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RESUMO

A pesquisa, vinculada a linha de Educacdo, Escola e Tecnologias do Programa de Pos-
Graduacao Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias da Universidade Estadual
de Goias (PPGIELT-UEG), tem como objetivo analisar a insercdo das tecnologias digitais e das
competéncias digitais no contexto escolar, bem como as diretrizes curriculares que as orientam,
examinando sua concretizacdo nas praticas pedagdgicas de docentes de uma escola publica
municipal. A investigacdo é orientada pelo seguinte problema de pesquisa: qual a percep¢do
das professoras de uma escola publica sobre a insercdo da tecnologia prevista nos referenciais
curriculares oficiais, considerando os condicionantes sociais, institucionais e formativos que
marcam seu cotidiano profissional? Trata-se de um estudo qualitativo, de carater exploratorio,
desenvolvido em uma escola municipal de Uruacu (GO), envolvendo turmas do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental e suas respectivas docentes. A metodologia incluiu questionario,
entrevista e analise documental, organizados segundo a Analise de Contelldo proposta por
Bardin (2016), permitindo a articulacdo entre dados empiricos e categorias analiticas. A
compreensdo de competéncia digital desenvolvida neste estudo dialoga com a definicdo
proposta por Ferrari (2012), sem, contudo, assumir plena concordancia com seus pressupostos,
dadas as origens histéricas do proprio termo “competéncia”, associadas as exigéncias do
sistema capitalista. A discussao critica sobre tecnologia e sociedade fundamenta-se na filosofia
da tecnologia de Feenberg (2010), ao compreender a tecnologia como construcgdo histérica e
cultural, cuja racionalidade demanda problematizacéo ética, politica e social. Os resultados
indicam que o uso das tecnologias digitais nas praticas escolares permanece restrito a funcdo
operacional, atuando como recurso de apoio as aulas, o que limita seu potencial de
reorganizacdo das relagbes entre professores, estudantes e conhecimentos, conforme
problematiza Gebran (2009). Embora as competéncias digitais ocupem posi¢do central nos
documentos curriculares, sua integracdo as praticas pedagogicas ocorre de forma pontual,
encontrando limites na precariedade da infraestrutura tecnolégica e em processos formativos
superficiais, pouco articulados as necessidades da escola (Ferrari, 2012). Nesse cenério, a
incorporacdo das tecnologias digitais tende a operar sob uma ldgica ideologica, ao serem
apresentadas como solucdo técnica para desafios educacionais complexos, deslocando o debate
das condicBes materiais, formativas e institucionais que atravessam a pratica pedagogica (Marx,
2011; Chaui, 2014). Embora 83,3% das participantes tenham realizado cursos de formacao,
nenhuma avaliou essas experiéncias como plenamente suficientes, reforcando a necessidade de
percursos formativos continuos, situados e criticos. No cotidiano da sala de aula, predominam
0 uso de datashow e computadores, associados a jogos, quizzes e videos, ainda de maneira
restrita. Identificaram-se também riscos relacionados ao uso inadequado das tecnologias, como
a dispersdo da atencdo, evidenciando a urgéncia de praticas pedagdgicas que articulem
planejamento, criticidade e intencionalidade docente. Conclui-se que o curriculo, constituido
sob bases capitalistas e neoliberais, assume carater instrumental e condiciona a incorporacao
das tecnologias digitais as praticas pedagogicas, exigindo infraestrutura, politicas de formacao
e abordagens criticas que evitem sua reducéo utilitéria.

Palavras-chave: tecnologias digitais; curriculo; ideologia; formacdo docente; praticas
pedagdgicas.



ABSTRACT

This study, linked to the Education, School and Technologies research line of the
Interdisciplinary Graduate Program in Education, Language and Technologies at the State
University of Goias (PPGIELT-UEG), aims to analyze the incorporation of digital technologies
in the school context, as well as the curricular guidelines that orient them, examining their
materialization in the pedagogical practices of teachers in a municipal public school. The
research is guided by the following question: what are the perceptions of teachers in a public
school regarding the incorporation of technology established in official curricular frameworks,
considering the social, institutional and formative conditions that shape their professional daily
life? This qualitative, exploratory study was conducted in a municipal school in Uruagu, Goias,
involving classes from the 1st to the 5th grade of Elementary Education and their respective
teachers. Data collection included questionnaires, interviews and document analysis, organized
according to Content Analysis as proposed by Bardin (2016). The understanding of digital
competence developed in this study dialogues with the definition proposed by Ferrari (2012),
without assuming full agreement with its assumptions, given the historical origins of the term
“competence” associated with the demands of the capitalist system. The critical discussion on
technology and society is grounded in Feenberg’s (2010) philosophy of technology, which
conceives technology as a historical and cultural construction whose rationality requires ethical,
political and social problematization. The results indicate that the use of digital technologies in
school practices remains restricted to an operational function, mainly as support resources for
classroom activities, limiting their potential to reorganize relations between teachers, students
and knowledge. Although digital competencies occupy a central place in curricular documents,
their integration into pedagogical practices occurs in a punctual manner, constrained by
precarious technological infrastructure and superficial training processes. In this context, digital
technologies tend to operate under an ideological logic, being presented as technical solutions
to complex educational challenges. It is concluded that the curriculum, constituted on capitalist
and neoliberal bases, assumes an instrumental character and conditions the incorporation of
digital technologies into pedagogical practices, requiring infrastructure, teacher education
policies and critical approaches that prevent their utilitarian reduction.

Keywords: digital technologies; curriculum; ideology; teacher education; pedagogical
practices.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa, centrada na relacao entre tecnologias digitais e praticas pedagogicas, tem
origem em minha® trajetria profissional e académica. Durante a atuagdo como técnico de
informéatica em uma universidade, observei que muitos discentes do curso de Pedagogia faziam
uso da internet prioritariamente para atividades ndo académicas, como 0 acesso a redes sociais.

De modo semelhante, atualmente, como idealizador e professor do projeto Aprendendo
com a Tecnologia > — voltado ao ensino de informatica basica para alunos do 5° ano dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental — percebo que o uso das tecnologias pelos estudantes,
especialmente no ambiente doméstico, concentra-se em atividades como jogos eletronicos,
redes sociais e consumo de videos. Essas observacOes, tanto no ensino superior quanto na
educacdo bésica, apontam para a necessidade de uma abordagem educativa que favoreca uma
perspectiva critica e consciente sobre o uso das tecnologias digitais.

A proposta de pesquisa parte da premissa de que a tecnologia acompanha a sociedade
desde seus primordios, exercendo papel relevante na constituicdo das relagcdes sociais, na
organizacdo do trabalho e nos modos de aprender. Das primeiras ferramentas aos sistemas
digitais contemporaneos, a tecnologia transforma os processos sociais e deve ser compreendida
como parte integrante das préaticas sociais. Em conformidade com os principios éticos da
pesquisa cientifica, o estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual de Goias (CEP-UEG), tendo sido aprovado em 28 de marco de 2025, sob o registro
CAAE n° 85690124.1.0000.8113, conforme Anexo A — Parecer do Comité de Etica.

A ideia de digitalizacdo que marca o mundo atual exerce pressao sobre as escolas para
a integracdo de tecnologias digitais, frequentemente subordinando os processos formativos as
demandas do mercado de trabalho. Essa énfase limita a funcdo educativa, ao restringi-la a
capacitacdo técnica e negligenciar uma formacao critica que aborde o impacto das tecnologias
na sociedade. Ao reduzir a tecnologia a um mero instrumento de inovagéo, reforga-se um
discurso legitimador que associa sua ado¢do automatica a modernizacao da educacéao (Peixoto,
2012).

O uso das tecnologias pelos professores estd, em geral, associado a um modelo

educacional que se apresenta como ‘“moderno e inovador”. Entretanto, tais andlises

1 O uso da primeira pessoa do singular nessa introducéo justifica-se pela natureza qualitativa da pesquisa e pela
centralidade da experiéncia profissional e académica do pesquisador na construcdo do objeto de estudo.

2 O projeto Aprendendo com a Tecnologia, desenvolvido na cidade de Campinorte (GO), com financiamento da
Secretaria Municipal de Educacdo, tem como objetivo oferecer formacdo em informéatica com foco no uso
educacional, sendo o pesquisador o idealizador e professor responsavel pela condugdo das atividades formativas.
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frequentemente se mostram fragmentadas e orientadas por interesses especificos. Esse cenario
reflete uma condicdo mais ampla, caracterizada por curriculos de enfoque instrumental e
imediatista, pela énfase no aspecto préatico da educacéo e pela adocéo acritica das tecnologias.

Os aspectos citados acima ndo estdo dissociados de um contexto mais amplo em que as
politicas neoliberais® moldam a visdo sobre o papel do Estado na educagdo. Nesse panorama,
os neoliberais defendem a nocdo de que o Estado é ineficaz, afirmando que o setor privado é
sempre melhor, enquanto o setor publico é considerado ineficiente (Apple, 2003). Essa visdo
reforca a ideia de que o investimento em servicos publicos, como a educacdo, € improdutivo e
ndo retorna os beneficios esperados. Isso alimenta o0 argumento de que a privatizacao seria a
solucdo para melhorar a qualidade dos servicos oferecidos a populacao.

Apple (2003) argumenta que:

Orientando se pela visdo de um estado fraco, nesse caso o que é privado é
necessariamente bom e o que € publico é necessariamente ruim instituicdes publicas
como as escolas s30 “buracos negros” nos quais se derrama um dinheiro — que depois
parece sumir — mas que ndo oferece em parte alguma resultados que sequer se
aproximem do minimo necessario (Apple, 2003, p. 44).

Embora a visdo de que as instituicbes publicas, como as escolas, sejam ineficazes e
desperdicem recursos seja amplamente difundida, tal definicdo ndo é neutra. Trata-se de uma
construcdo ideoldgica, produzida e propagada por classes sociais mais abastadas, que se
beneficiam de uma narrativa voltada ao fortalecimento do setor privado. Esses grupos buscam
justificar politicas que favorecem seus préprios interesses econdémicos e, a0 mesmo tempo,
minam a confianca nas institui¢fes publicas (Apple, 2003).

Nesse debate, 0 autor evidencia que:

O que sustenta essa postura & uma visdo dos alunos como capital humano o mundo é
intensamente competitivo em termos econdmicos e aos alunos em sua condicdo de
futuros trabalhadores devem ser dadas qualificacbes e disposi¢do para competir
eficiente e efetivamente além disso todo o dinheiro gasto com escolas e que ndo esta
diretamente relacionado com esses objetivos econémicos é suspeito (Apple, 2003, p.
45).

Essa visdo de educacdo como ferramenta para moldar o "capital humano" reflete

uma abordagem que prioriza a preparacdo dos alunos para o mercado de trabalho, focando em

3A expressdo politicas neoliberais deriva do termo neoliberalismo, utilizado pela primeira vez por Alexander
Riistow no Coloquio Walter Lippmann (Paris, 1938), ao propor um “novo liberalismo™ frente ao liberalismo
classico e ao intervencionismo estatal..
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eficiéncia e competitividade. Ao enfatizar qualificacGes técnicas e 0 sucesso econémico, essa
perspectiva negligencia dimensdes centrais da educagdo, como o desenvolvimento integral do
estudante, a formacdo de cidadédos criticos e a valorizacdo de praticas emancipatdrias que
ultrapassem o interesse econémico.

Esse fendmeno se intensificou a partir dos anos 1990, quando organismos multilaterais
passaram a exercer influéncia significativa nos governos. Banco Mundial (BM), Organizacéo
das Nacdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e Programa das NacGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), entre outros, difundiram documentos que n&o apenas determinavam
diretrizes, mas também construiam o discurso legitimador das reformas. Com o fortalecimento
do projeto neoliberal, as politicas educacionais comecaram a seguir tais orientacGes, e a
UNESCO assumiu a coordenacdo das normas para as universidades. Esse movimento
contribuiu para a redefinicdo da funcdo das universidades publicas, conforme analisam
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002).

Essa transformacao na natureza institucional das universidades envolveu a redefinigédo
dos objetivos da formacdo docente, que, a partir de entdo, passou a ser orientada para a
profissionalizagdo e para o exercicio do trabalho docente como elementos centrais da
consolidacdo da hegemonia capitalista. Dessa forma, a formacgéo de professores e sua funcéo
social foram alinhadas as diretrizes neoliberais, com o propoésito de preparar as futuras geraces
para se ajustarem as exigéncias do mercado de trabalho.

A analise critica da tecnologia, conforme problematizada por Horkheimer e Adorno
(1985), torna-se essencial para compreender de que modo as inovagdes técnicas podem ser
apropriadas pelo capitalismo e mobilizadas na reproducdo de formas de dominacdo. Nessa
direcdo, Feenberg (2010) reforca que a tecnologia ndo se constitui como esfera neutra ou
autébnoma, mas como resultado de disputas sociais, politicas e econémicas. Mais recentemente,
Zuboff (2021) demonstra como o capitalismo de vigilancia aprofunda esse processo ao
converter dados pessoais em mercadoria, reorganizando praticas sociais e institucionais,
inclusive no campo educacional.

A apresentacao do desenvolvimento tecnoldgico como processo inevitavel, progressivo
e universal remete ao funcionamento da ideologia. Conforme problematiza Rosenberg (2006),
a inovacgdo técnica no capitalismo € orientada por expectativas econémicas, projecoes de
rentabilidade e dindmicas concorrenciais, e ndo prioritariamente por necessidades sociais.
Nesse cenario, o discurso da inovacdo atua como referéncia legitimadora de politicas que

articulam educacao, trabalho e vida social a critérios de produtividade e competitividade. Tal
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naturalizacdo exige delimitar o conceito de ideologia em sua acepg¢édo marxista, entendido como
forma de representacdo que expressa e legitima as relacbes materiais que estruturam a
sociedade. Como assinalam Marx e Engels (2007), os interesses da classe dominante tendem a
se converter em pensamento dominante, 0 que permite compreender a tecnologia ndo como
neutra, mas como elemento implicado na reproducédo da ordem social vigente.

Nesse quadro ideoldgico, a insercdo das tecnologias digitais nas escolas publicas
brasileiras ultrapassa limitacdes financeiras e estruturais. A presenca desses recursos no
cotidiano dos estudantes impde desafios a0 uso no espaco escolar, uma vez que habitos
tecnoldgicos previamente constituidos interferem na concentracéo e nas interagdes sociais. Esse
cenario demanda estratégias pedagoOgicas que articulem criticamente tecnologia e
aprendizagem. Como alerta Desmurget (2021), o uso excessivo e desregulado das tecnologias
digitais pode produzir efeitos nocivos ao desenvolvimento cognitivo, especialmente entre
criangas e adolescentes.

Por outro lado, pesquisas que tratam da integracdo pedagdgica da tecnologia ressaltam
a necessidade de repensar o papel da escola e da atuacdo docente diante da cultura digital.
Ferrari (2012), ao discutir as competéncias digitais, evidencia que elas ndo se restringem ao
dominio técnico dos recursos, mas envolvem capacidades criticas, éticas e criativas para 0 uso
responsavel das tecnologias. Gebran (2009), por sua vez, aponta que a integracdo tecnolégica,
quando articulada a praticas pedagogicas consistentes, pode favorecer a construcao de vinculos
com a aprendizagem, contribuindo para a motivacdo e o envolvimento dos estudantes.

Diante desse cenario, pergunta-se: qual a percepcdo das professoras de uma escola
publica sobre a inser¢do da tecnologia e das competéncias digitais previstas nos referenciais
curriculares oficiais, considerando os condicionantes sociais, institucionais e formativos que
marcam seu cotidiano profissional? A partir dessa problematizacdo, estabelece-se como
objetivo geral desta dissertacdo analisar a insercdo das tecnologias digitais e das competéncias
digitais no contexto escolar, bem como as diretrizes curriculares que as orientam, examinando
sua concretizacdo nas praticas pedagogicas de docentes de uma escola publica municipal.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal de Uruagu, no norte de Goias,
envolvendo turmas do 1° ao 5° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse contexto,
marcado por diversidade sociocultural, a integracdo da educacdo digital é condicionada por
normas e valores locais. Considera-se, ainda, que o uso das tecnologias nas escolas esta
atravessado por desigualdades de acesso, lacunas na formagdo continuada e distintas

concepgdes sobre sua fungdo pedagogica.
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Para alcancar esse propdsito, optou-se por uma abordagem qualitativa®, apoiada em
procedimentos de estudo de campo, conjugados a etapas bibliografica e documental. A coleta
de dados envolveu a aplicacdo de um questionario e a realizacdo de entrevistas com docentes,
instrumentos selecionados por permitirem acessar percepgdes®, praticas e desafios relacionados
ao uso pedagdgico das tecnologias digitais. A analise do material empirico segue a técnica de
Andlise de Conteudo, conforme Bardin (2016), voltada a identificar sentidos, tensGes e
regularidades presentes nas falas das professoras.

A dissertacdo organiza-se em quatro capitulos, além desta Introducdo e das
ConsideracBes Finais. O Capitulo 1 apresenta a trajetéria metodoldgica, detalhando a
caracterizacdo da pesquisa, o campo de estudo, os instrumentos de coleta de dados e o0s
participantes. O Capitulo 2 discute as relacdes entre tecnologia, capitalismo e sociedade, com
énfase nas transformacdes contemporaneas. O Capitulo 3 aborda as competéncias digitais e sua
presenca nos documentos curriculares. O Capitulo 4 analisa as dindmicas educacionais no
contexto escolar, focalizando o uso das tecnologias digitais, seus desafios, consequéncias do
uso inadequado e as possibilidades de enfrentamento.

Quanto a andlise dos resultados, ela ndo é apresentada de forma isolada ou em bloco,
mas integrada aos capitulos tematicos nos momentos em que cada conjunto de informacoes se
mostra relevante para a construcdo do argumento. Dessa maneira, 0s dados provenientes dos
instrumentos de coleta de dados séo retomados sempre que contribuem para elucidar aspectos
da investigacdo, permitindo articular evidéncias empiricas, objetivos da pesquisa e discussao
teorica.

Por fim, as ConsideracGes Finais retomam e articulam os principais achados da
investigacao, respondendo ao problema de pesquisa em dialogo com os objetivos propostos, ao
sintetizar como as orientacGes curriculares e as praticas pedagdgicas analisadas se relacionam
a logica da formacdo por competéncias digitais. O texto aborda, ainda, os limites do estudo,
incluindo restricdes metodoldgicas, condicGes institucionais e desafios da formacao continuada
que incidiram sobre seu desenvolvimento e sobre os modos de interpretacdo dos dados. Por
ultimo, sdo indicadas perspectivas para pesquisas futuras, com vistas a ampliar a compreensao

critica acerca da integracao das tecnologias digitais no curriculo e na préatica docente.

4 O percurso metodoldgico desta pesquisa, incluindo a abordagem adotada, os procedimentos de coleta e anlise
dos dados, bem como a caracterizacdo do campo empirico e dos participantes, encontra-se detalhado no Capitulo
1, intitulado Trajetéria metodoldgica para a construcdo da pesquisa.

5 A nocdo de percepcdo é compreendida, neste estudo, como o processo de organizar e interpretar os dados
sensoriais recebidos, possibilitando o desenvolvimento da consciéncia de si mesmo e do ambiente (Davidoff,
1983). Nessa perspectiva, a percepcao docente é considerada relevante para compreender as relagdes estabelecidas
na escola e os sentidos atribuidos a prépria atividade profissional.
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1 TRAJETORIA METODOLOGICA PARA A CONSTRUCAO DA PESQUISA

A trajetoria metodoldgica constitui-se em um dos pilares da pesquisa cientifica, pois
explicita os caminhos percorridos pelo pesquisador para responder ao problema de investigacao
e conferir consisténcia as andlises realizadas. Mais do que a simples aplicacdo de técnicas, a
metodologia reflete escolhas teoricas e epistemoldgicas que ndo sdo neutras, mas se situam em
disputas de concep¢do sobre ciéncia e educacdo, alinhando-se aos objetivos propostos e a
natureza do objeto de estudo.

No presente trabalho, tais escolhas buscaram garantir rigor, clareza e transparéncia,
permitindo que o percurso investigativo seja compreendido em sua totalidade e devidamente
problematizado. Desse modo, este capitulo apresenta os fundamentos que orientaram a
pesquisa, contemplando a definicdo da abordagem adotada, a delimitacdo dos objetivos, 0s
procedimentos de revisdo bibliografica e analise documental, a caracterizacdo do campo
empirico, os instrumentos utilizados para coleta de dados, a descri¢do dos participantes e, por
fim, a técnica de analise de dados aplicada.

1.1 Objetivos da pesquisa

A presente investigacdo tem como objetivo geral analisar a inser¢do das tecnologias
digitais e das competéncias digitais no contexto escolar, bem como as diretrizes curriculares
gue as orientam, examinando sua concretizacdo nas praticas pedagdgicas de docentes de uma
escola publica municipal.

Para alcancar esse propdsito, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

e ldentificar as transformacGes sociais, politicas e econémicas decorrentes da
relacdo entre tecnologia e capitalismo na contemporaneidade;

e Conhecer os fundamentos tedricos e politicos que sustentam o curriculo por
competéncias, identificando suas premissas epistemoldgicas e normativas, com
destaque para as competéncias digitais;

e Compreender como os professores mobilizam tecnologias digitais no
desenvolvimento de competéncias digitais, considerando tanto as possibilidades
quanto os desafios presentes em sua pratica pedagogica.

A pesquisa fundamentou-se em uma abordagem qualitativa, que possibilitou investigar
como as orientacdes curriculares e a logica capitalista influenciam o uso das tecnologias digitais

no contexto escolar. Essa perspectiva mostrou-se pertinente por permitir a apreensdo das
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complexidades inerentes ao tema, favorecendo a compreensdo dos fendmenos educacionais a
partir das interpretacdes e experiéncias dos docentes, em vez de reduzi-los a dados meramente
estatisticos.

Ao discutir os fundamentos da pesquisa qualitativa, Minayo (2013) afirma:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares, ocupando-se, nas
Ciéncias Sociais, de um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fenbmenos
humanos é entendido como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue
ndo apenas por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas a¢des dentro
e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (Minayo, 2013, p.
18).

Quanto aos objetivos, a pesquisa teve carater exploratorio, buscando compreender de
que maneira as tecnologias digitais, vinculadas as orientacdes curriculares, se relacionaram com
o desenvolvimento de competéncias e se manifestaram nas praticas pedagogicas cotidianas.
Esse tipo de investigacdo, conforme definido por Gil (2002, p. 41), teve por finalidade
proporcionar maior familiaridade com o problema estudado, tornando-o mais explicito e
contribuindo para o avango das discussdes, além de, eventualmente, gerar hip6teses para
estudos posteriores.

Para aprofundar a compreensdo sobre a natureza exploratoria, Gil (2002) ressalta que:

Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema,
com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipdteses. Pode-se dizer que estas
pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de
intui¢des. Seu planejamento é, portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a
consideracdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado (Gil, 2002, p. 40).

Além disso, observa-se que a pesquisa exploratoria assume carater de construcao
continua, servindo como ponto de partida para formulacGes posteriores. Nesse sentido,
Chehuen Neto e Lima (2020, p. 103) afirmam que “a pesquisa exploratéria tem como principal
finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, formulando a seguir novos
problemas”.

Quanto aos procedimentos, a pesquisa caracterizou-se como um estudo de campo,
articulado as etapas bibliografica e documental. O estudo de campo consistiu na producédo de
dados no proprio ambiente escolar, mediante a aplicacdo de um questionario estruturado,
composto por questdes fechadas, e a realizagdo de entrevistas conduzidas a partir de um roteiro

previamente definido. Esses instrumentos foram aplicados a professoras que atuam do 1° ao 5°
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ano do Ensino Fundamental, com o objetivo de compreender as préticas pedagdgicas
desenvolvidas, as percepcdes docentes e as condi¢des concretas de uso das tecnologias digitais
no cotidiano escolar.

Para conceituar a natureza da investigacao realizada, utiliza-se a definicéo de Gil (2002):

Tipicamente, o estudo de campo focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer ou voltada
para qualquer outra atividade humana. Basicamente, a pesquisa é desenvolvida por meio
da observacéo direta das atividades do grupo estudado e de entrevista com informantes
para captar suas explicacbes e interpretaces do que ocorre no grupo. Esses
procedimentos sao geralmente conjugados com muitos outros, tais como a analise de
documentos, filmagem e fotografias (Gil, 2002, p. 53).

A etapa bibliografica fundamentou-se em material ja elaborado — livros, artigos
cientificos, dissertacBes e teses — que discutem temas relacionados ao objeto deste estudo,
como tecnologias digitais na educagédo, formacdo docente, competéncias digitais, orientacoes
curriculares e os condicionantes ideoldgicos que atravessam a relacdo entre tecnologia e
sociedade.

O aporte documental incluiu a analise da Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017) e do Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO Ampliado, 2019), além de
resolucdes complementares pertinentes ao tema. A selecdo desses documentos justificou-se por
seu carater normativo e orientador das politicas curriculares vigentes na educacdo basica. Esses
materiais foram examinados com o objetivo de identificar de que modo orientam a integracéo
das tecnologias digitais ao curriculo, explicitam concepcdes de competéncias digitais e
estruturam expectativas formativas dirigidas tanto aos estudantes quanto aos docentes,
permitindo analisar as prescri¢des oficiais em dialogo com as préaticas pedagdgicas observadas

no campo empirico.

1.2 Revisdo de literatura e selecdo bibliografica sobre competéncias digitais

Com o objetivo de aprofundar a compreensdo do campo investigado e do objeto de
estudo, procedeu-se ao levantamento sistematico da producdo académica pertinente,
considerando o recorte temporal dos ultimos cinco anos®. Buscou-se delimitar com maior

precisdo os contornos tedricos e metodoldgicos do tema em andlise. Para tanto, foram realizadas

6 A delimitacdo temporal de cinco anos foi adotada para assegurar que a producdo académica analisada
corresponda a estudos recentes, contemplando pesquisas desenvolvidas entre 2021 e 2025, de modo a garantir a
atualizacdo do levantamento bibliogréafico.
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buscas no Catalogo de Teses e Disserta¢cdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes)’, no Repositorio Institucional da Universidade Federal de Goias
(UFG)?® e no portal Scientific Electronic Library Online (SCIELO)®.

No Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes, a busca com o descritor “Competéncias
digitais no Ensino Fundamental”, sem separagdo dos termos, retornou 153 resultados. Ap6s 0
refinamento para a Grande Area do Conhecimento: Ciéncias Humanas e a Area de Avaliagao:
Educacdo, o numero foi reduzido para 28 estudos, dos quais oito apresentaram maior
convergéncia com o objeto desta pesquisa, por abordarem de forma mais direta as competéncias
digitais em praticas educativas no Ensino Fundamental. Esses trabalhos foram sistematizados
no Quadro 1.

Quadro 1 - Trabalhos selecionados na plataforma Capes (2021 a 2025).

TiTULO AUTOR(ES) ?—TSO/ INSTITUICAO RELEVANCIA
Competéncias visuais e | SILVA, Universidade do | Formacdo docente e
storytelling: Monalisa 2022 Estado de Santa | competéncias ligadas ao
implicacbes para a | Pivettada Doutorado | Catarina (UDESC). uso de recursos visuais.
formacdo continuada
O Ensino Remoto | PEIXOTO, Pontificia Uni- | Competéncias  digitais
Emergencial e 0 | Raquel Thais 2023 versidade Catdlica do | em contexto de ensino
Desenvolvimento de | Soares Mestrado Rio Grande do Sul | remoto no fundamental.
Competéncias e (PUCRS).

Habilidades Digitais

Ferramentas digitais no | CASSIANO, Universidade Uso de ferramentas digi-

auxilio das | Clesensia 2023 Regional Integrada do | tais em préaticas

metodologias ativas no | Mesquita Mestrado Alto Uruguai e das | pedagdgicas no Ensino

ensino da matematica no MissBes (URI). Fundamental.

6° ano do EF

Competéncias  digitais | PINTO, Universidade do | Foco na formagdo de

docentes para utilizacdo | Leonora 2021 Estado da Bahia | competéncias  digitais

dos REA na promocdo | Nedia Neta (UNEB). docentes no  Ensino
" ; Mestrado

de uma prética pedago- Fundamental.

gica...

Estudo sobre o uso das | AGUIAR, Universidade do Vale | Uso de tecnologias

tecnologias digitais no | Elisa da Silva 2022 do Rio dos Sinos | digitais em  turmas

segundo ano do Ensino Mestrado (Unisinos). iniciais do  Ensino

Fundamental Fundamental.

A formacdo continuada | DUARTE, 2022 Universidade Formacdo  continuada

de professores da rede | Patricia Felix Estadual do Ceard | para  integracdo  de

municipal de Fortaleza Mestrado | (ygCE). tecnologias digitais.

7O Catélogo de Teses e Dissertacdes da CAPES é uma base nacional que retine teses e dissertages dos programas
de pos-graduacdo brasileiros. Disponivel em https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/. Acesso em 05
set. 2025.

8 O Repositdrio Institucional da UFG redine e disponibiliza a producdo académica da universidade. Disponivel em
https://repositorio.bc.ufg.br/home. Acesso em 06 set. 2025.

® A SCiELO é uma biblioteca eletronica de acesso aberto que relne periddicos cientificos de diversos paises.
Disponivel em https://scielo.org/. Acesso em 06 set. 2025.


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/
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para 0 uso de

tecnologias...

Educacdo midiatica: | ROZNIESKI, Pontificia Uni- | Enfoque em educacdo

uma proposta para a es- | Raiza Ismerio 2022 versidade Catdlica do | midiatica aplicada ao

cola Mestrado Rio Grande do Sul | contexto escolar.
(PUCRS).

O impacto de novas | OLIVEIRA, Pontificia Uni- | Avaliagéo de

tecnologias Bruno Simdes 2023 versidade Cat6lica de | plataformas digitais no

educacionais:  estudos | Garcia de Sédo Paulo (PUC-SP). | processo educacional.

sobre plataforma Mestrado

educacional

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes (2025).

Na sequéncia, o levantamento estendeu-se ao Repositorio Institucional da Universidade
Federal de Goias (UFG), empregando o mesmo descritor. Inicialmente, foram identificados 40
trabalhos, entre dissertacdes e teses. Considerando o recorte temporal dos Gltimos cinco anos,
esse numero foi reduzido para trés estudos, sendo que dois revelaram maior pertinéncia para

esta investigacdo. A distribuicdo desses resultados encontra-se representada no Quadro 2.

Quadro 2 - Trabalhos selecionados no repositorio da UFG (2021 a 2025)

; ANO / ) 2
TITULO AUTOR(ES) TiIPo  INSTITUIGAO RELEVANCIA

Experiéncias comunicativas | CARRIJO, Universidade Discussdo sobre cultura
de adolescentes goianos na | Ana Julia de Federal de Goias | digital e préaticas
cultura digital: uma analise | Freitas 2021 (UFG). comunicativas de
etnografica dos usos sociais Mestrado adolescentes, relacionadas
do YouTube e do Instagram ao uso de plataformas
digitais.
Inovacdo no ensino de | ALVES Universidade Reflexdo sobre inovacdo
Ciéncias no Brasil: para que | FILHO, Federal de Goias | no ensino de Ciéncias,
e . 2022 L Lo T
finalidades educativas? Marcos (UFG). incluindo implicagBes do
: Mestrado P
Antonio uso de tecnologias digitais
no contexto educacional.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do Repositorio Institucional da UFG (2025).

Por fim, a investigacdo contemplou a SciELO, onde a busca pelo descritor
“Competéncias digitais”® apresentou 57 registros vinculados ao Brasil. Apds o refinamento
para idioma portugués, Ciéncias Humanas e Educacdo, restaram sete artigos, dos quais trés
foram aproveitados por guardarem relagdo mais direta com o objeto analisado. O Quadro 3 traz

a relacdo de artigos selecionados.

10 Optou-se pelo descritor mais amplo “Competéncias digitais” no SciELO em razdo das caracteristicas de
indexacdo dessa biblioteca eletrénica, que tende a restringir demasiadamente os resultados quando aplicados
termos mais especificos
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Quadro 3 - Trabalhos selecionados na SCiELO (2021 a 2025)

TITULO AUTOR(ES) ﬁ\'II\IF%/ PERIODICO RELEVANCIA
Metodologia para usar | ANDRADE, Renata Educacdo  em | Aborda a integracdo de TDICs
tecnologias  digitais, | Maciel de; Gaspar, Revista no  desenvolvimento  de
informacéo e | Ricardo; Lins, 2025 competéncias
comunicagdo no | Rémulo Gongalves Arti socioemocionais.

d rtigo

desenvolvimento  de

habilidades soci-

oemocionais de alunos

Formacdo de pro- | CRUZ, Elisabete; Cadernos CE- | Discute a promoc¢do da
fessores e promocdo da | Fradao, Sandra; DES competéncia digital docente e
competéncia digital dos | Viana, Joana; Rodri- | 2023 sua relacdo com 0 processo
seus aprendentes: uma | guez, Carla Artigo formativo.

experiéncia em tempos
de transicdo digital

Ecossistema de | SANTOS, Weider Cadernos de | Apresenta reflexdes sobre
aprendizagem on-line: | Alberto Costa; Mer- Pesquisa ambientes digitais de
construgdes  tedrico- | cado, Luis Paulo 2023 aprendizagem e suas im-

Artigo

metodoldgicas Leopoldo; Oliveira, plicactes pedagdgicas.

Carloney Alves de

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da SciELO (2025).

O levantamento realizado revelou que, embora haja um ndmero consideravel de
publicacdes sobre competéncias digitais em contextos educacionais, poucos trabalhos abordam
de forma especifica a temética no Ensino Fundamental, dentro do recorte temporal e conceitual
considerado. As producgdes localizadas contemplam enfoques variados, como formacao
docente, metodologias ativas, ensino remoto e plataformas digitais, mas nem sempre se
articulam diretamente a analise critica das orientacdes curriculares e de sua materializacao nas
praticas escolares.

Essa constatacdo evidencia a importancia da investigacao realizada, ao situar a analise
das praticas pedagogicas em um contexto concreto da rede publica municipal e examinar como
essas praticas se relacionam com a insercdo das tecnologias digitais e com a formacédo de
competéncias digitais nos Anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao considerar as condicdes
institucionais, formativas e materiais que atravessam o cotidiano escolar, a pesquisa amplia a

compreensdo dos fatores que condicionam esse processo.
1.3 Campo de estudo
O desenvolvimento da pesquisa ocorreu na cidade de Uruacu, localizada no norte do

estado de Goias, a aproximadamente 280 quilébmetros de Goiania, capital do estado. Ocupando

uma area territorial de 2.142,484 kmz, 0o municipio situava-se na 452 posi¢do entre 0s municipios
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goianos. De acordo com dados do Censo Demografico!! do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), em 2022, Uruagu contava com uma populagdo de 42.546 habitantes, com
densidade demografica de 19,86 habitantes por quildmetro quadrado. Em comparagdo com 0s
demais municipios do estado, a cidade ocupava a 29% posicdo em populacdo e a 672 em

densidade demogréfica, entre 0os 246 municipios de Goiés, conforme apresentado no Grafico 1.

Gréfico 1 - Densidade demogréafica de Uruacu — GO (2022)

Densidade demografica
[2022]

1 9,86 habitante por

quilédmetro quadrado

Comparando a outros

municipios

No pais

5571° 1°

No Estado

246° 1° Legenda

[ . ——
ate 4 36 ate 9 86 até 20,38 mais que 20,38
habitante por habitante por habitante por habitante por
. . . quildmetro quildmetro quildmetro quilémetro
MNa regiao geogréﬁca imediata quadrado quadrado quadrado quadrado
10° 1° Dado inexistente para este municipio

Q Local selecionado

Fonte: Elaborado pelo autor com base em IBGE (2022).

O Produto Interno Bruto (PIB) per capita de Uruacu em 2023 era de R$ 38.484,27,
posicionando 0 municipio na 1182 colocacdo dentro do estado. Em 2023, o percentual de
receitas externas representava 68,5% das receitas do municipio, o que colocava Uruacu na 2022
posicdo entre 0os municipios goianos. No ano de 2024, o total de receitas realizadas pelo
municipio foi de R$ 229.692.242,68. Esse valor posicionou Uruacu na 312 posigdo no ranking

de receitas dos municipios do estado, como se observa no Grafico 2.

1 O Censo Demografico é a principal pesquisa estatistica realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), destinada a levantar informacBes sobre a populagdo brasileira, abrangendo aspectos
demogréficos, sociais, econdmicos e territoriais. Os dados utilizados neste estudo referem-se ao Censo
Demografico de 2022. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao/22827-censo-
2022.html. Acesso em: 9 out. 2025.
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Grafico 2 - Indicadores Econémicos Uruagu - GO (2024)

Total de receitas brutas
realizadas [2024]
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em IBGE (2024).

Em termos de educacdo, a taxa de escolarizacdo das criancas de 6 a 14 anos de idade
era de 99,03% em 2022, colocando Uruagu na 1182 posicdo no estado, entre 246 municipios.
Em 2023, o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB)*? para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental na rede publica foi de 6,6, posicionando Uruacgu na 672 colocagdo entre 0s
municipios goianos.

O municipio de Uruagu nao possui matriz curricular propria. Entretanto, adota, por meio
de resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo, o Documento Curricular do Estado de Goias
(DC-GO Ampliado). Essa adocédo implica a auséncia de uma proposta curricular construida a
partir das especificidades locais, o que limita a possibilidade de um curriculo que dialogue mais
estreitamente com a realidade cultural e social da comunidade escolar.

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal fundada em 1976 por
iniciativa de uma organizacao religiosa, mantendo, até os dias atuais, 0 nome que remete a sua

origem. A escola é laica e oferece a Educacao Bésica nas etapas da Educacao Infantil (Jardim

12 0 [ndice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) é um indicador criado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) que combina dados de desempenho dos estudantes em
avaliacfes em larga escala, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), com informagGes sobre
fluxo escolar, obtidas a partir do Censo Escolar, possibilitando o acompanhamento da qualidade da educacédo
basica no Brasil. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/ideb. Acesso em: 10 out. 2025.
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I e 1) e 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°). As atividades sdo realizadas em
dois turnos, matutino e vespertino, de segunda a sexta-feira.

Localizada em regido central da cidade, a instituicdo atende majoritariamente estudantes
de classes média e baixa, com idades entre 6 e 12 anos. Os alunos apresentam configuracoes
familiares diversas, incluindo ndcleos compostos por pais, maes, responsaveis legais, avos ou
familias recompostas. A escola também atende estudantes com necessidades educacionais
especiais e conta com profissionais de apoio em sala de aula, buscando assegurar condicdes de
inclusdo e acompanhamento do processo educativo. Esse conjunto de caracteristicas evidencia
um contexto escolar marcado por desigualdades sociais, que incidem diretamente sobre as
dindmicas de escolarizacéo e sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas.

No que se refere aos indicadores educacionais, a instituicdo obteve IDEB 7,2 em 2023,
resultado superior a méedia nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental, fixada em 6,0.
Embora esse indice sinalize desempenho satisfatorio em termos de fluxo e aprendizagem, sua
leitura demanda cautela, uma vez que ndo expressa, de forma isolada, as condi¢des concretas
de trabalho pedagdgico nem as desigualdades sociais presentes no cotidiano escolar.

A infraestrutura da escola inclui seis salas de aula, cada uma com uma area de 47,6 mz,
todas equipadas com carteiras adequadas para atender aos alunos, lousas de vidro, ventiladores
de parede ou de teto, ares-condicionados, armarios, mesas e cadeiras para professores e
estudantes. As salas de aula dispdem de iluminacdo adequada e janelas amplas que
proporcionam ventilacdo natural. Outros recursos de infraestrutura da escola estdo detalhados
na Figura 1, a seguir. Esse quadro, embora demonstre condi¢bes materiais razoaveis, nao

elimina os desafios relacionados a caréncia de recursos tecnolégicos digitais.

Figura 1 - Recursos e infraestrutura disponiveis na escola
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Fonte: QEDU (2024).

A instituicdo possui um acervo restrito de recursos tecnoldgicos voltados ao suporte do
processo de ensino e aprendizagem. Esse conjunto contempla um notebook®®, dois televisores,
dois datashow e duas caixas de som, utilizados em sala de aula para a ministracéo dos conteidos
quando realizada por meio das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs),
especialmente na apresentacdo de recursos audiovisuais. Ademais, a escola ndo dispde de
laboratério de informatica, restringindo o acesso dos estudantes a equipamentos

computacionais no contexto escolar.

1.4 Coleta de dados

Para a coleta de dados, foram utilizados dois instrumentos: o questionario e a entrevista.
O questionario, apresentado no Apéndice A — Questionario sobre praticas pedagdgicas e
competéncias digitais no Ensino Fundamental, permitiu levantar informagdes sobre as
percepcOes e vivéncias dos professores. A entrevista, cujo roteiro esta descrito no Apéndice B
— Roteiro da entrevista estruturada, possibilitou aprofundar o entendimento sobre as
experiéncias docentes e forneceu elementos qualitativos relevantes para a analise.

O processo de recrutamento foi realizado de forma presencial, nos dias 05 e 06/05/2025,
mediante agendamento prévio junto a direcdo e a coordenacgdo pedagdgica da instituicdo. As
abordagens ocorreram de maneira individualizada com cada professor, ocasido em que foram
apresentados, de forma oral, os objetivos, os procedimentos e as etapas da pesquisa.

Nesse momento, foi entregue aos participantes o Folder Informativo da Pesquisa
(Apéndice C), contendo a apresentacdo do estudo, seus objetivos, os procedimentos
metodoldgicos e os contatos do pesquisador para eventuais esclarecimentos. ApOs esses
esclarecimentos, os participantes formalizaram sua concordéancia por meio da assinatura do

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — Apéndice D).

13 Optou-se por grafar em italico os termos de origem estrangeira de uso comum ao longo do texto, a excegédo dos
nomes proprios, grafados conforme sua forma original.
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1.4.1 Questionario

O questionario (Apéndice A), composto por questdes fechadas, foi aplicado de forma
online por meio do Google Forms, acessado a partir de um link enviado aos participantes via
WhatsApp, com o objetivo de identificar as perspectivas e experiéncias dos docentes, bem como
mapear condigdes, praticas e desafios relacionados ao uso das tecnologias digitais no cotidiano
escolar.

Para conceituar o uso do questionario como instrumento de coleta de dados, Gil (2008)

define:

Pode-se definir questiondrio como a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter
informagBes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspirac@es, temores, comportamento presente ou passado etc. (Gil, 2008,
p. 121).

A aplicacdo do questionério ocorreu a partir do dia 07/05/2025, de forma regular, sem
registro de intercorréncias técnicas ou operacionais. Apos o envio do link de acesso, as
professoras realizaram o preenchimento do instrumento em curto intervalo de tempo, nao
havendo solicitacbes de suporte, ddvidas quanto ao acesso ou dificuldades relacionadas as
questdes, o que possibilitou a coleta integral dos dados previstos para essa etapa da pesquisa.

O instrumento permitiu reunir informacGes sobre as préticas pedagdgicas
desenvolvidas, as estratégias adotadas no processo de ensino, os desafios relacionados a
formacdo de competéncias digitais e as compreensdes docentes acerca desse conceito,
possibilitando a caracterizacdo das condicdes de trabalho e das dinamicas que envolvem o uso
das tecnologias no contexto da sala de aula.

1.4.2 Entrevista

A entrevista (Apéndice B) possibilitou compreender de forma aprofundada as
experiéncias dos participantes. Conforme ressalta Gil (2002, p. 115), a entrevista “¢ um método
que possibilita captar o significado das experiéncias dos individuos em um contexto
especifico”. O instrumento buscou apreender a compreensao dos professores acerca do conceito
de competéncias digitais, identificar aspectos positivos e negativos relacionados a insercao das

tecnologias digitais e explorar as préaticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano escolar.
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As entrevistas foram conduzidas a partir de um roteiro previamente definido, realizadas
na propria unidade escolar e registradas em audio por meio de notebook, com a finalidade de
assegurar o registro integral das falas para posterior analise. Para a gravacdo, utilizou-se o
software Gravador de Som!*. As entrevistas ocorreram de forma individualizada, sendo
realizadas no dia 23/05/2025 com as professoras do turno matutino e no dia 30/05/2025 com as
docentes do turno vespertino. O processo de agendamento demandou adequacdes em funcdo do
periodo de aplicacdo das avaliagdes bimestrais, o que implicou ajustes nos dias e horarios
inicialmente previstos, respeitando a disponibilidade das participantes.

Durante a realizacdo das entrevistas, algumas participantes apresentaram desconforto
inicial, associado ao uso do equipamento de gravacdo e a pouca familiaridade com esse tipo de
procedimento de pesquisa. Tal condicdo foi considerada ao longo das entrevistas, respeitando-
se 0 ritmo das participantes e assegurando a conducdo do processo em conformidade com o0s
procedimentos éticos estabelecidos. Ressalta-se que todas as docentes entrevistadas, assim
como a equipe gestora da unidade escolar, demonstraram disponibilidade e colaboragéo para a

efetivacdo dessa etapa da pesquisa.

1.5 Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola que atende 250 (duzentos e cinquenta)
estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com idades entre 6 e 12 anos, todos
residentes na zona urbana. A proposta inicial previa a participacdo de 10 professoras regentes,
correspondendo ao nimero de turmas existentes nos turnos matutino e vespertino. Entretanto,
verificou-se que as docentes responsaveis pelas turmas do 2° ano e do 5° ano atuavam em ambos
0s turnos, o que reduziu o total de potenciais participantes para 8. Desse grupo, 6 professoras
manifestaram disponibilidade para integrar a pesquisa, representando 75% do universo

possivel, como indicado na Tabela 1.

Tabela 1 - Quantidade de professoras recrutadas e que participaram.

DESCRICAO QUANTIDADE PERCENTUAL

Professoras recrutadas 8 100%

140 Gravador de Som é um aplicativo nativo do sistema operacional Windows, utilizado para a captura e o
armazenamento de registros de audio, permitindo gravagdes continuas com qualidade adequada para fins de
pesquisa académica.
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Professoras que participaram 6 75%

Fonte: Elaborada pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).

A Tabela 2 apresenta o perfil das seis docentes participantes da pesquisa, todas do sexo
feminino, com idades entre 30 e 48 anos. As professoras possuiam experiéncia superior a cinco
anos em turmas do 1° ao 5° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o que lhes conferiu
conhecimento consolidado sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula.

Tabela 2 — Idade e turma das professoras participantes da pesquisa

TURMA QUE
PROFESSORA SEXO IDADE (ANOS) LECIONA
P1 48 1°ano
P2 48 3%ano
P3 39 4% ano
FEMININO
P4 30 3% ano
P5 46 4% ano
P6 26 5%ano

Fonte: Elaborada pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).

Os dados referentes a formacdo académica das participantes estao sintetizados na Tabela
3. Todas as professoras possuiam graduacdo em Pedagogia, atendendo ao critério de formacao
minima estabelecido para a pesquisa. Dentre elas, 5 docentes (83,3%) tinham especializacdo
em nivel de pds-graduacdo lato sensu, enquanto 1 professora (16,7%) possuia apenas a
graduacdo. Nenhuma das participantes apresentou formacdo em nivel de graduacdo voltada
especificamente para as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs), como cursos de
Licenciatura em Computacdo, Tecnologia Educacional ou areas correlatas, voltados ao uso
pedagdgico das tecnologias. Apesar disso, todas (100%) relataram utilizar recursos

tecnoldgicos em suas praticas pedagogicas em sala de aula.

Tabela 2 - Graduac&o e especializacdo das professoras participantes da pesquisa

PROFESSORA GRADUACAO ESPECIALIZACAO

P1 Pedagogia Educacdo Inclusiva
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P2 Alfabetizacéo e Letramento
P3 Gestao Escolar e Coordenacao Pedagdgica
P4 N&o possui

Psicopedagogia Institucional e Clinica; Gestdo Escolar e
P5 Coordenacdo Pedagdgica; Neuropsicologia; Educacdo Infantil;
Docéncia do Ensino Superior

P6 Psicopedagogia Institucional e Clinica

Fonte: Elaborada pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).

O fato de todas as participantes serem mulheres acompanha a composicao historica dos
cursos de Pedagogia e o padrdo de feminizacdo da docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Essa predominancia resulta de processos histdricos e sociais que, ao longo do
tempo, associaram o trabalho educativo voltado a infancia a préticas de cuidado, atribuindo-lhe
um carater socialmente feminino. Tal associa¢do contribuiu para a consolidac¢do de uma divisao
sexual do trabalho no campo educacional, na qual as mulheres passaram a ocupar
majoritariamente as funcdes docentes nos primeiros anos de escolarizacao.

Quanto a formacdo, observa-se que a maioria das docentes possui pés-graduacdo lato
sensu (especializagdo), porém nenhuma em &reas relacionadas as TICs. As especializacdes
realizadas ocorreram por iniciativa individual das professoras, diante da inexisténcia de
politicas sistematicas de oferta institucionalizada, concentrando-se em campos que nao
dialogam com o uso pedagdgico das tecnologias. Essa situacao indica a auséncia de formacao
especifica, mesmo ap6s mais de sete anos da aprovacdo da Matriz Curricular que inclui o tema.
O descompasso identificado compromete a coeréncia entre o que 0s documentos curriculares
prescrevem e o suporte oferecido pelo sistema educacional, dificultando o desenvolvimento das

competéncias digitais previstas.

1.6 Metodologia de analise de dados

Para a analise dos dados, recorreu-se a técnica de Analise de Contetdo (AC), conforme
proposta por Bardin (2016), por possibilitar a categorizagdo sistematica das falas das
professoras e a identificagdo de regularidades significativas no discurso. Essa técnica foi
mobilizada no interior de uma abordagem materialista histérico-dialética, que compreende 0s
fendmenos educativos como parte de uma totalidade social, enfatizando suas contradicdes,

mediagOes e determinagdes historicas, em vez de se restringir a percepgdo individual ou
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subjetiva dos acontecimentos. Os dados analisados foram provenientes do questionario aplicado
as professoras e das entrevistas com questdes semiestruturadas, cujas respostas e transcricdes
constituiram o corpus'® textual para o procedimento de AC.

Em sua obra homoénima, Bardin (2016) define a AC como:

Um conjunto de instrumentos metodol6gicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a 'discursos' (contelidos e continentes) extremamente
diversificados. O fator comum dessas técnicas multiplas e multiplicadas - desde o
calculo de frequéncias que fornece dados cifrados, até a extracdo de estruturas
traduziveis em modelos - é uma hermenéutica controlada, baseada na dedugdo: a
inferéncia (Bardin, 2016, p. 15).

De maneira geral, a sutileza da técnica esta relacionada a dois objetivos principais.
Primeiro, busca-se superar a incerteza na interpretacdo das mensagens, assegurando que a
leitura do pesquisador seja valida, consistente e comunicavel, evitando a dependéncia de
impressdes subjetivas. Em segundo lugar, procura-se enriquecer a analise, indo além de uma
leitura superficial, de modo que uma observacdo atenta identifique contetdos, estruturas e
significados que ampliem a compreensdo e possibilitem uma descricdo mais precisa dos
processos analisados.

Além desses objetivos, Bardin (2016) destaca que a AC cumpre fungdes especificas no

processo investigativo. Segundo a autora:

Uma funcéo heuristica: a anélise de contetdo enriquece a tentativa exploratoria,
aumenta a propensdo para a descoberta. E a anélise de contetido 'para ver o que d&'.
Uma funcao de ‘administracéo da prova'. Hipdteses sob a forma de questdes ou de
afirmacBes provisorias, servindo de diretrizes, apelardo para o método de andlise
sistematica para serem verificadas no sentido de uma confirmacdo ou de uma
informac&o. E a analise de contetido 'para servir de prova' (Bardin, 2016, p. 35, grifo
Nosso).

Essas funcBes indicam que a AC ndo se restringe a organizacdo de informacdes, mas
desempenha um papel heuristico, favorecendo a exploracao e a descoberta de novos elementos,
e também uma funcdo de confirmagdo, ao possibilitar a verificacdo de hipoGteses ou
interpretacdes preliminares. O método estrutura-se em fases sucessivas que, articulam-se em

uma sequéncia cronologica. Bardin (2016) apresenta essa organizacdo destacando trés

15 Bardin (2016) define corpus como o conjunto de documentos submetidos a andlise, selecionados conforme
critérios estabelecidos pelo pesquisador. No caso desta pesquisa, o corpus é constituido pelo questionario aplicado,
pela entrevista realizada e pelos documentos curriculares oficiais que orientam a pratica pedagdgica.
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momentos principais: a pré-analise, a exploragdo do material e, por fim, o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

Na pré-andlise, procedeu-se a organizacao do corpus, constituido pelas transcri¢cdes da
entrevista semiestruturada e pelos resultados do questionario online. As falas e respostas foram
inicialmente lidas de forma flutuante, permitindo a imersdo no material e a identificagdo de
temas recorrentes, como percepcfes sobre competéncias digitais, formacdo docente, praticas
pedagdgicas e desafios do uso da tecnologia. Foram definidas as unidades de registro,
correspondentes a trechos significativos do discurso das professoras e as manifestacGes
registradas no questionario. Conforme Bardin (2016, p. 126), “a primeira atividade consiste em
estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto, deixando-se invadir
por impressoes e orientagdes”, o que permitiu uma leitura sensivel e inicial do material antes
da codificacdo sistematica.

Bardin (2016) descreve essa etapa como:

E a fase de organizagdo propriamente dita. Corresponde a um periodo de intuicdes,
mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira
a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operac¢des sucessivas, num
plano de analise (Bardin, 2016, p.125).

No segundo momento, correspondente a exploracdo do material, cada declaracao
relevante foi codificada segundo categorias predefinidas — como percepgbes sobre
competéncias digitais, formacdo e capacitacdo docente e praticas pedagdgicas —, a0 mesmo
tempo em que se considerou o surgimento de categorias emergentes, construidas a partir das
préprias falas das professoras, garantindo fidelidade ao contetido do corpus.

Bardin (2016) descreve a etapa nos seguintes termos:

A codificacdo corresponde a uma transformacao — efetuada segundo regras precisas —
dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeracdo, permite atingir uma representacdo do conteldo ou da sua expressao;
suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir
de indices [...] (Bardin, 2016, p. 131).

Em decorréncia do processo de codificagdo, a seguir apresentam-se os resultados
organizados por categorias, sintetizados no Quadro 4. Nesse quadro, as unidades de registro
foram sistematizadas de acordo com as categorias analiticas definidas, contemplando falas
representativas e a identificacdo das professoras que as mencionaram. O Quadro 4 possibilita

reconhecer padrdes recorrentes nas interpretagcdes docentes, compreendidas, neste estudo, como
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percepcOes que expressam modos de significar e atribuir sentido as competéncias digitais, ao

uso das tecnologias e as praticas pedagogicas. Ademais, a organizagdo dos dados permite

visualizar a recorréncia com que determinados temas emergiram ao longo das entrevistas,

contribuindo para a compreensao das regularidades presentes no material empirico.

Quadro 4 - Unidades de registro e codificacdo da pesquisa a partir da Analise de Contetido (AC).

NO

CATEGORIAS

UNIDADE DE REGISTRO
(FALAS REPRESENTATIVAS)

CODIFICACAO

PROFESSORAS

“Nao foi totalmente suficiente... de-
B manda mais estudos...” / “Na atuali- | Formagédo insufi-
Formac&o docente 3 . o
o dade, ndo estamos tendo forma- | ciente; oferta limi-
(insuficiéncia, au- _ | P1,P2, P3, P4, P5,
1 o . ¢do...” / “Tecnologia a gente s6 | tada;  formagdo
séncia, prética, au- , . P6
3 aprende usando...” / “Eu preciso de | pratica; autofor-
toformacdo) ] 3
mais estudo para desenvolver a com- | magédo
peténcia...”
“A aula se torna mais dindmica...” / | Tecnologia faci-
o .| “Mostro a imagem para a crianga re- | lita aprendizado;
Préticas pedagdgi- ) ) o
conhecer.” / “Uso videos, jogos, | jogos e interativi-
2 cas com tecnolo- o : : P1, P3, P4, P5, P6
) Kahoot...” / “Uso em todas as disci- | dade; uso interdis-
gias - -
plinas...” / “Nao usamos com tanta | ciplinar; uso limi-
frequéncia.” tado
) “Notebooks: vocé tem que trazer o | Recursos insufici-
Desafios .
seu...” / “Falta recurso, falta | entes; disputa de
(Infraestrutura e ) P1, P2, P3, P4, P5,
3 L estrutura...” / “Quando tem um | equipamentos; de-
condiges de | ) P6
joguinho, um s6 mexe...” / “A | sigualdade de
acesso) . L L
crianca sé vé, ndo participa...” acesso
Integracdo curri- | “Raramente... conforme habilidades | Baixa integracéo
4 o i ) P1, P2, P3, P5
cular limitada do DC-GO.” / “Nao muito.” curricular
“As criangas estdo mais .
. ) ) Impactos negati-
Impactos percebi- | distraidas...” / “Déficit de atengdo
. vos das telas;
5 dos nas aprendiza- | parece ter aumentado.” / “Aprendem . P1, P5, P6
) o construcéo de
gens mais rdpido quando veem a ) )
) sentido pelo visual
imagem.”

Fonte: Elaborado pelo autor com base em entrevista (Apéndice B) (2025).

As categorias identificadas a partir da analise das falas das professoras — formacéo

docente, praticas pedagogicas com tecnologias, desafios relacionados a infraestrutura e as

condigdes de acesso, integracdo curricular e impactos percebidos nas aprendizagens —
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constituem a base analitica para a discussdo desenvolvida no Capitulo 4. Na etapa de tratamento
dos resultados, a anélise das falas foi orientada por essas categorias, com atencéo a identificacdo
de sentidos e recorréncias relacionadas ao objeto da pesquisa, possibilitando a realizacdo de
inferéncias e a interpretacdo do material empirico, conforme os pressupostos da Anélise de
Conteudo. A andlise categorial voltou-se prioritariamente as falas das professoras,
compreendidas como expressdes de suas percepcoes, experiéncias e condigfes concretas de
trabalho, a partir das quais foram examinadas as relacdes entre categorias, bem como padrdes
e regularidades observadas.

As percepcOes atribuidas pelas docentes ao uso das tecnologias digitais e as
competéncias digitais foram interpretadas com base no referencial tedrico da pesquisa,
possibilitando a articulacdo entre os dados empiricos, 0s conceitos mobilizados e 0s objetivos
propostos. Dessa forma, os resultados da andlise, ancorados nas falas das participantes, ndo séo
apresentados de maneira isolada, mas distribuidos ao longo dos capitulos e se¢des do trabalho,
na medida em que contribuem para a construcao do argumento analitico e para a fundamentacéo
das conclus@es do estudo.

Bardin (2016) esclarece:

Os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos (“falantes™) e
validos. Operacdes estatisticas simples (percentagens), ou mais complexas (analise
fatorial), permitem estabelecer quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos,
0s quais condensam e pdem em relevo as informagdes fornecidas pela anélise. Para
um maior rigor, esses resultados sdo submetidos a provas estatisticas, assim como a
testes de validacdo. O analista, tendo a sua disposicédo resultados significativos e fiéis,
pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacfes a propdésito dos objetivos
previstos — ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas (Bardin, 2016, p.
131).

A aplicacdo da AC possibilitou organizar e interpretar o material empirico de forma
sistematica, evidenciando categorias que expressam as percepcbes das docentes sobre
formacéo, praticas pedagogicas, condigcdes de acesso e impactos do uso das tecnologias digitais.
Essas categorias, contudo, ndo se esgotam no plano descritivo das experiéncias escolares, uma
vez que remetem a determinacGes que extrapolam o &mbito da pratica pedagogica imediata. A
compreensdo dos sentidos atribuidos as tecnologias pelas professoras requer, portanto, sua
articulacdo com processos historicos, sociais e econémicos mais amplos, nos quais a tecnologia
se insere como elemento estruturante das relagcdes contemporaneas — perspectiva que orienta

a discussdo desenvolvida no capitulo seguinte.
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2 TECNOLOGIA, CAPITALISMO E SOCIEDADE: TRANSFORMAGCOES
CONTEMPORANEAS

A compreensdo das transformacgdes contemporaneas requer examinar a relacdo entre
tecnologia, capitalismo e sociedade, partindo do entendimento de que a técnica ndo se
desenvolve de forma autbnoma, mas estd inscrita em condi¢cBes historicas e sociais
determinadas. Desde suas origens, a tecnologia articula-se a organizacdo da vida coletiva, aos
modos de producdo e as relaces sociais, constituindo-se simultaneamente como produto e
produtora das condi¢cdes materiais da vida social (Marx; Engels, 2007; Vieira Pinto, 2005a).

No capitalismo moderno, a técnica assume papel estratégico na reorganizacdo dos
processos produtivos, das formas de trabalho e das relagbes sociais. Esse movimento é
acompanhado por discursos que apresentam o desenvolvimento tecnolégico como inevitavel e
progressivo, obscurecendo as determinaces econdmicas e politicas que orientam sua producédo
e difusdo. Nessa logica, a tecnologia passa a operar de forma ideoldgica, ao naturalizar
determinadas formas de organizacao social e legitimar relages préprias do modo de producéo
capitalista, convertendo interesses histéricos especificos em solucdes universalizadas
(Horkheimer; Adorno, 1985).

Este capitulo examina as transformacdes sociais, politicas e econdmicas decorrentes da
relacdo entre tecnologia e capitalismo na contemporaneidade, discutindo a incorporagdo da
técnica aos processos produtivos e aos mecanismos de controle social. Analisa-se como as
tecnologias passam a mediar o trabalho, a comunicacdo e a organizacdo da vida social
(Feenberg, 2010), bem como a atuacdo das corporagdes digitais na intensificacdo dessas
dindmicas, com destaque para a exploracdo de dados e a consolidacdo do capitalismo de
vigilancia, que aprofunda o papel da técnica na regulagcdo dos comportamentos e das relaces
sociais (Zuboff, 2021).

2.1 O desenvolvimento da tecnologia e sua relagdo com o desenvolvimento humano

A tecnologia acompanha a propria constituicdo da humanidade, vinculando-se desde os
primeiros atos de intervencdo do homem sobre 0 meio. Desde os periodos iniciais, o0 ser humano
buscou criar formas de a¢do que assegurassem sua sobrevivéncia, inaugurando uma trajetoria
continua de invencéo de técnicas e instrumentos. Como ressaltam Oliveira e Cavalcante (2016),
em todas as epocas historicas, a humanidade recorreu a recursos disponiveis e ao conhecimento

acumulado para superar limites impostos pela natureza.
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Na perspectiva antropoldgical®, a relagdo entre o homem e seus instrumentos é
constitutiva e ndo apenas acessoria. A dependéncia historica de ferramentas, ainda que
rudimentares, evidencia que a humanidade, sem elas, ndo se sustentaria da forma como a
conhecemos. Veraszto (2004) enfatiza que homem e instrumento evoluem em articulacgéo,
numa relacdo que ndo é neutra, mas que expressa interesses sociais, modos de producéo e
relagdes de poder.

Nos estagios iniciais, 0s objetos da natureza foram utilizados de maneira imediata, sem
transformagodes intencionais. Contudo, reduzir esse momento a uma fase “rudimentar” seria
negligenciar que, ja ali, o impulso produtivo se manifestava como condi¢do de existéncia.
Vieira Pinto (2005a, p. 205) explicita esse aspecto ao afirmar que “o homem existe em virtude
dos atos produtivos que exerce, em escala crescente de complexidade, resistindo as forcas
ambientes, que do contrario o esmagariam”.

Vargas (2001) amplia a reflexdo ao afirmar:

Né&o héa davida de que os hominideos pré-"homo-erectus' ja utilizavam pedras naturais
como instrumentos; porém, ndo mostravam nenhuma intencdo de servirem-se delas
melhor ou de melhorarem suas formas. Pelo contrario, o ‘homo-erectus' j& mostra uma
primeira fase em que ha uma coordenagdo de acaso e uso, 'com rupturas néo-
intencionais de cascalho, usado como instrumento percursor, preso a mao'. Essa
desemboca, ha cerca de meio milh&o de anos, numa segunda fase: a da concatenacéo,
a da 'intencionalidade-transformacdo’, primeiro estagio da verdadeira técnica. Nesse
estagio é que aparece o que ir4 distinguir o homem do hominideo: a intengdo de usar
0 objeto como instrumento e de transforma-lo para melhor se valer dele (Vargas, 2001,

p. 7).

O autor prossegue detalhando o desenvolvimento das habilidades técnicas e culturais ao

afirmar:

Isto j& implica inteligéncia operativa, habilidade e coordenagdo das méos — das quais
resulta a simetria do instrumento e a distin¢&o entre instrumentos de golpe, de corte e
de penetragdo, como verdadeiras inovagdes técnico-culturais. Isto simultaneamente
ao aprendizado da escolha e economia dos materiais adequados e das distancias as
suas fontes. A difusdo do 'homo-sapiens' da-se por volta de 40.000 anos, ja com as
técnicas de uso de pontas de pedras em lancas de madeira e os pequenos artefatos de
pedras, os assim chamados 'microssilex’, e os instrumentos de pedra semelhantes aos
cinzéis, com os quais era possivel cortar e dar formas a outros materiais mais moles
que as pedras. Foi nessa fase que o homem descobriu como usar o fogo para aquecer-
se. Mas s6 no Mesolitico, ha cerca de 10.000 anos, apds trés épocas glaciais, € que o
homem abandona suas cavernas para viver em cabanas ao ar livre, para cacar e pescar
com arco e flecha, coletar sementes, nozes e frutas que apareciam em certas estacoes
e certos locais. Mas somente no Neolitico, ha cerca de 6.000 anos, 0 homem descobriu

16 O termo antropoldgica refere-se a abordagem que considera o ser humano em sua totalidade cultural, social e
historica, analisando como préticas, instrumentos e simbolos sdo produzidos e ressignificados no processo de
construcdo da vida em sociedade.
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0s segredos da agricultura, da ceramica, do preparo de alimentos e bebidas e da
construcéo de cidades, numa verdadeira revolugdo técnica (Vargas, 2001, p. 8).

A técnica ndo se limita apenas a criacdo e utilizacdo de um instrumento, ela envolve um
processo continuo de aprimoramento dos recursos ja existentes, com o objetivo de atender as
necessidades crescentes da humanidade. Inicialmente, esse avango ocorre de forma gradual,
como observado durante o Paleoliticol’. Contudo, com o tempo, esse desenvolvimento acelera-
se, culminando nas inovagdes técnicas que possibilitaram o surgimento das primeiras
civilizaces apds o Neolitico®.

Esse processo evolutivo técnico vai além do aprimoramento de ferramentas. Vargas
(2001) afirma que o caréater progressista da técnica ultrapassa a habilidade manual associada a
"intencionalidade-transformac&o™ humana, destacando, com base em Cassirer e Uexkull, que o
ser humano desenvolveu um terceiro meio: o "sistema simbolico”, que é a linguagem. Maturana
e Varela (2001, p. 217) indicam que “[...] os organismos participantes satisfazem suas
ontogenias'® individuais principalmente pelo acoplamento mutuo, na rede de interacoes
reciprocas que formam ao constituir as unidades de terceira ordem.” Esse sistema simbdlico ¢
essencial para a adaptacdo humana ao ambiente, diferenciando-o das demais espécies e sendo
vital para sua sobrevivéncia.

Vargas (2001) da continuidade a discussao ao afirmar que:

Isto €, somente 0 homem é capaz de, entre sua percepcao de algo e sua atuacéo sobre
0 mundo exterior, interpor um simbolo. E é esse simbolo que o faz compreender e
guiar sua acdo sobre o mundo em que vive. E Cassirer desenvolve, nesse ensaio, a sua
filosofia dos sistemas simbdlicos: a linguagem, a ciéncia, as artes e a histéria. O mais
préximo e simples sistema simbolico que o homem adquiriu foi a linguagem (Vargas,
2001, p. 9).

Assim como o0s instrumentos materiais foram progressivamente aperfeicoados e
utilizados em contextos de maior complexidade, a linguagem — entendida como tecnologia de
comunicacgéo e de organizagdo do pensamento — assumiu funcéo central na constituicdo das

relagdes sociais e na transmissao de saberes. Nesse sentido, “a linguagem permitiu aos nossos

170 Paleolitico, também chamado de Idade da Pedra Lascada, corresponde ao periodo mais antigo da Pré-Histdria,
iniciado ha cerca de 2,5 milhdes de anos e caracterizado pelo uso de instrumentos rudimentares de pedra, pela caca
e coleta como formas de subsisténcia e pelo dominio progressivo do fogo.

18 O Neolitico, ou Idade da Pedra Polida, corresponde ao periodo da Pré-Histdria iniciado por volta de 10.000 a.C.,
caracterizado pela agricultura, pela domesticacdo de animais, pelo estabelecimento das primeiras aldeias e pela
producdo de instrumentos em pedra polida.

190 termo ontogenias diz respeito aos processos de desenvolvimento e transformacdo de um organismo ou
individuo ao longo da vida, da concepcao a morte, podendo, em sentido ampliado, indicar nas ciéncias humanas
as trajetdrias de formacao e constituicao do sujeito em seus aspectos bioldgicos, psicolégicos, sociais e culturais.
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ancestrais compartilhar ideias e experiéncias e resolver varios problemas simultaneamente”
(Nowak; Komarova, 2001, p. 288). A cooperacdo em atividades de caca, a coordenacgéo de
tarefas coletivas, a divisdo de responsabilidades, a manutencdo de vinculos sociais e a
formulacdo de estratégias de persuasdao e manipulacdo foram praticas potencializadas pelo
dominio técnico da linguagem.

Partindo do entendimento de que a tecnologia emerge das primeiras agdes humanas de
intervencdo na natureza voltadas a garantia da sobrevivéncia, observa-se que sua trajetéria
também se entrelaca a constituicao de relagdes de poder. O dominio de instrumentos e técnicas,
além de assegurar a subsisténcia, operou historicamente como recurso de controle e vantagem
entre grupos, determinando processos produtivos, circulacdo de bens e formas de organizacao
social. Tratar a tecnologia como simples instrumento técnico contribui para a despolitizacdo de
seu papel e para o encobrimento das disputas de poder que a caracterizam.

Vieira Pinto (2005b) destaca essa relacdo entre tecnologia e poder ao afirmar:

A tecnologia sempre existiu em qualquer sociedade e, nas modalidades presentes,
nunca deixou de servir as finalidades dos grupos dirigentes, que empreendiam agdes
guerreiras contra outros grupos. Do arco e flecha a bomba de hidrogénio, da expedicéo
de observadores solitarios a eficientissima organizacédo, altamente maquinizada, da
espionagem empregada pelas grandes poténcias, ha uma linha ascendente em que
varia continuamente a qualidade material dos meios sem variar nunca a esséncia deles
(Vieira Pinto, 2005b, p. 674).

A partir desse percurso, a tecnologia ndo se apresenta como expressdo neutra ou
meramente funcional do desenvolvimento humano. A histdria da técnica indica que sua
evolucdo esteve vinculada as formas de organizacdo social, a divisdo do trabalho e a
constituicdo de hierarquias, atuando simultaneamente como condicdo de sobrevivéncia e como
meio de dominacdo. A separacdo da tecnologia dessas determinacdes materiais favorece a
naturalizacdo das desigualdades e dificulta a compreensdo dos processos pelos quais 0 dominio
técnico se converte em poder social.

Considerando esse entendimento, problematizar a tecnologia constitui uma exigéncia
analitica para a compreensdo das relagdes sociais contemporéneas. Ao longo da historia, 0s
instrumentos técnicos ndo se limitaram a ampliacdo das capacidades humanas, participando
também da consolidacdo de mecanismos de controle, exploragdo e subordinacdo. Nesse
registro, a tecnologia é compreendida como categoria politica e ideoldgica, atravessada por
interesses de classe e por projetos societarios especificos, orientacdo que fundamenta a analise

das transformacdes assumidas pela técnica no interior do capitalismo.
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2.2 A tecnologia como dispositivo de reforgo ao capitalismo

A consolidacdo do capitalismo teve inicio com a Revolucédo Industrial, desenvolvida na
Inglaterra entre os anos de 1760 e 1850. Esse processo gerou transformacées profundas nos
modos de producdo, impulsionadas pelo avanco tecnoldgico. A introducdo de maquinas e de
novos procedimentos técnicos promoveu a substituicdo gradual do trabalho manual e artesanal,
enquanto fontes de energia como a hidréaulica, a edlica e, sobretudo, o vapor passaram a
desempenhar papel central na producdo. Paralelamente, a producdo artesanal foi
progressivamente substituida pela maquinofatura, redefinindo as formas de organizagédo do
trabalho e as relagOes estabelecidas entre os trabalhadores (Aires, 2020).

A partir de entdo, instaurou-se uma transi¢do que rompeu com séculos de predominio
do trabalho manual e da tracdo animal. A incorporacdo de maquinas a inddstria e aos sistemas
de transporte de mercadorias e passageiros redefiniu os ritmos produtivos e ampliou a escala da
producdo, inaugurando uma nova dindmica econdmica. Esse processo teve inicio, de modo mais
evidente, nas industrias téxtil e na exploragdo do carvéo, setores que concentraram as primeiras
experiéncias de mecanizacdo e forneceram as bases materiais para a consolidacdo do
capitalismo industrial.

Nessa dinamica, Marx (1996) compreende a tecnologia como elemento interno ao
funcionamento do capitalismo, incidindo diretamente sobre as relacdes de produgdo e os
mecanismos de valorizacao do capital. Os avangos técnicos ndo se restringem a introducéo de
novos instrumentos, mas transformam o proprio processo de trabalho e, por extensdo, as formas
de organizacdo social. No interior dessa logica, o capital busca ampliar o tempo de trabalho
excedente e intensificar a extragdo da mais-valia, recorrendo a introducdo continua de novas
técnicas, a reorganizacdo das etapas produtivas e a substituicao progressiva da forca de trabalho
por maqguinas. A dindmica da acumulacédo capitalista exige, portanto, a renovacdo permanente
dos instrumentos de producéo e o aprofundamento da diviséo do trabalho.

Marx (1996) discute esse processo ao analisar como a divisdo social do trabalho,

inicialmente estruturada sob a l6gica da manufatura, evolui para o sistema fabril automatizado:

A cooperacdo baseada na divisdo do trabalho adquire sua forma classica na
manufatura. Como forma caracteristica do processo de producdo capitalista ela
predomina durante o periodo manufatureiro propriamente dito, que, grosso modo,
dura de meados do século XVI até o dltimo terco do século XVIII [...] A divisdo
manufatureira do trabalho cria, por meio da analise da atividade artesanal, da
especificacdo dos instrumentos de trabalho, da formacéo dos trabalhadores especiais,
de sua agrupacdo e combinacdo em um mecanismo global, a graduacéo qualitativa e
a proporcionalidade quantitativa de processos sociais de producdo, portanto
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determinada organizacdo do trabalho social, e desenvolve com isso, a0 mesmo tempo,
nova forga produtiva social do trabalho. Como forma especificamente capitalista do
processo de producéo social — e sob as bases preexistentes ela ndo podia desenvolver-
se de outra forma, a ndo ser na capitalista— é apenas um método especial de produzir
mais-valia relativa ou aumentar a autovalorizacdo do capital — o que se denomina
riqueza social, Wealth of Nations etc. — a custa dos trabalhadores. Ela desenvolve a
forga produtiva social do trabalho ndo s6 para o capitalista, em vez de para o
trabalhador, mas também por meio da mutilacdo do trabalhador individual. Produz
novas condic¢des de dominacdo do capital sobre o trabalho. Ainda que apareca de um
lado como progresso histérico e momento necessario de desenvolvimento do processo
de formacdo econdmica da sociedade, por outro ela surge como um meio de
exploracdo civilizada e refinada (Marx, 1996, tomo |, p. 444-445).

Essa forma de organizacdo do trabalho evidencia que o desenvolvimento técnico e
produtivo, embora associado ao progresso historico, esteve articulado a mecanismos de
exploracdo e dominacdo no interior do capitalismo. Nesse contexto, o crescimento do comércio
foi impulsionado por melhorias nas comunicagfes e na infraestrutura, como a construgéo de
estradas, ferrovias e canais (Amaya, 2017). A substituicdo progressiva da economia agricola
por uma estrutura industrial acarretou impactos diretos na sociedade, resultando, entre outros
efeitos, no acelerado crescimento populacional, especialmente nas areas urbanas.

A aplicagdo da maquina a vapor, patenteada por James Watt?° em 1769, consolidou essa
transformacédo, promovendo um expressivo aumento na capacidade produtiva. Na segunda
metade do século XIX, o aperfeicoamento de tecnologias como 0s navios e ferrovias a vapor,
0 motor a combustdo interna e a energia elétrica representou avancos inéditos na histéria
industrial (Hobsbawm, 2010).

Com essas transformacdes, a técnica passou a ocupar um lugar central na dinamica
social, organizando ndo apenas 0s processos produtivos, mas também as formas de interacéo,
0s modos de vida e as estruturas institucionais. O avango tecnoldgico tornou-se elemento
estruturante da sociedade capitalista, sendo incorporado as praticas cotidianas, as decisdes
econdmicas e as relagdes de poder.

Rosenberg (2006) problematiza a concepgdo de que o desenvolvimento tecnolégico
ocorre de forma autdbnoma e inevitavel ao demonstrar que ele é orientado por expectativas
econdmicas. No capitalismo, a inovagdo tende a ser estruturada por projecdes de rentabilidade,
dindmicas concorrenciais e estratégias de expansdo de mercado, e ndo prioritariamente pelas

necessidades sociais. O discurso da inovagdo, nesse contexto, opera como referéncia

20 James Watt (1736-1819) foi um engenheiro e inventor escocés que aperfeicoou a maquina a vapor em 1769,
tornando-a mais eficiente e vidvel para uso industrial. Sua invencéo é considerada um marco fundamental da
Revolugdo Industrial, pois possibilitou a mecanizacdo de processos produtivos, o avanco dos transportes e
profundas transformacdes sociais e econdmicas na Europa do século XVIII.
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legitimadora de politicas que articulam educacdo, trabalho e vida social a critérios de
produtividade e competitividade.

A forma como o desenvolvimento tecnoldgico é apresentado como processo neutro e
inevitavel remete ao funcionamento da ideologia. Como observa Lowy (2010, p. 9), “¢ dificil
encontrar na ciéncia social um conceito tdo complexo, tdo cheio de significados, quanto o
conceito de ideologia”, o que reforca a necessidade de delimitar seu sentido no ambito desta
discussao.

Toma-se como referéncia a concepcdo marxista de ideologia, entendida como expressao
e legitimacdo das relagcbes materiais que organizam a vida social. A ideologia configura-se
como uma forma de representacdo do mundo que decorre das condigdes reais de existéncia e
que, simultaneamente, atua na preservacdo da ordem social vigente, ao converter em universais
0s interesses das classes que detém o controle dos meios de producéo.

Essa dimenséo é expressa de modo incisivo por Marx e Engels (2007):

Os pensamentos da classe dominante sdo também, em todas as épocas, 0S
pensamentos dominantes, ou seja, a classe que tem o poder material dominante numa
dada sociedade é também a poténcia dominante espiritual. A classe que dispGe dos
meios de producdo material dispde igualmente dos meios de producdo intelectual, de
tal modo que o pensamento daqueles a quem sdo recusados os meios de producéo
intelectual esta submetido igualmente a classe dominante (Marx; Engels, 2007, p. 33).

A partir dessa compreensdo, a ideologia ndo atua apenas como mecanismo de
legitimacéo das relacfes sociais existentes, mas também como orientacdo concreta das formas
de percepcdo, valoracdo e acdo dos sujeitos. Opera na organizacao do sentido social, ao definir
ndo apenas quais ideias circulam, mas também os modos pelos quais essas ideias sdo
apreendidas e reproduzidas no cotidiano. Trata-se, portanto, de um processo que ultrapassa a
esfera das interpretacdes abstratas e se materializa nas préaticas, nos comportamentos e nos
critérios de julgamento que estruturam a vida social.

Nesse sentido, a formulacdo de Chaui (2014) contribui para explicitar o alcance dessa

dinamica;

A ideologia € um conjunto légico, sistematico e coerente de representacdes (ideias e
valores) e de normas ou regras (de conduta) que indicam e prescrevem aos membros
de uma sociedade o que devem pensar e como devem pensar, 0 que devem valorizar
e como devem valorizar, o que devem sentir e como devem sentir, o que devem fazer
e como devem fazer (Chaui, 2014, p. 31)
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Essa definicdo mostra que a ideologia atua orientando tanto a produgdo quanto a
percepcOes das representacdes sociais, estabelecendo parametros para aquilo que os sujeitos
passam a considerar natural, desejavel ou necessario. E nesse quadro que se insere a propria
compreensdo social da tecnologia. Nas representacGes cotidianas, a tecnologia costuma ser
identificada prioritariamente por seus artefatos — maquinas, dispositivos e ferramentas — e
entendida como resultado de um processo supostamente voltado a aprimorar a vida humana.
Tal compreensdo, entretanto, encobre o fato de que, no capitalismo, o desenvolvimento
tecnoldgico esté subordinado a logica da acumulacéo, operando para ampliar a produtividade,
reduzir custos e intensificar a extragdo de valor. Longe de expressar um compromisso com a
melhoria das condicGes de vida, a tecnologia é posta em funcionamento como instrumento de
reproducdo das relacdes de exploracdo que sustentam o sistema.

Nessa linha, Cupani (2016, p. 12) observa que “aquilo que denominamos tecnologia se
apresenta [...] como uma realidade polifacetada: ndo apenas em forma de objetos e conjuntos
de objetos, mas também como sistemas, processos ¢ modos de proceder”. A tecnologia,
portanto, envolve também arranjos operacionais e formas de organizacao que orientam praticas
sociais.

Nesse ponto, a adverténcia de Vieira Pinto (2005a) torna evidente o que esta em jogo:

Temos que denunciar o lado secreto, maligno do endeusamento da tecnologia, aquele
que visa unicamente a fortalecer ideologicamente os interesses dos criadores do saber
atual, a fim de conserva-lo no papel de instrumento de dominio e espoliacdo
econdmica da maior parte da humanidade, levada a trabalhar para as camadas altas
dos povos senhoriais sob a falsa e emoliente impressdo de estar participando, na Gnica
forma em que lhe é possivel, da promocéo do progresso em nosso tempo (Vieira Pinto,
2005g, p. 44).

Essa mesma dinamica é descrita por Winner (2008) a partir do que ele denomina
mitoinformacé&o, conceito que designa a crenca de que a simples expanséao das tecnologias de
informacdo seria suficiente para produzir transformacéo social positiva. Para o autor, trata-se
de um discurso que atribui as tecnologias digitais um papel redentor, desconsiderando as
relagOes de poder e as condigdes materiais que estruturam sua producéo e uso.

Como observa Winner (2008):

Consideradas em conjunto, crencas como essas constituem o que eu chamaria de
mitoinformacdo: a convicgdo quase religiosa de que a ampla adogdo de computadores
e sistemas de comunicacdo, bem como o amplo acesso a informacgdo eletrdnica,
produzirdo automaticamente um mundo melhor para a humanidade. E uma forma
peculiar de entusiasmo que caracteriza as modas sociais das Ultimas décadas do século
XX. Muitas pessoas que se tornaram céticas ou desanimadas em relagdo a outros
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aspectos da vida social mostram-se fascinadas pelas supostas qualidades redentoras
dos computadores e das telecomunicacdes (2008, p. 585, tradugéo nossa).

A partir desse entendimento, a tecnologia ndo pode ser compreendida nem mobilizada
de forma alienada, tampouco lhe pode ser atribuida uma finalidade intrinsecamente
emancipadora, como se estivesse dissociada das relagcdes sociais que a conformam. Torna-se
necessario explicitar os interesses que orientam sua construcdo e circulagcdo, bem como o0s
sentidos que Ihe sdo socialmente atribuidos, sobretudo quando sua valorizagdo exacerbada
encobre sua fungdo na manutencéo de formas de dominagéo e espoliagéo.

Hoje, vivemos a forma mais agressiva de utilizacdo da tecnologia a favor do capitalismo,
com o dominio das chamadas big techs?'. Essas empresas gigantes, como Apple, Microsoft,
Amazon, Google (Alphabet) e Meta, sdo as maiores responsaveis pela integracdo da
Inteligéncia Artificial?®> (1A) e outras inovagdes tecnoldgicas em todos os aspectos da vida
cotidiana. Sediadas na regido denominada Vale do Silicio, nos Estados Unidos da América,
ascenderam a um papel de protagonismo absoluto no capitalismo do século XXI (Pereira;
Faleiros Janior, 2025).

Almeida (2023) retoma a constituicdo histérica do territdrio que abriga essas

corporacdes a fim de analisar o surgimento desse fenémeno.

Para entender as origens das empresas de alta tecnologia, vale tomar seu berco como
ponto de partida: o Vale do Silicio. E uma regi&o, no norte da Califérnia, que abriga
muitas das maiores corporagdes de tecnologia do mundo. Passou a ser a principal
referéncia em tecnologia a partir dos anos 1950, com a criacdo do Stanford Research
Park, uma iniciativa entre a Universidade de Stanford e a prefeitura de Palo Alto, para
atrair investimentos na regido e fomentar a pesquisa. San Jose € a maior cidade do
Vale, a terceira maior da Califérnia e o terceiro maior PIB per capita do mundo
(Almeida, 2023, p. 10).

O crescimento das grandes empresas de tecnologia exige que sejam analisadas a partir
da logica de acumulacéo do capital. Embora se apresentem como resposta a crises econémicas
e como vetores de inovagdo, operam sob um discurso que encobre estratégias de concentracdo
de riqueza e de reorganizacdo das formas de exploracdo proprias do capitalismo

contemporaneo.

2L O termo Big Techs é empregado para designar o conjunto das grandes corporag@es de tecnologia digital que
concentram capital, dados e influéncia global.

22 O termo inteligéncia artificial foi cunhado por John McCarthy em 1956, no contexto da Conferéncia de
Dartmouth, evento que marcou o inicio formal desse campo de estudos, voltado ao desenvolvimento de sistemas
computacionais capazes de simular processos da inteligéncia humana.
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George (2023) sustenta que a valorizacao acelerada das grandes empresas de tecnologia,
associada ao crescimento continuo de suas receitas, a supremacia econdmica diante de
concorrentes e ao volume expressivo de investimentos direcionados ao setor, evidencia a
consolidacdo do Vale do Silicio como um centro de poder corporativo sem precedentes. Para o
autor, esses elementos demonstram que as gigantes tecnoldgicas acumulam forga econémica
superior a de diversas poténcias tradicionais.

Nesse movimento, tais empresas ndo instauram processos de ruptura, mas consolidam
praticas regressivas associadas a flexibilizacdo do trabalho, a retirada de direitos, a exploracéo
intensiva dos recursos naturais e a concentracao de riquezas.

Como afirma o Instituto Tricontinental de Pesquisa Social (ITPS, 2021):

Embora modernas no &mbito da sofisticacdo e escala das tecnologias empregadas,
essas mesmas corporacBes representam o atraso civilizatério no que tange a
flexibilizagdo do trabalho e reducfo de direitos, a ofensiva avassaladora sobre
recursos naturais, a centralizagéo e concentragéo de capitais e o poder das corporages
privadas acima dos espagos publicos, além de outros processos que caracterizam as
solucdes capitalistas para suas crises (ITPS, 2021, p. 12).

Essas empresas estdo investindo bilhdes de dolares no desenvolvimento de novas
tecnologias, especialmente de IA, com o objetivo de otimizar suas operacfes, expandir seu
alcance e maximizar lucros. A Amazon anunciou um investimento superior a US$ 100 bilhdes
em infraestrutura de 1A, enquanto a Alphabet e Meta planejam investir US$ 75 bilhdes e US$
65 bilhdes, respectivamente, até 2025 (Exame, 2025; Forbes, 2025; Infomoney, 2025).

Detentoras de grandes volumes de dados e capazes de desenvolver algoritmos?®®
sofisticados, as big techs ndo apenas dominam a economia digital, como também influenciam
significativamente as formas de trabalho, consumo e producdo. Embora caiba ao governo
definir as regras do jogo, a influéncia sobre essas regras é exercida, em grande parte, por quem
ocupa o topo da estrutura de poder, caracteristica marcante dos regimes oligarquicos 24 (Reich,
2020).

O funcionamento das grandes plataformas digitais esta sustentado, em grande parte, na
coleta sistemética de dados dos usuarios. Modelos de negécios baseados em publicidade

personalizada dependem da captagdo e analise de informagGes que incluem padrdes de

23 No campo da inteligéncia artificial, algoritmos sdo instru¢Ges matematicas e ldgicas que permitem as maquinas
aprender com dados, identificar padrdes e realizar previsdes ou decisdes.

24 A\ expressdo regimes oligarquicos, refere-se a sistemas de governo nos quais o poder politico esta concentrado
nas mdos de um grupo restrito, geralmente associado a elites econdmicas, militares ou familiares. Aristdteles, em
Politica, ja utilizava o termo “oligarquia” para designar a degeneragdo da aristocracia, caracterizada pelo
predominio dos interesses particulares de poucos sobre 0 bem comum.
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navegacéo, preferéncias e comportamentos. O uso de tecnologias de big data ocupa posi¢ao
central, ao possibilitar o armazenamento, a correlacdo e a interpretacéo de grandes volumes de
dados produzidos em tempo real.

O fendmeno do big data ainda carece de uma definicdo Unica e consolidada. Diversos
estudiosos tém se dedicado a tarefa de conceitud-lo de forma precisa, considerando suas
multiplas dimensdes e impactos em distintas areas do conhecimento e da préatica social. Francis
Diebold foi possivelmente o primeiro a utilizar o termo big data em 2003 para descrever o
fendmeno atual de crescimento explosivo dos dados.

O autor argumenta que:

Recentemente, grande parte da ciéncia de ponta, seja fisica, bioldgica ou social, foi
forgada a confrontar — e muitas vezes se beneficiou — o fendmeno do Big data. Big
data refere-se a explosdo na quantidade (e, as vezes, na qualidade) de dados
disponiveis e potencialmente relevantes, em grande parte resultado de avangos
recentes e sem precedentes na tecnologia de registro e armazenamento de dados
(Diebold, 2012, p. 2).

Na formulagdo de Starmans (2016), o fendmeno assume a seguinte definicéo:

O conceito de big data parece ser um conceito notoriamente indisciplinado com varias
dimensdes e conotacdes; &, portanto, funcionalmente vago. Parece ndo estar bem
definido nem muito novo. Grosso modo, normalmente se refere a mais ou demais
dados do que estamos acostumados, ou que podem ser gerenciados, acessados,
analisados, interpretados e validados por meios convencionais, como base para
informagdes Uteis ou conhecimento confidvel. Mesmo a escolha deliberada do
adjetivo vago ‘big’ em ‘big data’ implica um significado dindmico e mutavel,
dependendo possivelmente de circunstancias altamente individuais, tecnologia
avancada, capacidade de armazenamento disponivel, poder de processamento e outras
contingéncias culturais ou historicas” (Starmans, 2016, p. 5-6, traducéo nossa)

Mais do que a quantidade de dados coletados e processados, o aspecto decisivo nesse
modelo reside na definicdo dos critérios de relevancia e nas formas de exploragdo dessas
informagdes. Inseridas na logica de acumulacdo capitalista, as grandes corporagdes digitais
convertem os dados em instrumentos de vigilancia e controle, subordinando seu uso a interesses
mercadologicos que ultrapassam a busca por eficiéncia, orientando tanto a producdo de
subjetividades quanto estratégias como a segmentacdo publicitaria, que dissimula a
manipulagdo sob o discurso da personalizagéo.

Segundo Davenport e Dyche (2013), essa perspectiva é reforcada ao se considerar que:

Como muitas novas tecnologias da informacdo, o big data pode trazer reducBes
drasticas de custos, melhorias substanciais no tempo necessario para executar uma
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tarefa de computacdo ou novas ofertas de produtos e servicos. Assim como a analise
tradicional, ela também pode dar suporte a decisfes internas de negécios.

As tecnologias e os conceitos por tras do big data permitem que as organizagdes
alcancem uma variedade de objetivos, mas a maioria das organizacdes que
entrevistamos se concentrou em um ou dois. Os objetivos escolhidos tém implicac6es
ndo apenas no resultado e nos beneficios financeiros do big data, mas também no
processo — quem lidera a iniciativa, onde ela se encaixa na organizagdo e como
gerenciar o projeto [...] (Davenport; Dyché, 2013, p. 3).

O ponto central dessa discussdo é a possibilidade de que, com a coleta macica de dados
e 0 uso de algoritmos®®, o comportamento humano se torne cada vez mais previsivel e
controléavel. 1sso representa ndo apenas uma mudanga na economia, mas uma transformacao
estrutural nas relagbes entre individuos, sociedade e poder. O big data ndo € apenas uma
ferramenta de analise, ele se tornou um meio de intervencdo direta nos modos de pensar, decidir
e agir das pessoas.

Além da esfera comercial, os dados extraidos das interacdes digitais sdo utilizados para
modelar percepgdes e influenciar posicionamentos politicos. Técnicas de microtargeting?®
permitem gque mensagens sejam ajustadas a perfis psicologicos e contextuais especificos,
ampliando o potencial de persuasao. Esse uso dos dados extrapola a publicidade de consumo,
alcancando campanhas eleitorais e discursos publicos direcionados.

Conforme aponta Oliveira (2022b), em seu Trabalho de Concluséo de Curso:

Os eleitores podem ser manipulados de diversas formas através dos conteldos
compartilhados online, seja pela acdo de outros usuérios que propagam informagdes
falsas ou deturpadas, intencionalmente ou ndo, seja pela acdo dos proprios
mecanismos computacionais de mediacdo informacional realizada pela inteligéncia
artificial e algoritmos (Oliveira, 2022b, p. 25).

Sustein (2017) chama aten¢do para um aspecto fundamental da liberdade no ambiente
digital. Ter opcOes e poder escolher entre elas ndo garante, por si so, a liberdade plena. Para
que essa liberdade se concretize, é necessario que existam condic¢des que favorecam a formacao
de preferéncias e valores de forma livre e consciente. Quando algoritmos agrupam os individuos
em comunidades de pensamento semelhante, reduzem-se 0s espacos de exposicdo a ideias
diferentes, criando ambientes fechados e homogéneos que limitam a autonomia individual.

Essa preocupacéo é evidenciada na seguinte citagdo de Sustein (2017):

%5 No contexto de big data, os algoritmos sdo conjuntos de instrucGes ldgicas e matematicas capazes de processar
grandes volumes de dados em alta velocidade, identificando padrdes, correlacdes e tendéncias que ndo seriam
perceptiveis a partir de métodos tradicionais de analise.

% O termo microtargeting refere-se ao uso de técnicas de segmentacédo avancada, baseadas na coleta e anlise de
grandes volumes de dados, para direcionar mensagens especificas a grupos ou individuos.
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Quando as pessoas tém multiplas opg¢des e a liberdade de escolher entre elas, elas tém
liberdade de escolha, e isso é extremamente importante. Como Milton Friedman
enfatizou, as pessoas devem ser “livres para escolher”. Mas a liberdade exige muito
mais do que isso. Requer certas condi¢cBes basicas, permitindo que as pessoas
expandam seus proprios horizontes e aprendam o que é verdadeiro. Implica ndo
apenas a satisfagdo de quaisquer preferéncias e valores que as pessoas tenham, mas
também circunstancias que conduzam a livre formagéo de preferéncias e valores. A
maneira mais 6bvia de restringir essas circunstancias € a censura e 0 autoritarismo —
a bota na cara, capturada em 1984, de George Orwell: “Se vocé quer uma visao do
futuro, imagine uma bota pisando em um rosto humano — para sempre”. Um mundo
de escolhas ilimitadas é incalculavelmente melhor do que isso. Mas se as pessoas se
agrupam em comunidades de pessoas com ideias semelhantes, sua propria liberdade
esta em risco. Elas estdo vivendo em uma prisdo que elas mesmas criaram (Sustein,
2017, p. 20, traducéo nossa).

O caso mais emblemético do poder de manipulacdo das big techs foi o escandalo
envolvendo a empresa de analise de dados Cambridge Analytica, que evidenciou como dados
pessoais podem ser explorados para fins politicos de maneira estratégica e, muitas vezes, sem
0 conhecimento ou consentimento dos usuarios. A empresa teve acesso indevido a informacdes
de mais de 87 milhdes de perfis do Facebook por meio de um aplicativo disfar¢ado de teste de
personalidade (Ventura, 2018). Esses dados permitiram a construcdo de perfis psicograficos
altamente detalhados, possibilitando o envio direcionado de mensagens politicas. Essa
abordagem foi amplamente utilizada em campanhas como a de Donald Trump nas elei¢des
presidenciais de 2016 e no referendo do Brexit?’, realizado no mesmo ano, influenciando
significativamente o comportamento eleitoral.

Fundada em 2013 com financiamento do bilionario republicano Robert Mercer, a
Cambridge Analytica era liderada por Alexander Nix e atuava em colaboracdo com a Strategic
Communication Laboratories (SCL), uma empresa britanica especializada em estratégias de
comunicacdo e operacdes psicoldgicas. O objetivo era utilizar tecnologias de mineracdo de
dados para moldar crencas, emocdes e decisdes politicas dos eleitores, favorecendo candidatos
e pautas especificas. O caso gerou repercussao global, provocou investigacGes em diversos
paises e reacendeu debates sobre privacidade digital, regulacéo das plataformas e os impactos
éticos da manipulagdo algoritmica no processo democratico.

A situacdo envolvendo a Cambridge Analytica expde de forma paradigmética como a
mineracdo e 0 uso estratégico de big data transmutam-se em mecanismos de manipulacéo

politica, capazes de orientar preferéncias eleitorais e, em consequéncia, redefinir o proprio

2" o termo Brexit foi utilizado para designar o processo de saida do Reino Unido da Unido Europeia, aprovado por
meio de referendo realizado em 2016 e formalizado em 2020, com desdobramentos politicos, econdmicos e
institucionais tanto no &mbito nacional quanto no contexto europeu.
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curso da democracia. Mais do que um episodio isolado, trata-se da materializagdo de um modelo
no qual os dados sdo instrumentalizados para fragilizar processos coletivos e deslocar a
soberania popular em favor de interesses privados.

Esse quadro indica que a tecnologia nédo se restringe a condicao de ferramenta, mas atua
como elemento estruturante das relacbes de poder, dos processos decisorios e da dindmica
social. A anélise critica de seu uso demanda a consideracdo das condi¢des materiais, politicas
e simbolicas que orientam sua concepcdo e circulacdo, bem como dos interesses nelas
implicados. No interior do capitalismo, a tecnologia desenvolve-se vinculada as relagdes
materiais que a produzem, enquanto o discurso que a apresenta como neutra, inevitavel ou
intrinsecamente benéfica opera ideologicamente ao encobrir sua fungdo na intensificacdo da
exploracdo e na reorganizacdo das relacGes sociais.

O protagonismo das grandes corporacfes tecnoldgicas torna esse processo evidente, ao
revelar a centralidade assumida pelos dados, pelos algoritmos e pelas plataformas digitais em
estratégias de acumulacdo, vigilancia e controle. A transformacao dos dados em mercadoria e
dos comportamentos em objetos de previsao redefine ndo apenas a economia, mas também os
modos de vida e os limites concretos da democracia, ampliando a concentracdo de poder em
escala social.

O reconhecimento do caréater politico e ideolégico da tecnologia implica recusar sua
leitura meramente instrumental e examinar as disputas de poder que atravessam sua concepgao
e circulacdo. A inovacdo, longe de constituir resposta autossuficiente a problemas sociais, opera
como mecanismo de reproducéo das desigualdades e de consolidacdo da hegemonia capitalista.
Esse entendimento orienta a analise no campo educacional, no qual tais racionalidades passam

a incidir por meio de politicas publicas, curriculos e praticas pedagogicas.

2.3 Reflexdes filosoficas sobre a tecnologia e seus impactos sociais

Para compreender a complexidade da tecnologia e sua intervencdo na sociedade, é
necessario recorrer ao campo filoséfico. A filosofia da tecnologia constitui-se como um espago
de reflexdo sobre os fundamentos, os impactos e as consequéncias do desenvolvimento técnico,
especialmente no contexto das sociedades modernas, buscando entender 0s pressupostos
culturais, éticos e sociais que moldam o modo como a tecnologia é produzida, disseminada e
incorporada no cotidiano. “Portanto, pode-se dizer que a filosofia, enquanto conhecimento, visa
a totalidade das coisas, diferentemente de outras ciéncias particulares que buscam uma resposta

racional das coisas a partir de constatacGes empiricas” (Vieira; Costa, 2022, p. 124).
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Horkheimer (1990) corrobora a reflexdo apresentada pelos autores ao destacar que:

A resisténcia da filosofia frente a realidade deriva de seus principios imanentes. A
filosofia insiste em que as ac¢Ges e os fins do homem ndo devem ser produto de uma
cega necessidade. Nem os conceitos cientificos nem a forma da vida social, nem o
modo de pensar dominante nem os costumes prevalecentes devem ser adotados como
habito e praticados sem critica. O impulso da filosofia se dirige contra a mera tradicao
e a resignacdo nas questdes decisivas da existéncia; ela empreendeu a ingrata tarefa
de jogar luz da consciéncia ainda sobre aquelas relacBes e modos de rea¢cdo humanos
tdo arraigados que parecem naturais, invaridveis e eternos (Horkheimer, 1990, p. 276).

Historicamente, os modos de pensar das sociedades tradicionais estavam ancorados em
mitos e costumes que ndo admitiam questionamentos racionais. Nessas sociedades,
determinadas perguntas eram evitadas, pois colocavam em risco a estabilidade das crencas
coletivas. A modernidade, marcada pelo lluminismo europeu do século XVIII, inverte esse
cenario ao exigir justificativas racionais para instituicdes e praticas sociais. A partir dessa
ruptura, ciéncia e tecnologia se consolidaram como 0s novos pilares das crengas modernas,
oferecendo uma estrutura de pensamento orientada pela razdo, pela experimentacdo e pela
utilidade (Feenberg, 2010).

Nesse contexto, a tecnologia passa a ser percebida ndo apenas como um conjunto de
ferramentas ou invencgdes Uteis, mas como elemento estruturante de uma nova cultura. Como
afirma Feenberg (2010), a racionalidade tecnocientifica?® ndo substituiu apenas antigos mitos,
mas instituiu uma forma propria de pensar e agir. Esse novo modo de vida se apresenta como
inevitavel e naturalizado, mesmo sendo, em sua esséncia, construido historicamente.

A filosofia da tecnologia, portanto, assume a tarefa de problematizar aquilo que parece
obvio e refletir sobre 0 mundo tecnicamente moldado em que vivemos. Como aponta Feenberg
(2010), a modernidade autoriza e exige o julgamento da racionalidade tecnoldgica, ndo apenas
em termos de sua utilidade, mas a partir de critérios éticos, politicos e culturais. Assim, surge a
necessidade de discutir que tipo de sociedade esta sendo construida a partir da centralidade da
técnica.

A esse respeito, Feenberg (2010) observa:

Nas sociedades tradicionais, 0 modo de pensar das pessoas esta formado por costumes
e mitos que ndo podem ser explicados nem justificados racionalmente. Portanto, as
sociedades tradicionais proibem certos tipos de perguntas que desestabilizariam seu
sistema de crencas. As sociedades modernas emergem da liberacdo do poder de

2 O termo tecnocientifica foi empregado inicialmente por Gilbert Hottois (1984) para designar a fusdo entre
ciéncia e tecnologia como préticas inseparaveis. Posteriormente, autores como Latour e Haraway ampliaram o uso
da nocao, ressaltando a interdependéncia entre producdo cientifica, desenvolvimento técnico e contextos sociais.
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questionar tais formas tradicionais de pensamento. O Iluminismo na Europa do século
XVIII exigiu que todos os costumes e instituicdes se justificassem como Uteis para a
humanidade. Sob o impacto dessa demanda, a ciéncia e a tecnologia se tornaram a
base para as novas crencas. A cultura foi reformada gradualmente para ser o que
pensamos como racional. Por consequéncia, a tecnologia tornou-se onipresente na
vida cotidiana e 0os modos técnicos de pensamento passaram a predominar acima de
todos os outros (Feenberg, 2010, p. 51).

Ao longo desse processo, a tecnologia passou a ocupar todos os espagos da vida
cotidiana, tornando-se um elemento onipresente. Em contextos como o japonés, a racionalidade
técnica j& ocupa o lugar antes ocupado pelos mitos e rituais tradicionais. Segundo Feenberg
(2010), essa forma de organizagédo racional da vida se converteu em uma nova cultura, que
opera com base em critérios de eficiéncia, controle e previsibilidade.

Feenberg (2010) destaca ainda:

Esta cultura é claramente (til, em todos seus pormenores, no sentido do que o
lluminismo exigiu; contudo, esta agora abrangendo questdes maiores, que podem ser
propostas como um todo, por seu valor e viabilidade. Precisamos nos entender hoje
no meio da tecnologia e o conhecimento propriamente técnico ndo pode nos ajudar.
A filosofia da tecnologia pertence a autoconsciéncia de uma sociedade como a nossa.
Ela nos ensina a refletir sobre o que tomamos como garantido, especificamente a
modernidade racional (Feenberg, 2010, p. 51-52).

A filosofia da tecnologia, portanto, emerge como um campo indispensavel para pensar
0s rumos das sociedades contemporaneas, pois oferece instrumentos conceituais para julgar os
caminhos tomados pela racionalidade técnica. Seu papel é resgatar a dimenséo critica da razéo,
colocando em pauta os limites e as possibilidades de uma vida guiada pela l6gica da eficiéncia.
A partir dessa perspectiva, ganha destaque a teoria critica da tecnologia, que busca compreender
como a técnica, longe de ser neutra, esta imbricada nas estruturas sociais e politicas,
influenciando praticas, valores e formas de organizacao da vida.

Nesse horizonte de reflexo, insere-se a Escola de Frankfurt?®, cujos pesquisadores, a
partir de 1924, passaram a desenvolver analises sobre a sociedade capitalista e seus modos de
producéo simbolica. Theodor Adorno, nascido em 1903, em Frankfurt, integrou esse grupo,
tendo formacdo em musica, psicologia, sociologia e filosofia, o que possibilitou uma

abordagem interdisciplinar nas interpretagfes sociais. A fundacdo do Instituto de Pesquisa

2 A Escola de Frankfurt refere-se ao grupo de intelectuais vinculados ao Instituto de Pesquisa Social da
Universidade de Frankfurt, fundado em 1923, na Alemanha. Entre seus principais representantes destacam-se Max
Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse e Jiirgen Habermas, responsaveis pelo desenvolvimento da Teoria
Critica.
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Social, associada a influéncias de Kant, Hegel, Husserl e Marx, contou com a participagéo de
Adorno, Max Horkheimer, Félix Weil e Herbert Marcuse.

Foi nesse periodo que os autores desenvolveram o conceito de indastria cultural,
formulado posteriormente a analise das transformacdes nas formas de producao simbolica sob
a logica do capitalismo avancado. Esse conceito passou a orientar reflexdes sobre a
padronizacdo dos produtos culturais e a difusdo de ideologias por meio dos meios de
comunicacdo. Nesse contexto, as praticas culturais deixam de ser compreendidas como
expressdes autbnomas e passam a integrar um sistema que visa a manutencdo da ordem
estabelecida por meio da reproducdo de condutas e da neutraliza¢do da critica.

No contexto da critica a producdo cultural sob a légica do capital, Horkheimer e Adorno
(1985) destacam:

O cinema e o r&dio ndo precisam mais se apresentar como arte. A verdade de que ndo
passam de um negdcio, eles a utilizam como uma ideologia destinada a legitimar o
lixo que propositalmente produzem. Eles se definem a si mesmos como industrias, e
as cifras publicadas dos rendimentos de seus diretores gerais suprimem toda davida
quanto a necessidade social de seus produtos (Horkheimer; Adorno, 1985, p. 57).

Desse modo, os estudos de Adorno e Horkheimer (1985) abordam a relacdo entre técnica
e capital, apontando como essa articulagdo impulsiona a mercadorizacdo da cultura e a
conformacdo da vida social aos parametros da racionalidade técnica. As producdes culturais
passam a ser organizadas segundo a légica do mercado, incorporando caracteristicas do
fetichismo da mercadoria®. Nessa dindmica, o desejo de aquisicdo e a aparéncia dos bens
simbdlicos se sobrepdem aos significados sociais e as experiéncias concretas da vida cotidiana.

Adorno (1995) discute a relagdo entre a técnica e a subjetividade, ao afirmar que:

N&o se sabe com certeza como se verifica a fetichizagdo da técnica na psicologia
individual dos individuos, onde est& o ponto de transi¢do entre uma relacéo racional
com ela e aquela super-valorizagdo, que leva, em Ultima analise, quem projeta um
sistema ferrovidrio para conduzir as vitimas a Auschwitz com maior rapidez e
fluéncia, a esquecer o que acontece com estas vitimas em Auschwitz. No caso do tipo
com tendéncias a fetichizacdo da técnica, trata-se simplesmente de pessoas incapazes
de amar. Isto ndo deve ser entendido num sentido sentimental ou moralizante, mas
denotando a carente relag&o libidinal com outras pessoas. Elas sdo inteiramente frias
e precisam negar também em seu intimo a possibilidade do amor, recusando de
antem&o nas outras pessoas 0 seu amor antes que o0 mesmo se instale (Adorno, 1995,
p. 42).

30 O conceito de fetichismo da mercadoria foi elaborado por Karl Marx em O Capital (1867), ao descrever como,
no sistema capitalista, as relagcBes sociais entre pessoas assumem a forma de relagGes entre coisas. A mercadoria
passa a ser percebida como possuidora de um valor préprio e independente, ocultando o trabalho humano que a
produz e naturalizando as relagdes de exploracéo.
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Mais do que explicar a presenca da técnica na vida moderna, trata-se de problematizar
0 modo como ela redefine a propria experiéncia humana. Parte-se, nesta dissertacdo, do
entendimento de que, apesar de ndo propor uma mudanca radical da sociedade tal como ela se
apresenta historicamente, a filosofia da tecnologia, em didlogo com a teoria critica, tensiona os
modos pelos quais a racionalidade instrumental se naturaliza e passa a organizar préaticas
sociais, relacdes de poder e formas de subjetivacdo. Nesse embate, busca-se evidenciar como a
técnica pode operar tanto na reproducdo das estruturas vigentes quanto na ampliacdo de
possibilidades de reflexdo critica sobre a realidade social.

A técnica ndo pode ser compreendida de forma apartada das relagdes sociais que a
produzem e a orientam. Nessa perspectiva, a tecnologia integra o proprio processo de
constitui¢do da vida social, participando da conformacéo das praticas culturais, das formas de
trabalho e dos modos de interacéo entre 0s sujeitos.

Com base nesse entendimento, aproxima-se da leitura de Lima Filho (2023), que

sustenta:

Portanto, mais que forca material da producdo, a tecnologia, como processo de
intervencdo do ser social, em sua agdo com os demais e sobre o meio, indissocivel
das préticas sociais cotidianas, em seus varios campos/diversidades/tempos e espacos,
assume uma dimensédo sociocultural, uma centralidade geral, e ndo especifica, na
sociabilidade humana (Lima Filho, 2023, p. 36)

Ao integrar-se aos processos historicos de producdo da vida social, a técnica atua na
organizacao do trabalho, na conformacdo das préaticas culturais e na estruturacdo das interaces
entre os sujeitos. N&o se trata, conforme ja indicado anteriormente, de um recurso neutro ou
exterior a sociedade, mas de uma mediagdo que incorpora interesses e valores vinculados as
formas dominantes de organizacao social.

A partir dessa posicao tedrica, € recusada a leitura que apresenta a tecnologia como vetor
automatico de progresso ou como solucdo técnica para contradi¢es sociais profundas. Sua
centralidade na vida contemporanea evidencia um campo marcado por disputas, no qual a
racionalidade instrumental tende a se impor como forma hegeménica de organizagdo do mundo

social.

2.4 Vigilancia e plataformizacao da educagéo no capitalismo contemporaneo
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Com a ascensdo das big techs, emerge o conceito de capitalismo de vigilancia, cunhado
por Shoshana Zuboff e aprofundado em sua obra A era do capitalismo de vigilancia: a luta por
um futuro humano na nova fronteira do poder. Nesse estudo, a autora demonstra como 0 avanco
das tecnologias digitais inaugurou uma nova logica econémica, baseada na coleta sistematica
de dados comportamentais e na transformacéo dessas informag6es em mercadorias. Agora, essa
dindmica ndo apenas alimenta estratégias de consumo e a maximizagdo de lucros, mas opera
como um mecanismo de vigilancia e manipulacdo que penetra nas esferas mais intimas da vida
social.

Zuboff (2021) define capitalismo de vigilancia como:

Ca-pi-ta-lis-mo de vi-gi-lan-ci-a, subst.

1. Uma nova ordem econdmica que reivindica a experiéncia humana como matéria-
prima gratuita para praticas comerciais dissimuladas de extragéo, previsdo e vendas;
2. Uma logica econdmica parasitica na qual a producdo de bens e servigos €
subordinada a uma nova arquitetura global de modificagcdo de comportamento;

3. Uma funesta mutacdo do capitalismo marcada por concentragdes de riqueza,
conhecimento e poder sem precedentes na historia da humanidade;

4. A estrutura que serve de base para a economia de vigilancia;

5. Uma ameaca tdo significativa para a natureza humana no século XXI quanto foi o
capitalismo industrial para 0 mundo natural nos séculos X1X e XX;

6. A origem de um novo poder instrumentario que reivindica dominio sobre a
sociedade e apresenta desafios surpreendentes para a democracia de mercado;

7. Um movimento que visa impor uma nova ordem coletiva baseada em certeza total,;
8. Uma expropriacdo de direitos humanos criticos que pode ser mais bem
compreendida como um golpe vindo de cima: uma destituicdo da soberania dos
individuos (Zuboff, 2021, p. 15, grifo nosso).

A definigéo supracitada compreende o capitalismo de vigilancia como uma forma de
organizacdo econémica sustentada pela apropriacdo da experiéncia humana, convertida em
insumo para praticas comerciais baseadas na extracdo de dados e na previsdao de
comportamentos. Agora, trata-se de um modelo em que a producdo se subordina a mecanismos
de manipulacéo e controle social, instaurando uma l6gica em que cada gesto, escolha e interacdo
se tornam recursos exploraveis.

Ainda segundo a autora, as empresas passaram a apresentar a coleta e o uso de dados
pessoais como uma espécie de troca inevitavel pelo acesso a servicos digitais gratuitos,
sustentando a ideia de que a privacidade seria 0 preco a ser pago pelos beneficios de informagéo,
conexdo e bens digitais (Zuboff, 2021). Essa justificativa, contudo, encobriu transformacoes
estruturais que redefiniram as bases do capitalismo e do préprio ambiente digital, como
evidencia 0 Google AdSense, cujo sistema de publicidade explora dados de navegacéo e

preferéncias individuais para direcionar anincios personalizados.
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Ao converter dados pessoais em mercadorias, o capitalismo de vigilancia redefine a
relagéo entre sujeitos e tecnologia, instaurando mecanismos de controle e dependéncia digital.
Essa ldgica ultrapassa a esfera do consumo e passa a condicionar praticas de interacdo, lazer e
autocuidado, comprometendo a autonomia individual e coletiva. Como observa Luisa (2023, p.
4), “desde o lazer até a gestdo da saude, passando pela administracdo financeira e até o sono, o
capitalismo de vigilancia integra-se as esferas mais intimas da vida, moldando comportamentos
e reag0es emocionais”.

Trazendo uma reflexdo aproximada, Zuboff (2021) destaca:

Na nova fase de intensidade competitiva, os capitalistas de vigilancia séo forgados a
sair do mundo virtual para entrar no mundo real. A migragdo demanda novos
processos de maquina para a renderizagdo de todos 0s aspectos da experiéncia humana
em dados comportamentais. A competicdo agora ocorre no contexto de uma
arquitetura global de computacdo ubiqua em rapida evolucéo e, portanto, com ubiquas
oportunidades de suprimento, com a expectativa de que os produtos de predicéo se
aproximem da certeza e, portanto, garantam resultados comportamentais (Zuboff,
2021, p. 406).

Nesse cenario, a escola também é capturada por essa ldgica, sendo imposta a ela praticas
de monitoramento que, sob o discurso neoliberal de eficiéncia e produtividade, transformam a
formacdo em métricas e indicadores. Assim, a promessa de inovagdo tecnoldgica encobre a
sujeicdo da educacdo a mecanismos de vigilancia que limitam sua autonomia e a submetem as
I6gicas de mercado.

Os efeitos desse fendmeno tornam-se cada vez mais perceptiveis na educacdo. A oferta
crescente de servigos e softwares informacionais “gratuitos” as escolas publicas por grandes
empresas de tecnologia de dados — Google, Apple, Facebook, Amazon e Microsoft — ocorre,
em grande parte, em troca da coleta, do processamento, do uso e da comercializacdo de dados
sobre 0o comportamento de seus usuarios. Essa dindmica configura uma relacdo pouco
transparente, com elevado potencial de comprometer a privacidade de estudantes, docentes,
gestores e demais integrantes da comunidade escolar.

Educacéo Vigiada® (2025) destaca:

Esse obscurecimento das relagdes entre essas empresas e seus usuarios reflete em uma
grande assimetria em relacdo ao vetor da coleta de dados. As grandes empresas de
dados tém, potencialmente, acesso a uma grande quantidade de dados de institui¢des

31 O Educacéo Vigiada é um projeto que mapeia criticamente as manifestacdes do capitalismo de vigilancia no
campo educacional. A plataforma oferece relatérios, andlises e mapa interativo com casos de uso de tecnologias
escolares que envolvem coleta, monitoramento ou controle de dados de estudantes, professores e demais atores da
escola.
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publicas — desde dados pessoais de alunos (incluindo criancas e adolescentes),
professores e funcionarios, dados comportamentais extraidos de aplicativos
educacionais, dados de rendimento escolar dos alunos e professores — até dados de
comunicacgdo institucional e de pesquisa. Por outro lado, pouco sabemos sobre a
atuagdo e dos processos desse modelo de negocio (Educacao Vigiada, 2025, s.p.).

A presenca do capitalismo de vigilancia na educacédo evidencia a tensdo entre a falsa
inovacdo tecnoldgica e os riscos da dependéncia de sistemas controlados por corporagdes. Ao
mesmo tempo em que tais ferramentas potencializam o acesso a recursos pedagdgicos,
submetem o processo educativo a interesses que nem sempre correspondem as finalidades
formativas.

A crescente vigilancia sobre dados educacionais abre caminho para a plataformizacao
da educacéo, na qual softwares e ambientes digitais ndo apenas registram informac6es sobre
alunos, professores e instituicdes, mas também passam a organizar e estruturar de forma
continua o préprio processo de ensino e aprendizagem.

Em ambito global, o capitalismo de plataforma se consolida como uma nova forma de
organizacdo econdmica, baseada no uso intensivo da tecnologia para regular multiplas
instancias da sociedade. De acordo com a analise apresentada por Vasconcelos e Gomes (2023,
p. 22), “o capitalismo de plataforma se consolidaria entdo como uma nova economia, operada
pelo uso intenso da tecnologia, que passa a regular todas as instancias da sociedade, fazendo
emergir um novo regime de acumulacéo pautado na exploracéo econdmica de dados.”

Nas palavras de Srnicek (2017):

[...] As plataformas ndo apenas organizam os mercados a que se dedicam, mas também
plasmam o formato que esse mercado tomard ao definirem as regras de interacéo,
geracgdo de valor e distribui¢do do valor dentro de seu ecossistema (Srnicek, 2017, p.
47, traducdo nossa).

Os processos de vigilancia e plataformizacédo associados ao capitalismo contemporaneo
incidem sobre a educagcdo ao reconfigurar critérios de organizacdo curricular, praticas
pedagdgicas e formas de avaliacdo. A incorporacdo de sistemas digitais orientados pela
extracdo de dados e pela mensuracdo de desempenho desloca os referenciais da formagéo
escolar para pardmetros de eficiéncia, controle e adaptagéo, produzindo efeitos que ultrapassam
o plano técnico. Nesse movimento, consolida-se um ambiente favoravel a difusdo do discurso
das competéncias, especialmente das competéncias digitais, cuja centralidade no campo

educacional serd examinada de forma sistemética no capitulo seguinte.
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3 COMPETENCIAS DIGITAIS E EDUCACAO: BASES TEORICAS E POLITICAS

O debate sobre competéncias na educacgéo ultrapassa o campo pedagogico e se insere
em reformas curriculares orientadas pela logica neoliberal, que redefinem as finalidades da
escolarizacdo e os sentidos atribuidos ao conhecimento. Nesse quadro, o curriculo passa a
articular educacdo, desempenho e eficiéncia, subordinando a formacgéo escolar a modelos
alinhados as demandas do mercado e a racionalidade produtiva.

Essa orientacdo se expressa na organizacao curricular centrada em competéncias
mensuraveis, associadas a produtividade, a eficiéncia e a adaptacdo ao mundo do trabalho.
Trata-se de um processo que envolve a racionalizagéo e o controle do trabalho docente, no qual
o curriculo opera como dispositivo normativo ao prescrever objetivos, resultados e formas de
avaliacdo, redefinindo o papel da escola e dos professores nas politicas educacionais
contemporaneas (Sacristan, 2000; Silva, 1999).

No contexto brasileiro, essas tendéncias se materializam em documentos como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-
GO Ampliado), que incorporam o léxico das competéncias em consonancia com diretrizes
internacionais difundidas por organismos multilaterais e operacionalizadas por avaliagdes de
larga escala, como o PISA (Chizzotti; Casali, 2012). Essa discuss@do destaca a énfase nas
competéncias digitais que busca responder as transformacdes sociais e tecnolégicas e explicita
tensdes entre a adequacdo as exigéncias neoliberais e a preservacdo de uma dimensdo critica da
educacdo, conforme problematiza Ferrari (2012) ao discutir a competéncia digital para além do

dominio técnico.

3.1 Conceito de competéncia

O vocébulo competéncia tem origem no latim competentia, associado a ideia de
proporcao adequada ou de correspondéncia justa. Ao longo do tempo, passou a designar a
capacidade de alguém para lidar com determinada questdo ou tarefa. Seu uso remonta ao idioma
francés do século XV, quando servia para expressar a legitimidade de instancias, como 0s
tribunais, no tratamento de assuntos especificos.

Sobre a origem do conceito de competéncia, Bronckart e Dolz (2004) afirmam:

O termo competéncia aparece na lingua francesa no final do século XV; naquele
momento, designava a legitimidade e a autoridade outorgadas as instituicbes para
tratar determinados problemas (um tribunal € competente em matéria de...). A partir
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do final do século XVIII, seu significado se ampliou para o nivel individual e passou
a designar “toda capacidade devida ao saber ¢ a experiéncia” (Bronckart; Dolz, 2004,
p. 33).

Posteriormente, no século XVIII, o termo competéncia passou a ser aplicado ao
individuo, designando a capacidade formada a partir do conhecimento adquirido e das
experiéncias vividas. Nesse sentido, 0 conceito passou a expressar uma articulacao entre saberes
e vivéncias, reconhecendo no sujeito a aptiddo para enfrentar situacdes diversas e responder a
desafios em diferentes contextos.

J& na década de 1970, David McClelland apresentou uma das primeiras sistematiza¢des
do conceito de competéncia. Em seu artigo Testing for Competence rather than Intelligence
(1973), o autor propds uma mudanca de enfoque nos estudos psicoldgicos e administrativos nos
Estados Unidos, ao defender que a competéncia deveria ser entendida como uma caracteristica
propria do individuo, vinculada a sua capacidade de alcancar desempenhos superiores na
execucdo de tarefas ou em situacdes especificas.

Essa definicdo era caracterizada por uma visdo comportamental, na qual as
caracteristicas individuais eram vistas como fundamentais para que as pessoas atingissem niveis
de desempenho superiores. A énfase estava em como esses atributos influenciavam diretamente
0 sucesso na realizacdo de tarefas, destacando a importancia do comportamento em contextos
especificos.

A partir de entdo, o termo competéncia comegou a ser vinculado a qualificacdo
profissional, referindo-se ao contexto dos postos de trabalho. Nesse periodo, 0 conceito passou
a englobar ndo apenas habilidades individuais, mas também capacidades coletivas dentro de
uma organizagdo. A competéncia passou a ser considerada um atributo essencial tanto para o
individuo quanto para a eficiéncia organizacional.

Na obra Como Aprender e Ensinar Competéncias, Zabala e Arnau (2010) abordam a

evolucgéo do conceito de competéncia, afirmando que:

No inicio da década de 1970, e no &mbito empresarial, surge o termo “competéncia”
para designar o que caracteriza uma pessoa capaz de realizar determinada tarefa real
de forma eficiente. A partir de entdo, esse termo se estendeu de forma generalizada,
de modo que, atualmente, dificilmente iremos encontrar uma proposta de
desenvolvimento e formacdo profissional que ndo esteja estruturada em torno de
competéncias. E dessa forma que o mundo empresarial fala sobre gestdo por
competéncias: formacdo de competéncias, desenvolvimento profissional por
competéncias, analise de competéncias, etc. (Zabala; Arnau, 2010, p. 17).
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A diversidade de usos do termo competéncia no campo educacional e organizacional
produziu um conjunto heterogéneo de defini¢des ao longo do tempo. Em vez de assumir uma
formulacdo Unica, diferentes autores buscaram delimitar o conceito a partir de recortes
especificos, vinculados a objetivos formativos, contextos institucionais e concepgbes de
trabalho e aprendizagem. Nesse sentido, 0 Quadro 5, organizado por Moura (2005), relne
defini¢des que ilustram a amplitude do debate em torno do conceito.

Quadro 5 - Defini¢Bes de competéncia

AUTOR COMPREENSAO DO TERMO COMPETENCIA

[...] uma totalidade complexa e instavel, mas, estruturada, operatdria, isto €,
Malglaive (1990, p. 153). ajustada a acdo e as suas diferentes ocorréncias” “[...] estrutura dindmica cujo
motor é a atividade.

[...] sistema de conhecimentos, conceituais e procedimentais, organizados em
Gillet (1991, p. 36). esquemas operatdrios, que permitem, em funcéo de uma familia de situacoes,
identificar uma tarefa-problema e resolvé-la por meio de uma acéo eficaz
[...] um sistema de conhecimentos, declarativos [...], condicionais [...] e
Tardiff, (1994, p. 36). procedimentais [...Jorganizados em esquemas operatdrios” que permitem a
solucdo de problemas.

[...] a capacidade de selecionar e agrupar, em um todo aplicavel a uma
situacdo, os saberes, as habilidades e as atitudes.

[...] repertérios de comportamentos [que tornam as pessoas eficazes] em uma
determinada acéo.

[...] uma combinatéria complexa, de uma ligacdo coordenada,
multidimensional, que sempre deve ser recriada, da mobilizagdo de multiplos
recursos, de saberes, de “savoir-faire®?”, de estratégias, de habilidades
manuais, de atitudes, de valores privilegiados...

A competéncia profissional é uma combinagdo de conhecimentos, de saber-
fazer, de experiéncias e comportamentos que se exerce em um contexto
preciso. Ela é constatada quando de sua utilizacdo em situagdo profissional, a
partir da qual € passivel de validagdo. Compete entdo a empresa identifica-la,
avalia-la, valida-la e fazé-la evoluir.

[...] o “tomar iniciativa” e o “assumir responsabilidade do individuo” diante
de situaces profissionais com as quais se depara.

[...] capacidade, processo, mecanismo de enfrentar uma realidade complexa,
em constante processo de mutagdo, perante a qual o sujeito é chamado a
nomear a realidade, a escolher. Entendemos os saberes, na sua vertente de
ciéncia e na sua dimensédo de experiéncia, como sindnimo de conhecimentos
e que se adquirem sentidos se mobilizados no processo sempre Unico e
original de construcdo e reconstrugdo de competéncias (p. 11). [..] A
competéncia deve ser entendida como recurso para dominar uma realidade
social e técnica complexa, diante da qual o ser humano é chamado a escolher”.
[...] organizagdo dos saberes em um sistema funcional”. “[...] suas principais
dimensdes sdo: a rede dos componentes cognitivos, afetivos, sociais e
sensorio motores, bem como sua aplicacdo a um grupo de situagdes e a
orientacdo para uma determinada finalidade. [...] uma rede integrada e
funcional constituida por componentes cognitivos, afetivos, sociais, sensorio
motores, capaz de ser mobilizada em ac6es finalizadas diante de uma familia
de situacoes.

Toupin, (1995, p. 36).

Levy-Leboyer, (1996, p. 36).

Lé Boterf (1998, p. 133).

Medef (apud Zarifian, 2001 p.
67)

Zarifian, 2001 (p. 68)

Plantamura (2003, p. 11-13)

Allal (2004, apud Ollignier,
2004, p. 15; 83).

32 Savoir-faire é uma expressdo de origem francesa que designa o saber pratico, isto ¢, a capacidade de agir de
forma eficaz em situacBes concretas, articulando conhecimentos, habilidades e experiéncia, sem se reduzir ao
dominio tedrico formal.
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Ollagnier (2004 p. 10) [...] a capacidade de produzir uma conduta em um determinado dominio.

[...] a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
Perrenoud (2004, p. 153). capacidades, informagdes, etc) para solucionar com pertinéncia e eficécia
uma série de situagoes.

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Moura (2005, p. 63-64).

Os conceitos de competéncia apresentados no Quadro 5, refletem uma compreensao
ampla e multifacetada do termo, evidenciando a complexidade e a diversidade de abordagens
na sua definicdo. Em geral, as defini¢des convergem na ideia de que competéncia envolve a
mobilizagdo de multiplos recursos, como conhecimentos, habilidades, atitudes e
comportamentos, para a resolucado eficaz de situacdes especificas.

Zabala e Arnau (2010, p. 51) defendem que “competéncia € os conhecimentos nao sao
antagobnicos, pois qualquer atuacdo competente sempre envolve o uso de conhecimentos inter-
relacionados a habilidades e atitudes”. Essa perspectiva enfatiza a integragdo dos diversos
elementos que compdem a competéncia, ressaltando que o conhecimento é uma parte essencial
do desempenho eficaz.

Nessa escalada, passa-se a exigir do trabalhador um conjunto de disposi¢des que
extrapola o dominio de saberes técnicos especificos. Trata-se de um movimento no qual as
competéncias passam a ser formuladas como respostas as transformacbes nas bases
tecnoldgicas e organizacionais da producao.

Diante desse quadro de transformacgdes, sdo demandadas dos trabalhadores, conforme
Machado (2013), as capacidades de:

a) saberem gerir sua propria atividade, seu tempo pessoal e suas capacidades, de forma
a serem eficientes na resolucdo de problemas e imprevistos;

b) exercerem sua autonomia, tendo em vista o trabalho independente, ndo submetido
a supervisdo de outros;

C) exercerem a iniciativa, de modo a tomar decisGes adequadas na hora certa;

d) mostrarem flexibilidade e disposi¢do para assumir mutacgdes e ritmos variados de
trabalho;

e) aplicarem a criatividade na busca de solucfes novas;

f) desenvolverem estratégias de continuo aperfeigoamento.

(Machado, 2013, p. 82).

Consolida-se a figura do trabalhador multifuncional, proprio do neoliberalismo, a quem
se atribuem multiplas exigéncias de desempenho, sem correspondéncia necessaria com
condicBes equivalentes de preparacdo ou de remuneragdo. As competéncias passam a operar
como critérios de responsabilizacdo individual, dissociadas de garantias estruturais

relacionadas a preparacao e ao reconhecimento material do trabalho.
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No modelo de competéncias, as mudancas na organizagdo e na gestdo do trabalho
incidem tanto sobre os mecanismos de controle quanto sobre os critérios de qualificacdo. O
controle das atividades passa a ser orientado por objetivos e resultados, em substituicdo a
prescricdo de tarefas. Paralelamente, os processos de recrutamento, remuneracdo e progressao
profissional deixam de se organizar a partir de cargos e passam a Se estruturar com base em
competéncias, o que reconfigura os referenciais de qualificacdo ao associa-los diretamente ao
individuo (Tartuce, 2002).

Embora o conceito de competéncia tenha se originado no contexto empresarial e na
organizacdo do trabalho, sua incorporacdo ao campo educacional ocorre em estreita relacdo
com a consolidagdo do ideério neoliberal. Inicialmente aplicado & formagdo profissional, o
conceito passou a ser progressivamente adotado em outras areas da educacdo, impulsionado
pela expansdo dessa racionalidade, que intensificou a aproximacéo entre demandas do mercado
e préaticas educativas.

A educacdo passa a ser compreendida como investimento, associada a légica do capital
humano e ao crescimento econdmico. Conforme Peixoto e Echalar (2017), esse modelo parte
da premissa de que o capital educacional de uma populacéo influencia a capacidade de absor¢édo
de tecnologias e a taxa de crescimento econdémico a longo prazo, ao considerar que uma mao
de obra “melhor educada” ou “melhor formada” apresentaria maior probabilidade de incorporar
inovacoes tecnoldgicas.

A partir dos anos 1990, a Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) comegou a promover e destacar propostas para reformas educacionais em
nivel nacional. Essas propostas se expandiram além da Europa, com a introducdo do
Programme for International Student Assessment (PISA) em 1997, adotado por varios paises.
Em 2003, o Conselho Europeu recomendou apoio as politicas estatais para incentivar reformas
na aprendizagem, reiterando essa recomendacao em 2004 e 2006 (Chizzotti; Casali, 2012).

Em 2006, o Parlamento Europeu e o Conselho Europeu definiram oito competéncias-
chave para incentivar a aprendizagem ao longo da vida. A iniciativa resultou em uma proposta,
para os paises da Unido Europeia (EU) e OCDE, cabendo, aos que aderissem, adequar as
propostas da reforma. No documento as competéncias sdo definidas como uma combinagédo de
conhecimentos, aptiddes e atitudes adequadas ao contexto. As competéncias essenciais sao
aquelas gue s@o necessarias a todas as pessoas para a realizacédo e o desenvolvimento pessoais,
para exercerem uma cidadania ativa, para a incluséo social e para 0 emprego.

O Quadro de Referéncia (2007) estabelece oito competéncias essenciais:
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1) Comunicacdo na lingua materna;

2) Comunicacéo em linguas estrangeiras;

3) Competéncia matematica e competéncias basicas em

ciéncias e tecnologia;

4) Competéncia digital;

5) Aprender a aprender;

6) Competéncias sociais e civicas;

7) Espirito de iniciativa e espirito empresarial; e

8) Sensibilidade e expressao culturais (Comissdo Europeia, 2007, p. 3).

Entre seus principais objetivos, destacava-se a identificacdo e a definicdo de
competéncias essenciais voltadas a realizacdo pessoal, a cidadania ativa, a coesdo social e a
empregabilidade na chamada sociedade do conhecimento. A proposta orientava os Estados-
Membros no sentido de assegurar que os jovens concluissem a educacao e a formacao iniciais
com essas competéncias desenvolvidas, preparando-os para a vida adulta e oferecendo bases
para a aprendizagem ao longo da vida e para a insercdo profissional. Embora tenha enfrentado
resisténcias iniciais, essa formulacao consolidou-se progressivamente nos paises de economias
neoliberais, passando a influenciar de modo significativo a configuracdo das politicas
educacionais.

Esse movimento € analisado por Chizzotti e Casali (2012) da seguinte forma:

A despeito das muitas divergéncias, o “curriculo por competéncias” firmou-se e
difundiu-se, na primeira década do novo século, como novo paradigma, resultado de
um amplo concerto internacional. Envolveu instancias governamentais, gestores dos
sistemas de educacdo, pesquisadores, educadores e politicos com a finalidade de
encontrar uma direcdo compartilhada e dar os referenciais para os sistemas de
educagdo em um mundo convulsionado pela economia, pela politica, pela tecnologia
(Chizzotti; Casali, 2012, p. 24).

As divergéncias apontadas pelos autores referem-se as variac@es nas tradi¢des historicas
dos sistemas educacionais, a conjuntura econémica de cada pais e as forcas politicas em agéo
em cada Estado. Essas diferencas influenciaram a forma como os paises da UE e da OCDE
implementaram o "curriculo por competéncias”. Cada pais, de acordo com seu contexto
especifico, deu diferentes interpretagcdes aos termos e conceitos educacionais, o que dificultou
a adocdo de normas comuns e padrdes comparativos, como os de administracdo dos sistemas
de educacéo e de avaliacdo das aprendizagens.

Ao discutirmos o conceito de competéncia, voltado ao campo educacional, um autor
amplamente difundido é Philippe Perrenoud, que define competéncia como “...] a capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagcao” (Perrenoud, 2000,

p. 15), ou seja a aptiddo de agir de forma eficaz em situagBes especificas, mobilizando
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conhecimentos sem se limitar a eles, permitindo uma atuagdo consciente em diferentes
contextos.
A fim de entender o conceito proposto, o autor ressalta a importancia de dar atencao a

certos aspectos:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

2. Essa mobilizacdo sé é pertinente em situacdo, sendo cada situacdo singular, mesmo
que se possa trata-la em analogia com outras, ja encontradas.

3. O exercicio da competéncia passa por operages mentais complexas, subentendidas
por esquemas de pensamento (Altet, 1996; Perrenoud, 19961, 1998g), que permitem
determinar (mais ou menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou
menos eficaz) uma acdo relativamente adaptada a situacéo.

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formagéo, mas também ao sabor
da navegacao didria de um professor, de uma situacdo de trabalho a outra (Le Boterf,
1997 apud Perrenoud, 2000, p. 15).

Esses aspectos destacam a hatureza dinamica e pratica das competéncias, mostrando que
elas ndo se limitam a conhecimentos, habilidades ou atitudes isoladas, mas envolvem a
mobilizacdo e integracdo desses recursos de forma coordenada. As competéncias se manifestam
de maneira contextual, adaptando-se a situacdes especificas que, mesmo parecendo com outras
ja vivenciadas, apresentam sempre elementos Unicos. Além disso, o desenvolvimento das
competéncias profissionais ndo ocorre apenas em ambientes formais de formacao, mas também
através da experiéncia cotidiana e da pratica continua.

Perrenoud (2002) amplia o tema afirmando que:

[...] uma competéncia ndo é um saber procedimental codificado que pode ser aplicado
literalmente. Ela mobiliza saberes declarativos (que descrevem o real),
procedimentais (que prescrevem o caminho a ser seguido) e condicionais (que dizem
em que momento deve se realizar determinada ac&o). Entretanto, o exercicio de uma
competéncia é mais do que uma simples aplicagdo de saberes; ela contém uma parcela
de raciocinio, antecipacgdo, julgamento, criacdo, aproximacdo, sintese e risco. O
exercicio da competéncia pe em andamento nosso habitus e, sobretudo, nossos
esquemas de percepcdo, de pensamento e de mobilizacdo dos conhecimentos e das
informagBes que memorizamos (Perrenoud, 2002, p. 180-181).

Nesse contexto, Perrenoud (2000), em sua obra Dez Competéncias Para Ensinar,
apresenta um conjunto de competéncias essenciais que os docentes devem desenvolver para
aprimorar sua pratica pedagogica. Essas competéncias abrangem aspectos variados do processo
de ensino, incluindo a capacidade de organizar e dirigir situacdes de aprendizagem, a gestéo da
progressao das aprendizagens, € o envolvimento dos alunos em atividades que favoregcam o

desenvolvimento de habilidades e conhecimentos, sendo elas:
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Organizar e dirigir situacBes de aprendizagem.

Administrar a progressao das aprendizagens.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Trabalhar em equipe.

Participar da administracéo da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.

0. Administrar sua prépria formacdo continua (Perrenoud, 2000, p. 12-13, grifo
nosso).

RBOoo~NooO~wNE

Entre as competéncias destacadas por Perrenoud (2000), estd a de "Utilizar novas
tecnologias"”. Ele argumenta que a escola deve reconhecer as transformag6es em seu entorno e
enfatizar a importancia de integrar as TIC no ambiente educacional, promovendo novas formas
de comunicacéo, trabalho, tomada de decis6es e pensamento (Perrenoud, 2000).

A partir da formulacao de Perrenoud (2000), compreende-se que:

Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, pensamento
hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de pesquisa, a imaginacao, a
capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e de imagens, a
representacdo de redes, de procedimentos e de estratégias de comunicacdo
(Perrenoud, 2000, p. 127)

Cabe ressaltar que a abordagem proposta por Perrenoud é instrumentalizada por uma
I6gica de mercado, ao priorizar a eficiéncia e a adaptacdo as demandas do sistema econémico,
em detrimento de uma educacdo voltada ao questionamento dessas prdprias demandas e
estruturas. Lustosa e Santos (2014) apontam que a pratica reflexiva defendida por Perrenoud
tende a reduzir a atuacdo docente a um ativismo limitado, orientado a resolucdo de problemas
imediatos, desconsiderando as condi¢Oes externas ao ambiente escolar que incidem sobre o
trabalho dos professores, incluindo formas de violéncia simbdlica e administrativa exercidas
pelo Estado.

Para Amaral (2022), a critica se fundamenta no modo como a pedagogia das
competéncias subordina o sentido da educagdo a utilidade imediata, restringindo o
conhecimento ao que pode ser aplicado de forma prética pelo estudante. Como observa o autor,
parte-se da ideia de que “a educacdo sé tem sentido se o aluno conseguir relacionar aquilo que
o professor esta propondo a uma a¢do” (Amaral, 2022, p. 83), o que limita o papel da escola e

enfraquece sua funcéo critica.
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Dessa forma, Perrenoud apresenta uma concep¢do de competéncia compativel com as
racionalidades que orientam politicas educacionais de matriz neoliberal. Nesse sentido, sua
definicdo € destacada neste estudo, uma vez que a BNCC e o DC-GO Ampliado operam com
uma compreensao de competéncia proxima a proposta por esse autor.

Considerando tais elementos, a incorporacao da nogao de competéncia nos curriculos e
na formacdo de professores opera como um mecanismo de ajuste da educacao as demandas do
mercado, reorientando expectativas institucionais e definindo prioridades formativas segundo
parametros externos ao campo pedagdgico. Esse processo assume contornos ainda mais graves
em contextos marcados por inser¢do econdémica subordinada. Como afirma Lima Filho (2023,
p. 38), “torna-se ainda mais duro em sociedades de capitalismo dependente e subalterno, como
a brasileira, provocando desigualdade e exclusdo social extremas”.

Silva (2022) acrescenta:

A ascensdo da no¢do de competéncia como principio de organizacdo curricular esta
vinculada ao modelo neoliberal, a mudangas no processo de producdo e acumulacdo
capitalista; ao paradigma da producdo flexivel que supbe ideias de autonomia,
flexibilidade, transferibilidade e adaptabilidade a novas situacfes; ao saber que passa
a ter alto valor em termos de capitalizag8o (Silva, 2022, p. 4).

Nessa mesma direcdo, Silva e Gomes (2022) mostram que a retomada desse modelo
reforca o reformismo neoliberal no campo pedagdgico, ao privilegiar resultados quantificaveis
e praticas orientadas por padr@es de eficiéncia. Essa légica reduz o alcance formativo da escola
e compromete sua funcéo publica, ao subordinar a atividade docente a parametros de adaptacédo
e rendimento.

A reorganizacdo das praticas pedagogicas segundo critérios de eficacia e desempenho
desloca o curriculo de sua funcdo formativa para finalidades imediatas e mensuraveis,
vinculadas a logica produtivista, inclusive no @mbito da formacdo docente. Esse movimento
expressa a incorporacdo de uma racionalidade mercadolégica a educacédo, na qual, conforme
aponta Echalar (2015, p. 116), “a politica neoliberal nao considera a educacdo como um direito
do cidaddo, mas como um produto para o mercado, um espago de ‘compra e venda’, de
produtividade, de meritocracia e de resultados”, refor¢ando a subordinagdo da pratica
pedagdgica a indicadores de desempenho e a ldgica da competitividade.

A redefinicdo da educacdo em termos de eficiéncia e resultados encontra respaldo
teorico na critica de Chaui a ideologia da competéncia, que transforma diferencas sociais em
distingdes técnicas entre sujeitos. Ao afirmar que a sociedade se organiza entre “os competentes

[...] e os incompetentes”, sob a autoridade do saber cientifico e tecnologico (Chaui, 2014, p.
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34), a autora evidencia como a escola passa a operar como espaco de legitimacdo da
desigualdade, deslocando a educagdo da condigcdo de direito para a de instrumento de
hierarquizacéo social.

Parte-se da compreensdo da educacdo como direito, o que implica atribuir centralidade
aos conteudos e aos conhecimentos escolares no processo formativo. Nessa direcdo, a
competéncia é entendida como meio para 0 acesso e a elaboracdo desses saberes, e ndo como
eixo organizador do curriculo. Quando elevada a condicdo de objetivo central, a competéncia
tende a reduzir o conhecimento a opera¢Ges mensuraveis, restringindo o acesso dos estudantes

a contelidos, linguagens e praticas pedagdgicas necessarias a formagcao integral®s.

3.2 Definicdo de competéncias digitais

O termo competéncia digital surgiu da necessidade social e do mercado de identificar
as habilidades essenciais para uma sociedade baseada no conhecimento. Trata-se de um
conceito em constante evolugéo, que tem sido vinculado tanto ao avango da tecnologia digital
guanto as expectativas relacionadas ao exercicio da cidadania na sociedade contemporanea, que
se torna cada vez mais digital. O tema tem se mostrado cada vez mais relevante, especialmente
em documentos politicos, onde é visto como uma competéncia essencial no mundo moderno.
Esté associado as habilidades que os cidaddos devem possuir em uma sociedade baseada na
informacdo (llomaki et al., 2016; Spante et al., 2018).

O conceito de competéncia digital foi introduzido em 2006 no relatério Competéncias-
chave para a educacéo e a formacao ao longo da vida, publicado pelo Parlamento Europeu em
colaboracdo com a Comissdo Europeia de Cultura e Educacdo. O documento integrou um
conjunto de iniciativas voltadas a definicdo de referenciais comuns para 0s sistemas
educacionais dos paises-membros, em resposta as transformacgdes econdmicas, sociais e
tecnoldgicas em curso. O objetivo do relatério foi identificar abordagens emergentes e
tendéncias na Europa relacionadas ao letramento em midias, destacando oito competéncias
consideradas essenciais para a formacéo continua dos cidad&os.

No Relatério Competéncia Digital (2006) é definida como:

A Competéncia Digital envolve o uso confiante e critico dos recursos da Sociedade
da Informacédo Tecnologia (IST) para trabalho, lazer e comunicacg&o. E sustentado por
principios basicos habilidades em TIC: o uso de computadores para recuperar, avaliar,

33 A expressdo Formacdo integral é utilizada para designar uma concepcdo de educacdo voltada ao
desenvolvimento amplo dos sujeitos, considerando dimensGes intelectuais, éticas, sociais, culturais e politicas.
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armazenar, produzir, apresentar e trocar informacdes e comunicar e participar de
atividades colaborativas redes através da Internet (Parlamento Europeu e Conselho,
2006, tradug&o nossa).

Este relatorio marcou o inicio de um movimento na Europa voltado para o
desenvolvimento de pesquisas e a criagdo de frameworks®* de competéncias digitais para os
cidadaos europeus. Posteriormente, diversos autores passaram a conceituar o tema, ampliando
acompreensdo e aplicacdo do termo em diferentes contextos educacionais e profissionais. Esses
conceitos foram desenvolvidos ao longo do tempo, refletindo as mudancgas tecnoldgicas e as
demandas da sociedade.

O Quadro 6 a seguir, de autoria de Silva e Behar, apresenta uma sintese das defini¢bes

propostas:

Quadro 6 - Definigdes de competéncias digitais.

AUTOR CONCEITO

Conhecimentos, criatividade e atitudes necessarias para utilizar as midias
ITU (2005) digitais para a aprendizagem e compreensio da sociedade do conhecimento.

Habilidades, conhecimentos e atitudes, mediante os meios digitais, para
Erstad (2005) dominar a sociedade da aprendizagem.

Uso seguro e critico das tecnologias de informacdo para o trabalho, para o lazer
e para a comunicacdo. Sustenta-se mediante as competéncias béasicas em
Unido Europeia (2006) matéria de TIC: o uso do computador para obter, avaliar, armazenar, produzir,
dar e trocar informacéo, e se comunicar e participar em redes de colaboragédo
pela internet.

Ser capaz de explorar e enfrentar as novas situagdes tecnoldgicas de uma
maneira flexivel, para analisar, selecionar e avaliar criticamente os dados e
informacdo, para aproveitar o potencial tecnol6gico com o fim de representar e
resolver problemas, e construir conhecimento compartilhado e colaborativo,
enquanto se fomenta a consciéncia de suas proprias responsabilidades pessoais
e 0 respeito reciproco dos direitos e obrigacdes.

Conjunto de valores, crengas, conhecimentos, capacidades e atitudes para
utilizar adequadamente as tecnologias, incluindo tanto os computadores como
Gutiérrez (2011) os diferentes programas e a Internet, que permitem e possibilitam a busca, o
acesso, a organizacdo e a utilizacdo da informacdo a fim de construir
conhecimento.

A competéncia digital como a soma de habilidades, conhecimentos e atitudes
Gisbert e Esteve (2011) quanto aos aspectos ndo apenas tecnolégicos, mas também informacionais,
multimidias e comunicativos.

A capacidade de mobilizar diferentes alfabetizacfes, para gestar a informacéo
Larraz (2013) e comunicar o conhecimento, resolvendo situagdes em uma sociedade em
constante evolucéo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Silva e Behar (2019, p. 13).

Calvani et al. (2008)

34 O termo framework, de origem inglesa, pode ser traduzido como “arcabouco” ou “estrutura de referéncia”. No
campo da tecnologia e da educacdo, designa um conjunto de conceitos, diretrizes ou modelos que servem como
base para a organizagdo de praticas, metodologias ou sistemas.
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Além das definicbes apresentadas, destaca-se a proposta de Ferrari (2012), que
compreende a competéncia digital como um conjunto complexo e interconectado de
conhecimentos, habilidades, atitudes e estratégias, considerados essenciais para o uso eficaz
das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TICs)® e dos meios digitais.

Ferrari (2012) define assim o termo:

Competéncia Digital é o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, estratégias
e consciéncia necessaria ao usar as TIC e os meios digitais para realizar tarefas;
resolver problemas; comunicar; gerenciar informacgdes; colaborar; criar e
compartilhar contetido; e construir conhecimento de forma eficaz, eficiente,
adequada, critica, criativa, autbnoma, de forma flexivel, ética e reflexiva para o
trabalho, o lazer, a participacéo, a aprendizagem e a socializaco (Ferrari, 2012, p. 30,
traducgdo nossa).

Esse sentido foi desenvolvido a partir da fuséo e da comparacao das diversas definigdes
apresentadas em diferentes quadros tedricos. Apesar das variagfes nas abordagens, nenhum
desses quadros contraria a definicdo abrangente mencionada, uma vez que cada um contribui
para a ampliacdo e a integracdo da compreensao sobre a alfabetizacdo digital, sem oposicao ao
conceito geral. A definicdo pode ser segmentada em blocos fundamentais, que incluem
dominios de aprendizagem, ferramentas, areas de competéncia, modos e propdsitos, cuja
complexidade e inter-relacdo devem ser consideradas na elaboracdo de estruturas voltadas a

Competéncia Digital (Ferrari, 2012), conforme sistematizado no Quadro 7.

Quadro 7: Partes da divisdo do conceito de Competéncias Digitais

DEFlNl(;AO ELEMENTOS

Competéncia digital é o conjunto de conhecimentos, . )
. ) o . Dominios de aprendizagem
habilidades, atitudes, estratégias, valores e consciéncia

que sdo necessarios ao usar as TIC e midias digitais Ferramentas

para executar tarefas; resolver problemas; comunicar;
gerenciar Informagéo; colaborar; criar e compartilhar Areas de competéncia
contetdo; e construir conhecimento

de forma eficaz, eficiente, apropriadamente,
criticamente, de forma criativa, autdnoma, de forma Modos

flexivel, ética e reflexiva

3% As Tecnologias da Informacdo e Comunicago (TICs) englobam recursos e dispositivos tecnoldgicos utilizados
para produzir, armazenar, processar, transmitir e compartilhar informacdes, como computadores, internet,
softwares, redes digitais e dispositivos madveis.
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para trabalho, lazer, participagdo, aprendizagem, .
L Proposito
socializa¢do, consumo e empoderamento.

Fonte: Traduzido de Ferrari (2012, p. 30)

O Quadro 7 permite compreender que o conceito de competéncia digital articula
diferentes elementos, que vdo do dominio de ferramentas tecnoldgicas a mobilizagdo desses
conhecimentos em distintos contextos de uso. Tal formulacéo responde as exigéncias colocadas
pela sociedade contemporanea, marcada pela intensificacdo dos processos tecnoldgicos e pela
reorganizacdo das formas de interacéo e trabalho.

A definicdo apresentada por Ferrari (2012) pode ser compreendida, neste estudo, como
préxima do horizonte formativo adotado para a analise da competéncia digital, na medida em
gue amplia essa nocao para além do dominio técnico e articula saberes, atitudes e estratégias as
dimensdes sociais, éticas e formativas. Ainda assim, o termo “competéncia” foi historicamente
idealizado para atender as demandas do sistema capitalista, 0 que problematiza sua
incorporacdo ao campo educacional ao subordinar a formacdo e o uso da tecnologia as
exigéncias de reproducdo desse sistema.

No ambito empirico da pesquisa, durante as entrevistas, as participantes, ao serem
questionadas sobre “Em sua opinido, o que significa competéncias digitais no contexto de sua

pratica em sala de aula?”, as professoras destacaram suas perspectivas da seguinte forma:

Bem, para mim, o que eu entenderia a respeito seria a pessoa estar preparada? Para
poder usar os meios digitais. No que se refere a competéncia, significa o qué? Vocé
ter... Pelo menos é 0 meu entendimento: estar preparado para poder fazer uso dos
meios digitais em sala de aula (P1, entrevista, 2025).

O que significa... olha, essa parte de tecnologias, eu sou meio...? Entdo, assim, eu acho
que € algo que é necessario. E, dentro da minha sala de aula, isso significa o uso desses
eletronicos: uma televisdo, um datashow pra ta fazendo uns slides ou explicando
algum contetdo (P2, entrevista, 2025).

Entdo, as competéncias digitais... ela € uma das Competéncias Gerais que estdo la
dentro da BNCC, que vém buscar fazer com que esse aluno compreenda 0 uso dessas
tecnologias, né, dentro do seu aspecto de formar um cidadao critico, ético, criativo,
né, dentro do mundo digital. E ndo s6 o uso dessas tecnologias digitais, mas
compreender, né, as suas aplica¢des sociais, culturais, éticas (P3, entrevista, 2025).

Eu considero mais como uma das metodologias que nos, professor, podemos utilizar,
né? Para estar facilitando o entendimento das criancas em sala de aula. Até pelo muito
que a gente esta vivendo hoje, tecnoldgico, organizado, né? Hoje esta tudo uma grande
mudanca, um avanco. Entdo, a gente precisa, deve, de forma adequada, trabalhar essas
questdes também em sala de aula (P4, entrevista, 2025).

Competéncias digitais € contetido para a gente trabalhar com as criangas nessa época,
em que tudo é muito digitalizado. Como eles lidam com isso? Mediante as disciplinas
Portugués, Matematica, Histéria e Geografia (P5, entrevista, 2025).



75

Uma metodologia diferenciada, né? De trabalhar com o aluno, né? E que é... Trabalhar
de maneira diferente, né? Com o aluno. Envolve mais, né? O aluno no contetdo (P6,
entrevista, 2025).

Ao analisar as falas das professoras no contexto dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, observa-se que o significado atribuido as competéncias digitais ndo se apresenta
de forma homogénea e, em grande medida, permanece circunscrito ao uso funcional das
tecnologias em sala de aula. Predomina a associacgdo entre competéncia digital e preparo para
utilizar equipamentos ou recursos especificos, como televisdo, datashow e slides, o que indica
uma compreensdao centrada na operacionalizacdo de ferramentas. Ainda que, em alguns
momentos, as participantes se refiram as tecnologias como uma “metodologia” de ensino, essa
compreensdo ndo se desdobra em uma leitura critica de seu carater politico ou ideoldgico,
mantendo-se vinculada a forma de uso e a mediacdo didatica, e ndo a problematizacdo das
racionalidades que orientam sua inser¢ao no espaco escolar.

Nas falas de P1 e P2, a competéncia digital ¢ entendida como estar “preparado” para
fazer uso dos meios digitais ou como empregar dispositivos eletronicos para apoiar a explicacdo
de conteddos. O conceito é formulado como capacidade de uso e adaptacdo aos recursos
tecnoldgicos disponiveis, aproximando-se de um saber fazer instrumental, restrito a execucéo
de procedimentos no cotidiano da sala de aula.

As falas de P4, P5 e P6 convergem ao compreenderem as competéncias digitais
predominantemente como metodologias, estratégias ou contetdos a serem mobilizados para
facilitar o ensino e tornar as aulas mais atrativas. Em P4, a competéncia digital é explicitamente
associada a uma metodologia capaz de “facilitar o entendimento das criangas”, justificada pela
ideia de avanco tecnoldgico e pela necessidade de acompanhar as mudangas em curso. De modo
semelhante, P6 define as competéncias digitais como uma “metodologia diferenciada”, cujo
valor reside na capacidade de envolver mais o0s alunos no conteudo trabalhado. J& em P5, o
conceito aparece vinculado a noc¢éo de conteudo transversal as disciplinas, relacionado a forma
como as criangas devem lidar com a digitalizacdo presente no cotidiano escolar.

Nessas formulagdes, as competéncias digitais sdo apresentadas sobretudo a partir de sua
funcionalidade pedagdgica imediata, seja como recurso metodol6gico, seja como contedo a
ser trabalhado nas disciplinas. Tal compreensdo aproxima-se do discurso da inovacéo criticado
por Rosenberg (2006), no qual a incorporacao de novos recursos técnicos € legitimada por sua
suposta capacidade de modernizar praticas e responder as transformacdes sociais, sem que

sejam explicitadas as condi¢cBes econémicas, politicas e institucionais que orientam essa
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incorporacdo. Esse conjunto de falas também dialoga com o que Winner (2008) denomina
mitoinformacdo, ao atribuir as tecnologias digitais um papel intrinsecamente positivo no
processo educativo, tomando sua difusdo como suficiente para promover melhorias
pedagdgicas, independentemente das relacbes de poder e das condicdes materiais que
estruturam seu uso.

A fala de P3 apresenta uma ampliacdo ao relacionar as competéncias digitais as
Competéncias Gerais da BNCC e mencionar dimens@es criticas, éticas e sociais. O discurso
mobiliza expressdes como “cidaddo critico” e “mundo digital”, ampliando o entendimento das
competéncias digitais para além do uso técnico dos recursos e situando o conceito em um plano
mais abrangente de formacdo. Essa forma de compreender as competéncias digitais também
pode ser relacionada as reflexdes de Cupani (2016), ao destacar que a tecnologia ndo se reduz
a objetos ou ferramentas isoladas, mas envolve sistemas, processos e modos de proceder que
organizam praticas sociais.

A percepcdo das professoras acerca das competéncias digitais revela uma orientagao
predominantemente instrumental, na qual a tecnologia € mobilizada como recurso pedagdgico
e incorporada ao curriculo em resposta a demandas de adaptacdo e modernizacdo. Essa
compreensdo opera ideologicamente ao naturalizar a presenca das tecnologias na escola como
elemento neutro, aspecto ja discutido anteriormente a partir da critica de Marx e Engels (2007)
a ideologia como expressdo das relagdes materiais da sociedade capitalista e, no campo
educacional, conforme problematiza Chaui (2014) ao analisar a organizacdo do pensamento
pedagdgico por critérios de funcionalidade e adequacdo. Nesse arranjo, as praticas pedagogicas
passam a se organizar menos em torno dos contetdos e dos saberes historicamente produzidos

e mais pela centralidade conferida a desempenhos, procedimentos e adequacdes técnicas.

3.3 Competéncia nos documentos curriculares

O curriculo constitui-se como uma construcédo histdrica e social, resultante de disputas
entre diferentes concepcdes de educacao, sociedade e sujeito. A partir dessa compreensdo, néo
pode ser entendido como um elemento neutro ou inocente de transmissdo do conhecimento,
nem como algo transcendente e atemporal, pois esta inscrito em determinadas condigdes
historicas (Moreira; Silva, 2013).

Silva (1999) explicita essa compreensédo ao afirmar que:
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O curriculo envolve a construcao de significados e valores culturais. O curriculo ndo
estda simplesmente envolvido com a transmissdo de ‘fatos’ e conhecimentos
‘objetivos’. O curriculo é um local onde, ativamente, se produzem e se criam
significados sociais. Esses significados, entretanto, ndo sdo simplesmente significados
que se situam no nivel da consciéncia pessoal ou individual. Eles estdo estreitamente
ligados a relagdes sociais de poder e desigualdade (Silva, 1999, p. 52).

Dessa forma, pensar o curriculo implica reconhecer sua dimensdo social, indo além da
lista de disciplinas ou da organizacdo de contetdos. Para Sacristan (2000), o curriculo
representa a concretizacdo de fins sociais e culturais atribuidos a educacdo escolarizada,
funcionando como reflexo de um determinado modelo educativo. Por esse motivo, constitui-se
em um tema necessariamente controvertido e ideologico, cuja definicdo dificilmente pode ser
reduzida a um modelo Unico ou a uma proposicdo simples.

Sacristan (2000) da sequéncia a sua reflexdo ao afirmar que:

O curriculo relaciona-se com a instrumentalizagdo concreta que faz da escola um
determinado sistema social, pois é através dele que lhe dota de contetido, missdo que
se expressa por meio de usos quase universais em todos o0s sistemas educativos,
embora, por condicionamentos histéricos e pela peculiaridade de cada contexto, se
expresse em ritos, mecanismos etc. (Sacristan, 2000, p. 15).

Nesse entendimento, € possivel examinar como, no Brasil, determinadas concepgdes
curriculares ganharam centralidade nas politicas educacionais. Nesse percurso, a no¢do de
competéncia tornou-se eixo estruturante das reformas iniciadas na década de 1990, passando a
orientar os principais documentos legais e normativos. A seguir, apresentam-se 0S marcos que
introduziram e consolidaram esse conceito no campo educacional.

Esse termo passa a integrar oficialmente o discurso educacional brasileiro com a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/1996), que
atribui a Unido a responsabilidade de definir competéncias e diretrizes para a organizacao da
educacdo nacional. No ano seguinte, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) passam a
empregé-lo, ainda que sem apresentar uma definicdo sistematizada ou orientagdes operacionais
para sua implementagéo pedagogica.

A consolidacdo dessa abordagem ocorre nos anos 2000, inicialmente com a Resolucao
CNE/CP n° 1/2002 (Brasil, 2002a), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Nesse documento, a nogdo de competéncia passa a organizar a formacao
docente e a orientar a definicdo do perfil profissional esperado. Esse referencial &
posteriormente corroborado pela Resolugdo CNE/CP n° 3/2002 (Brasil, 2002b), que estabelece
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as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a organizacdo e o funcionamento dos cursos
superiores de tecnologia, estruturando a Educacao Profissional de nivel tecnoldgico a partir do
ensino por competéncias e estendendo essa racionalidade formativa ao campo da educacgéo
profissional superior.

Esses documentos convergem para uma definicdo de competéncia centrada na
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores em situacOes de atuacédo
profissional, organizada por critérios de desempenho, produtividade e adaptacdo tecnologica,
coerentes com as demandas do mundo do trabalho. Nessa perspectiva, Silva e Gomes (2022)
observam que tal modelo, associado a cultura empresarial, contribui para o enfraquecimento
das pedagogias critico-progressistas, ao reduzir a formac&o a critérios funcionais e finalidades
instrumentais.

Com a aprovacdo da BNCC, em 2017, a Educacdo Béasica — composta pela Educacao
Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio — passa a ser organizada a partir de
uma légica comum, estruturada pelas Competéncias Gerais, que orientam 0s processos de
ensino e aprendizagem ao longo de todo o percurso escolar e funcionam como eixo articulador
da organizacdo curricular e das préaticas pedagdgicas nas diferentes etapas.

Nesse marco, a BNCC (2017) explicita dez Competéncias Gerais:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prdépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflex@o, a anlise critica, a imaginagdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacBes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da producdo artistico-
cultural.

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

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacGes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
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promovam o0s direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagédo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil, 2017, p. 9-10).

No caso da Educacdo Infantil, essa organizagdo assume contornos préprios, orientados
pelas especificidades do desenvolvimento infantil, materializando-se por meio dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento — conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se —, que orientam as praticas pedagogicas e as experiéncias educativas destinadas
as criangas, assegurando condicOes para o desenvolvimento das aprendizagens nessa etapa da
Educacéo Baésica (Brasil, 2017).

Em consonancia com esse entendimento, a BNCC (2017) dispde que:

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagégicas e as competéncias
gerais da Educacdo Basica propostas pela BNCC, seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento asseguram, na Educacéo Infantil, as condicdes para que as criangas
aprendam em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes
que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas
quais possam construir significados sobre si, 0os outros e 0 mundo social e natural
(Brasil, 2017, p. 37, grifo nosso).

Essa formulacdo permite compreender que os direitos de aprendizagem ndo estdo
dissociados da légica das competéncias; ao contrario, operam como sua base pedagdgica na
etapa inicial da escolarizacdo. Nesse sentido, a Educagdo Infantil passa a integrar, como
instancia priméaria, 0 movimento mais amplo de difusdo da cultura das competéncias, incidindo
sobre as préaticas pedagogicas e repercutindo na organizacao curricular da Educagéo Baésica.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho. Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educagio deve afirmar
valores e estimular agdes que contribuam para a transformacéo da sociedade, tornando-a mais
humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza” (Brasil, 2013, p.
8).
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A definicdo de competéncias na BNCC, apesar de ndo deixar seu referencial claro, adota
a definicdo de competéncia elaborada por Phillipe Perrenoud, grande difusor da pedagogia da
competéncia na educacdo no Brasil. Assim como no documento, Perrenoud (1999) define
competéncias como a capacidade de mobilizar conhecimentos na resolucdo de problemas, o
que significa dizer que a tal pedagogia facilitaria a apreensdo e a mobiliza¢do de conhecimentos
praticos exigidos dos trabalhadores frente aos problemas reais no ambiente de trabalho
(Perrenoud, 1999, apud Andrade, 2022).

Essa definicdo de competéncia reflete a influéncia de organismos internacionais
alinhados a doutrina neoliberal, que difundem a narrativa de que a escola publica e o trabalho
docente sdo ineficientes. Como observam Shiroma e Evangelista (2003, p. 8), “construiu-se um
discurso particular que atribuia um determinado sentido a educacdo para 0 que precisou
desqualificar a escola publica denunciando sua suposta ineficiéncia, ineficacia e ma qualidade™.

Esse processo é analisado por Shiroma e Evangelista (2003):

Tal como em outros momentos historicos, o projeto de formagdo docente € tomado
como elemento importante para a afirmacdo da hegemonia burguesa. Para além da
performance educativa do sistema educacional, mais uma vez esta em jogo o controle
sobre a maior fragdo do contingente de servidores publicos, a dos professores, a quem
se reserva a responsabilidade de formar as novas geragdes. Diferentemente de outros
profissionais a quem a populagéo recorre em situacBes especificas, com o professor
tem-se encontro diario (Shiroma; Evangelista, 2003, p. 10-11).

Ademais, a cultura das competéncias reforca dispositivos de controle sobre o trabalho
docente ao associar “qualidade” a processos de padronizacdo e responsabilizagdo. Nesse
sentido, Faria e Oliveira (2024, p. 554) observam que, “a partir da unificacdo do curriculo a
tendéncia é a consequente implantacdo de politicas institucionais de controle do trabalho
pedagdgico e de accountability®®”. Essa dindmica também reproduz modelos estrangeiros —
em especial o formato estadunidense de Base — evidenciando a incorporacdo de referenciais
externos a regulacdo da docéncia.

A cultura das competéncias deixa de se configurar apenas como um arranjo técnico e
passa a operar como mecanismo de direcdo ideologica. Nesse movimento, o professor é
progressivamente reduzido a condicdo de executor de tarefas previamente determinadas, o que
esvazia o sentido formativo de seu trabalho. A partir dessa leitura, Shiroma aponta um processo

de deslocamento da formagdo docente para modelos pragmaticos ao afirmar que “a decisdo de

3% Accountability refere-se a mecanismos de responsabilizagdo que vinculam o desempenho das escolas e dos
professores a metas e indicadores previamente definidos, frequentemente associados a processos de avaliagdo,
monitoramento e prestacdo de contas que podem gerar efeitos de controle e padronizacdo sobre o trabalho docente.
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se tirar a formacdo de professores da universidade ndo visa apenas a reducdo de custos, mas
também o processo gradativo de desintelectualizacdo do professor” (Shiroma, 2003, p. 76).

Decker (2017) aprofunda essa analise ao afirmar que:

A proposta de formagdo “desintelectualizada” intenciona usurpar do professor a
compreensdo dos aspectos politicos e filoséficos da Educacdo, da historicidade do
conhecimento e da acdo educativa como um ato genuinamente politico tendo como
horizonte a docilizacéo do professor e de sua acdo educativa. O antagonismo proposto
pelos termos “curso” e “treinamento”, bem como “teoria” e “pratica”, evidenciam um
projeto bastante estreito de adestramento, ndo de formacdo de professores (Decker,
2017, p. 101).

A reducao da formacao docente a modelos pragmaticos incide diretamente sobre o lugar
intelectual do professor, ao restringir a presenca de fundamentos politicos, filosoficos e
historicos nos processos formativos. Nessa logica, a docéncia passa a ser concebida como
atividade operacional, orientada pela execucdo de procedimentos e pela adequacdo a
prescrigdes externas. A oposi¢ao entre “curso” e “treinamento”, assim como entre “teoria” e
“pratica”, sinaliza uma concepg¢do limitada de educagdo, na qual o conhecimento critico perde
centralidade e o trabalho docente é organizado segundo parametros de controle, padronizacao
e conformac&o pedagdgica.

Pinheiro (2004) evidencia as consequéncias desse processo denunciando que:

[...]a tragédia que ameaga a universidade assenta-se, também, no fato de que a
mercantilizagdo das préaticas académicas e, como consequéncia, a reestruturacdo do
trabalho universitario, sdo incompativeis com exigéncias prdprias da elaboragdo e
difusdo democratica do conhecimento, entre elas a liberdade intelectual, a capacidade
critica, a autonomia, as incertezas da pesquisa bésica, o tempo prdprio da investigacéo
que se contrapde ao da eficiéncia empresarial, a profundidade, extenséao e consisténcia
da reflexdo e da elaboracdo de conhecimento que precisam mergulhar na histdria do
conhecimento, dialogar com a dinamica social e diferentes teorias e experiéncias e
proceder a andlise de conjunto (Pinheiro, 2004, p. 124).

As Competéncias Gerais previstas pela BNCC e incorporadas pelo DC-GO Ampliado
orientam o trabalho pedagdgico também no campo das tecnologias digitais. Para explicitar
como esse enquadramento é apresentado nos documentos oficiais, destacam-se, a seguir, as
competéncias da Base relacionadas ao uso dessas tecnologias.

Essas diretrizes estdo expressas nas Competéncias Gerais da BNCC (2017):

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e
inclusiva.
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2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prdpria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagéo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

[-]

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

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacdo
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

[...] (Brasil, 2017, p. 9-10, grifo nosso).

Embora a quinta Competéncia Geral seja amplamente reconhecida como aquela que
trata diretamente da Cultura Digital, observa-se que referéncias ao uso das tecnologias digitais
ndo se restringem a esse item. Nas demais Competéncias, aparecem termos como ‘“‘mundo
digital”, “solugoes tecnologicas”, “linguagens digitais”’ e “tecnologias digitais de informag¢do

’

e comunicag¢do”, 0s quais indicam a incorporacdo transversal da dimensdo tecnoldgica no
curriculo. Esses elementos evidenciam que a BNCC distribui a exigéncia de competéncias
digitais ao longo de diferentes areas formativas, que reforca a centralidade que a tecnologia
assume na definicdo das aprendizagens consideradas essenciais.

A vinculacdo entre as Competéncias Gerais da BNCC e o desenvolvimento das
competéncias digitais também se expressa na formagcdo inicial de professores, especialmente a
partir da Resolu¢io CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que institui a BNC-Formagao®’.
Ao estabelecer que o licenciando desenvolva as mesmas Competéncias Gerais atribuidas aos
estudantes da educacdo basica, essa normativa aproxima a formacao docente das finalidades
operacionais do curriculo escolar e reforca uma orientacao tecnicista, na qual a docéncia passa
a ser compreendida como um conjunto de desempenhos prescritos, regulados por parametros
externos e orientados por resultados (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2002).

Nesse marco normativo, a resolucéo estabelece que:

Art. 2° A formag8o docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacdo, tendo como

37 A BNC-Formagdo de 2019, estabelece as diretrizes e competéncias a serem desenvolvidas nos cursos de
licenciatura, alinhando a formacao docente as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral
(Brasil, 2019, p. 2).

Desse modo, a resolugdo consolida a centralidade das competéncias como eixo da
formagéo docente, alinhando a preparagdo dos futuros professores aos mesmos referenciais
prescritos para a educacdo basica. Esse alinhamento reduz a formacdo inicial a funcdes
operacionais, restringe sua autonomia tedrica e enfraquece a possibilidade de producdo de
reflexdo pedagogica propria, uma vez que submete o processo formativo a pardmetros
funcionais e externos ao campo educacional.

Essa orientacdo presente na BNC-Formacdo (2019) rompe com o entendimento
formativo afirmado na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015, que definia a formacé&o inicial com base
em uma concepcdo ampla de educacdo, articulada a pesquisa, a interdisciplinaridade e a
reflexdo critica, e ndo subordinada a competéncias operacionais.

A resolucéo de 2015 afirmava:

Art. 2° A formacgdo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concep¢do de educacdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente,
que conduz a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e prética e a exigéncia
de que se leve em conta a realidade dos ambientes das institui¢des educativas (Brasil,
2015, p. 6).

O contraste é explicito: enquanto a normativa de 2015 priorizava uma formacéo
fundamentada em conhecimento, critica e emancipacdo, a resolucdo de 2019 reorienta 0
processo formativo ao desenvolvimento das Competéncias Gerais da BNCC, esvaziando a
autonomia tedrica da formacéo docente e aproximando-a de finalidades instrumentais centradas
no desempenho.

Ademais, a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educagéo
Bésica (BNC-Formagéo Continuada)®.

A norma estabelece as Competéncias Gerais Docentes:

38 A Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao
Continuada) foi instituida pelo Conselho Nacional de Educacdo e homologada em 2019 pelo Ministério da
Educacdo. O documento define principios, competéncias e diretrizes para a formacao continuada dos professores,
buscando assegurar a qualidade da préatica docente em consonancia com a BNCC.
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1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua prépria
aprendizagem, colaborando para a construcdo de uma sociedade livre, justa,
democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar analise critica, usar a criatividade e buscar
solucdes tecnolégicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagégicas
desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, tanto locais
quanto mundiais, e a participacdo em praticas diversificadas da producéo artistico-
cultural para que o estudante possa ampliar seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se
expressar e fazer com que o estudante amplie seu modelo de expressao ao partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informac&o e comunicacéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como
recurso pedagogico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar
as aprendizagens.

6. Valorizar a formacéo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo
na sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficicia e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informacg6es cientificas para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem
e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o consumo
responsével em dmbito local, regional e global, com posicionamento ético em relacéo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana, reconhecendo suas emocgfes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com estas, desenvolver o autoconhecimento e o
autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para
promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinies e concepcbes pedagogicas,
tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores (Brasil, 2020, p.8).

As Competéncias Gerais sdo apresentadas, de forma ideoldgica, como um caminho para
preparar educadores diante dos chamados desafios contemporaneos, mobilizando nogdes de
inclusdo, democracia, diversidade cultural, direitos humanos, uso critico das tecnologias e
desenvolvimento socioemocional. Porém, esse discurso nunca se concretizou na pratica escolar.
Ficou restrito aos documentos oficiais, enquanto as condi¢es reais da educacéo e do trabalho

docente seguem distantes do que é proclamado.
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Dentre as Competéncias Gerais estabelecidas pela Resolugdo CNE/CP N° 1, de 27 de
outubro de 2020, destacam-se aquelas que se relacionam diretamente com a utilizacdo de

tecnologias digitais:

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar andlise critica, usar a criatividade e buscar
solucdes tecnolégicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagégicas
desafiadoras, coerentes e significativas.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se
expressar e fazer com que o estudante amplie seu modelo de expressao ao partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo
sentidos que levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como
recurso pedagdgico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informac6es, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar
as aprendizagens (Brasil, 2020, p.8).

A énfase atribuida ao uso de tecnologias nas competéncias da formacdo docente
direciona o trabalho do professor para exigéncias de natureza operacional, associadas ao
dominio de ferramentas digitais. Essa prescricdo desconsidera as condic@es reais das redes
publicas e subordina a formacdo a parametros externos de padronizacdo e produtividade. Essa
l6gica é problematizada por Duarte (2001), ao evidenciar que a centralidade atribuida a métodos
e estratégias de aprendizagem esvazia a dimensao intelectual da docéncia e compromete o papel
formativo da escola.

No ambito curricular, a incorporacao das competéncias digitais em documentos como o
DC-GO Ampliado expressa essa orientacdo normativa, ao estabelecer expectativas que incidem
sobre o trabalho docente. Assim, torna-se relevante compreender como as professoras atribuem
sentido a essas competéncias no cotidiano escolar, considerando a distancia entre as prescri¢es
documentais e as possibilidades de realizacdo na sala de aula. As respostas a questdo “Como
vocé definem competéncias digitais no contexto do DC-GO Ampliado?”, presente no

questionario online, foram sistematizadas no Quadro 8.

Quadro 8 - DefinicBes de competéncias digitais no contexto do DC-GO Ampliado

PROFESSORA DEFINICAO DE COMPETENCIAS DIGITAIS
b1 S80o os conhecimentos e habilidades que nos permitem o uso eficaz das tecnologias
digitais (navegar, pesquisar, editar, criar, comunicar-se e interagir com o mundo).
- Envolvem utilizar equipamentos e ferramentas tecnoldgicas em sala de aula de forma

a apoiar e enrigquecer 0 ensino.
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P3 Vago, sem clareza.

Auxilia e facilita a busca pelo conhecimento e o desenvolvimento do processo de
P4 ensino-aprendizagem, aumentando a produtividade, criatividade e metodologias na

construcéo da aprendizagem.

- Importante no processo de desenvolvimento integral do aluno, pois é uma competéncia
especifica de cada area do conhecimento.

P6 E uma metodologia diferenciada que envolve mais o aluno no contetdo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).

A analise do Quadro 8 permite observar que as respostas das professoras a definicao de
competéncias digitais no contexto do DC-GO Ampliado apresentam diferentes niveis de
elaboracdo conceitual. Nas respostas de P1 e P2, as competéncias digitais sdo compreendidas
como conhecimentos, habilidades ou formas de utilizagdo de equipamentos e ferramentas
tecnoldgicas voltadas ao apoio ao ensino. Ainda que P1 amplie o0 enunciado ao mencionar a¢es
COmMOo navegar, pesquisar, criar e comunicar-se, 0 conceito permanece centrado na
operacionalizacdo dos recursos digitais, aproximando-se da no¢do de competéncia entendida
como mobilizacdo funcional de saberes, tal como problematizada por Perrenoud (1999), e
afastando-se de uma leitura curricular mais ampla, conforme discutem Silva (1999) e Sacristan
(2000).

A resposta de P3, ao definir o conceito como “vago, sem clareza”, expde a fragilidade
conceitual do DC-GO Ampliado no cotidiano docente. Essa dificuldade ndo se explica por
limitagdes individuais, mas como efeito de um curriculo organizado sob uma lI6gica pragmaética
e instrumental, processo que Shiroma (2003) e Decker (2017) identificam como
desintelectualizacdo docente. Em decorréncia dessa organizacdo, os documentos curriculares
passam a priorizar prescri¢des de carater operacional em detrimento da reflexdo tedrica, o que
compromete a apropriacgdo critica dos fundamentos politicos e pedagdgicos da educacao.

As respostas de P4, P5 e P6 associam as competéncias digitais a facilitacdo do processo
de ensino-aprendizagem, a produtividade, a criatividade e ao uso de metodologias
diferenciadas. Nesses enunciados, o conceito assume carater funcional, vinculado a eficiéncia
pedagdgica e a adaptacao das praticas escolares as demandas contemporaneas, em dialogo com
as andlises de Shiroma e Evangelista (2003) sobre a centralidade do discurso das competéncias
nas reformas educacionais.

O DC-GO Ampliado ndo é mobilizado como referéncia conceitual explicita, mas
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aparece de forma implicita, sustentando a centralidade das competéncias como mecanismo de
regulacdo curricular. Assim, a insercdo das competéncias digitais no documento expressa
menos uma escolha pedagogica e mais uma exigéncia de adequacdo da escola a dinamicas
tecnoldgicas orientadas por agendas globais.

Esse alinhamento se expressa, entre outros aspectos, no discurso dos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS)*, que reforcam a incorporagdo de competéncias digitais
e de habilidades consideradas essenciais ao curriculo. Conforme o UNICEF (2015), “os ODS
representam um plano de acdo global para eliminar a pobreza extrema e a fome, oferecer
educacéo de qualidade ao longo da vida para todos, proteger o planeta e promover sociedades
pacificas e inclusivas até 2030”.

A educacdo ¢ contemplada especificamente no ODS 4, que trata de “Educagdo de
Qualidade — assegurar a educagdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNICEF, 2015). O objetivo é
composto por um conjunto de 10 metas. Entre elas, destacam-se a ampliagdo do acesso a
educacdo técnica e profissional (Meta 4.3), o desenvolvimento de competéncias técnicas e
profissionais relacionadas as tecnologias da informacao e comunicacdo (Meta 4.4) e a garantia
de equidade na formac&o profissional para grupos historicamente vulneraveis (Meta 4.5). Essas
metas reforcam a imposicéo de articular o curriculo escolar com a preparacgdo para o trabalho,
a cidadania e a reducéo das desigualdades.

Outras metas relevantes incluem a 4.7, que enfatiza a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades voltadas ao desenvolvimento sustentavel, e a 4.a, que prevé a ampliacdo da
infraestrutura tecnoldgica nas escolas. As metas 4.b e 4.c complementam esse conjunto ao
destacar, respectivamente, a expansdo de bolsas de estudo em areas tecnoldgicas e cientificas e
a formacéo inicial e continuada dos professores.

Sob o discurso da qualidade e da aprendizagem ao longo da vida, a educacdo passa a ser
orientada pela formacédo de sujeitos flexiveis, adaptaveis e produtivos, reduzindo a escola a um
espaco de treinamento para competéncias técnicas e digitais. O apelo a justica social funciona
como estratégia de legitimagdo de uma agenda internacional que redefine a finalidade da
educacéo e enfraquece sua dimenséo emancipadora. Mesmo quando o0s estudantes dominam

procedimentos e ferramentas, ndo sdo formados para compreender criticamente as estruturas

39 Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, é conjunto de 17 objetivos globais estabelecidos pela Organizagdo
das NagBes Unidas (ONU), em 2015, que integram a Agenda 2030 e orientam politicas publicas e agdes
internacionais voltadas & erradicacdo da pobreza, a promocdo da educacdo, a reducdo das desigualdades, a
sustentabilidade ambiental e ao desenvolvimento social e econdmico em escala global. Disponivel em:
https://sdgs.un.org/goals. Acesso em: 21 nov. 2025.
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sociais que os subordinam, o que resulta na producéo de forga de trabalho ajustada as exigéncias
do mercado global e na reproducéo de relagdes de dependéncia préprias do projeto neoliberal.

Para romper essa logica, as transformac6es educacionais precisam reconhecer a escola
como instancia concreta de producdo e circulacdo de saberes, e ndo como mero espaco de
aplicacdo de diretrizes formuladas em instancias externas. Esse argumento converge com a
concepgdo defendida por Lima Filho (2023), ao afirmar a centralidade do trabalho pedagdgico
e da autonomia intelectual da escola frente as agendas normativas que a subordinam.

Nos termos do autor:

Portanto, a concepcdo de formagdo humana integral estd ancorada em um projeto
social da classe trabalhadora. Nas bases conceituais e epistemologicas desse projeto
educacional e social se defende a formacdo humana integral, no seu sentido pleno,
com acesso ao universo de saberes e conhecimentos cientificos-tecnoldgicos,
artistico-culturais e socio-historicos produzidos pela humanidade, que permitem
compreender 0 mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria
das proprias condi¢des de vida e da constru¢do de uma sociedade socialmente justa
(Lima Filho, 2023, p. 39).

Ao assumir essa perspectiva, a educacdo é compreendida como pratica social que nao
se limita & adaptacdo a exigéncias externas, mas que se constitui na producéo de conhecimentos,
sentidos e posicionamentos frente a realidade historica. A escola, nesse entendimento, ndo se
reduz a espaco de treinamento técnico, mas se afirma como instancia formativa comprometida
com a formacgdo humana integral, com o acesso critico aos saberes produzidos socialmente e
com a possibilidade de compreender e transformar as condigdes que estruturam a vida social.

A andlise dos documentos curriculares indica que a no¢do de competéncia,
especialmente no campo das tecnologias digitais, organiza o curriculo e a pratica docente por
meio de prescricbes normativas que nem sempre encontram correspondéncia nas condigdes
concretas da escola. Embora esses documentos produzam sentidos e expectativas sobre a
atuacdo docente, ndo asseguram, por si, os fundamentos teéricos, formativos e institucionais
necessarios a apropriagdo critica das competéncias digitais, o que justifica o exame, no capitulo

seguinte, de como essas tecnologias se materializam no cotidiano escolar.



89

4 DINAMICAS EDUCACIONAIS: O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO
CONTEXTO ESCOLAR

O cotidiano escolar se organiza a partir da interacdo entre praticas pedagogicas,
processos formativos e condicgdes institucionais concretas. Nesse contexto, as tecnologias
digitais ndo atuam apenas como recursos, mas incidem sobre a organizacao da préatica docente,
0s modos de ensinar e aprender e as formas de mediagdo do conhecimento no espago escolar.

O uso dessas tecnologias envolve escolhas pedagodgicas situadas, atravessadas pela
formacdo dos professores, pela disponibilidade de recursos, pelas orientagfes curriculares e
pelas condi¢Ges materiais das redes de ensino. Essa dindmica evidencia tensdes entre as
diretrizes instituidas e as possibilidades concretas de uso, bem como desigualdades estruturais
que condicionam o acesso e as formas de utilizacdo das tecnologias, situando a mediacao
docente como préatica marcada por limites formativos e institucionais, conforme discutem
Oliveira e Silva (2022).

Neste capitulo, a anlise incide sobre as préaticas pedagdgicas, buscando compreender
como os professores mobilizam as tecnologias digitais no desenvolvimento de competéncias
digitais em contextos educacionais concretos. Sdo considerados os modos de uso desses
recursos e os desafios que atravessam o trabalho docente, em dialogo com as problematizacdes
de Lucena (2016) acerca dos limites das politicas de formacao para o uso das TIC. O Quadro 9
reine uma sintese dos principais resultados, organizados segundo as categorias de analise

adotadas na pesquisa.

Quadro 9 - Sintese dos dados sobre as percep¢des das professoras

CATEGORIA DE

o )3
N ANALISE

SINTESE DAS PERCEPCOES DAS PROFESSORAS

As professoras percebem as formagdes relacionadas ao uso das tecnologias
Formacdo  docente | digitais como insuficientes, esporéadicas e pouco aprofundadas. Os relatos
(insuficiéncia,  au- | indicam oferta limitada de cursos, concentrados em momentos pontuais, com
séncia, prética, au- | énfase no uso técnico de ferramentas. Diante disso, a aprendizagem sobre
toformacdo) tecnologias ocorre, em grande parte, por meio da pratica cotidiana e de

iniciativas individuais de autoformacé&o.

As tecnologias digitais sdo utilizadas principalmente como apoio as aulas,

» . com uso de videos, imagens, jogos e apresentagdes para tornar as atividades
Préaticas pedagdgicas S .
2 ) mais dindmicas. O uso ocorre de forma variavel entre as professoras, sendo
com tecnologias . o ) o
mais frequente em algumas disciplinas e restrito ou esporadico em outras, sem

caracterizar uma préatica sistematica.
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As praticas pedagdgicas com tecnologias digitais sdo condicionadas por
Desafios limitagdes estruturais recorrentes, como insuficiéncia de equipamentos,
3 (Infraestrutura e | necessidade de compartilhamento de recursos, inexisténcia de laboratérios de
condigdes de acesso) | informatica e dependéncia de dispositivos pessoais dos professores, o que

dificulta a participacéo efetiva dos estudantes nas atividades.

As professoras relatam baixa integragao das tecnologias digitais ao curriculo,
Integracdo curricular | indicando que seu uso ocorre de forma ocasional e pouco articulada as
limitada habilidades e orientagdes previstas nos documentos curriculares, sem

planejamento sistematico ou continuidade ao longo das etapas de ensino.

As percepcdes das professoras apontam efeitos ambiguos do uso das

] tecnologias digitais nas aprendizagens. De um lado, reconhecem que recursos
Impactos percebidos | . 3 )
5 . visuais podem facilitar a compreensdo de conteudos; de outro, destacam
nas aprendizagens . 3 o
aumento da desatencdo, dificuldade de concentracdo e menor persisténcia dos

estudantes em atividades que exigem maior tempo e esfor¢o cognitivo.

Fonte: Elaborada pelo autor com base em entrevista (Apéndice B) (2025).

4.1 Formacao continuada como elemento central para a pratica pedagdgica

A formacdo continuada dos professores constitui uma condi¢do para a ampliagdo do
repertorio profissional e para a qualificacdo das préaticas pedagdgicas. A participacdo em agdes
formativas possibilita a analise de metodologias, o acesso a referenciais tedricos e a
compreensdo das demandas que incidem sobre o trabalho escolar, entre elas aquelas
relacionadas ao uso das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem.

Contudo, para que essas praticas se realizem no cotidiano escolar, a formacao
continuada precisa superar a légica da atualizacdo técnica e do cumprimento de prescricoes
externas, oferecendo aos docentes fundamentos que possibilitem a compreensdo critica do
trabalho educativo e das disputas que o atravessam. Essa exigéncia implica o envolvimento do
professor em processos de analise critico-reflexiva sobre sua atuacdo, permitindo o
reconhecimento de lacunas formativas e a compreensdo das transformagdes que incidem sobre
0 exercicio da docéncia e demandam reconfiguracdes permanentes.

Assim, este estudo se propds a investigar em que medida os professores tém acesso a
formagdes sobre o uso de tecnologias digitais na educagéo. Para isso, o questionario incluiu a
pergunta: “Vocé ja participou de formacdes sobre o uso de tecnologias digitais na educagdo?
Caso sim, como avalia as formagdes recebidas? Vocé entende que a formacao foi suficiente
para aplicar tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas?”. As respostas indicaram que

a maioria das professoras (83,3%) participou de alguma formacdo — seja na escola, na
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graduacdo ou em cursos oferecidos pela rede —, enquanto 16,7% ndo tiveram acesso a
formaces especificas. Contudo, nenhuma delas considera a formacdo totalmente suficiente
para integrar plenamente as tecnologias digitais em suas praticas, evidenciando a necessidade
de aprofundamento e continuidade no processo formativo.

Entre as professoras que participaram de formacgdes, 33,3% avaliaram-nas como boa (P1
e P5), 16,7% como razoavel (P4) e 33,3% como adequada (P3 e P6). Além disso, 16,7% das
professoras (P2) nao participaram de nenhuma formacéo especifica. Nenhuma considerou a
formacgdo totalmente suficiente para aplicar as tecnologias digitais em suas praticas
pedagogicas, 0 que evidencia a necessidade de a¢des formativas mais consistentes. Esses dados
estdo detalhados no Quadro 10.

Quadro 10 - Participacdo e avaliacdo das formacOes sobre tecnologias digitais

FORMAGCAO SUFICIENTE PARA

PARTICIPOU AVALIACAO DA
PROFESSORA ~ _ APLICAR TECNOLOGIAS
DE FORMACAOQO? FORMACAO
DIGITAIS?
P1 Sim Boa Néo
P2 Néao = Néo
P3 Sim Adequada N&o
P4 Sim Razoavel Nao
P5 Sim Boa Néo
P6 Sim Adequada N&o

Fonte: Elaborado pelo autor com base em questionario online (Apéndice A) (2025).

O Quadro 10 indica uma contradig&o recorrente entre a avaliacao positiva das formacoes
realizadas e a percepcao de insuficiéncia para a aplicacdo das tecnologias digitais no contexto
escolar. Ainda que a maioria das professoras classifique as formagdes como “boas”,
“adequadas” ou “razodveis”’, nenhuma delas se considera suficientemente preparada para
utilizar tecnologias digitais em sua pratica pedagdgica. Esse dado aponta que a avaliacéo
positiva da formacgdo ndo corresponde a construcdo de condi¢Oes efetivas para o trabalho
docente com tecnologias. Esta constatacdo indica a complexidade da integracdo das
competéncias digitais, estando vinculada, em igual medida, & formacdo continuada, as

condigdes institucionais e a organizacao das praticas pedagdgicas.
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No ambito da formagéo docente, os desafios concentram-se nas agOes formativas
ofertadas no contexto institucional. O principal limite reside na predominancia de propostas
centradas em treinamentos superficiais, 0 que demanda da instituicdo e, sobretudo, dos
governos, a garantia de condigdes efetivas para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com
tecnologias digitais, orientadas por uma concep¢do de formagdo humana integral. Essa
perspectiva compreende a formagdo como um processo continuo, desenvolvido ao longo da
trajetdria profissional docente.

Conforme destaca Cunha (2014), ao afirmar que:

A formac&o continuada refere-se a iniciativas instituidas no periodo que acompanha
o tempo profissional dos professores; pode ter formatos e duracdo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formagdo como processo; tanto pode ter origem na
iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas institucionais (Cunha,
2014, p. 35):

Ao responderem a pergunta da entrevista: Sua Escola ou Secretaria de Educagao
oferece formag0es institucionais voltadas para o desenvolvimento de competéncias digitais?
Com que frequéncia e de que forma elas sdo realizadas?”, as professoras indicam a percepcéo
de auséncia, descontinuidade ou fragilidade das iniciativas formativas promovidas pela escola
ou pela Secretaria de Educacdo.

As falas revelam a auséncia de uma politica sistematica de formacao continuada voltada
as competéncias digitais no contexto investigado. P1 e P2 indicam a descontinuidade dessas
acOes ao relatarem experiéncias formativas ocorridas em periodos anteriores, sem registro de
ofertas recentes, 0 que aponta para a interrupcao do processo formativo nessa area.

A resposta de P3 acrescenta o elemento da baixa frequéncia, evidenciando que, mesmo
guando realizadas, as formacGes ocorreram de modo esporadico e insuficiente para caracterizar
uma proposta continuada. O relato expressa acdes aligeiradas e fragmentadas, sem condicdes
de promover aprofundamento tedrico ou pedagdgico, como se observa na afirmagdo: “Nao sdao
muitas, né, que a gente teve. Entdo assim, ndo tem uma frequéncia muito boa pra falar e que foi
realizada ¢, foi muito poucas que a gente teve” (P3, entrevista, 2025).

Esse cenério é reforcado pelas falas de P4 e P6, que indicam a inexisténcia de formagoes
institucionais voltadas as competéncias digitais no periodo recente, ao afirmarem,
respectivamente, que “entdo, ndo esta sendo realizada” (P4, entrevista, 2025) e “ndo” (P6,
entrevista, 2025).

Por sua vez, P5 reconhece a existéncia de momentos formativos institucionais, mas

destaca que esses encontros ocorrem de forma pontual e ndo incluem a tematica das tecnologias



93

digitais, uma vez que sdo organizados a partir de demandas imediatas do cotidiano escolar.
Conforme expresso: “nds temos poucas formac¢des no momento pedagdgico, que seria uma vez
por més ou por bimestre, e os temas sdo de acordo com a necessidade do momento, né? E nunca
voltado para a tecnologia” (P5, entrevista, 2025).

De modo geral, a empiria indica que ndo h& formacédo continuada adequada voltada as
competéncias digitais nas redes investigadas. As falas registram interrupcéo, baixa frequéncia
ou inexisténcia de iniciativas especificas, revelando que a tematica € tratada de forma episddica
e subordinada a demandas imediatas, o que inviabiliza a consolidacdo de uma politica formativa
consistente nessa area.

Na BNC-Formagdo Continuada, citada anteriormente neste estudo como documento
orientador das politicas publicas de formacdo docente, sdo identificadas trés dimensdes
essenciais para a atuacdo docente na Educacdo Basica, que se interrelacionam e se
complementam. Estas dimensdes incluem o conhecimento profissional, que abrange o dominio
dos saberes académicos e metodoldgicos; a pratica profissional, que se refere a aplicacdo desses
conhecimentos em contextos educacionais; e o engajamento profissional, que envolve a
dedicacdo ao desenvolvimento continuo e a adaptacdo as demandas educacionais e culturais
(Brasil, 2018).

A norma apresenta a seguinte definigéo:

A Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica é entendida como
componente essencial da sua profissionalizacdo, na condi¢do de agentes formativos
de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus educandos nas trilhas da
aprendizagem, para a constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho
da sua pratica social e da qualificacdo para o trabalho (Brasil, 2018, p. 2).

Tanto Tajra (2012) quanto Feitosa (2019) enfatizam a relevancia da formacdo dos
professores para a utilizacdo e integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas.
Contudo, a formacdo continuada se agrega a outros aspectos mencionados anteriormente para
ampliar as possibilidades de integracdo das tecnologias digitais no processo educacional, em
contextos concretos de atuacéo docente.

De forma geral, os programas institucionais promovidos pelo governo brasileiro
voltados & formacédo continuada de professores ganham maior intensidade a partir da década de
1980. Especificamente em 1981, quando ocorreu o | Seminario Nacional de Informatica na
Educacdo, evento que marcou um momento importante na incorporacdo das tecnologias ao
contexto escolar. Esse semindrio reuniu especialistas, gestores e educadores para discutir as

possibilidades de uso da informéatica como ferramenta pedagdgica, apontando para a
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necessidade de capacitacdo docente voltada ao uso critico e criativo dessas tecnologias. A partir

desse marco, a formacdo continuada dos profissionais da educagcdo passou a ganhar maior

destaque nas politicas publicas, como demonstrado no Quadro 11 a seguir.

Quadro 11 - Marcos das politicas e programas institucionais de formacdo continuada em tecnologia educacional

no Brasil (1981-2021).

MARCO /

ANO

PROGRAMA

PRINCIPAIS ACOES E CARACTERISTICAS

I Seminario Nacional | Primeira iniciativa oficial para discutir o uso pedagdgico da
de Informética na | informatica. Reuniu gestores, professores e pesquisadores,
1981 x o I L .
Educacéo apresentando experiéncias internacionais e debatendo a necessidade
de formacdo especifica para educadores no uso de tecnologias.
Il Seminario Nacional | Consolidou a ideia de que a insercdo da informatica exigia formacéo
1982 de Informética na | continuada dos docentes. Debateu-se a integracdo entre
Educacdo (UFBA) universidades e redes escolares para capacitacdo e desenvolvimento
de contelidos digitais.
1983 Projeto EDUCOM e | A Secretaria Especial de Informéatica (SEI) solicitou projetos para
Centros-Piloto criacdo de nucleos de pesquisa e desenvolvimento. O MEC criou 0
Projeto EDUCOM, que previa a capacitagdo sisteméatica de
professores e técnicos para uso pedagdgico da informatica.
Cada centro atuou na formacdo de educadores sobre metodologias
1984 Implantacdo dos cinco | de informatica educacional, desenvolvimento de softwares
centros-piloto educativos, uso da linguagem Logo e aplicacdo das tecnologias na
educacdo especial.
Programa  de Acio Coordenado pelo CAIE/MEC, reforcou a necessidade de
gt ¢ qualificagdo docente. Criou o curso FORMAR (360h presenciais)
Imediata em L .
1986 L para preparar multiplicadores que atuariam nos Centros de
Informatica na e ; : . .
~ Informatica Educativa (CIED), disseminando conhecimento e
Educacéo foe . o . o
praticas de informética educativa nos estados e municipios.
PRONINFE — | Planejava formagdo ampla de professores e gestores para uso das
1989 Programa Nacional de | TICs naeducacdo basica, mas nao foi implementado por dificuldades
Informatica Educativa | orcamentérias e politicas.
Primeira politica de escala nacional. Implantou os Nucleos de
Tecnologia Educacional (NTE) e os Ndcleos Municipais de
Prolnfo — Programa . e ;
- Tecnologia (NTM), responsdveis por capacitar professores na
Nacional de | . 3 . R
1997 Informética na integracdo das TICs ao curriculo. Ofereceu especializagdo de 360h
Educagéio (fase 1) para formadores dos NTE/NTM. Criou o e-Proinfo (cursos a
¢ distdncia) e a RIVED (producdo colaborativa de objetos de
aprendizagem).
Decreto n° 6.300/2007 reformulou o programa, criando formagoes
especificas: Prolnfo Integrado (extensdo sobre integracdo
2007 Prolnfo Integrado | pedagogica das TICs), Programa Midias na Educacao (120 a 360h)
(fase 2) e Especializacdo em Educacéo na Cultura Digital (UFSC/MEC), que
qualificou cerca de 15 mil profissionais. Também incluiu acdes de
formacdo para uso de tecnologias em areas rurais (Prolnfo Rural).
Decreto n° 9.204/2017. Formagdes voltadas para o uso pedagdgico
~ | da conectividade e recursos digitais. No piloto BNDES Educacéao
Programa de Inovacéo .
2017 x Conectada, escolas e redes receberam capacitacdo técnica e
Educagdo Conectada - . : )
pedagdgica para ampliar o uso da internet de alta velocidade em
praticas escolares.
Politica de Inovacéo | Lei n® 14.180/2021. Institucionalizou a politica, mantendo repasses
2021 Educacdo Conectada | via PDDE para aquisicao de tecnologias e formacao de professores
(PIEC) em Educacdo Digital. Integra-se as diretrizes atuais da BNCC e
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politicas de ensino hibrido, fortalecendo a capacitacdo docente em
ambientes conectados.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (1981-2021), Rocha (2024), Valente; Almeida (2020) e Tavares
(2002).

A pandemia da COVID-19% impactou profundamente a educacdo em todo o mundo,
forgando escolas e sistemas de ensino a adotarem solugOes de ensino remoto para garantir a
continuidade das aulas fora dos ambientes escolares tradicionais. Segundo dados do Banco
Mundial (2020), mais de 1,6 bilhGes de estudantes em 177 paises ficaram afastados das aulas
presenciais no inicio da pandemia. No Brasil, a maioria das instituicGes educacionais
permaneceu fechada até que a retomada gradual das atividades presenciais fosse iniciada no
segundo semestre de 2021.

Esse periodo de adaptacédo evidenciou desigualdades no sistema educacional brasileiro,
sobretudo no acesso as tecnologias digitais e nas condicdes de uso pedagdgico por parte de
estudantes e professores. A adogdo do Ensino Remoto Emergencial (ERE) constituiu uma
tentativa de reduzir perdas nas aprendizagens e de preservar o vinculo dos estudantes com a
escola, ainda que implementada em contextos marcados por limitacGes estruturais e
organizacionais nas redes de ensino, conforme indicam Roncarelli e Stecanela (2023).

Essa alternativa também foi alvo de questionamentos conceituais, conforme

argumentam Saviani e Galvao (2021):

A expressdo ensino remoto passou a ser usada como alternativa a educacgdo a distancia
(EaD), isso porque a EaD ja tem existéncia estabelecida, coexistindo com a educagéo
presencial como uma modalidade distinta, oferecida regularmente. Diferentemente, o
“ensino” remoto é posto como um substituto excepcionalmente adotado neste periodo
de pandemia, em que a educagdo presencial se encontra interditada (Saviani; Galvéo,
2021, p. 38).

Por sua vez, Saraiva, Traversini e Lockmann (2020) indicam que as atividades
desenvolvidas no ERE operam como uma transposi¢cdo do ensino presencial, ajustadas ao
ambiente online ou, quando inexistem recursos tecnoldgicos, a modalidades nao presenciais. A
permanéncia de horéarios fixos e rotinas escolares imprimiu ao ERE um funcionamento pouco
flexivel, o que acentua seu distanciamento em relacdo a EaD, estruturada em maior autonomia

na gestdo do tempo de estudo.

40 A sigla COVID-19 refere-se a Coronavirus Disease 2019, doenga causada pelo virus SARS-CoV-2, identificada
inicialmente em Wuhan, na China, no final de 2019. A Organizacdo Mundial da Saide (OMS) declarou a COVID-
19 uma pandemia em 11 de margo de 2020, dado o seu alcance global e os efeitos sanitarios, sociais e econémicos
associados.
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No plano das condi¢cdes materiais, evidenciaram-se limites significativos para a
efetivacdo do ERE. Saviani e Galvéo sustentam que, sem infraestrutura adequada, formacao
docente especifica e acesso equitativo as tecnologias, essa modalidade ndo se sustenta sequer
como alternativa provisoria, operando mais como resposta formal do que como solugédo
pedagogica (Saviani; Galvéo, 2021).

Essas limitacdes sdo aprofundadas por Macedo (2021), ao indicar que a conectividade,
embora necessaria, ndo foi suficiente para sustentar os processos educativos durante a
suspensdo das atividades presenciais. A reorganizacao do trabalho pedagdgico imposta pela
pandemia foi caracterizada como “uma revolugdo pedagogica para o ensino presencial, a mais
forte desde o surgimento da tecnologia contemporanea de informagdo e de comunicagdao”
(Pasini et al., 2020, p. 2).

Apesar de seu carater emergencial, os efeitos do ERE ndo se distribuiram de forma
homogénea. O acesso as atividades e as plataformas permaneceu condicionado a
disponibilidade de equipamentos, conectividade e ambiente doméstico adequado, o que
restringiu a permanéncia escolar de parte significativa dos estudantes. Desse modo, o0 ensino
remoto ndo atuou como mecanismo de compensacdo das desigualdades, mas como fator que
tornou mais visivel a desigualdade de condigdes no interior do sistema educacional brasileiro.

Como resposta, governos e o Congresso aceleraram a aprovacao de leis para aumentar
investimentos e a¢des voltadas a incluséo digital na educagdo. Com isso, trés anos apos o inicio
da crise sanitaria, o Governo Federal promulgou a Politica Nacional de Educacdo Digital
(PNED), por meio da Lei n° 14.533, de janeiro de 2023 (Brasil, 2023a). Conforme consta na
justificativa do PL 4513/2020 (Amin, 2020), que deu origem a PNED, sua proposta foi
inspirada em experiéncias internacionais, como: a matriz de referéncia europeia para
competéncias digitais dos cidadaos, conhecida como DigComp - The Digital Competence
Framework for Citizens (Punie; Brecko, 2013); A matriz de referéncia europeia para
competéncias digitais para educadores, conhecida como DigCompEdu - The European
Framework for the Digital Competence of Educators (Punie; Redecker, 2017); A Iniciativa
Nacional Competéncias Digitais €.2030, Portugal INCoDe.2030 langada em 2017 (Republica
Portuguesa, 2024).

Para Duarte (2024), a PNED visa aprimorar a qualidade do ensino por meio do uso das
tecnologias digitais, ampliando e personalizando o repertério pedagogico. A seguir, apresenta-
se trecho que evidencia esse propdsito e as mudancas esperadas no acesso aos recursos

educacionais:
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A PNED tem como foco a melhoria na qualidade da educacdo, entendendo que as
tecnologias digitais podem servir para ampliar o repertério de ensino e também o
personalizar. H& espaco para uma aprendizagem colaborativa e ampla. Se antes o
aluno ouvia na sala de aula sobre um determinado assunto e demorava dias para
conseguir 0 acesso a imagens, textos, entre outros recursos, se concretizada for a
politica que ampliard o acesso, provavelmente a escola ja contard com aparelhos e
conexdes que permitirdo ao mesmo pesquisar imediatamente qualquer que seja a sua
duvida, curiosidade ou inquietacdo (Duarte, 2024, p. 11).

Iniciativas institucionais de formacdo continuada relacionadas ao uso de tecnologias
digitais vém sendo adotadas desde a década de 1980, como demonstrado anteriormente. Porém,
a integracéo efetiva das TICs nas escolas enfrenta um problema importante: a adequacéo das
formagdes oferecidas aos professores. Muitas vezes, esses programas sao breves, superficiais e
esporadicos, concentrando-se principalmente em aspectos técnicos e operacionais.

Essa orientacdo reflete praticas de governos de matriz neoliberal, nas quais a insercédo
das tecnologias nas politicas educacionais ocorre sem enfrentamento das condi¢des desiguais
que caracterizam as redes publicas de ensino. Com isso, o debate desloca-se das condic¢des
objetivas de funcionamento das unidades escolares para a valorizacdo abstrata da inovagédo. A
inclusdo digital passa, entdo, a ser definida como questdo técnica, sem consideracdo das
limitacOes de infraestrutura, de financiamento e da participacao dos profissionais da educacao.

Esse diagndstico é formulado por Echalar (2015) nos seguintes termos:

E neste contexto de idearios e objetivos econdmicos que a exclusio digital é difundida
com um carater predominantemente técnico, porque integra as politicas das chamadas
economias periféricas em um processo de aculturamento. Os programas
governamentais oriundos dessa forma de fazer politica ndo se comprometem, de fato,
com as condigdes infraestruturais para a sua implantacéo, ja que ndo a contextualizam
as condigdes de cada regido e ndo propdem a participacdo dos sujeitos envolvidos em
sua implementagdo (Echalar, 2015, p. 33).

Essa ldgica produz o que Kuenzer (2005) analisa como exclusdo includente e inclusdo
excludente. Para a autora, as politicas educacionais contemporaneas ampliam o acesso formal
aos sistemas e aos recursos, mas mantém os sujeitos afastados das condicBes reais de
apropriacdo do conhecimento. Inclui-se institucionalmente, mas exclui-se pedagogicamente;
integra-se ao sistema, mas nega-se o acesso efetivo ao saber socialmente produzido. No campo
das tecnologias educacionais, essa dindmica se materializa quando estudantes e professores sdo
incorporados a programas de digitalizacdo sem garantias estruturais, formativas e materiais,
convertendo a inclusdo em uma nova forma de excluséo sob aparéncia de modernizagao.

A expanséo de politicas de inclusdo ndo implica, necessariamente, a ampliacdo real de

direitos, podendo operar como mecanismo de reorganizacdo das desigualdades. A chamada
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incluséo passa a funcionar como forma de manutencdo da ordem social, ao integrar 0s sujeitos
segundo critérios restritivos e subordinados a logica do mercado, sem alterar as condi¢Ges
objetivas que produzem a exclusdo. Como sintetiza Martins (1997, p. 32), trata-se de um
movimento em que a sociedade capitalista “exclui para incluir, inclui de outro modo”,
revelando que a inser¢éo social ocorre de forma controlada, funcional e hierarquizada.

Ao serem questionadas “Quais foram suas experiéncias com formagoes sobre o uso de
tecnologias digitais na educa¢do? Elas foram oferecidas pela escola ou por outros meios?”,

as professoras destacaram:

Sim, foi oferecida [a formag&o] pela escola. Eu j& tive curso ha um tempo atras. A
gente fazia curso quando tinha os computadores — lembro que tinha as salas de
informatica — entéo fazia treinamento com os professores pra poder usar alguns
recursos que tinham 1a, principalmente para pessoas que tinham pouca instrugéo a
respeito disso. Entdo, fazia um treinamento, tirava um dia s6 pra isso com 0s
professores (P1, entrevista, 2025).

De modo semelhante, a professora P5 acrescenta que:

Nos tivemos poucas formagodes nessa area. Tive uma formagdo quando a gente entrou,
em 2008, 40 horas, e também eram outras midias, outra época, e agora na época da
pandemia, mas tudo muito vago, muito fraco, mediante o que a gente precisa para
trabalhar com as criancas.

Muito rasa, vaga, precisava ser mais aprofundada.

N&o, ndo foi suficiente para ser mais eficaz. Precisava de um profissional capacitado
para dar a formagdo e um tempo mais extenso. Uma formacdo mais longa para
conseguir abranger tudo o que precisa, tudo o que € necessario (P5, entrevista, 2025).

As falas de P1 e P5, sdo destacadas por serem centrais neste conjunto de respostas,
indicam a compreensdo da formacdo como treinamento. Ao caracterizarem as experiéncias
formativas como ac¢des pontuais voltadas ao uso de recursos e a execuc¢do de procedimentos, as
professoras mobilizam uma nogdo alinhada ao que Shiroma e Evangelista (2003) identificam
como discurso neoliberal no campo educacional, orientado pela adaptacdo funcional as
demandas do sistema. Ainda que ndo de forma intencional, observa-se a adesdo a essa légica
quando a formacdo é reconhecida predominantemente como treinamento técnico.

A falta de situagdes préaticas e de alinhamento com a realidade do cotidiano escolar
limita a capacidade dos docentes de aplicar essas tecnologias de maneira critica e criativa.
Consequentemente, a auséncia de exemplos praticos contribui para a falta de continuidade no

uso das TICs ap6s a conclusdo dos cursos de formacéo.
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Para abordar essa questdo, Lucena (2016) destaca que:

Um dos principais problemas apresentados como fator da néo utilizagdo das TIC na
escola ¢ a formacdo de professores. Isso porque, em geral, 0s programas
governamentais resumem a formagéo continuada de professores em pequenos cursos
ou oficinas com carga horéria de 40 a 80 horas, insuficientes para a reflexdo critica
sobre o uso das TIC. O que se percebe é que as politicas publicas educacionais de
formacéo para o uso das TIC, na maioria das vezes, sdo pautadas em uma perspectiva
de incluir o professor em um modelo instrumental, preparando-o apenas para utilizar
aplicativos operacionais sem considerar a sua autoria na producdo dos materiais
pedagdgicos (Lucena, 2016, p. 286).

A formacéo docente voltada ao uso das TIC tem sido organizada a partir de propostas
de curta duracdo, orientadas pelo dominio instrumental de ferramentas e pouco articuladas ao
cotidiano escolar. Esse formato formativo ndo reconhece o professor como sujeito de autoria
pedagdgica, nem cria condi¢des para que as tecnologias sejam incorporadas de modo reflexivo
e consistente as préaticas de ensino, o que contribui para a descontinuidade de seu uso apds 0s
momentos formativos.

A fala da professora P2 exp@e limites das acGes formativas ao enfatizar a importancia

do contato direto com os recursos tecnoldgicos:

Nao ¢ s6 aquela fala de “é importante usar isso ou aquilo”, mas realmente ter esse
contato. Porque eu, que ja tenho mais tempo, ndo nasci nesse meio de tecnologia,
entdo, pra mim, sentar no computador, montar slides... eu preciso de ajuda. E um curso
voltado exatamente pra isso, pro inicio mesmo, pro “beaba”, seria muito interessante

[.].

Eu acredito que seria necessaria uma formagdo onde a gente realmente participasse,
aprendesse a usar os aparelhos e que nos desse uma direcdo de como pode ser usado
e com que frequéncia em sala de aula (P2, entrevista, 2025).

A fala da professora P6 corrobora as consideracfes apresentadas por P2, ao enfatizar a
necessidade de formacdes institucionais que proporcionem contato direto com 0s recursos
tecnoldgicos. Ao destacar a importancia de apresentar aos docentes diferentes instrumentos
passiveis de uso em sala de aula, a professora aponta a caréncia de iniciativas formativas que
favorecam a integracdo das tecnologias as praticas pedagogicas, ao afirmar que “Na verdade,
deveria ter. Deveria ter formagdes. Mostrar, diversos recursos que o professor poderia utilizar
em sala de aula, pra que pudesse ter essa inovacao na tecnologia dentro da sala de aula” (P6,
entrevista, 2025).

De modo complementar, a professora P4 ressalta a importancia de oficinas e projetos

como espagos formativos que articulem teoria e pratica no uso das tecnologias, afirmando:
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Primeira coisa, ter as oficinas, ter projetos voltados. Curso de aperfeicoamento nessa
area, porque até os professores ainda acabam se perdendo um pouco com 0 uso de
tecnologia em sala de aula. N&do é algo tdo novo, mas acaba sempre por estar sendo
modificado. Entdo assim, a gente precisa da teoria, porque muitas vezes 0s cursos sao
s a teoria e falta a pratica. Entdo assim, tem que ter essa juncéo, claro, da teoria, mas
0 que a gente tem é a pratica, a pratica dentro de oficinas, projetos que foram
elaborados para os professores. Cursos que a gente pode estar conhecendo 0s
ambientes tecnoldgicos que a gente tem no Brasil, excelentes, laboratdrios e tudo.
Quanto a utilizar tanto de forma pessoal também, porque a gente ensina o aluno tanto
conteddos, mas também, no dia a dia em sociedade. Ent&o, os cursos sendo voltados
para a pratica educacional, quanto para viver em sociedade também (P4, entrevista,
2025).

No ambito local da pesquisa, o conjunto das falas indica que a formacédo docente para o
uso das tecnologias digitais permanece fragmentada e orientada por uma légica instrumental.
A auséncia de situacGes formativas que articulem o contato pratico com 0s recursos
tecnoldgicos a reflexdo pedagdgica compromete a continuidade dessas praticas no cotidiano
escolar, confirmando o que Lucena (2016) aponta ao criticar modelos formativos que reduzem
o professor a condi¢do de usuario de ferramentas.

Diante desses limites, a formacdo continuada de professores deve ser compreendida a
partir das condicGes institucionais, politicas e materiais que estruturam a pratica docente. N&o
se trata de acBes pontuais ou centradas na transmissdo de conteudos, nem de um processo
orientado pela responsabilizacdo individual, mas de um movimento desenvolvido no interior
das politicas educacionais e das dindmicas escolares, no qual saberes da pratica e referenciais
tedricos sdo mobilizados de forma conjunta.

Esse aspecto pode ser compreendido a partir da concepcao de Cunha e Prado (2010):

Reconhecer o professor como sujeito de experiéncia e adulto que se forma implica
admitir a aprendizagem como processo interno e que corresponde ao processo de sua
autoconstrucdo como pessoa. A formacdo continuada, em especial, dirige-se a
professores que acumulam experiéncia no exercicio de sua profissdo e que constroem
e reconstroem préticas e teorias. E preciso considerar, portanto, que o professor é
portador de uma histéria de vida e uma experiéncia profissional que orienta o seu olhar
e justifica determinados interesses e necessidades. Sendo assim, formar adultos
implica produzir formacao em colaboragdo, mobilizando recursos tedricos e praticos.
A formacao deixa de ser vista como modo de ensinar determinados contetdos e como
consumo de conhecimentos para ser assumida como possibilidade de crescimento,
perspectiva de mudanga e forma de resolucéo de problemas (Cunha; Prado, 2010, p.
103)

A formulacdo apresentada destaca que a formacdo continuada deve reconhecer o
professor como sujeito de experiéncia, cuja aprendizagem se vincula a propria trajetoria

profissional e as praticas construidas ao longo do exercicio da docéncia. Nesse mesmo sentido,
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Kuenzer (2005) acrescenta que ndo basta unificar a formacao, sendo necessario que ela se
desenvolva a partir das categorias da pedagogia emancipatoria, articulada as lutas contra as
condi¢des materiais que produzem exclusao.

Ao considerar essa perspectiva de formacdo que valoriza a experiéncia e recursos dos
docentes, torna-se necessario refletir sobre os espacos e metodologias utilizados para promover
0 desenvolvimento profissional. Embora Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
webinars*, cursos online e livestreams*? (ou lives) sejam amplamente usados para atualizagio
docente, esses espacos raramente contribuem para a qualificacdo das praticas pedagdgicas em
sala de aula.

Esse movimento ganhou maior centralidade durante a pandemia da COVID-19, quando
a suspensdo das atividades presenciais levou a expansdo acelerada de acdes formativas
mediadas por tecnologias digitais, as chamadas “lives formativas”. Ao analisar esse tipo de
iniciativa, Resende (2024) denomina essas agdes como “transmissdes ao vivo em rede” (TVR)
e problematiza seu carater predominantemente instrumental.

Essa compreenséo ¢ explicitada por Resende (2024), ao analisar as TVRS:

Nessas transmissfes, 0s artefatos ndo sdo objeto de problematizacdo ou de
contextualizagdo. As exposi¢des partem do principio — colocado como inquestionavel
— de que o artefato em questdo favorece o processo de aprendizagem e, por
conseguinte, o professor precisa ser treinado para utiliza-lo de maneira eficiente ou
adaptada a suas demandas especificas. A solucdo técnica é considerada mais eficaz e
priorizada como demanda formativa, em vez de colocar-se a perspectiva pedagdgica
adotada pelo docente em seu trabalho (Resende, 2024, p. 47)

E fundamental que o professor construa seu conhecimento por meio de atividades
contextualizadas tecnologicamente, entendidas como préaticas pedagdgicas que integram as
tecnologias digitais as situacBes reais de ensino, aos objetivos de aprendizagem e as
experiéncias concretas dos estudantes. Nessas atividades, os recursos tecnoldgicos ndo sao
utilizados de forma isolada, mas articulados aos conteudos curriculares, as metodologias
adotadas e as demandas do contexto escolar. Costa Junior et al. (2023) destaca que 0 uso de
ferramentas digitais, tecnologias, internet e espacos como o Laboratorio Maker somente adquire
relevancia pedagogica quando os alunos assumem um papel ativo no processo de

aprendizagem, participando efetivamente das atividades propostas.

41 O termo webinars designa seminarios realizados em ambiente digital, geralmente transmitidos de forma sincrona
por plataformas on-line, com possibilidade de exposi¢do de contetdos, interagdo entre participantes e mediagéo
por especialistas, sendo frequentemente utilizados em ac¢des de formacdo continuada e eventos institucionais.

42 0 termo livestreams refere-se a transmissdes ao vivo realizadas por meio de plataformas digitais, com veiculagio
de contetido em tempo real
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Para além disso, apesar das limitagfes no acesso e na qualidade da formag&o continuada,
0 professor precisa avangar em seu desenvolvimento profissional utilizando, para tal, os
recursos disponiveis para sua autoformacdo. E evidente a importancia da postura ativa do
professor em seu processo de desenvolvimento profissional, especialmente diante das
constantes transformagdes educacionais. Porém, ndo se pode confundir essa necessidade com
o discurso neoliberal que individualiza a responsabilidade, apoiado em ideias como
meritocracia e performatividade.

Retomando as falas das professoras P1 e P6, ambas associam as competéncias digitais

ao uso préatico das tecnologias em sala de aula:

Uma formacéo ndo te da suficiéncia pra vocé usar. Ai ja viria a parte da pessoa mesmo,
dela buscar mais, aprender mais, porque tecnologia a gente s6 aprende usando. N&o é
s6 um curso ali que vai te ensinar: “Ah, fiz o curso, agora posso usar?”’ Nao. Vocé tem
que ir usando, treinando. Teve dificuldade? Ai tem alguém que explica, vocé vai
fazendo e vai descobrindo (P1, entrevista, 2025).

Eu busquei essa formacdo. Busquei meios de aprender novas tecnologias para se
trabalhar na sala de aula, porque eu vejo que a gente ndo tem muita formacao nessa
area (P6, entrevista, 2025).

J& a professora P2 destaca que, diante da auséncia de formacdo institucional, contou

com o auxilio do filho mais jovem para aprender a utilizar as tecnologias digitais:

Eu ndo me recordo de nenhum curso especifico, ndo. Até mesmo porque eu nao tenho
nenhum curso especifico voltado pra essa &rea. Entdo, a gente foi aprendendo meio
que... no meu caso, com o meu filho, que é mais jovem e foi me auxiliando nisso ai.
Mas formacéo mesmo, eu ndo participei (P2, entrevista, 2025).

Essa perspectiva de desenvolvimento autbnomo esta alinhada ao entendimento de
Teixeira, Silva e Lima, que afirmam: “A formacdo profissional, nesse sentido, abandona a
concepgdo classico formalista e avanca rumo a uma educacdo cidadd em que todos se
transformam, transformando, com autonomia e liberdade, suas formas de ser e agir na
coletividade” (2010, p. 2). Tal concepgao reforca a importancia de uma formagao que promova
autonomia e responsabilidade social no processo educativo.

Além do exposto, Novoa (1992) amplia essa reflexdo ao destacar:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornegca aos
professores 0s meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de
autoformacéo participada. Estar em formagao implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
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construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional (N6voa,
1992, p. 13):

O professor que ndo se dedica nesse processo compromete sua capacidade de exercer
plenamente sua fungdo. De modo complementar, Josso (2008, p. 48) destaca que “O ensino ¢
uma das profissbes mais nobres que existe, precisamente porque ela exige, para cumprir
plenamente sua missdo, que nos tenhamos a humildade de um trabalho de desenvolvimento
pessoal sem fim”. Por sua vez, Freire assume uma postura mais contundente ao afirmar que “O
professor que ndo leve a sério sua formacédo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a
altura de sua tarefa nao tem forga moral para coordenar as atividades de sua classe” (2011, p.
72).

As reflexbes de Josso (2008) e Freire (2011) sdo pertinentes ao destacar a
responsabilidade do professor em seu processo de formagdo. Contudo, cumpre lembrar que tal
exigéncia so pode ser legitimada quando acompanhada de condi¢es reais para que os docentes
tenham acesso a oportunidades de desenvolvimento. Concorda-se, portanto, com a importancia
da dedicacéo e do esforco individual, desde que garantidos os meios institucionais e estruturais
que viabilizem uma formacéo continua, critica e efetiva.

Outro ponto negativo identificado nos processos formativos, sobretudo em ambientes
virtuais de aprendizagem, refere-se a gestdo do tempo. Diferentemente do ensino presencial,
gue segue uma rotina estruturada, o contexto digital exige maior autocontrole e planejamento,
0 que pode se tornar um obstaculo para muitos professores. Soma-se a isso a auséncia de
interacdo presencial, que tende a reduzir o engajamento e a motivacdo dos estudantes, ja que a
comunicacdo digital limita o contato humano (Paschoal, 2024).

Esses argumentos corroboram a perspectiva de Rodrigues e Capellini (2012), que

afirmam:

[...] administrar o tempo, planejar, estabelecer prioridade, ter autonomia em suas
acles, bem como recursos adequados para sua realizacdo, sdo fatores que favorecem
0 sucesso na realizacdo das tarefas, tornando o aluno mais produtivo, contribuindo,
assim, para sua aquisicdo de novas experiéncias e novos conhecimentos. Essas novas
metodologias que se apresentam atendem a um novo paradigma de construcdo do
conhecimento, de acOes e reflexfes acerca de aprendizagem efetiva, em que o aluno
tem papel fundamental nesse processo (Rodrigues; Capellini, 2012, p. 622).

A autonomia, o planejamento e a gestdo do tempo sdo apresentados como requisitos
fundamentais para o sucesso em contextos formativos mediados por tecnologias digitais. No

entanto, tais exigéncias ndo podem ser naturalizadas como responsabilidades individuais, pois
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refletem condicOes estruturais que impactam diretamente o processo de construgdo do
conhecimento. Ao deslocar para o aluno a obrigacéo de gerir sozinho sua aprendizagem, corre-
se o risco de reforcar praticas que privilegiam a adaptacdo e o rendimento, em detrimento da
formacéo critica e colaborativa.

A leitura deste percurso possibilita afirmar que a formagéo continuada voltada ao uso
pedagogico das tecnologias digitais, no recorte investigado, aparece mais como resposta
administrativa do que como politica formativa consistente. Mesmo quando existem programas
e marcos institucionais, o que chega a escola é intermitente, com foco na operacdo de
ferramentas e pouca sustentacéo para que o professor construa critérios pedagégicos proprios.
As falas das professoras ajudam a localizar o problema: elas reconhecem experiéncias
formativas, mas ndo se veem em condi¢fes de transformar essas experiéncias em pratica
cotidiana, porque o formato predominante ¢ o de curso rapido, oficina isolada ou “treinamento”
para cumprir uma demanda.

Também ndo se sustenta a ideia de que lacunas estruturais possam ser compensadas por
nogdes como “autonomia”, “gestdo do tempo” ou “autoformacao”, tratadas como obrigagdes
individuais. Quando o sistema atribui ao docente a responsabilidade de aprender de forma
individualizada, fora do tempo de trabalho e com apoio institucional limitado, transfere-lhe o
onus da formacgdo em consonancia com a légica do desempenho. Essa orientacdo manifesta-se
nos documentos curriculares ao imputar ao professor o encargo de dominar os contetdos e
assegurar sua transmissdo aos estudantes, sem considerar as condi¢des institucionais que

sustentam a préatica pedagdgica.

4.2 O papel do professor na mediagédo do conhecimento digital

A educacdo precisa ir além da certificacdo de contedos, assumindo o compromisso de
formar para a vida social, econdbmica e cultural. 1sso requer ndao apenas o dominio de
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e humanisticos, mas também a capacidade de se
comunicar, colaborar e tomar decisGes de maneira critica e fundamentada.

Assim, a pratica docente ndo pode ser reduzida a uma funcdo instrumental, pois se
constitui como uma atividade socialmente situada, produtora de sentidos, interpretacdes e
formas de intervencdo no mundo. Trata-se de uma atividade formativa que envolve mediacéo
cultural e responsabilidade pedagogica, incompativel com modelos que esvaziam a dimensao
intelectual da docéncia.

Sobre essa exigéncia, Kuenzer (2005) afirma:
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Ele deve ser fundamentado nas categorias de uma pedagogia emancipatéria que tenha
como finalidade superar a contradicdo entre capital e trabalho. Caso contrario, pode
simplesmente vir a corresponder a substituicdo do trabalhador especializado do
taylorismo*3/fordismo** pelo trabalhador multitarefa, o qual nem sempre é criativo e
auténomo, mas simples tarefeiro em agdes esvaziadas de conhecimento técnico e de
compromisso politico com a transformacédo, formal e realmente subsumido pelo
capital, tal como no Toyotismo “*(Kuenzer, 2005, p. 90).

Trata-se de reconhecer que, embora os estudantes cheguem a escola ja familiarizados
com a tecnologia em seu cotidiano, cabe a instituicdo escolar transformar esse contato inicial
em aprendizagem sistematizada. Mesmo diante das condicionantes que orientam sua atuagao,
o0 desafio da escola € organizar o ensino de modo a possibilitar que os estudantes desenvolvam
formas de relacdo com as tecnologias que ultrapassem o uso espontaneo do cotidiano.

A partir das reflexdes construidas, tornou-se fundamental compreender como as
competéncias digitais sdo percebidas na pratica docente. Assim, as professoras entrevistadas
foram questionadas sobre sua relevancia pedagogica, a partir da pergunta “Qual a importancia
que vocé atribui ao desenvolvimento dessas competéncias digitais nos alunos, do primeiro ao
quinto ano? Poderia me explicar por que considera esse desenvolvimento importante?”’,
apresentaram perspectivas que indicam aproximacodes e distanciamentos em relagéo ao conceito

adotado neste estudo.

Olha, eu considero importante porque hoje em dia a gente ja vive nesse meio digital.
As criancas ja tm acesso em casa aos meios digitais. Entéo, seria importante também
que a escola esteja adequada, né? Que ela possa usar o que estid acontecendo na
sociedade. Entdo, ela também tem que estar preparada com isso (P1, entrevista, 2025).

E importante, sim, porque ¢ a realidade que eles estdo vivendo, né? E a escola, a sala
de aula, € um... a gente tem aquele desafio de manter a atengdo, mesmo com conteildo
escrito. E como essas criangas usam muito essas tecnologias, a gente precisa levar isso
pra dentro da sala, até pra chamar a atencdo deles para a aplicagdo dos nossos
contetidos (P2, entrevista, 2025).

[...] eu acredito ser importante porque o uso dessas tecnologias, como eu disse, vai
formar um cidaddo critico e criativo, né? Além da gente incentivar 0 uso ético e
responsavel dessas tecnologias, onde o aluno ndo s6 consome, mas também produz.
Além de ser um consumidor, ele também vai produzir um conteddo, de forma
responsavel (P3, entrevista, 2025).

4 Taylorismo corresponde a um modelo de organizagao do trabalho cunhado a partir das formulagdes de Frederick
Winslow Taylor, baseado na divisdo e padronizacdo das tarefas, no controle do tempo e na separagdo entre
concepgdo e execucao, visando ao aumento da produtividade.

4 Fordismo sistema de producdo em massa associado a Henry Ford, caracterizado pela linha de montagem, pela
padronizacao de produtos e pela intensificacdo da divisao do trabalho.

4 Toyotismo modelo produtivo desenvolvido no contexto da Toyota Motor Corporation, no Japao, marcado pela
producdo flexivel, pelo just in time, pela polivaléncia do trabalhador e pela adaptacdo as demandas do mercado.



106

Eu acredito que é importante, a partir do momento que vocé saiba até aonde voceé vai,
até onde é seu limite. Principalmente com os alunos menores. Mas é quando vocé
utiliza de uma forma adequada, depende de metodologias e contetdo, né, relacionados
as séries, eu acredito que vocé desenvolve bem mais a questdo do ensino-aprendizado
para essas criangas, principalmente porque também é algo que elas tém contato hoje
em dia (P4, entrevista, 2025).

Nas falas das professoras, a importancia atribuida ao desenvolvimento das competéncias
digitais aparece associada, em primeiro lugar, a presenca das tecnologias no cotidiano das
criancas. Em P1 e P2, a justificativa para sua inser¢éo na escola parte da constatagdo de que os
alunos ja convivem com meios digitais fora do espaco escolar. A escola é mencionada como
instituicdo que deve acompanhar essa realidade, incorporando as tecnologias como parte do
contexto social no qual os estudantes estéo inseridos.

Essa leitura encontra paralelo na formulagdo de Moran (2007):

A educacdo tem de surpreender, cativar, conquistar os estudantes a todo momento. A
educacdo precisa encantar, entusiasmar, seduzir, apontar possibilidades e realizar
novos conhecimentos e praticas. A escola € um dos espacos privilegiados de
elaboracio de projetos de conhecimento, de intervencéo social e de vida. E um espaco
privilegiado de experimentar situacdes desafiadoras do presente e do futuro, reais e
imaginarias, aplicaveis ou limitrofes. Promover o desenvolvimento integral da crianga
e do jovem so é possivel com a unido do conteido escolar e da vivéncia em outros
espacos de aprendizagem (Moran, 2007, p. 22).

As percepcOes das docentes indicam que a tecnologia é compreendida como elemento
necessario e praticamente obrigatorio no trabalho escolar, em razéo de sua presenca na vida das
criancas. Essa justificativa converte a existéncia social da tecnologia em critério suficiente para
sua insercao no curriculo, sem problematizar seus sentidos, usos ou interesses envolvidos. Tal
leitura naturaliza a tecnologia e esvazia o debate pedag6gico. Como adverte Vieira Pinto
(2005a), esse movimento expressa 0 endeusamento da tecnologia, pelo qual os artefatos
técnicos passam a ser concebidos como neutros e inevitaveis, encobrindo sua funcao histérica
de atender a interesses sociais e econdmicos especificos.

Corroborando essa perspectiva, Gatti (1993), afirma:

A incorporacdo das inovagdes tecnoldgicas s6 tem sentido se contribuir para a
melhoria da qualidade de ensino. A simples presenca de novas tecnologias na escola
ndo é, por si so, garantia de maior qualidade na educacdo, pois a aparente modernidade
pode mascarar um ensino tradicional baseado na recep¢do e na memorizacdo de
informag@es (Gatti, 1993 apud Mainart; Santos, 2010, p. 3).
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Por outro lado, a fala de P3 amplia a compreensao das competéncias digitais ao vincula-
las & formac&o de sujeitos criticos, criativos e eticamente responsaveis, que nao se limitam ao
consumo, mas assumem também a producdo de conteddos no ambiente digital. Esse
entendimento aproxima-se de uma concepcéo de educacao orientada pela autonomia intelectual
e pela atuagéo consciente na realidade social, conforme apontada por Freire. Como afirma o
autor, “ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producao ou a sua construcao” (Freire, 2011, p. 19). Temos aqui uma compreensao formativa
que reconhece o aluno como sujeito ativo no processo educativo.

Na fala de P4, a importancia das competéncias digitais € condicionada a definicdo de
limites e a adequacéo as faixas etarias. Mesmo com essas ressalvas, a justificativa retorna a
ideia de que tais competéncias se tornam necessarias porque fazem parte da realidade vivida
pelas criancas, reforcando a centralidade do contexto digital como argumento principal.

As falas analisadas reiteram aspectos ja observados anteriormente, ao atribuirem
importancia as competéncias digitais principalmente a necessidade de ajustar a escola ao
contexto tecnologico contemporaneo. As referéncias a criticidade, a ética e aos limites
aparecem de forma secundaria, enquanto predomina uma compreensdo orientada pela
funcionalidade e pela adaptacdo da pratica pedagdgica a realidade digital dos estudantes.

Diante das demandas do contexto tecnolégico, a escola passa a reorganizar saberes e
experiéncias em multiplos espacos de aprendizagem. A familiaridade de criangas e adolescentes
com dispositivos digitais, porém, ndo assegura a capacidade de analisar, selecionar e atribuir
sentido as informacdes acessadas. Gomez (2015) observa que o uso frequente das tecnologias
ndo produz, automaticamente, leitura critica da informacao, o que exige mediagdes pedagdgicas
que vao além do dominio técnico. Assim, a presenca das tecnologias na escola ndo suprime 0s
desafios educacionais, mas altera as condi¢des em que eles se manifestam.

A integracdo das tecnologias digitais ndo se restringe a existéncia de equipamentos, mas
depende das condig¢des pedagogicas que orientam o trabalho escolar. Quando incorporados sem
um projeto pedagogico definido, esses recursos tendem a reproduzir praticas transmissivas ja
consolidadas. Como afirma Behrens (2000), a inovacdo ndo esta na tecnologia em si, mas na
forma como ela se articula a propostas metodoldgicas que superam a mera transmissdo de
conteudos. Nesse ponto, Martines et al. (2018) ressaltam que o desafio reside nos sentidos
atribuidos ao uso das tecnologias, construidos no interior dos processos de ensinar e aprender.

Baruel (2007) aprofunda essa discussao ao afirmar:
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[...] o educador, assim como a escola, precisa estabelecer objetivos e metas claras
para suas acoes. Nao basta apenas a institui¢do adquirir recursos tecnoldgicos e outros
materiais pedagdgicos sofisticados e modernos. E preciso ter um projeto politico
pedagdgico capaz de recriar ambientes de aprendizagem, que exprimam com clareza
que tipo de cidaddo queremos formar, em que sociedade desejamos viver e qual é a
escola ideal para nossos filhos e netos (Baruel, 2007, p. 163).

Os professores ndo se limitam a transmisséo de conteddos, mas orientam os alunos no
uso das tecnologias para pesquisar informagdes, selecionar fontes, resolver problemas e
comunicar-se em diferentes linguagens digitais. Essa atuacdo envolve mediacdo pedagdgica,
reflexdo ética e incentivo a colaboracdo e a criatividade, compreendendo o ensino como uma
pratica que ultrapassa o dominio técnico. Ensinar, portanto, implica assumir uma acéao
formativa ampla, pois, como afirma Freire (2011, p. 20), “quando vivemos a autenticidade
exigida pela prética de ensinar-aprender, participamos de uma experiéncia total, diretiva,
politica, ideologica, gnosioldgica, pedagogica, estética e ética”. Nessa relagdo, o vinculo entre
professor e aluno, mediado pelo objeto do saber, assume papel central na efetivacdo do processo
educativo.

Como destacado por Martines et al. (2018):

Professor e aluno mantém rela¢Ges especificas com o objeto do saber, ou seja, quando
estes sujeitos compartilham conhecimentos escolarizados, para o desenvolvimento do
saber, dessa forma essa ligacdo acontece por meio de objetivos a serem atingidos e
assim sdo consecutivamente constituidos por meio de métodos de ensino. Um
educador que quer de certa forma um diferencial na sala de aula, ndo pode se deter
apenas no contetdo que ira ensinar e nem subestimar a capacidade de seus alunos em
aprender coisas novas, pois o aprender vai muito além dos métodos tradicionais como:
livros, quadro de giz, cartazes ou até mesmo videos, novos recursos devem ser
aplicados para que os alunos possam receber 0s incentivos necessarios no seu
processo de formacdo (Martines et al., 2018, p. 6).

De modo semelhante, Arroyo (2000) chama atencdo para a necessidade de uma
pedagogia renovada que valorize o “como” do processo educativo, reconhecendo que a escola
pode tanto favorecer quanto dificultar o desenvolvimento dos alunos. Avangar na direcdo de
uma educacdo de qualidade exige refletir sobre as formas pelas quais os estudantes aprendem,
considerando que a assimilacdo dos conhecimentos ocorre por meio das atitudes, dos processos
e dos significados construidos na interacéo entre professor e aluno.

A mediacdo pedagogica e tecnoldgica assume papel estruturante na organizagdo do
ensino. Para Oliveira e Silva (2022), ela envolve o planejamento e a articulacdo intencional dos
recursos tecnologicos as praticas docentes, considerando os objetivos pedagogicos e o contexto

educacional. Essa mediacdo pressupde escolhas conscientes quanto ao uso das tecnologias,
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como indicam os autores ao afirmar que “assim, ao se efetivar a mediacao tecnoldgica, entende-
se que 0s recursos e artefatos tecnologicos passaram por um criterioso processo de selecdo,
curadoria, apropriagdo e reflexdo por parte do docente” (Oliveira; Silva, 2022, p. 12),
orientando praticas voltadas ao uso critico, ético e produtivo das tecnologias.

Os professores ndo precisam dominar todas as tecnologias disponiveis para exercer com
eficacia sua funcdo educacional. O essencial é que sejam capazes de conhecer e empregar as
TICs de modo a favorecer o ensino-aprendizagem, criando um ambiente colaborativo com os
alunos. Nessa dinamica, o professor mantém o dominio do conhecimento pedagogico, enquanto
o dominio tecnoldgico pode ser explorado e aprimorado de forma conjunta ao longo das
atividades escolares (Santos; S§, 2021).

Nessa mesma linha, Moran (2007) aponta que:

O educador auténtico é humilde e confiante. Mostra o que sabe e, a0 mesmo tempo,
estd atento ao que néo sabe, ao novo. Mostra para o aluno a complexidade do aprender,
a nossa ignorancia, as nossas dificuldades. Ensina aprendendo a relativizar, a valorizar
a diferenga, a aceitar o provisorio. Aprender é passar da incerteza a uma certeza
provisoria, que dé lugar a novas descobertas e a novas sinteses (Moran, 2007, p. 30).

A aprendizagem ocorre quando diferentes tecnologias — audiovisuais, textuais, orais,
musicais, ludicas ou corporais — sdo articuladas de modo préatico e alinhado aos contetidos
escolares. O professor dispde de variadas possibilidades metodoldgicas para organizar a
comunicagdo com os alunos e introduzir temas, 0 que permite integrar esses recursos as praticas
pedagdgicas de acordo com os objetivos de ensino. Como destaca Moran (2000, p. 32), “ndo se
trata de dar receitas, porque as situagdes sdo muito diversificadas. E importante que cada
docente encontre sua maneira de sentir-se bem, comunicar-se bem, ensinar bem, ajudar os
alunos a aprender melhor”.

Sobre a relacdo entre metodologias de ensino e o desenvolvimento das competéncias

dos estudantes, o autor afirma:

As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos. Se queremos que 0s
alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os alunos se
envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decises
e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam
criativos, eles precisam experimentar inimeras novas possibilidades de mostrar sua
iniciativa (Moran, 2015, p. 24).

Portanto, a integracdo das tecnologias digitais na escola requer uma orientacdo

pedagdgica que ndo se limite ao uso técnico dos recursos. A mediacdo do professor organiza
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esse processo ao definir objetivos formativos, selecionar conteldos e orientar 0 uso das
tecnologias na relagio com os estudantes. E nessa mediagao que os recursos digitais deixam de
Ser meros instrumentos e passam a operar como meios de leitura, contextualizacéo e producéo
de conhecimentos, assumindo uma fungédo formativa no trabalho escolar.

As atribuices docentes aqui discutidas estdo condicionadas a suportes institucionais
concretos, uma vez que praticas pedagogicas ndo se efetivam sem formacdo adequada e sem
recursos tecnologicos disponiveis. A nocdo de protagonismo docente, tal como difundida no
debate educacional recente, ndo é assumida neste estudo. A posicdo adotada aproxima-se da
critica formulada por Alves (2017), ao apontar o carater ideoldgico dessa nocéo, que tende a
deslocar para o professor responsabilidades que decorrem de decisdes politicas e estruturais.

Segundo a autora:

No nivel do senso comum incomodava o fato de perceber certo apelo ao professor
como ‘grande salvador’ da educacéo e ‘grande solugdo’ dos males sociais. Associando
‘protagonismo’ a ‘docente’ nos documentos disponiveis na homepage da Rede,
analisamos o significado politico e ideoldgico do discurso que afirma a necessidade
do ‘protagonismo docente’ como conteudo fundamental na formacdo inicial e
continuada do professor (Alves, 2017, p. 120).

Assim, reconhecer os limites da nog¢do de protagonismo docente ndo significa
desconsiderar o papel do professor, mas situa-lo no interior das determinagfes que estruturam
a préatica docente. A mediacdo pedagdgica assume relevancia, porém nao se realiza de forma
isolada, pois depende de politicas de formacdo continuada, de condi¢cBes materiais e de
orientacdes curriculares que nao transfiram ao individuo a responsabilidade por contradi¢des
de ordem estrutural. A integracdo das tecnologias digitais, portanto, requer acdo docente

amparada por compromissos institucionais efetivos.

4.3 Possibilidades de integracdo das tecnologias digitais na sala de aula

O uso de equipamentos, softwares e midias digitais amplia as possibilidades de
organizacéo das atividades escolares e de participacdo dos alunos no processo de aprendizagem.
No entanto, essas possibilidades dependem das condigdes de acesso aos recursos tecnoldgicos,
da infraestrutura existente e da forma como tais recursos sdo integrados as propostas
pedagdgicas. Assim, a interatividade associada as tecnologias digitais s6 se concretiza quando
Seu uso ocorre em situacdes reais de ensino e aprendizagem e considera as diferentes formas

pelas quais os alunos aprendem.
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Diante da questdo “Em que medida vocé considera importante desenvolver
competéncias digitais nos alunos do 1° ao 5° ano?”, as professoras evidenciaram consenso
guanto a relevancia do tema. A maioria das participantes (83,3%) classificou as competéncias
digitais como muito importantes e 16,7% como extremamente importantes, destacando que seu
desenvolvimento contribui para a formacao critica, para 0 acompanhamento das transformacdes
tecnoldgicas da sociedade e para o engajamento dos alunos nas atividades escolares. Esses

resultados podem ser consultados no Quadro 12.

Quadro 12 - Importancia atribuida ao desenvolvimento de competéncias digitais (1° ao 5° ano)
PROFESSORA IMPORTANCIA ATRIBUIDA JUSTIFICATIVA

S8o importantes pois sdo fundamentais para o
P1 Muito importante desenvolvimento de habilidades essenciais no

século que vivemos.

As criancas estdo inseridas em um mundo
tecnolégico e a escola precisa acompanhar essa
P2 Muito importante realidade, utilizando recursos digitais para manter
a atencdo e engajamento dos alunos, ajudando na

aprendizagem dos conteddos.

P3 Muito importante Importante por causa da época em que vivemos.

Vivemos em uma sociedade tecnolégica, onde
P4 Extremamente importante aprender usar a tecnologia é muito importante para

o0 aperfeicoamento pessoal e profissional.

Para que o aluno compreenda e tenha capacidade

P5 Muito importante o . .
de utilizar a tecnologia de forma critica.
Hoje, com o avango da tecnologia, as criangas
esperam que se tenha uma tecnologia dentro da
P6 Muito importante sala de aula. Entdo é muito importante trabalhar a

tecnologia envolvida com os contelddos, que
facilita a aprendizagem da crianga.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).

As respostas das professoras indicam ampla valorizagcdo das competéncias digitais,
associadas as exigéncias do tempo presente e a tentativa de tornar o ensino mais atrativo.
Expressdes como “época em que vivemos” ou “século que vivemos” (P1 e P3) revelam um

padréo j& observado em outras perguntas da pesquisa, no qual a tecnologia é apresentada como
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evidéncia incontornavel. Esse modo de justificar sua presenca no ensino reforca a tecnologia
como ideologia, ao naturalizar sua incorporacao e afastar a analise pedagodgica de seus sentidos,
finalidades e determinacdes sociais.

Outras respostas apresentam um avanco limitado na reflexdo. P2 e P6 associam 0 uso
das tecnologias a atengdo e ao envolvimento dos alunos, reconhecendo seus efeitos na dindmica
da sala de aula. Ainda assim, a tecnologia aparece principalmente como estratégia de
motivacao, sem se constituir como meio para a construcdo de aprendizagens criticas ou para a
ampliacdo da autonomia dos estudantes.

Observa-se um descompasso entre as justificativas apresentadas e resultados de
pesquisas recentes. Ao associarem o uso das tecnologias a ampliacéo da atencao dos estudantes,
as falas contrastam com estudos que apontam efeitos distintos, especialmente quando se
considera que as telas constituem o principal tipo de tecnologia utilizada pelos estudantes dos
Anos Iniciais. Leonhardt, Danielsen e Andersen (2025) relacionam o uso intensivo de telas a
dificuldades de concentragdo, enquanto Shou, Yamashita e Mizuno (2025) apontam
associagcfes com sintomas compativeis com déficit de atencéo. Essa discussdo sera aprofundada
em secdo especifica desta dissertacao.

J& P4 e P5 articulam a relevancia da tecnologia ao aperfeicoamento pessoal e
profissional e a formag&o critica dos alunos. Essas falas sinalizam maior aproximagéo com o
discurso presente nos documentos curriculares, que vinculam o desenvolvimento de
competéncias digitais a preparacdo para 0 mundo do trabalho e a cidadania.

Entretanto, a incorporacdo da tecnologia no ambiente escolar ndo ocorre em um vazio
ideoldgico. Como discutido anteriormente, a tecnologia carrega sentidos alinhados as
dindmicas de acumulagdo capitalista. Inserida nessa dindmica, a escola é convocada a
reorganizar seus processos sob a justificativa de modernizacao e eficiéncia, o que envolve a
expectativa de que docentes dominem e integrem recursos digitais em suas praticas.

Esse discurso hegemdnico tende a apresentar a tecnologia como meio para tornar as
aulas mais atrativas e dindmicas, vinculando seu uso a motivagdo e ao engajamento dos

estudantes. E o que se observa em Rodrigues et al. (2022), ao afirmarem que:

Com certeza, o uso de equipamentos, ferramentas digitais, softwares e midias
auxiliam os professores a despertar a curiosidade dos alunos e contribuir para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, onde podemos destacar os principais
beneficios das novas tecnologias na educacgdo, pois torna as aulas mais atrativas,
despertam a atencdo dos alunos, melhorando a produtividade. Desse modo nota-se
que esse auxilio permite aos professores a dinamizacao das aulas e contribuem para o
aproveitamento escolar extraclasse (Rodrigues et al., 2022, p. 13).
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Esse tipo de formulacéo reforca a concepcédo utilitarista da tecnologia, orientada por
parametros de rendimento e desempenho — elementos préprios de politicas neoliberais. Assim,
a tecnologia aparece como solucdo pedagdgica para problemas de interesse e produtividade,
naturalizando sua funcdo como instrumento de otimizacéo e reforcando a ideologia que atribui
as inovagdes tecnolodgicas a capacidade de resolver questdes estruturais da educacao.

Durante a entrevista, as professoras P5 e P6 ilustram essa perspectiva. Ambas
descrevem o uso das tecnologias digitais a partir de exemplos que enfatizam atividades ludicas,
avaliagOes e recursos audiovisuais: “Eu introduzo umas duas vezes na semana. Trabalho muito
com jogos, Kahoot*, videoaulas, e diversos jogos e brincadeiras com eles utilizando o notebook
e 0 datashow” (P6, entrevista pessoal, 2025); “A gente faz simulado uma vez por semana
usando a TV e a internet” (P5, entrevista pessoal, 2025). Essas praticas deixam evidentes uma
compreensdo da tecnologia como elemento de dinamizacdo do ensino, coerente com o discurso
predominante, mas que tende a operar dentro dos limites da l6gica de adaptacdo as demandas
institucionais e aos padrdes de desempenho.

As demais professoras apresentaram as seguintes respostas:

[...] como eu trabalho com o primeiro ano, a gente ndo usa com tanta frequéncia.
Entdo, algo recente mesmo... 0 que eu passei para 0os meninos foi um filme, numa
temética que a gente estava trabalhando. Depois, a gente fez uma roda de conversa
(P1, entrevista, 2025).

Recentemente, semana passada, a gente estava trabalhando a questdo de comércio
interior e exterior. Eu trouxe o datashow, passei um “videozinho” explicativo e,
através de mapas, a gente conseguiu visualizar melhor o que seria isso pra guem vem
de longe, por exemplo (P2, entrevista, 2025).

A professora P3 trouxe uma perspectiva distinta em relacdo a utilizacdo de recursos

digitais, destacando suas limitagdes e desafios:

E mais raro. E mais rara a utilizacio, até porque eu ndo considero um suporte muito...
como que eu vou te falar assim, um suporte muito eficaz, né? Porque eu acredito que,
embora utilizando esse datashow, colocando |4 perguntas e respostas para que 0sS
alunos acertem, né... eu vejo que ainda falta. Ainda falta muito. As vezes, até o
conhecimento mesmo do profissional para estar utilizando melhor essas ferramentas
(P3, entrevista, 2025).

4 Kahoot é uma plataforma digital de aprendizagem baseada em jogos, utilizada para criagdo de questionarios
interativos, geralmente aplicados em contextos educacionais com o objetivo de promover participagdo, revisdo de
conteddos e engajamento dos estudantes por meio de dispositivos digitais conectados a internet.
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A fala de P3 expressa uma leitura critica sobre o uso de ferramentas digitais quando
estas sdo incorporadas sem reflexdo didatica e articulagdo com os contetdos curriculares. Ao
questionar sua eficacia, a professora aponta os limites de préaticas centradas na repeticdo de
perguntas e respostas mediadas por recursos técnicos, sem que isso se traduza, necessariamente,
em aprendizagem. Essa compreensdo aproxima-se do que Lucena (2016) problematiza ao
criticar modelos de uso das tecnologias restritos a operacionalizagdo de ferramentas, nos quais
a auséncia de formacéo consistente impede a construcdo de usos pedagogicos mais qualificados
e intencionalmente orientados.

Na entrevista, as professoras relataram que utilizam recursos digitais de forma pontual,
sobretudo em atividades que possibilitam maior envolvimento dos alunos, como jogos, quizzes,
videos e projecdes em datashow. Essas falas foram reforcadas pelos dados do questionario, no
qual 83,3% afirmaram integrar atividades digitais as vezes, enquanto apenas 16,7% indicaram
fazé-lo frequentemente. A anélise indica que o uso das tecnologias é percebido como
favorecedor da aprendizagem em situacdes que despertam interesse, ampliam o acesso a

informacao e tornam as aulas mais dinamicas. Esses aspectos estdo organizados no Quadro 13.

Quadro 13 - Frequéncia de uso de atividades digitais e situacdes em que favorecem a aprendizagem

FREQUENCIA DE

PROFESSORA 0 SITUACOES EM QUE FAVORECE A APRENDIZAGEM
INTEGRACAO
. Tornando as aulas mais dinamicas, facilitando o acesso a
P1 As vezes ] B ] L
informagdo, aumentando o interesse e motivagdo dos alunos.
Utilizo principalmente em aulas de Geografia e Historia para
P2 As vezes ilustrar contetidos e tornar as aulas mais visuais, com videos e
mapa.
P3 As vezes Na resposta de quiz, por exemplo.
Na educacao do conteldo nas aulas tedricas e préticas, facilitando
P4 Frequentemente a explicacdo e o entendimento tanto do professor quanto do
discente.
P5 As vezes Motiva o aluno com um aprendizado mais dindmico e interativo.
N Eu introduzo umas duas vezes na semana, trabalhando muito com
P6 As vezes .
jogos.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).
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A diversificacdo das estratégias de ensino ndo pode ser compreendida como resposta
automatica as prescricbes curriculares centradas em competéncias. A incorporacdo de
experiéncias praticas, discussdes coletivas e situagcdes contextualizadas, mediadas ou nédo por
tecnologias, exige analise sobre a quem servem tais reorganizacGes pedagdgicas e quais
projetos formativos sustentam essas escolhas.

E nesse quadro que Almeida (2018) problematiza os sentidos atribuidos & escola e a

universidade no contexto atual:

Para os estudantes de hoje, qual é o sentido da escola ou da universidade diante da
facilidade de acesso a informacdo, da participacdo em redes com pessoas com as quais
partilham interesses, praticas, conhecimentos e valores, sem limita¢fes espaciais,
temporais e institucionais, bem como diante da possibilidade de trocar ideias e
desenvolver pesquisas colaborativas com especialistas de todas as partes do mundo
(Almeida, 2018, Apresentacao)?

Essa problematizacdo aponta para o esvaziamento progressivo da funcdo formativa da
escola, quando o acesso a informacao passa a ser tomado como substituto do trabalho educativo.
A ampliacdo das interacOes e das formas de circulacdo do conhecimento, sem mediagdes
pedagdgicas consistentes, tende a reduzir a atuacao da escola a gestao de fluxos informacionais,
em detrimento de seu papel formativo.

Almeida e Valente (2012) reforcam essa ampliacdo ao afirmarem que:

Por meio da midiatizacdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo, 0
desenvolvimento do curriculo se expande para além das fronteiras espago-temporais
da sala de aula e das institui¢des educativas; supera a prescri¢cdo de contetdos
apresentados em livros, portais e outros materiais; estabelece ligagdes com o0s
diferentes espacos do saber e acontecimentos do cotidiano; e torna publicas as
experiéncias, os valores e os conhecimentos, antes restritos ao grupo presente nos
espacos fisicos, onde se realizava o ato pedagdgico (Almeida; Valente, 2012, p. 60).

Essa expansdo curricular ndo pode ser tomada como avango em si. Ao relativizar os
limites espaco-temporais e a centralidade do conhecimento sistematizado, abre-se espaco para
a substituicdo da formacdo por experiéncias fragmentadas, mais ajustadas a logica da
conectividade do que a construcéo critica do saber escolar.

No caso dos AVAs, definidos por Santos (2003) como espacos de mediagdo do ensino,
a ampliacdo da comunicagédo ndo substitui a necessidade de critérios formativos consistentes.
Sem esses critérios, prevalecem préticas voltadas ao acesso e a circulagdo de informacdes, em

detrimento da construgéo de conhecimento historicamente situado, de modo que sua expansao
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na Educacdo Bésica ndo assegura, por si, finalidades pedagdgicas criticas (Feital; Adachi,
2020).

A utilizacdo dos AVAs encontra-se consolidada no Ensino Superior, onde sua adocao
estad vinculada a expansao da educacéo a distancia e a ampliacéo da oferta de cursos. No Ensino
Fundamental, embora o uso esteja em crescimento, ele ocorre de forma mais localizada e
mediada por iniciativas externas as redes publicas. Plataformas como a Khan Academy Brasil*’,
que oferece conteudos de Matematica, Ciéncias e outras areas. Além disso, editoras do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)* disponibilizam AVAs e materiais digitais que
apoiam a organizacdo de contetdos, a interagdo entre professores e alunos e 0 acompanhamento
do aprendizado.

A presenca dos AVAs na Educacdo Basica ndo resulta de um projeto pedagdgico
construido no interior das redes publicas, mas da atuacdo de empresas e conglomerados
editoriais que ofertam produtos educacionais orientados por objetivos de lucratividade. Essas
iniciativas ndo podem ser assumidas de forma ingénua como neutras ou desinteressadas.
Apresentados como solucdes pedagogicas, tais recursos tendem a subordinar a funcéo publica
e formativa da escola a critérios de produtividade, desempenho e competitividade, proprios da
I6gica mercantil analisada por Echalar (2015).

A insercdo dos AVAs, vinculada a interesses mercantis, exige que se observe também a
centralidade da internet como base material desses ambientes. E por meio dela que os
dispositivos se conectam e que tais recursos se viabilizam no cotidiano escolar. A internet
apresenta-se como uma fonte rapida e diversificada de pesquisa, permitindo acesso imediato a
informacdes e contetdos de diferentes areas do conhecimento. Souza e Gitahy (2009) assinalam
que buscas que antes demandavam longos periodos em acervos tradicionais passam a ser
realizadas em poucos minutos no ambiente digital, alterando de forma substantiva as condi¢cfes
de acesso a informacéo na educacéo.

O ato de pesquisar na internet aproxima-se das praticas cotidianas dos alunos por estar
articulado aos usos digitais ja incorporados em seu dia a dia. Essa proximidade, contudo, nao
pode ser tomada como garantia de aprendizagem. A familiaridade com as ferramentas néo

assegura critérios de selecdo, analise e validacdo das informac6es, podendo reduzir a pesquisa

47 A Khan Academy Brasil é uma plataforma educacional gratuita, sem fins lucrativos, lancada originalmente nos
Estados Unidos em 2008 por Salman Khan. No Brasil, atua desde 2014 em parceria com a Fundagéo Lemann,
oferecendo videos, exercicios interativos e recursos digitais

4 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) foi criado em 1985 pelo Ministério da Educagio (MEC) e tem
como objetivo avaliar, adquirir e distribuir obras didaticas e pedagdgicas as escolas publicas de educacdo basica
em todo o Brasil,



117

a um exercicio de busca rapida e acritica. Sem orientacdo pedagogica clara, a atividade tende a
reproduzir o consumo imediato de conteudos, esvaziando seu potencial formativo.

Entre os recursos promovidos pelas TICs, 0s jogos educacionais digitais séo
frequentemente utilizados como estratégias de envolvimento dos estudantes nas situacdes de
aprendizagem, incidindo também sobre a forma como se relacionam com seus desempenhos e
resultados escolares (Gebran, 2009). Ainda assim, seus efeitos pedagdgicos estdo
condicionados aos objetivos formativos que 0s orientam e ao modo como sao integrados as
praticas escolares.

A palavra “jogo” tem origem no latim “jocus”, que significa “brincadeira, divertimento,
piada ou diversdao”. Com o tempo, seu uso evoluiu para designar atividades ludicas, esportivas
ou cognitivas em que ha regras, objetivos e interacao, seja de forma fisica, mental ou simbdlica.
O uso de brincadeiras e brinquedos como ferramentas de aprendizagem na educacdo tem sido
objeto de estudo ndo apenas da Pedagogia, mas também da Psicologia.

Vygotsky (1991) explica que a brincadeira possibilita as criancas o desenvolvimento em
uma zona de desenvolvimento proximal, caracterizada pela distancia entre 0 que conseguem
realizar de forma autbnoma e o que podem executar com a mediacéo de um adulto ou de colegas
mais experientes. Nesse sentido, o aprendizado ocorre quando as criangas participam de
atividades orientadas, o que lhes permite desempenhar tarefas que ainda ndo realizariam
sozinhas, ampliando gradualmente suas capacidades cognitivas e sociais por meio da interagéo
e da exploracdo em situacdes de jogo.

Piaget (1975) compreende a brincadeira como uma forma de assimilacdo, em que a
crianga incorpora aspectos da realidade as estruturas cognitivas ja existentes. A atividade ludica,
nesse sentido, ndo é apenas uma manifestacdo espontanea, mas um processo que contribui para
a construcdo do conhecimento, permitindo a crianga organizar e reorganizar esquemas mentais
a medida que interage com o meio. Essa dinamica possibilita a passagem de formas mais
simples de pensamento para estruturas cognitivas mais complexas, vinculando a brincadeira ao
desenvolvimento das operacdes mentais e a adaptacdo progressiva as demandas do ambiente
social e fisico.

Ao serem questionadas sobre quais recursos tecnoldgicos utilizam mais regularmente
em sala de aula e em quais atividades ou contetdos eles séo aplicados, a professora P6 destacou:
“Trabalho muito com jogos, Kahoot!, videoaulas, e diversos jogos e brincadeiras com eles
utilizando o notebook e o datashow” (entrevista, 2025).

De forma complementar, a professora P3 ressaltou a utilizagdo dos jogos digitais da

seguinte maneira:
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A gente utilizou os jogos educativos voltados para as quatro operacdes: adicdo e
subtracdo, adicdo, multiplicacdo. A gente ndo entrou na parte da divisdo ainda com
eles, entdo a gente utilizou nas nossas aulas praticas 0s jogos de questionario, a roleta
da Matematica, caca-palavras. Em Matematica, eu utilizei na aula pratica com eles, e
eles amaram (P3, entrevista, 2025).

A fala de P3 descreve um uso intencional dos jogos educativos, articulado aos contetdos
efetivamente trabalhados em sala de aula e adequado ao estagio de aprendizagem dos alunos.
Ao selecionar jogos voltados as operagdes ja exploradas — adicdo, subtracdo e multiplicacédo
— e ao excluir a divisdo por ainda ndo integrar o percurso formativo da turma, a professora
demonstra atencdo a progressdo dos conhecimentos e aos limites pedagdgicos do grupo. O uso
dos jogos aparece vinculado a conducédo das aulas e a ministragdo dos contetdos, ndo como
atividade isolada, mas como elemento integrado ao planejamento e ao desenvolvimento do
ensino.

Esse modo de utilizagdo dos jogos educativos vai ao encontro do que Gebran (2009)

afirma:

O jogo didatico se torna ferramenta ideal na aprendizagem quando se propde a
estimular o interesse do aluno, desenvolvendo niveis diferentes de experiéncia pessoal
e social, auxiliando na construcdo de novas descobertas, desenvolvendo e
enriquecendo sua personalidade e simbolizando um instrumento pedagdgico que leva
o professor a condicdo de estimulador, mediador e avaliador da aprendizagem. [...]
Por meio dos jogos educativos, o aluno assume um papel ativo na educacéo,
construindo o seu conhecimento e buscando exercitar conceitos a partir de situagées
simuladas, praticando suas relacées e interacfes sociais tanto com os colegas de seu
grupo (colaborativo) quanto no trabalho com colegas de outros grupos (competitivo
ou colaborativo) (Gebran, 2009, p. 187).

Os jogos digitais constituem recursos didaticos promissores para o ensino quando
mobilizados com intencionalidade pedagdgica, articulados aos objetivos de aprendizagem, aos
conteddos trabalhados e as estratégias de ensino adotadas pelo professor. Nessas condicdes,
podem favorecer a participacdo dos estudantes ao combinar interatividade, feedback imediato
e envolvimento motivacional. Segundo Savi e Ulbricht (2008), esses jogos sdo considerados
recursos didaticos eficazes por oferecerem ambientes atraentes e interativos que capturam a
atencdo dos jogadores ao apresentar desafios que exigem niveis crescentes de destreza e
habilidades.

Para além do envolvimento pontual, o uso de jogos e recursos digitais incide sobre a
organizacdo dos conteudos escolares ao possibilitar articulagdes entre diferentes areas do

conhecimento. Nessa dinamica, as tecnologias operam como suportes para a integragdo de
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saberes, questionando a fragmentacdo disciplinar tradicional. Tal movimento é apontado por
Baranauskas e Valente (2023) ao destacarem a contribuicdo desses recursos para a
contextualizacdo dos conhecimentos e para a aproximacao entre teoria e pratica.

Contudo, a articulacdo entre areas ndo implica a diluicdo dos campos disciplinares nem
a supresséo de seus referenciais proprios. O trabalho interdisciplinar pressupde a coexisténcia
de saberes distintos, organizados a partir de fundamentos teéricos e metodoldgicos especificos,
que se colocam em relagdo sem perder sua identidade. Conforme assinala Raynaut, “a
interdisciplinaridade é sempre um processo de dialogo entre disciplinas firmemente
estabelecidas em sua identidade tedrica e metodoldgica, mas conscientes de seus limites e do
carater parcial do recorte da realidade sobre a qual operam” (Raynaut, 2011, p. 103), o que
reafirma a necessidade de preservar a consisténcia tedrica das disciplinas envolvidas no trabalho
interdisciplinar.

Essa compreensdo é compartilhada por Paviani (2008):

A aproximacdo entre disciplinas provoca uma tensdo criativa que desperta a
investigacdo da I6gica intrinseca as certezas paradigmaticas disciplinares e, como uma
forma de ‘defesa’, paradoxalmente busca-se as diferencas para encontrar as
semelhancas ndo se perdendo e nem se anulando no outro. Inclusive, ao se buscar o
nicleo duro que comporta uma unidade fundamental entre as diversas disciplinas,
encontra-se o corte diferenciador que apontam a multiplicidade dos niveis e graus de
conhecimento (Paviani, 2008, p. 41).

Como exemplo, uma atividade interdisciplinar para o 5° ano pode abordar o tema “Meio
ambiente e preservacdo da agua”. Em Ciéncias, os alunos pesquisam sua importancia; em
Matematica, fazem calculos sobre consumo; em Geografia, localizam rios da regido; e em
Lingua Portuguesa, produzem cartazes digitais de conscientizacdo. Para isso, utilizam
ferramentas como Google Slides*® ou Canva®, Google Earth®e Google Sheets®. A proposta

integra contetidos e promove o desenvolvimento de competéncias digitais.

4 0O Google Slides ¢ uma ferramenta gratuita do Google, destinada a criacdo e edicdo de apresentacdes on-line.
Disponivel em: https://www.google.com/slides/about/. Acesso em: 10 nov. 2025.

% O Canva é uma plataforma digital de design gréafico, voltada a produgdo de materiais visuais como
apresentagdes, infograficos e publicagdes digitais. Disponivel em: https://www.canva.com/. Acesso em: 10 nov.
2025.

51 O Google Earth é um software de visualizagdo geografica que possibilita a explorago tridimensional do globo
terrestre por meio de imagens de satélite, dados geograficos e fotografias aéreas. Disponivel em:
https://www.google.com/earth/. Acesso em: 10 nov. 2025.

520 Google Sheets é um editor de planilhas on-line, que permite a criacdo e edicéo colaborativa de planilhas, com
armazenamento em nuvem e integracdo com outros aplicativos da mesma plataforma. Disponivel em:
https://www.google.com/sheets/about/. Acesso em: 10 nov. 2025.
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Outra pratica comum dos professores € o uso do datashow e do notebook para a
apresentacdo de slides e videos. Esses recursos possibilitam a organizagdo visual das
informacdes, contribuindo para a sistematizacdo de conceitos, a contextualizacdo de temas e a
exemplificacdo de conteldos, além de oferecerem apoio a exposicdo oral do docente. No
entanto, seus beneficios estdo relacionados as formas como sdo utilizados no processo
pedagogico, uma vez que 0 uso critico desses materiais pressupde articulagdo com 0s objetivos
de aprendizagem, com as estratégias didaticas e com a participacao dos estudantes.

A partir dessas estratégias, observa-se que o computador/notebook se destaca como o
recurso digital mais frequente, sendo empregado por 83% das docentes (P1, P2, P3, P4 e P6).
O datashow apresenta utilizacdo semelhante, também por 83% das professoras (P2, P3, P4, P5
e P6). Ja os smartphones sdo utilizados por 33% das docentes (P1 e P6), funcionando como
recurso complementar no processo de ensino. Esses dados evidenciam a centralidade de
computadores/notebooks e datashow na mediacdo pedagdgica, enquanto os smartphones
aparecem como instrumentos de apoio ou para atividades especificas. A distribuicdo desses

recursos pode ser visualizada na Tabela 4.

Tabela 3 - Recursos digitais utilizados pelas professoras em sala de aula

RECURSO DIGITAL PROFESSORAS FREQUENCIA PERCENTUAL (%)
Computador/notebook P1, P2, P3, P4, P6 5 83,3
Datashow P2, P3, P4, P5, P6 5 83,3
Smartphones P1, P6 2 33,3

Fonte: Elaborada pelo autor com base em questionario online - Apéndice A (2025).

Ainda sobre os recursos utilizados, a professora P3 afirmou: “Datashow € o Unico
recurso digital que a gente tem. Tem a televisdo também, onde a gente acessa ali programas. E
geralmente eu procuro trabalhar em todas as areas, todas as disciplinas” (P3, entrevista, 2025).
De modo semelhante, a professora P6 indicou “computadores, datashow, celular” como os
equipamentos disponiveis em sua pratica pedagogica (P6, entrevista, 2025). Os relatos apontam
um repertério restrito de recursos, marcado pela centralidade de dispositivos voltados
majoritariamente a exposicao de conteudos.

Nessa configuracdo, a tecnologia aproxima-se do curriculo sobretudo como meio de
apoio a apresentacdo dos contetidos previstos, funcionando como recurso auxiliar @ ministracao

das disciplinas. A integracdo curricular ocorre, assim, de modo instrumental, associada a
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mediacdo expositiva e a organizacdo das aulas, com os recursos digitais atuando principalmente
como apoio ao trabalho docente.

A professora P4 detalhou os recursos digitais utilizados com maior frequéncia e a forma
como sao incorporados as aulas, ressaltando sua contribuicdo para a compreensdo dos

estudantes:

Eu utilizo o computador, o datashow e a televisdo, que sdo 0s que a gente mais usa, e
a caixa de som. Eu utilizo tanto para a explicacdo de conteldos novos, o que é mais
facil dos meninos compreenderem. Tem como vocé trabalhar com imagem, com
videos, com audio. Ajuda muito na compreensdo dos alunos em relacéo ao contetido
e também nas aulas préaticas, porque tem como vocé pegar parte do conteldo
utilizando a tecnologia para desenvolver essas aulas. Tem jogos educativos, né?
Pesquisas que podem auxiliar nas aulas. Por mais que ndo tenha a tecnologia para
todos os meninos, a gente tenta mostrar também (P4, entrevista, 2025).

Embora o discurso docente reconhega o potencial dos recursos multimidia para apoiar
a compreensdo dos conteldos, observa-se que seu uso permanece fortemente vinculado a
explicacdo do professor, reproduzindo uma logica transmissiva mediada por aparatos
tecnoldgicos. A tecnologia, nesse caso, ndo altera substancialmente a organizacdo pedagdgica
da aula, funcionando como reforgo visual de préticas ja consolidadas.

Entre as ferramentas disponiveis para apresentacdes de slides, o PowerPoint>, da
Microsoft, € a mais conhecida e utilizada. Segundo Sanches (2015), o programa permite a
realizacdo de apresentacdes de contetdos por meio de slides e tem sua aplicacao estendida para
além do ambiente educacional, sendo utilizado também no mundo dos negécios. O software
tem passado por constantes evolugdes, incorporando recursos como inser¢do de videos, audios
e imagens, o que amplia suas funcionalidades e o torna adequado ao desenvolvimento das TICs.

Cadena e Coutinho (2017), apontam diversos beneficios do uso do PowerPoint no

contexto educacional, entre eles destacamos:

a. O baixo custo, a possibilidade de personalizagdo e a facilidade de produzir slides,
em comparacao a recursos que realizam a mesma fungéo, como as transparéncias e 0s
slides fotogréficos;

b. a possibilidade de reproducéo de informagdes mais rapida em comparacéo a lousa,
liberando tempo para outras atividades em sala de aula, além de o recurso poder ser
usado em vérias aulas;

c. o carater multimidia, pois é possivel se utilizarem videos, sons, infogréficos, textos
e outros recursos;

d. a possibilidade de se planejar um roteiro de atividades para serem desenvolvidas
em sala de aula atreladas a sequéncia do slideshow;

53 O Microsoft PowerPoint é um software de criacio e edicdo de apresentacdes graficas, desenvolvido pela empresa
Forethought em 1987 e adquirido pela Microsoft no mesmo ano.
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e. facilidade de compartilhamento com os estudantes, que tém acesso a textos,
imagens e videos selecionados pelo professor (Cadena; Coutinho, 2017, p. 59).

Ainda que os slides possam ser utilizados por estudantes para apresentacéo de trabalhos,
organizando visualmente ideias e contetdos, ndo houve, nos relatos analisados, mencdo a
participacdo dos alunos na producdo dos materiais nem a sua atuagdo ativa na exposicdo dos
conteudos.

Nessas condicdes, o uso de slides opera como uma extenséo digital da aula expositiva
tradicional. Para que assumam uma funcdo pedagdgica mais consistente, é necessario que
estejam articulados a recursos multimodais e a estratégias como a problematizacdo de
conteddos, a proposicdo de atividades investigativas, a mediacdo de debates, o trabalho em
grupos e a producdo coletiva de materiais pelos estudantes. Tais usos demandam formacao
continuada dos professores, bem como condigdes institucionais, recursos materiais e
financiamento adequados. Na auséncia desses elementos, os slides tendem a cumprir um papel
predominantemente instrumental, com alcance limitado para favorecer a criticidade ou
processos colaborativos de aprendizagem.

Além do uso de slides, os videos também podem ser utilizados pelo professor em sala
de aula como um recurso audiovisual que complementa a exposi¢do de contetdos. Gebran
(2009) destaca que os recursos audiovisuais® funcionam como parte de um conjunto de
processos educativos e informativos, compondo a chamada tecnologia educativa.

Moran (2000) complementa essa ideia ao afirmar:

O ver est4, na maior parte das vezes, apoiando o falar, o narrar, o contar estorias. A
fala aproxima o video do cotidiano, de como as pessoas se comunicam habitualmente.
Os dialogos expressam a fala coloquial, enquanto o narrador (normalmente em off)
“costura” as cenas, as outras falas, dentro da norma culta, orientando a significagdo
do conjunto. A narracdo falada ancora todo o processo de significagdo (Moran, 2000,
p. 28)

Além do papel do audio e da narracdo na mediagéo do contetdo, Gebran (2009) ressalta

gue as imagens também desempenham um papel essencial no processo educativo:

A importancia das imagens no processo educativo é notavel em muitos aspectos, dos
quais se destacam:

as imagens sdo motivadoras, sensibilizam e estimulam o interesse dos alunos frente
a um determinado tema;

54 O termo recursos audiovisuais refere-se a materiais e tecnologias que combinam imagem e som, como filmes,
videos, animagdes, slides, projetores multimidia e outros dispositivos de exibicao.
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facilitam a instrucdo, complementando as explicacdes verbais com contelidos
iconicos concretos de facil compreensdo que contribuem para a fixagéo de contetdos,
podendo, também, apresentar abstracoes de forma grafica;

exigem um processamento global da informagdo contida na imagem produzindo
impactos emotivos que geram sentimentos e atitudes;

facilitam as comparacfes entre elementos distintos permitindo analisar com
detalhe as fases de processos complexos, como: ensino da cadeia alimentar por meio
de videos ou imagens que ilustram os conceitos de presa e de predador;

permitem conhecer melhor o passado (valorizacdo de contelidos, como 0s museus)
ou ver realidades pouco acessiveis habitualmente (mundo micro -
microscopio/células, e mundo macro — telescopio/estrelas e universo);

podem simplificar ou sintetizar realidades complexas (diagramas, esquemas, entre
outros), por exemplo, importancia da higiene alimentar mediante apresentacéo do
ciclo evolutivo de parasitas (lombriga, solitaria, entre outros), explorando conceitos
de hospedeiro e simbiose;

sdo instrumentos que buscam o desenvolvimento psicopedagdgico mediante
fomento de didlogos e por meio de atividades recreativas (assistir um filme, por
exemplo) (Gebran, 2009, p. 144, grifo nosso).

A professora P1 trouxe um exemplo préatico que ilustra os aspectos destacados pelo autor

sobre 0 uso de imagens no processo educativo:

Ah, facilita muito. Vocé té trabalhando uma temaética, tipo alfabetizagdo. Tem muitas
coisas que, pra gente que somos adultos, parecem normais. Hoje mesmo eu estava
trabalhando palavras, e tinha o desenho 14 da peteca, e 0 menino tinha que escrever.
Teve crianga que me perguntou 0 que que era. Pra mim é uma coisa normal, uma
peteca, mas tem crianga que ndo conhece. Entéo, tem muitas situacGes em que eu pego
0 notebook, o celular, e mostro pra crianga a imagem. Ai ela consegue memorizar e
aprender mais rdpido aquela palavra, quando ela pbe sentido nela, quando ela
reconhece. Ndo ¢é s6 escrever “peteca”, mas vai ter a parte visual também. Entdo, isso
ajuda bastante (P1, entrevista, 2025).

O relato da professora P1 deixa claro o uso das tecnologias digitais como recurso de
mediagdo no processo de alfabetizacdo, especialmente na articulagdo entre palavra escrita e
referente visual. Ao recorrer a imagens para tornar compreensiveis termos que ndo integram o
repertorio cotidiano das criangas, a docente mobiliza a tecnologia como estratégia para atribuir
sentido ao conteudo trabalhado. Nesse movimento, o recurso tecnolégico € acionado a partir de
uma necessidade pedagogica concreta, e ndo como elemento acessorio ou decorativo.

Essa préatica apresenta convergéncia com o que Sampaio e Leite (1999) defendem ao
afirmarem que o uso das tecnologias na educagédo requer um professor capaz de interpretar e
dominar criticamente esses recursos, criando situagdes de aprendizagem ancoradas na realidade
do aluno. Ao utilizar imagens para favorecer a compreensao e a memorizacao das palavras, a
professora organiza um contato orientado com a tecnologia.

Outro uso pratico das tecnologias no contexto escolar refere-se as videoaulas.

Diferentemente dos videos em geral, as videoaulas sdo planejadas e estruturadas com um
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proposito educativo definido, sendo frequentemente disponibilizadas em plataformas de ensino,
embora também possam ser encontradas em sites de compartilhamento de videos como o
YouTube®. Produzidas com cuidado, muitas vezes por canais voltados a educacio, essas aulas
oferecem contetdos mais direcionados para atender as necessidades de aprendizagem dos
estudantes.

Sobre este tipo especifico de video, Silva (2020) descreve:

As videoaulas podem ser em formato de tutorial com captura de telas, como
apresentagao de slides narrados, filmagens em sala de aula, filmagem de aulas praticas
e aula produzida para video. Normalmente uma aula produzida exclusivamente para
video tera um resultado muito melhor do que a filmagem de uma aula presencial, pois
é possivel ter muito mais controle de parametros como duracdo, qualidade de &udio,
enguadramento e etc. (Silva, 2020, p. 63).

Apesar da diversidade de aplicacGes da tecnologia no processo educacional, seu uso
deve considerar as condi¢des sociais e culturais dos estudantes, reconhecendo o digital como
parte das experiéncias contemporéneas. Nessa direcéo, as tecnologias digitais podem ganhar
relevancia quando articuladas as linguagens, valores e formas de interacéo proprias da cultura
digital, ampliando o engajamento e a construcao de sentidos no processo de aprendizagem.

Nesse sentido, Gebran (2009) afirma:

A cultura digital tem sido um dos meios que mais tem auxiliado os professores nessa
busca de interacdo e qualidade nas relagdes, portanto o0 compromisso que toda escola
deve assumir hoje é conciliar a tecnologia e a pedagogia, essencialmente na formacéao
do professor. Cabe a ele saber orientar e desafiar o aluno para que a atividade
computacional contribua para a aquisi¢do de novos conhecimentos. Pois os alunos ja
ndo conseguem ter uma atitude passiva no mundo de hoje, dominado pela tecnologia,
onde os processos de busca e troca de informacdo ocorrem de maneira rapida e
precisa, justificando a utilizagéo da informatica dentro da sala de aula (Gebran, 2009,
p. 34).

Neste estudo, a ideia de pluralidade é mobilizada para reconhecer que o digital incorpora
diferentes manifestagOes culturais produzidas pelos atores sociais e evidencia processos de
transformacdo continua. Em perspectiva semelhante, Silveira (2009) observa que a rede
aproxima sujeitos de distintos territorios e possibilita formas de articulagdo que configuram
novos modos de producéo cultural em ambiente coletivo.

Silveira (2009) amplia 0 argumento ao mostrar que:

55 O YouTube é uma plataforma digital de compartilhamento de videos criada em 2005 por Steve Chen, Chad
Hurley e Jawed Karim, adquirida pelo Google em 2006. Atualmente, constitui um dos maiores repositérios de
contelido audiovisual do mundo, sendo amplamente utilizado em contextos educacionais para a disponibilizacéo
de aulas, palestras, documentarios e outros recursos didaticos.
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Uma vez que eu faco isso, eu tenho uma outra producéo cultural, uma nova forma de
producdo cultural, que parte das culturas efetivamente locais, regionais, mas que ao
se encontrarem na rede, elas estdo criando uma nova possibilidade de criacdo em
grupo. O grande lance é que esta se gestando uma fusdo de culturas, uma diversidade
cultural que nds ndo tinhamos possibilidade de conhecer antes. As culturas tinham
mais dificuldade de se movimentar, mais dificuldade de se recombinar. A rede facilita
isso. E a ideia de que uma cultura ela estd sempre em movimento, porque ela sempre
estd em movimento, ela sempre busca a criacdo, ela tem uma dindmica interessante e
essa dindmica se junta, no caso da rede, com uma diversidade impressionante. Entéo
eu acredito que esse fendmeno da diversidade cultural ele foi reforcado, ele é
reforcado no ambiente de rede (Silveira, 2009, p. 70-71).

A ideia de cultura digital frequentemente sustenta a nocdo de que todos participam das
tecnologias de forma equivalente, como se houvesse um padrdo comum de acesso e uso. Essa
leitura ignora que as condigdes materiais determinam experiéncias distintas. Ao apresentar a
cultura digital como algo uniforme, reforga-se uma légica que desconsidera as condicdes
desiguais de acesso e participacao, o que é problematico em um pais marcado por disparidades
sociais. Certeau (2010, p. 142) alerta para esse risco ao afirmar que “mas a cultura no singular
tornou-se uma mistificacdo politica. Mais do que isso, ela € mortifera. Ameaca a propria
criatividade”.

Assim, o termo “culturas digitais” mostra-se mais adequado para analisar o fenémeno,
pois evita a ideia de um modelo Unico e reconhece que os usos das tecnologias sdo atravessados
por praticas diversas, situadas e desiguais. As culturas digitais, enquanto praticas sociais
maltiplas, resultam das relagcbes que as constituem, o que implica admitir que o uso das
tecnologias produz transformacdes nos modos de ensinar e aprender de forma distinta entre
grupos e contextos.

As formulacdes apresentadas até aqui evidenciam que a presenca de equipamentos
tecnoldgicos nas escolas ndo se traduz, automaticamente, em mudangas nos processos de ensino
e aprendizagem. Os dados indicam que o sentido pedagdgico atribuido a esses recursos depende
da forma como s&o mobilizados pelos professores, das finalidades que orientam seu uso e das
condigdes concretas de trabalho e formag&o docente.

Para refletir sobre esse desafio, Belloni (2001) destaca:

[...] a escola deve integrar as tecnologias de informacdo e comunicagdo porque elas ja
estdo presentes e influentes em todas as esferas da vida social, cabendo a escola,
especialmente a escola publica, atuar no sentido de compensar as terriveis
desigualdades sociais e regionais que 0 acesso desigual a estas maquinas esta gerando.
Como ira a instituicdo escolar responder a este desafio? Integrando as tecnologias de
informacdo e comunicacdo ao cotidiano da escola, na sala de aula, de modo criativo,
critico, competente (Belloni, 2001, p. 10).
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Por sua vez, Behrens (2000) aponta que os estudantes precisam ultrapassar o papel
passivo de repetidores fiéis dos ensinamentos e tornar-se criativos, criticos, pesquisadores e
atuantes, capazes de produzir conhecimento e transformar a realidade.

De modo semelhante, Sampaio e Leite (1999) afirmam:

A utilizacdo das tecnologias na sala de aula sé auxiliard o desenvolvimento de uma
educacdo transformadora se for baseada em um conhecimento que permita ao
professor interpretar, refletir e dominar criticamente a tecnologia. Isto porque o
contato que os alunos terdo com essas tecnologias na escola se diferenciara daquele
que os meios de comunicacdo e a vida diaria proporcionam. Ser& um contato orientado
por um professor capaz de analisar criticamente essas tecnologias, criar situagdes e
experiéncias a partir da realidade do aluno (hoje povoada pelas tecnologias), para,
construindo e praticando novas propostas pedagdgicas, auxilia-lo na construcdo de
conhecimento, com vistas a atuar nessa realidade de maneira critica e criativa
(Sampaio; Leite, 1999, p. 102).

Consequentemente, professores e alunos precisam ir além da execucdo mecanica de
tarefas, analisando, comparando e questionando informacdes de maneira consciente. Isso requer
que o docente organize situacfes de aprendizagem que envolvam andlise de fontes digitais,
confronto de informacdes e producdo colaborativa de registros. Nessas préaticas, o uso das
tecnologias demanda interpretacdo e tomada de decisdo, aproximando-se do carater “criativo,
critico e competente” indicado por Belloni (2001).

Isso exige que a integracdo das tecnologias esteja prevista desde a concepc¢do da
Proposta Pedagdgica das institui¢fes escolares, assim como é contemplada na matriz curricular,
de modo que as orientagdes formativas ndo permanecam apenas no plano declaratorio. A
incorporacdo das ferramentas digitais precisa materializar-se na pratica pedagogica, orientando
escolhas metodoldgicas e atividades que utilizem os recursos tecnolégicos de forma intencional
e estratégica. Caso contrario, as tecnologias tendem a se converter em elementos acessorios,
sem produzir impacto efetivo na formacao dos estudantes.

Como explica Mercado (1999):

[...] as escolas que utilizam estas tecnologias no processo de ensino aprendizagem
necessitam ter um projeto politico-pedagogico, em que os profissionais competentes
e criativos sempre estejam repensando a sua pratica pedagégica e acompanhando a
tecnologia educacional, visando assim uma formag&o do sujeito critico e ajudando na
construgdo do seu educando. (Mercado, 1999, p. 19).
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Quando questionadas sobre as habilidades voltadas para o uso de tecnologia previstas
no Documento Curricular para Goids (DC-GO) — Vocé costuma trabalhar com esses
conteudos? Se sim, como eles sdo integrados em sua pratica? —, as respostas das professoras
variaram. A professora P1 respondeu de forma objetiva: “nao muito” (P1, entrevista, 2025). Ja
as professoras P2 e P3 afirmaram: “raramente” (P2, idem). Por sua vez, P5 destacou a imposi¢éo
do curriculo: “A gente precisa trabalhar, porque estd na matriz curricular e a gente trabalha
interdisciplinar com as outras matérias” (P5, idem). Na mesma direcédo, P6 declarou: “Costumo.
O documento fala sobre 0 uso das tecnologias. Entéo eu acabo introduzindo dentro do contetdo,
né? Usando-o em jogos, em brincadeiras, dessa maneira. (P6, idem).

Ao responder ao questionamento, P4 afirmou:

Sim, a gente pega. E de acordo com o que vocé esta trabalhando e quais sdo as
habilidades, as partes que estdo voltadas a tecnologia para facilitar vocé trabalhar esse
contelido em sala de aula. Claro que, como eu expliquei, a gente precisa de mais
aperfeicoamento para facilitar a gente trabalhar esses requisitos que eles pedem (P4,
entrevista, 2025).

Apesar da presenca de recursos tecnologicos nas escolas, o ato de pensar ndo pode ser
deixado de lado; pelo contrario, as ferramentas digitais devem atuar como recursos externos
que ampliam as capacidades da mente humana. Moran (1997, p.8) lembra que “nossa mente é
a melhor tecnologia, infinitamente superior em complexidade ao melhor computador, porque
pensa, relaciona, sente, intui € pode surpreender”.

Seguindo essa linha, a presenca das tecnologias na educacdo nao pode se restringir a
digitalizacdo de praticas j& consolidadas. Quando aplicadas de forma acritica, elas apenas
transmitem em novo formato a logica tradicional de ensino, sem provocar avangos na
aprendizagem. O desafio, portanto, ndo esta somente na disponibilizacdo de ferramentas, mas
na construcdo de praticas pedagdgicas que redefinam o papel do estudante, ndo como
consumidor passivo de informagdes, mas como sujeito que investiga, problematiza e produz

conhecimento em dialogo com sua realidade social.

4.4 Restricdo de recursos tecnoldgicos e efeitos na pratica pedagogica

A utilizagdo das tecnologias nas escolas ainda enfrenta diversos obstaculos, mesmo com
0 avanco do desenvolvimento tecnologico em outras areas da sociedade. A infraestrutura

limitada, a defasagem dos equipamentos e a insuficiéncia de conectividade dificultam a
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integracdo das ferramentas digitais no cotidiano de grande parte das instituigdes educacionais,
especialmente as publicas.

Sobre esse “descompasso”, Melo (2024) afirma:

[...] apesar de ter evoluido o desenvolvimento tecnol6gico mundial, porém muitas
escolas ainda demonstram um atraso em relagéo ao avango tecnoldgico presente em
outras esferas da sociedade. [...] Com base nesta problematizacéo, considerando que
a tecnologia conseguiu inovar em diversos setores como o trabalho, o entretenimento,
comunicagdo, entretanto muitas escolas ainda lutam para acompanhar o
desenvolvimento da transformagcdo digital no meio educacional (Melo, 2024, p. 3)

Em paises em desenvolvimento®®, como o Brasil, esse desafio se torna ainda mais
evidente. Surpreende que, mesmo no século XXI, uma parcela significativa da populacéo
continue sem acesso a internet e a recursos tecnoldgicos essenciais. Nesse contexto, Martins
(2019, p. 2) ressalta que “investem-se grandes recursos para desenvolver novas e sofisticadas
tecnologias que servem ao conforto de uns poucos, enguanto outros nao conseguem satisfazer
suas necessidades basicas”.

O Quadro 14 reune as respostas das professoras a pergunta “Quais sao as principais
dificuldades que vocé enfrenta ao integrar tecnologias digitais nas aulas?”, apresentando 0s

obstaculos identificados no cotidiano escolar.

Quadro 14 - Principais dificuldades enfrentadas pelas professoras ao integrar tecnologias digitais

EIXO DESCRIGAO PROFESSORAS

Recursos Falta de equipamentos adequados e em guantidade suficiente. P1, P3

Formacéo Auséncia de conhecimentos especificos e necessidade de formagéo R
continuada. s

Tempo e Limitagdo de tempo e obstaculos institucionais para explorar os o
burocracia recursos.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em questionario online (Apéndice A) (2025).

As respostas das professoras indicam que a incorporacgéo das tecnologias digitais segue
condicionada por limites estruturais, pedagogicos e institucionais, que restringem sua

efetivacdo no cotidiano escolar. Essa leitura converge com a analise de Melo (2024), ao apontar

5 A expressdo paises em desenvolvimento é utilizada por organismos internacionais, como a Organizacdo das
Nacbes Unidas (ONU) e o Banco Mundial, para designar na¢Bes que apresentam niveis intermediarios de
desenvolvimento econémico e social.
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que, embora o desenvolvimento tecnolédgico tenha reconfigurado setores como trabalho,
comunicacéo e entretenimento, a escola continua operando em uma condicao de atraso, incapaz
de acompanhar tais transformacdes.

Essa defasagem ndo se resume a auséncia de recursos, mas se expressa também no
carater restritivo de sua utilizagdo. Mesmo quando os equipamentos estdo disponiveis, a
insuficiéncia quantitativa e a limitacdo no acesso por aluno reduzem as possibilidades de
apropriacdo pedagogica, convertendo a tecnologia em um artefato periférico e fragmentado.
Assim, longe de democratizar aprendizagens, a escola acaba reforcando desigualdades ao
oferecer um acesso parcial e precério as ferramentas digitais.

A partir dos depoimentos das docentes, foram apontadas dificuldades na utilizagéo das
tecnologias em sala de aula decorrentes da quantidade limitada de equipamentos e da
indisponibilidade de recursos para o aluno. P3 comentou que “nédo sdo suficientes. Como eu
disse, falta ainda muita coisa para que seja utilizado realmente, na integra, essas tecnologias
digitais. A cultura digital dentro da escola... entdo, falta recurso, falta estrutura” (P3, entrevista,
2025). P5 complementou, afirmando que “falta tudo, material, formacdo, conhecimento,
preparo dos profissionais” (P53, idem).

A professora P4 relatou:

Eu ndo acho que seja suficiente, até porque o que a gente tem nas escolas hoje? Né,
as que eu ja passei, que eu conheco, sdo o bésico, sdo coisas basicas, e a tecnologia
esta muito avangada. Ento, eu acredito que, se realmente quer que a gente tenha essas
tecnologias dentro da escola, a gente precisa de recursos e equipamentos inovadores,
né? Que facilitem a nossa vida, até para ajudar a gente a utilizar e também para as
criangas conhecerem [...] (P4, entrevista, 2025).

Ja a professora P2 destacou que os alunos apenas observam, ndo assumindo
protagonismo:

Na escola, a crianca s6 vé. Ela ndo participa, ndo faz. Quando tem um joguinho, um
sO mexe no computador, o outro fica esperando. Entdo muda o estilo, mas continua a
I6gica de algo 14 na frente, e eles s6 olhando. Seria interessante se a escola tivesse
material mais amplo, onde as criancas pudessem acessar diretamente. Acho que isso
agregaria muito na aprendizagem (P2, entrevista, 2025).

Os relatos das professoras encontram respaldo nos dados do Censo Escolar® (INEP,

2024), apresentados no Gréafico 4, que, na dimensdo Ensino Fundamental — Espacos de

570 Censo Escolar é o principal levantamento estatistico da educacgdo bésica no Brasil, realizado anualmente pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com informagdes sobre escolas,
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aprendizagem, equipamentos e infraestrutura, evidenciam disparidades significativas na
distribuicdo de recursos tecnoldgicos. Essas diferencas, presentes entre as redes estadual,
federal, municipal e privada, bem como entre as distintas regibes do pais, reforcam as
dificuldades relatadas pelas professoras entrevistadas na utilizacdo pedagdgica das ferramentas
digitais, mostrando que a limitacdo de equipamentos e recursos é um problema concreto e
cotidiano nas salas de aula.

Gréfico 3- Recursos digitais disponiveis nas escolas de Ensino Fundamental segundo a dependéncia administrativa.

Federal {m=4%) Estadual [n=20.820) Municipal (n=74.884} Privada {n=25.182)
Internet banda larga T9.8% _ 71,3% 93,2%

Internet para alunos _ T3,4% -39,6‘2% 55,7%

Internet para uso administrativo 92,08 _ 96,8%

Internet para ensino & aprendizagem a0,1% _ 60,63 75,74
Lousa digital -13 6% . 13.9% 15,7%
Projetar multimidia [ RS 70,5%
Computador de mesa para alunos _ 71.9% - 40.5% 65.4%
Computador portdtil para alunas _5'1-5“* -33.1'3‘- 57.4%
Tablet para alunos - 3E,4% . 17.3% 27,6%

Fonte: Elaborado pela DEED/INEP com base nos dados do Censo Escolar da Educacéo Basica (2024).

No que se refere a internet, observa-se que a rede federal e a rede privada apresentam
praticamente universalizacdo do recurso, com indices de 100% e 99,1%, respectivamente. J& a
rede estadual (93,7%) e a municipal (86,3%) demonstram cobertura inferior, indicando uma
diferenca relevante. Quando analisada a presenca da internet banda larga, recurso que garante
maior estabilidade e velocidade de conexdo, nota-se comportamento semelhante: a rede federal
(98,0%) e a rede privada (93,2%) apresentam 0s maiores percentuais, enquanto a rede estadual
atinge 79,8% e a municipal 72,3%. Esses dados evidenciam que, embora a internet esteja
amplamente presente, a qualidade do acesso, representada pela banda larga, ainda nédo se
encontra igualmente garantida em todas as esferas — algo que o Grafico 4 ainda revela com
clareza, sobretudo no caso das escolas municipais.

Fonseca et al. (2025) destacam a limitacdo de equipamentos e seu impacto no uso

pedagogico da tecnologia:

matriculas, docentes e infraestrutura. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/censo-escolar


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
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Sem equipamentos adequados, como computadores e internet de alta qualidade, os
professores ndo conseguem explorar plenamente as potencialidades das ferramentas
tecnoldgicas. Esse problema é ainda mais grave nas escolas publicas, onde os recursos
s8o mais escassos, dificultando a implementagdo de tecnologias no dia a dia escolar
(Fonseca et al., 2025, p. 15)

No caso da internet para alunos, para ensino e aprendizagem e para uso administrativo,
0 contraste entre as redes também é evidente. A rede federal novamente se destaca, com 89,8%
das escolas oferecendo acesso para os alunos, 91,8% voltadas ao ensino e aprendizagem, e
100% no uso administrativo. A rede privada apresenta percentuais préximos (73,4%, 75,7% e
96,8%, respectivamente). Ja nas redes estadual e municipal, 0os nimeros sdo significativamente
menores. Apenas 55,7% das escolas estaduais e 39,6% das municipais garantem acesso a
internet para os alunos, revelando uma limitacdo expressiva. Para fins pedagogicos, 0s
percentuais chegam a 80,1% na estadual e 60,6% na municipal, indicando que ainda ha
obstaculos para o uso efetivo da internet em sala de aula. J& no uso administrativo, os indices
sdo de 81,9% (estadual) e 92,0% (municipal).

A priorizacgdo da tecnologia para fins administrativos em detrimento do acesso estudantil
nas redes estadual e municipal evidencia uma gestdo que, embora organizada, ndo garante
equidade na formacdo digital. Nessa realidade, o professor acaba utilizando a tecnologia
predominantemente para executar tarefas burocraticas, como formatacdo e impressdo de
atividades, lancamento de notas e registro de frequéncia, em vez de integra-la efetivamente as
praticas pedagdgicas. Como destacou a professora P5, “o que tem ¢ insuficiente, o que tem ¢
basico para construir atividade e fazer impressao” (P5, entrevista, 2025).

Em relacdo aos equipamentos tecnoldgicos, o cenario também revela desigualdades. O
computador de mesa para alunos esta presente em 93,9% das escolas federais, contra 71,9% das
estaduais, 65,4% das privadas e apenas 40,5% das municipais. Ja os computadores portateis
aparecem em maior proporcao nas redes privada (64,6%) e estadual (57,4%), mas em menor
medida nas municipais (38,2%). A presenca da lousa digital ainda é bastante reduzida,
alcancando pouco mais da metade das escolas estaduais (53,1%), enquanto federais, privadas e
municipais registram indices proximos de 15%. Quanto ao projetor multimidia, as escolas
federais novamente lideram com 95,9%, seguidas pelas privadas (77,9%), estaduais (74,5%) e
municipais (61,3%). Ja o tablet para alunos é o recurso menos difundido, aparecendo em 40,8%
das escolas privadas e em percentuais ainda menores nas estaduais (36,4%), federais (27,6%) e
municipais (17,3%).

De modo geral, é evidenciado que a rede federal mantém os melhores indicadores em

praticamente todos 0s recursos tecnoldgicos, enquanto a rede municipal apresenta os menores
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percentuais, configurando um quadro de desigualdade estrutural persistente. Essa disparidade
ndo se limita ao acesso fisico aos equipamentos, mas se estende a qualidade do uso pedagdgico
da tecnologia, impactando diretamente as oportunidades de aprendizagem e aprofundando as
diferencas educacionais entre estudantes de distintas redes.

A situacdo das escolas municipais, destacada na analise do Grafico 4, é corroborada pelo
INEP (2025):

Apesar de possuir o maior ndmero de escolas do Ensino Fundamental, a rede
municipal é a que menos dispde de recursos tecnoldgicos, como lousa digital (13,9%),
projetor multimidia (61,3%), computador de mesa (40,5%) ou portéatil (38,2%) para
os alunos, ou mesmo internet disponivel para uso destes (39,6%). Em alguns quesitos,
as escolas da rede estadual estdo mais equipadas com recursos tecnolégicos do que as
da rede privada. O percentual de escolas estaduais com lousa digital, projetor
multimidia, internet para ensino e aprendizagem, internet para uso dos estudantes e
computador de mesa, computador portéatil e tablet para alunos € maior do que o das

escolas particulares (INEP, 2025, p. 60).

Também se observa desigualdade no acesso a recursos tecnolégicos quando se analisa
a distribuicdo por regibes brasileiras, conforme indicado no Gréafico 5. A leitura dos dados
revela que as diferengas regionais interferem diretamente na disponibilidade e nas condicdes de
uso dos recursos digitais nas escolas. Assim como verificado entre as distintas esferas
administrativas, a dimensdo territorial constitui um fator que incide sobre a oferta de
infraestrutura tecnolGgica. Essas disparidades estdo associadas a padrdes desiguais de
investimento publico e a condic¢des estruturais distintas, que influenciam as possibilidades de

incorporacdo das tecnologias no cotidiano escolar.

Gréfico 4- Recursos tecnoldgicos disponiveis nas escolas de ensino fundamental segundo as regides

Morte (n=18.502] MNordeste [n=45.045) Sudeste (n=35.116) Sul (n=14.907) Centro-Oeste (n=7.365)
Intarnet - 63,75 98,05 a0,0% 0a,1%
Internet banda larga - 49,5% 03, 7% T4.1% 85.0%
Internet para alunos - 23,1% 7.7 63,5% T36% B1,2%
Internet para uso administrativo - SE.8% 96,3% o7,3% 97.9%
Internet para ensino e aprendizagem - 35,8% 58,3% B23% B3 6% a1,4%
Lousa digital I-‘»T% 7.9% 26,4% 17.9% 28.4%
Projetor multimidia -41.5% 54,6% 58,3% a8,3% B8 F%
Computador de mesa para alunos - 249% 41.3% 65,7% 72.8% 63,0%
Computador portatil para alunos . 17.2% 42.4% 56,1% 67.8% 60,1%
Tablet para alunos I 7.4% 15.8% 3r4% 40,E% 20.8%

Fonte: elaborado pela DEED/INEP com base nos dados do Censo Escolar da Educagdo Bésica (2024).
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Em relacdo a internet, nota-se que as regides Sul (99,0%) e Sudeste (98,0%) apresentam
novamente quase a universalizacdo do recurso, enquanto Centro-Oeste (90,8%), Nordeste
(90,8%) e Norte (63,7%) apresentam percentuais menores, sendo a regido Norte a mais afetada.
Quando se observa a internet banda larga, o contraste se mantém: Sul (93,2%) e Sudeste
(89,0%) apresentam os melhores indices, seguidos por Centro-Oeste (79,1%), Nordeste
(75,6%) e Norte (49,6%). De forma geral, o Brasil tem um elevado percentual de acesso a
internet nas escolas de Ensino Fundamental. Entretanto, quando observado o percentual de
internet banda larga, algumas regifes ainda apresentam baixa cobertura (Brasil, 2025, p. 60).

Analisando a internet destinada a diferentes finalidades, as disparidades regionais
também se tornam evidentes. Para acesso dos alunos, o Sul apresenta 73,6%, Sudeste 63,5%,
Centro-Oeste 61,2%, Nordeste 37,7% e Norte 23,1%, mostrando limitacGes expressivas em
algumas regibes. Para ensino e aprendizagem, 0s percentuais seguem padrao semelhante: Sul
82,3%, Sudeste 81,4%, Centro-Oeste 58,3%, Nordeste 35,8% e Norte 35,8%. No uso
administrativo, observa-se maior universalizacdo: Sul 97,3%, Sudeste 96,3%, Centro-Oeste
85,5%, Nordeste 58,8% e Norte 58,8%, indicando que a priorizacdo do recurso ainda recai sobre
a gestdo escolar, em detrimento do acesso estudantil, sobretudo nas regides Norte e Nordeste.

Quanto aos equipamentos tecnoldgicos, as diferencas regionais permanecem
significativas. O computador de mesa para alunos esta presente em 72,8% das escolas do Sul,
65,7% no Sudeste, 63,0% no Centro-Oeste, 41,3% no Nordeste e 24,9% no Norte.
Computadores portateis seguem padrdo semelhante, com maior presenca no Sul (67,8%) e
Sudeste (56,1%), e menor no Norte (17,2%) e Nordeste (42,4%). A lousa digital apresenta baixa
difusdo em todo o pais, mas especialmente no Norte (4,5%) e Nordeste (7,9%), enquanto Sul e
Sudeste ultrapassam 25%. O projetor multimidia esta mais presente nas regifes Sul (89,3%) e
Sudeste (68,8%), e menos nas regides Norte (42,5%) e Nordeste (64,6%). Por fim, o tablet para
alunos é o recurso menos difundido em todas as regides, destacando-se Sul (40,8%) e Sudeste
(32,4%), e alcancando os menores percentuais no Norte (7,4%) e Nordeste (15,8%).

A disparidade no acesso a recursos tecnologicos entre as regides € detalhada pelo INEP
(2025):

Quando verificados os recursos tecnolégicos por regido [...], fica evidente a
disparidade entre o Norte e o restante do Pais. Em oito dos dez quesitos analisados, a
regido demonstrou percentuais abaixo de 50%. Destaca-se que apenas 49,6% das
escolas de Ensino Fundamental da regido Norte possuem acesso a internet banda
larga. No Nordeste, os percentuais de internet (90,8%) e de internet banda larga
(75,6%) também sdo menores que no Sul, Sudeste e Centro-Oeste. A regido Sul é a
que apresenta 0s maiores percentuais de computador de mesa, de computador portéatil

e de tablet para os alunos (INEP, 2025, p. 62).
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Esses dados mostram que as desigualdades de acesso a tecnologias ndo se restringem
apenas as diferencas entre redes administrativas, mas também se manifestam geograficamente,
refletindo disparidades historicas e socioecondmicas entre as regides®®. As regides Norte e
Nordeste registram, de forma consistente, os menores indices de acesso e qualidade, o que afeta
diretamente o potencial pedagdgico dos recursos tecnoldgicos.

A baixa disponibilidade de equipamentos gera obstaculos para a integracdo das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas, ja& que o compartilhamento entre diferentes
turmas restringe o tempo de uso e impede que todos os estudantes tenham acesso simultaneo.
Essa limitagéo dificulta a continuidade das atividades planejadas e reduz as possibilidades de
exploracdo de recursos digitais como parte efetiva do processo de ensino-aprendizagem. Trata-
se de uma condicéo observada na escola onde esta pesquisa foi realizada.

Os relatos das professoras entrevistadas evidenciam esse cenario. P1 destacou as
dificuldades enfrentadas devido a limitacdo de equipamentos e a necessidade de
compartilhamento dos recursos disponiveis, aspecto que interfere na organizacao das atividades
pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano escolar. Essa condicdo foi mencionada no relato como
parte da rotina da escola, estando associada as formas de acesso aos recursos tecnoldgicos e a

dindmica de uso coletivo dos equipamentos durante as aulas.

[...] Por exemplo, notebooks: vocé tem que trazer o seu de casa pra usar. A escola
dispde de TV, som, mas sempre falta uma coisa ou outra. As vezes, alguma coisa
estraga, e ai € a Unica que tem. E o fato de ter s6 uma também complica. VVocé prepara
uma aula, outra professora prepara, ai vocé sé pode usar depois, porque fulano ja esta
usando. Entdo, nesse ponto, poderia melhorar mais (P1, entrevista, 2025).

A fim de contextualizar o cenario de forma micro, € pertinente observar o panorama do
estado de Goias. Vejamos o Grafico 6, que mostra a porcentagem de escolas de Ensino
Fundamental da rede publica com acesso a internet (QEDU, 2024). Esse recorte permite situar
0 estado no conjunto dos dados apresentados, oferecendo um referencial empirico para a leitura
das condicdes de conectividade das unidades escolares e para a compreensdo do contexto em

que as préaticas pedagdgicas mediadas por tecnologias se desenvolvem.

58 As regides do Brasil sdo definidas oficialmente pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em
cinco grandes unidades: Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul.
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Gréfico 5 - Escolas de Ensino Fundamental com acesso a Internet e Banda Larga — Goids e Brasil (2024)
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Fonte: QEDU (2024).

O gréafico mostra gque, no estado de Goias, todas as escolas possuem acesso a internet

(100%), enquanto a média nacional é de 88%. Em relacdo a internet banda larga, Goias

apresenta 92% das escolas conectadas, percentual também superior ao nacional, que é de 74%.

Esses dados indicam que o estado se encontra em uma posi¢cdo mais favoravel em comparagédo

ao cenario brasileiro, tanto na universalizacdo do acesso quanto na qualidade da conexao

disponivel para as instituicdes de ensino. Como mencionado anteriormente, a simples presenca

da internet nas instituices de ensino ndo assegura a efetividade das praticas pedagogicas. Para

que haja impactos positivos no processo de ensino e aprendizagem, torna-se imprescindivel

considerar a disponibilidade, a adequacdo e a funcionalidade dos equipamentos tecnolégicos

ofertados pelas escolas. A seguir, apresenta-se o Grafico 7 que ilustra o panorama do estado de

Goias.

Gréfico 6 - Relagdo de equipamentos tecnoldgicos disponiveis nas Escolas de Ensino Fundamental com acesso a

Internet e Banda Larga — Goias e Brasil (2024)
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Fonte: QEDU (2024).

A disponibilidade de equipamentos nas escolas de Goias apresenta indices superiores a
média nacional em quase todos os itens. Por exemplo, impressoras estdo presentes em 89% das
unidades goianas, enquanto a média nacional é de 61%. As copiadoras aparecem em 67% das
escolas do estado, frente a 33% no Brasil. No caso das TVs, a cobertura estadual alcanca 94%,
acima dos 72% observados no cenério nacional.

Cabe destacar que os dados ndo apresentam a relacdo detalhada de computadores,
tablets, computadores de mesa, notebooks ou equipamentos similares, dificultando uma anéalise
mais precisa sobre o0 acesso a essas tecnologias. Dessa forma, para fins desta pesquisa, sera
realizada uma analise especifica dos indicadores de conexdo com a internet e da infraestrutura
de laboratérios de informatica no municipio de Uruacu, local em que a investigacdo se

desenvolveu. A Tabela 5 apresenta de forma sintetizada os dados referentes a esses aspectos:

Tabela 4 - Escolas de Ensino Fundamental com acesso & internet e com laboratdrio de informatica — Goias (2024)

PARAMETRO ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
Internet para alunos 18,2% 77,8%
Acesso & internet 100% 100%
Laboratério de informatica 9,1% 44,4%

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Censo Escolar 2024.

Os indicadores de conectividade e de infraestrutura de laboratérios de informatica para
0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental em Uruacu estdo apresentados na Tabela 5. De
acordo com os dados do Censo Escolar, 0 acesso a internet esta disponivel em 100% das escolas
do municipio. No entanto, a disponibilidade de internet para uso direto dos alunos é desigual,

variando de 18,2% nos anos iniciais a 77,8% nos anos finais. A presenga de laboratérios de
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informética acompanha essa tendéncia: apenas 9,1% das escolas dos anos iniciais contam com
esse espago, enquanto nos anos finais o percentual alcanca 44,4%.

No entanto, como mostrado na Tabela 6, quando analisada a rede municipal de educacéo
de Uruacu, alvo deste estudo, os indices de internet para os alunos (Anos Finais do Ensino
Fundamental) e de laboratdrios de informatica caem para 0%, revelando uma discrepancia

expressiva entre 0s dados agregados do estado e a efetiva condic¢éo das escolas municipais.

Tabela 5 - Escolas de Ensino Fundamental com acesso a Internet e com laboratério de informatica - Uruagu (2024)

PARAMETRO ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
Internet para alunos 11% 0%
Acesso & internet 100% 100%
Laboratorio de informética 0% 0%

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Censo Escolar 2024.
P4 comentou sobre a falta de laboratérios de informatica e seu impacto na aprendizagem

dos alunos:

[...] toda escola, ela tem que ter um laboratdrio de informatica; infelizmente, é algo
que ndo tem. Entdo, é uma das coisas que prejudica, porque hoje, quando vocé vai
arrumar um emprego, vocé precisa, no basico, saber ligar um computador. Mas como
vocé vai ensinar a ligar um computador se vocé nao tem o material adequado para
ensinar (P4, entrevista, 2025)?

Observa-se, em alguns contextos escolares, a presenca de resisténcia a incorporagdo das
tecnologias as praticas pedagdgicas. Contudo, essa resisténcia ndo pode ser compreendida de
forma isolada ou atribuida exclusivamente aos docentes, uma vez que se relaciona as condi¢des
oferecidas pelas instituicdes, como a disponibilidade de suporte técnico e pedagogico, a oferta
de formacdo continuada e a criacdo de ambientes favoraveis ao uso das tecnologias no trabalho
educativo.

Este aspecto foi apontado por Matos e Coutinho (2024), ao afirmarem:

A resisténcia dos professores a adocdo de novas tecnologias na educagdo € um
fendmeno complexo, influenciado por uma variedade de fatores. Entre eles, destacam-
se a falta de familiaridade com as tecnologias, preocupacdes sobre sua eficacia
pedagogica, resisténcia & mudanca e falta de suporte institucional. Essas barreiras
podem impedir os educadores de explorar todo o potencial das tecnologias digitais
para melhorar a qualidade do ensino e promover a participacdo dos alunos no processo
de aprendizagem (Matos; Coutinho, 2024, p. 1070).
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Diante das restrigdes de recursos tecnoldgicos ainda presentes na realidade de muitas
escolas brasileiras, o protagonismo estudantil relacionado ao uso das tecnologias néo se efetiva
conforme previsto nos documentos curriculares. Moran (2015, p. 17) discute o tema afirmando,
“para aprender a dirigir um carro, nao basta ler muito sobre esse tema; tem que experimentar,
rodar com ele em diversas situag0es com supervisdo, para depois poder assumir o comando do
veiculo sem riscos”, logo, no contexto educacional, a aquisicdo das competéncias digitais
também exige a prética efetiva com o0s recursos tecnoldgicos.

Defende-se nesse estudo que o desenvolvimento de habilidades como criatividade e
iniciativa requer propostas pedagogicas que envolvam ativamente os estudantes, convocando-
os a decidir e a analisar os efeitos de suas a¢des. No entanto, a inexisténcia de politicas publicas
eficazes voltadas a infraestrutura escolar — expressa na falta de equipamentos adequados e de
acesso regular a internet — inviabiliza a consolidacdo dessas experiéncias, mantendo a

aprendizagem apoiada em préticas limitadas e sem densidade formativa.

4.5 Consequéncias do uso inadequado da tecnologia no cotidiano escolar

O uso excessivo das tecnologias digitais, observado em contextos sociais extraescolares,
como no ambiente familiar, tem sido associado a alteracbes nos modos de atencdo e nas
dinamicas de acesso a informagdo. A exposicdo constante a dispositivos digitais, redes sociais®
e aplicativos de entretenimento pode levar a dispersdo da atencéo, a dependéncia tecnoldgica e
a reducdo da capacidade de reflexao critica.

No ambito da pesquisa, todas as seis professoras participantes (100%) relataram
percepcOes de impactos negativos associados ao uso excessivo de tecnologias digitais fora do
ambiente escolar, especialmente no que se refere a smartphones e redes sociais. Tais percepcoes
decorrem das observacdes realizadas no cotidiano da sala de aula e da convivéncia pedagdgica
com os estudantes. Os resultados estdo organizados no Quadro 15, que reune os principais
efeitos mencionados pelas docentes, como desatencao, dificuldades no desenvolvimento do
raciocinio, na compreensdo de conteudos e na realizagdo de célculos. Apenas uma docente
mencionou estratégias de mediacdo, destacando que a supervisao e o dialogo podem atenuar

parte desses efeitos percebidos.

% O termo redes sociais refere-se, no campo digital, a plataformas on-line que permitem a criacdo e o
compartilhamento de contetdos, bem como a interacdo entre usuérios, como Facebook, Instagram, Twitter/X e
TikTok.
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Quadro 15 - Percepcdes sobre 0s impactos negativos do uso excessivo de tecnologias digitais na aprendizagem

OBSERVA IMPACTO .
PROFESSORA COMENTARIOS ADICIONAIS

NEGATIVO

O que mais observo é a desatencdo em sala de aula,
P1 Sim prejudicando o desenvolvimento do raciocinio e da

aprendizagem

O uso excessivo fora da escola pode prejudicar a atengdo, mas
P2 Sim com acompanhamento e conversas sobre 0 que acessam, tento

minimizar os impactos negativos

Provoca desatencdo e dificuldade de lidar com desafios que

P3 Sim ) o } )
exigem raciocinio, compreensdo e calculos
Quando ndo usadas de forma correta, traz graves
P4 Sim consequéncias,  principalmente  para  criangas = sem
acompanhamento dos responsaveis
P5 Sim -
Acredito que o uso excessivo e de forma errada, com
P6 Sim contelldos que ndo levam a aprendizagem, prejudica 0s

alunos

Fonte: Elaborado pelo autor com base em entrevista - Apéndice B - (2025).

Observa-se, a partir dos relatos docentes, que pode haver uma recorréncia na associacao
estabelecida pelas professoras entre o uso das tecnologias digitais e a desatencao dos estudantes
em sala de aula, bem como dificuldades relacionadas ao raciocinio e ao enfrentamento de
atividades que exigem concentracdo e compreensdo. A exposicdo excessiva aos dispositivos
fora do ambiente escolar surge como um elemento explicativo mobilizado pelas docentes,
indicando, em suas percepcdes, uma possivel continuidade entre praticas de uso ndo mediadas
e comportamentos que interferem no desenvolvimento das aprendizagens.

Além disso, os depoimentos sugerem que os efeitos negativos atribuidos as tecnologias
ndo sdo compreendidos como caracteristicas intrinsecas aos recursos digitais, mas como
resultado de formas de uso consideradas inadequadas ou desprovidas de acompanhamento. A
referéncia a media¢do familiar, a orientagdo docente e a natureza dos conteudos acessados
desloca o foco da tecnologia em si para as condi¢cbes concretas de sua apropriagéo,
evidenciando uma preocupacdo com os desdobramentos pedagogicos e formativos do uso ndo

orientado desses recursos.
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Tem-se difundido, sobretudo por meio das redes sociais, a ideia de que a tecnologia
seria capaz de solucionar os principais problemas sociais, sustentada por discursos que atribuem
aos artefatos técnicos um papel redentor. Nessa direcdo, Georges Braque, no prefacio da obra
A fabrica de cretinos digitais, problematiza a naturalizagdo desse entusiasmo ao afirmar: “sem
se alarmar, diversos especialistas mididticos parecem aplaudir a situacdo. Psiquiatras,
universitarios, pediatras, socidlogos, consultores, jornalistas, etc. multiplicam suas declaracbes
indulgentes para tranquilizar os pais e o grande publico” (Braque apud Desmurget, 2021, p. 6).

Braque (2021) amplia a discusséo afirmando que:

Infelizmente, esse entusiasmo generalizado esta longe de ser unanime. Indmeros
especialistas denunciam a influéncia profundamente negativa dos dispositivos digitais
atuais sobre o desenvolvimento. Todas as dimensdes estariam sendo afetadas, desde
0 somaético (obesidade, maturacdo cardiovascular), até o emocional (por exemplo, a
agressividade, a ansiedade), passando pelo cognitivo (por exemplo, linguagem,
concentragdo); tantos danos, seguramente, ndo deixariam ileso o desempenho escolar.
Por sinal, a respeito deste Gltimo, tudo indica que as préaticas digitais realizadas em
aula, para fins de instrugdo, também ndo seriam particularmente benéficas, como
parece apontar a maioria dos estudos de impacto disponiveis, dentre 0s quais as
famosas avaliagdes internacionais PISA (Braque apud Desmurget, 2021, p. 6).

O autor segue mencionando dados que indicam o receio de diferentes individuos e
instituicBes quanto aos efeitos negativos do uso excessivo de tecnologia pelos jovens. Na
Inglaterra, diretores de colégios chegaram a ameagcar acionar a policia e 0s servi¢os sociais
quando pais permitiram que criangas tenham acesso a jogos considerados inadequados pela
faixa etaria. Em Taiwan, uma legislacdo especifica estabelece multas para responsaveis que
expdem criangas pequenas a aplicativos digitais ou que ndo limitam de forma apropriada o
tempo de uso de dispositivos entre 0s jovens.

A sensacdo de prazer e de satisfacdo imediata associada ao uso das tecnologias néo pode
ser tomada como pardmetro para sua legitimacdo no campo educacional. Entre criancas e
adolescentes, conhecidos como nativos digitais®, as telas moldam profundamente a forma
como se relacionam com o mundo e processam informagdes, criando a ilusédo de controle e
felicidade constantes. Observa-se ainda que grande parte das interagdes digitais reforca padrdes
de distracdo, comprometendo a reflex&o critica e o desenvolvimento intelectual (Desmurget,
2021).

80 O conceito de nativos digitais foi formulado por Marc Prensky em 2001, para designar a geragdo que ja nasceu
em meio as tecnologias digitais e, portanto, apresenta familiaridade com dispositivos eletrnicos, jogos digitais,
internet e redes sociais desde a infancia. O autor contrapde essa geragdo a dos “imigrantes digitais”, formada por
aqueles que precisaram adaptar-se ao ambiente tecnoldgico em etapas posteriores de suas vidas.
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Essa sensacdo de prazer imediato proporcionada pelo uso intenso da tecnologia é
frequentemente descrita como semelhante, em alguns aspectos, ao efeito de drogas no cérebro,
pois ativa circuitos de recompensa semelhantes, liberando dopamina e reforcando
comportamentos de busca continua por estimulos digitais. Para 0s jovens, esse mecanismo pode
gerar dependéncia comportamental, dificultando a manutencédo de atencdo em atividades mais
longas e menos estimulantes, como cumprir a rotina imposta nas escolas.

Sobre o papel da dopamina no cérebro humano, Lembke (2021) explica:

A dopamina pode desempenhar uma fun¢do maior na motivacdo para se conseguir
uma gratificacdo do que o prazer da propria gratificagdo. Querer mais do que gostar.
Camundongos geneticamente modificados, incapazes de produzir dopamina, néo
buscardo alimento e morrerdo de fome, mesmo quando a comida é colocada a
centimetros da sua boca. No entanto, se a comida for colocada diretamente na boca,
0s camundongos mastigardo e comerdo, parecendo sentir prazer. A despeito de
discussdes sobre as diferengas entre motivacdo e prazer, a dopamina é usada para
avaliar o potencial adictivo de qualquer comportamento ou droga. Quanto mais
dopamina uma droga libera no caminho de gratificagdo do cérebro (um circuito
cerebral que liga a rea tegmental ventral, o ncleo accumbens, e o cértex pré-frontal),
e quanto mais rapido ela libera dopamina, mais adictiva é a droga (Lembke, 2021, p.
48-49)

Esse mesmo mecanismo de liberacdo de dopamina também esta associado ao uso de
dispositivos tecnoldgicos, sobretudo aqueles que envolvem telas. A interacdo constante com
redes sociais, jogos eletronicos e plataformas digitais estimula repetidamente o circuito de
gratificacdo do cerebro, reforcando comportamentos de busca por notificacdes, curtidas e novos
contetidos, o que pode levar ao desenvolvimento de dependéncia tecnoldgica.

A professora P1 destacou 0s impactos cognitivos e comportamentais observados nas

criancas que, na visdo dela, podem se relacionar ao uso intenso de tecnologias digitais:

Olha, eu ndo sei se € devido ao uso de telas, mas eu vejo que as criangas hoje em dia
sdo mais distraidas. Elas querem algo mais rapido, entdo ndo querem muito se dedicar,
principalmente a atividades como arte, que € algo que demora mais. N&o... eles
querem algo rapido, que termina rapido e ja passa pra outra coisa. Na hora de contar
historia, por exemplo, a crianca j& estd acostumada com videos rapidos, entdo ndo tem
aquela paciéncia de ouvir o professor contando. Quando vocé mostra um livrinho,
parece que ja estdo acostumadas a visualizar tudo de forma rapida, pelo celular ou
computador. Entdo, nessa parte, eu noto que tem interferido. As criancas estdo mais
dispersas. O déficit de atencdo parece que aumentou mais. Eu ndo posso julgar que
seja sO isso, mas eu creio que tem influenciado bastante (P1, entrevista, 2025).

O depoimento da professora P1 indica alteragdes no modo como as criangas lidam com
0 tempo e com a atencao, evidenciadas pela preferéncia por estimulos rapidos e pela dificuldade

de permanéncia em atividades que exigem escuta, continuidade e elaboracdo. A dispersédo
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relatada ndo é apresentada como efeito exclusivo do uso de telas, mas como influéncia relevante
na forma como os estudantes se relacionam com propostas pedagdgicas que ndo oferecem
respostas imediatas.

Essa leitura se articula ao que Anna Lembke (2021) discute sobre a dopamina como
elemento central nos mecanismos de motivagdo e busca por recompensa. A exposicao
recorrente a estimulos de liberacdo répida tende a fortalecer comportamentos orientados pela
antecipacdo da gratificacdo, o que ajuda a compreender a dificuldade de envolvimento das
criancas em atividades escolares estruturadas em ritmos mais lentos e demandantes de atencéo
prolongada.

No mesmo horizonte de preocupacdes, a Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP, 2024)
chama atencdo para praticas digitais recorrentes entre criancas e adolescentes, com destaque

para o uso frequente de jogos eletrénicos nessa faixa etaria:

A dependéncia dos jogos, inclusive com teor violento, traz desafios e recompensas, e
impede que os adolescentes enfrentem os problemas que contribuiram com este
estresse toxico e a liberacdo do cortisol, criando um ciclo vicioso de ansiedade e
depressdo. O tecnoestresse® se torna ainda mais problematico, por perda da empatia,
crescente irritabilidade e agressividade, causando altera¢cdes do comportamento, do
relacionamento familiar e social, de transtornos de aprendizado e escolar, além de
diversas outras doengas. Dai, a importancia da supervisdo, regulacdo, engajamento e
mediac@o parental durante as atividades exercidas por criancas e adolescentes online
(SBP, 2024, p. 5).

Considerando os efeitos mencionados anteriormente sobre o tecnoestresse e a
dependéncia tecnoldgica, tais impactos tendem a se intensificar em dispositivos de pequeno
porte, como celulares e tablets, nos quais o tempo de exposicao é geralmente maior. Além do
estimulo continuo ao circuito de gratificacdo, esses aparelhos favorecem o uso em qualquer
ambiente e horario, ampliando as possibilidades de dependéncia tecnoldgica.

De acordo com a SBP (2024), o uso de telas pode evoluir de uma simples distracdo ou
curiosidade para uma estratégia de enfrentamento emocional, na qual criancas e adolescentes
recorrem a jogos e outros contetdos digitais como forma de lidar com sentimentos e emog6es
dificeis que ainda ndo aprenderam a manejar.

Além dos efeitos imediatos no comportamento e na aten¢do, 0 uso excessivo de

dispositivos tecnologicos pode comprometer o desenvolvimento fisico e cognitivo das criancas.

61 O conceito de tecnoestresse foi introduzido por Craig Brod em 1984, em sua obra Technostress: The Human
Cost of the Computer Revolution. Refere-se ao estresse psicolégico e fisico causado pela dificuldade de lidar com
as novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, manifestando-se em sintomas como ansiedade, fadiga e
sobrecarga cognitiva.
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Esse padrdo também pode gerar impactos emocionais, aumentando a propensao a sintomas de
ansiedade e depressdo, conforme apontam estudos que relacionam o uso intensivo de
tecnologias ao surgimento de alteragdes comportamentais e psicologicas na infancia (Moreira
etal., 2021).

Isso acontece, pois o desenvolvimento cerebral na infancia e adolescéncia apresenta
ritmos diferentes entre suas regides. O cortex pré-frontal®?, responsavel por funcdes como
controle dos impulsos, atencdo, julgamento, memdria e tomada de decisGes, amadurece de
forma gradual e ainda ndo acompanha totalmente a atividade do sistema limbico, que é mais
sensivel as emocGes. Esse descompasso pode influenciar o comportamento e a tomada de
decisOes de criancgas e adolescentes, tornando-os mais impulsivos e reativos emocionalmente.

Nesse sentido, a SBP (2024) destaca:

Importante ainda considerar que o tempo de maturacdo do cértex pre-frontal,
responsavel pelas fungbes cognitivas e executivas do controle dos impulsos,
julgamento, resolucéo de problemas, atencdo, inibicdo, memaria, tomada de decisdes
é assincrono em rela¢do ao sistema limbico que é estimulado por emogdes. Este
descompasso entre o cértex pre-frontal e o sistema limbico € intensificado no inicio
da puberdade entre 0s 10-12 anos até 0s anos seguintes, em torno de 25-30 anos (SBP,
2024. p. 4).

Posteriormente, a SBP aprofunda a discussao ao indicar que o desenvolvimento humano
deve ser concebido de forma integral, contemplando dimensbes fisicas, cognitivas e
psicossociais que se articulam e se influenciam mutuamente ao longo da vida, desde o
crescimento corporal e cerebral até a constituicdo de habilidades motoras, sensoriais e sociais,
essenciais para processos como memoria, linguagem, pensamento e insercdo social (SBP,
2025).

O uso de dispositivos digitais por criancas é cada vez mais precoce, muitos iniciam o
contato com telas ainda na primeira infancia. Esse fendmeno atinge maior intensidade durante
a adolescéncia, fase em que ocorre intenso desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e
social, periodo durante o qual os individuos estabelecem comportamentos que se estenderdo até
avida adulta, podendo ser influenciados pelo uso excessivo de telas (Ferrari Junior et al., 2023).

A inféncia, a adolescéncia e o inicio da vida adulta transcorrem, em grande medida, no
espaco escolar, o que confere a escola um papel central na mediagdo do uso das tecnologias

digitais. Trata-se de um periodo formativo decisivo, no qual a atuagdo docente se torna

62 O cortex pré-frontal é a regido localizada na parte anterior do lobo frontal do cérebro humano.
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estratégica para orientar o uso desses recursos, estabelecer critérios de regulacéo e favorecer
praticas reflexivas e criticas.
Nesse sentido, as recomendacdes institucionais da SBP (2025) explicitam parametros

para 0 uso progressivo e mediado de dispositivos digitais por criangas e adolescentes:

O uso de dispositivos digitais deve se dar aos poucos, conforme va aumentando a
autonomia progressiva da crianca ou adolescente:

Recomenda-se 0 ndo uso de telas e aparelhos digitais para criangas com menos de 2
anos, salvo para contato com familiares por videochamada, acompanhada de pessoa
adulta; Orienta-se que criangas (antes dos 12 anos) ndo devem possuir aparelhos
celulares do tipo smartphone proprios, sendo que, quanto mais tarde se der a posse ou
aquisicdo de aparelho préprio, melhor; O acesso a redes sociais deve observar a faixa
etaria sinalizada pela Classificacdo Indicativa, através de icones quadrados coloridos
vinculados aos aplicativos nas lojas virtuais onde podem ser baixados. Reforca-se que
a maioria das redes sociais ndo foi projetada para criancas, contendo padrdes que
estimulam o uso prolongado e potencialmente problemético, além de que a presenca
de criangas nelas pode pressionar outras a fazerem o mesmo, pelo receio de se
sentirem excluidas daquele ambiente][..] (SBP, 2025, p.11).

Em consonancia com esse entendimento, a SBP (2025) propde ainda ac¢des voltadas a
reflexdo critica e a construcdo de estratégias para lidar com as oportunidades e os riscos da
relacdo de criancas e adolescentes com o ambiente digital, em conformidade com a Lei Federal
n° 15.100/2025%. Entre essas ac¢oes, destacam-se a inclusdo dos estudantes na problematizacio
dos usos dos dispositivos digitais, 0 envolvimento das familias e a qualificacéo dos profissionais
da educacéo, reconhecendo seu papel na promocéo da Educacdo Digital e Midiética.

Essa orientacdo se torna ainda mais relevante quando se observa que o uso excessivo de
telas impacta diretamente a qualidade do sono. A exposi¢do prolongada a telas, especialmente
durante o periodo noturno, interfere nos ciclos naturais do organismo, dificultando o adormecer
e comprometendo a recuperacdo fisica e mental. Esses efeitos ndo se restringem apenas a
quantidade de horas dormidas, mas se estendem a profundidade e ao descanso efetivo do sono,
impactando o bem-estar e 0 desempenho cognitivo dos individuos.

A falta de sono decorrente do uso excessivo de telas é frequentemente percebida no
ambiente escolar, refletindo-se no comportamento e no rendimento dos alunos. Como observou
a professora P6, “Porque muitas vezes eles utilizam em horarios que provavelmente nao
deveriam e de maneira inadequada. E isso prejudica muito o desenvolvimento da crianga” (P6,

entrevista, 2025). De forma semelhante, a professora PS5 destacou que “eles ficam agitados, a

83 A Lei Federal n° 15.100, de 13 de janeiro de 2025. Disp&e sobre a utilizagdo de aparelhos eletronicos portateis
pessoais nos estabelecimentos de ensino da educacdo bésica. Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/legin/fed/lei/2025/Iei-15100-13-janeiro-2025-796892-publicacaooriginal-174094-
pl.html. Acesso em: 10 nov. 2025.
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concentragdo ¢ menor ¢ ainda tem os casos que acessam fora de hora a noite” (P5, idem).
Enquanto a professora P2 afirmou que “as criangas vém com pensamento muito acelerado. As
vezes vém até muito sonolentas pra sala de aula” (P2, idem).

Diante dessa realidade, a SBP (2024) chama atencéo para os efeitos do uso de telas sobre

0 Sono.

O brilho das telas, devido a faixa de onda de luz azul presente na maioria das telas
contribui para o blogueio da melatonina e para a prevaléncia cada vez maior das
dificuldades de dormir e manter uma boa qualidade de sono a noite na fase de sono
profundo, com aumento de pesadelos e terrores noturnos. Ao acordar, aumento da
sonoléncia diurna, problemas de memoria e concentragdo durante o aprendizado com
diminuicdo do rendimento escolar e a associagdo com sintomas dos transtornos do
déficit de atencéo e hiperatividade (SBP, 2024. p. 5).

Nagata et al. (2023, p. 2, tradugdo nossa) reforcam essa afirmagao, ressaltando que “as
telas também emitem comprimentos de onda curtos de luz azul, que suprimem a melatonina®
e reduzem a sonoléncia. Sons, vibraces e luzes de notificacbes de dispositivos durante a noite
podem prejudicar a capacidade de adormecer e permanecer dormindo”.

O sono exerce papel fundamental ndo apenas no momento de aquisicdo do
conhecimento, mas também na consolidagdo da memoria ap6s o aprendizado. Dessa maneira,
sua importancia se estende desde o primeiro contato com o contetdo até o periodo posterior a
aprendizagem.

Segundo Mora (2004), o sono esta associado a:

[...] conservacéo e a restauracdo do armazenamento de energia do organismo, a
termorregulacdo cerebral; desintoxicagdo do cérebro; desenvolvimento de processos

de “restaurag@o” dos tecidos corporais; a plasticidade cerebral durante a ontogenia e,

consolidacdo dos processos de aprendizagem e memdria. (Mora, 2004, p. 35)

Logo, distdrbios do sono ou noites mal dormidas de forma cronica afetam
negativamente a aprendizagem, prejudicando o desempenho escolar e interferindo na regulacéo
emocional e comportamental. De acordo com Desmurget (2021), o impacto das telas sobre a
qualidade do sono e, consequentemente, sobre a aprendizagem, deve ser considerado na
mediacdo do uso tecnoldgico por criangas e adolescentes.

Desmurget (2021) elenca as formas pelas quais a falta de sono impacta a aprendizagem:

% A melatonina é um hormonio produzido principalmente pela glandula pineal, cuja funcdo central esta
relacionada a regulacéo do ciclo circadiano e do sono.
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Certas influéncias se revelam relativamente diretas; por exemplo: quando o0 sono
se altera, a memorizacdo, as faculdades de aprendizagem e o funcionamento
intelectual diurno séo perturbados, 0 que provoca mecanicamente uma erosdo do
desempenho escolar.

Certas influéncias se revelam mais indiretas; por exemplo, quando o sono é
alterado, o sistema imunolégico enfraquece, a crianga corre mais risco de adoecer e,
assim, de se ausentar da escola, o que contribui para aumentar suas dificuldades de
aprendizado.

Certas influéncias emergem com atraso; por exemplo, quando o sono € alterado, a
maturacdo cerebral é afetada, o que, no longo prazo, limita o potencial do individuo
(em especial o cognitivo) e assim, mecanicamente, seu bom desempenho escolar.
Certas influéncias ocorrem em cadeia, segundo processos pouco intuitivos; por
exemplo, a falta de sono é um fator importante para a obesidade. Ora, a obesidade esta
associada a uma diminuicao das performances escolares, especialmente em fungéo de
um absenteismo maior e do caréter destrutivo dos esteredtipos [...]

A maior parte das influéncias é multipla, e é evidente que o impacto negativo das
telas recreativas sobre o desempenho escolar ndo se verifica exclusivamente na
deterioracdo do sono. Esta Ultima alavanca produz seus maleficios em sinergia com
outros agentes, entre os quais a reducéo do tempo dedicado aos deveres de casa ou 0
colapso das capacidades de expressdo verbal e de concentracdo. Ao mesmo tempo, é
6bvio também que a influéncia negativa das telas recreativas sobre o sono age bem
além do campo escolar exclusivamente. Dormir de modo adequado se mostra
essencial para diminuir os riscos de acidente, regular o humor e as emocdes, proteger
a salde, preservar o cérebro contra um envelhecimento prematuro, etc.

Em sua maior parte, as influéncias sdo paralelas, e seria absurdo imputar as telas
toda a responsabilidade das dificuldades escolares com as quais se deparam cada vez
mais os alunos. De fato, o bom resultado nos estudos depende igualmente, ninguém
duvida, de fatores ndo digitais, de ordem demografica, social e familiar (fatores que
os estudos relativos a influéncia das telas tentam controlar o melhor possivel)
(Desmurget, 2021, p. 78-79, grifo nosso).

Além dos prejuizos relacionados ao sono, 0 uso excessivo de dispositivos digitais
também traz impactos para a satde ocular. Ainda ndo se conhecem com precisao 0s impactos
oculares de longo prazo decorrentes do uso de celulares e outros dispositivos digitais portateis.
No entanto, no curto prazo os efeitos mais relatados sdo: “1. Efeito na acomodacéo; 2. Efeito
na superficie ocular; 3. Efeito na motilidade ocular; e 4. Associacdo como fator de risco para
miopia” (SBP, 2023, p. 2).

Esses aspectos séo aprofundados pela SBP (2023):

Efeitos na acomodacdo: Quando focamos um objeto, principalmente a curta
distancia, estimulamos o musculo ciliar a se contrair, mudar a forma do cristalino e
dessa maneira teremos visdo nitida, esse processo € conhecido como acomodagéo
(associa-se a esse fendmeno a convergéncia dos olhos — convergéncia fusional e
miose). Um atraso na acomodacao (accommodation lag) é o valor pelo qual a resposta
acomodativa é menor do que o estimulo didptrico a acomodacéo; quando isso ocorre
sintomas como cefaleia, dor ocular, olhos vermelhos e embasamento visual podem
ocorrer. [...]

Efeito na superficie ocular: O uso de dispositivos digitais pode afetar a qualidade e
a quantidade do piscar, a homeostase da superficie ocular e o filme lacrimal. Esses
efeitos contribuem para uma variedade de sintomas de desconforto ocular tais como
secura, sensacdo de areia, ardéncia e hiperemia. E muito comum nos consultérios
observarmos criangas com essas queixas e com aumento da frequéncia das piscadas,
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como se fosse um tique, mas na verdade representa uma tentativa de melhorar esse
quadro. [...]

Efeito na motilidade ocular: Um achado que comecou a ficar mais comum nos
altimos anos é o aparecimento de pacientes com visdo binocular previamente normal
que desenvolveram estrabismo (mais notadamente a esotropia — desvio para dentro).
Séo criangas que referem excesso do uso de telas e cujos pais geralmente percebem
que comegam a fechar um dos olhos devido a diplopia (que em geral inicia-se com
queixas apenas para longe), e que diferente de estrabismos adquiridos é comitante (0
desvio é igual em todas posicGes do olhar). Postula-se que o excesso do uso de telas
estimula a contragcdo excessiva dos musculos retos mediais para sustentar efeito
acomodativo levando a altera¢des vergenciais. [...]

Efeito no aumento da incidéncia e progressao da miopia: A prevaléncia da miopia
esta aumentando em todo o mundo, na Asia, até 90% dos adolescentes e adultos s&o
miopes, estima-se que até 2050 metade da populacdo mundial seja miope. Esta
tendéncia tem sido acompanhada pela redugdo na idade de inicio, aceleracdo na taxa
de progresséo e reducdo da taxa de estabilizacdo. Acredita-se que essa “epidemia” de
miopia seja impulsionada pela exposicéo aos fatores de risco ambientais crescentes
nas sociedades urbanizadas e desenvolvidas, com dois grandes riscos de particular
preocupacéo: tempo insuficiente gasto ao ar livre e mais tempo envolvido na chamada
visdo de perto, principalmente no uso de telas. [...] (SBP, 2023, p. 2-3, grifo nosso).

Estudos indicam que a viséo é responsavel por cerca de 80 a 85% do processo de ensino-
aprendizagem, de modo que a baixa acuidade visual %°pode comprometer diferentes areas do
desenvolvimento infantil relacionadas as habilidades mediadas pela viséo. A deficiéncia visual
n&o tratada pode prejudicar o desempenho escolar, afetar o comportamento social, aumentar o
risco de acidentes e gerar custos socioecondmicos significativos para a sociedade (Remigio et
al., 2006).

Na escola, essas alteracGes visuais podem se manifestar de diferentes formas,
impactando diretamente o aprendizado diario. Criangas com baixa acuidade visual podem ter
dificuldade em ler o quadro, acompanhar livros didaticos ou realizar atividades que exigem
atencdo a detalhes visuais, 0 que aumenta a fadiga ocular e reduz a participacdo em sala de aula.

Além dos impactos no sono, atencdo e desempenho escolar, 0 uso excessivo de
dispositivos digitais tem sido associado a alteragbes no estado mental de criangas e
adolescentes. Nesse sentido, a SBP (2025, p. 87) enfatiza “Em relagdo ao uso excessivo de
midias digitais por criangas e adolescentes, a literatura aponta que isso pode ser fator de risco
para sintomas de ansiedade, depressao e agressividade.”

Wang et al. (2024, p. 5) complementam ao afirmar que, em relacdo aos efeitos do uso
intenso de telas sobre criangas e adolescentes “A midia de tela também pode impedir estratégias
de autorregulacdo e aumentar os niveis de excitacdo devido aos efeitos audiovisuais intensos e

de ritmo acelerado, que podem estar associados a desatencdo e ao comportamento agressivo."”

5 A acuidade visual corresponde a capacidade do sistema visual de perceber detalhes finos de objetos a
determinada distancia, sendo um dos principais indicadores da qualidade da visao
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Nos ultimos anos, a relacdo entre o Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade
(TDAH) e o tempo de tela na infancia tem despertado crescente interesse entre pesquisadores e
profissionais de satde, dado o potencial impacto dessas praticas no desenvolvimento cognitivo
e comportamental das criangas (Bernardo; Lopes; Fachin, 2024).

Cabe destacar que o TDAH decorre de fatores diversos, como genéticos, bioldgicos e
ambientais, e que o tempo de tela constitui um elemento que merece considerag&o. Individuos
jovens com TDAH podem apresentar maior sensibilidade a gratificacdo imediata, assim como
a elevada estimulacdo. Muitos jogos séo criados para que haja um incentivo para “chegar ao
proximo nivel”, o que tem um imediatismo que o torna um incentivo de recompensa
particularmente saliente para pacientes com TDAH (Weiss et al., 2011).

Avaliar o impacto do tempo de tela em criancas com TDAH ¢é uma tarefa complexa,
pois cada crianca apresenta caracteristicas unicas que influenciam como os estimulos digitais
afetam seu comportamento e aprendizado. Fatores como idade, temperamento e o subtipo de
TDAH diagnosticado podem resultar em respostas significativamente diferentes ao uso de
dispositivos digitais.

Apesar da multiplicidade de fatores envolvidos no desenvolvimento do TDAH, é
possivel afirmar, com base em estudos recentes, que 0 uso excessivo de telas apresenta uma
associacédo relevante com o transtorno. Ra et al. (2018) afirmam que “fatores ambientais ndo
genéticos estdo associados ao TDAH na adolescéncia e que o aumento da exposicao a esses
fatores de risco pode contribuir para o crescimento das taxas do transtorno nessa populacéo.”

Como aponta Desmurget (2021):

Excesso de imagens, sons e solicitagBes diversas parecem criar condi¢des favoraveis
ao surgimento de déficit de concentragdo, transtornos de aprendizagem, sintomas de
hiperatividade e vicios. E sem divida tentador comparar esses achados com
observagdes epidemiolégicas que mostram um aumento acentuado nos diagnosticos
de TDAH (e de prescri¢gdes de medicamentos associados) ao longo das duas Ultimas
décadas. E também tentador lembrar que o consumo de telas recreativas esta, além de
seus efeitos anteriormente documentados sobre a concentracdo, associado de modo
significativo ao risco de TDAH na crianca e no adolescente (Desmurget, 2021, p.
192).

De forma andaloga, Swing et al. (2010) apontam:

A exposi¢do a televisdo e aos videogames foi associada a maiores problemas de
atencdo. A associacdo entre televisdo e videogames e problemas de atencdo na
amostra da segunda inféncia permaneceu significativa quando os problemas de
atencdo anteriores e o género foram controlados estatisticamente. As associagdes entre
midia de tela e problemas de atencdo foram semelhantes entre o tipo de midia
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(televisdo ou videogames) e a idade (segunda infancia ou final da adolescéncia/inicio
da vida adulta) (Swing et al., 2010, p. 2, tradu¢do nossa).

Na escola, tais comportamentos relacionados ao TDAH se tornam mais evidentes, uma
vez que tal ambiente exige atencdo, participacdo e interacdo social continua. Esses
comportamentos interferem diretamente no rendimento e na organizagdo das atividades em sala
de aula. Segundo a professora P1, "O déficit de atencdo parece que aumentou mais. Eu nao
posso julgar que seja s6 isso, mas eu creio que tem influenciado bastante” (P1, entrevista, 2025).
De forma semelhante, a professora P5 relatou: "Sim, um [efeito negativo observado] que é bem
visivel realmente é o TDAH, né? Eles ficam hiperativos, eles ficam agitados, a concentracdo é
menor " (P5, entrevista, 2025).

As percepcdes das professoras revelam que o uso inadequado e excessivo das
tecnologias digitais ndo apenas compromete a atencédo, a concentracéo e o rendimento escolar,
mas também interfere no desenvolvimento comportamental e cognitivo dos estudantes. Em sala
de aula, observa-se dispersdo, agitacdo e dificuldades de foco, sinais que indicam que a
exposicdo continua a dispositivos digitais pode gerar dependéncia e fragilizar competéncias
fundamentais para o aprendizado. Esses efeitos evidenciam a urgéncia de questionar praticas
pedagogicas que permitem o0 acesso irrestrito as telas sem estratégias de mediacdo critica.

Pesquisas de Desmurget (2021), Swing et al. (2010) e da SBP (2024; 2025) confirmam
que tais alteracdes estdo relacionadas a exposi¢do prolongada as telas, ao estimulo constante do
sistema de recompensa cerebral e & interferéncia no sono. Esses achados reforcam a necessidade
de uma atuacéo intencional da escola, ndo apenas como provedora de tecnologia, mas como
espaco de orientacdo e regulacdo do uso digital, de modo a mitigar riscos e garantir que 0s
beneficios das tecnologias sejam efetivamente aproveitados.

O uso de tecnologias digitais, sobretudo aquelas mediadas por telas, requer cautela e
mediacdo permanente no espago escolar, pois incide diretamente sobre a atengdo, o
comportamento e as interacfes em sala de aula. Sua incorporacdo demanda critérios
pedagdgicos definidos, acompanhamento sistematico e limites claros, de modo a evitar praticas
baseadas no uso prolongado e individualizado dos dispositivos. Nessa direcdo, a centralidade
deve recair sobre propostas coletivas e experiéncias mediadas pelo professor, que favoregcam o

didlogo, a interacdo e a construgdo compartilhada do conhecimento.

4.6 Possiveis solucdes para os desafios do uso das tecnologias digitais
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Como vimos durante o percurso deste estudo, a tecnologia, articulada a formacgéo de
competéncias digitais, configura-se como um tema de elevada complexidade, tendo em vista as
multiplas interseccOes estabelecidas entre tecnologia, sociedade e educacdo. A insercdo desses
recursos no espaco escolar ultrapassa o uso instrumental, refletindo questdes de ordem
pedagogica, social e cultural que precisam ser consideradas quando se discutem seus impactos
na aprendizagem e no desenvolvimento das praticas docentes.

Trés aspectos assumem relevancia para o enfrentamento dos desafios identificados: a
regulamentacdo do uso das tecnologias, a mediacao familiar e o papel da escola na orientacéo
e mediacdo do uso das tecnologias. Essas dimensfes ndo podem ser concebidas de forma
isolada, pois demandam uma atuacdo integrada, em que professores, gestores, familias e
estudantes compartilham responsabilidades em um processo que exige cooperacdo e
corresponsabilidade.

A tecnologia esta cada vez mais presente em diversas esferas da vida cotidiana e tende
a se intensificar ainda mais, potencializando efeitos tanto positivos quanto negativos e tornando
premente a definicdo de normas que garantam seu uso seguro, ético e responsavel.

Como destacam Cavalcante e de Carvalho (2024):

O uso e desenvolvimento dessas novas tecnologias sdo um caminho sem volta e o
franco crescimento de seu uso pela sociedade, [...] apresenta desafios em termos dos
limites de seus usos. Isso porque ainda ndo se tem conhecimento sobre todos os efeitos
dessas ferramentas em diversos campos, inclusive na prote¢do aos direitos
fundamentais. Portanto, ser& necessario garantir que elas sejam utilizadas de forma
segura, ética e em conformidade com normas pré-definidas (Cavalcante; de Carvalho,
2024, p. 38).

Cabe ao Estado exercer a funcdo de regulador no uso das tecnologias digitais. A
estrutura juridica do Estado desempenha papel fundamental para favorecer o desenvolvimento
tecnoldgico; entretanto, no caso de fenbmenos emergentes, torna-se necessario compreender
defini¢des, classificacdes e mensurar riscos, de modo a criar normas juridicas que assegurem
protecdo aos individuos sem comprometer o avanco tecnologico (Oliveira, 2022a).

Baptista e Iglesias Keller (2016) discutem a atuacéo do Estado na regulacéo, trazendo
consideragdes sobre as dindmicas que se relacionam com a normatizac¢do do uso da tecnologia.
Elas afirmam que “a regulacdo das novas tecnologias digitais ndo parece divergir
substancialmente das decisbes ordinarias da vida do Estado sobre a disciplina das demais
atividades” (Baptista; Iglesias Keller, 2016, p. 127).

A esse respeito as autoras acrescentam:
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A velocidade dos avancos tecnoldgicos, especialmente os da tecnologia digital e de
dados, tem posto as administracfes publicas, estatais e supraestatais, os desafios de
decidir quando, por que e até onde intervir e disciplinar essas inovacdes. N&do que haja
propriamente uma novidade ai. De ha muito, em praticamente todos os campos da
atividade humana, as organizacGes estatais se veem confrontadas com essas questfes
(Baptista; Iglesias Keller, 2016, p. 127).

O tema da regulacdo de tecnologias disruptivas é complexo, pois envolve a necessidade
de equilibrar inovacao, seguranca e protecdo dos interesses publicos, ao mesmo tempo em que
considera os impactos sociais e econdmicos decorrentes de sua adoc¢do. Cortez (2014) aborda
essa questdo ao enfatizar a relevancia e a delicadeza do momento adequado para a intervencao
regulatéria, alertando que tanto a demora quanto a antecipacdo excessiva podem comprometer
a difuséo da inovacéo ou a salvaguarda do interesse coletivo.

Ao tratar do tempo adequado para a intervencdo regulatéria, Cortez (2014) afirma:

Para os reguladores que enfrentam tecnologias disruptivas, o momento é fundamental.
A regulagdo prematura pode sufocar novas tecnologias. Regular com rapidez corre o
risco de regular de forma equivocada. No entanto, adiar a regulacdo para uma data
futura significa abrir mdo dos beneficios que poderiam ser obtidos pelo publico
enguanto a tecnologia esta sendo regulamentada. Como revela a postura da FDAS em
relagdo a softwares, a reticéncia inicial em regular pode facilmente se solidificar em
um padréo de laissez-faire de longo prazo. Posturas iniciais muitas vezes permanecem
sem exame critico (Cortez, 2014, p. 201, traducéo nossa).

A regulacdo de tecnologias demanda cautela, uma vez que, conforme afirmam Baptista
e Iglesias Keller (2016, p. 145), “[...] o processo de exercicio do poder normativo pode ser
precedido de coletas de dados, relatdrios, analises de impacto regulatério e toda uma cadeia de
possiveis atos que visam a informag¢ao do processo decisorio”.

Os estudos sobre o uso das tecnologias digitais e os evidentes maleficios decorrentes do
seu uso inadequado, especialmente entre criancas e adolescentes, apontam para a necessidade
urgente de regulamentacdo. Experiéncias internacionais reforcam essa necessidade: paises
como Franca, Alemanha e Reino Unido aprovaram leis especificas que regulam o tempo de uso
de dispositivos digitais por menores, estabelecem restricbes ao acesso a contetdos prejudiciais

e exigem mecanismos de controle parental. Esses exemplos demonstram que o tema é uma

% A Food and Drug Administration (FDA) é a agéncia reguladora dos Estados Unidos responsavel pela
fiscalizacéo e regulacéo de alimentos, medicamentos, dispositivos médicos e, mais recentemente, de softwares e
tecnologias digitais relacionados a area da satide. No Brasil, a fungéo equivalente é exercida pela Agéncia Nacional
de Vigilancia Sanitéaria (Anvisa), responsavel pela regulacdo e fiscalizagdo de produtos e servi¢os que envolvem
risco a saude publica.
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preocupacao global, reforcando a urgéncia de politicas publicas e normativas que orientem o
uso seguro e responsavel das tecnologias.

Diante dessa urgéncia apontada, o Quadro 16 apresenta as principais legislacfes e
projetos relacionados ao uso de tecnologias digitais por criancas e adolescentes no Brasil
(2023-2025).

Quadro 16 - Legislacdes e Projetos de Lei sobre uso de tecnologias por criangas e adolescentes (2023-2025)

TITULO DESCRICAO

Restringe o uso de celulares em escolas de educagdo infantil, Ensino

2025 Lei Lei n° | Fundamental e médio, permitindo seu uso apenas para fins
a ei
15.100/2025 pedagdgicos ou didaticos, salvo exce¢Bes como saude, acessibilidade
e inclusdo.

Regulamenta o uso de ferramentas de verificagdo de idade para o
. acesso de criangas e adolescentes a provedores de aplicacdes de
2025b | Projeto | PL 663/2025 ) L o
internet e estabelece restri¢des para uso de redes sociais por menores

de 18 anos.

Define regras para protecdo de criangas e adolescentes em ambientes
) digitais, incluindo aplicativos, jogos e midias sociais, estabelecendo
2022 Projeto | PL 2.628/2022 ) ) ) ) o
mecanismos para impedir 0 uso inadequado e prevenir prticas como

bullying e exploragéo sexual.

Politica Institui diretrizes para a integracdo de tecnologias digitais no ensino,
» Nacional de | promovendo a formacdo de competéncias digitais e a inclusdo digital
2023 | Politica 3 .
Educacdo no ambiente escolar.
Digital

Fonte: Elaborado pelo autor com base em informag6es oficiais do Planalto, Senado Federal e Camara dos
Deputados (2023-2025).

As iniciativas dos legisladores demonstram alguma movimentacdo em torno do tema,
porém a urgéncia envolvendo o uso de tecnologias digitais por criancas e adolescentes ainda
ndo é atendida. Nesse sentido, conforme apontado por Cavalcante e de Carvalho (2024), mesmo
com algumas agOes regulatorias, as normas vigentes avancam de forma lenta e néo
acompanham a rapida evolucdo das tecnologias digitais, deixando lacunas significativas na
pratica.

Mesmo sem uma legislacdo especifica, observa-se que diferentes setores tém
apresentado informac@es a sociedade sobre a necessidade de supervisdo do uso de tecnologias

por criancgas e adolescentes. A mediagdo familiar torna-se um elemento central nesse processo,
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ao permitir a orientacdo sobre o consumo digital, o estabelecimento de limites para o tempo de
uso e a reducdo do acesso a contetdos inadequados.

A familia, por ser a primeira e mais influente instituicdo na vida da crianca, é a principal
responsavel pela mediacdo do uso da tecnologia. Os pais tém a responsabilidade de definir
limites, estimular o didlogo e guiar os filhos no uso consciente das tecnologias digitais,
assegurando que essas ferramentas contribuam para o desenvolvimento saudavel e para a
formacéo de valores (Neumann; Missel, 2019).

A intervencdo familiar pode se dar de duas formas complementares. O controle parental
refere-se diretamente as ferramentas que limitam o acesso das criangcas durante o uso de
aparelhos digitais, estabelecendo limites de tempo e restricdes quanto a conteddos
inapropriados. Por outro lado, a mediacdao familiar ou parental, que envolve uma abordagem
mais orientadora, na qual os pais ou responsaveis assumem o papel de guiar os filhos a tomar
decisBes mais seguras — por conta propria — no ambiente digital, ensinando-os a diferenciar
contetidos apropriados de inadequados.

Segundo o fasciculo da Secretaria de Seguranca da Informacao e Cibernética (2023b),
o controle parental se materializa por meio de diversas funcionalidades que permitem aos

responsaveis gerenciar 0 acesso e 0 uso de tecnologias pelas criancas.

As ferramentas sdo capazes de filtrar o contetdo acessado; bloquear contatos; impor
limites sobre o tempo de utilizagdo; bloquear o acesso a sites inadequados; limitar o
tempo de uso diario e semanal; monitorar redes sociais; monitorar a localizacdo da
crianga; bloguear canais por meio de senhas; bloquear aplicativos instalados; limitar
0 acesso para downloads e para aquisi¢ao de novos contetidos (Brasil, 2023b, p. 3-4).

Sobre a mediacdo familiar, a SBP (2025) afirma:

[...] ¢ um conjunto de estratégias adotadas por pais, familiares ou responsaveis com o
objetivo de acompanhar e orientar a forma como a crianga e o adolescente lidam com
0s muitos usos possiveis das midias, levando em considera¢do aquilo que é valorizado
e verbalizado sobre o assunto. Trata-se de uma importante etapa na compreensao e
assimilacdo sobre beneficios e riscos do ambiente digital junto as criangas e
adolescentes (SBP, 2025, p. 55).

O estilo de mediagéo familiar influencia a eficacia do controle sobre o uso da tecnologia.
Familias com boa comunicacdo e suporte social exercem mediacdo mais eficaz, enquanto
praticas permissivas ou autoritarias aumentam o0s riscos de uso problematico da internet

(Grizolio; Scorsolini-Comin, 2020).
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De modo semelhante, a SBP (2025) aponta que algumas plataformas digitais
disponibilizam ferramentas de supervisdo familiar, conhecidas como “controle parental”.
Entretanto, esses recursos nao oferecem controle total sobre o uso realizado pelas criangas e
adolescentes, servindo apenas como apoio na gestdo do tempo e dos contetdos acessados, 0
que demonstra que a simples ativacdo dessas ferramentas nédo substitui a efetiva mediagao
familiar.

Por fim, completando a triade de esferas de atuagdo, destaca-se a funcéo da escola na
formacéo de praticas responsaveis de uso das tecnologias digitais. A escola desempenha funcéo
significativa na mediacgéo do uso das tecnologias digitais, orientando os estudantes e dialogando
com a responsabilidade que também cabe as familias e a sociedade. Como destaca a SBP (2025,
p. 107), “o uso de dispositivos digitais no ambiente escolar tem um duplo papel: inclusdo digital
dos estudantes e desenvolvimento das competéncias necessarias para o exercicio da cidadania”.

A escola precisa ministrar seus conteddos de modo a favorecer a apropriacao critica das
informacdes e 0 uso ético das tecnologias digitais. Isso implica orientar os estudantes para
questdes relacionadas a privacidade, a seguranca de dados, ao respeito as diferencas, ao
combate a desinformacéo e a reflexdo sobre o tempo de uso das tecnologias no cotidiano.
Integradas ao curriculo, tais praticas contribuem ndo apenas para a construcéo do conhecimento,
mas também para o desenvolvimento de competéncias voltadas a cidadania digital,
compreendida como a capacidade de agir de forma solidaria em uma sociedade marcada pelo
digital (\Valente, 2000).

Tal perspectiva reforca a necessidade de fomentar o uso critico das tecnologias digitais,
uma vez que o simples acesso a informagdo ndo assegura, por si s, a construcdo do

conhecimento. Para explicitar essa distin¢do, Valente (2000) esclarece:

A informagdo serd tratada aqui como os fatos, os dados que encontramos nas
publicacdes, na Internet ou mesmo aquilo que as pessoas trocam entre si. Assim,
passamos e trocamos informagdo. O conhecimento é o que cada individuo constréi
como produto do processamento, da interpretacio, da compreenséo da informagcao. E
o significado que atribuimos e representamos em nossa mente sobre a nossa realidade.
E algo construido por cada um, muito préprio e impossivel de ser passado — o que é
passado € a informagdo que advém desse conhecimento, porém nunca o conhecimento
em si (Valente, 2000, p. 24).

Essa distincdo evidencia que o simples acesso a informacéo nao assegura aprendizagens
significativas. O conhecimento se constitui quando o estudante atribui sentido aos dados
disponiveis, articulando-os a experiéncias, contextos e reflexdes proprias. Nesse processo, cabe

a escola criar condicbes para que a informacdo seja problematizada e ressignificada,
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favorecendo a construgdo autbnoma do saber e o desenvolvimento de competéncias voltadas a
uma atuacao critica e consciente na sociedade.

As discussdes desenvolvidas nesta secdo indicam que os desafios relacionados ao uso
das tecnologias digitais ndo se resolvem por respostas fragmentadas ou por atribuicdes
unilaterais de responsabilidade. A regulacdo normativa, a mediacdo familiar e as préaticas
escolares constituem dimensdes distintas, porém interdependentes, que atuam sobre os mesmos
sujeitos em contextos e tempos diversos. A fragilidade de qualquer uma dessas frentes tende a
deslocar o problema para as demais, limitando o alcance das a¢des formativas.

O uso das tecnologias digitais por criancas e adolescentes exige critérios, limites e
orientacOes que enfrentem as condigdes sociais, culturais e pedagdgicas que sustentam praticas
desreguladas. A articulacdo entre politicas publicas, acompanhamento familiar e préaticas
educativas orientadas favorece experiéncias mediadas e coletivas, nas quais a tecnologia deixa
de operar como fim em si mesma e passa a ser subordinada a objetivos educacionais e sociais

mais amplos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho consistiu em analisar a insercdo das tecnologias digitais e das
competéncias digitais no contexto escolar, bem como as diretrizes curriculares que as orientam,
examinando sua concretiza¢do nas praticas pedagdgicas de docentes de uma escola publica
municipal. A investigacao foi orientada pelo problema de pesquisa que buscou compreender a
percepcdo das professoras acerca da insercdo da tecnologia e das competéncias digitais
previstas nos referenciais curriculares oficiais, considerando os condicionantes sociais,
institucionais e formativos que atravessam seu cotidiano profissional. Tal problematizacéo
articulou-se a experiéncias vivenciadas no campo educacional, as quais fundamentaram a
necessidade de examinar criticamente os modos de apropriacdo das tecnologias digitais na
escola publica.

A luz do referencial tedrico adotado, a pesquisa situou-se em uma perspectiva que
compreende a tecnologia como parte constitutiva das relagdes sociais, historicamente vinculada
a interesses politicos, econdmicos e ideologicos. Nessa direcdo, a integracdo das tecnologias
digitais na escola publica ndo foi tratada como um processo neutro ou meramente técnico, mas
como expressdo de um movimento mais amplo de reorganizacdo da educagdo, no qual 0s
documentos curriculares — especialmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o
Documento Curricular para Goids — DC-GO Ampliado — atribuem centralidade a formacéo
por competéncias, incluindo as competéncias digitais.

A investigacdo, de natureza qualitativa e exploratoria, foi desenvolvida em uma escola
municipal de Uruacu (GO), por meio da aplicacdo de questionario, realizacdo de entrevistas e
analise documental. Os dados produzidos permitiram afirmar que, embora as professoras
reconhecam a relevancia das competéncias digitais, sua efetivacéo no cotidiano da sala de aula
encontra limites significativos. As falas docentes indicaram que a formacao continuada, quando
ofertada, é percebida como insuficiente, superficial e pouco articulada as demandas concretas
do trabalho pedagdgico, aspecto que dialoga com as reflexdes de Lucena (2016) sobre o carater
instrumental das formagdes no campo das tecnologias educacionais.

Do ponto de vista tedrico, a pesquisa insere-se no campo da educacgdo critica,
orientando-se por abordagens que compreendem a tecnologia como fendmeno social, historico
e ideologicamente condicionado. Esse enquadramento fundamentou a analise da insercdo das
tecnologias digitais no curriculo escolar como parte de um processo mais amplo de

reorganizacédo das politicas educacionais sob a logica capitalista, conforme problematizado por
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Horkheimer e Adorno (1985), Apple (2003) e Feenberg (2010). As discussdes sobre
neoliberalismo, formacdao de capital humano e racionalidade instrumental ofereceram subsidios
para compreender a centralidade atribuida as competéncias digitais nos curriculos,
frequentemente associadas a expectativas de desempenho, adaptacdo e produtividade, em
didlogo com Marx e Engels (2007), Rosenberg (2006) e Zuboff (2021).

A articulacdo entre o campo empirico e o referencial tedrico evidenciou tensfes entre
as prescricdes curriculares e as condi¢bes concretas de trabalho docente. A andlise
compreendeu essas tensdes ao considerar simultaneamente os discursos normativos presentes
nos documentos curriculares e as praticas efetivamente desenvolvidas na escola publica, em
didlogo com Ferrari (2012) e Gebran (2009).

Os dados do questionério indicaram que, apesar de a maioria das professoras atribuir
elevada importancia as competéncias digitais, sua mobilizacdo ocorre de forma limitada e
condicionada por fatores institucionais. As respostas revelaram compreensdes pouco
sistematizadas do conceito, frequentemente associadas ao uso funcional das tecnologias para
apoio ao ensino, a ilustracdo de conteddos e ao aumento da motivacdo dos estudantes. A
dimensdo critica do uso das tecnologias apareceu de forma pontual, sinalizando uma
compreensdo ainda restrita da competéncia digital.

As entrevistas corroboraram esses achados ao aprofundar a compreenséo sobre como as
competéncias digitais sdo percebidas e mobilizadas na pratica docente. As falas evidenciaram
uma compreensdo heterogénea e predominantemente funcional das competéncias digitais,
reforcando o que ja havia sido apontado pelo questionario. Ambos os instrumentos convergiram
ao indicar a insuficiéncia das formac6es ofertadas, descritas como pontuais, descontinuadas e
frequentemente caracterizadas como treinamentos técnicos voltados ao uso de ferramentas
especificas.

A analise conjunta dos instrumentos revelou um descompasso entre a valorizacao
atribuida as competéncias digitais e as condi¢6es concretas de formacdo, infraestrutura e tempo
pedagdgico. Observa-se que as tecnologias digitais sdéo mobilizadas predominantemente de
forma ocasional, associadas a dinamizagédo das aulas, ao uso de videos, jogos, slides e recursos
audiovisuais, funcionando majoritariamente como extensdo da aula expositiva. Essa integracdo
ocorre de modo instrumental, sem assumir, de forma recorrente, papel estruturante na
problematizacdo dos conhecimentos.

Os dados também evidenciaram limitacGes estruturais recorrentes, como a insuficiéncia
de equipamentos, a necessidade de compartilhamento de recursos, a inexisténcia de laboratérios

de informatica e a dependéncia de dispositivos pessoais dos professores. As entrevistas
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reforcaram que essas condicgdes restringem a participacdo ativa dos estudantes e contribuem
para usos coletivos e passivos das tecnologias, dificultando experiéncias investigativas,
colaborativas e autorais.

Outro aspecto recorrente nas falas docentes refere-se as preocupagdes com 0s impactos
negativos do uso excessivo e desregulado das tecnologias digitais fora do ambiente escolar. As
professoras relataram alteragcfes nos modos de atencdo, concentracdo e envolvimento dos
estudantes, além de dificuldades relacionadas a autorregulacédo e ao rendimento escolar.

Diante do conjunto das analises, verifica-se que a insercao das tecnologias digitais no
contexto investigado ocorre de forma limitada e condicionada por fragilidades formativas,
estruturais e institucionais. Os resultados indicam que a incorporagao das competéncias digitais,
tal como prevista nos documentos curriculares, ndo se materializa plenamente nas praticas
docentes, reforcando a critica a incorporacao da tecnologia orientada por uma racionalidade
funcional e por pressupostos ideolégicos.

Ao analisar a insercdo das tecnologias digitais e das competéncias digitais no contexto
escolar, bem como as diretrizes curriculares que as orientam, examinando sua concretizacao
nas praticas pedagogicas de docentes de uma escola publica municipal, o objetivo geral da
pesquisa foi alcangado, por meio da articulacdo entre a anélise dos documentos curriculares
oficiais, o referencial teérico adotado e os dados empiricos produzidos no contexto da escola
pablica investigada.

No que se refere aos objetivos especificos, o percurso investigativo permitiu contempla-
los de forma articulada ao longo da dissertacdo. O primeiro objetivo — identificar as
transformacdes sociais, politicas e econémicas decorrentes da relacdo entre tecnologia e
capitalismo — foi desenvolvido no Capitulo 2. Marx e Engels (2007) situam a tecnologia nas
condicdes materiais e na disputa de classe; Rosenberg (2006) evidencia que a inovacao
tecnoldgica é orientada por expectativas de rentabilidade; Horkheimer e Adorno (1985)
demonstram a subordinacdo da racionalidade técnica e da producdo simbdlica a légica
mercantil; Feenberg (2010) problematiza a naturalizacdo dessa racionalidade; e Zuboff (2021)
analisa sua intensificacdo recente por meio do capitalismo de vigilancia, baseado na extracéo
de dados e na previsdo de comportamentos.

O segundo objetivo — conhecer os fundamentos tedricos e politicos que sustentam o
curriculo por competéncias, com destaque para as competéncias digitais — foi trabalhado no
Capitulo 3, a partir da andlise de documentos oficiais e do didlogo com autores que
problematizam esse modelo. Shiroma e Evangelista (2003) mostram que a difuséo das

competéncias se apoia na desqualificacdo da escola publica e na responsabilizacéo do professor,
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reforcando dispositivos de controle sobre a docéncia. Shiroma (2003) também indica o
deslocamento da formacdo para modelos pragmaticos, associado a desintelectualizacao
docente. Ferrari (2012) contribui ao definir competéncia digital de modo abrangente,
articulando conhecimentos, habilidades, atitudes, estratégias e dimens@es éticas e reflexivas, o
que permite situar o conceito para além do dominio técnico.

O terceiro objetivo — Compreender como os professores mobilizam tecnologias digitais
no desenvolvimento de competéncias digitais, considerando tanto as possibilidades quanto os
desafios presentes em sua préatica pedagogica — foi desenvolvido a partir da anélise dos dados
empiricos. As percepgdes das professoras indicaram que, embora reconhecam o potencial
pedagogico das tecnologias, sua utilizacdo esteve marcada por limites estruturais, formativos e
por insegurancas relacionadas ao uso pedagdgico desses recursos, exigindo constantes
adaptacdes no cotidiano escolar.

A anélise evidenciou que o debate sobre competéncias se insere em um movimento mais
amplo de reorganizacdo curricular articulado a reformas educacionais de orientagdo neoliberal.
Tal reorganizacdo ndo se apresenta como escolha pedagogica neutra, mas como expressao de
um projeto politico que redefine as finalidades da educacéo escolar, o trabalho docente e a
funcdo social da escola, alinhando-os a critérios de desempenho, adaptacéo e eficiéncia.

Nessa direcdo, a nocao de ideologia mostrou-se central para a compreensao dos sentidos
atribuidos as competéncias e, particularmente, as competéncias digitais. Conforme Marx e
Engels (2007), a ideologia opera ao naturalizar relagfes sociais historicamente situadas,
processo que se manifestou quando concepcdes curriculares passaram a ser percebidas como
técnicas ou inevitaveis, aspecto refletido nas falas das professoras ao tratarem tais competéncias
como exigéncias dadas, pouco passiveis de problematizacdo pedagogica.

As analises de Michael Apple (2003) contribuiram para compreender como essa ldgica
se materializa nas politicas educacionais contemporaneas, ao associar a educacdo a formacao
de capital humano e orientar a escolarizacdo para finalidades produtivas. Essa racionalidade
também é problematizada por Echalar (2015), ao apontar a incorporacdo de dispositivos e
plataformas educacionais como parte de um processo de mercantilizacdo do trabalho
pedagdgico. No campo empirico, esse movimento apareceu quando as professoras relacionaram
o uso das tecnologias a necessidade de “acompanhar o avan¢o”, “modernizar a aula” ou
“preparar o aluno para o futuro”, ainda que reconhecessem limites institucionais que dificultam
essa incorporacao.

A incorporacdo das competéncias digitais aos curriculos reforgou esse processo ao

apresentar a tecnologia como resposta a problemas educacionais complexos. Essa compreenséo
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dialoga com a critica de Horkheimer e Adorno (1985) a racionalidade instrumental, que
transforma meios em fins e subordina praticas sociais a critérios de funcionalidade. No
cotidiano escolar investigado, tal racionalidade apareceu na compreensdo recorrente das
tecnologias como recursos para “facilitar” ou “dinamizar” a aula, sem que suas implicacdes
sociais, politicas ou formativas fossem tematizadas.

A leitura critica do curriculo, apoiada em Silva (1999), Moreira e Silva (2013) e
Sacristan (2000), permitiu compreender que as prescricdes curriculares produzem sentidos e
valores, atuando como instancias de mediacdo ideoldgica. As percepcdes das professoras
indicaram que o DC-GO Ampliado opera predominantemente como referéncia normativa,
sendo mobilizado de forma implicita na organizacdo das praticas, sem apropriacdo conceitual
aprofundada de seus fundamentos.

Os resultados também evidenciaram que, na percep¢do das professoras, 0 usO
inadequado e excessivo das tecnologias digitais — sobretudo fora do ambiente escolar — pode
ter produzido impactos no cotidiano pedagdgico. Foram mencionadas alteraces nos modos de
atencdo, concentracdo e envolvimento dos estudantes, além de dificuldades relacionadas ao
sono, a autorregulacdo e ao rendimento escolar. Essas percepcdes dialogam com os estudos de
Desmurget (2021), da SBP (2023; 2024; 2025) e de Nagata et al. (2023), que associam 0 uso
intensivo das telas a prejuizos cognitivos, comportamentais e fisicos.

De modo geral, as analises revelam um quadro de tensao entre as exigéncias curriculares
gue incentivam a incorporacao das tecnologias digitais e os efeitos concretos observados no
cotidiano escolar. As professoras demonstram empenho em mediar essas praticas, mas atuam
em condi¢cBes marcadas por auséncia de politicas consistentes de orientacdo, regulacdo e
formacdo, o que reforca a critica a incorporacdo da tecnologia sob uma légica
predominantemente instrumental e ideoldgica, presente na logica neoliberal que responsabiliza
individualmente o professor que ¢ chamado a “inovar” mesmo quando lhe faltam condig¢des
objetivas para tal.

A contribuicéo deste estudo reside em oferecer uma andlise situada das praticas docentes
relacionadas as competéncias digitais, evidenciando possibilidades efetivamente construidas no
cotidiano escolar e os limites impostos pelas condic¢des institucionais, formativas e estruturais.
No plano teorico, o trabalho reafirma a necessidade de compreender as competéncias digitais
para além de uma dimensao técnica, situando-as no ambito de uma formacéo critica e cidada.
No plano pratico, os achados podem subsidiar politicas de formagdo continuada mais
contextualizadas e contribuir para sensibilizar gestores quanto a relevancia de investimentos

em infraestrutura, tempo pedagogico e condi¢des adequadas de trabalho docente.
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Entre as limitaces da pesquisa, destaca-se 0 recorte empirico restrito a uma unica
unidade escolar e a um nimero reduzido de participantes, o que impede generalizagdes amplas.
Ainda assim, os dados produzidos permitem inferéncias consistentes para contextos escolares
com caracteristicas semelhantes. Quanto as perspectivas futuras, recomenda-se a ampliacdo do
estudo para outras unidades escolares, bem como o aprofundamento das andlises sobre
plataformizacdo da educacdo e o acompanhamento da implementacéo da Politica Nacional de

Educacao Digital, considerando seus desdobramentos concretos na escola publica.
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APENDICE A - QUESTIONARIO ONLINE SOBRE PRATICAS PEDAGOGICAS E
COMPETENCIAS DIGITAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS - UEG
CURSO DE MESTRADO ACADEMICO DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
STRICTO SENSU INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO, LINGUAGEM E
TECNOLOGIAS

LINHA DE PESQUISA: Educagéo, Escola e Tecnologias
DOCENTE/ORIENTADORA: Prof. Dra. Yara Fonseca de Oliveira e Silva

DISCENTE: Eder Oliveira Alves Batista

QUESTIONARIO SOBRE PRATICAS PEDAGOGICAS E COMPETENCIAS
DIGITAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Prezada Professora,

Conforme estabelecido pela Lei Geral de Protecdo de Dados (Lei n° 13.709/2018),

garantimos que suas informaces serdo tratadas com seguranca, privacidade e transparéncia.

Ao confirmar seu consentimento, vocé autoriza expressamente o processamento dos dados
fornecidos no formulario para fins especificos relacionados a pesquisa sobre praticas
pedagdgicas e competéncias digitais no Ensino Fundamental em uma escola municipal de
Uruagu-GO. Seus dados serdo armazenados de acordo com as diretrizes da legislagéo vigente

e ndo serdo compartilhados com terceiros.

Asseguramos que nenhuma informacdo pessoal serd divulgada. A privacidade e a

confidencialidade dos dados sdo essenciais para esta pesquisa, e sua colaboragdo contribuira
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para uma melhor compreensdo das necessidades da comunidade escolar, auxiliando no

aprimoramento das préaticas pedagdgicas e da formacgéo docente.

() Aceito

DADOS GERAIS
Buscamos coletar informacdes basicas sobre o perfil dos participantes, como idade, formagéo

académica e tempo de experiéncia docente.

=

Idade:
2. Sexo:

() Feminino
() Masculino
() Prefiro ndo informar

3. Turma que leciona:

( )1°ano
( )2°ano
( )3°ano
( )4°ano
( )5°ano

4. Formacao Académica:

() Pedagogia
( ) Letras

5. Especializagao:

() Educagdo Inclusiva

() Psicopedagogia Institucional e Clinica

() Tecnologias Educacionais e Educacéo a Distancia (EaD)
() Gestao Escolar e Coordenacéo Pedagdgica

() Alfabetizagéo e Letramento

6. Tempo de experiéncia docente:

() Menos de 3 anos
( ) 3-5anos
() Mais de 5 anos

PERCEPCOES SOBRE COMPETENCIAS DIGITAIS
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Esta secdo tem como objetivo compreender a visao dos professores sobre competéncias digitais
no contexto educacional. As questbes abordam a definicdo desse conceito na prética

pedagogica e a importancia atribuida ao desenvolvimento dessas habilidades nos alunos

7. Como vocé define ""competéncias digitais™ no contexto da sua pratica pedagdgica?

8. Em que medida vocé considera importante desenvolver competéncias digitais nos
alunos do 1° ao 5° ano?

() Nada importante
() Pouco importante
() Moderadamente importante
() Muito importante
() Extremamente importante

Explique brevemente sua escolha anterior

9. Vocé ja participou de formagdes sobre o0 uso de tecnologias digitais na educagdo?

( ) Sim
() Nao

Explique brevemente sua escolha anterior

10. Caso sim, como vocé avalia as formacdes recebidas?
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( ) Inadequada
() Razoavel
() Adequada
( ) Boa

( ) Excelente

11. Vocé entende que a formacao recebida foi suficiente para aplicar tecnologias digitais
em suas praticas pedagdgicas?

() Sim
( ) Nao
() Parcialmente

Explique brevemente sua escolha anterior

12. Asuaescolaou a Secretaria Municipal de Educacéo oferece formacdes institucionais
sobre o uso de tecnologias digitais na educacéo e desenvolvimento de competéncias

digitais?

() Sim, regularmente
() Sim, mas de forma esporadica
() Nao
() Nao tenho conhecimento sobre essas formacdes
13. Se vocé ja participou de alguma dessas formac@es institucionais, como avalia o
contetido oferecido para o uso pedagdgico das tecnologias?
() Muito insatisfatorio
() Insatisfatorio
( ) Razoavel
( ) Satisfatorio
() Muito satisfatorio
() Nao participei

PRATICAS PEDAGOGICAS
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Esta secdo investiga o uso de recursos digitais pelos professores em sala de aula, a frequéncia
de integracdo das tecnologias no ensino e os desafios enfrentados para sua implementag&o.
Também busca compreender em quais contextos a tecnologia favorece a aprendizagem e a

relacdo com o Documento Curricular para Goias (DC-GO)

14. Quais recursos digitais vocé utiliza regularmente em sala de aula?

() Computador/notebook
( ) Datashow

() Smartphones

() Néo utilizo

( ) Outro:

15. Com que frequéncia vocé integra atividades digitais em suas aulas?

(' ) Nunca

() Raramente

( ) As vezes

() Frequentemente
() Sempre

16. Em quais situacdes vocé percebe que o uso da tecnologia favorece a aprendizagem

dos alunos?

17. Vocé utiliza como base as Habilidades do Documento Curricular para Goias (DC-

GO) que abordam o uso de tecnologias em suas aulas?

18. Quais sdo as principais dificuldades que vocé enfrenta ao integrar tecnologias digitais

nas aulas?
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IMPACTO E DESAFIOS DO USO DA TECNOLOGIA

Aqui, sdo analisados os efeitos positivos e negativos do uso da tecnologia na aprendizagem dos
alunos, especialmente fora do ambiente escolar. Além disso, a secdo aborda os desafios para
promover um uso equilibrado das tecnologias e a adequacdo dos recursos disponiveis na

escola.

19. Vocé observa algum impacto negativo do uso excessivo de tecnologia fora do
ambiente escolar (como smartphones e redes sociais) no aprendizado dos alunos?

( ) Sim
( ) Nao
( ) As vezes

Explique brevemente sua escolha anterior

20. Em sua experiéncia, quais sao os principais desafios enfrentados ao promover o uso

equilibrado de tecnologias na sala de aula?

21. Vocé considera que o0s recursos tecnoldgicos disponiveis na escola sdo adequados
para o desenvolvimento das competéncias digitais?
() Sim
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( ) Néo
() Parcialmente

Explique brevemente sua escolha anterior

22. O que vocé acredita que poderia melhorar a integracédo das tecnologias digitais na
escola?

() Mais infraestrutura (equipamentos, internet, etc.)
() Mais formacdo continuada para professores
() Acompanhamento pedagdgico para uso de tecnologias

Explique brevemente sua escolha anterior
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA ESTRUTURADA

F Campus i *
-~ Central 3 Universidade .o ESTADO
) e QP ssatalterois % DE GOIAS

ROTEIRO DA ENTREVISTA ESTRUTURADA

Abertura

» Apresentacdo: Cumprimentar e agradecer ao professor por participar da entrevista.

* Objetivo: Explicar o objetivo da entrevista, que é entender melhor como as
competéncias digitais estdo sendo desenvolvidas nas préaticas pedagogicas do 1° ao 5°
ano.

» Confidencialidade: Reafirmar que todas as respostas serdo confidenciais e que o
entrevistado tem liberdade para ndo responder a qualquer pergunta que o deixe
desconfortavel.

» Autorizacgdo: Perguntar se o professor esta de acordo com o registro da entrevista (dudio

ou anotagdes).

Secéo I: Percepcdes sobre competéncias digitais
1. Em sua opinido, o que significa "competéncias digitais" no contexto de suas praticas em

sala de aula?

2. Qual a importéncia que vocé atribui ao desenvolvimento dessas competéncias digitais nos
alunos do 1° ao 5° ano? Poderia explicar por que considera esse desenvolvimento

importante ou ndo?

Secédo I1: Formacao e capacitacio para o uso de tecnologias
3. Quais foram suas experiéncias com formacdes sobre o uso de tecnologias digitais na

educacédo? Elas foram oferecidas pela sua escola ou por outros meios?

4. Como vocé avalia a formacdo institucional que recebeu em relacdo ao uso de tecnologias

digitais em sala de aula? (Peca para detalhar aspectos positivos e areas a melhorar.)
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Vocé considera que essa formacéo foi suficiente para capacitar vocé a usar tecnologias
digitais em suas aulas? Se ndo, o que seria necessario para tornar essa formacdo mais

eficaz?

Sua escola ou Secretaria de Educacdo oferece formagOes institucionais voltadas para o
desenvolvimento de competéncias digitais? Com que frequéncia e de que forma elas séo

realizadas?

Quais sugestdes vocé daria para que as formac@es institucionais fossem mais relevantes

para o uso de tecnologias em sala de aula?

Secdo I11: Préticas pedagogicas

8.

10.

11.

Quais recursos tecnoldgicos vocé utiliza mais regularmente em sala de aula, e em quais

atividades ou conteudos eles sdo aplicados?

Com que frequéncia vocé consegue incluir atividades digitais em suas aulas? Poderia

descrever uma situacdo recente em que utilizou tecnologia com os alunos?

Em quais situac@es ou tipos de conteidos vocé percebe que o uso da tecnologia facilita ou

favorece o aprendizado dos alunos?

O Documento Curricular para Goias (DC-GO) menciona Habilidades voltadas para o uso
de tecnologias. Vocé costuma trabalhar com esses contetdos? Se sim, como eles sdo

integrados em suas praticas?

Secdo IV: Impacto e desafios do uso da tecnologia

12.

13.

Com base na sua experiéncia, vocé observa algum efeito negativo no aprendizado dos
alunos, relacionado ao uso excessivo de tecnologias fora da escola? Se sim, como vocé lida

com isso em sala de aula?

Vocé sente que os recursos tecnologicos disponiveis na escola sdo suficientes para o
desenvolvimento das competéncias digitais dos alunos? O que ainda falta para aprimorar

esse cenario?
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Secéo V: Expectativas e sugestoes
14. Em sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar a integracéo das tecnologias digitais

na escola e nas praticas pedagogicas?

15. De que maneira vocé acredita que poderia contribuir, pessoalmente, para a formacéo de

competéncias digitais nos alunos?

Encerramento

» Agradecimento: Agradecer pela participacdo e contribuicéo.

» Disponibilidade para resultados: Informar que um resumo dos resultados estard
disponivel apds a conclusao do estudo, caso deseje.

* Pergunta final: Perguntar se o professor gostaria de acrescentar alguma observacgdo ou

compartilhar alguma experiéncia especifica sobre o tema.
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APENDICE C - FOLDER INFORMATIVO DA PESQUISA

| CONHECA
O PROJETO

@ (62) 99920-2207

EM UM MUNDO NO QUAL A ederlO0O5@gmail.com
INFORMACAO E OS CONHECIMENTOS

SE ACUMULAM E CIRCULAM ATRAVES DE =
MEIOS TECNOLOGICOS CADA VEZ MAIS z
SOFISTICADOS E PODEROSOS, O PAPEL =
DA ESCOLA DEVE SER DEFINIDO PELA
SUA CAPACIDADE DE PREPARAR PARA O
USO CONSCIENTE, CRITICO, ATIVO, DAS
MAQUINAS QUE  ACUMULAM A
INFORMAGAO E O CONHECIMENTO.

Escaneie o QR code e acesse
o Projeto completo.

Pesquisa

JUAN CARLOS TEDESCO

PRATICAS
PEDAGOGICASE
COMPETENCIAS
DIGITAIS NO ENSINO
FUNDAMENTAL

~ Campus

4 Central z Universidade
Y o {4 ) Estadual de Goias

Nelson de Abreu Jinior




SOBRE A
PESQUISA

A pesquisa propbe-se a analisar as praticas
pedagdgicas na formagdo de competéncias
digitais entre alunos do 1° ac 5° ano em uma
escola municipal de Uruagu, Goids.

CONTEXTUALIZACAO

A tecnologia tem transformado a educag@o e o
cotidiano dos alunos, oferecendo indmeras
oportunidades de aprendizagem e acesso a
informagdo. Contudo, seu uso inadequado
pode trazer consequéncias negativas, como
distragdo, perda de concentragdo, exposigcao
a conteudos inadequados e dependéncia
digital, prejudicande o© desenvolvimento
escolar e social dos estudantes.

MNa escola, o DC-GO Ampliado prevé que
habilidades digitais sejam
curriculo escolar, promovendo o uso ético,
critico e seguro das tecnologias. O objetivo &
preparar os alunos para agir com autonomia e
responsabilidade no ambiente digital.

integradas ao

Este estudo busca compreender, portanto,
como os professores da escola publica lidam,
na pratica, com a inser¢éo da tecnologia e das
competéncias  digitais previstas nos
referenciais curriculares, considerando os
condicionantes
formativos que
profissional?

sociais, institucionais e
marcam seu cotidiano

OBJETIVOS

Investigar:

« De que professores
desenvolvem os conteudos relacicnados
as tecnologias digitais, conforme previsto
na DC-GO Ampliado.

« Cluais dificuldades encontram nesse
Processo;

« Qual formacdo recebem para o uso
dessas tecnologias em sala;

* Suas percepcoes sobre o impacto dessas

maneira  ©s

ferramentas no ensino-aprendizagem.

COLETA DE
DADOS

Questionario Online
Anonimizado

Entrevista Estruturada

-. Apos a transcricdo do
.‘ contelddo, os audios

AA gravados serdo excluidos

COMO SERA SUA
PARTICIPACAO

s Leitura e assinatura presencial do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE):

s Preenchimento do Questionaric Digital
(20 minutos);

* Participagdo na Entrevista (25 minutos).

RELEVANCIA
DA PESQUISA

A importancia desta pesquisa reside na
pertinéncia do terma, considerando o papel
das tecnologias digitais na educagio e a
necessidade de compreender como elas
vém sendo trabalhadas nas praticas
pedagogicas. Alem disso, por ser inédita no
municipio, representa uma oportunidade
unica de mapear essas praticas e subsidiar
propostas de melhorias para as politicas
publicas municipais woltadas a educacao,
com foco no uso critico e responsavel das
tecnologias.

OBRIGADO!

e ja sua disponibilidade

em conh a proposta.
ta pesguisa faz parte do Mestrado em
Linguagem, Educacdo e Tecnologias da
Universidade Estadual de Goias, o qual
estou cursando. Sua ajuda contribuira de
forma importante para o
desenvolvimento deste estudo

émico.

DISCENTE: Eder Oliveira Alves Batista
ORIENTADORA: Prof. Dra. Yara
Fonseca de Oliveira e Silva

190



191

APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

- %"e"n‘??’al z Uriversidade ESTADO
&) s ( ) Estacal de Golde @x‘g DE GOIAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS - UEG
UNIDADE UNIVERSITARIA DE ANAPOLIS - CSEH - NELSON DE ABREU JUNIOR
CURSO DE MESTRADO ACADEMICO DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
STRICTO SENSU INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO, LINGUAGEM E
TECNOLOGIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé/Sr./Sra. esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada “PRATICAS PEDAGOGICAS NA INSERCAO DE COMPETENCIAS
DIGITAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA MUNICIPAL DE
URUACU-GO”. Meu nome é EDER OLIVEIRA ALVES BATISTA, sou mestrando,
pesquisador responsavel por esta pesquisa. Além de mim, ainda fazem parte da equipe de
pesquisa PROF. DRA. YARA FONSECA DE OLIVEIRA E SILVA.

Ap0s receber os esclarecimentos e as informacfes a seguir, se vocé aceitar fazer parte
do estudo, rubrique todas as paginas e assine ao final deste documento, que esta impresso em
duas vias, sendo que uma delas € sua e a outra pertence ao pesquisador responsavel. Esclareco
que em caso de recusa na participacdo vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

Mas se aceitar participar, as davidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo
pesquisador(a) responsavel, via e-mail ederl005@gmail.com, enderego: XXXXXXXXX,
bairro XXXXX e, inclusive, sob a forma de Whatsapp e ligacdo a cobrar, acrescentando o
namero 9090 antes do seguinte contato telefénico: (XX)XXXXX-XXXX.

Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé
também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Goiés (CEP/UEG), localizado no Prédio da Administragdo Central, BR 153, Km 99,
Anapolis/GO, CEP: 75132-903. O funcionamento presencial e pelo telefone (62) 3328-1439
ocorre das 9h as 12h e das 13h as 16h30min as tercas e quartas-feiras. O atendimento por e-
mail cep@ueg.br podera ser feito de segunda a sexta 9h as 12h e das 13h as 16h30min. O CEP

é responsavel por realizar a analise ética das pesquisa com seres humanos, sendo aprovadas
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apenas aquelas que seguem os principios estabelecidos pelas resolugdes, normativas e
complementares brasileiras sobre ética, como € o caso desta pesquisa.
A leitura desse TCLE deve levar aproximadamente 10 minutos e a sua participacao na

pesquisa 1hora.

Justificativa, objetivos e procedimentos:

O motivo que nos leva a propor esta pesquisa € entender como os professores ajudam
os alunos do 1° ao 5° ano, em uma escola municipal de Uruacu, Goiés, a desenvolver
competéncias digitais, que estdo previstas no curriculo escolar. O objetivo é descobrir
como essas praticas pedagdgicas sdo aplicadas para incluir e fortalecer essas competéncias
no dia a dia das aulas.

O objetivo desta pesquisa é entender como os professores trabalham para desenvolver
competéncias digitais em alunos do 1° ao 5° ano de uma escola que oferece o Ensino
Fundamental.

Vocé/Sr./Sra contribuird com a pesquisa participando dos seguintes procedimentos:

1. Questionario: Responder a um questionario com perguntas fechadas, que buscara
identificar as préaticas pedagdgicas que vocé utiliza para desenvolver competéncias digitais nos
alunos, os recursos tecnolégicos empregados e as principais dificuldades enfrentadas nesse
processo.

2. Entrevista: Participar de uma entrevista semiestruturada, na qual vocé tera a
oportunidade de detalhar suas experiéncias e perspectivas sobre a integracdo das competéncias
digitais no ensino, compartilhando estratégias, desafios e sugestdes para aprimorar essas
praticas.

A entrevista sera gravada em audio para garantir a fidelidade das informacdes e facilitar a

andlise dos dados coletados.

() N&o permito a gravagdo/obtencdo da minha imagem/voz.

() Permito a gravagdo/obten¢do da minha imagem/voz.

Em caso de permissdo da gravacao/obtencdo da imagem/voz:

() Permito a divulgagdo da minha imagem/voz nos resultados publicados da pesquisa.
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() N&o permito a divulgacdo da minha imagem/voz nos resultados publicados da

pesquisa.

Riscos e formas de minimiza-los:

Risco de violacdo da privacidade dos participantes

Descricdo: A coleta de dados por meio do questionario e entrevista pode levar a
divulgacédo de informagdes pessoais dos participantes, comprometendo sua privacidade.
Medidas de minimizacdo: Para proteger a privacidade dos participantes, os dados
serdo anonimizados e tratados com estrita confidencialidade. Identificadores pessoais
serdo removidos, e os resultados serdo apresentados de forma agregada, garantindo que
ndo haja informacgdes que possam identificar individuos. Os dados serdo armazenados

em locais seguros, acessiveis apenas ao pesquisador responsavel.

Risco de estigmatizacédo ou constrangimento dos participantes

Descricdo: Participar da pesquisa pode expor 0s docentes a situacdes constrangedoras
ou a estigmatizacdo, especialmente se forem identificadas praticas pedagogicas menos
eficazes ou dificuldades significativas.

Medidas de minimizacdo: Para evitar constrangimentos, a pesquisa sera conduzida
em um ambiente de respeito e apoio. Os participantes serdo informados de que suas
respostas serdo mantidas em sigilo e usadas apenas para fins académicos. A pesquisa
sera projetada para criar um ambiente seguro que encoraje a expressdo honesta sem

julgamento.

Risco de impacto negativo no ambiente escolar

Descricdo: A presenca do pesquisador e a aplicagdo dos instrumentos de coleta de
dados podem causar interrupces no ambiente escolar e afetar as atividades dos docentes
e alunos.

Medidas de minimizacao: A pesquisa sera planejada para minimizar qualquer impacto
nas atividades escolares. As observacdes e a aplicacdo dos questionario serdo agendadas
de acordo com a disponibilidade dos participantes e coordenadas com 0s responsaveis

pelas escolas, garantindo que as rotinas diarias ndo sejam prejudicadas.

Risco de coleta de dados incompletos ou incorretos
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e Descricdo: Existe o risco de que os dados coletados sejam incompletos ou imprecisos,
0 que pode afetar a validade dos resultados da pesquisa.

e Medidas de minimizagdo: Para assegurar a qualidade dos dados, o pesquisador
receberd treinamento adequado e os instrumentos de coleta serdo testados e ajustados
antes da aplicacéo final. Revisdes periddicas dos dados serdo realizadas para identificar

e corrigir possiveis inconsisténcias.

Risco de falhas na protec¢éo dos dados
e Descricdo: A seguranca dos dados coletados pode ser comprometida, resultando em
vazamentos ou acessos ndo autorizados.
e Medidas de minimizagdo: Os dados serdo armazenados em sistemas seguros, com
acesso restrito ao pesquisador. Serdo adotadas medidas rigorosas de seguranga da
informac&o, incluindo criptografia e backups regulares. Um protocolo claro sera

seguido para 0 manejo e descarte seguro dos dados apds a conclusdo da pesquisa.

Beneficios:
Apesar dos riscos, 0s beneficios desta pesquisa 0s superam. Assim, enguanto

participante desta pesquisa, vocé/Sr./Sra tera como beneficios:

Desenvolvimento profissional dos professores:

Participar da pesquisa oferecerd aos professores a oportunidade de refletir sobre suas
praticas pedagogicas relacionadas ao desenvolvimento de competéncias digitais. Essa reflexdo
pode levar a adocdo de novas estratégias e metodologias de ensino, resultando em

aprimoramento das habilidades profissionais e na melhoria da qualidade do ensino.

Melhoria das praticas educacionais:

Os resultados da pesquisa podem fornecer informagdes valiosas sobre a eficacia das
praticas pedagdgicas no contexto digital. Esses insights podem ser usados para ajustar e
otimizar as abordagens de ensino, tornando-as mais adequadas as necessidades dos alunos e as

exigéncias do ambiente digital atual.

Avanco do conhecimento cientifico:
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A pesquisa contribuird para o corpo de conhecimento na é&rea da educagdo, gerando
novas informagOes sobre o desenvolvimento das competéncias digitais nas escolas. Os
resultados poderdo ser utilizados por outros pesquisadores e profissionais da educacao para

promover avangos tedricos e praticos no campo.

Beneficios para os alunos:

Indiretamente, a pesquisa beneficiard os alunos, pois as melhorias nas préaticas
pedagdgicas dos professores terdo um impacto positivo na formacdo académica e no
desenvolvimento das competéncias digitais dos estudantes. Isso os preparard melhor para

enfrentar desafios futuros tanto em suas carreiras académicas quanto profissionais.

Apoio a formulacéo de politicas educacionais:

Os dados obtidos na pesquisa podem auxiliar na formulagcdo e implementacdo de
politicas educacionais que promovam a integracao eficaz das tecnologias digitais no ensino.
Isso pode levar a criacdo de ambientes educacionais mais inovadores e adequados as demandas

contemporaneas.

Sigilo, privacidade e guarda do material coletado:

N&o ha necessidade de vocé se identificar nesta pesquisa, ficando assegurados o sigilo
e a privacidade. VVocé/Sr./Sra. podera solicitar a retirada de seus dados a qualquer momento,
deixando de participar deste estudo, sem nenhum prejuizo. Os dados coletados nesta pesquisa
serdo guardados em arquivo digital sob nossa guarda e responsabilidade, por um periodo de

cinco anos apos o término da pesquisa. Apos esse periodo, todas as midias serdo apagadas.

Assisténcia;:

Se vocé/Sr./Sra. sentir qualquer desconforto é assegurado assisténcia imediata e integral
de forma gratuita, para danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios de qualquer natureza,
decorrentes de sua participacdo na pesquisa.

Caso vocé se sinta desconfortavel por qualquer motivo, poderemos interromper a sua
participacdo no questionario e/ou na entrevista a qualquer momento e esta decisdo nédo

produzira penalizacdo ou prejuizo.
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Indenizacéo:

Se vocé/Sr./Sra sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa,
previsto ou ndo neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a buscar
indenizacgdo, conforme decisdes judiciais que possam suceder.

Vocé/Sr./Sra ndo receberd nenhum tipo de compensacdo financeira por sua participacdo
neste estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente do mesmo dados moveis de internet este
sera ressarcido por mim, pesquisador responsavel.

Em qualquer etapa do estudo, vocé/Sr./Sra. podera entrar em contato comigo,
pesquisador(a) responsavel, para esclarecer eventuais duvidas. Os resultados desta pesquisa
poderdo ser consultados a qualquer momento por vocé e, ao final, n6s te entregaremos seus
dados.

Para isso, os resultados da pesquisa serdo disponibilizados de maneira acessivel e
coerente com seu nivel de compreensdo e interesse. Apos a conclusdo, sera elaborado um
relatdrio final que sintetizara as principais conclus@es, destacando tanto as informacdes gerais
quanto os dados especificos de interesse para cada participante.

A entrega dos resultados sera feita de forma digital, por e-mail ou por meio de uma
plataforma de comunicagdo previamente combinada, garantindo acesso facil e sem necessidade
de deslocamento. Para aqueles que preferirem, serd disponibilizada uma versdo impressa,
entregue em um local previamente acordado.

Além disso, para reforcar o dialogo e a compreensdo dos resultados, sera promovido um
encontro para apresentacdo das conclusdes, onde os participantes poderdo discutir os achados
da pesquisa, esclarecer davidas e compartilhar impressGes. Essa abordagem visa ndo apenas

informar, mas também incentivar reflexdes sobre as praticas pedagdgicas e possiveis melhorias.
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Declaracéo do(a) Pesquisador(a) Responsavel

Eu, EDER OLIVEIRA ALVES BATISTA, pesquisador(a) responsavel por este estudo,
esclareco que cumprirei as informacdes acima e que o participante tera acesso, Se necessario, a
assisténcia integral e gratuita por danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios devido a sua
participacdo nesse estudo; e que suas informacoes serdo tratadas com confidencialidade e sigilo.
O participante podera sair do estudo quando quiser, sem qualquer penalizacédo. Se tiver algum
custo por participar da pesquisa, sera ressarcido; e em caso de dano decorrente do estudo, tera
direito a buscar indenizacao, conforme decisdes judiciais que possam suceder. Declaro também
que a coleta de dados somente sera iniciada ap6s a aprovacao do protocolo pelo sistema
CEP/CONEP.
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Declaragéo do(a) Participante

B, ettt , abaixo assinado,
discuti com o pesquisador EDER OLIVEIRA ALVES BATISTA sobre a minha decisdo em
participar como voluntario(a) do estudo “PRATICAS PEDAGOGICAS NA INSERCAO DE
COMPETENCIAS DIGITAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA
MUNICIPAL DE URUACU-GO. Ficaram claros para mim quais séo os propésitos do estudo,
0s procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de assisténcia,
confidencialidade e esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacao
é voluntéria e isenta de despesas e que poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter

adquirido.

Uruagu, de de 2025

Assinatura do(a) participante de pesquisa

Data: / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel

Data: / /
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS PEDAGOGICAS NA INSERCAO DE COMPETENCIAS DIGITAIS NO
ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA MUNICIPAL DE URUACU-GO

Pesquisador: EDER OLIVEIRA ALVES BATISTA

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 85690124.1.0000.8113

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DA NOTIFICAGAO

Tipo de Notificagao: Outros

Detalhe: DISSERTACAO VERSAO PRELIMINAR

Justificativa: Encaminho a versao preliminar da dissertacdo de mestrado. Embora a
Data do Envio: 13/08/2025

Situagao da Parecer Consubstanciado Emitido

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.793.706

Apresentacao da Notificagao:

Tipo de Notificagdo: Outros (Relatério Final)

Detalhe: DISSERTACAO VERSAO PRELIMINAR

Justificativa: Encaminho a versao preliminar da dissertacdo de mestrado. Embora a etapa de coleta de
dados tenha sido concluida, a analise e a redacgao final do trabalho ainda estdo em desenvolvimento.

Objetivo da Notificacao:
Envio de relatério final

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Segundo o pesquisador:

Endereco: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco lll, Térreo

Bairro FAZENDA BARREIRO DO MEIO CEP: 75.132-903
UF: GO Municipio ANAPOLIS
Telefone  (62)3328-1439 E- cep@ueg.br
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Continuacéo do Parecer: 7.793.706
necessidades dos alunos e as exigéncias do ambiente digital atual.

Ill - Avango do conhecimento cientifico

A pesquisa contribuira para o corpo de conhecimento na area da educag¢ao, gerando novas informacgoes
sobre o desenvolvimento das competéncias digitais nas escolas. Os resultados poderao ser utilizados por
outros pesquisadores e profissionais da educag¢ao para promover avangos tedricos e praticos no campo.

IV - Beneficios para os alunos

Indiretamente, a pesquisa beneficiara os alunos, pois as melhorias nas praticas pedagdgicas dos
professores terdo um impacto positivo na formacdo académica e no desenvolvimento das competéncias
digitais dos estudantes. Isso os preparara melhor para enfrentar desafios futuros tanto em suas
carreiras académicas quanto profissionais.

V - Apoio a formulacdo de politicas educacionais

Os dados obtidos na pesquisa podem auxiliar na formulagédo e implementacao de politicas educacionais que
promovam a integracao eficaz das tecnologias digitais no ensino. Isso pode levar a criagdo de ambientes
educacionais mais inovadores e adequados as demandas contemporaneas.

Comentarios e Consideragoes sobre a Notificagao:
Verificar item ;Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes;, .

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Verificar item ;Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes,,.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

- Nao foram observados débices éticos no desenvolvimento da pesquisa, conforme o relato apresentado no
relatério final. Contudo, esta notificagdo ndo se adequa satisfatoriamente ao objetivo de apresentar o
relatério final da pesquisa, ja que o trabalho final da pesquisa (dissertagédo) ainda esta em elaboracao. O
relatério final deve ser encaminhado apenas quando o trabalho de pesquisa estiver defendido e aprovado no
PPG. Inclusive a dissertagcdo deve conter o espelho da ata de defesa. Caso o pesquisador queira, esta
notificagdo pode ser

Endereco: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco IlI, Témreo

Bairro FAZENDA BARREIRO DO MEIO CEP: 75.132-903
UF: GO Municipio ANAPOLIS
Telefone (62)3328-1439 E- cep@ueg.br
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encaminhada como ;envio de relatério parcial;,.

gt

- Além disso, solicita-se que a notificagdo seja identificada com o tipo adequado: ; Envio de relatério parcialg,

ou ¢ Envio de relatério final;, em vez de ;Outros;,.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Prezado pesquisador, EDER OLIVEIRA ALVES BATISTA

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa ; CEP, de acordo com as atribuicdes definidas na
Resolugdo CNS n.° 510, de 2016, na Resolugdo CNS n.° 466, de 2012, e na Norma Operacional n.° 001, de
2013, do CNS, manifesta-se pela reprovagao da notificagdo apresentada para o projeto de pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situaca
Outros DISSERTACAO_DE_MESTRADO_2025| 13/08/2025 |EDER OLIVEIRA Postado
CEP_VERSAO_PRELIMINAR.pdf 18:52:01  |ALVES BATISTA

Situagao do Parecer:
Nao Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Néo

ANAPOLLIS, 26 de Agosto de 2025

Assinado por:

ISRAEL CANDIDO DA SILVA TRAVAGLIA
(Coordenador(a))

Enderego: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco Ill, Témeo

Bairro FAZENDA BARREIRO DO MEIO CEP: 75.132-903
UF: GO Municipio ANAPOLIS
Telefone  (62)3328-1439 E- cep@ueg.br
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