdo da EVIFPE, fiquei com duvidas em
relagdo a protegao de dados, consentimento, privacidade, transparéncia algoritmica,
limites do uso de learning analytics e responsabilidade institucional na adocao de

plataformas. Acredito que a inclusdo de uma sec¢do especifica sobre ética digital e
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protecdo de dados qualificaria ainda mais o produto. Porém, ndo considero que este

seja um obste, neste momento, em relagao ao produto.

4.11 Dimensao Xl — Limites, fragilidades e condigoes de aplicabilidade

Parecer:

A proposta apresenta limites que sdo absolutamente compativeis com sua
natureza de produto educacional decorrente de uma pesquisa de doutoramento de
grande qualidade. Ademais, ndo ha fragilidades que comprometam sua relevancia
académica ou pertinéncia institucional.

Os principais limites dizem respeito a dependéncia de condi¢des institucionais
efetivas, tais como infraestrutura tecnoldgica, equipe multiprofissional, politica de
formagdo continuada, gestdo académica, tempo docente institucionalizado para
formagdo continuada e atualizagdo permanente dos conteudos e das trilhas
formativas.

Convém sublinhar, entretanto, que se trata de um produto de grande relevancia
pedagdgica e que possui aderéncia epistemoldgica e metodoldgica condizente com

o deslinde da pesquisa de doutoramento levada a cabo.

Data: 03/07/2026
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