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RESUMO 

Como professores, estamos sempre em busca de formas criativas, interessantes e efi-

cientes de compartilhar conhecimento. Entretanto, nem sempre o que acreditamos ser a 

melhor maneira de alcançar este objetivo funciona na prática como o planejado, resul-

tando, muitas vezes, em frustrações. Com o advento e a popularização das Tecnologias 

Digitais de Informação e Comunicação (TDICs) na sociedade e na escola, tornou – se ur-

gente conceber um meio de utilizar essas ferramentas não com um fim em si mesmas, 

mas de forma permanente, criativa e que atenda às necessidades do aprendiz. Ocorre, 

porém, que esta espécie de exigência em adotar a tecnologia como recurso pedagógico 

parece não ter sido acompanhada do devido treinamento e formação dos professores pa-

ra tal, ocasionando receio, medo, recusa e resistência em valer – se dessa nova ferramen-

ta em suas aulas. Visando, portanto, estudar as causas desta resistência em utilizar a tec-

nologia aliada ao ensino, este trabalho buscará oferecer e propiciar a professores uma 

nova visão do uso significativo das TDICs como suporte pedagógico visando identificar e 

contribuir para minimizar as causas de tal relutância e para um aumento da confiança, 

autonomia e independência dos docentes. Tem – se ainda como objetivo incentivar a uti-

lização de TDICs ainda não empregadas pelos professores na escola. 

Palavras-chave: 
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1. Introdução 

Em muitos contextos escolares, houve, nos últimos anos, uma gran-

de melhora, em termos de infraestrutura, quanto à aquisição ou fornecimen-

to de tecnologias para uso didático no contexto escolar. Entretanto, ainda 

são visíveis situações em que alguns professores, mesmo utilizando algu-

mas dessas ferramentas, ainda possuem uma visão tradicional do ensino, 

centrado em sua própria figura; que usam a tecnologia sem alterar sua 

abordagem, fazendo com que ela tenha fim em si mesma; ou que mesmo 

não empreguem as TDICs em suas aulas por se sentirem inseguros ou jul-

garem desconhecedores de como operá-las ou tornar seu uso um meio de 

otimizar suas aulas. E mesmo tendo havido um aumento das formações vol-

tadas para o uso das TDICs na escola, muito da tecnologia ainda sequer foi 
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usado por alunos, e mesmo, por professores, mesmo pela velocidade com 

que essas novidades são divulgadas no mercado. 

Sobre este quadro, Matzen e Edmunds (2007) criticam o caráter uni-

camente instrucional de algumas formações profissionais para o uso de tec-

nologias pelo professor, que segundo os autores, seria uma das causas do 

uso da tecnologia com fim em si mesma e de forma tradicional. Os mesmos 

autores sugerem que quando eles são munidos de uma visão alternativa do 

uso da tecnologia, dentro de um contexto instrucional centrado no aprendiz, 

há uma probabilidade maior de mudanças nas práticas destes educadores 

com o uso das TDICs. 

A preocupação está, segundo Pavanelli-Zubler e Jesus (2016, p. 

449), em que “a formação de professores ainda está mais centralizada na 

formação técnica, sem levar ainda muito em consideração os efeitos sociais 

da apropriação de TDIC pelos professores.” Em estudo realizado por pelas 

autoras supracitadas envolvendo sete professores de diferentes áreas do co-

nhecimento que utilizavam de alguma maneira as TDICs, notou – se que, 

entre os docentes participantes da pesquisa, a partir de seus dizeres, a tecno-

logia basicamente era usada para atrair a atenção dos alunos ou ilustrar o 

conteúdo estudado, sem, no entanto, alterar a dinâmica das aulas, que con-

tinuavam centradas no professor. 

Quando o objetivo em se utilizar a tecnologia nas aulas é simples-

mente conquistar a atenção do aluno, admitindo ao mesmo tempo, que aulas 

sem este recurso são sempre entediantes, as próprias TDICs poderão ser 

vistas pelo aprendiz, com o passar do tempo, como algo repetitivo e desin-

teressante. Da mesma forma, se esta ferramenta é empregada para ilustrar 

conteúdo em aulas expositivas, em que o aluno é meramente expectador e 

não participa ativamente da construção de seu conhecimento, ela perde o 

seu potencial de conduzir o aluno “a um estado diferente daquele a que 

conduzem as praticas de leitura e de escrita dos impressos antes da era da 

Internet” (PINHEIRO, 2013, p. 226). 

É importante que o docente tenha domínio técnico sobre as ferra-

mentas digitais que ele utiliza em sala. Mas mais relevante, é que ele reco-

nheça as possibilidades de usos pedagógicos que as TDICs propiciam. Des-

de que sejam usadas de forma contextualizadas e integradas com o ensino, 

elas podem contribuir grandemente para promover uma educação de quali-

dade (PINHEIRO, 2013). 
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Seguindo ainda a concepção de que o ensino de qualquer disciplina 

pode ser maximizado através do uso das TDICs, não com fim em si mesma, 

mas com um uso significativo, frequente e como instrumento complementar 

para o reforço de conteúdos estudados, acredita-se que é necessária, por 

parte do professor, uma postura constantemente reflexiva para que haja uma 

melhor compreensão de como empreender mudanças reais no contexto es-

colar, na sua prática docente, a partir da redefinição de sua identidade e re-

flexão sobre suas crenças quanto ao uso das TDICs como otimizadoras do 

ensino. 

Marzari e Leffa (2013), em estudo realizado com a participação de 

professores de letras atuantes no ensino básico no Rio Grande do Sul, con-

cluíram que a própria formação na universidade é falha em termos de capa-

citar os futuros docentes para a utilização significativa das TDICs. O estudo 

revelou que a tecnologia esteve presente durante a formação destes profes-

sores quase sempre através de pesquisas online cujo objetivo era a comple-

mentação de conteúdos estudados presencialmente. Nos casos em que foi 

ofertada disciplina curricular que tratava da tecnologia, os resultados mos-

traram que a mesma não trouxe novidades quanto ao uso inovador deste re-

curso. Percebe – se, portanto, que parte da dificuldade de muitos docentes 

em utilizarem as TDICs é um reflexo de suas experiências de aprendizagem 

durante a graduação, que não contribuiu com um conhecimento e compe-

tência eficazes para o trabalho com a tecnologia. 

Esta realidade, no entanto, não é exclusiva da região sul do Brasil, 

nem limitada a professores de letras. Uma pesquisa empreendida por Gatti e 

Barreto (2009) analisou currículos e ementas de 165 cursos presenciais de 

Instituições de Ensino Superior do país nas áreas de Pedagogia, Letras, Ma-

temática e Ciências Biológicas. A análise dos dados constatou números 

preocupantes: apenas 0,7% das disciplinas obrigatórias nos currículos e 

emendas dos cursos de Pedagogia analisados tinham relação com a tecno-

logia. Em relação à Letras e Ciências Biológicas, este número cai para 0,2% 

e tendo seu nível mais alto nos cursos de Matemática. 

Os resultados do referido estudo sugeriram ainda que de uma forma 

geral, nos cursos de Pedagogia, “nas próprias disciplinas de formação pro-

fissional costuma predominar uma abordagem mais genérica das questões, 

antes que a sua articulação com as práticas educativas” (GATTI; BARRE-

TO, 2009, p.122), e que os conteúdos específicos das matériasque serão 

ministradas em sala de aula nas escolas não são objeto dos cursos de forma-
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ção inicial docente e ainda que as ementas registram “preocupação com teo-

rias quetem pouca ou quase nenhuma relação com ações pedagógi-

cas(GATTI; BARRETO, 2009). 

Ainda segundo o referido estudo, mesmos nos cursos de Matemática 

pesquisados, dentre os quais apenas um não possuía disciplina relacionada 

aos conceitos de computação, quando aquela se tratava do uso deste para a 

educação, apenas 29% dos cursos apresentava tal disciplina e mesmo assim, 

segundo as autoras, as ementas “mostram mais uma discussão sobre a utili-

zação dessas tecnologias do que a sua aplicação propriamente dita” e “(...) 

apenas discutem, teoricamente, a informática no ensino”, o que certamente 

não “são suficientes para uma futura prática docente com utilização das no-

vas tecnologias” (GATTI; BARRETO, 2009, p.144). 

Percebe – se, a partir destes estudos, a complexidade que envolve as 

ações pedagógicas do professor em sua prática diária e como fatores como 

a formação profissional podem influenciar diretamente suas competências e 

habilidades, seja para o uso de recursos não digitais, quanto tecnológicos. 

 

2. As tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs) 

Com a popularização do acesso às novas TDICs, se tornou impossí-

vel ignorá – las. Estamos conectados como nunca antes. Realizamos, ao 

longo do dia, diversas atividades que envolvem, de alguma maneira, a tec-

nologia. Ler e responder e-mails, acessar as redes sociais, assistir e baixar 

músicas e vídeos online são apenas alguns exemplos de práticas de leitura e 

escrita realizadas através dos mais variados aparelhos digitais. Araujo e Pi-

nheiro (2014, p. 293) confirmam esta premissa afirmando que “práticas de 

leitura e escrita com o uso das tecnologias digitais estão presentes em di-

versas situações cotidianas” e em ambientes variados, seja em casa, na es-

cola ou no trabalho. 

No espaço escolar, por exemplo, recursos como projetor, laptop e 

laboratório de informática estão entre alguns dos equipamentos disponíveis 

para utilização pelos professores e Xavier (2013, p. 43), acrescenta que “há 

uma notável receptividade às sugestões de soluções digitais que levem a 

melhorias nas ações pedagógicas com reflexos diretos no desempenho dos 

alunos.” Entretanto, não parece ainda haver uma utilização em grande esca-

la desses recursos como instrumentos pedagógicos por parte dos professo-

res. 
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Segundo Palfrey e Gasser (2008), muitas escolas ainda não compre-

endem a conexão entre como os alunos aprendem de um modo geral na era 

digital e seus próprios objetivos. Entretanto, acredita – se que a dificuldade 

do sistema educacional está em reconhecer a necessidade de reformular o 

ensino na era digital no sentido de trazer para a sala de aula os recursos uti-

lizados pelos alunos em contextos de lazer e entretenimento pessoal e re-

configurar o seu uso para o contexto pedagógico. 

Parte da razão pode ainda estar ligada à falta de domínio técnico da 

tecnologia e de conhecimento sobre como utilizá-la de forma crítica e ino-

vadora, por parte do professor. Conhecimento, este, que grande parte dos 

alunos possui. Sobre isso Allen (2010) comenta que em ambientes online, 

os alunos de hoje estão expostos a altos níveis de estímulo sensorial e 

aprendem experimentando. Eles não leem instruções de como jogar no 

computador, por exemplo, mas pela imersão no mundo virtual e aprendem 

pela tentativa e erro. E aprendem fácil e rapidamente. 

Por outro lado, grande parte dos professores aprendeu a enviar e-

mails, criar perfis em redes sociais e a baixar e usar aplicativos bem mais 

tarde que aquele grupo e com mais dificuldades. Mesmo compreendendo 

que muitos destes recursos facilitaram a vida de todos, permitindo, por 

exemplo, a leitura de jornais e o contato com amigos e familiares por meio 

de mensagens e ligações de áudio ou vídeo a qualquer hora do dia, muitos 

educadores ainda não se sentem confortáveis ou sentem dificuldade em se 

adaptar a esta nova realidade que se apresenta. 

Além disso, Freitas (2010, p. 348) agrega ainda a ideia de que “hoje 

o aluno não vê mais o professor como um transmissor ou a principal fonte 

de conhecimento, mas espera que ele se apresente como um orientador das 

discussões travadas em sala de aula (...).” E esta nova atitude do aprendiz 

diante do educador é muitas vezes vista por este como uma ameaça ou uma 

intimidação. Palfrey e Gasser (2008) ratificam este pensamento ao afirma-

rem que muitos professores se preocupam de que talvez suas práticas este-

jam desalinhadas em relação aos alunos que ensinam, os “Nativos Digi-

tais”, e que o conhecimento e habilidades transmitidos ao longo do tempo 

estejam se tornando obsoletas. 

Ao invés de insegurança ou da adoção de uma postura autoritária, os 

referidos autores sugerem que professores “imigrantes digitais”, “forçados” 

a readequarem suas práticas e suas vidas em ambientes de imersão digital, 

devem aproveitar a criatividade e extrema facilidade com que o Nativo Di-
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gital aprende e permitir que ele seja um guia nessas novas práticas com os 

recursos digitais, que ele seja parte do time que busca soluções criativas pa-

ra questionamentos, problemas e dúvidas que surjam ao longo do processo 

de letramento do professor e mostre a ele, neste trabalho em conjunto, co-

mo estes recursos funcionam, prezando, assim, pelo diálogo e pela desie-

rarquização dos papéis destes atores, quebrando a ultrapassada visão de que 

professor ensina e aluno aprende e o contrário é impossível. 

É inegável o papel que pode ser desempenhado pelas tecnologias na 
transformação dos modelos tradicionais de educação para um novo modus de 

aprender e ensinar mais horizontal, aberto para outros componentes que são 

aportados pela vida social e pelo cotidiano. Aprender e ensinar podem ser 
uma atividade lúdica, se os atores do processo ensino–aprendizagem soube-

rem tirar proveito dessas vantagens reveladas pela internet. A viragem de um 

modelo a outro, no entanto, exige mais do que a existência da tecnologia, 
pois é imprescindível a preparação e formação dos imigrantes digitais (a 

maioria dos educadores). (SILVA, 2016, p. 399, 400) 

A autora acima defende que uma pedagogia para o século XXI não 

pode estar desconectada, visto que nossos educandos são agora típicos nati-

vos digitais. Diante deste fato, o fazer pedagógico ganha novas dimensões e 

desafios na sociedade em rede, no sentido de orientar os aprendizes inter-

nautas para que eles consigam usufruir das vantagens tecnológicas com 

responsabilidade pessoal e social, ampliando sua autonomia na construção 

do conhecimento, única ponte que os alçará à condição de transformadores 

da realidade que os cerca (SILVA, 2016). 

Para Freitas (2010, p. 348), “a possibilidade de pesquisar, ler e co-

nhecer sobre os mais variados assuntos navegando na internet confere ao 

aluno um novo perfil de estudante, que exige também novo perfil de profes-

sor.” E por isso é necessário que o professor esteja atento “a essa nova fonte 

de informações para transformá-las, junto com os alunos, em conhecimen-

to” (FREITAS, 2010, p. 348). 

É importante que o professor busque a constante capacitação profis-

sional para o uso das novas ferramentas que se apresentam disponíveis e 

adaptáveis; que ele pesquise e busque o conhecimento, reconhecendo – se 

em eterna e permanente condição de aluno; e que reflita sobre as múltiplas 

e variadas possibilidades de didatizar as ferramentas digitais com o intuito 

de promover uma maior dinamização de suas aulas e de contribuir para uma 

aprendizagem mais significativa. 

Docentes, necessitam ainda, segundo Allen (2010), observar os alu-
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nos em seu ambiente natural de aprendizagem e se questionar sobre o que 

funciona para eles, o que os fascina, em que estão interessados, sobre o que 

tem curiosidade e estes elementos forem identificados, aqueles poderão 

mais facilmente trazer para a sala de aula estratégias e planejar aulas que 

realmente façam sentido para essa geração de nativos digitais. 

Entretanto, é importante que o educador tenha em mente que é ne-

cessário muito mais que apenas identificar que recursos tecnológicos e que 

processos o aprendiz utiliza, ou mesmo de que forma o aluno aprende em 

ambientes virtuais. Palfrey e Gasser (2008) alertam que a diversão nunca 

deve ser o único motivador do uso da tecnologia no ensino, mas este só faz 

sentido se o professor compreender como o uso das TDICs podem se ali-

nhar aos nossos objetivos pedagógicos. 

Além disso, o celular, já amplamente utilizado pelos alunos, dentro e 

fora da escola, para a prática de leituras e escritas de seu interesse, também 

poderia ser mais bem aproveitado em favor da aprendizagem. Sobre esta 

realidade, Xavier (2013) assevera que o desafio da escola atualmente está 

não mais em persuadir seus atores a utilizarem os recursos digitais, mas em 

prepará-los para alinhar sua estrutura física, seu modelo de gestão escolar e 

a prática pedagógica de seu corpo docente às possibilidades diferenciadas 

de aprendizagem a partir dos novos recursos digitais. 

Pensando neste contexto, Ribeiro (2016) propõe seis atitudes essen-

ciais para se chegar a uma utilização relevante das TDICs pelo professor, 

sendo a primeira delas a vontade ou necessidade de aprender. Segundo a 

autora, a curiosidade para saber mais, saber como usar, pode levar ao inte-

resse em adaptar, melhorar e criar; a segunda atitude é usar e conhecer o 

funcionamento das tecnologias para que visualize os usos pedagógicos de 

tais recursos. 

O terceiro comportamento é relacionar, no sentido de fazer conexões 

entre os objetivos ou conteúdos da aula e o método de ensino com emprego 

da TDIC; o quarto é experimentar, testar, ajustar e verificar a receptividade 

de um plano de aula que englobe um recurso digital; avaliar é apontado 

como o quinto ato e verificar se há ganho na utilização de dado recurso e 

avaliar a experiência; e a sexta postura se relaciona com a gestão do tempo 

de trabalho, ou seja, é necessário repensar a administração do tempo de 

planejamento de aulas, lançamentos de notas e até mesmo da montagem de 

um recurso pelo docente, para uma melhor visão de como a tecnologia pode 

ajudar o processo de ensino aprendizagem (RIBEIRO, 2016). 
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Bitner e Bitner (2002) também discorrem sobre fatores decisivos pa-

ra a integração da tecnologia em sala de aula. São eles: medo de mudança, 

treinamento, uso pessoal, modelos de ensino, fins de aprendizagem, clima, 

motivação e suporte. Segundo os autores, a utilização de novas tecnologias 

traz mudanças na metodologia empregada em sala e ajuda os professores a 

superar o medo, isto é crucial para o sucesso no uso das TDICs. 

 

3. Formação Profissional 

Treinamento e formação de professores para o uso das TDICs e o 

aproveitamento das próprias habilidades que os docentes têm com alguns 

aparelhos também pode ajudar a desenvolver novas formas de empregar a 

tecnologia em sala, sempre tendo com fim a aprendizagem; e a escola deve 

ser um ambiente de motivação, suporte e de experimentação, onde erros e 

falhas poderão ocorrer, mas serão vistos como um evento positivo e neces-

sário para que se possa aprender e a evoluir sem perder o respeito dos de-

mais (BITNER; BITNER, 2002). 

Quando o professor reconhece a transitoriedade e dinamicidade do 

conhecimento, torna – se mais fácil aceitar a necessidade de estar em cons-

tante aprendizado, renovação e mudança. Não se pode achar que após a 

graduação, o saber sobre determinada área está plenamente construído e 

acabado, pois “educador é aquela pessoa que tem de estar sempre aberta ao 

novo, para investigá-lo e ver o que ele representa para o conhecimento e pa-

ra a aprendizagem” (FREITAS, 2010, p. 349).  Para Xavier (2013), 

(...) a escola  deve  não  apenas  estimular  e  ensinar  aos aprendizes  a  ino-
var,  como  ela  mesma  precisar  despertar  para  a  urgência  de  estar sem-

pre  se  renovando  para  reafirmar  sua  real  função  social,  qual  seja,  vi-

sualizar necessidades, propor soluções inovadores e preparar os aprendizes 
para implantá-las. (XAVIER, 2013, p. 7) 

 “Professores que realizam desenvolvimento profissional empreen-

dem uma gama mais variada de práticas de ensino e tendem a cooperar 

mais com outros professores” (OECD, 2009, p.88). Percebe – se, portanto, 

a importância de se investir ainda mais em formações com foco em letra-

mento digital para professores, não apenas teóricas, mas funcionais e práti-

cas, que forneçam modelos aos professores, de como os recursos digitais 

podem ser utilizados de forma dinâmica, interessante, sem um fim em si 

mesmo, mas a contribuir com uma otimização do ensino. 
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Para formar futuros professores para o trabalho com nativos digitais faz-
se necessário enfrentar a responsabilidade de uma constante atualização, a 

defasagem entre o seu letramento digital e o do aluno, e manter o distancia-

mento possibilitador de um olhar crítico diante do que a tecnologia digital 
oferece. (FREITAS, 2010, p. 349)  

Xavier (2011) ratifica este pensamento ao defender a necessidade do 

docente rever seus conhecimentos tecnológicos para manter-se em nível ra-

zoável e não ser pego despreparado no que se refere ao domínio do funcio-

namento de programas e aparelhos digitais. Segundo o autor, a frustração 

do aprendiz hoje será maior se sempre “tiver que assumir a posição de pro-

fessor quando houver necessidade de manusear equipamentos digitais no 

espaço de educação formal como em uma sala de aula presencial, por 

exemplo” (XAVIER, 2011, p. 10). 

Levando em conta este contexto, uma formação profissional com ên-

fase não apenas no letramento digital, mas em como utilizar significativa-

mente a tecnologia como recurso pedagógico, pode resultar em uma maior 

integração da tecnologia no contexto de sua prática docente e ao mesmo 

tempo oferecer mais oportunidades de aprendizagens para os alunos através 

da diferenciação das aulas. É o que também defendem Palak e Walls (2009) 

(sobre formação profissional, falar se isso já ocorre na UFT em que disci-

plinas e na UEMA quando eu estudava). 

A questão que se levanta, no entanto, é: como deve ser esta forma-

ção profissional voltada para o uso da tecnologia? Qual deve ser o seu fo-

co? Freitas (2010, p. 345) observa que durante a graduação “estuda-se sobre 

a informática na educação, mas não se forma o futuro professor, trabalhan-

do seu letramento digital ou envolvendo-o em atividades de efetivo uso do 

computador-internet como instrumentos de aprendizagem”. A autora de-

fende ainda que 

(...) Se o desejável é que os professores integrem computador-internet à prá-

tica profissional, transformando-a para melhor inseri-la no contexto de nossa 
sociedade marcada pelo digital, é preciso ir muito além. Os professores pre-

cisam conhecer os gêneros discursivos e linguagens digitais que são usados 

pelos alunos, para integrá-los, de forma criativa e construtiva, ao cotidiano 
escolar. Quando digo integrar é porque o que se quer não é o abandono das 

práticas já existentes, que são produtivas e necessárias, mas que a elas se 

acrescente o novo. Precisamos, portanto, de professores e alunos que sejam 
letrados digitais (FREITAS, 2010, p. 340) 

Para ir muito além, parece ser necessário muito mais que formações 

com ênfase em teorias e instruções de uso das TDICs. Faltam talvez “mode-
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los”, adaptados a determinado contexto, de como adaptá-las para práticas 

centradas no aluno. Palak e Walls (2009) argumentam que as formações 

profissionais relacionadas ao uso da tecnologia devem ajudar os professores 

a trabalharem em torno das limitações das condições do contexto em que se 

inserem, ao invés de construir e propor um modelo único que se aplique a 

qualquer realidade. 

Alvarenga (2014) lembra que qualquer programa de formação de 

professores deve ser pensada levando em conta o contexto em que o públi-

co alvo está inserido. Aqueles com foco no letramento digital, por exemplo, 

deve ser desenvolvido considerado as experiências dos professores com a 

tecnologia. Segundo a autora,  

Programas de formação de professores atingirão mais plenamente os 

seus objetivos se eles considerarem todas as variáveis possíveis, como aque-
las que caracterizam esses professores, permitindo saber, por exemplo, se 

eles utilizam tecnologias para fins pessoais, se já participaram de cursos de 

formação e como percebem a preparação e motivação para integrar recursos 
tecnológicos às suas aulas. (ALVARENGA, 2014, p. 54) 

Alvarenga (2014) complementa que é importante conhecer o perfil 

dos professores e suas condições de trabalho ao se pensar em um trabalho 

de capacitação para o uso didático e avaliação de softwares educativos, se o 

objetivo for que eles se apropriem mais efetivamente desse recurso tecno-

lógico. 

 

4. Letramento Digital 

Souza (2007) compreende letramento digital como 

(...) o conjunto de competências necessárias para que um indivíduo entenda e 

use a informação de maneira crítica e estratégica, em formatos múltiplos, 

vinda de variadas fontes e apresentada por meio do computador-internet, 
sendo capaz de atingir seus objetivos, muitas vezes compartilhados social e 

culturalmente. (SOUZA, 2007, p. 60) 

Para Xavier (2011, p. 6), letramento digital “significa o domínio pe-

lo indivíduo de funções e ações necessárias à utilização eficiente e rápida 

de equipamentos dotados de tecnologia digital, tais como computadores 

pessoais, telefones celulares, caixas-eletrônicos de banco, tocadores e gra-

vadores digitais, manuseio de filmadoras e afins”. 

Lankshear e Knobel (2008), para os quais ‘letramento’ deve ser en-
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carado no plural, defendem que o termo, no sentido de codificação e deco-

dificação não é o letramento que confere acesso à aprendizagem que conta 

para o sucesso escolar. Essa visão de que saber ler e escrever são suficien-

tes para que alguém possua todas as habilidades e conhecimentos necessá-

rios para as mais diversas práticas em que estarão envolvidos nos mais di-

versos contextos certamente encontra-se superada. 

Em consonância com os autores supracitados, Soares (2002, p. 144) 

defende a ideia de “letramentos”, no plural, “pela imprecisão que, na litera-

tura educacional brasileira, ainda marca a definição de letramento, impreci-

são compreensível se se considera que o termo foi recentemente introduzi-

do nas áreas das letras e da educação” e define o termo como 

(...) um certo estado ou condição que adquirem os que se apropriam da nova 

tecnologia digital e exercem práticas de leitura e de escrita na tela, diferente 
do estado ou condição – do letramento – dos que exercem práticas de leitura 

e de escrita no papel (SOARES, 2002, p.151) 

Para Soares (2002), várias vantagens advêm dessa pluralidade de 

práticas de leitura e escrita envolvendo a tecnologia. Nas palavras da auto-

ra,  

(...) a tela como espaço de escrita e de leitura traz não apenas novas formas 

de acesso à informação, mas também novos processos cognitivos, novas 
formas de conhecimento, novas maneiras de ler e de escrever, enfim, um no-

vo letramento, isto é, um novo estado ou condição para aqueles que exercem 

práticas de escrita e de leitura na tela (SOARES, 2002, p. 152) 

SOUZA (2007, p. 58) cita Smith, que no ano 2000 afirmou que de-

terminar quem é letrado digital é uma tarefa complexa, “e inclui não apenas 

o conhecimento funcional sobre o uso da tecnologia possibilitada pelo 

computador, mas também um conhecimento crítico desse uso”. Em com-

plemento, Araujo e Pinheiro (2014), ao comparar sociedades letradas em 

termos de práticas de escrita e sociedades digitalmente tecnologizadas, sus-

tentam que não se poder afirmar que uma pessoa possui grau zero de letra-

mento digital, pois mesmo aqueles que não fazem uso efetivo das práticas 

de letramento digital, participam de eventos de letramento digital. 

Para Marzari e Leffa, o letrado digital 

(...) não apenas (re)conhece os recursos tecnológicos que estão à sua disposição, 
durante sua  atuação  didático-pedagógica,  mas  principalmente  se  apropria  

deles,  utilizando-os  de forma coerente, reflexiva e criativa e, ao fazê-lo, en-

sina seus alunos a ler e a escrever em um ambiente diferente – o digital, que 
requer novas  práticas de leitura e  escrita, decorrentes da substituição do pa-
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pel (texto impresso) pela tela (texto digital). (MARZARI E LEFFA, 

2013, p. 4) 

Partilhando de entendimento similar, Freitas (2010, p. 340) acres-

centa que o letrado digital é aquele que se apropria “crítica e criativamente 

da tecnologia, dando-lhe significados e funções, em vez de consumi-la pas-

sivamente”. Para Xavier (2011, p. 6), ser “letrado digital exige do sujeito 

modos específicos de ler e escrever os códigos e sinais verbais e não-

verbais. Ele utiliza com facilidade os recursos expressivos como imagens, 

desenhos, vídeos para interagir com outros sujeitos” e dessa forma, “o grau 

de letramento digital do sujeito cresce à medida que aumenta o domínio dos 

dispositivos tecnológicos que ele emprega em suas ações cotidianas” (XA-

VIER, 2011, p. 6). 

No entanto, em contextos escolares, ter conhecimento e habilidades 

no uso de tecnologias pode não ser garantia de uma mudança de práticas 

pedagógicas e na aprendizagem, pois a implementação de uma prática com 

o uso da tecnologia depende de vários fatores, entre eles, a vontade do do-

cente. Sobre este cenário, Freitas (2010, p. 340) declara que “escolas equi-

padas com computadores e acesso à internet e professores egressos de cur-

sos básicos de informática educativa não têm sido suficientes para que se 

integrem os recursos digitais e as práticas pedagógicas”. 

É a partir desta competência, capacidade e práticas de uso dos meios 

digitais que professores, segundo Bitner e Bitner (2002), com foco constan-

te na aprendizagem dos alunos, devem procurar meios de integrar a tecno-

logia ao currículo. Um desses meios pode ser o uso do conhecimento críti-

co, por parte do professor, em identificar e conhecer os recursos pelos quais 

os alunos tenham afinidade e transformá-los, adequando – os para o contex-

to educacional e pedagógico e assim contribuindo para uma mudança posi-

tiva nas aulas e ao mesmo tempo, desenvolvendo a própria capacidade re-

flexiva do educador. Nota-se, portanto, que para que ocorra um uso real e 

significativo da tecnologia em contextos de ensino – aprendizagem, muitos 

elementos e atores estão envolvidos. 

Um outro fator importante diretamente relacionado à práxis docente 

é capacidade de autorreflexão do professor acerca de seus conhecimentos e 

prática. Acredita – se que professores reflexivos e que reconhecem a neces-

sidade de mudança em sua prática a partir de uma inquietude constante, no 

sentido de se autoavaliar e de ponderar acerca das necessidades dos alunos 

e do ensino, são capazes de incluir a tecnologia como uma ferramenta pe-
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dagógica em sala. 

Mas se se acredita que a tecnologia pode facilitar o trabalho do pro-

fessor e ajudá-lo a alcançar os objetivos finais a que se propõe, muitas ve-

zes torna-se quase impossível compreender os empecilhos que se estabele-

cem no caminho e que muitas vezes impedem que tais propósitos sejam al-

cançados. 

Para Marzari e Leffa (2013, p. 3), um dos obstáculos é a falta de 

tempo. Segundo os autores, “parece não haver tempo suficiente, principal-

mente por parte de professores, para aprenderem a lidar com tanta inovação 

de uma  só  vez.” Por vezes, em virtude de uma sobrecarga com aulas e 

planos de aulas, digitação de diários e correção de provas, professores aca-

bam por dispor de pouco tempo livre para investir em sua própria aprendi-

zagem, reciclagem e em uma inovação das técnicas e da metodologia ado-

tada. Os supracitados autores reforçam ainda que “a grande maioria desses 

profissionais não se sente digitalmente letrada, porque, ao longo de sua 

formação, praticamente não teve acesso a práticas de leitura e escrita propi-

ciadas pelos usos do computador e da internet” (MARZARI; LEFFA, 2013, 

p. 3). 

Outro empecilho pode estar relacionado à própria personalidade do 

professor. O fato de muitos educadores serem “imigrantes digitais” não jus-

tifica a desnecessidade de aprender a utilizar estes novos recursos que se 

apresentam à realidade educacional atual. Se não houver vontade e iniciati-

va do educador em implementar mudanças, elas certamente não ocorrerão. 

Para Ribeiro (2016), 

Qualquer movimento será impossível se faltar ao professor a vontade de 
aprender os usos e as práticas que as tecnologias digitais envolvem. (...). O 

“interesse” nos moverá na direção de qualquer dispositivo. Ou a necessidade, 

em segunda instância, quando já não há mais como desviar ou evitar. (...). O 
interesse e a curiosidade para saber mais, para saber sempre, saber como 

funciona, como se usa… podem levar ao interesse por saber como se empre-

ga, como se adapta e como se melhora. E para além disso, o movimento se-
guinte, que é o de autoria, o de criação, na adaptação de um uso para outro, 

de uma  finalidade para outra. (RIBEIRO, 2016, p. 100) 

A supradita autora ainda sugere a necessidade de o professor ser 

usuário dessas tecnologias. Se ele conhece e faz uso destes recursos fora da 

escola, as chances de repensar e alinhar os seus usos para os objetivos e fi-

nalidades de uma aula tornam – se maiores. Já o contrário pode ser preocu-

pante, uma vez que professores que não realizam práticas de letramento di-
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gital, que não conhecem as funcionalidades de aplicativos ou recursos de 

computador e celular, por exemplo, dificilmente conseguirão visualizar 

usos pedagógicos dessas possibilidades (RIBEIRO, 2016). 

Para Bitner e Bitner (2002) o mais crucial e determinante fator para 

o sucesso do uso da tecnologia na sala de aula é o professor. Segundo eles, 

mesmo que a atenção em escolher o recurso apropriado para uma turma se-

ja um pré-requisito, é a habilidade e a atitude do professor que determina a 

efetividade da integração tecnológica no currículo. Professores devem 

aprender a usar a tecnologia e devem permitir que ela mude o presente pa-

radigma de seu ensino, mesmo sabendo que nem sempre esta tarefa é fácil, 

mas muitas vezes intimidadora, ameaçadora. 

 

5. Considerações finais 

Portanto, o conceito de letramento digital engloba elementos varia-

dos, sobre os quais a literatura não chegou a um consenso. Acredita – se 

que, além do conhecimento, habilidade e a disponibilidade dos recursos di-

gitais, uma mudança ou evolução de práticas de ensino e aprendizagem ne-

cessita estar alinhada com uma identidade dos atores envolvidos e suas 

crenças, as quais, no cenário de ensino – aprendizagem, devem visar como 

fim último a aprendizagem, para que assim, as novas tecnologias sejam 

usadas de forma criativa, inovadora, e consistente com os objetivos mais 

importantes de qualquer ensino. É necessária, ainda, uma discussão acerca 

das crenças e identidade, estreitamente ligadas às práticas docentes e vistas 

como fundamentais para compreender e empreender mudanças no processo 

de ensino – aprendizagem. 
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