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RESUMO

Alinhado com a tematica das Tecnologias Digitais (TDs) no contexto escolar, este
estudo tem por objetivo analisar os aspectos da implementagdo de recursos
tecnologicos digitais nas Unidades Escolares Publicas Municipais de Ensino
Fundamental | de Leme/SP. Por meio de uma abordagem qualitativa, com analise de
conteudo (Bardin 1977), o estudo baseia-se em dados coletados por meio de
questionario online e entrevistas semiestruturadas, com a participacdo de 38
educadoras. A pesquisa fundamenta-se em contribuicdes de autores que refletem
sobre a formacédo docente e de autores que refletem sobre as TDs, considerando
nao apenas as caracteristicas e possibilidades das TDs no campo educacional, mas
também sua natureza ndo neutra. Os resultados indicam que, apesar do municipio
oferecer equipamentos e recursos, bem como considerar as aulas de robdética como
uma possibilidade de inclusdo das TDs nas praticas educativas, as abordagens que
sugerem a utilizacdo das TDs enquanto elementos implementados de formas
transversais e que poderiam propiciar transformagdes substanciais no processo de
ensino e aprendizagem, sdo pouco enfatizadas ou praticamente ausentes nas
escolas e na rede de ensino municipal. Defende-se que estes usos precisam ser
mais amparados, incentivados e explorados em funcao de seu potencial pedagdgico,
uma vez que a maioria das praticas identificadas no municipio tendem a enfatizar a
ludicidade ou a “digitalizacédo” de conteudo em detrimento de propostas que
fomentem a construcdo e a ampliagdo de conhecimentos. Desta forma, este estudo
sugere o TPACK (Koehler; Mishra, 2006) como um modelo relevante a ser
considerado na dimensdo formativa dos educadores. Nesse sentido, é
imprescindivel que o municipio repense politicas publicas que visem a
implementagédo das TDs na educacgao, considerando as dimensdes politicas, sociais,
estruturais, epistemolégicas e formativas, de modo que, no coletivo da rede, os
profissionais, as relagdes e as praticas que se dao no contexto educativo sejam mais
valorizados, a fim de promover uma educacgao verdadeiramente transformadora.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Tecnologias Digitais (TDs); Cultura
Digital; Educagao Basica; Ensino Fundamental I.



ABSTRACT’

Aligned with the field of Digital Technologies (DTs) in the school context, this study
aims to analyze aspects of the implementation of digital technological resources in
municipal public elementary schools (Grades 1-5 in the Brazilian education system)
in Leme, Sao Paulo, Brazil. Adopting a qualitative approach and drawing on content
analysis (Bardin, 1977), the study is based on data collected through an online
questionnaire and semi-structured interviews, with the participation of 38 educators.
This research is based on contributions from scholars in teacher training and digital
technologies, considering not only the characteristics and possibilities of digital
technologies in the educational field, but also their non-neutral nature.The findings
indicate that, although the municipality provides equipment and resources and
considers robotics classes as a possible means of incorporating DTs into educational
practices, approaches that promote their integrated use across the curriculum and
that could foster substantial transformations in the teaching and learning process are
scarcely emphasized or virtually absent in schools and across the municipal school
system. It is argued that such uses need to be further supported, encouraged, and
developed considering their pedagogical potential, as most of the practices identified
in the municipality tend to emphasize playful uses or the “digitalization” of content,
rather than approaches that promote knowledge construction and expansion. Thus,
this study proposes TPACK (Koehler & Mishra, 2006) as a relevant model to be
considered in teacher education. In this regard, it is essential for the municipality to
rethink public policies aimed at the implementation of DTs in education, considering
their political, social, structural, epistemological, and educational dimensions. This
would enable, across the school system, greater recognition and valuing of
professionals, relationships, and practices within the educational context, thereby
fostering a truly transformative education.

Keywords: Teacher Education; Digital Technologies (DTs); Digital Culture; Basic
Education; Elementary School (Grades 1-5, Brazil).

' Tradugéo em inglés realizada com auxilio das ferramentas Chat GPT (OpenAl) e Google Tradutor.
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INTRODUGAO

As discussbes sobre a utilizagdo dos recursos tecnolodgicos digitais na
educacao ndo sao recentes. Temos diversas contribuicdes de autores que abordam
temas relacionados a Tecnologias Digitais (TDs) e promovem reflexdes sobre
aspectos envoltos nesta tematica, como ferramentas, competéncias, habilidades,
cultura digital, beneficios (ou ndo) de sua utilizagdo, entre outros.

Nos ultimos anos, porém, o mundo inteiro sofreu mudangas de habitos, de
atitudes e praticas, permitindo-nos dizer que nunca na histéria da Educacao houve
uma necessidade tdo grande em se fazer uso das TDs nas praticas educativas como
durante o periodo da pandemia de Covid-19 e nos anos subsequentes. As
necessidades das Unidades Escolares (UEs) em continuarem suas tarefas levaram
alunos, familiares e profissionais da educacdo a langarem maos de recursos
tecnologicos digitais com os quais, em algumas situagdes, ndo tinham acesso ou
familiarizagdo nenhuma, escancarando uma grande fragilidade no processo
educacional.

A educacao de Leme/SP passou pelos mesmos desafios que muitos outros

municipios e foi diante deste contexto que surgiu a proposta desta pesquisa.

1.1 Um sonho que se sonha junto

Fazer ciéncia ndao € nada tdo facil e nem tdo rapido como as vezes
imaginamos. As pesquisas envolvem acgdes complexas e geralmente partem das
inquietagcdes oriundas das relagdes que o cientista tém consigo mesmo e com o
ambiente que o rodeia. Suas aprendizagens, suas vivéncias e seu contexto cultural,
social, politico, geralmente indicam quais caminhos e escolhas ele segue quando
resolve debrucgar-se aos estudos.

Visando a contextualizacdo sobre uma professora em processo de formacéao
continuada, ou talvez a cientista que nasceu e amadureceu durante o
desenvolvimento desta pesquisa, esta secdo da introdugdao vem contemplar um
sonho sonhado por esta pesquisadora que agora escreve. Desse modo, peco-lhes
licenga para utilizar nas préximas linhas uma linguagem néo cientifica, na qual, em
primeira pessoa coloco-me como a sonhadora desta narrativa.

Nasci e cresci em Leme, cidade pequena do interior de Sdo Paulo. Sou a filha
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cacula em uma familia na qual as mulheres predominavam. Eramos quatro mulheres
e meu pai (em memodria). Pensando bem, nao devia ser muito facil para ele aguentar
essa mulherada toda!

Durante minha infancia, minha m&e passou a maior parte de sua vida
trabalhando em atividades rurais — colheita de algod&o, café, laranja e corte de
cana-de-agucar e mesmo trabalhando “na roca” o dia todo, ela fez telecurso 2000
para concluir o Ensino Fundamental, que havia interrompido quando ainda menina
para poder trabalhar e ajudar na renda da familia.

Meu pai, que so tinha estudado até a antiga 62 série do Ensino Fundamental,
depois de anos também nas atividades rurais — principalmente corte de
cana-de-agucar — passou um tempo como turmeiro e depois se tornou motorista de
transporte (inicialmente cana-de-agucar, depois de outras cargas alimenticias). Ele
sempre quis ter seu préprio caminhdo, mas nunca conseguiu comprar um, pois
partiu cedo. Um infarto o levou de nds aos 54 anos.

Apesar dos meus pais nao terem estudado por muito tempo e ainda néao
terem realizado os seus proprios sonhos, sempre tinhamos os seus incentivos e a
participacdo em cada uma das etapas pelas quais passamos. Cresci os vendo
acompanharem as reunides escolares, principalmente a minha mae, e sempre
perguntavam como estavamos nas atividades da escola, desde a Educagao Infantil
até a Universidade. Minha mae, ainda hoje, ndo perde o costume de me perguntar
sobre “o curso de S&o Carlos”.

Dois anos depois que minhas irmas haviam ingressado juntas no curso de
Pedagogia pela Unesp de Rio Claro, eu também dava meus primeiros passos rumo
a profissao docente. Aos 15 anos eu iniciava meus estudos no Centro Especifico de
Formacgao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) de Pirassununga e la foi que
vivi 0s meus encantamentos e minhas primeiras paixdes da educacio. Aos 18 anos
me tornei professora. (Sim, somos trés irmas e as trés sao professoras!)

Aos 19 anos, no segundo semestre de 2001 ingressei no Curso de Técnico
em Informatica pelo Centro Paulo Souza de Leme/SP e também na Cooperativa de
Professores de Leme (COOPROL), por meio da qual eu atuei como professora
substituta no infantil, fundamental e EJA. Em 2002, ainda pela cooperativa, assumi
minha primeira turma como professora de EJA, turmas de 2° e 3° ano e assim
minhas paixdes da educagao foram aumentando.

Apods trabalhar um ano e meio na EJA, aos 21 anos, me efetivei como
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funcionaria publica em Leme/SP. Eu era professora substituta e depois de 2 anos
substituindo por todas as escolas do municipio, comecei a assumir sala fixa, mas
ainda como professora substituta. Aos 26 anos me efetivei como professora PEB |,
cargo que ocupo até hoje. Durante minha carreira profissional, do ano de 2016 até o
inicio de 2024, atuei na funcédo de coordenadora pedagogica.

Mesmo ja atuando como professora, sempre busquei estudar e me
aperfeicoar profissionalmente, assim em 2003, com 21 anos, ingressei no curso de
Licenciatura em Pedagogia pela Unesp de Rio Claro, mas apds cursar os 4 anos
sem ficar em dependéncia com nenhuma disciplina curricular, por questdes
particulares, fiquei em pendéncia de entrega do TCC e infelizmente jubilei. Nao
consegui concluir minha licenciatura.

Aos 28 anos, apds passar por um novo vestibular, eu retornava para
aproveitar meu histérico na Unesp, ciente de que devido as mudangas da grade
curricular, teria que cursar no minimo mais 3 anos até finalmente me tornar
pedagoga e assim o fiz.

Unindo minhas paixbes da educagdo e minha inclinagdo para a area de
tecnologia e informatica, fiz especializagbes na area de Tecnologia Digital na
Educacgao e Informatica na Educacgao. Muito do que aprendi tanto no CEFAM quanto
na universidade, no curso técnico e nestas especializagbes levei para minha
profissdo docente, compartilhei com meus alunos, meus companheiros de trabalho e
com a equipe de professoras quando atuava como coordenadora.

O periodo que julguei mais util ter as formagdes da area de informatica e das
tecnologias, foi durante a pandemia de Covid-19, periodo em que eu estava na
funcdo de Coordenadora Pedagdgica. Como todos, em Leme tivemos que fechar as
escolas e o ensino presencial foi substituido pelo ensino remoto. No inicio usavamos
o Whatsapp com grupos que a escola criou com os pais como “local” de troca de
orientagdes aos alunos, depois um drive na plataforma EducalLeme Digital?, no qual
disponibilizavamos atividades em PDF e noutro momento estavamos utilizando um

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)’, o Moodle. Nos trés momentos, estes

2 A plataforma “EducalLeme Digital - Aprendendo em casa” foi langada em 18 de maio de 2020 por
meio da SME, como canal de interagdo entre as escolas e os alunos durante o periodo da pandemia
de Covid-19 (Leme, 2023)

¥ Em decorréncia da pandemia e a incerteza de retorno presencial das aulas, em novembro de 2020 a
SME langou o site oficial (www.educaleme.com.br) e o novo Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA
(https://educalemedigital.com.br/), que perdurou até 2022. A iniciativa visava aperfeigoar e oferecer
melhor aproveitamento e desenvolvimento nas atividades envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem. (Leme, 2021; 2023)
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ambientes eram alimentados pelas professoras, porém muitos alunos permaneciam
sem condicbes de acesso. Muitos ndao tinham aparelho de celular ou outros
equipamentos, nem mesmo internet para poderem participar. Tinhamos atividades
disponibilizadas que ndo houve nenhum download e encontros sincronos nos quais
s6 a professora acessava, gravava o video e depois ninguém assistia.

Na funcdo de coordenadora, no inicio de todo este processo foi o0 que eu
considero, uma loucura total. Inicialmente as professoras precisavam me enviar
todas as atividades que digitavam para que eu as validasse, mas esse trabalho
exigia de mim muito além do pedagogico. Eram 21 professoras digitando 21
atividades diferentes por semana para serem validadas*. Atividades que também
demandavam instru¢cdes de informatica antes de serem publicadas, pois carecia
formatagao, paragrafacdo, insercdo e qualidade das imagens, citacido de fontes,
tabelas, links... Mesmo contando com o apoio da vice-diretora, compartilhamos
essas tarefas ao mesmo tempo em que sofriamos as mesmas angustias e
desgastes emocionais.

Mais tarde pelo AVA, era preciso acessar todos os 13 grupos de salas da
Unidade Escolar, acompanhar as professoras na parte pedagdgica das postagens e
nas aulas sincronas e, muitas vezes, auxilid-las com o basico como acesso as salas
de aula virtual, configurar audio, compartilhar tela, gravacéo de videos, alimentagao
do moodle e toda a parte tecnoldgica que acompanhava as atividades.

Quando me dei conta, tinhamos profissionais extremamente esgotados.
Mesmo que o horario de acesso sincrono fosse determinado de acordo com o
periodo de jornada de trabalho, o acesso tanto dos alunos quanto dos profissionais,
acontecia em horarios distintos e algumas professoras enviavam audios de
madrugada, chorando por tentarem gravar um video e/ou criar uma pagina no
moodle e ndo conseguirem. Outras extremamente chateadas pensando em desistir,
pois ndo sabiam o basico de informatica. Foi ai que repensei a importancia da
Tecnologia Digital na Educagédo e acabei me tornando basicamente uma youtuber.
Gravava e compartilhava videos para as professoras da minha escola, para outros
coordenadores, para pais e alunos, explicando como acessar e lidar com alguns

recursos que eles precisavam utilizar para as aulas. Alguns destes videos foram

4 Das atividades, PEB | digitava em média de 13 a 17 paginas, PEB |l cerca de 8 paginas.
Considerando que neste periodo na U.E. na qual eu trabalhava, possuiamos 21 professores
considerando PEB | e PEB Il, o montante de paginas para serem validadas semanalmente
ultrapassava duas centenas.
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compartilhados pelos educadores da minha UEs entre outros profissionais de outras
escolas.

Nos HTPCs, nos encontros sincronos, acessavamos simultaneamente o
nosso AVA e eu instruia as professoras sobre como utilizar determinados recursos,
incluindo dicas de inser¢ao de imagens e tabelas no editor de texto, agdo necessaria
para anteceder a insercdo do arquivo PDF na plataforma. Elas iam alimentando o
moodle, criando jogos e eu as acompanhando para dar suporte e tirar as duvidas.
Elas de |la e eu de ca e assim passamos pelo isolamento. Foi um periodo que nos
uniu muito e nos mostrou a importancia dos companheiros de trabalho, pois se néo
tivéssemos feito desse modo, muitas pessoas do grupo nao teriam persistido, talvez
até teriam desistido da profissao docente.

Nesse periodo, além de vivenciar a pandemia como educadora, também
vivenciei como mae, pois tenho um lindo casal de filhos, que no periodo
frequentavam consecutivamente 1° e 6° ano do Ensino Fundamental. Vivenciei as
dificuldades nédo s6 do grupo de professores que era da minha escola, mas as vezes
presenciava as mesmas dificuldades vindas dos professores dos meus filhos. Dessa
forma, vivi e senti na pele um grupo de pessoas tdo bem instruidas, mas que
possuia a dificuldade em utilizar recursos tecnoldgicos digitais nas aulas. Isto me fez
perceber que existe uma lacuna entre a educagao e as instrugdes e utilizacdo das
TDs. Foi entdo que pensei em fazer algo a mais pelo meu grupo e pelos
professores. Resolvi pesquisar sobre as Tecnologias Digitais, especificamente sobre
sua implementagao em Leme/SP, municipio no qual sempre vivi e trabalhei, por isso
me inscrevi para o processo seletivo do mestrado em educacédo da UFSCar com um
projeto sobre esta tematica e ca estou.

Como diz o titulo desta segdo, em minha jornada entendo que o mestrado é
um sonho que se sonha junto e, em minha condigdo de sonhadora, primeiro sonhei
com minha familia (meus pais, minhas irmas, meu marido e meus filhos), sempre me
dedicando aos estudos e minha profissdo. E como a educagdao € uma parcela
daquilo que vivo, depois sonhei mais um pouco com meus amigos de trabalho e
agora com meus professores, com a orientadora e com 0s companheiros de
estudos. E assim, sonhando que posso oferecer algo de bom pela minha familia,
meus filhos que ainda sao alunos, pela educacao e pelos amigos e professores com
quais compartilho meus dias de trabalho e estudos, que vou desbravando o campo

da pesquisa cientifica para produzir esta dissertacao.
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Passar por todo este percurso em minha vida académica, sem duvidas me
oportunizou muitas experiéncias e pessoas com as quais, com orgulho, partilhei
minhas angustias, descobertas e incertezas, com a unica certeza de que todo
esforgo vale a pena. Em um sonho que se sonha junto, os resultados que vao
tomando formas aos poucos, la no fim ndo sdo s6 meus ou do outro, mas sao
conquistados, construidos e partilhados com uma pitadinha de cada pessoa que
passou pelo processo de construgcao da pesquisa.

A presente pesquisa assim nasceu, se desenvolveu e resultou no estudo

cientifico que, voltando a linguagem e escrita cientifica, apresento na proxima sec¢ao.

1.2 Apresentacao da pesquisa

Pesquisadores e autores brasileiros contemporaneos, como José Manuel
Moran, José Armando Valente e Vani Moreira Kenski, desenvolveram inumeras
pesquisas que tratam da tematica das Tecnologias Digitais na area da educagdo. Em
suas publicagdes temos uma vasta bibliografia que nos permite ter uma viséo
cientifica sobre este campo e refletir sobre suas implicagées e abrangéncias.

Moran (2015) afirma que os docentes podem utilizar as tecnologias digitais na
educacdo para ressignificar a forma como a escola se apresenta, pois ela é
“previsivel demais, burocratica demais, pouco estimulante para os bons professores
e alunos [...] envelhecida em seus métodos, procedimentos, curriculos.” (Moran,
2015, p. 12). Ele cita alguns exemplos de tecnologias a serem incorporadas as
praticas docentes, como a internet, propondo a utilizacdo da Web para apoio a
pesquisa, para o desenvolvimento de projetos, para a comunicagédo e publicagéo,
producdo compartilhada, produgédo e utilizagdo de arquivos digitais de audio, de
video e outros.

De acordo com Moran (2013), as tecnologias sao recursos importantes para
os alunos, pois mais que aprendizagens, elas permitem provar mais de uma
experiéncia sensorial. Possibilita uma multiplicidade de sensag¢des auditivas, visuais

e outras, que favorece os jovens:

[...] as tecnologias s&o cada vez mais multimidia, multissensoriais. As
geragdes atuais precisam, mais do que antes, do toque, da muleta
audiovisual, do andaime sensorial. E um ponto de partida, uma condic&o de
identificacao, de sintonizagao para evoluir, aprofundar” (Moran, 2013, p.53)
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Vale ressaltar que para o autor, estas muletas fazem parte da vida das
geragbes atuais, porém com o passar do tempo, os jovens precisam ir se livrando
delas para que possam alcangar voos maiores, para que evoluam, saindo de um
espago que ele nomeia por “periferia das possibilidades do conhecimento” (Moran,
2013, p.53).

Valente (2005, p. 91) afirma que “a implementagcéo de projetos usando as
tecnologias apresenta diversos aspectos bastante positivos, permitindo a integragao
de situacbes educacionais que vao além das paredes da sala de aula.” O autor
indica a utilizagdo do computador como um recurso que “oferece diversas facilidades
que o agente de aprendizagem ou professor podem explorar para auxiliar o
processo de construgcado de conhecimento.” (Valente, 2005, p. 92).

Para Kenski (2007, p.43), “assim como na guerra, a tecnologia também é
essencial para a educagao. Ou melhor, educacéo e tecnologia sédo indissociaveis”. A
autora, do mesmo modo que Moran (2013) entende que a utilizagdo das tecnologias
na educagao para apoio as pesquisas pode transformar as escolas em espacos
mais atrativos e dinamicos. Ela ressalta que as contribuicbes das inovagdes
tecnoldégicas podem transformar as escolas em um “lugar de exploragao de culturas,
de realizagao de projetos, de investigacao e de debate” (Kenski, 2007, p.67), o que
consequentemente representa um grande potencial.

Um aspecto importante que merece ser contemplado neste estudo € que
compreendemos a utilizagdo das tecnologias como um elemento que ndo pode ser
eximido das praticas pedagogicas, porém nao excluimos o fato de que as
tecnologias (digitais ou ndo) nao trazem solugdes prontas e ndo sao neutras, afinal
sao oriundas de criacbes humanas, as quais carregam em si as intencionalidades de
seus criadores.

Consideramos neste contexto, as relacbes que as TDs possuem com as
grandes empresas (Big Techs) e com principios neoliberais. Destes vieses, resultam
questdes como o capitalismo digital, o colonialismo de dados, estimulo a
competitividade, ao preparo para o mercado de trabalho e até mesmo a abertura do
espago publico para que empresas privadas adentrem neste espaco e
“‘mercantilizem” a educacdo de forma justificada pelas regulamentagdes legais.
Afinal, como Selwyn (2017, p.95) afirma, “as tecnologias podem, frequentemente, ter
consequéncias inesperadas e indesejadas, ligadas a outras questdes que

ultrapassam as preocupagdes imediatas do ensino e da aprendizagem”.
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Na expectativa de refletir junto aos autores citados e de outros que sao
referenciados mais adiante neste trabalho e compreender os cenarios escolares que
nos cercam, a presente pesquisa trata-se de uma investigacdo sobre os recursos
tecnologicos digitais nas UEs Publicas de Ensino Fundamental | do Municipio de
Leme/SP".

Para realizar esta pesquisa, partimos do pressuposto de que vivenciar
praticas pedagodgicas que envolvem a utilizagado de recursos tecnoldgicos digitais
nas instituicbes de ensino, principalmente relembrando dos estranhamentos e
dificuldades relatados no periodo da pandemia de Covid-19, fez com que algumas
pessoas e pesquisadores passassem a conceber as TDs por um prisma um pouco
diferente do qual as enxergavam.

Como vimos, os autores Moran (2013; 2015), Kenski (2007) e Valente (2005),
realizavam, desde tempos anteriores, pesquisas sobre a utilizagdo de recursos
tecnolégicos, alertando que a educagado precisava ser repensada, propondo
caminhos e possibilidades de usos destes recursos. Esse alerta ganhou maiores
propor¢cdes durante o periodo pandémico, quando foram encontradas dificuldades
de utilizagdo das tecnologias e identificadas fragilidades.

Dentre as muitas fragilidades que a pandemia nos revelou, na educagao do
municipio de Leme/SP, podemos verificar uma delas relatada no documento
Diretrizes Curriculares da Educagéo Basica Municipal de Leme (2020). Durante este
periodo, as aulas passaram a se dar por meio de trocas digitais, porém elas foram

dificultadas pela precariedade de instrumentos e de acesso a internet:

No momento em que este documento estd sendo elaborado, estamos
vivendo uma realidade sui generis no Brasil e no mundo por conta do
advento da pandemia de COVID-19. As aulas foram suspensas e deram
lugar a trocas digitais entre professores e alunos, trocas essas que
encontram muitas restrigdes em razao da precariedade de instrumentos
disponiveis para muitas criangas em situacéo de vulnerabilidade ou, ainda,
que residem em areas sem internet (Leme, 2020, p. 243, grifo do autor).

Sobre este periodo da pandemia de Covid-19, no qual as aulas deram lugar
as trocas digitais, as atividades educacionais em Leme/SP aconteceram por meio de
trocas de atividades, inicialmente entre grupos de WhatsApp e mais tarde por um
drive de acesso aberto a populagdo. Depois as trocas também deram-se por um
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) no Moodle. Estes ambientes virtuais eram

alimentados pelos educadores com conteudos e atividades semanais (Leme, 2020),
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entre videos, audios, links e atividades em formato PDF. A maioria destes materiais
eram de autoria propria, organizados, digitados e formatados pelos professores para
que os alunos acessassem e, por meio das orientagbes ali postadas, os
realizassem.

Além do ambiente virtual, eram disponibilizadas atividades impressas para
serem retiradas nas UEs. Dessa maneira, os alunos que n&o tinham acesso online
poderiam dar continuidade as suas atividades escolares. Enquanto algumas
familias, alunos e professores se sairam muito bem perante esta realidade, ha
queixas de pessoas que nao possuiam aparelhos e acesso a internet ou nem
sabiam ao certo ligar um computador, um celular ou um tablet e que tiveram que de
repente desenvolver habilidades para lidar com estes recursos.

O cenario que descrevemos nos trouxe inquietantes questdées como: Quais
orientagcdes e conhecimentos prévios os alunos, pais e professores tiveram para
lidar com a nova forma de ensino e com os recursos digitais? Como foram as
formagdes dos profissionais que trabalham na escola publica? Como é a busca do
profissional da educacdo por uma formagdo de qualidade? Qual € o nivel de
sensacao de autoeficacia que o profissional de educagao apresenta no quesito de
utilizacdo de recursos tecnoldgicos digitais? Quéao fragil € o sistema de ensino em
relacdo as necessidades tecnoldgicas atuais na pratica? E no pds-pandemia, o que
ficou em termos de utilizacdo pedagdgica de tecnologias digitais nas escolas
publicas?

Leme € um municipio do interior paulista, localizado as margens da rodovia
Anhanguera e que, de acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), possui area territorial de 402,87 km?, sendo a populagdo no
ultimo censo (2022) de 98.161 pessoas, estimadas em 101.316 pessoas em 2024.

Sobre a educacdo do municipio, apresentamos no Quadro 1 os principais

dados disponibilizados pelo IBGE.

Quadro 1 - Dados do IBGE sobre a Educacado em Leme/SP

Educac¢ao de Leme/SP

Taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade [2010] 97,7 %

IDEB - Anos iniciais do ensino fundamental (Rede publica) [2023] 6,6

IDEB — Anos finais do ensino fundamental (Rede publica) [2023] 5,2

Matriculas no ensino fundamental [2023] 11.340 matriculas
Matriculas no ensino meédio [2023] 4.125 matriculas
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Docentes no ensino fundamental [2023] 749 docentes
Docentes no ensino médio [2023] 306 docentes
Numero de estabelecimentos de ensino fundamental [2023] 38 escolas
Numero de estabelecimentos de ensino médio [2023] 16 escolas

Fonte: IBGE® (2025)

Os dados presentes no Quadro 1 nos mostram que a populagdo do municipio
envolvida com a educagao, seja como aluno ou como docente, € grande. Sdo muitos
os alunos matriculados no Ensino Fundamental de Leme/SP, assim como os
docentes desta mesma faixa. Mesmo sabendo que o IBGE considera neste quadro
tanto as escolas publicas quanto as privadas, um esclarecimento pertinente é que,
no ensino fundamental da rede publica de Leme, além dos professores PEB |,
também existem outras categorias de docentes que séo os professores substitutos e
os professores PEB Il. Estes ultimos, sdo os especialistas (Professores de
Atendimento Educacional Especializado - AEE, Professores de Inglés, Professores
de Espanhol, Professores de Educacéo Fisica e Professores de Ciéncias), por isso é
possivel perceber o motivo deste numero significativo de professores neste nivel de
ensino.

Como esta rede de educacédo é ampla, tentando identificar em documento
oficial do municipio qual € o numero que condiz com o publico especifico da rede
publica municipal de ensino, nas Diretrizes Curriculares da Educacido Basica
Municipal de Leme (2020) encontramos dados que nos permitem ter um panorama,
mesmo que desatualizado, de quantos sado estes individuos que estao envolvidos

nas praticas pedagogicas, conforme verificamos no Quadro 2:

Quadro 2 - Panorama da Rede de Ensino Municipal de Leme/SP - 2020
Rede de Ensino Municipal de Leme/SP - 2020

Unidades Escolares (UEs)

Modalidade de ensino Exclusivamente Ensino Fundamental Exclusivamente Ensino

Educacéo Infantil e Educagéo Infantil Fundamental

Total de UEs 30 7 12
Total geral de UEs 49
Alunos matriculados
Modalidade de Educacéo Infantil Ensino Fundamental
ensino Periodo | Crechede | Creche de Regular Educacao de

Parcial periodo periodo Jovens e Adultos

integral parcial (EJA)

® Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/
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Total de alunos 3.037 1.620 16 5.559 75
Total de alunos por 4.673 5.634
modalidade
Total geral de 10.307
alunos

Profissionais (Docentes)

Cargo/Funcéao Professor Coordenador Gestor
Pedagdgico
Total 466 36 47

Fonte: Elaborado com base nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica Municipal de Leme
(Leme, 2020)

Como verificamos, o numero de instituicdes e alunos do ensino Fundamental |
de Leme €& bem expressivo e envolve consequentemente um numero consideravel
de educadores, os quais sao os individuos diretamente ligados ao processo de
ensino e aprendizagem, estando diretamente ligados as agdes de implementagéo
das tecnologias digitais nestas instituicdes de ensino.

Outra informagao pertinente sobre o municipio € que, apds passar por um
acordo de cooperagao técnica desde marco de 2019 com a Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educagcdo (UNESCO), em 2024 passou a integrar a Rede
Global de Cidades de Aprendizagem desta organizagado. Salienta-se que, “Além de
ser um acordo de cooperacgao internacional original, Leme SP é a unica cidade do
Brasil de porte médio, no entorno de 100 mil habitantes, a firmar este acordo® (Leme,
2020, p. 319), dessa forma, constantemente ha agbes que visam planejar, refletir e
avaliar as praticas educativas a fim de manter a qualidade no ensino e fortalecer a
gestdo administrativa e pedagogica do municipio (UNESCO, 2023), fato que nos
leva a compreender o comprometimento de Leme com a educagao e as praticas
pedagogicas.

O documento Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica Municipal de
Leme-SP (2020) surgiu no contexto deste convénio firmado com a UNESCO, o qual,
de acordo com a secretaria de educacao atuante no periodo, tornou-se “o primeiro
documento curricular do Brasil, integrado aos objetivos de atuagdo da UNESCO no
mundo, conhecido como os 17 ODS (Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel),
projetados para produzir uma outra cultura no mundo até 2030” (Leme, 2020, p. 12).

Sobre os ODS, identificamos a inclinagdo as praticas que envolvem as
multiplas esferas internacionais, abrangendo questbes educativas, mas com

preocupacdes sociais, politicas e econémicas, conforme verificamos na Imagem 1:
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Imagem 1 - Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)

{ W, @ DE DESENVOLVIMENTO
@OBJETIVE:

SUSTENTAVEL
BOA SAODE

EBEM-ESTAR

EDUCAGAD
DEQUALIDADE

IGUALDADE
DEGENERO

4

ERRADICAGAD
DAPOBREZA

EMPREGO DIGNO REDUGADDAS
ECRESCIMENTO 10 DESIGUALDADES 12 [PIII]J[‘.II]
ECONOMICO RESPONSAVEIS
COMBATEAS PAZ JUSTICA PARCERIAS _
13 s 16 e 17 o, S
OBJETIV(:S
DE DESENVOLVIMENTO
@ @ SUSTENTAVEL
Fonte: Retirada do site https://gtagenda2030.org.br/ods/ (2026)
Cabe destacar do documento municipal supracitado, os projetos

desenvolvidos no municipio, nomeados por ele como intersetoriais, conforme

apresentamos no Quadro 3 abaixo:

Quadro 3 - Projetos desenvolvidos no Municipio de Leme/SP

OoDSs
contemplado

Projeto Abrangéncia

Projeto de Formacdo Continuada dos | 4
Professores,
Coordenadores Pedagdgicos;

Projeto Educacdo Inclusiva; Projeto
UNESCO; Projeto Educagdo Ambiental;
Projeto gestdo; Projeto Robdtica; Projeto
Formacgao Continuada — Aberturas Letivas
e Semanas Pedagodgicas; Projetos de

Gestores e

formagdo continuada - Acordo de
Cooperagdo Internacional Leme e
UNESCO

Projeto de Complementagao de | 4

Estudos e de Praticas de Progresséao
Escolar;

Projetos das Escolas Municipais de
Acompanhamento, Recuperacao e
Progressao de Estudos

Educacéo para o Trabalho 4e8 Projetos das Escolas Municipais de
Educacao Para o Trabalho.

Cidade que Educa: Projetos de | 4, 10, 11 e | Projeto Cidade Educadora, de

Preservagéo Patrimonial e Ecoldgica | 12 Preservacao Historica e Cultural

Educacao Digital; 4 Projetos das Escolas Municipais sobre
Educacéo Digital ou Tecnologia Digital

Educagéo Artistica e Esportiva 4e8 Projetos das Escolas Municipais sobre

Educacao, Esportes e Educacao Fisica
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Educacéo e Saude 3,4e6 Projetos nas Escolas sobre Educagéao e
Saude - Sexualidade, Doengas -
vacinacao

Educagcdo Ambiental 12, 13, 14 e | Universidade do Meio Ambiente; Projetos

15 das Escolas de Educagdo Ambiental

Educagcdo Baésica e o Ensino dos | 1, 2, 4,5, 10, | Projetos das Escolas sobre Direitos

Direitos Humanos 11e 16 Humanos, Diversidade e Justica

A Educagdo para o Transito | 11 Projetos das Escolas Municipais de

Humanizado Educacéo Para o Transito

As praticas de Avaliagdo nos | 4 Projetos de Avaliagdo Mediadora nos

Projetos Especiais Programas Especiais

Fonte: Elaborado com base nas Diretrizes Curriculares da Educacédo Basica Municipal de Leme
(Leme, 2020)

Como verificamos, a parceria entre Leme e UNESCO levou o municipio a
proposicdo de uma gama de projetos, dentre eles a indicagdo dos voltados a
Educacao Digital para contemplar o ODS 4, que se refere a Educacao de Qualidade.
Estas agdes indicam que o documento Diretrizes Curriculares da Educacgao Basica
Municipal de Leme, norteia muitas ac¢des visando a contemplacdo dos critérios
propostos por esta parceria internacional, o tornando um material importante para o
contexto da pesquisa que apresentamos.

Além deste documento, em 2023 foi realizado o Diagndstico do Plano
Municipal de Educacdo de Leme®. O documento resultante, também traz
informagdes pertinentes para o contexto das TDs, principalmente ao que tange a
estratégia 2.7 da Meta 2 do PME:

2.7 - Universalizar o acesso a rede mundial de computadores, promovendo
a utilizagédo pedagédgica das tecnologias da informagéo e da comunicagéo e
substituir, periodicamente, os equipamentos obsoletos ou danificados.
(Leme, 2015, p.5)

O diagnéstico trazido pelo municipio em resposta a esta acao é de que todas
as escolas de EF do municipio possuem laboratério de informatica e tela interativa; a
maioria possui projetor e notebook e todas participam do Programa Educacao
Conectada, recebendo recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
estando assim conectadas a banda larga. (Leme, 2023).

Neste mesmo documento, ha outras estratégias como a 5.4, a 5.5, a7.5e a
7.6, planejadas na perspectiva de incentivar a selecdo, certificagdo, divulgacao e

fomento a utilizacdo de tecnologias educacionais no ensino basico. Dentre as

6 O Plano Municipal de Educagio (PME) foi estabelecido por meio da Lei Complementar n° 698, de
23 de junho de 2015, cuja vigéncia é de 2015 a 2025.
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mengdes em seus diagnosticos, ha registro de que na rede municipal de educacgéo
ha, nas UEs, recursos tecnolégicos digitais que podem contribuir para estes fins e
que ha aulas de robdtica como estratégia para fomentar a qualidade da educacéao
basica em todas as etapas e modalidades.

Partindo destes apontamentos, surge a questdo que instiga este trabalho:
como ocorre a implementacdo dos recursos tecnolégicos digitais no Ensino
Fundamental |, nas Unidades Escolares publicas municipais de Leme/SP pelo olhar
dos educadores?

Para responder a esta questdo, propomos guiar esta pesquisa a partir dos

seguintes objetivos:

Objetivo Geral
e Analisar os aspectos da implementagcédo de recursos tecnoldgicos digitais nas
Unidades Escolares Publicas Municipais de Ensino Fundamental | de

Leme/SP.

Objetivos Especificos

e Mapear os momentos de contato e uso de tecnologias digitais na trajetoria
formativa pessoal e profissional dos educadores;

e Identificar as concepg¢des dos educadores acerca da formagao docente e as
relagdes que estabelecem com esse processo;

e Examinar as oportunidades de formacao oferecidas pela Secretaria Municipal
de Educacao e pelas Unidades Escolares, avaliando a énfase (ou auséncia)
de indicagdes ao uso pedagdgico de tecnologias digitais;

e Investigar as concepg¢des docentes sobre tecnologias digitais e a relevancia
atribuida a elas;

e Analisar as praticas pedagdgicas que incorporam tecnologias digitais nas

escolas municipais de Ensino Fundamental I.

Para contemplar tais objetivos, o presente estudo muniu-se de pesquisa
documental e bibliografica, aplicagdo de questionarios e entrevistas, visando
identificar como (e se) ocorre a implementagdo dos recursos tecnoldgicos digitais
nas unidades escolares do Ensino Fundamental | de Leme/SP, tomando como

publico-alvo os professores (PEB |, PEB Il e substitutos), gestores (diretores,
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vice-diretores e coordenadores pedagogicos) e membros da Secretaria Municipal da
Educacao (diretores e coordenadores educacionais) que atuam na rede de ensino
mencionada.

Esta dissertacdo esta organizada em seis segbes sendo que a primeira é
dedicada a introducdo do trabalho, na qual brevemente descrevemos quem € a
pesquisadora e seus caminhos trilhados que resultaram nesta pesquisa,
apresentando a questao norteadora, objetivos, cenario e individuos envolvidos no
estudo.

As segundas e terceiras segdes, sado dedicadas ao aprofundamento teorico
sobre a tematica deste trabalho, sendo que na segunda secéao refletimos sobre as
tecnologias digitais e a educagao, propondo inicialmente uma reflexdo sobre o que é
tecnologia digital, como ela se encaixa no campo da educagéo, trazendo também
consideragdes sobre o periodo da pandemia de Covid-19 e as tecnologias digitais na
educacao.

Na terceira secado, discutimos sobre a formacdo de professores e as
tecnologias digitais. Para isso, tragamos um breve panorama sobre o campo das
licenciaturas no Brasil e refletimos sobre a formagao inicial, a formacéo continuada e
a formacéo voltada para o uso das tecnologias digitais.

Na quarta segcdo apresentamos o percurso metodologico do trabalho,
dialogando sobre o tipo e a metodologia da pesquisa e aos poucos descrevemos O
percurso trilhado pela pesquisa, desde sua ideacdo até a coleta e organizagao de
dados.

A quinta secéo é dedicada as analises dos dados considerando as fases da
analise de conteudo propostas por Bardin (1977), momento que explicitamos as
contribuigbes dos professores, as categorias identificadas e realizamos as
consideragdes sobre os dados coletados.

Por fim, na sexta seg¢ao, trazemos as consideragdes finais, momento no qual
fechamos nossas conclusées sobre o trabalho realizado e indicamos novas

possibilidades de caminhos e pesquisas a serem realizados.
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2 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E A EDUCAGAO

Historicamente o ser humano sempre procurou formas de observar, analisar,
criar e adaptar recursos que os auxiliassem na realizagdo das tarefas diarias. E esta
postura pensante e criativa que nos move para as constantes evolugoes.

Se pensarmos no periodo pré-historico, dentre as técnicas e criacdes
desenvolvidas, podemos falar sobre o dominio e utilizacdo do fogo, da adaptagao de
galhos e a criagcdo das pontas de lancas para a caca. Refletindo um pouco mais
adiante, podemos falar sobre os incas, maias e astecas e suas técnicas de cultivo,
formas de medir o tempo e construgao de casas. Sucessivamente podemos citar a
criagao dos barcos a vela e depois dos navios, do 11 bis e entdo dos avides a jato ou
da passagem das escrituras na caverna ao pergaminho, que foram transferidas para
as folhas de papel e que agora também podem ser registradas por digitos numa
pagina de um documento em um aparelho eletrdnico.

Para compreendermos melhor o conceito de tecnologia, apropriamo-nos da
definicdo de Kenski (2015), que afirma que tecnologia se refere a toda
movimentacdo, estudo e criacdo que resulta em recursos instrumentais e técnicas,
como utensilios, giz, livro e outros, os quais visam proporcionar melhorias para a
pratica diaria. Podemos admitir que todos estes artefatos e recursos descritos, séo
algum tipo de tecnologia. Para a autora, “a tecnologia € o conjunto de tudo isso: as
ferramentas e as técnicas que correspondem aos usos que lhes destinamos, em
cada época.” (Kenski, 2015, p. 19, grifo da autora).

Tomando tecnologia conforme a apresentamos, € sabido que elas existem
desde os primoérdios da civilizagdo e, por meio delas, em cada tempo a sociedade
vive com maiores facilidades ou “mordomias”, as quais podem proporcionar (ou ndo)
melhor qualidade de vida. Sob esta o6tica, admitimos que muitas tecnologias
adentram na pratica de sala de aula sem serem percebidas, passando a fazer parte
do dia a dia das escolas num movimento de certa normalidade.

Tendo a escola como um de seus principios, conforme descrito na Resolugao
n® 7, de 14 de dezembro de 2010, de “assegurar a cada um e a todos o0 acesso ao
conhecimento e aos elementos da cultura imprescindiveis para o seu
desenvolvimento pessoal e para a vida em sociedade” (Brasil, 2010), podemos
refletir sobre o importante papel que ela possui como ambiente de inclus&o digital.

Como esta pesquisa se propode a refletir sobre as tecnologias digitais na educacgéo, é
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essencial verificarmos o percurso das criagdes e evolugdes tecnoldgicas para
entendermos o surgimento e utilizagdo dos recursos tecnoldgicos digitais.

Desta forma, a seguir refletimos sobre o que é tecnologia digital, refletimos
sobre ela no campo da educacgao, apresentamos um panorama do que as producdes
cientificas abordam sobre as TDs neste campo e incluimos também uma breve

reflexdo sobre as tecnologias no periodo da pandemia de Covid-19.

2.1 O que é tecnologia digital

Antecedendo a discussao proposta no titulo desta secao, esclarecemos que,
embora haja as nomenclaturas Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo (TICs),
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacado (TDICs) e Novas Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (NTDICs), termos que sao utilizados com
frequéncia pelos pesquisadores da area educacional, optamos em utilizar neste
trabalho o termo Tecnologias Digitais (TDs) por nos permitir uma abordagem mais
ampla sobre os recursos utilizados nos contextos escolares, como 0s jogos,
recursos de edicdo de textos, equipamentos como calculadoras, projetores, entre
outros. Ou seja, ndo temos intengdo de restringir nosso objeto de pesquisa aos
recursos digitais do campo da informag&o e comunicagao.

Dito isso, dentre as invengdes ao longo da historia, podemos citar alguns
momentos que consideramos marcos para a consolidagdao das TDs como as
conhecemos na atualidade. Sdo periodos como os que ocorreram nas Revolucdes
Industriais, nos quais grandes invengbes surgiram e, de certa forma, mudaram as
perspectivas e diregdes estruturais, sociais, culturais e educacionais. Observando o

Quadro 4 verificamos que atualmente ha pelo menos cinco delas.

Quadro 4 - As revolugbes industriais e as inovagdes tecnoldgicas

Revolugéo Periodo Principais contribui¢ées para as inovagdes tecnolégicas
Industrial
1.0 século uso da energia a vapor (maquinas, navios, locomotivas) e a
XVII mecanizagdo da producdo - sistema fabril mecanizado (Groumpos,
(entre 1780 | 2021); desenvolvimento dos meios de comunicagdo - telégrafo
e 1830) (Pasquini, 2020)
2.0 século XIX | descoberta da eletricidade e a produgdo em linha de montagem -
(entre 1870 | fordismo (Groumpos, 2021); criagdo de novos tipos de motores
e 1914) (elétricos e a explosdo), do telégrafo sem fio e do radio (Pasquini,
2020)
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3.0 século XX | telefonia mével, robés usados em industrias, biotecnologia, energia
(por volta | atébmica (Pasquini, 2020); semicondutores, computagdo mainframe?*,
da década | computagéo pessoal, internet e automacgao parcial (Groumpos, 2021)

de 1950)

4.0 século XX | introdugdo das tecnologias digitais de informagcdo e comunicagéo
(por volta | (TDICs), principalmente nas industrias, a robética, big data, Inteligéncia
do ano Artificial e tecnologias de sensores (Groumpos, 2021); Realidade

2000) aumentada, robds colaborativos, nuvem, ciberseguranga (Pasquini,
2020)
5.0 Século XXI | o foco deixa de ser estritamente tecnolégico, passando a valorizar uma
(periodo abordagem mais ampla, na qual a inovagao se articula as dimensdes
atual) humanas, sociais e ambientais, favorecendo ndo apenas “a

digitalizagdo dos processos produtivos e a integragdo de sistemas
ciberfisicos, mas também o bem-estar social e ambiental” (Silva;
Santos, 2024, p. 138).

* Um exemplo é o computador ENIAC (Eletronic Numerical Integrator and Computer), traduzido
como Integrador e Calculador Numérico Eletrénico, criado em 1946. De acordo com Cruz (2013, p.
15) “[...] era composto por 18.000 valvulas, pesava algo em torno de 28 toneladas, consumia 178
kwh de energia e ocupava uma area de aproximadamente 170 m?’. Foi projetado por John Mauchly
e J. Presper Eckert no ano de 1946, para auxiliar o exército americano com os calculos de balistica
durante a guerra, minimizando o tempo gasto com esta tarefa.

Fonte: Autoria propria (2025)

Ao refletirmos sobre as revolugdes industriais, podemos afirmar que as
tecnologias evoluiram rapidamente, sendo que as digitais tiveram suas origens
principalmente na terceira revolugao industrial, tendo como grande marco a criagao
do primeiro computador.

Cruz (2013) afirma que a partir da invengao do ENIAC, iniciou-se um processo
evolutivo como nunca havia acontecido. As tecnologias foram se aprimorando,
outros equipamentos digitais foram criados, cada vez com tamanhos menores,
capacidades maiores de realizar agbes e armazenar dados, minimizando o
tempo-espago necessario para a realizagao de atividades.

Identificamos nas contribuigdes de Cruz (2013) que a tecnologia digital exige,
para o funcionamento dos equipamentos, um processo de programagao que envolve
a codificacdo de dados, por meio de um sistema de digitos binarios (bits), do
armazenamento destes dados no equipamento para compartilhamento, visualizagao
e/ou execugdo de determinadas tarefas. S&do exemplos de dispositivos digitais os
computadores, tablets, celulares, notebooks, cameras digitais, reldgios inteligentes,
entre outros (Brasil, 2025).

Deste modo, entendemos o que sdo TDs e admitimos que elas estdo

presentes no mundo todo e, muitas vezes, conectam-se por meio das redes, pela
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internet. Para Kenski (2010, p.34) “as redes, mais que uma interligagdo de
computadores, sao articulagbes gigantescas entre pessoas conectadas com os mais
diferenciados objetivos. A internet € o ponto de encontro e dispersao de tudo isso”.
Por meio da internet as pessoas conseguem se conectar, inclusive de paises
diferentes, sem ser necessario sair do aconchego de seus lares, ou mesmo ler um
texto, como esta dissertacdo, em formato digital, traduzido para outro idioma,
projetado em tamanho normal ou ampliado, na tela de aparelhos distintos (celular,
tablet, computador), acessando por meio de um link, disponibilizado em outro
documento ou numa pagina pela qual se “navegou”.

No convivio diario, se ndo somos usuarios de TDs, somos muitas vezes
afetados pelos resultados de suas utilizagbes, afinal muitas tecnologias sao
acessiveis tanto para uso pessoal, quanto para uso coletivo e assim
compreendemos sua presencga na sociedade e seu potencial de utilizacido nos mais
diversos campos.

Envoltos por esta compreensdo, chamamos a atencao para problematizar o
principio da Industria 5.0 demonstrar preocupagdo com o “bem-estar social”,
conforme indicado por Silva e Santos (2024). Ao pensarmos sobre a utilizagdo das
TDs como um todo na sociedade, compreendemos que interesses das industrias,
como a busca por eficiéncia e lucro, podem tensionar a busca por esse "bem-estar"
do individuo e aprofundar as desigualdades existentes. Desta forma, ha algumas
questdes que ndo podem ser ignoradas nesta pesquisa, como o fato de que as
tecnologias, em virtude de serem construidas e programadas por um ser humano,
carregam alguns vieses.

Corrobora com esta percepcado a contribuicdo de Selwyn (2017, p. 91) ao
afirmar que “as tecnologias ndo sao neutras, mas, sim, promovem certos valores,
interesses e pautas, em detrimento de outros”. Para o autor, a tecnologia digital tem
apresentado um impacto significativo em muitas areas, como na base politica e
civica da sociedade, redefinindo, por exemplo, a forma como ocorrem as eleigboes
em diferentes paises e também em como as midias influenciam nas questbes
referentes ao lazer e entretenimento.

Desta forma, ndo ha como ignorar que o uso das TDs pode vir acompanhado
de diferentes consequéncias que podem ser positivas mas que também podem ter
um lado negativo, dependendo de como séo utilizadas e interpretadas. Habita neste

ponto a importancia de refletirmos sobre o uso e os impactos das tecnologias nos
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mais diversos campos, inclusive no campo da educacdo, discussdao que
retomaremos em outra subsec¢ao que se dedica a este assunto.

Em relagdo as consequéncias nem sempre positivas da utilizagdo das TDs,
Veloso e Lima (2024), analisando o teletrabalho docente no contexto da pandemia
de Covid-19, destacam o processo de tecnificacdo da vida contemporanea o
apontando como uma falsa liberdade trazida pelas tecnologias que resultou em
formas de aprisionamento da classe trabalhadora, sugerindo o conceito de gaiola de
silicio. Para os autores, “a abertura proporcionada pela possibilidade de trabalhar a
distancia, usando as TDIC, em vez de libertar o trabalhador, na verdade tende a
aprisiona-lo num regime de trabalho sem fim” (Veloso; Lima, 2024, p. 8).

Esta observacdo dos autores, apesar de inicialmente tratar-se de uma
condicdo analisada sobre o que ocorreu no periodo da pandemia de Covid-19,
podemos compreender que ainda € viavel de ser estendida para as relagdes atuais
que muitos individuos possuem com a utilizagdo das tecnologias e, em muitas
vezes, em sua rotina do trabalho. Percebemos a forma como as TDs podem
transformar as relagées individuais, sociais € mesmo empregaticias entre individuo e
atividade produtiva, afinal ndo ha limites entre o fisico e o digital. O tempo de
dedicacdo as tarefas do oficio, antes determinado pelo periodo de permanéncia no
espaco fisico do trabalho, passa a nao ser mais visto como o limite para se cumprir a
jornada do emprego, uma vez que se passa a ter acesso aberto por 24 horas as
ferramentas e ao préprio labor de forma online.

Veloso e Lima (2024) afirmam que este processo trata-se de uma tendéncia
do capitalismo contemporaneo que busca por modelos mais “flexiveis, abertos e
dependente das tecnologias” (Veloso; Lima. 2024, p.7), o que o faz estar vinculado
as promessas ligadas as Big Techs’, fomentando “formas de organizagédo
pos-burocraticas, supostamente pautadas no mérito e mais abertas as
individualidades” (Veloso; Lima. 2024, p.7). Ou seja, o discurso da utilizagao de
meios mais flexiveis e autdnomos de trabalhos a base das tecnologias, tendem a
encobrir, reforcar ou mesmo mascarar mecanismos de controle e de regulagdo do
trabalho.

O individuo passa a “prestar contas” a um sistema que o vigia e o controla.

Trata-se da tendéncia a um capitalismo remodelado as custas do digital,

7 Grandes corporagbes tecnologicas de proporgdes globais, como a Google, Apple, Microsoft e
outras.
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normalmente corroborado ou amparado pelas grandes corporagdes tecnologicas
que surgem com solugdes inovadoras para as tarefas do dia a dia® e que em muitas
situagcbes sao amparadas pelas empresas que empregam o funcionario, pelas
instituicées de ensino e, quando nao, pelo proprio governo.

Este discurso de flexibilidade e autonomia pode modular comportamentos,
tanto individuais quanto coletivos. O proprio usuario de TDs pode se autoimpor
formas de regulacdo e controle, como passar a se cobrar mais perante
posicionamentos simples, como por exemplo ter visualizado uma mensagem em um
aplicativo e se sentir obrigado a responder de imediato, ficando “refém” de um status
indicado por cores ou informagdes que definem quando a mensagem foi entregue,
se foi lida, em qual horario e tudo mais. O usuario também pode se condicionar
inconscientemente ou voluntariamente a visualizar nas redes sociais ou em
plataformas de informagdo, sempre os mesmos assuntos, geralmente interligados
com suas ultimas pesquisas, seus interesses, seu perfil e ultimas visualizacoes.

Este comportamento do usuario, desenvolvido de forma espontanea, por
vezes mecanicamente, pode o expor muito, talvez sem que ele proprio se dé conta,
o tornando fornecedor de dados que tendem a ser usados pelas Big Techs.

Para Meireles e Adao (2025), atualmente vivemos o “momento das Big
Techs”, que se sustenta pelo colonialismo digital® e o neoliberalismo™. Os autores
afirmam que estas grandes corporagdes operam com um ecossistema a base de
uma vigildncia massiva dos usuarios e numa hiper publicidade, garantindo além de
grandes lucros, “a imposigao de seus proprios padrdes culturais e tecnologicos, que
idealizam o usuario como ocidentalizado, racional e individualista” (Meireles; Adao,
2025, p. 3).

Percebemos nesta contribuicdo que apesar destas empresas utilizarem
informagdes dos individuos para alimentarem seus bancos de dados, elas idealizam
e tentam moldar um tipo de usuario que nem sempre € aquele que o representa,
deixando transparecer (devido a forma como o algoritmo foi programado) que seus
padrdes culturais, valores, costumes e o préprio modo de pensar sao os que melhor
devem ser interiorizados pelos usuarios de suas plataformas, independente de qual

seja sua nagao.

8 A exemplo destas “solugbes”, podemos citar o whatsapp, as redes sociais e o ChatGPT.

% “[...] processo global de dominagéo técnica e tecnoldgica” (Meireles; Ad&o. 2025. p.2).

10 47...] a logica que atualmente orienta a sociedade capitalista seguindo os valores da competigao, do
calculo utilitario e do individualismo radical” (Meireles; Adao. 2025. p.2).
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As mesmas empresas que criam a plataforma, oferecem servicos tidos como
promissores, inovadores, essenciais'' e atraentes de forma gratuita ou por pregos
acessiveis, parcelaveis ou convincentes, vigia os padrbes de busca, gostos e
tendéncias dos usuarios, coleta estes dados, os comercializa e os direciona entre
ela e outras empresas, oferecendo novos acessos, suportes e condicionando
comportamentos. A grande “brecha” que o colonialismo digital encontra € que n&o
ha privacidade de dados, uma vez que o usuario “cede gratuitamente as suas
informacdes ao concordar com os termos de uso, utilizar servigos gratuitos ou,
simplesmente, circular em espagos onde as maquinas estdo presentes” (Koerner,
2020, p.1). Desse modo, a experiéncia humana “se torna matéria-prima processada
e mercantilizada como dados comportamentais” (Koerner, 2020, p.1).

Por esta premissa, talvez seja possivel afirmar que o individuo, perante a
tecnologia, é transformado em dados digitais, é encaixado em um determinado perfil,
ao qual mais tarde serao oferecidos determinados conteudos (por vezes limitados) e
produtos que fazem parte do grande banco de dados do qual se alimentam estas
empresas. Esse movimento pode ser muito voraz e determinante quando se trata da
relacdo entre humanos, maquinas tecnoldgicas e algoritmos.

Segundo Mari (2006, apud Lima; Aquino; Mill, 2020, p.135) o algoritmo pode
ser definido como “um conjunto de regras que, aplicadas sistematicamente a alguns
dados de entrada adequados, resolvem um certo problema em um numero finito de
passos elementares”. Entendemos, portanto, que o algoritmo se baseia em um tipo
de programacgao, que seguindo determinadas regras podem cumprir algumas agoes,
0 que os tornam elementos importantes para os meios tecnoldgicos, principalmente
para estas grandes empresas de tecnologia, que os constréi tendo em vista o perfil
de seus usuarios e que podem os deixar com cédigos fechados para que cumpram o
ciclo que lhe é determinado ou que, em algumas ocasides, podem os deixar com
cbdigos que os permitem se modelar de acordo com as interagées com os humanos.
Podemos compreender estes ultimos, algoritmos nao estaticos, que podem alterar
seu comportamento a partir da interacdo com um humano, como um tipo de
Inteligéncia Atrtificial (IA) (Lima; Aquino; Mill, 2020).

A questdo dos algoritmos serem treinados de acordo com os dados que

recebem do usuario, nomeados por Lima, Aquino e Mill (2020) por algoritmos

" Alguns aparelhos ou aplicativos sé funcionam se for em determinadas plataformas, o que os fazem
ser dependentes de determinadas empresas e bases tecnoldgicas.
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inteligentes, merece olhar vigilante, pois ele “mapeia as preferéncias do usuario em
relacdo a outros usuarios, trazendo como resultado sugestdes de fragmentos da
cultura relacionada aquela pesquisa” (Lima; Aquino; Mill, 2020, p. 139). Para os
autores, ha o risco de os “algoritmos inteligentes fornecerem informacdes
padronizadas, em reflexo a cultura em que foram desenvolvidos, contra o sentido de
emancipag¢ao a um novo conhecimento” (Lima; Aquino; Mill, 2020, p. 140). Assim, o
algoritmo inteligente ou mesmo a |A, apesar de as vezes se apresentarem como
elementos que propdéem facilidade e agilidade na realizacdo de tarefas,
aparentemente de forma semelhante a acao humana, demonstrando capacidade de
“aprender” ou mesmo organizar o pensamento tomando por base informacdes
adquiridas anteriormente, pode n&o favorecer o desenvolvimento do individuo que
dela faz uso.

Pode ser que este tipo de processo percorrido pelos algoritmos inteligentes
limite o seu espacgo de informagdes/aprendizagem e além de o levar a oferecer
respostas padronizadas que nao estimulam a construgdo de novos conhecimentos,
por vezes podem o levar a reproduzir conteudos e discursos inadequados ou
distorcidos do ponto de vista educacional, politico, social, cultural e mesmo ético. Ele
pode conduzir a um caminho que nao favorece a construcdo da autonomia,
permitindo muito pouco ou quase nada para o exercicio de uma postura reflexiva e
emancipatoria.

Sobre isso, os autores supracitados afirmam que “em uma sociedade
marcada pelas desigualdades, os algoritmos podem assumir facetas opressivas,
produzindo e reproduzindo modos de discriminagdo e dominagao nas mais diversas
vertentes: género, raca, etnia, classe social, etc” (Lima; Aquino; Mill, 2020, p. 141).

Como vemos, ha lados que podem ser positivos, mas também negativos
quando o assunto é a utilizacdo das TDs, o que nos leva, enquanto pesquisadores e
educadores, a assumir o compromisso de ponderar sobre elas, principalmente na

area educacional.

2.2 Panorama de producdes cientificas sobre tecnologias digitais no campo

da educacgao

Compreendemos o que sdo TDs, sabemos que existem ha muito tempo e

que, provavelmente, as instituicdes de ensino fazem uso de algumas delas. Mas o
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que realmente tem sido utilizado nas instituicbes de ensino? Como elas estédo
presentes nas praticas e nas formacdes dos professores? Quais sao as
possibilidades de uso das TDs nas praticas educacionais?

Estes questionamentos sdo pertinentes. Desse modo, é viavel investigar o
panorama de produgdes cientificas sobre as abordagens das TDs na educagéo.
Com esta intencao, buscamos identificar quais elementos as producdes cientificas,
publicadas no periodo de 2014 a junho de 2024, abordam sobre TDs na pratica e na
formacdo de professores do Ensino Fundamental |, realizando um mapeamento
sistematico (MS), o qual visou contemplar o cenario brasileiro destas publica¢gdes em
formato digital. Para facilitar a pesquisa, o acesso e ainda abordar o maior numero
de produgdes nacionais e de fonte segura, optamos em utilizar a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

O MS realizado foi inspirado em um paper de Rocha, Nascimento e
Nascimento (2018). Os autores sugerem um modelo de mapeamento sistematico
para a educagao, o qual propde percorrer trés etapas, compostas por trés sub
etapas cada, as quais podemos compreendé-las melhor analisando a Imagem 2

apresentada abaixo:

Imagem 2: Modelo de Mapeamento Sistematico

Objetivo e a questao
norteadora r
Definicdao do local de

busca f
Critérios de selegao, Tabulagao dos resultados
inclusao e exclusao

Definicdo da cadeia de

busca Analise dos resultados
Palavras chaves
utilizadas -
! | Definigao da forma de Prognéstico

extragao

Fonte: Elaborado com base no modelo proposto por Rocha, Nascimento, Nascimento (2018)

Trata-se de um modelo de MS que, de acordo com os autores, segue 0s

principios de abducdo'?. Este conceito envolve o ato de levantar hipdteses para

2 “Para Eco, a abdugédo ndo é apenas uma inferéncia logica, mas a inferéncia mais econdémica,
criativa e fundamental para o pensamento cientifico, a descoberta de novos conhecimentos e,
crucialmente, a investigagédo policial e a interpretacdo de signos. Ela € o motor que impulsiona a
descoberta de ‘regras’ ou ‘leis’ que ndo eram previamente conhecidas.” (Lira, 2025, p.62, grifos do
autor)
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serem averiguadas por meio dos dados coletados. Pautando-se neste pensamento,
os autores descrevem minuciosamente o passo a passo do MS, afirmando que, para
inicia-lo, o pesquisador propde hipoteses sobre o assunto que abordara, o que Ihe
da suporte para fazer o levantamento de literatura sobre o tema, buscando
evidéncias que ratifiquem ou nédo a hipotese levantada. Esse processo pode gerar
novas proposi¢coes e indicar caminhos e inquietagbes que podem ser investigadas
futuramente.

De acordo com Rocha, Nascimento e Nascimento (2018), seguindo as etapas
e sub etapas do protocolo, da busca e a extragdo dos dados e a dos resultados,
criamos as regras da pesquisa. Esta sistematizacdo permite ao pesquisador ao
mesmo tempo em que explora as produgdes, ir construindo sua pesquisa,
moldando-a conforme suas descobertas e criar uma ideia sobre determinado
assunto. Para melhor compreensdo do percurso tomado pelo MS citado,

compilamos estas fases da pesquisa na Imagem 3:

Imagem 3 - Protocolo, busca e extragdo dos dados

4 4 ¥

“tecnologias digitais” + “Ensino Fundamental I” + “pratica pedagogica”

Limitar a =

Tipo de

37
trabalhos

trabalhos Aplicacio dos
ety - Dissertacdo e Tese listados Cil s

' De 2014 a 2024 (21 teses e 99 lndusﬁ_n;
dissertacoes) Exclusao.
m' Sem preferéncia

Fonte: Autoria propria (2025)

{7 teses e 30
dissertagoes)

Neste levantamento realizado no dia 12 de junho de 2024, inicialmente

obtivemos 120 trabalhos'®, fato que ja nos comprova que muitas sdo as publicagbes

3 Enfatizamos que, na data do levantamento, nenhum trabalho sobre esta tematica havia sido
publicado em 2024.
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que tratam de questdes referentes as Tecnologias Digitais no campo da educagao.

Como nosso foco foram as teses e dissertacdes que trazem além das TDs a sua

aplicagdo no Ensino Fundamental | e que podem envolver praticas pedagdgicas

neste seguimento também, apds a leitura exploratoria dos titulos, resumos e, em

alguns casos em que o resumo nao era suficiente para demonstrar a abrangéncia

destes critérios, a leitura da apresentacao da pesquisa, permaneceram como alvo do

MS, 37 produgdes.

Os trabalhos que foram analisados sao apresentados por ordem cronolégica

de sua publicacao e por ordem alfabética dos autores no Quadro 5.

Quadro 5 - Relagao de trabalhos contemplados no MS

Fundamental de Patos-PB

Formacéao de Professores
— Universidade Estadual
de Paraiba

N° | Autor Titulo Programa de [ Ano | Tipo
Pés-Graduacao
1 ARAUJO, A. | Alfabetizacdo potencializada pela Educacéo — Universidade 2014 | D
S. mediacdo digital na formagao de Federal de Sergipe
alunos iniciantes do ensino
fundamental: implicagdes
politico-pedagdgica
2 FLORES, V. | Um olhar sobre a implantagédo do Profissional em D
F. Prolnfo em escolas municipais de Educacio - Universidade
Minas Gerais Federal de Lavras
3 VILAS A professora e o uso do _ D
BOAS, V. A. | computador na alfabetizacao E;?J‘::sasgigr;a[ Universid:drg
P. Federal de Lavras
4 | LANDIN, R. [ Softwares educativos no contexto Educacéo — Universidade 2015 [ D
C.S. da alfabetizagdo e do letramento Federal de So Carlos
nos anos iniciais do ensino
fundamental
5 | TEDESCO, | Formagéo continuada de Educacio — Pontificia D
S. prtofessdores: d experiélg[_cias Universidade Catdlica do
integradoras e politicas | 5.
educacionais - PNAIC e PROUCA Rio Grande do Sul
- para alfabetizacdo no ensino
fundamental de wuma escola
publica
6 BUSS, C. L. | Instrumento para identificagdo de Ensino de Ciéncias e 2016 | D
software educativo para o ensino |\, o cpoo _
de matematica nos 3°, 4° e 5° anos Universidade Federal de
do ensino fundamental Pelotas
7 RODRIGUE | Linguagem cinematografica: como Educacéo — Universidade D
S, M. AP os professores reconhecem suas Federal do Triangulo
potencialidades como recurso Mineiro
pedagogico nas praticas de ensino
8 SANTOS, E. | Praticas de Letramento Digital nas Profissional em D
A. Escolas Municipais de Ensino
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9 FERREIRA, | Potencialidades e limites para o Stricto Sensu em Ensino 2017
M. S. desenvolvimento de situacbes de | _ ) . orsidade do Vale
aprendizagem mediadas pelas do Taquari
Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicacdo no ciclo de
alfabetizacdo
10 [ LAZARO, F. | Objetos _dg_ _aprendizagem nos Educagio - Pontificia
V. anos iniciais _do_ eNSINO | yniversidade Catdlica do
fundamental: limites € | Rio Grande do Sul
possibilidades no letramento de
alunos de uma escola particular de
Porto Alegre
11 |NIZ,C.A.F. [A formagdo continuada do Educacio Escolar —
professor e o uso das tecnologias Universidade Estadual
em sala de aula: tensdes, Paulista
reflexdes e novas perspectivas
12 | SOUZA, M. | Educagéo e sexualidade: a web Educagio Escolar —
M. educagdo sexual em agao Universidade Estadual
Paulista
13 | SILVA, M. G. | A produgdo de histérias em Profissional em 2018
G.S. quadrinhos na Escola Municipal de Formagéo de Professores
Ensino Fundamental Euflaudizia | Universidade Estadual
Rodrigues em Boqueirao — PB da Paraiba
14 | CAMILOTTI, | Pesquisa-formagéo com Educagso — Universidade 2020
D. C. Professores dos Anos Iniciais do Federal de Mato Grosso
Ensino Fundamental: do Sul
Emancipagéo Coletiva para uso de
Artefatos Tecnoldgicos Digitais no
Ensino de Ciéncias
15 | FREITAS, F. | Tecnologias de informacdo e Profissional em
M. comunicagao na formacgao Formaco de Professores
dogent'e._ uma abordagem | _ "\, versidade Estadual
pedagégica  com ferramentas de Paraiba
digitais
16 | IGLESIAS, Tecnologias digitais nas praticas Stricto sensu em
K. S. pedagodgicas de alfabetizacdo e Educacéo — Universidade
letramento nos anos iniciais do Catdlica de Santos
ensino fundamental: quais
contribuicdes? Quais desafios?
17 | SILVA, R. A. | Experiéncias de c_:riangas surdas Educagéo — Universidade
F. com a palavra escrita de Sao Paulo
18 | BLAUTH, I. | Um processo de Educagio Matematica — 2021
F. pesquisa-formagédo: didlogos sobre Universidade Federal de
curriculo  escolar, tecnologias Mato Grosso do Sul
digitais e conhecimentos de
professoras
19 | FONSECA, | Tecnologias digitais na educagao: Educacéo — Universidade
K. H. L. possibilidades para a formacao de de Vi
AR cosa
professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental
20 [ JULIANO, K. | A percepgao das educadoras do 4° Educacéo — Universidade
R. Q. ano do ensino fundamental sobre

a aprendizagem dos estudantes
por meio de dispositivos moveis
durante a Pandemia de 2020: um
estudo de caso

La Salle
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21 [ LANDIN, R. | Alfabetizacdo e letramento digital Educagio — Universidade
C.S. na formagao docente para os anos de Sao Carlos
iniciais do ensino fundamental
22 | PONTES, J. | Conhecimento  tecnoldgico e Educacdo Matematica —
S. pedagogico do  conteudo de Pontificia  Universidade
Geometria espacial elementar: Catolica de Sao Paulo
uma engenharia didatica com
professores que ensinam
Matematica
23 | SANTOS, S. | Col@b formacional com as x . .
V.C. A culturas digitais: tecendo redes Eggg?:lac? e_Sgrngli\gerIdade
docentes interativas e
colaborativas
24 | AGUIAR, E. | Estudo sobre o wuso das Gestio Educacional — 2022
S. tecnologias digitais no segundo Universidade do Vale do
ano do ensino fundamental: Rio dos Sinos
percepgdes de pais, professores e
gestores
25 [ AIRES, A. | Letramento digital e formag&o de Linguistica e ensino —
M. L professores: praticas docentes Universidade Federal da
com a ferramenta interativa Paraiba
Jamboard
26 | ALVES, P. | Formacdo Inicial de professoras Educacéo — Universidade
M. B. F. em tempos vir[tu]ais: sentidos e Federal da Bahia
significados de licenciandas em
Pedagogia da UFBA
27 | BACCIN, B. | Os anos iniciais e o ensino de x T
A. ciéncias: dificuldades do trabalho Ei?vﬁg?doa:;n chggrcéfsd;
docente em tempos de pandemia Santa Maria
28 | CABRAL, A. | Processo formativo docente no Educagio Especial —
C.A P ensino-aprendizagem de conceitos Universidade Federal do
estatisticos a estudantes surdos Rio Grande do Norte
numa perspectiva inclusiva
29 | DINIZ, J. S. | Praticas pedagodgicas no ensino de Educagio — Universidade
matematica com criangas surdas: Federal de Vicosa
desafios da formagao de
professores atuantes na rede
regular
30 | OLIVEIRA, I. | O uso do whatsapp como recurso Inovagdo em Tecnologias
M. pedagodgico: atividades formativas Educacionais ~
em servigo para professores do Universidade Federal do
ensino fundamental Rio Grande do Norte
31 | REGO, K. K. | Estratégias pedagégicas na | profissional em
A. educacdo basica: professores Formaco de Professores
surdos de libras no ensino remoto | _ . o cid-de Estadual
da Paraiba
32 | SOUZA, O. | Capacitaggo em pensamento Inovagdo em Tecnologias
S. computacional voltada aos anos Educacionais _
iniciais do ensino fundamental com Universidade Federal do
base no cotidiano dos alunos Rio Grande do Norte
33 | WEINFURT | Formacdo de professores em Profissional em
ER, G. S. direitos  humanos: tecnologias Educacso e Novas
digitais a servico da humanizacao Tecnologias — Centro

Universitario
Internacional
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34 | COUTINHO, | Produgao de textos na perspectiva Profissional em 2023 | D
E.A F dos multiletramentos: o uso de Formacao de Professores
plataformas digitais nas séries | Universidade Estadual
iniciais do ensino fundamental da Paraiba
35 | LIMA, M. E. | Textos multimodais na avaliagao Inovagdo em Tecnologias D
L. diagndstica de leitura de alunos do | £\ 200 o _
2° ano do ensino fundamental Universidade Federal do
Rio Grande do Norte
36 | NIKOLAY, L. | Base formativa do docente da Profissional em D
C. educagao basica no pés-margo de Educacéo e Novas
2020: conexdes com tecnologias Tecnologias — Centro
Universitario
37 | TURRA, M. Narrativas docentes sobre o Educagio Profissional e D
ensino remoto em tempos de T A
. 0 ; ecnolégica -
pandemia: analise do discurso do Universidade Federal de
sujeito  coletivo numa escola .
municipal de Santa Maria/RS Santa Maria

Legenda: T — Tese; D — Dissertacéo.

Fonte: Autoria propria (2025)

A partir da leitura exploratéria dos trabalhos, foram identificados 71 termos

(alguns agrupados), os quais classificamos em 4 categorias: os equipamentos (com

13 termos), os recursos (com 34 termos), a formagéo (com 2 termos) e os conceitos

(com 22 termos), conforme apresentamos no Quadro 6:

Quadro 6 - Termos identificados no MS realizado na BDTD

Equipamentos

Celular (Smartphone) Laptop Sala de informatica Televisao
Camera/maquina Lousa digital Ré&dio/caixa de som
fotografica
Computador Notebook Tablets
Datashow/projetor Pendrive Retroprojetor
Recursos
Apresentacao (Power Hipermidia Mentimenter Site de busca/Google e
point, impress) académico
Blogs Hipertextos Moodle Skype/Zoom/Teams
video-chamadas
Canva Informatica Movie maker Videos
Chat/sala de bate-papo Instagram/twitter (Multi)ymidias Web (sites)
Editor de texto (word, Internet Planilhas eletronicas WhatsApp/telegram
libre) (excel, libre)
E-mail Jogos online/eletronico Podcast Wiki
Facebook Kahoot/wordwall Robdtica Youtube
Google (Class, drive, Links Scratch/arduino

forms, maps, meet,

jamboard, doc)
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H.Q. HagaQue/ Livros digitais/ebook Simuladores (Phet e
Fabrica de HQ outros)
Conceitos
Alfabetizagao digital Cultura digital Incluséo digital Softwares
Ambiente Virtual/AVA  Cultura Maker/espago  Inteligéncia Artificial Programacgao
maker
Aprendizagem ativa Download Interatividade TPACK
Big data Ensino a Distancia Letramento digital
(EaD)
Cibercultura Ensino/Aulas remotas Objetos de
aprendizagem
Competéncia digital Gamificagao On-line/Conectado
(rede)
Formacao
Cursos/formacéao — professores Formacgdes MEC - Proinfo/PNAIC

Fonte: Autoria propria (2025)

Verificando o numero expressivo de termos identificados, afirmamos que uma
das hipodteses inicialmente levantada para este MS foi confirmada, a de que muitas
sdo as possibilidades de aplicacbes, abordagens e utilizagdes de TDs nas praticas
pedagogicas, inclusive elas existem e sao significativamente mencionadas. Desta
forma, identificamos que as TDs sao alvo de pesquisa de diferentes linhas dentro do
campo da educagado, algumas mais especificas e outras mais gerais, sendo
identificadas 14 linhas de pesquisa diferentes.

As que apresentam maior numero de publicacbes sdo da linha de educacéao,
seguida pela linha profissional em formagdo de professores. E mesmo que os
trabalhos estejam distribuidos em diferentes linhas, apenas analisando seus titulos,
percebemos que o maior foco dado pelos autores quando se trata da tematica das
TDs foi a formacao de professores, com 15 autores citando termos que se referem a
esta categoria: formagdo docente, formacédo inicial, pesquisa-formacao, formagao
continuada, atividades formativas, processo formativo, base formativa (Tedesco,
2015; Niz, 2017; Camilotti, 2020; Freitas, 2020; Blauth, 2021; Fonseca, 2021;
Landin, 2021; Santos, 2021; Aires, 2022; Alves, 2022; Cabral, 2022; Diniz, 2022;
Oliveira, 2022; Weinfurter, 2022 e Nikolay, 2023).

Esta constatagdo corrobora com uma preocupacao eminente quando o
assunto é utilizagcao das TDs nas redes de ensino, afinal a implementacédo das TDs
na educagao nao € tdo simples quanto parece. Em entrevista dada a Fundagao
Telefénica Vivo (FTV) em 2023, Novoa afirma que “o digital pode ser um instrumento

poderoso para reforgar o caminho da cooperagéo, do trabalho mutuo, conjunto, de
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uma escola da inclusido, da participagao e da democracia. Mas tudo depende dos
humanos” (Névoa, 2023). Adiante, ele afirma que “hoje, em todo o mundo, reflete-se
sobre a necessidade de uma mudanca profunda na formagao de professores. Os
modelos atuais ja ndo servem” (Novoa, 2023). Em outro trabalho, o autor esclarece
que o ponto central desta transformacdo € “a produgdo e consolidagdo do
conhecimento profissional docente’” (Novoa, 2022, p.8). Ou seja, para o autor, o
conhecimento docente é complexo, vivo, situado e humano. Desta forma,
concebemos que discussdes e estudos que tratam da formacao de professores séo
essenciais no campo da educacéo.

Mais um achado interessante com este MS foi identificarmos a tendéncia dos
autores em pesquisar questdes referentes a alfabetizagdo ou letramento digital,
sendo que 11 deles trazem no titulo os termos: alfabetizagdo, letramento,
multiletramento e textos multimodais (Araujo, 2014; Vilas Boas, 2014; Landin, 2015;
Tedesco, 2015; Santos, 2016; Lazaro, 2017; Iglesias, 2020; Landin, 2021, Aires,
2022, Coutinho, 2023 e Lima, 2023).

Nas discussoes sobre TDs na educacgao, a alfabetizagao e o letramento digital
sdo tratados como requisitos fundamentais para que as tecnologias n&o sejam
utilizadas apenas de forma instrumental. Trata-se de uma formacao voltada para a
utilizagdo do digital em niveis distintos, que vao desde as aprendizagens sobre a
manipulacao basica da tecnologia (ligar e desligar, por exemplo) até a compreensao
mais aprofundada e critica sobre como utilizar, considerando seus efeitos. De acordo
com Silva e Behar (2019, p. 22) estes processos podem ser compreendidos como
“diferentes processos interligados e que representam a experiéncia e pratica dos
sujeitos em relagédo ao uso das tecnologias digitais”.

No MS identificamos também 3 trabalhos que propuseram reflexdes sobre o
contexto da Pandemia de Covid-19 (Juliano, 2021; Baccin, 2022; Turra, 2023),
identificando ag¢des que surgiram no contexto pandémico, como a utilizagdo de
dispositivos moveis, sobre a sobrecarga de trabalho em tempos de pandemia e de

outros desafios e obstaculos enfrentados.

* Novoa (2017) se refere ao conhecimento profissional docente como “um terceiro género de
conhecimento". Para o autor, se trata da capacidade que o professor possui de compreender a
esséncia do ensino e falar sobre ela. Névoa (2022, p.8, grifos do autor) afirma que “o potencial
transformador do conhecimento profissional docente reside no fato de ser contingente, coletivo e
publico”. E contingente porque esta na docéncia, nasce na agao; é coletivo porque esta na profissdo e
se constréi com a partilha, co-construcao; é publico porque se projeta além da profissdo e assume um
papel significativo na esfera social.
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Outros 4 trabalhos deste MS abrangem discussdes sobre acessibilidade e
inclusdo (Silva, 2020; Cabral, 2022, Diniz, 2022, Régo, 2022), tema que julgamos
pertinente ao considerarmos a possibilidade de beneficios oportunizados pela
utilizacdo destes recursos e os demais trabalhos trazem temas como politicas
publicas e processos que envolvem aprendizagens especificas (Matematica, Lingua
Portuguesa e outros).

Além destas constatagbes, durante o processo, verificamos que varios
autores contemplados neste MS indicam iniciativas governamentais que abriram e
ainda abrem caminho para que as instituicbes de ensino levem aos alunos o acesso
a estes recursos tecnolégicos. Dentre elas, encontramos citagbes sobre o Programa
Nacional de Informatica na Educacéao - PROINFO (Flores, 2014; Landin, 2015, 2021;
Rodrigues, 2016; Camilotti, 2020; Iglesias, 2020 e Blauth, 2021), langado no Brasil
por meio da portaria n° 522, de 9 de abril de 1997, desenvolvido pela Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED) em parceria com os estados e municipios, cuja
finalidade era de “disseminar o uso pedagdgico das tecnologias de informatica e
telecomunicagdes nas escolas publicas de ensino fundamental e médio
pertencentes as redes estadual e municipal” (Brasil, 1997). Proposta esta que mais
tarde ganhou uma roupagem nova por meio do Decreto n° 6.300, de 12 de
dezembro de 2007, passando a se chamar Programa Nacional de Tecnologia
Educacional - Prolnfo, cuja iniciativa vinha para tragar diretrizes que acelerassem a
inclusao digital nas instituicdes escolares.

Entre as leituras por busca dos itens mapeados, identificamos também que ha
a preocupacgao da parte dos autores em fomentar a utilizagao critica das TDs e nao
apenas seu uso meramente técnico ou instrumental durante as praticas educativas
(Ayala, 2014; Flores, 2014; Landin, 2015; 2021; Araujo, 2017; Niz, 2017; Camilotti,
2020; Iglesias, 2020; Souza, 2022 e outros), o que demonstra uma preocupagao
académica atenta a esta questao.

Perante as reflexbes feitas com esse MS, identificamos, portanto, que as
instituicdbes de ensino ndo estéo isoladas de contextos que envolvem as TDs. Elas
apresentam grande potencial e variedade de possibilidades de usos e aplicagbes
dentro dos ambientes escolares, sendo digno dedicar mais investigagbes a este
campo. Na proxima subsecdo buscamos compreender um pouco mais sobre as

tecnologias digitais no campo da educagao.
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2.3 A tecnologia digital no campo da educacao

Como explica Moran (2022), as tecnologias utilizadas na educagao escolar
podem, além de proporcionar aos alunos aprendizagens significativas, motiva-los a
serem protagonistas ativos dentro do seu proprio processo de aprendizagem, a
serem pesquisadores proativos, a tomarem iniciativas e relacionar-se por meio das
interagbes. O autor afirma que “as tecnologias sdo meio, apoio, mas com o0 avango
das redes, da comunicacdo em tempo real e dos portais de pesquisa,
transformaram-se em instrumentos fundamentais para a mudanca na educacao”
(Moran, 2013, p. 90).

Partindo da afirmagdo do autor, entendemos que a abordagem das TDs,
desde que com intencionalidade pedagdgica, pode ser um caminho produtivo nos
processos que envolvem o ensino e a aprendizagem. No entanto, ao pensa-la como
instrumentos para a mudancga da educagao, somos conduzidos a questionar que tipo
de mudanga é essa que as tecnologias podem oferecer a este campo, assim
consideramos a necessidade de ndo trata-la apenas por uma perspectiva acritica,
sem considerar os possiveis impactos (positivos ou negativos) que incidem sobre
sua utilizagao.

Desta forma, o acesso livre e aberto a conteudos digitais e recursos
tecnologicos deve ser entendido como uma questdo problematica, ndo numa
perspectiva negativa, mas a qual cabe reflexdes que considerem o uso e a utilidade
destes recursos nas praticas pedagogicas, o que nos permite retomar os
apontamentos de Selwyn (2017) sobre o fato das tecnologias ndo serem neutras e
de seu potencial em relagao a sua interagdo com a sociedade, a economia, a cultura
e a politica, merecendo ser acompanhada de forma critica sobre sua insercdo no
campo da educacao.

Para o autor, essa postura deve vir acompanhada de reflexdes acerca de sete
questdes sugeridas por Neil Postman (1997 apud Selwyn, 2017), profissional técnico

da area de midias:

1. Qual é o problema para o qual a tecnologia se afirma como solugéo? 2.
De quem é o problema? 3. Que novos problemas serdo criados com a
resolugdo do problema velho? 4. Que pessoas e instituicbes serdo mais
prejudicadas por esta nova tecnologia? 5. Que mudangas de linguagem
estdo sendo promovidas por essas novas tecnologias? 6. Que
redirecionamentos de poder econémico e politico podem resultar dessa



50

nova tecnologia? 7. Que usos alternativos poderiam ser feitos da
tecnologia? (Selwyn, 2017, p. 90)

Selwyn (2017) sugere que estas questdes pensadas por Neil Postman (1997
apud Selwyn, 2017) sejam pontos essenciais na reflexao sobre a utilizagao de TDs
na educacdo. Para o autor, “talvez as areas mais importantes de critica que essas

questbes evocam estejam relacionadas a questdo de ‘uso’ e ‘utilidade™ (Selwyn,
2017, p. 91, grifos do autor). Isso nos instiga a olhar para as tecnologias sem sua
romantizagdo e sem a ideia de que os individuos que nao se adaptarem a elas,
serao obsoletos e ficarao para tras num certo “futuro que advira pela educagao
digital” (Venco; Seki, 2023, p.460).

Ao inserir qualquer tipo de recurso nas praticas educativas, seja ele digital ou
nao, deveria ser essa postura pensante quem define qual e como um recurso pode
ser utilizado, determinando sua utilidade em razdo de um problema identificado.
Podemos pensar, por exemplo, em um aluno que possua dificuldade de
comunicacao, considerando esta situacdo um problema no contexto escolar. O
desafio € encontrar uma forma para que ele consiga se expressar sem usar a fala e,
dentre as solugdes encontradas, pode-se considerar a inser¢ao de fichas fisicas
para comunicagao alternativa ou a utilizacdo de um aplicativo em um dispositivo
digital que cumpra esta fungdo. Qual recurso sera mais util para cumprir o propoésito
dependera diretamente da forma como ele é inserido, explorado tanto pelo educador
qguanto pelo aluno e aceito (ou ndo), o que exige planejamento, reflexdo e avaliagao.

Neste exemplo identificamos a possivel insercdo de um tipo de tecnologia
digital que tem uma justificativa para seu uso ao mesmo tempo em que aparenta ser
util para cumprir o propdsito ao qual foi destinado, mas nem sempre os elementos
tecnolégicos sao pensados desta forma antes de serem inseridos nas praticas
pedagdgicas.

Selwyn (2017) afirma que o uso de TDs na educac&o & supostamente um
projeto de esséncia positiva, o que pode levar a crenga de que, de alguma forma, as

tecnologias melhoram a educagao levando-as a serem encaradas como “uma

solugao em busca de um problema™ (Selwyn, 2017, p. 92 - grifo do autor). O risco de
se entender tecnologia por esta 6tica, sem levar em consideragao qual de fato é o
problema ao qual se tenta solucionar com seu uso, pode levar, de acordo com o

autor, a sua utilizacdo sem nenhuma utilidade especifica.
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Para o autor as tecnologias digitais sdo recursos que carregam suposicoes e
ideias futuristas sobre a sociedade, desvelando que a implementacdo das TDs na
educacado podem carregar interesses de determinados grupos e certas formas de
lutas de poder. Neste cenario podemos ver estrelando produtores e/ou consultores
de tecnologias, politicos, individuos que atuam na gestdo administrativa das escolas,
pesquisadores académicos, empregadores, empresarios, educadores progressivos e
tantos outros. Selwyn (2017) defende que a influéncia destes grupos no debate
sobre a utilizacdo das TDs na educacdo podem favorecer debates de cunho
ideoldgico e ético que priorizam o que a educagao deveria focalizar e os propositos
de quem ela deveria servir e ndo efetivamente sobre as capacidades técnicas (ou
mesmo pedagdgicas) da tecnologia digital.

Neste contexto é essencial pontuar a consideragcao que o autor faz de que a
tecnologia ndo deve ser vista apenas como uma solugdo ou um avango na
educacgao, mas que deve ser pensada avaliando seus pros e contras, seus limites e
restricbes, assim como as oportunidades e potencialidades de sua aplicagao. Afinal,
nem sempre elas permitem trabalhos mais eficientes ou mais autbnomos, nem
sempre respeitam a humanidade e o contexto social dos individuos envolvidos,
podendo prejudicar pessoas e instituicbes, como aquelas que fazem parte do campo
da educacéo.

Para o autor, “precisamos desafiar as formas nas quais as concepgodes
dominantes de educacgéo e tecnologias tendem a marginalizar, ignorar ou negar as
desigualdades complexas e agravadas da era digital” (Selwyn, 2017, p. 98).
Algumas condi¢gdes que sao deixadas de lado, mas possuem grande peso e que
poderiamos elencar sao questdes envolvidas no possuir ou faltar (dentro ou fora do
ambiente escolar) acesso, estrutura, equipamentos ou mesmo sobre os recursos
digitais oferecidos e os algoritmos sob os quais s&o executados.

De acordo com Selwyn (2017), também é fundamental compreender como os
grupos e pessoas projetam seus interesses sociais, politicos e econdmicos no
desenvolvimento tecnoldgico e transformam isso em comercializagdo de TDs na
educacao. Por esta razdo é que ressaltamos a proposicdo inicial deste autor de que
cabe reflexdo atenta e critica sobre o “uso” e a “utilidade” destes recursos que sao
implementados na escola publica e que pertencem ao setor privado.

A exemplo disto, podemos citar a questdo da plataformizacdo da educacéao

que vem acometendo os sistemas educacionais nos ultimos anos. Para Meireles e
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Adao (2025), o contexto da pandemia de Covid-19 favoreceu a implementagao do
ensino a distancia e das plataformas como uma forma de salvagdo para os
processos educacionais, apesar de ao fim do periodo emergencial, segundo os
autores, essa questdo da “salvacdo” nao ser entendida desta forma pelos que
vivenciaram o periodo, em virtude, por exemplo, das dificuldades de acesso e
aprendizagem.

Os autores atribuem a gestao de Tarcisio de Freitas (iniciada em 2023), sobre
a representacdo de Renato Feder, um dos posicionamentos decisivos no processo
de plataformizacdo da educacéo publica no Estado de Sdo Paulo, por meio do qual
tem acontecido um movimento acelerado de digitalizagao educacional.

Sobre o governo de Tarcisio de Freitas, cabe ressaltar que, por meio do
decreto n° 67.799, de julho de 2023, foi instituido no Estado de Sao Paulo, a
Estratégia de Governo Digital para o periodo de 2023 a 2026, na qual ha indicativos
para a implementagcdo de TDs nos érgéos e entidades da autarquia publica, o que
inclui as entidades de ensino. Nesta perspectiva é que plataformas como o Centro
de Midias da Educacao de Sao Paulo (CMSP), surgido em 2020 no contexto da
pandemia de Covid-19, foram aos poucos ganhando novos recursos e
remodelagens, passando a ser utilizado com mais frequéncia pelas redes de ensino,
inclusive com a possibilidade das redes de ensino municipal do estado o aderirem.

O CMSP é uma plataforma que abriga inUmeros recursos que podem ser
acessados tanto pelos alunos quanto pelos educadores, no qual existem disponiveis
materiais didaticos digitais elaborados pelo proprio estado (aulas prontas em
arquivos de slides, videos e em pdf) além de acesso a diferentes aplicativos, como
Elefante Letrado, Matific e outros. Apesar do CMSP em 2026 ainda estar disponivel
para o acesso, em 2023 o governo de SP langou o projeto “Sala do Futuro” para
substituir o CMSP, devendo ser adotado pelas escolas da esfera estadual a partir de
2025.

Em relagdo aos materiais disponibilizados inicialmente no CMSP, cuja ideia
era substituir os materiais impressos como os PNLDs, em 2023 a Associagao
Brasileira dos Autores de Livros Educativos (ABRALE) publicou um documento de
analise critica destes materiais, no qual trouxe apontamentos precisos e que
demonstram a fragilidade do conteudo que era apresentado aos alunos. Dentre os

apontamentos, o documento afirma que:
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[...] os materiais s6 estdo adequados para funcionar como roteiros de aulas
expositivas padronizadas que abarcam todo o tempo letivo, mas ndo dao a
chance para outras estratégias didaticas e desconsideram a necessidade de
o docente atender as especificidades da turma (ABRALE, 2023, p. 2).

Para os autores da ABRALE (2023, p.3), os slides, em muitas ocasides
apresentavam erros substancialmente comprometedores, inadequacao de conteudo
ao ano escolar, erro de identificagcdo e concepgao epistemoldgica, falhas logicas,
inconsisténcias teodricas, tendéncia ao tecnicismo, tendéncia as avaliagdes em larga
escala e outras questdes, os classificando como um material “raso, superficial,
enfadonho e prejudicial a formacgéo da cidadania” (ABRALE, 2023, p. 115).

Nestas indicagdes, ha indicios de que houve pouca possibilidade de que o
professor pudesse exercer sua autonomia, ainda correndo o risco de replicar
conteudos com possiveis erros, comprometendo tanto sua pratica pedagogica
quanto a aprendizagem dos alunos.

Essa plataforma, como antecipamos, passou por algumas alteracbes, mas
ainda existem os materiais que continuam disponiveis para o acesso do cidadao,
principalmente para utilizagdo conjunta com o material “Curriculo em Agao”, o qual
possui 0 material didatico na versao impressa e consumivel para os alunos e
professores acompanharem conjuntamente ao material digital (slides, videos, jogos).
O que inclui a possibilidade de acompanhamento de performance dos alunos em
alguns dos aplicativos disponibilizados, como no Matific, por exemplo.

O projeto Sala do Futuro, que surgiu para substituir o CMSP, também tem sido
alvo de criticas da parte de pesquisadores e estudiosos. Medeiros (2025), em um
trabalho sobre os impactos da plataformizagcdo publica do estado de Sao Paulo
sobre o ensino de Sociologia para o ensino médio, afirma que dispositivos digitais
que compdem as plataformas educativas oferecidas pelo governo ndo sdo apenas
ferramentas de apoio para professores e alunos, mas funcionam como meios de
extragdo de informagdes da vida escolar que sido convertidos em dados para
alimentarem os mecanismos de controle exercidos pelo governo e pelas empresas
que dominam as plataformas.

O autor afirma que a plataforma “Sala do Futuro”, é o principal dispositivo para
este fim e que caminha no sentido oposto ao que a sociologia, a qual é ensinada aos
alunos pelos meios digitais impostos neste mesmo recurso, prega sobre a

“desnaturalizacio das relagdes sociais e o0 desenvolvimento da capacidade critica de
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analise da realidade” (Medeiros, 2025, p. 11). Para Medeiros (2025), a denominagao
deste espagco como sendo o futuro da educacgao ja traz indicios da ideologia que
carrega, de modo que tenta naturalizar que “o futuro educacional é necessariamente
digital, algoritmico e centralmente controlado, obscurecendo alternativas
pedagogicas baseadas na autonomia e na apropriagdo critica das tecnologias”
(Medeiros, 2025, p.8).

Neste cenario, o papel do professor fica reduzido a um simples reprodutor de
conteudos padronizados, enviesados e projetados por terceiros. E, como sugerem
Meireles e Adao (2025), ele deixa de ser visto como um especialista em educacéao,
uma vez que as empresas e os algoritmos passam a controlar o processo e sédo
subjugados como mais capacitados para o ensino do que os proprios professores.

Outra questao pertinente que os autores trazem nesta discussédo é que tem
avangado uma concepc¢ao neoliberalista no campo da educacao, por meio da qual
tem ocorrido uma tentativa de naturalizacdo de que é viavel que o processo
educativo seja “orientado para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
que garantam maior competitividade, sucesso individual e sobrevivéncia em um
mundo cada vez menos organizado em torno de direitos coletivos” (Meireles; Adao,
2025, p. 6). Ou seja, o espacgo da educagédo que deveria prezar pela formagéao do
individuo voltada para que ele transcenda e possa ser um agente de transformacgao,
passa a privilegiar uma educacgao voltada para o individualismo e para o mercado de
trabalho.

Diante do papel do professor minimizado, da tentativa de naturalizagdo de
uma educacgao neoliberal e da forma como algumas plataformas oferecem uma certa
“liberdade” para que o usuario trilhe percursos formativos e homogeneizados, ao
mesmo tempo em que ele proprio pode acompanhar seu desempenho, com direito a
visitar o feedback automatico com todas as respostas corretas da avaliacdo
respondida antes de realizar outras tentativas de respostas para a mesma avaliagao,
pensamos em como esta “autonomia” regulada por uma plataforma pode se refletir
na aprendizagem constituida por meio de sua utilizag&o.

Como observamos, as contribuicbes de Selwyn (2017), ABRALE (2023),
Medeiros (2025), Meireles e Adao (2025) exemplificam a n&o neutralidade das TDs e
que alguns posicionamentos econdmicos, sociais, culturais e politicos podem ser

decisivos, causando grande impacto nas relagdes entre educagao e TDs.
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Podemos tomar como mais um exemplo desses posicionamentos, a
Resolugdo n° 3, de 1° de julho de 2024, que trouxe para a educagao um momento
histérico que influenciara profundamente a incorporagao das TDs para os proximos
anos no cotidiano escolar. Esta resolucido detalha quais as condicionalidades devem
ser cumpridas pelas redes de ensino para fins de distribuicdo dos recursos da
complementagao do Valor Anual por Aluno (VAAR), no exercicio de 2025. Dentre as
condigbes, no paragrafo 2° a resolugdo cita o dever das redes de ensino em
contemplar “as normas sobre a Computacado na Educacao Basica - Complemento a
BNCC, prevista na Resolugdo CEB/CNE n°® 1, de 4 de outubro de 2022” (Brasil,
2024b) e no paragrafo 3° alerta para que as redes o fagam, caso contrario, serao
inabilitadas ao recebimento desta verba a partir de 2026.

Essa obrigatoriedade de implementacdo das TDs imposta as redes de ensino,
sem duvida nos levam a questionar como se tem dado este processo de
implementacdo nas instituicdes, as quais podem ou nao se dedicar a realiza-lo de
forma rasa, apenas para garantir os seus recursos financeiros. Situagao
preocupante que acende um alerta incisivo que merece a atengao da parte das
instituicdes e educadores, sendo uma questéo digna de ser tratada com olhar critico.

Neste contexto, é viavel citarmos também outro documento que antecedeu a
Resolugdo n° 3, de 1° de julho de 2024, que é a Politica Nacional de Educacgao
Digital (PNED), instituida pela Lei n°® 14.533 de 11 de janeiro de 2023, a qual versa
sobre “a inser¢cao da educagéo digital nos ambientes escolares, em todos os niveis e
modalidades, a partir do estimulo ao letramento digital e informacional e a
aprendizagem de computagdo, de programagao, de robotica e de outras
competéncias digitais.” (Brasil, 2023). Este documento, inclusive, altera a Lei de
Diretrizes e Bases da educagao nacional (LDB) fazendo com que seja obrigatoria a
insercdo da educacao digital na educagao infantil, no ensino fundamental e no
ensino médio.

A PNED é estabelecida com quatro eixos, sendo eles: Inclusdo digital;
Educacdo digital escolar; Capacitacdo e especializagdo digital; Pesquisa e
Desenvolvimento em Tecnologias da Informagcdo e Comunicagdo (Venco; Seki,
2023). Cada um dos eixos traz um conjunto de estratégias que formam a base
politica da educacéo digital no Brasil.

Um apontamento pertinente feito por Venco e Seki (2023, p. 452) é que a

PNED “ndo conta com previsdo de recursos orgamentarios”, sendo “regulamentada
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pelo Poder Executivo” e devendo “obedecer ao Plano Plurianual nacional’. Diante
destas informacgdes, € subjugado que seu orgamento € incerto e fica a mercé de
remanejamentos de outros programas. Os autores também enfatizam que a PNED
permite a realizacdo de convénios e parcerias com terceiros, o que inclui a
possibilidade de entidades privadas o fazerem, desta forma, afirmam que politicas
publicas como essa, por meio do discurso da inclusdo digital, legitimam meios de
encaminhar recursos publicos para empresas privadas, favorecendo a
mercantilizagcdo da educacgdo, tornando socialmente aceitavel e valorizada as
empresas de tecnologia que adentram o espago escolar.

Observamos nas contribuicdes destes autores que a PNED pode expressar
interesses, escolhas politicas e favorecer o capitalismo digital e as formas de
controle e regulagao impostos pelas Big Techs que se oportunizam destas “brechas”
para oferecerem seus produtos e servigos enquanto alimentam suas bases de dados
na tentativa de se manterem soberanas, e diga-se neste caso, que com apoio do
governo brasileiro.

A situagdo se agrava ainda mais se pensarmos na proposi¢cao trazida por
Venco e Seki (2023) de que o contexto brasileiro de inclusdo digital pode se resumir
em estabelecer competéncias que visam preparar ou treinar alunos e professores
para o uso de plataformas digitais, estimulando o uso “em sentido amplo e genérico,
jamais no desenvolvimento de uma matriz criadora de ciéncia e tecnologia” (Venco;
Seki, 2023, p. 462). Vemos por esta proposicdo que nao ha estimulo a
transformacao e a criacao, ficando o papel da educacéo restrito ao fazer mecanico e
controlavel.

Apesar da critica deste lado da PNED, uma vez que esta € uma das principais
politicas que regulamentam a inser¢cdo das TDs na educagdo, analisando seu
contexto para o campo educacional, identificamos que ela incorpora dentre seus
dizeres, o termo “competéncias digitais” de forma bem significativa, contabilizando
19 vezes em que € mencionado.

Diante dessa constatagéo, julgamos oportuno buscar uma compreensao mais
aprofundada sobre este conceito, porém, embora fizéssemos buscas de sua
definicdo dentre as documentagdes que regulamentam a utilizagao e implementagao
das TDs nas escolas, ndo a encontramos em nenhum deles. No entanto, na BNCC
(Brasil, 2017) ha definicdo do termo “competéncia”, que talvez possa ser usada para

nos aproximarmos da definicdo sobre o que seria competéncia digital.
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O documento traz os seguintes dizeres:

Na BNCC, competéncia € definida como a mobilizagcdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BNCC, 2017, p. 8, grifo do autor).

Desta forma, devido a auséncia clara de definicdo de competéncias digitais,
buscamos uma compreensao mais proxima do contexto brasileiro, nos apoiando nas
reflexdes de Silva e Behar (2019), que, apds discorrer sobre varias definicbes dadas
por autores estrangeiros, definem competéncias digitais de forma semelhante a que
encontramos sobre competéncia na BNCC (Brasil, 2017) como um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA), mas que sao relacionadas ao contexto

das TDs e afirmam que ser digitalmente competente implica em poder:

[...] compreender os meios tecnoldgicos o suficiente para saber utilizar as
informagdes, ser critico e ser capaz de se comunicar utilizando uma

variedade de ferramentas [...]. Isso significa que as competéncias digitais
sédo dindmicas e que devem ser atualizadas constantemente. (Silva; Behar,
2019, p.26).

Com essa contribuicdo das autoras entendemos que mais que a simples
sistematizagdo técnica para utilizagdo de recursos, as competéncias digitais
englobam um processo que se constitui conforme as tecnologias evoluem. Trata-se
de fomentar o uso seguro, responsavel e critico das TDs, ja que apenas possuir
recursos tecnoldgicos digitais ndo € o suficiente para garantir sua utilizagdo de forma
eficiente (Silva; Behar, 2019).

Para aprofundarmos mais nossa compreensdo sobre o0s elementos que
constituem o CHA, recorremos as definicbes trazidas em outro trabalho por Behar et.
al. (2013). De acordo com a autora, os conhecimentos correspondem ao saber do
individuo perante determinada competéncia (ou seja, depende do contexto). Na
perspectiva de TDs, ele “se constitui no espaco virtual pelas trocas entre o sujeito e
objeto por meio das ferramentas digitais e dos conteudos, bem como das interagdes
formadas na rede” (p.28). As habilidades estao ligadas ao saber fazer. Para Behar et
al. (2013, p. 29) elas “sdo de carater essencialmente pratico, técnico ou
procedimental”. Por fim, as atitudes estao ligadas ao saber ser dos individuos. Behar

et al. (2013, p. 29) afirma que “as atitudes revelam o modelo mental do sujeito, seus
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valores e crengas. Sintonizam-se com as intengdes, desejos, vontades do individuo.
Por meio desse elemento, a competéncia se concretiza, pois significa a prontidao
para agir”.

Mediante estas consideracbes, a autora sintetiza que as competéncias
digitais estdo intimamente ligadas a capacidade “de ‘saber’, de ‘saber fazer’ e de
‘saber ser’, que sédo associados aos elementos do CHA” (Behar et al., 2013, p. 26 -
grifos da autora). Nessa perspectiva, compreendemos que trata-se de um conceito
que envolve inclusive, a propria representatividade da utilizacdo das TDs nas
praticas pedagdgicas, instigando assim, que as utilizagbes desses recursos nao
sejam mediadas pelo modismo ou pela obrigatoriedade em constar determinados
itens, elementos ou metodologias nos cronogramas de aulas e curriculos. Sao
indicativos para que nao apenas sejam digitalizados os mesmos conteudos que
antes eram utilizados nos livros ou na lousa, dando a eles o mesmo significado e
utilizagcao, por vezes de forma acritica.

Para reforcar este entendimento, retomamos o que afirma a BNCC (Brasil
2017, p. 8) sobre a definicdo de competéncia, a qual envolve a mobilizagdo de
“atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. Mesmo que o documento dé
indicios de adotar uma ideologia mais tecnicista pensando em competéncia
enquanto condi¢cdo que prepara para o mercado de trabalho, ao mesmo tempo ele
reforgca a importancia de uma postura mais ativa diante das demandas sociais, o que
inclui o exercicio pleno da cidadania.

Para Freire (1996) a cidadania além de estar relacionada a questbes de
direito e pertencimento a sociedade, ela também se constréi por meio de uma “luta
politica em favor da recriacdo da sociedade injusta, a ceder seu lugar a outra menos
injusta e mais humana” (Freire, 1996, p. 53). Portanto, podemos afirmar que uma
das condigdes do ser cidadao é se reconhecer enquanto individuo que convive em
sociedade e que além dos direitos e deveres, existem injusticas e desigualdades
pelas quais algumas lutas sdo necessarias de serem travadas para se alcancgar
patamares mais igualitarios e humanos para todos.

Desta forma, nesta discussédo sobre as competéncias digitais, uma das lutas
dignas de se travar € assumir que existem questbes importantes envolvidas na
utilizacdo das TDs que n&o podem ser ignoradas e que devem ocupar lugar de

destaque no palco das reflexdes que acontecem nas instituicbes, nas pesquisas e
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nas formagdes de professores, como o colonialismo de dados, a vigilancia e o
controle, o aprisionamento, a algoritmizagao e outros temas que trouxemos no inicio
desta secao e na se¢ao anterior.

Ao caminharmos lado a lado com a consciéncia de que o conceito de
competéncias digitais, apesar de se fundamentar na perspectiva de conhecimentos,
habilidades e atitudes, entendemos que exige também um posicionamento critico e
reflexivo. Mas para que isso aconteca € essencial fomentar a importancia de se
ocorrer nas unidades escolares um movimento educacional, que preveja espagos e
atividades que instiguem e permitam estes posicionamentos.

E viavel que tanto alunos quanto professores possam considerar além dos
principios técnicos, os principios da ética na utilizagdo de recursos tecnoldgicos
tanto nos ambientes fisicos quanto nos virtuais'®, ao mesmo tempo em que
compreendam quais outros riscos podem advir desta nova forma de interagédo com o
digital ao qual nos submetemos dentro e fora do ambiente escolar.

Reconhecemos que a implementacdo das TDs nas escolas requer mais que
simplesmente possuir dispositivos e recursos. E um movimento que requer também
organizagao e planejamento, tanto estrutural, quanto humano e curricular.

Almeida e Valente (2012), ao refletirem sobre a incorporagdo das TDs no
curriculo, utilizam o termo web curriculo. Os autores definem este conceito
afirmando que ele pode ser compreendido como um processo no qual as tecnologias
estdo entrelagcadas as praticas pedagdgicas curriculares de tal modo que os alunos
e professores as utilizam de forma natural, incorporadas ao processo (Sanches,
2001; 2002, apud Almeida e Valente 2012). Ou seja, as tecnologias se tornam parte
do processo de aprendizagem, deixando de ser tratadas como elementos
separados.

Scherer e Brito (2020), utilizam um trecho bem interessante para descrever

como compreendem esta integragao de tecnologias nos curriculos:

Essa integracdo, para nds, € um processo, um movimento continuo de
planejamento e desenvolvimento de aulas e agdes na escola, em que se
incorpora a linguagem digital — veiculada por meio de diferentes tecnologias
digitais (equipamentos, softwares, aplicativos etc.) — e os movimentos de

5 A ética no ambiente virtual ¢ tratada pelos autores como netiqueta. Biscalchin e Almeida (2011,
p.198) afirmam que essa expressao “[...] traduz um conceito de bom uso da internet, sugestdes e
recomendacgdes para usar as ferramentas emails, blogs, sites de relacionamento e demais ambientes
virtuais”. Sobre este mesmo assunto, Virginia Shea (1994) publicou um livro chamado “Netiquette”, no
qual propde 10 comportamentos de boa conduta ao se “navegar” pelo ciberespaco.
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cultura digital a outras linguagens usadas na produgédo de conhecimento,
dessa forma, oportunizando experiéncias inovadoras de aprendizagem na
escola. Essa integracdo nao se caracteriza em apenas uma ou algumas
agbes pontuais do professor ou da escola, mas também em um processo
continuo de aprendizagem de cada professor e escola em interagdo com
alunos, gestores escolares, curriculos prescritos, comunidades escolar e
cientifica, diferentes parceiros (de espagos presenciais e virtuais) on-line,
conceitos de diferentes areas, novas tecnologias etc. (Scherer; Brito, 2020,

p.8)

Como observamos, a incorporagao curricular das TDs na educagao € algo
complexo e, consequentemente, envolve a necessidade de mudangas neste campo.
Ha de se pensar nas questdes tecnoldgicas, mas ha de se pensar também na
pessoa do professor que lida com tudo isso e como se da sua relagcdo com os
recursos tecnologicos digitais antes mesmo de ser um profissional da educacao. A
postura dos educadores frente a estes recursos, pode ser um problema, afinal suas
relagcbes com as tecnologias podem variar entre 0 amor e a repulsa por elas, o que
pode refletir significativamente na forma como as abordam em suas praticas.

Observando o Quadro 7, podemos identificar os termos tecnofilia e tecnofobia
(Demo, 2009) e os termos tecnofilicos, tecnofébicos e tecnosténicos (Lima; Zavam,
2020), cunhados pelos autores ao se referirem aos professores e sua relagdo com

as TDs e as principais caracteristicas atribuidas a cada um destes perfis apontados.

Quadro 7 - Perfil tecnopedagdgico dos educadores

Autores Termos A quem se aplica?

Demo Tecnofilia Aquele que aprecia em excesso as novas tecnologias

(2009)
Tecnofobia Aquele que aprecia de menos as novas tecnologias

Lima e Zavam Tecnofilicos Professores inovadores que possuem alto nivel de letramento

(2020) digital e sempre estdo abertos a novas tecnologias
Tecnofébicos Professores que rejeitam o uso das TDs; conservadores, com

baixo nivel de letramento digital

Tecnosténicos Professores intermediarios na incorporagao das TDs em suas
(termo criado | praticas; nivel razoavel em letramento digital, utilizando-as as
pelos autores) vezes, como complementos

Fonte: Elaborado com base nos textos “Tecnofilia & Tecnofobia” (Demo, 2009) e “Um estudo sobre o
perfil tecnopedagdgico do professor de linguas do século XXI” (Lima; Zavam, 2020)

Demo (2009), refletindo sobre estes perfis de relagées com as TDs, pondera

riscos e desafios destas posturas, inclusive considerando a possibilidade delas
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serem acriticas, propde um posicionamento mais sensato de equilibrio entre as duas
posturas, “marcada pelo ‘olhar do educador” (Demo, 2009, p. 5, grifo do autor).
Neste sentido, ele afirma que ndo cabe aceitacdo passiva destas tecnologias e que
€ fundamental considerar a existéncia de novas formas de alfabetizacdo e uma
postura mais reflexiva dos educadores. Para o autor, “é¢ papel do educador
questionador, sobretudo auto questionador, distinguir sempre entre novidade e
invencionice” (Demo, 2009, p.10).

Apesar de nao nomear um terceiro perfil, Demo (2009), ao definir os termos
tecnofilia e tecnofobia afirma que entre os extremos destes perfis, existem individuos
que perambulam entre ambos, ao qual, Lima e Zavam (2020), partindo da definicao
de Demo (2009), nomeiam como tecnosténicos.

Os autores Lima e Zavam (2020) afirmam que compreender e identificar os
diferentes perfis tecnoldgicos dos professores € uma forma de valorizar e
estimula-los a agirem com eficacia e discernimento na sociedade tecnoldgica, sendo
um caminho também que pode indicar percursos formativos que respeitem as
caracteristicas e limitagbes dos sujeitos envolvidos, atrelando esses critérios a
necessidade de uma postura mais reflexiva, assim como Demo (2009) o propde.

Paralelamente a essa questdo trazida pelos autores, quando Demo (2009)
cita que o professor precisa distinguir o que € novidade do que é invencionice, um
ponto para o qual gostariamos de chamar a atengcao é sobre o entendimento do
termo que se envolve nesse contexto, que € o conceito de inovagao, identificado na
descricdo de Lima e Zavam (2020) ao se referirem aos professores tecnofilicos
como inovadores. Compreendemos que o entendimento mais aprofundado sobre o
termo pode ser uma condicdo de grande impacto sobre a forma como se percebe a
introdug&o dos recursos tecnologicos digitais nas praticas pedagogicas.

Para Duci e Gomes (2024), o conceito de inovagcdo vem do latim innovatio,
que significa renovagao, restauracdo e experimentagdo. Desta forma, os autores
definem inovagao como algo novo, que nao era feito antes, uma novidade.

O risco de um entendimento raso sobre o que é inovacado, no contexto das
tecnologias digitais estd exatamente neste ponto: levar tecnologia para a pratica
pedagogica a concebendo como se fosse algo novo, que nado foi levado
anteriormente para a sala de aula, como uma novidade no ensino. Existem
tecnologias que s&o utilizadas ha tempos, como os computadores, slides, videos,

sites, jogos.
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Neste contexto, para se pensar em tecnologias enquanto elemento para
praticas inovadoras, vale levarmos em consideracdo que “a inovacdo nao esta
restrita ao uso da tecnologia, mas também a maneira como o professor vai se
apropriar desses recursos para criar projetos que superem a reprodugdo do
conhecimento e levem a produg¢&o do conhecimento” (Moran, 2022, p.110-111, grifos
do autor).

Como vemos, a intencionalidade e a inferéncia que o professor da a
tecnologia no momento de sua insergdo na atividade docente é que a transformara
em um elemento inovador ou ndo. Consequentemente ao utilizar esta tecnologia
(nova ou ndo) em sua pratica para ressignificar a forma como ensina e a forma como
os alunos aprendem, ai sim, podera reconhecé-la como elemento propulsor de uma
inovagao pedagogica.

Talvez por uma interpretacdo equivocada sobre o termo inovagdo ou mesmo
por uma tendéncia do momento digital em que vivemos, temos presenciado uma
corrida pedagogica pela insergao de tecnologias digitais na educagao, que vem
sendo imposta pelas politicas e pela sociedade. Neste sentido, entendemos que,
apesar de parecerem complexos todos estes pormenores que envolvem o campo
das tecnologias na educacdo, os docentes precisam estar cientes deles, para
garantir sua efetivacédo na pratica.

Por isso é necessario haver mudancas de pensamento, de praticas e na
formagao docente, que de acordo com Kenski (2013, p.96) precisam ser “radicais”,
para que haja a compreensao de que utilizar tecnologia ndo € “sinbnimo de inovagéao
nem de mudanca significativa nas praticas tradicionais de ensino” se esta utilizagéao
for feita como acontece com a proposicao de slides em praticas enfadonhas e
expositivas para a apresentagao de conteudos.

Paralelamente a situa¢gdes como esta apontada por Kenski (2013), com a alta
taxa de individuos que possuem acesso aos recursos tecnoldgicos digitais,
principalmente os que acontecem por meio da internet, fazem com que a utilizagao
das TDs seja uma interacdo de via de méao dupla, em que se consome conteudos
digitais, mas ao mesmo tempo os produz, lidando com informagdes das mais
diversas formas. Neste sentido, podemos concordar com Moran (2017) quando
afirma que “vivemos um periodo histérico, de ruptura e de reinvengéo em todas as

dimensdes da vida, periodo que desafia também nossa educagdo em todos os
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niveis, basico e superior, formal e informal, ao longo da existéncia de todos” (Moran,
2017, s.p.).

Os autores referenciados, defendem a implementagao das TDs nas praticas
pedagogicas, as considerando com grande potencial enquanto recurso pensado
para o ato de aprender, mas também alertam para a importancia de serem
analisadas e implementadas de forma critica e consciente. Igualmente ponderam
sobre a necessidade de levar em consideragao os contextos nos quais o0 processo
de ensino/aprendizagem acontece, assim como a demanda para que a educacéao e
a agao educativa sejam repensadas e reformuladas constantemente.

Para que estas reformulacdes realmente envolvam uma postura mais critica
em relagcao a implementagdo das TDs, ha a necessidade de se pensar tecnologias
refletindo sobre seu uso e sua utilidade, como nos aponta Selwyn (2017), mas
também é essencial conhecer as politicas, influéncias e demais panos de fundo que
acompanham sua implementagdo nas praticas escolares. Acrescentamos que, um
ponto chave neste quesito, € considerar a intencdo pedagdgica na utilizagédo dos
recursos tecnologicos e ao mesmo tempo ponderar os beneficios ou os maleficios
de sua implementagao na pratica.

Como antecipamos na introdugdo deste trabalho, algumas fragilidades que
deixaram mais explicitas esta preocupacao recorrente dentre os estudos, foram
identificadas no periodo da Pandemia de Covid-19, momento no qual as relagdes
nao podiam acontecer de forma palpavel, nos conduzindo para o isolamento social e
para uma vida digital. Nao foi um periodo facil, afinal tivemos que lidar com um
inimigo invisivel que nos tirou muito, sentimos a dor do luto, do medo, das
insegurangas, mas como tantos outros momentos que gostariamos de esquecer,
restou dele muitas aprendizagens.

Na proxima subsecgao trataremos mais sobre este assunto.

2.4 A pandemia de Covid-19 e as tecnologias digitais na educagao

De acordo Machado et al. (2023), o primeiro registro da Covid-19 veio a partir
do caso de um novo virus identificado, o SARS-CoV-2, ocorrido em Wuhan, na
China que foi notificado em 31 de dezembro de 2019 a Organizagdo Mundial da

Saude (OMS). Em 30 de janeiro de 2020 o surgimento do coronavirus era declarado



64

pela OMS questdo de emergéncia de saude publica internacional e em 11 de margo
de 2020 a Covid-19 era decretada como pandemia.

No Brasil, as primeiras a¢des de enfrentamento da pandemia que incluiam o
isolamento social, aconteceram a partir de marco de 2020, com a oficializagado de
estado de calamidade publica por meio do Decreto Legislativo n° 6, de 20 de margo
de 2020.

A antiga cangao de 1977 de Raul Seixas, a que falava sobre um sonho de um
maluco (como ele proprio se intitulava), parecia ganhar vida. Foi mais de um dia em
que nos sentimos como na musica “No dia em que a Terra parou”. Ninguém saia de
casa, nem para trabalhar, nem para os comércios, nem para as igrejas e nem para
as escolas. Mas, junto as incertezas, medos, perdas e desafios que envolviam o
momento historico vivido pela populagao, veio a necessidade de dar continuidade as
tarefas, afinal ndo sabiamos ao certo por quanto tempo esta seria nossa nova
condicéo de vida e relagoes.

Durante o periodo pandémico, empregadores e empregados adequaram seu oficio
para o formato de trabalho home office’®, utilizando diferentes recursos tecnoldgicos
de dentro de suas préprias residéncias. A “nova” forma de trabalhar na pandemia
aos poucos passou a estar presente em muitas areas: nas empresas, na saude, nas
lojas, nos supermercados, inclusive na educagao.

O Ministério de Educagcao e Cultura (MEC) se dedicou intensamente em
encontrar formas para auxiliar e orientar as instituigbes de ensino neste novo cenario
imposto pela Pandemia de Covid-19. No Quadro 8 é possivel identificar publicacdes
governamentais expedidas neste periodo e que ampararam o ensino remoto'’

emergencial.

'® De acordo com Franco et al. (2021, p.2) “em 1980, o autor Alvin Toffler apresentou um conceito
muito interessante chamado a Casa Eletronica, onde a ideia principal previa que as pessoas,
principalmente as que se dedicavam a trabalhos voltados para o conhecimento, no futuro estariam
menos vinculadas a um local de trabalho tradicional, pois a tecnologia permitiria cada vez mais o
trabalho em lugares distintos”. Essa descricao dada décadas atras por um autor visionario faz juz ao
conceito de home office no contexto da pandemia de Covid-19.

" Para Grieblerg, Folmer e Castro Caurio (2024), o que diferencia o ensino remoto do ensino EaD ¢ a
questao temporal. No contexto brasileiro, o primeiro surgiu em regime de emergéncia e como uma
solugdo temporaria para o momento vivido, no qual as atividades passaram a ser realizadas na
modalidade on-line. Ja no ensino EaD, o aluno ingressa nele ja sabendo que o curso todo sera
realizado nesta modalidade, sendo que para este modelo, existem profissionais e equipe capacitada
para mediar as aprendizagens e dar suporte e apoio durante o tempo todo do curso, ao contrario do
ensino remoto.
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Quadro 8 - Regulamentagdes governamentais publicadas em 2020, em contexto da pandemia de
Covid-19.

Data Documento Detalhamento

17/03 | Portaria n°® 343 Autorizou ensino remoto para disciplinas tedricas das Instituicbes de

Ensino Superior, com exceg¢do do curso de Medicina, das praticas

profissionais e dos laboratérios. Prazo previsto de 30 dias para as

adequacgoes.

19/03 | Portaria n° 345 Ampliou o ensino remoto para as matérias tedrico-cognitivas do

primeiro ao quarto ano dos cursos de Medicina.

03/04 | Portaria n° 376 Autorizou ensino remoto para os cursos de educacgao profissional

técnica de nivel médio. Prazo previsto de 60 dias.

15/04 | Portaria n° 395 Prorrogou por mais 30 dias o prazo previsto na Portaria n°® 343,

28/04 | CNE/CP n° 5/20 | Reorganizacéo do calendario escolar e da possibilidade de cémputo

de atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga

horaria minima anual — para todos os niveis de ensino.

12/05 | Portaria n® 473 Prorrogou por mais 30 dias o prazo previsto na Portaria n°® 343 (que

ja havia sido prorrogada anteriormente).

08/06 | CNE/CP n°9/20 | Revisao do Parecer CNE/CP n° 5/2020, ampliando orientagbes sobre

as atividades de ensino remoto.

16/06 | Portaria n° 544 Revogou as Portarias n° 343, n° 345 e n° 473, estendendo a

autorizagao ao ensino remoto até 31 de dezembro de 2020 e ampliou

orientagdes sobre as atividades de ensino remoto.

07/07 | CNE/CP n°| Trouxe orientacbes educacionais para a realizacdo de aulas e
11/20 atividades pedagdgicas presenciais e ndo presenciais no contexto da
pandemia.

01/12 | Portaria n® 1.030| Dispds sobre o retorno as aulas presenciais e sobre carater
excepcional de utilizacdo de recursos digitais para integralizagao da
carga horaria das atividades pedagdgicas.

07/12 | Portaria n°® 1.038| Altera as Portarias n° 544 e a n° 1.030 e ajusta prazos e condi¢des
para uso digital e presencial — o periodo de autorizagdo se estende
até 28 de fevereiro de 2021.

Fonte: Elaborado com base nos documentos originais citados (2025).

Observando o quadro acima, percebemos uma movimentagao intensa cujas
decisbes ocorriam acompanhando o avan¢o da pandemia de Covid-19. Apesar das
regulamentagdes expedidas pelo governo tratarem principalmente sobre as decisdes
que envolviam o Ensino Superior, o posicionamento do Conselho Nacional de
Educacao (CNE) em 18 de margo de 2020, no qual apontou que a necessidade de
reorganizagao das atividades académicas e do calendario escolar também poderia
se estender os sistemas federais, estaduais e municipais, em todos os niveis de
educacéo, sugerindo que considerassem o Decreto-Lei n°® 1.044, de 21 de outubro
de 1969, para que os alunos pudessem realizar atividades em suas residéncias.

Em decorréncia desse posicionamento, foram publicados os Pareceres
CNE/CP n° 5/2020 e n° 9/2020 e alguns Conselhos de estados e municipios se
posicionaram por meio de regulamentagdes internas. Deste modo, cada estado ou

municipio teve autonomia na organizacdo e forma de se adequar as novas
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necessidades educacionais neste periodo, respeitando seus tempos e
particularidades, sendo que o retorno das aulas presenciais deveria estar efetivado
até dia 1° de margo de 2021.

Esta breve contextualizacdo das fases por quais passaram as instituicdes de
ensino no contexto da pandemia de Covid-19, nos permite imaginar o turbilhdo de
reflexdes e decisdes ao qual foi submetido cada sistema publico tanto federal,
estadual e municipal, forgcando-os a conduzirem a situagao educacional com as
mesmas condutas emergenciais que também assolavam o sistema de saude, em
pouco espago de tempo e com poucos recursos para investir em estrutura e
formacao.

O ensino tradicionalmente presencial ndo era mais possivel e nem o ideal
para o contexto. Era necessario uma nova forma de fazer pedagdgico, novas
metodologias e modelos de interagdo, o que demandava um outro formato de
educacgao, o ensino remoto. Esse tipo de ensino, por prever as interacdes a distancia
sendo necessaria a utilizagdo de TDs e acesso a internet, apresenta caracteristicas
semelhantes da forma de acontecer da Educacgao a Distancia (EaD) que, apesar de
estar prevista no artigo 80 da LDB 9394/96, era um campo n&o muito desbravado
pela maioria das instituicbes de ensino, principalmente pelas instituicdes publicas.

E importante lembrar que apesar de existirem anteriormente outras formas de
ensino a distancia, como os cursos por correspondéncia e o telecurso, por exemplo,
foi com o advento da internet, que surgiram as formas de se trabalhar com
construcao do conhecimento por meio das plataformas virtuais, como as propostas
pela EaD. E mesmo com a adesao de alguns educadores por formagdes no formato
EaD em suas vidas académicas, para a maioria das instituicbes de ensino,
principalmente de EF |, a condigdo de uma educacédo que n&o ocorria ho mesmo
tempo e espaco fisico entre alunos e professores, que envolvia outros espacos,
dentre eles o virtual, ndo era pensada, tampouco estimulada.

Mesmo considerando que “a pandemia da Covid-19 mostrou a importancia da
tecnologia na educacédo e reforcou a necessidade de adaptagdo por parte dos
profissionais da area” (Turra, 2023, p. 203), a nova realidade imposta pela pandemia
de Covid-19 e a necessidade de adaptagao as pressas tirou muitas redes de ensino,
educadores e familias de suas zonas de conforto.

Frauendorf, Lima e Prado (2021) organizaram um livro com narrativas de

professores durante suas experiéncias no periodo da pandemia de Covid-19. Dentre
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muitos aspectos que foram citados, alguns professores pontuaram suas
insegurancgas, tanto pessoais quanto profissionais, a0 mesmo tempo que apontam a
importancia das relagdes e interagdbes que nao podiam ser mais proximas e
calorosas por acontecerem em formato digital, mas que ainda podiam ser
demonstradas por meio de audios, mensagens e videos trocados entre alunos e
professores.

Neste mesmo livro, professores relatam sobre a necessidade de adaptacao
por qual tiveram que passar, principalmente em relagdo a producao de materiais de
autoria prépria, para que as aulas acontecessem mais contextualizadamente
possivel, diminuindo a distancia entre os professores e os alunos, mas que também
possibilitasse aos alunos a autonomia de entendimento, sem a necessidade da
inferéncia em tempo real do professor.'®

Ha ainda relatos sobre a dificuldade das familias em auxiliarem os filhos na
realizacéo das tarefas e ainda da dificuldade de alguns alunos em acessarem as
aulas e terem equipamentos proprios para que o fizessem, mas que ainda assim, a
possibilidade do ensino remoto foi uma forma de garantir que a construgdo de
conhecimento continuasse. Ao mesmo tempo, esta experiéncia possibilitou aos
educadores o contato maior com realidades e necessidades das familias, as quais

nao eram percebidas no ambiente fisico da escola:

Realidades e necessidades que muitas vezes s&o reveladas pelo flagrante
exposto da camera aberta, pelos sons que rodeiam os encontros do meet
quando o microfone esta “desmutado”, pelos siléncios de muitas familias no
grupo de zap, pelos muitos acontecimentos que revelam disparidades
sociais, intencdes de vinculo, alegrias pelos rostos vistos... (Frauendorf;
Lima; Prado. 2021, p. 8, grifo do autor)

Relatos como estes, nos possibilitam perceber que o lado humano das
relagdes também pode ser sentido e observado quando o ensino ocorre pelo formato
digital e que o professor consegue se reinventar e adaptar suas formas de interagir e

ensinar quando o momento requer que isto seja feito, apesar das dificuldades.

'8 Estes sentimentos de distanciamento e esforgos para aproximar-se mais dos alunos, relatados
pelos professores durante o periodo de aulas remotas, se assemelham as condigdes relativas aos
estudos que se dao sobre o conceito de distancia transacional (Moore, 2008). Para o autor, este
conceito envolve mais do que a distancia geografica que separa os professores dos alunos, pois esta
separacdo afeta tanto o ensino quanto a aprendizagem. E um espago psicolégico e comunicacional a
ser transposto, comuns na EaD. Como o autor afirma, este € “um espago de potenciais
mal-entendidos entre as intervengdes do instrutor e as do aluno” (Moore, 2008, p.2).
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Dentre os resquicios da pandemia, a falta de estrutura e equipamentos foi
relatada: “os que conseguem ter acesso reclamam da falta de internet, computador e
que nao conseguem acessar todo conteudo na telinha do celular, isso quando se
tem celular” (Frauendorf; Lima; Prado. 2021, p. 49).

Em sua dissertagédo'®, ao analisar a narrativa de professores de uma escola
municipal em Santa Maria/RS sobre o ensino remoto neste contexto pandémico,
Turra (2023) indicou estar presente na fala dos professores, alguns pontos positivos,
dentre eles: a capacitacdo/formacgao oferecida por parte da instituicdo mantenedora;
0 apoio e orientagdes da parte da equipe gestora e profissionais da tecnologia; o
acesso a recursos que auxiliaram na implantagcdo do ensino remoto; a colaboracao
tanto entre a equipe quanto entre os educadores em auxilio a realizagdo do ensino
remoto.

Ao mesmo tempo em que alguns professores indicaram para Turra (2023)
como positiva a oferta de formacgao aos professores, outros relataram que elas nao
aconteceram ou ainda que elas foram insuficientes para que pudessem de fato lidar
com o ensino remoto, o que lhes conduziu a busca pela formacédo por outros
caminhos, incluindo a utilizagdo dos meios de comunicagdo como Youtube e outros.

Deste periodo e destas constatacdes, esta € a que nos convida a dedicar um
pouco mais de reflexdo e que esteve muito presente nos veiculos de comunicagao
como Facebook, whatsapp, Instagram e outros. Nestas midias, acompanhamos
alguns relatos que descreviam dificuldades semelhantes as relatadas pelos
professores no livro organizado por Frauendorf, Lima e Prado (2021) e para Turra
(2023) em sua pesquisa, ficando explicito que, além da falta de recursos, a formacgéao
insuficiente ou inexistente para lidar com o novo formato de ensino, a falta de
habilidades e conhecimentos necessarios para que educadores e educandos se
relacionassem por meio das plataformas, aplicativos e outros recursos foi um fator
muito marcante para os educadores.

Esse era o inicio da constatacao de que havia uma fragilidade muito grande
no campo da educacgdo que envolvia a utilizagdo das tecnologias digitais, mas
também envolvia aspectos sociais e emergentes de sua utilizagdo, nos trazendo
indicios de uma incompatibilidade latente entre este cenario apresentado e o

contexto histérico dos programas governamentais de incentivo e investimento na

' Dissertagdo que teve que ser repensada por acontecer durante o periodo da pandemia de
Covid-19.
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utilizacdo das TDs na educagdo. Um exemplo classico de um destes programas
governamentais é o Prolnfo, que foi instituido em 1997 e se tornou um dos principais
programas governamentais que se relaciona com o ensino basico.

Esse programa de grande abrangéncia teve igualmente um grande
investimento do governo e, pelo fato de desde décadas anteriores a pandemia, ele
prever a implantacdo de TDs no campo da educacédo, somos seduzidos a deduzir
que muitos familiares, professores e alunos, em algum momento de sua formagéao
teriam tido contato com as TDs nas escolas, o que consequentemente poderia ter
sido um facilitador para a utilizagédo destes recursos, como no momento emergencial
ao qual fomos submetidos na pandemia de Covid-19.

Flores (2014) em sua dissertagdo com o titulo “Um olhar sobre a implantagao
do Prolnfo em escolas municipais de Minas Gerais”, analisando trabalhos de outros
pesquisadores que investigaram o real potencial e eficacia do Prolnfo nas agdes
pedagogicas, chegou a conclusdo de que o governo fez investimentos em
equipamentos tecnoloégicos, mas nao na sua manutengdo, na ampliacdo de
computadores para os alunos, na atualizacdo de softwares e na capacitacdo dos
professores, ndo atingindo os objetivos propostos pelo programa. De acordo com a
autora, “nos casos em que houve formacgdes, elas ndo foram suficientes para
provocar mudancas significativas na pratica docente” (Flores, 2014, p. 163).

Estas constatagdes da autora clareiam, em partes, nosso entendimento sobre
possiveis motivos pelos quais faz sentido no periodo da pandemia de Covid-19 as
pessoas demonstrarem as dificuldades relatadas por Turra (2023) e por Frauendorf,
Lima e Prado (2021). Afinal, mesmo com os investimentos governamentais, se o
programa nao foi bem implementado, se professores e alunos ficaram com acesso
comprometido, ndo ha como esperar familiaridade ou habilidades digitais dos
individuos que teriam sido contemplados pelo programa, principalmente da parte dos
professores que nao tiveram formacdes suficientes para auxilia-los neste caminho.

Mas, depois da pandemia, o que nos restou? Noévoa e Alvim (2021)
argumentam que a pandemia de Covid-19 impulsionou a tendéncia dos discursos
que envolvem a presenca das TDs na educacao se apresentando de forma atraente,
empreendedora, criativa, inovadora, mas sao discursos nos quais “nega-se a
heranga historica da escola e procura-se fomentar uma educacao esvaziada das
dimensdes publicas e comuns, pautada pelo ritmo do ‘consumismo pedagogico’ e do

”m

‘solucionismo tecnolégico™ (Novoa; Alvin, 2021, p.3. grifos dos autores).
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Este posicionamento nos ajuda a refletir sobre um outro lado da experiéncia
pandémica e que certamente deixou seus resquicios como heranca para os dias
atuais. Em um estudo sobre os professores depois da pandemia, os autores indicam
trés ilusdes que se fortaleceram com a pandemia: a ideia de que a aprendizagem
acontece “naturalmente” em qualquer tempo e lugar (fora do ambiente escolar
tradicional); a crengca de que a escola fisica podera ser completamente substituida
pela “escola virtual” e a suposicdo de que a pedagogia pode ser totalmente
substituida pela tecnologia (N6voa; Alvin, 2021).

Em resposta a estas ilusdes, os autores defendem que a educacido nao
acontece por acaso, pois ela carrega intencionalidade e obrigatoriedade de “esforgo
de construgdo, de criagdo e de composi¢cdo das condi¢cdes, dos ambientes e dos
processos propicios ao estudo e ao trabalho dos alunos” (Névoa, Alvim, 2021, p. 4,
grifos dos autores), o que nos faz valorizar o papel do professor nestes esforgos.

Para os autores, a escola ndo pode ser substituida pelas casas e pelas
tecnologias, pois sao espacos diferentes que ao juntarem-se podem favorecer as
aprendizagens, sendo que a colaboracao entre familias e escola sdo fundamentais
no processo de construcdo de conhecimentos, por instigar as aprendizagens por
meio das diferencas.

De acordo com Novoa e Alvim (2021, p. 6-7), “é preciso dizer que as
tecnologias, por si s, ndo educam ninguém” e que “as questdes tecnoldgicas nao
sdo apenas tecnologicas, sdo pedagogicas e politicas”. Assim, os autores defendem
a construcdo de um espaco publico comum da educacdo, que conduza a
aprendizagens que vao além do espacgo que ja ocupamos. Para isso é essencial que
os professores assumam a essa missao por meio da valorizagao do dialogo, da
reflexdo e da participacado coletiva, criando novos espagos escolares, por meio de
uma pedagogia do encontro que promova a democratizagdo social, reduza as
disparidades no acesso ao conhecimento e a cultura e estimule formas participativas
de deliberacdo, afinal quando decisbes sao coletivas, elas correspondem a um
interesse comum, sendo entendidas e respeitadas desta forma.

Diante do exposto, podemos afirmar que a pandemia de Covid-19 marcou
significativamente o histérico da utilizagdo de TDs na educacgéo. Inclusive sugerimos
que, juntamente com algumas interpretacbes e politicas publicas, ela indicou

caminhos para que oportunistas entendessem a educagdo como um grande
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mercado para o digital, o que pode, e muito, afetar a forma como elas tendem a
adentrar e ressignificar as praticas pedagogicas e os ambientes escolares.

Desta forma, compreendemos que o professor pode ocupar um papel de
grande destaque neste contexto, uma vez que as tecnologias ndo podem substituir a
humanidade dos professores e das relagdes que sao construidas nos espagos
escolares. Torna-se necessaria a valorizacdo do docente, afinal como Noévoa e Alvim
(2021, p. 12) apontam, “é muito vulgar a afirmagao de que, hoje, qualquer um de ndés
traz no bolso, no seu celular, mais informagdes, dados e imagens do que a ciéncia
acumulou ao longo de séculos”, sendo assim, € viavel refletirmos n&o sé sobre as
tecnologias digitais e qual papel ocupam na educag¢ao, mas também sobre o campo

da formacgao de professores.
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3 A FORMAGAO DE PROFESSORES E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Antecedendo a discussao sobre a formagao de professores e as tecnologias
digitais, consideramos importante compreender em que consiste a formagao dos
professores, elucidando o que faz parte e o que é contemplado neste campo. Assim,
iniciamos nossas reflexdes considerando que a primeira condicdo para que um
individuo seja um professor € a formagcdo em um curso de licenciatura. Por esta
premissa, consideramos que a licenciatura € um tempo-espago que, por meio da
educacédo formal, gradua os educadores para a pratica pedagogica, ou seja, ela é
quem insere o professor na profissdo docente.

Ao dialogarmos com pesquisadores da area da educagdo, conseguimos
construir um percurso sintetizando os principais dados que versam sobre o campo
da formacdo e da profissdo docente. Desta forma, nas proximas subsecdes, nos
propomos a refletir sobre qual o panorama brasileiro do campo das licenciaturas,
qual o papel da formacgédo docente, o papel da formagao inicial, em que consiste a
formagao continuada/continua e em que consiste a inser¢ao da formagao voltada

para o uso das Tecnologias Digitais.

3.1 Breve panorama sobre as licenciaturas

Para Gatti (2010) as licenciaturas sao cursos que, amparados pela legislacao,
preveem a formacao de professores para a educagao basica, sendo para atuacao
em “educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino médio;
ensino profissionalizante; educagcédo de jovens e adultos; educacgéo especial”’ (Gatti,
2010, p. 1359). Desta forma pensamos quais e quantos sdao os cursos de
licenciatura disponibilizados no Brasil?

Buscando tracar um breve panorama brasileiro sobre o campo das
licenciaturas, no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira
(Inep), encontramos a Classificagao Internacional Normalizada da Educagao
Adaptada para Cursos e Sequenciais de Formagédo Especifica (Cine Brasil),
documento produzido pela Unesco. Trata-se de um documento pautado em analises
sobre dados e estatisticas educacionais do pais, comparando-as com outras
regides, estados e paises, o0 qual resulta na ordenagao de cursos, classificados por

niveis de ensino e areas de formacéo.
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De acordo com os dados da tabela de correspondéncia entre as
denominagbes dos cursos e as sugestdes de rétulos, disponibilizada pela Cine
Brasil, tabela que “[...] associa quatro variaveis: o cddigo e 0 nome da denominagao
do curso, conforme consta no Cadastro e-MEC; o grau académico e o rétulo mais
recorrente de classificacdo para aquela denominagdo” (Inep, 2020, s.p.),
encontramos 1428 denominagdes de cursos, sendo 671 do grau académico do
bacharelado, 471 do tecnoldgico e 286 da licenciatura.

A estas denominagdes s&o atribuidos cddigos referentes a rétulos sugeridos
pelo e-MEC (sistema eletronico de acompanhamento dos processos que regulam a
educacéao superior no Brasil), 0 que nos possibilita agrupa-los. Temos como exemplo
deste agrupamento dentre as 286 denominagdes de cursos da licenciatura, o codigo
0114A02, que refere-se ao rétulo sugerido “artes visuais formagao de professor”.
Para este cdédigo existem trés denominagdes de cursos, que sdo: “artes plasticas”,
“artes visuais” e “desenho e plastica”. Ou seja, esta tabela sugere que estes trés
cursos recorram ao codigo 0114A02 - artes visuais formagao de professor, no
momento de planejar e pensar suas abrangéncias curriculares, assim como facilitar
ao MEC a regulagéo e avaliagao dos cursos.

Na tentativa de sintetizar os dados apresentados na tabela do Inep e para
termos um olhar mais focado as licenciaturas, elaboramos o Quadro 9, no qual
trazemos por ordem alfabética os rétulos sugeridos para a area de licenciatura,
seguidos pelo cdédigo de rotulo e pela quantidade de denominagdes de cursos que
estdo elencados com o mesmo codigo. Por meio desta organizagdo dos dados,
identificamos que no Brasil ha 50 tipos de cursos de licenciatura (rétulos sugeridos),

0s quais se dedicam a formagao de professores.

Quadro 9 - Relacgédo de rétulos sugeridos para os cursos de Licenciatura

N° ROTULO SUGERIDO COD. Quantidade de
ROTULO denominagodes
SUGERIDO dos cursos

1 | Artes formagéo de professor 0114A01 8
2 | Artes visuais formagao de professor 0114A02 32
3 | Biologia formacéo de professor 0114B01 6
4 | Ciéncias agrarias formacao de professor 0114CO01 3
5 | Ciéncias naturais formagao de professor 0114C02 24

2 Essa quantidade (3) representa as denominagdes “artes plasticas”, “artes visuais” e “desenho e
plastica”, conforme exemplo dado no paragrafo anterior.
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6 | Ciéncias sociais formagéo de professor 0114C03 6
7 | Cinema e audiovisual formagao de professor 0114C04 1
8 | Computagao formagao de professor 0114C05 9
9 | Danga formacgao de professor 0114D01 1
10 | Economia doméstica formagéo de professor 0114E01 15
11 | Educagéo do campo formagéo de professor 0113E01 6
12 | Educacgao especial formagao de professor 0113E02 3
13 | Educacao fisica formagao de professor 0114E03 2
14 | Educacdo indigena em areas de conhecimento da 0114E04 13
educacgao basica formagao de professor
15 | Educacéo indigena formacéao de professor 0113E03 1"
16 | Educacéo infantil formagao de professor 0112E01 1
17 | Enfermagem formacéao de professor 0114E05 1
18 | Ensino profissionalizante em area especifica formagao 0114E06 1"
de professor
19 | Ensino religioso formacgao de professor 0114E07 6
20 | Estatistica formagéo de professor 0114E08 1
21 | Filosofia formagao de professor 0114F01 3
22 | Fisica formacgao de professor 0114F02 3
23 | Formacgado pedagogica de professor para a educagao 0113F01 1
basica
24 | Geografia formacao de professor 0114G01 3
25 | Histéria formagéo de professor 0114H01 6
26 | Letras alemao formacao de professor 0115L01 1
27 | Letras espanhol formacgao de professor 0115L02 8
28 | Letras francés formacao de professor 0115L03 6
29 | Letras inglés formagéo de professor 0115L04 10
30 | Letras italiano formagéao de professor 0115L05 1
31 | Letras japonés formacgao de professor 0115L06
32 | Letras lingua brasileira de sinais formagdo de 0115L07 6
professor
33 | Letras linguas estrangeiras classicas formagdo de 0115L08 3
professor
34 | Letras outras linguas estrangeiras modernas formagao 0115L10 2
de professor
35 | Letras portugués alemao formacao de professor 0115L11 1
36 | Letras portugués espanhol formagéo de professor 0115L12 6
37 | Letras portugués formacao de professor 0115L13 21
38 | Letras portugués francés formacao de professor 0115L14 3
39 | Letras portugués inglés formacao de professor 0115L15 1"
40 | Letras portugués italiano formacgao de professor 0115L16 1
41 | Letras portugués japonés formacgéo de professor 0115L17 1
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42 | Letras portugués lingua brasileira de sinais formacao 0115L18 5
de professor

43 | Letras portugués linguas estrangeiras classicas 0115L19 3
formacgao de professor

44 | Letras portugués outras linguas estrangeiras 0115L20 5
modernas formagéo de professor

45 | Matematica formagao de professor 0114M01 7

46 | Mdusica formacao de professor 0114M02 9

47 | Pedagogia 0113P01 8

48 | Programas interdisciplinares abrangendo educagéao 0188P01 12

49 | Quimica formacgao de professor 0114Q01 4

50 | Teatro formacgao de professor 0114701 3

Fonte: Elaborado com base nos dados da tabela de correspondéncia entre as denominagbes dos
cursos e as sugestdes de rétulos (INEP, 2020)

Estes rotulos nos revelam a importancia dada ao campo da formacido de
professores quando o pensamos nos cursos de licenciatura, pois dos 50 rétulos
listados, apenas 2 deles, “pedagogia’ e “programas interdisciplinares abrangendo a
educagao”, nao trazem em seus titulos os termos “formacao de professor”.

Estas licenciaturas, ou (como os rétulos nos induzem a nomear) cursos de
formagao de professores, sdo normatizados pelas diretrizes que os regulamentam e
sugerem o curriculo de cada um deles, dentro de suas especificidades.

Considerando que “a formagao de professores € um problema politico, ndo
apenas técnico ou institucional” (Névoa, 2017, p. 1111), julgamos que pelo menos
uma base comum referente a formacao de professores tenha sido ofertada para os
licenciandos, que encerram o ciclo, conforme indica a Resolugdo CNE/CP n°4, de 29
de maio de 2024, com varias aptidées para a pratica docente, dentre elas a aptidao

a.

[...] demonstrar conhecimento e, sempre que possivel, colaborar com o
desenvolvimento de pesquisas cientificas no campo educacional de maneira
a refletir sobre sua proépria pratica docente e aplicar tal conhecimento em
sua pratica.(Brasil, 2024a)

Ou seja, os cursos de licenciatura preveem instigar nos licenciados uma
postura reflexiva de modo que seus conhecimentos adquiridos durante sua formacéao
possam, em momentos da pratica, ser utilizados e considerados como elementos
que dardo suporte a investigagao e produgao de conhecimento cientifico no campo

educacional, o que consequentemente resulta em uma melhor qualidade do ensino.
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Tais conhecimentos cientificos ndo sdo aqueles que apenas ficaréo registrados e/ou
publicados em algum tipo de material de estudos, inclusive a maioria deles nem sao
produzidos com este fim, mas sao elementos essenciais que auxiliardo a pratica
docente, favorecendo a superacao dos desafios escolares e de aprendizagens tanto
do professor quanto do aluno, mantendo assim os conhecimentos tedricos e os
conhecimentos praticos interligados e contextualizados.

E o que dizem os egressos dos cursos de licenciatura? Para responder a esta
questéo, visitamos algumas produgoes cientificas que versam sobre a formagéo de
professores pelo olhar do egresso. Dentre elas, optamos em citar trechos de 3
trabalhos, os quais sdo: S4a et al. (2017), com uma pesquisa com 10 egressos do
curso de Licenciatura em Educacgao Fisica; Soares (2019), com uma pesquisa a
partir de questionarios respondidos por 52 egressos do curso de Licenciatura em
Pedagogia; Rocha, Silva e Silva (2021), com uma pesquisa na qual foram ouvidos
52 egressos de um curso de Licenciatura em Quimica.

Salientamos que a escolha por estes trabalhos nao exclui a existéncia de
outros na mesma area e que apresentam, em igual teor, dados relevantes. Porém,
0s que apresentamos trazem pontos comuns e que, apesar do tempo que separa
uma pesquisa da outra, as questdes levantadas os aproximam, reforcando o cenario
relatado pelos licenciados.

Para Sa et al. (2017), os egressos, quando iniciam a pratica docente,
identificam desafios, sendo que os principais sao relativos as correlacdes entre as
demandas de contextualizagdo, demandas curriculares e experimentacdes praticas

da educacéo, assim descritas:

[...] a articulagdo entre os conhecimentos antropolégico-sociais e as
realidades educacionais [...]; organizacdo curricular do curso (disciplinas
comuns, Estagios Supervisionados, projetos de extensdo, ensino e
pesquisa), sem perder de vista a triade: conhecimentos especificos sobre a

tematica, pratica pedagdgica e contextos escolares [...]; maior aproximagao
entre a Universidade e campo de atuagio profissional [...] (Sa et al. 2017, p.
369)

Soares (2019) afirma que os egressos reconhecem o papel da formagao
tedrica, mas sentem falta de maior envolvimento com as praticas e percebem a

vulnerabilidade das conexdes entre as dimensodes técnica, tedrica e cientifica:

Os egressos reconhecem que a formacdo tedrica possibilita reflexdes
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consistentes sobre a pratica pedagodgica, mas afirmam que a auséncia da
pratica como componente curricular e a fragilidade da articulagéo entre as
dimensodes técnica, tedrica e cientifica no andamento do curso repercutiram
negativamente na formagdo, considerando a agdo docente em espacos
escolares. (Soares. 2019, p. 568)

Rocha, Silva e Silva (2021) apontam as lacunas que 0s egressos
identificaram, as quais sdo semelhantes as anteriores em se tratando de curriculo,

demandas do contexto escolar e proximidade com experimentagao pratica:

A mais destacada foi referente a estrutura curricular (12 licenciados,
aproximadamente 23% dos participantes), seguida da escassez de
discussdes sobre o que ocorre na escola (11 egressos), e em terceiro lugar
a precarizagéo na parte experimental (8 participantes). (Rocha; Silva e Silva
(2021, p. 28)

E os autores prosseguem afirmando que outra lacuna relatada pelos egressos
foi sobre “o distanciamento que ha entre a escola e a universidade, com escassez
de discussdes sobre o que ocorre nos ambientes escolares” (Rocha, Silva e Silva,
2021, p. 28)

Percebemos que os autores destes trés trabalhos que ponderam sobre as
percepgoes trazidas pelos egressos sobre suas licenciaturas, apresentam individuos
que reconhecem fragilidades na formacao inicial que recaem sobre suas atuacdes
profissionais, principalmente as que se relacionam com a articulagdo entre teoria,
contextualizacdo e experimentacdo pratica, consequentemente sentindo a falta de
proximidade entre as universidades e os ambientes escolares.

Neste sentido, tanto as dificuldades e lacunas apontadas pelos egressos,
como a expectativa de aptiddo para colaboragdo com as pesquisas cientificas
apontada pelas Diretrizes que regulamentam o ensino superior, pressupdem que 0s
professores necessariamente precisam sempre estar envolvidos em processos
continuos de formacéao. Por esta premissa, afirmamos que a formacao oferecida nos
cursos de licenciatura ndo é o fim da formagao docente.

Sobre essa afirmacédo, podemos citar Gatti et al. (2019, p.183, grifo da
autora), que considera “a formacgao de professores como um continuum, uma vez
que a constituicdo do conhecimento e da identidade profissional ocorre de forma
idiossincratica e processual”. Ou seja, a docéncia € um processo continuo, que inicia
na licenciatura, mas permanece presente apos a formagao académica do licenciado,

€ acumulativo e agrega diferentes singularidades e estagios, que abrangem “a
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formacgao inicial, a indugéo profissional e a formagao continuada” (Gatti et al., 2019,
p. 183).

Sobre os estagios que Gatti et al. (2019) nos apresenta, abordamos nas
proximas subsegdes deste trabalho, a formacao inicial (aquela que ocorre durante o
curso de licenciatura) e a formagédo continuada (aquela que se da no decorrer do
exercicio da profissdo docente). Salientamos que nao aprofundaremos a indugao
profissional, mencionada pela autora, porém esclarecemos que este estagio,
também muito importante na docéncia, sinteticamente falando, se trata do periodo
em que o professor iniciante é inserido na carreira ou em uma rede de ensino, o que
consequentemente corresponde ao periodo de primeiros contatos com a formacao

de professores em exercicio da profissao.

3.2 A formacgao docente

Antecedendo o entendimento sobre o papel da formagdo na carreira do
docente, é interessante analisarmos o perfil da pessoa que ingressa no ensino
superior, em um curso de licenciatura, apos fechar o ciclo da educagao basica. Se
contabilizarmos apenas o periodo de permanéncia obrigatério (a educagao basica),
que, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional - LBD - n°
12.796/13, vai dos 4 aos 17 anos, consideramos que o individuo, antes de ingressar
no ensino superior, permaneceu na posi¢gao de aluno por pelo menos 13 anos.
Quando ingressa em uma licenciatura, ainda permanecera na posi¢cao de aluno(a)
por um periodo que pode variar de 3 a 5 anos, dependendo da instituicdo e
modalidade em que o curso é oferecido, o que resulta em no minimo 16 a 18 anos
nesta posicao.

Perante este longo periodo no papel de aluno, afirmamos que o licenciando
passou e ainda passara, por inumeras cenas, por diferentes professores,
incalculaveis conhecimentos e aprendizagens, o que Ihe permite vivéncias impares,
as quais lhes vao servindo como pegas de um quebra-cabeg¢a que aos poucos vao
se encaixando e concedendo-lhe uma visdo, uma expectativa ou um pré-julgamento
do que é ser professor. Algumas dessas vivéncias, positivas ou negativas, serdo
recarregadas e revisitadas durante seu periodo de formagao, podendo ser

desconstruidas, reconstruidas, ou mantidas/replicadas em sua atuacgao.
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Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018, p. 20 - 21), com esta mesma
percepcao acerca da aprendizagem que ocorre durante as experiéncias na
pré-profissdo docente, afirmam que a pessoa inicia cedo e termina tarde este
periodo de condigao de aluno e que assim prolonga-se “a vivéncia do papel, fun¢des
e interagbes de aluno. Alarga-se, com essa vivéncia, a aprendizagem do
desempenho docente profissional”. Percebemos nesta colocacdo que a
aprendizagem da docéncia € ampla e envolve mais do que o periodo formal da
licenciatura. Ela faz parte da vida do ser humano, sendo que suas percepgoes
através das experimentacbes e observacdes sao constituintes da identidade
docente.

Marcelo Garcia (2010, p.13) nomeia este periodo de observagdes e vivéncias
do futuro professor com a profissdo docente, de aprendizagem informal, “mediante a
qual os futuros docentes vao recebendo modelos com os quais vao se identificando
pouco a pouco”. O autor afirma que neste processo, os aspectos emocionais
influenciam mais que os racionais, 0s quais, segundo o autor, precisam ser
considerados quando ha a analise da profissionalizagdo docente, pois trazem um
toque de particularidade. Esta afirmagédo do autor ganha forgas quando retomamos
Gatti et al. (2009) que ao descrever a constituicdo da identidade docente, a coloca
como um processo idiossincratico, ou seja, ela é construida ao longo da trajetoria do
professor, tanto pelas experiéncias individuais quanto pelas vividas em grupo, seja
no periodo que precede ou no que acompanha a profissdo docente, dando para
cada individuo uma identidade unica, apesar das possiveis similaridades.

Tendo em mente este perfil de aluno, cujas vivéncias que os acompanham e
os compdem, podem ser revisitadas durante sua formagao ou durante sua atuacao
de forma critica ou ndo, nos questionamos por qual percurso formativo este docente
passa e quais seriam as condicdes necessarias para sua atuagao. Assim, trazemos
de forma sucinta as contribuicbes de seletos autores nas proximas subsecgdes,
buscando manter uma cadéncia no pensamento e considerando a formagao docente

como um todo.

3.2.1 A base de conhecimento para o ensino

Mizukami (2004; 2014), ao refletir sobre as contribuicbes de Shulman para a

aprendizagem da docéncia, afirma que a base de conhecimento para o0 ensino nos
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diferentes niveis e areas, é composto por compreensdes, conhecimentos e
habilidades, além de disposi¢cdes pessoais que um professor necessita para poder
atuar em situagdes especificas, contextualizadas. Estes cenarios de atuagao
incluem pensar no publico-alvo: qual a disciplina, qual a escola, localizada em qual
comunidade, para qual faixa etaria...

Sintetizando esta base de conhecimento que Shulman apresenta, a autora as
compila em trés grupos: conhecimento do conteudo especifico, conhecimento
pedagogico geral e conhecimento pedagogico do conteudo.

O grupo do conhecimento do conteudo especifico (ou apenas conhecimento
do conteudo) trata-se dos conhecimentos minimos que o professor deveria ter sobre
conteudos especificos da matéria a ser ensinada para que o processo de ensino e
aprendizagem do aluno possa acontecer. Ou seja, o professor precisa ter
conhecimentos aprofundados sobre os fatos, conceitos, processos e procedimentos
que estdo envoltos na disciplina que leciona. Shulman (2014, p. 207) afirma que
estes conteudos incluem: “a bibliografia e os estudos acumulados nas areas de
conhecimento, e a produgdo académica historica e filosofica sobre a natureza do
conhecimento nesses campos de estudo”.

Ainda sobre o conhecimento do conteudo, é essencial ressaltar que ter a
compreensao pessoal do conteudo nao é suficiente para que ele seja ensinado e
aprendido efetivamente. E necessario que o professor conheca diferentes formas de
representar o mesmo conteudo, para isso, conhecendo jeitos ou elementos que
auxiliem seus alunos a compreenderem este conteudo.

O grupo do conhecimento pedagdgico geral (ou apenas conhecimento
pedagogico) trata-se dos conhecimentos que vao além dos conteudos especificos
das disciplinas. Constituem este grupo de conhecimento: o conhecimento
pedagogico (principios e estratégias de gerenciamento e organizagdo da sala de
aula); o conhecimento sobre o curriculo (materiais e as politicas que fazem parte das
“ferramentas do oficio” do professor, incluindo conhecimentos sobre organizagao
destes conteudos, expectativas para cada ciclo, cadéncia ou progressao de
evolugdo das aprendizagens e outros); o conhecimento sobre o aluno e de suas
caracteristicas (dificuldades e potencialidades especificas de aprendizagens que
cada aluno possui); o conhecimento de contextos educacionais (funcionamento do
ambiente de sala de aula e da escola, grupo de trabalho, politicas de gestédo e

financiamento escolar, comunidade escolar e suas culturas) e o conhecimento dos
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fins, propdsitos e valores da educagéao (fundamentos filoséficos e base historica).

Ja, o grupo do conhecimento pedagdgico do conteudo é ao qual Shulman
(2014, p. 206) atribui grande destaque, afirmando que este tipo de conhecimento é
composto por um “amalgama especial de conteudo e pedagogia que € o terreno
exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensdo profissional”.
Mizukami (2004), afirma que trata-se de um novo tipo de conhecimento que o
professor vai construindo conforme ensina a matéria e que vai se fundindo com os
outros conhecimentos que compdem a base de conhecimento para o ensino.

Para a autora, o conhecimento pedagogico do conteudo “tem a ver com como
os aspectos particulares de um determinado tépico de ensino ou conceito podem ser
organizados, adaptados e representados em situagdes de ensino” (Mizukami, 2014,
p. 167). Compreendemos portanto que trata-se do conhecimento construido quando
o professor analisa e interpreta criticamente o conteudo especifico de sua disciplina
e, tendo em mente os propdsitos do ensino, organiza os meios e recursos
necessarios para apresenta-lo aos alunos e os adapta de acordo com o contexto no
qual este conteudo é ministrado, ou seja, respeitando o contexto, as especificidades
e particularidades do publico e dos ambientes nos quais o processo de ensino e
aprendizagem ocorre.

Esse conhecimento inclui a necessidade de o professor saber diferentes
formas de representar os conceitos, seja por analogias, metaforas, simulacoes,
demonstragdes, exemplos, diferentes tipos de recursos (no caso consideramos
também os tecnoldgicos digitais), entre outros. Por esta razdo € que o professor
precisa entender profundamente o conteudo que vai ensinar, para que possa
escolher as melhores estratégias e formas de apresentar/representar este conteudo
de modo que ele seja efetivamente compreendido e aprendido pelo aluno.

Percebemos que este tipo de conhecimento se amplia conforme o professor o
vivencia no decorrer da profissdo, o que nos induz a pensar na continuidade da
aprendizagem que tem seu ponto de partida na formagdo inicial, mas que se
estende para além dela.

Na Imagem 4, temos um diagrama que representa a base de conhecimento
para o ensino. Ao observa-lo, é possivel afirmar que o conhecimento do conteudo
especifico e o conhecimento pedagdgico sao indissociaveis da pratica docente e se
fortalecem quando se intersectam, formando o conhecimento pedagdgico do

conteudo. Este € um ciclo que ndo se fecha em si proprio, mas que se renova
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dependendo do contexto no qual ele ocorre. Conhecer estes tipos de conhecimentos
€ fundamental para que os licenciandos e licenciados compreendam quais sao as

nuances que compdem a docéncia.

Imagem 4 - Base de conhecimento para o ensino

Contextos

Conhecimento Conhecimento :
. . Conhecimento
do Conteudo  Pedagogico .
. . Pedagogico
Especifico do Conteudo

Fonte: Adaptado de Mizukami (2014, p. 168)

A amplitude da base de conhecimento para o ensino nos permite
compreender que os cursos de licenciatura precisam contemplar em seus curriculos,
disciplinas que oferegcam, no minimo, entendimentos especificos de sua area e
conteudos a serem ministrados (matematica, histéria, biologia...), disciplinas que
contemplem também a mobilizagdo dos conhecimentos gerais sobre as praticas
pedagogicas (relacionados aos principios de ensinar e aprender, que envolvem o
professor, a gestao de sala de aula, os alunos, a comunidade, além das politicas e
suas raizes historicas) e disciplinas que permitam ao professor compreender os
processos de ensino e aprendizagem de determinados conteudos em determinados
contextos, os quais sdo melhorados por meio da pratica. Por esta premissa,
Mizukami (2004) afirma também que esta base é mais limitada na formacao inicial,
mas que ela se aprofunda no desenvolvimento da pratica docente.

Uma vez conhecida a base de conhecimento para o ensino, é necessario
admitir a importancia da formagao docente. Neste sentido, tanto Mizukami (2004)
quanto Novoa (2017), apontam a necessidade de se pensar a formacido de
professores como uma formacao profissional, reconhecendo seus desafios e

complexidade, nos planos social, académico e politico.
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Mas além da base de conhecimento para o ensino, o que mais € importante
de ser contemplado na formacéo inicial do docente? Ha um alicerce indicado para os
cursos de formacdo universitaria? Sobre esse quesito, Novoa (2017) propde

reflexdes pertinentes, as quais apresentamos na proxima subsecéo.

3.2.2 A formacgéo profissional do docente

Névoa (2017, p. 1120) propde que o alicerce da formacao universitaria “tem
de ser, sempre, o conhecimento cientifico e cultural, sobretudo quando se trata do
ensino”. Ele também nos chama a atencido para uma questdo muito importante no
campo das licenciaturas, a de que a docéncia nao € somente em si assistencialismo,
ato de amor, dom, ou algum outro tipo de sentimentalismo que possa estar
enraizado nos percursos historicos, politicos ou outros da licenciatura, mas sim uma
profissdo, que assim deve ser tratada e alicer¢cada, por isso envolve o conhecimento
cientifico e o conhecimento cultural®' .

Dando continuidade a suas reflexdes, Novoa (2017) propde a formacéao
profissional universitaria de professores a partir dos conceitos de disposi¢ao pessoal
(o aprender a ser professor), interposicdo profissional (0 aprender a sentir como
professor), composicdo pedagdgica (o aprender a agir como professor),
recomposicao investigativa (o aprender a conhecer como professor) e exposi¢cao
publica (o aprender a intervir como professor). De forma sucinta, nos préximos
paragrafos, apresentamos os principais apontamentos que o autor faz ao abordar
estes conceitos.

De acordo com o autor, o primeiro contato do ingressante da licenciatura em
seu curso, deve leva-lo a conhecer em que consiste a profissao docente, para que
assim ele possa compreender se tem as condi¢cdes e disposi¢gdes necessarias para
ser um professor. Apds um periodo de autoconhecimento e de autoconstrugao, a
predisposi¢cao em ser professor do ingressante passa a ser uma disposi¢ao pessoal.
Assim, para se aprender a ser professor, o licenciando precisa estar envolto em
momentos nos quais dispense seus esforgos em estudos e aprofundamentos sobre
algumas dimensdes da docéncia: € fundamental que o professor desenvolva uma
vida cultural e conhecimentos cientificos suficientes para que suas interacbées com

os alunos nao sejam superficiais, para que lhes oferegam riqueza formativa; é

2! Estes conhecimentos precisam respeitar os curriculos e as especificidades de cada rotulo de
licenciatura apresentados no Quadro 9.
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primordial que ele desenvolva um compromisso ético e profissional com a educagao,
resultando em um comprometimento com a formacgao de todas as criangas e que
compreenda que um professor tem que estar preparado para lidar com as
imprevisibilidades da docéncia, sabendo lidar com elas com responsabilidade.

A interposicado profissional sugerida por Novoa (2017), incide sobre o
aprender a sentir como um professor, ou seja, viver e sentir a pratica da docéncia.
Ela engloba a necessidade de repensar o local da formagdo dos professores,
sugerindo que haja um espaco no qual o licenciando possa vivenciar a ligacao e
articulacdo entre a universidade/faculdade, as escolas e as politicas publicas —
assim como um aluno da medicina, por exemplo, que passa por um periodo de
vivéncia pratica em contato com pacientes, doengas e cirurgias, por meio do ciclo
clinico e o internato.

A composicédo pedagogica é tratada pelo autor como o ponto chave de suas
reflexdes, pois de acordo com ele, ndo existem professores iguais, afinal cada um
deles é composto pelas suas singularidades e maneiras proprias de ser professor.
Esse processo acontece em contato com os outros e valoriza o conhecimento
profissional docente. Para tanto, o autor sugere que se o professor permanecer
somente entre os conhecimentos das disciplinas e os conhecimentos pedagdgicos,
ele acaba por ignorar a existéncia de um “terceiro conhecimento” (Névoa, 2017, p.
1125), que se situa exatamente neste conhecimento que o profissional adquire
durante a profissdo da docéncia. Esta relacionado a agao, ao discernimento, ao ato
de compreender o cerne do ensino e ser capaz de falar sobre ele. Segundo o autor,
aprender a agir como professor € compreender a importancia deste terceiro
conhecimento, reconhecendo-o como parte integrante e fundamental da profissao
docente.

A recomposigao investigativa diz respeito a necessidade de o professor ter
espacos para que investigue os fatos e as realidades que acontecem nas escolas a
fim de recompor o trabalho pedagdgico, tanto individual quanto coletivo. Para Novoa
(2017), aprender a conhecer como professor, trata-se da possibilidade de o
professor tecer sobre a propria profissao, uma dindmica de produgao de ciéncia, na
qual exerce um trabalho de reflexdo e pesquisa. O autor afirma que estas producgdes
precisam ser registradas e publicadas para garantir o que ele chama de patrimdnio

da profissdo docente.
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Por dltimo, porém ndo menos importante, Novoa (2017) explicita que a
exposicao publica € uma condicdo na qual as escolas se abrem aos espagos
publicos da educacdo. Aprender a intervir como professor exige que desde a
formacao inicial, o professor seja incitado a desenvolver uma consciéncia reflexiva
critica, de modo que ele possa se colocar publicamente na construgao das politicas
publicas, conhecendo os espacos e saberes que existem na comunidade na qual
atua. Neste sentido, os espacgos abertos para discussdes, colaboragbes e decisdes
devem prever também o coletivo e ir além do espaco da escola. Ele deve adentrar
0s espacos publicos.

Com os conceitos abordados pelo autor, fica clara a concepcdo de que
necessariamente a formacéao inicial precisa envolver a construgao de varios saberes
e reflexdes que servirdo de suporte durante o desenvolvimento da profissao docente
e que possuem como cerne o professor: ser, sentir, agir, conhecer e intervir como
professor tanto nos aspectos individuais quanto no coletivo. Estas propostas
ganham forgas quando Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018, p. 21), tratam esta
formagao como um eixo essencial da formagao inicial, pois ela faz parte da formagao
profissional e sua finalidade € “[...] iniciar os futuros professores no mundo da pratica
docente e desenvolver as competéncias praticas inerentes a um desempenho
docente fundamentado e comprometido”.

Por meio das contribuicbes trazidas até este ponto, vemos que no debate
sobre a formacao inicial de professores, existem visdes sociais, filoséficas e politicas
que exercem influéncia sobre os caminhos pelos quais as licenciaturas percorrerao
nos cursos oferecidos de formagéao de professores.

De acordo com Gatti et al. (2019, p. 75), cabem esforcos para que nas
formagbes seja adotada uma perspectiva voltada mais para o coletivo, para que se
compreenda a profissdo docente por uma “[...] perspectiva de uma ética
social-humana”. Desta forma é possivel que se favoreca uma formacgao reflexiva,
qgue nao se reduz meramente ao fazer técnico, mas que confronta as praticas que
culturalmente criaram raizes no ambito das licenciaturas.

Falamos sobre a necessidade de o professor conhecer os principios da
docéncia e saber como conduzir praticas investigativas que favoregam sua
aprendizagem e de seus alunos. Pensando sobre as praticas investigativas na

perspectiva da formacdo inicial, Alarcao (2001), defende que este tipo de
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aprendizagem ocorre quando os professores sao envolvidos por agdes praticas, que

evidenciam e conduzem a uma postura investigativa:

Os futuros professores aprendem a investigar com os investigadores. A
vivéncia em comunidades de aprendizagem marcadas pelo espirito de
investigacao constitui ambientes favoraveis ao desenvolvimento do espirito
de pesquisa, componente transversal numa formagdo de nivel superior.
(Alarcao, 2001, p.12)

Falar sobre comunidades de aprendizagem, implica poder contar com um
grupo de professores (independentemente de serem iniciantes ou mais experientes)
que se reune para refletir sobre experiéncias semelhantes, buscando compreender,
estudar e resolver problemas de forma colaborativa entre os pares.

Concluimos que a formacgao inicial ocupa o local central da formagao de
professores, sendo ela a que recepciona e direciona o licenciando para a profissdo
docente. A ela cabe apresentar o campo de atuacdo profissional do professor,
abordando de forma reflexiva os conhecimentos pedagdgicos, técnicos, praticos,
sociais, culturais e politicos que o permitam exercer a profissdo de forma consciente,
reconhecendo que ela esta situada num campo composto por bases comuns,
tedricas e praticas, mas também por insegurangas, incertezas e que constantemente
passa por adequacdes e mudancas, devido as influéncias internas e externas.

Cabe igualmente a formacao inicial, instigar no licenciando a compreenséao da
importancia de se manter aberto ao olhar critico sobre a profissdo docente e ao
espirito investigativo, a fim de entender que seu processo formativo se da
permanentemente no decorrer de sua profissdo e de sua vida e que este ndo € um
caminho que se percorre solitariamente, mas que se é construido com as pessoas,

contextos e o tempo de atuagao.

3.2.3 A formagao continuada

Retomando a afirmacgao de Gatti et al. (2019) apresentada anteriormente, de
que a docéncia abrange diferentes estagios, nesta subsegao tentamos compreender
o estagio nomeado pela autora de “formagédo continuada”, tomando por base a

afirmacao de Kenski (2015, p.69) de que:

Nao é possivel pensar na pratica docente sem pensar, antecipadamente, na
pessoa do docente que estd em pauta e em sua formagao que, como vimos,
ndo se da apenas durante o seu percurso nos cursos de formagédo de
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professores mas, permanentemente, durante todo o seu caminho
profissional, dentro e fora da sala de aula.

Sendo a formagao de professores um processo que entendemos como
permanente, em continuo desenvolvimento, que respeita a pessoa do professor, que
envolve suas vivéncias dentro e fora do espago escolar e, que neste momento
chamamos de formagédo continuada, buscamos dentre o grande montante de
literaturas, as que abordam o tema da formacgao de professores nesta perspectiva de
continuidade para compreendermos suas abrangéncias.

Para Novoa (2017, p. 1125, grifo nosso), “a formagdo continuada
desenvolve-se no espacgo da profissdo, resultando de uma reflexao partilhada entre
os professores, com o objetivo de compreender e melhorar o trabalho docente”. Ou
seja, ela acontece de forma contextualizada, reflexiva, coletiva e visa condigbes de
melhoria e evolugao no desenvolvimento do trabalho docente.

Corrobora com a ideia de que o processo de formagao de professores deve
ser contextualizado, Pinazza (2014, p. 56, grifo nosso) ao afirmar que “a formagéo
continua em servico deve centrar-se na instituicdo educacional, posto que se
vincula, diretamente, ao seu projeto e nao se faz descolada do desenvolvimento da
organizacao”. Deste ponto de vista, ressalta-se que o local da atuacédo do professor
€ um lugar de formagao e a instituicdo educacional, além de possuir um projeto e
uma organizagao, é composta por pessoas, dentre elas os profissionais da
educacao (os que atuam de forma direta e indiretamente no local) e a comunidade
escolar (alunos, familiares e outros membros da sociedade). Esta condi¢gao faz com
que cada instituicdo possua sua propria realidade e peculiaridades, tornando-a uma
ancora no processo de formacao de professores.

Compreendendo o espago escolar como um espago coletivo, julgamos que é
viavel que o trabalho também assim flua, por meio de colaboragao entre os pares e,
como Novoa (2017), defendemos que o trabalho colaborativo conduz a evolugéo,
para tanto, € necessario que os professores se esforcem em realizar analises e
estudos sobre a realidade escolar e o trabalho docente em sua propria rotina de
trabalho com os colegas da instituicao e é este “[...] esfor¢co de pesquisa, que deve
ser o centro organizador da formagdo continuada” (Névoa, 2017, p. 1128, grifo
NOSSO).

Ao percebermos a formacédo dos professores sobre a perspectiva de

continuidade, € importante que retomemos alguns pontos discutidos dentre os temas
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anteriores. Um deles € em relagdo ao conhecimento pedagdgico do conteudo,
apresentado por Mizukami (2014), que € o unico no qual o professor consegue ser
verdadeiro protagonista, e que ocorre com maior énfase na fase da formagao
continuada.

Outro ponto sdo as aprendizagens da docéncia citadas por Novoa (2017), que
tém como foco o professor: o ser, o sentir, o agir, o0 conhecer e o intervir, tanto nos
aspectos individuais quanto no coletivo. Estas agbes, especialmente as relativas ao
aprender a agir como professor e ao conhecimento profissional docente, igualmente
aos conhecimentos mencionados acima, ndo acontecem apenas na formagao inicial
do professor. Elas perpassam este espago e ganham outras tangéncias na
continuidade da atuacao docente.

Pensando nestas esferas, quao mais instigantes forem os momentos aos
quais os professores sdo expostos durante o desenvolvimento da profissao docente,
maiores serdo as possibilidades de construcdo de novos conhecimentos e mais
produtivos e imbricados ao campo cientifico serdo os resultados.

E considerando o elevado grau de potencialidade da formacdo docente, que
ousamos dizer que sem reflexdo, talvez a acdo docente se reduza apenas a um
processo mecanico e solitario. Como Novoa (2017, p. 1123) afirma, “hoje, sabemos
que € na colaboragao, nas suas potencialidades para a aprendizagem e nas suas
qualidades democraticas, que se definem os percursos formativos”. O autor ainda
atribui grande valor as reflexdes partilhadas entre os professores e, por este
caminho, é indispensavel que olhemos para duas questdes cruciais nesta discussao:
0s espacgos de aprendizagem da docéncia e a reflexao.

Sobre a reflexdo, Reali e Reyes (2009), inspiradas nos estudos de Dewey,
afirmam que o conceito pode ser caracterizado por meio de quatro critérios
principais: trata-se de um processo de atribuicdo de significados; passa por um
modo sistematico, rigoroso e disciplinado de pensar; envolve os principios de
investigacao cientifica; deve acontecer entre os pares, entre a comunidade docente
e, por fim, exige atitudes que valorizem o crescimento individual e intelectual da
pessoa e do outro.

Dentre estes quatro critérios que compdem a reflexao, os quais também sao
discutidos por Rodgers (2002) em um estudo no qual se dedica a definir a reflexao a
partir das contribuicbes de Dewey, chamamos a atengdo para o fato de o autor

descrever o processo de atribuicdo de significados como sendo o “fio que torna a
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continuidade da aprendizagem possivel e garante o progresso do individuo e, em
dltima analise, da sociedade” Rodgers (2002, p. 845, traducéo nossa). E por meio
deste processo que o0 aprendiz passa de uma experiéncia para outra com um grau
de compreensao mais aprofundado em relagcédo as outras experiéncias, em processo
continuo.

Outra contribuicdo de Rodgers (2002) dentre os critérios que compdem a
reflexdo, € acerca das atitudes que valorizam o crescimento individual e intelectual
da pessoa e do outro. A autora afirma que discorrer sobre reflexdao, mas nao
considerar as disposicoes que sdo necessarias para se ter estas atitudes, é
negligenciar uma parte essencial da reflexao.

Dentre as atitudes sao elencadas pela autora: whole-heartedness (coragao
inteiro - relacionado a dedicacgao integral, um envolvimento profundo com o processo
de aprendizagem); directness?®? (diretude - relacionado a autenticidade, a capacidade
de confiar em sua prépria experiéncia - ou a objetividade, como Reali e Reys (2009)
preferem utilizar); open-mindedness (mente aberta - relacionada a se permitir
conhecer diferentes perspectivas com olhar critico, estar disponivel para novas
formas de ver e entender); responsibility (responsabilidade - relacionada a
responsabilidade intelectual, um compromisso consciente).

Por iniciativa propria, para completar o quadro das atitudes, Rodgers (2002)
acrescenta aos apontamentos de Dewey outras duas atitudes também utilizadas
pelo autor, mas nao especificamente como atitude para se alcancar a reflexao, que
sdo: curiosity e desire for growth (curiosidade e desejo de crescimento).

Estas contribuicdbes nos permitem saber que refletir ndo se reduz ao ato
bioldgico de pensar. Trata-se de uma acao que prevé primeiro que o individuo esteja
disposto e comprometido com o exercicio de sua profissdo, depois, em decorréncia
de sua pratica, que ele possa identificar e analisar um dilema ou uma situacéo,
estabelecer prioridades, levantar hipéteses, buscar solugbes pautadas nos
conhecimentos tacitos (aqueles adquiridos a partir das vivéncias e experiéncias
praticas) e nos conhecimentos teoricos, elaborar um plano de agdo e avaliar o

processo, a fim de averiguar sua viabilidade e seus resultados.

2 A tradugdo desse termo ndo é muito facil, nem tdo simples assim, afinal, dependendo do conceito
que assume, pode ter uma abrangéncia diferente. Reali e Reys (2009) optam em utilizar o termo
“objetividade” por implicar em focar a andlise de uma determinada situacdo sem se distrair consigo
mesmo ou com o0s julgamentos dos outros e com a capacidade de considerar outros aspectos do
ensino e da aprendizagem, com amplitude, clareza e profundidade.
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Essa reflexdo que se da por um modo sistematico, acontece num movimento
continuo que se renova a cada prioridade e objetivo estabelecido. Assim, o professor
vai caminhando de uma aprendizagem a outra e aos poucos, atribuindo novos
significados as suas experiéncias, aprofundando, validando e construindo novos
conhecimentos.

Tomando o processo reflexivo como um dos pilares da pratica do professor,
reforcamos em nossa discussao as percepg¢des de Tancredi (2009, p.17) de que “os
professores precisam refletir de forma critica, sistematica e fundamentada
teoricamente sobre inumeros fatores que afetam sua pratica e o dia a dia das
escolas”. Com esta afirmacao, pretendemos acentuar que a reflexao € mais do que
apenas pensar sobre determinada situacdo que acontece no dia a dia. E um
processo que precisa de dedicacao, atitude e conhecimentos e, para os professores,
as aprendizagens sobre as fundamentagbes tedricas construidas na formacgéao
inicial, serdao na formagao continuada, brasas que alimentam as proposicoes,
inquietacbes e hipoteses com quais os professores lidam reflexivamente na busca
por solugdes e melhores caminhos para serem percorridos, visando uma atuagao
bem-sucedida.

Ainda sobre o processo reflexivo, Tancredi (2009, p. 18) afirma que o tipo de
reflexdo que o professor precisa ter € aquela que é intencional e que vai incidir sobre
“a aprendizagem dos alunos, as propostas da escola, as politicas publicas
educacionais, os curriculos, os materiais didaticos... Tudo com o fim de realizar
melhor o seu trabalho, relacionado a aprendizagem de todos os alunos”. Ou seja, é
o refletir que leva ao agir, tendo como foco o processo de aprendizagem.

O professor reflexivo, assim definido pela autora, sera um individuo
comprometido profissionalmente com sua instituicdo de ensino, com as pessoas que
a compdem, com entendimento social e politico sobre as situacbes que as
envolvem, sendo capaz de lidar com os imprevistos e promover mudangas. Nesta
perspectiva, encontramos na postura investigativa do professor, uma condi¢cdo que
julgamos necessaria na atuagdo docente, pois somente com esta postura ele
atingira a autonomia para lidar com os desafios, inovagdes, insegurangas e
incertezas que sao oriundas do trabalho docente, sem perder de vista a
fundamentacéao tedrica; saindo do campo do “achismo” e fincando raizes no campo

empirico.



91

Vale ressaltar que a formacao continuada, como vimos, € uma condi¢cao
fundamental na aprendizagem e na profissionalizagdo docente e isso nos leva a
pensar se o professor, durante sua carreira docente, sempre permanece 0 mesmo,
com as mesmas predisposi¢cdes para ser reflexivo e sempre aberto para as

aprendizagens. Utilizamos a proxima subsecgao para tratarmos deste assunto.

3.2.4 O ciclo da vida profissional docente

Huberman (1992), em uma pesquisa sobre o ciclo de vida profissional de
professores, afirma que durante a docéncia alguns professores, sendo a maioria,
passam por algumas crises e transi¢des que afetam a carreira docente. O autor
descreve seis fases que sado as tendéncias gerais deste ciclo dentre os professores.
Elas se dao considerando o tempo de vida da profissdo e sdo determinadas pelos
comportamentos e atitudes dos professores, por meio das quais podem ser
classificados como estando em determinadas fases. Vale salientar que, nem sempre
estas fases seguem uma sequéncia linear e também nem sempre os professores
passam por todas elas.

A primeira fase que o autor descreve € a da entrada na carreira, que é
marcada pela “sobrevivéncia”’ e pela “descoberta”. Entende-se pela sobrevivéncia a
etapa na qual o professor, nos primeiros contatos com a sala de aula, se vé com
desassossegos em relagdo a adaptacdo ao novo trabalho, o que seria o “choque da
realidade”. Este € o periodo no qual o professor vai tateando pela profissédo, se
questionando se ele é capaz de manter-se nela, lidando com a distancia entre o que
idealizou para si e como as coisas acontecem na realidade.

Ao mesmo tempo em que o professor experimenta o choque da realidade, ele
também passa pela “descoberta”, ou seja, pelo entusiasmo inicial, quando ele se vé
sendo responsavel por sua prépria turma de alunos e se sente pertencente a
profissdo docente. Esta etapa € a que sustenta o professor para que ele se
mantenha e consiga passar pela fase da entrada na carreira, que pode ou nao ser
prolongada, pois ha os que assumem um compromisso provisorio com a profissao.

Ha professores que passam pelas duas etapas, mas também ha aqueles que
acabam por deixar que uma delas prevalega no decorrer de sua profissao, podendo

caminhar para a indiferenca, a serenidade ou a frustragao.
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Quando o professor se compromete definitivamente com a profissdo e se
assume como professor, ele passa para a fase da “estabilizagao”, periodo no qual
ele se sente capaz e com autonomia para sua atuagao profissional. Esta fase é
marcada pela mudancga de perspectiva do professor: ele deixa de pensar mais em si
proprio e passa a se preocupar mais com o0s objetivos de sua agao pedagdgica.
Passam a ser motivos condutores a flexibilidade, o prazer, o humor e entao surge a
sensagao de seguranca e de descontragdo. Trata-se de uma fase fundamental no
processo de construcéo da identidade profissional.

A fase de “diversificacdo” para Huberman (1992) é uma das mais complexas,
pois cada professor a vive de uma forma durante suas experiéncias pessoais. Ela é
marcada pela busca por diversificadas fontes e materiais didaticos, modos de
avaliacdes e agrupamentos de alunos e por outros aspectos referentes a docéncia.
Segundo Huberman (1992, p. 42, grifo do autor) os professores que se encontram
nesta fase da carreira sdo os “mais motivados, mais dinamicos, os mais
empenhados nas equipes pedagodgicas ou nas comissdes de reforma (oficiais ou
“selvagens”) que surgem em varias escolas”. Seria uma forma de “manter o
entusiasmo pela profissao”.

A fase do “pbr-se em questdo”, ou “questionamento” acontece no mesmo
periodo da fase da diversificacdo. Trata-se de um estagio no qual o professor passa
por uma “crise” em relagdo ao prosseguimento da carreira e pde-se a fazer um
“balanco de sua vida profissional e em encarar a hipotese, por vezes com algum
panico, de seguir outras carreiras” (Huberman, 1992, p.43).

A fase da “serenidade” e “distanciamento afetivo” corresponde ao periodo no
qual, apoés muitos questionamentos, o professor encontra a serenidade para lidar
com as situagbes da docéncia. O professor consegue olhar para os seus ideais
iniciais e reconcilid-los com seu eu real, a pessoa que se tornou mediante o caminho
que trilhou. Nesta fase também aparece o distanciamento afetivo do professor em
relacdo aos alunos: no inicio da carreira o professor toma uma posicao afetiva de
irmao, depois ela se aproxima da relacdo de pais e filhos e entdo, na serenidade o
professor passa a ocupar um papel diferente (0 que, segundo o autor, pode estar
relacionado com o distanciamento entre a idade dos alunos e dos professores).

A fase do “conservantismo” e “lamentagcdes” acontece no mesmo periodo da
fase da serenidade. E um estagio no qual o professor queixa-se dos alunos, dos

novos professores, das novas tendéncias e toma uma atitude de maior rigidez e
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resisténcia em relacdo as inovagdes, por meio da qual prefere manter-se em um
periodo nostalgico em relagdo ao passado que assumir novas posturas.

E por fim, a fase do “desinvestimento”, que pode ser “sereno” ou “amargo”.
Esta é a fase final da carreira profissional, marcada por um “fenébmeno de recuo e
interiorizagdo” (Huberman, 1992, p. 6). Desta maneira, a pessoa aos poucos vai se
desligando da carreira progressivamente sem lamentar té-la seguido. De acordo
com o autor, o professor que durante a docéncia sentiu-se com dominio da situagao
pedagogica, marcado por muitas etapas bem-sucedidas, cultivou em si uma calma
interior, por meio da qual, na fase do desinvestimento, pode o encaminhar para o
desinvestimento sereno. Ja o professor que nao conseguir atingir este mesmo
espirito, tende a ter uma sensagao de estagnacao e de desespero, levando-o a
finalizar sua carreira com o desinvestimento amargo.

Para fazer um breve resumo sobre estas fases e caminhos do ciclo de vida
profissional do professor, Huberman (1992) apresenta um esquema (Imagem 5), no
qual, acompanhando o caminho indicado pelas setas, compreendemos que, quando
o professor se encontra em determinada fase, dependendo de suas condi¢des

pessoais ou externas, opta por qual outra fase vai seguir.

Imagem 5 - Ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tactemento
7T-25 Diversificacéo, “Activismo” » (Questionamento
25-35 SerWntﬁ afectivo ‘yantismo
35-40 Desinvestimento
(amargo ou sereno)

Fonte: Huberman (1992, p. 47)

Como vimos, para Huberman (1992), as vivéncias e experiéncias de cada

professor sdo as responsaveis por determinar por quais destas fases ele tende a
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percorrer durante sua vida profissional. Dos caminhos percorridos no ciclo de vida

profissional dos professores, Huberman (1992, p.48) afirma que:

O percurso mais harmonioso seria o seguinte:

Diversificagdo -> Serenidade -> Desinvestimento sereno

Os percursos mais “problematicos” seriam:

a) Questionamento -> Desinvestimento amargo.

b) Questionamento -> Conservantismo -> Desinvestimento amargo.

De fato, as situagdes pelas quais os professores passam durante a docéncia
possuem grande influéncia tanto sobre as aprendizagens da docéncia, quanto sobre
a evolugéo da carreira profissional docente. Desta forma admitimos a importancia da
formagado continuada e das aprendizagens em comunidades, afinal um professor
envolvido, amparado e motivado pode buscar percorrer os caminhos menos

amargos da docéncia.

3.2.5 Formacgao continuada ou continua?

De maneira geral, acreditamos que as contribui¢des que trouxemos até este
ponto do trabalho nos permitem compreender o que se espera e € esperado da
formacdo continuada, porém nos deparamos com dois conceitos/termos, 0os quais
grifamos nas citagbes no inicio da subsecdo 3.2. Os autores utilizam “formagdo
continuada” e “formagdo continua”. Esta nuance nos provoca duvidas e traz a
necessidade de identificar se os termos tratam-se de abordagens com significados
diferentes ou n&o.

Com este objetivo, nos apoiamos em um artigo publicado por Silva e Rocha
(2021), no qual os autores, em contato via correspondéncia eletrdnica (e-mail)
enviada diretamente aos pesquisadores da area da educagdo, se dedicam a
investigar suas concepgdes acerca da utilizagdo destes dois conceitos/termos. Os
pesquisadores envolvidos sdo do Brasil (Bernadete Gatti, Dario Fiorentini, Selma
Garrido e Vera Candau), de Portugal (Anténio Névoa, Isabel Alarcdo e Manuela
Esteves), da Espanha (Francisco Imbernén) e do Canada (Maurice Tardif).

A questao enviada para todos estes pesquisadores visou saber se na opinido
de cada um, havia diferenca entre os dois conceitos: formagao continua e formacao
continuada. Apds analisar reflexivamente as respostas dadas pelos pesquisadores,

Silva e Rocha (2021) trazem contribuicdes muito ricas sobre estas nuances. Para
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interpreta-las, trouxemos as sete observagdes que julgamos mais

interessantes no Quadro 10 abaixo:

Quadro 10 - Observacoes de Silva e Rocha (2021) apos analisar as respostas dos pesquisadores

NO

Observagao

1

Em geral, observamos que foram unanimes em defender que a formagéo, seja intitulada de
continua ou continuada, se pauta em um processo ininterrupto (Silva; Rocha, 2021, p.1150)

[...] ndo atribuem, substancialmente, diferencas de significados e objetivos quanto aos
conceitos —continua e continuada —, pois ambos intencionam a formacdo permanente do
profissional docente, seja no contexto escolar ou em outro ambiente de aprendizagem
(Silva; Rocha, 2021, p.1150)

Ressaltam que ha utilizagdo e opgao por um ou outro termo por parte de tedricos brasileiros
e estrangeiros, no entanto sdo enfaticos em afirmar que a formagéo, seja ela chamada de
continua ou continuada, deve ser um processo constante de aperfeicoamento da pratica
docente (Silva; Rocha, 2021, p.1150-1151)

Depreendemos que os termos sao utilizados tendo como base a constituigao histérica,
social, cultural e politica de cada pais. (Silva; Rocha, 2021, p.1151)

[...] percebemos que os autores adotam um ou outro termo em suas concepgoes
epistemoldgicas e explicagbes conceituais, e que, de acordo com o pais de origem, utilizam
os termos em consonancia com as ideias defendidas no campo académico e cientifico
(Silva; Rocha, 2021, p.1152)

Fica claro que nao ha uma distingao propriamente entre as definicdes de formagao continua
e formacgao continuada. As possiveis nuances de uso explicitadas pelos estudiosos que
consultamos levam-nos a ponderar que se trata apenas de escolhas terminoldgicas de
acordo com a argumentagdo que o pesquisador pretende desenvolver, ou, para um dos
termos nao ficar repetitivo, acaba sendo substituido por outro sinénimo. (Silva; Rocha,
2021, p. 1152)

Diante do exposto, consideramos, em didlogo com os autores aludidos anteriormente, que a
formagao continua/continuada é realizada ininterruptamente, remetendo a necessidade
permanente de aprendizado em fungdo da nossa condicdo humana de inacabamento
(Silva; Rocha, 2021, p. 1152)

Fonte: Elaborado a partir de trechos retirados de Silva e Rocha (2021)

A partir das respostas dadas por estes pesquisadores e pelas analises de

Silva e Rocha (2021), identificamos elementos essenciais que nos auxiliam na

compreensao sobre esta fase da formag&o docente (continua ou continuada):

seguin

se da num processo ininterrupto;

visa a formacéo permanente do profissional docente;

as escolhas por qual termo usar depende do contexto e da argumentagao de
quem utiliza;

Dependendo do pais de origem, o autor opta em utilizar um ou outro termo.
Silva e Rocha (2021), sobre a utilizagao dos diferentes termos, chegam ao

te desfecho:

[...] notamos, a partir da leitura das respostas dos pesquisadores, que ha
uma articulagdo entre seus pensamentos, evidenciando que formagéao
continua e formacgao continuada seriam processos iguais, sendo o primeiro
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mais utilizado no contexto lusitano, enquanto o segundo, no brasileiro (Silva
e Rocha, 2021, p. 1154).

Sendo assim, chegamos a conclusédo de que independente do conceito/termo
utilizado pelos autores, apesar de mais usualmente utilizamos o termo “continuada”
no Brasil, valorizamos a discussao tecida sobre o estagio de formagao que acontece
permanentemente e no continuum da pratica da profissao docente. E acrescentamos
que também defendemos, como Gatti et al. (2019), que a formagédo docente deve
oportunizar ao professor reflexdes sobre sua pratica profissional, para que desta
forma ele seja capaz de ressignificar sua pratica exercendo a atividade docente,

considerando sua dimens&o critica, politica e social.

3.3 A formacgao docente e as tecnologias digitais

Considerando a formagédo docente, que abrange a formagao inicial e a
continuada, essencial para que o professor possa atuar profissionalmente nas
instituicdes escolares, antes de tratarmos da questdo das TDs, é indispensavel
retomarmos qual € a fungcao da escola.

Moreira e Candau (2007) consideram que cabe a escola apresentar aos
alunos os conhecimentos que sédo socialmente produzidos para que todos possam
apreender, criticar e reconstruir estes conhecimentos. Segundo os autores, a escola
precisa favorecer as agdes educativas que auxiliem o aluno na compreensido da
realidade na qual esta inserido para que ele possa ser um agente transformador de
seu proéprio contexto, de sua realidade e que também ele possa ampliar seu universo
cultural.

Desta forma, a escola, respeitando as inclinagdes da educacao e das relagdes
sociais, poderia vir contemplando a abordagem de conteudos voltados para as
tecnologias desde as diferentes versdes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que
dentre os principios definidos, destacamos o artigo 1° da Lei n°® 4024, de 20 de
dezembro de 1961, o qual elenca como um dos fins da educacéo “[...] o preparo do
individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que
Ihes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio” (Brasil,
1961); o artigo 43° da Lei n° 5926, de 11 de agosto de 1971, que faz mengao a
assegurar ‘o desenvolvimento cientifico e tecnolégico” (Brasil, 1971) e por fim o

artigo 32° da Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, que aponta como objetivo da
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formagdo basica do cidaddo “a compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade” (Brasil, 1996).

Apesar das Leis governamentais trazerem indicios de que a demanda cultural
e social indica ha tempos a inser¢gdo e abordagem dos recursos tecnolégicos nas
praticas educativas e na formagado dos professores, Almeida e Valente (2012)
afirmam que, entre meados dos anos 1980 e inicio dos anos 2000, prevaleceram
nas instituicdes de ensino as praticas nas quais incluiam microcomputadores que
ficavam em uma sala especifica, para serem utilizados nas disciplinas de
informatica, com dia e horario pré-estabelecidos. Depois deste periodo € que,
segundo os autores, comegou-se a modificar estas praticas em virtude das novas
tecnologias moveis e das influéncias da internet, o que propulsionou a saida destas
tecnologias dos laboratorios, evidenciando um novo potencial de uso, o qual
ousamos afirmar que, se ndo explorado com e para fortalecer os conhecimentos de
forma adequada, pode ter sua implementacao reduzida ao mero uso instrumental.

Em termos de curriculo, podemos considerar como marco significativo do
incentivo governamental voltado para a insergdo das TDs nas redes de ensino, o
documento complementar a BNCC (Brasil, 2017), que € a BNCC Computagao
(Brasil, 2022). Ela traz a definicdo de trés principais eixos a serem contemplados
pelo ensino de computagcdo: o pensamento computacional, o0 mundo digital e a
cultura digital. Neste documento, estes eixos vém acompanhados de descricdes e
estratégias que auxiliam a incorporagédo da educagéao digital e midiatica nas praticas
pedagdgicas.

Recordamos, porém, que o Mec assumiu uma postura mais rigida vinculando
a adequacao curricular do ensino basico a este ensino com o repasse de verbas do
VAAR (Brasil, 2025), desta forma precisamos estar atentos aos processos formativos
nos quais educadores estao envolvidos. Estes processos precisam proporcionar
reflexdes que também tratem dos recursos tecnolégicos digitais e como eles podem
ser utilizados na pratica pedagdgica, para que nado sejam abordados de forma rasa,
tomando-os como complementares ou mesmo pela perspectiva do solucionismo?.

Porém quando pensamos sobre as formacdes, nos deparamos com uma

outra questao: como sao estas formagdes oferecidas aos educadores?

2 Termo cunhado por Evgeny Morozov (2013) para expressar a esperanga de que novas tecnologias
solucionaréo problemas e limitagdes profundamente enraizados na educacgéao (Selwyn, 2017, p. 92).
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Para responder este questionamento, trazemos para nossas discussdes as
contribui¢des de Fiorentini e Crecci (2013) que declaram que predominam no Brasil
as formagdes que sdo estruturadas na perspectiva da racionalidade técnica,
prevalecendo o oferecimento de cursos preparados por especialistas que ndo levam
em consideragdo os desafios e o desenvolvimento curricular das instituicoes.
Preveem que o professor ja possui conhecimentos prévios sobre determinados
assuntos (distanciados da pratica dos professores) e esperam que estes sejam
aplicados (ou replicados) pelos professores em suas aulas.

Nem sempre esta estrutura das formacdes que sao oferecidas € adequada e
suficiente para proporcionar ao professor momentos de mobilizagdo de saberes e
reflexbes capazes de auxilia-lo durante a docéncia, inclusive na utilizacdo e
implementacdo das TDs. Ao acompanhar os avangos tecnoldgicos, precisamos
considerar os desafios referentes ao trabalho com as TDs na educacéo,
principalmente os equipamentos digitais, a internet, a robdtica, a inteligéncia artificial
e outros, o que implica lidar com uma maior inter-relagao entre os 0 que podemos
chamar de mundo digital e mundo fisico, entre seres humanos e maquinas.

Godmes (2015) evidencia uma questdo que ndo devemos ignorar, a de que a
escola ser modernizada é importante, no entanto ndo apenas inserindo
equipamentos com infraestruturas tecnoldégicas e simplesmente as utilizando para
realizar as tarefas antigas ja desenvolvidas de maneira mais econémica e agil.

E fundamental a aplicagdo de metodologias mais flexiveis e que possibilitem a
ressignificagdo das aprendizagens e das utilizagdes das TDs nas praticas escolares,
de modo que as tecnologias sejam utilizadas para possibilitar aprendizagens que
aconteciam de outra forma ou que ndo aconteciam sem o seu uso*. Também é
fundamental ter em vista que “a formacao dos professores ndo deve se limitar a uma
perspectiva instrumental ou de curadoria de tecnologias” (Brasil, 2025), pois os
conhecimentos adquiridos por estes tipos de formagbes podem se tornar
rapidamente obsoletos diante das rapidas evolugdes tecnologicas.

Destacamos, portanto, que o professor somente podera utilizar as TDs dentro

de uma educagdo humanista, integral e que considere o pluralismo cultural de seus

2 Ressaltamos que, apesar de tratarmos nesta subsegdo sobre a formagdo docente para a utilizagdo
das TDs, ndo temos a intencdo de indicar a inser¢do ou a substituicdo de todas as praticas
pedagégicas por praticas que incluem utilizacdo destas tecnologias, afinal ha muitas praticas
eficientes que trazem 6&timos resultados no &mbito de ensino e aprendizagem e que dispensam a
utilizacéo de recursos tecnoldgicos digitais.
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alunos se ele mesmo estiver preparado para isso, afinal o professor sé pode ensinar
aquilo que ele conhece. Neste sentido, ndo ha como falar sobre a insercéo e
utilizacdo de TDs pelos professores nas praticas pedagogicas sem refletirmos sobre
a necessidade de terem conhecimentos além dos pedagogicos. Neste caso, os
conhecimentos praticos, técnicos e tecnoldgicos para que possam e consigam saber
como utiliza-las em suas aulas.

De acordo com Cibotto e Oliveira (2015), uma proposta que tem sido discutida
no campo da educagdo para facilitar esta integracdo das TDs nas praticas
pedagogicas € o TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), no
contexto brasileiro, € chamado de Conhecimento Tecnolégico e Pedagodgico do
Conteudo. O modelo TPACK (imagem 6), desenvolvido por Mishra e Koehler (2006)
e inspirado nos estudos de Shulman (2014), propde acrescentar um terceiro
conhecimento a base de conhecimento para o ensino, o qual discutimos na
subsecao da formacao docente.

Desta forma, no TPACK o conhecimento tecnologico (Technological
Knowledge - TK) torna-se o terceiro conhecimento da triade composta também pelo
conhecimento do conteudo (Content Knowledge - CK) e o conhecimento pedagogico
(Pedagogical Knowledge - PK). Cada um destes conhecimentos, ao se
interseccionarem, resultam em outros trés tipos de conhecimentos: o conhecimento
tecnolégico de conteudo (Technological Content Knowledge - TCK), o conhecimento
tecnolégico e pedagdgico (Technological Pedagogical Knowledge - TPK) e o
conhecimento pedagdgico do conteudo (Pedagogical Content Knowledge - PCK).

Por fim, a conexdao que se da das intersec¢des destes seis tipos de
conhecimentos é que resulta no sétimo conhecimento, o conhecimento tecnoldgico e
pedagogico de conteudo, o TPACK. Apesar de parecer complexo, este modelo
propde a compreensido de que € fundamental que o professor domine inicialmente
os trés principais tipos de conhecimento e suas inter-relagbes, que resultam em
outros quatro tipos de conhecimentos, para que possam integrar as tecnologias de
maneira eficaz em suas praticas. Nos proximos paragrafos, nos inspiramos em
Cibotto e Oliveira (2015) e Shuman (2014) definimos, de maneira sucinta, cada um
dos sete tipos de conhecimentos que compdem o TPACK.

O conhecimento de conteudo (CK), discutido anteriormente ao refletirmos
sobre a base de conhecimento para o ensino de Shulman (2014), envolve o

conhecimento aprofundado de conteudos minimos necessarios para que um
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professor possa ensinar (conteudos disciplinares como histéria, geografia,
quimica...). Ou seja, € composto pelos conhecimentos sobre a base tedrica e
bibliografica que sustenta os principais fundamentos da(s) disciplina(s) que leciona,
mas também sobre os conceitos, métodos e procedimentos utilizados dentro da
disciplina.

O conhecimento pedagégico (PK), que também compbde a base de
conhecimento para o ensino de Shulman (2014), € um grupo de conhecimentos que
transcendem os conteudos disciplinares. Sao os conhecimentos relacionados aos
processos cognitivos envolvidos no ensinar e aprender. Sdo os relacionados a
gestao, desenvolvimento, execugao e avaliagdo dos processos de ensino realizados,
além de conhecimentos sobre o curriculo, as politicas e materiais que constituem a
educacao.

O conhecimento tecnolégico (TK) é um tipo de conhecimento que
constantemente se altera, pois as mudancgas aceleradas das tecnologias substituem
ou modificam com uma velocidade que pode nos manter em constante
desatualizagdes, porém para descrevé-lo melhor, trata-se dos conhecimentos sobre
as tecnologias digitais e como utiliza-las (das mais simples as mais complexas:
computadores, radios, softwares, tablets, aplicativos...). Ou seja, envolve o
desenvolvimento de habilidades técnicas basicas que requer abertura dos
professores para constantes revisitagoes.

O conhecimento pedagdgico de conteudo (PCK), com base em Shulman
(2014), é aquele que se constréi na inter-relagdo entre o conhecimento de conteudo
(CK) e o conhecimento pedagdgico (PK). Sdo os conhecimentos oriundos das
analises e interpretagdes dos professores sobre os conteudos de sua disciplina e
suas adaptagdes para que este conteudo seja aplicado no ensino, a fim de buscar a
aprendizagem significativa.

O conhecimento tecnolégico e pedagogico (TPK) é o que se da da
inter-relacdo entre o conhecimento pedagdgico (PK) e o conhecimento tecnolégico
(TK). Este tipo de conhecimento envolve a compreensdo sobre quais e como as
tecnologias podem ser utilizadas para a aplicagcdo de conteudos, de modo a
favorecer os processos de ensino e aprendizagem. Trata-se da utilizag&o critica de
recursos tecnoldgicos digitais em um contexto pedagodgico. Desta forma, utilizar
recursos tecnologicos digitais apenas para ilustrar as aulas n&o pode ser entendido
como TPK.
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O conhecimento tecnologico de conteudo (TCK) se da da inter-relagédo do
conhecimento tecnoldgico (TK) com o conhecimento de contetdo (CK). E um tipo de
conhecimento sobre a forma como a tecnologia e o conteudo se relacionam. Envolve
uma compreensao mais aprofundada sobre como as tecnologias podem representar
os conteudos e como sua utilizagado pode transformar ou alterar a forma como os
conteudos sao ensinados.

Por fim, o conhecimento tecnoldgico e pedagdgico de conteudo (TPACK) é o
mais completo e complexo dessas intersecgdes, pois ele vai além das simples
interconexdes entre cada um dos seis tipos de conhecimentos explorados até aqui.
O TPACK engloba a integracéo entre trés principais fontes: conteudo, tecnologia e
pedagogia, se imbricando na agdo docente. Trata-se do aprender e se adaptar a
utilizacdo das tecnologias no ensino, aprendendo também a utilizar os recursos
tecnoldgicos que sdo uteis ao conhecimento pedagdgico, para ensinar determinados

conteudos, por meio da mobilizacao critica destes conhecimentos.

Imagem 6 - Modelo TPACK

Conhecimenteo Tecnolégico

&0 e Pedagégico de Contelddo
'R.é’*' (TPACK)
O

oy : :
Conhecimento ~ Conhecimento
Tecnoldgico e Conhecimento | | Tecnoldgico
Pedagdgico Tecnoldgico (TK) de Contetido
(TPK) \ (TCK)

Cn:nnhnlzn::irrmaﬁi:r.lh}’“\'L onhecimento |

Pedagogico

Conteudo
ECKI

Fonte: Cibotto e Oliveira (2015), adaptado de Koehler e Mishra (2008)
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Para se implementar as TDs com qualidade nas praticas pedagdgicas por

meio do TPACK, é necessario saber utilizar as tecnologias para explicar os
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conteudos de formas diferentes, para que eles se tornem claros para o entendimento
dos alunos e possibilitem aprendizagens diferentes, que nao ocorreriam sem as
TDs. Logo, é necessario da parte dos professores, um entendimento sobre as
teorias e os processos de aprendizagem dos alunos e de como as tecnologias
podem auxiliar ou ressignificar a forma como os alunos aprendem, tendo uma
postura reflexiva critica, considerando o contexto e sabendo decidir quando ou nao
utilizar determinadas tecnologias.

Para Mishra e Koehler (2006) a complexidade do TPACK esta na necessidade
de se manter o equilibrio entre o conteudo, a tecnologia e a pedagogia, afinal,
“simplesmente saber usar tecnologia ndo € o mesmo que saber ensinar com ela”
(Mishra; Koehler, 2006, p. 1033). Pensando no modelo TPACK, entendemos que o
conhecimento necessario para a implantagao dos recursos tecnologicos digitais nas
praticas docentes, vai além do conhecimento de conteudo, de conhecimento
pedagogico e conhecimento de tecnologia propriamente dito, pois as tecnologias
criam outras formas de acao sobre a educagao, o que demanda muita reflexao.

Sendo assim, quando o professor conseguir compreender que conhecer a
tecnologia por si s6 ndo € suficiente para que seu uso seja bem aplicado, e
igualmente julgar a intencionalidade de sua utilizagdo um dos principios
fundamentais no processo de decisdo sobre optar por este ou aquele recurso,
certamente a implementagao das TDs fara mais sentido, oferecera mais beneficios e
sera mais significativa tanto para o professor quanto para o aluno. Por esta
perspectiva, reiteramos o principio de que a profissdo docente € composta por um
processo complexo que envolve a continua e ininterrupta formagao, sendo este o
movimento que permite ao profissional docente manter seus conhecimentos
ancorados na pratica e no contexto de ensino no qual atua.

E importante que o professor se reconhega como um profissional e que aceite
que “a atualizagdo permanente € condicdo fundamental para o bom exercicio da
profissao docente” (Kenski, 2010, p. 88 — grifo da autora). Por isso, insistimos que
ser professor requer predisposicdao e comprometimento durante a pratica docente,
pois estas sdo condicbes fundamentais para que seja possivel reconhecer o

potencial transformador da profissao.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Quando realizamos pesquisas cientificas, sdo comuns as inquietacdes sobre
qual o melhor método utilizar para realiza-las. Partindo da questdo e objetivos que
norteiam este estudo, pensando sobre qual método pode ser adequado a proposta
de uma dissertacdo de mestrado, cabe citar o pensamento que provavelmente paira
nas conjecturas mentais do(a) mestrando(a): a famosa frase do filésofo Sécrates -
“So sei que nada sei”.

E lidando com as interrogacdes que quase dangam em nossos pensamentos,
carregando um sentimento de pequenez perante a responsabilidade assumida e
refletindo sobre este misto entre admitir saber e ndo saber simultaneamente, € que
temos o insight necessario para que o(a) pesquisador(a) que nos habita saia de sua
area de conforto e enfim dé o start em busca de respostas. Assim praticamos
Ciéncia (aquela que sempre se propde a buscar respostas perante inquietagdes dos
sujeitos pesquisadores), tdo bem discutida por Fourez (1995), Habermas (1994), Da
Matta (1981) entre outros que poderiamos citar.

Apo6s muitas inquietagdes e praticando varias idas e vindas entre estudos
sobre diferentes métodos de pesquisa, optamos em realizar uma pesquisa de
abordagem qualitativa, com aplicagdo de questionario e entrevistas e com a
utilizagdo da técnica da analise de conteudo. Nesse sentido, investigamos
literaturas, documentos municipais e colhemos dados com os professores, gestores
e orientadores técnicos da Secretaria Municipal da Educacgao, que atuam no Ensino
Fundamental | — publico-alvo desta pesquisa — para analisar a implementacédo dos
recursos tecnoldgicos digitais em Leme/SP, quanto as formagdes dos educadores,

praticas pedagogicas e a utilizagdo de recursos tecnoldgicos digitais.

4.1 A pesquisa qualitativa e a analise de conteudo

Para expressarmos o compromisso que esta pesquisa assume, esclarecemos
que as pesquisas da area de educagédo que partem de uma abordagem qualitativa
sdo aquelas que ndo se limitam a olhar apenas para dados quantificaveis para
justificar ou constatar esta ou aquela condicdo que estd sendo analisada. Elas

permitem que o pesquisador compreenda e aprofunde os detalhes percebidos
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dentre as similaridades e disparidades dos dados coletados, considerando os
contextos sociais/culturais nos quais ocorrem os fendbmenos observados.

Para Bogdan e Biklen (1994), as cinco principais caracteristicas das
pesquisas qualitativas sdo: o investigador busca sua fonte direta de dados no
ambiente natural do qual o fenémeno esta sendo investigado, pois garante o contato
direto com o cenario e publico pesquisado; trabalha-se com a descricdo com quais
as situagdes e visbes de mundo apresentadas sao descritas de acordo com as
narrativas dos individuos e fenbmenos investigados; o processo que envolve o
fendbmeno pesquisado é mais valorizado do que os resultados ou produtos em si, 0
que possibilita a identificacdo dos caminhos e/ou elementos que antecederam o
fenbmeno analisado; a tendéncia € de que os dados sejam analisados
indutivamente, o que permite ao pesquisador ir montando e delimitando a forma de
sua pesquisa conforme colhe as informacgdes; por ultimo, os pesquisadores buscam
compreender o modo como as pessoas interpretam os significados, o que os tornam
de grande importancia na abordagem qualitativa.

Para Cardano (2017), as pesquisas qualitativas trabalham dos estudos
intensivos aos estudos extensivos, uma vez que ela tem por caracteristica
fundamental, limitar o campo de observagao para simplificar o fendbmeno observado.
Somente desta forma, definindo minuciosamente o foco da pesquisa, o pesquisador
€ capaz de dedicar-se a observar e interpretar os fendmenos que ele se propés a
investigar.

Taquette e Borges (2020) afirmam que a abordagem qualitativa permite
trabalharmos com significados, valores, crengas e outros aspectos, possibilitando
entender o significado da agdo segundo a visdo dos sujeitos pesquisados. Ou seja,
por meio da abordagem qualitativa o pesquisador € capaz de olhar para o objeto de
sua pesquisa e compreendé-lo pela ética do sujeito que o descreve e o detalha,
considerando os indicativos trazidos pelos sujeitos e suas relagdes com os estudos
e referenciais teoricos.

Partindo das perspectivas trazidas pelos autores que referendamos sobre a
pesquisa qualitativa, julgamos que os caminhos e descobertas do pesquisador ao
utilizar este tipo de pesquisa, também dependem de seu grau de empenho,
entendimento e sua prépria sensibilidade ao lidar com os dados coletados. E comum
que as reflexdes trazidas neste tipo de pesquisa abram caminhos para novas

descobertas ou para reinterpretacbes de fendbmenos ja observados em outras
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pesquisas, num movimento que faz girar a roda da ciéncia.

Todo tipo de pesquisa, seja ela qualitativa ou nao, precisa da coleta de dados,
porém €& essencial lembrarmos que nao pretendemos apenas lidar com dados
quantificaveis, mas principalmente com dados que revelem subjetividades,
aprendizagens e vivéncias dos sujeitos investigados, ou seja, as mensagens
transmitidas pelos participantes. Buscando identificar instrumentos utilizados para
esta fase, citamos Gil (2002), que afirma que nas coletas de dados, existem
diferentes técnicas de pesquisa que podem contemplar o levantamento bibliografico,
levantamento documental mas também alguns instrumentos de interrogacéo, citando
como exemplo destes, o questionario e a entrevista. Para o autor, “qualquer que seja
o instrumento utilizado, convém lembrar que as técnicas de interrogacao possibilitam
a obtencao de dados a partir do ponto de vista dos pesquisados” (Gil, 2002, p.115).

Verificamos que nas pesquisas de abordagem qualitativa, os questionarios
e/ou as entrevistas sdo os meios mais utilizados para a coleta de dados, pois
permitem o contato direto com as pessoas envolvidas com o objeto de estudo,
possibilitando conhecer e analisar as subjetividades presentes em seus discursos,
fato que justifica a importancia da utilizagdo de ambos os instrumentos nesta
pesquisa.

Compreendemos que a abordagem qualitativa envolve um processo
complexo, o qual deve levar em consideracdo as mensagens transmitidas pelos
pesquisados. Nesse sentido, optar por um método de analise de dados é tao
complicadamente inquietante quanto a forma de se limitar o foco da pesquisa.
Dentre as formas e métodos de analise, concebemos que para a presente pesquisa,
a anadlise de conteudo € uma forma viavel de se tratar qualitativamente os dados
coletados.

Para Bardin (1977), a andlise de conteudo trata-se de analisar as
comunicagbes por meio de procedimentos sistematicos que possuem como
proposito descrever o conteudo das mensagens passadas pelos individuos
(mensagens estas coletadas por ferramentas como os questionarios e as
entrevistas), a fim de obter informagdes que permitam gerir conhecimentos relativos
ao contexto no qual as mensagens foram produzidas ou recepcionadas. A autora
afirma que para a realizagdo deste método de analise, € importante que se siga a
organizagado cronologica de trés principais fases: a pré-analise, a exploragdo do

material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.
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Na fase da pré-analise, as trés principais acdes que precisam ocorrer sao: “a
escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacao das hipoteses
e dos objetivos e a elaboragao de indicadores que fundamentem a interpretagao
final” (Bardin, 1977, p. 95). Para a autora, esta ndo precisa ser necessariamente a
ordem em que esta fase acontece, porém as agdes estdo intimamente interligadas
sendo que uma depende da outra para ser concluida.

Na fase da exploragdo do material, se as decisbes referentes a pré-analise
estiverem bem definidas, este € o momento de administrar sistematicamente estas
decisbes, o que consiste em efetuar “operacdes de codificacido, desconto ou
enumeracgao, em fungao de regras previamente formuladas” (Bardin, 1977, p. 101).

E na ultima fase, a do tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo, a autora descreve como sendo 0 momento em que 0 pesquisador
trata os dados brutos, formulando graficos, tabelas e afins, compilando-os para
apresentar e destacar estes dados. A partir destes resultados, o pesquisador,
pautando-se em seus objetivos estabelecidos anteriormente, podera inferir,

interpretar ou mesmo fazer descobertas inesperadas.

4.2 As etapas da pesquisa

Seguindo os principios de uma pesquisa qualitativa, para o desenvolvimento
deste estudo, no primeiro momento, houve o levantamento bibliografico de
producdes cientificas que trazem as teorias e tendéncias referentes ao uso de TDs
em sala de aula e na formacgao de professores e um levantamento documental sobre
os aparatos legais que amparam o uso das TDs no municipio de Leme/SP,
publicados via site oficial do municipio.

O segundo momento da pesquisa aconteceu por meio de aplicagdo de
questionario online e entrevista presencial semi-estruturada, ambos respeitando os
principios éticos definidos pela Resolugdo CNS 510/2016. O questionario foi
aplicado via Google Forms, no periodo de novembro de 2024 a margo de 2025, por
meio de link compartiihado em aplicativos de mensagens e em rede social e
destinado aos individuos pertencentes ao publico-alvo da pesquisa. Ele contou com
questdes objetivas sobre a tematica da utilizagdo das TDs nas praticas pedagdgicas

e questbes abertas para o participante descrever, com maiores detalhes, os



107

momentos formativos que |hes foram oferecidos ou que foram de iniciativa prépria,
suas percepgdes e suas concepgbes sobre a utilizagdo pedagodgica de recursos
tecnologicos digitais.

Ainda na etapa de coleta de dados, no periodo de margo a maio de 2025,
foram realizadas as entrevistas presenciais com os educadores, que se
disponibilizaram a participar deste momento, apds responderem ao questionario do
forms. O roteiro da entrevista semiestruturada, composto por 14 questdes (0 que
variou dependendo do andamento da entrevista), nos permitiu conhecer de forma
aprofundada as percepc¢des dos participantes sobre o tema proposto na pesquisa.

Enfim, no terceiro momento, trabalhamos os dados por meio da técnica de

analise de conteudo.

4.3 Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Para a melhor compreensao sobre a forma como ocorre a implementagao das
tecnologias digitais no ensino fundamental |, nas escolas publicas municipais de
Leme/SP, temos que considerar como sujeitos da pesquisa, as pessoas que
possuem experiéncias com este cenario especifico, para que, desta maneira, os
dados coletados sejam fidedignos e tragam informagdes suficientes para serem
analisadas. Perante tal premissa, como publico-alvo da pesquisa, consideramos 0s
professores (PEB |, PEB Il e substitutos), gestores (diretores, vice-diretores e
coordenadores pedagodgicos) e membros da Secretaria Municipal da Educagao
(diretores e coordenadores educacionais) que atuam diretamente com o ensino
Fundamental | da rede publica municipal de Leme/SP.

Como critérios de selecdo dos participantes, consideramos seleciona-los
inicialmente por se enquadrarem no publico-alvo da pesquisa, porém a participagao
dos individuos aconteceu de acordo com o interesse e disponibilidade de cada um
em colaborar com a pesquisa.

Como critérios de inclusdo e exclusao, pelo fato de o quadro de educadores
do municipio ser composto por um numero consideravel de individuos, ressaltamos
que, para responder ao questionario online n&o consideramos limites de
participantes, visando a possibilidade de abranger o maior numero possivel deles. Ja
em relagdo as entrevistas, consideramos aplica-las somente aos educadores que

demonstraram disponibilidade, apds o questionario respondido, em ser entrevistado.
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Caso tivéssemos muitos interessados em participar, seriam selecionados 5% dos
profissionais que compdem cada classe no municipio (professores, gestores e
membros da SME), de acordo com a ordem cronolégica em que responderam ao
questionario demonstrando disponibilidade em serem entrevistados. Caso o numero
de participantes que demonstraram disponibilidade fosse menor que 5%, todos estes

seriam entrevistados.

4.4 Procedimentos éticos e a coleta de dados

Ao adentrarmos no assunto referente ao campo dos procedimentos éticos e
da coleta de dados, julgamos pertinente recordar que toda pesquisa que possui uma
abordagem qualitativa, requer do pesquisador além de conduta respeitosa e ética,
muito empenho, tanto para o embasamento tedrico sobre o assunto pesquisado,
quanto na atuagdo pratica pela busca dos dados a serem analisados e, como
apontamos anteriormente, os questionarios e as entrevistas sao os principais
instrumentos utilizados para a coleta de dados neste tipo de pesquisa.

Apesar de serem instrumentos proximos, inclusive sendo que para a
entrevista € necessario que se pense ou elabore um questionario para ser um
condutor do processo todo, ha alguns diferenciais dignos de serem levados em
consideragao antes de se optar em utilizar apenas um destes recursos ou ambos.
Temos que admitir que, para a utilizacdo de qualquer um destes instrumentos, €
fundamental que o pesquisador esteja bem-preparado e saiba identificar suas
vantagens e desvantagens (Quadro 11), pois somente desse modo, estes recursos

poderao de fato permitir o levantamento de dados qualitativos.

Quadro 11 - Vantagens e desvantagens dos questionarios e entrevistas

Questionario Entrevistas
e Menor detalhamento das respostas que | ¢ Maior detalhamento das respostas;
dependem da redagao do participante; e A obtengcdo dos dados pode ser mais
e Questdes ndo podem ser reformuladas; abrangente;
e Depende da compreensao e interpretacédo do | ¢ Coleta demora mais;
informante; e Dificuldade de amostra maior;
e Coleta é mais rapida; e Interagéo verbal pode influenciar os dados.
e Facilidade de amostra maior;
e Menor inibicdo do informante pelo anonimato.

Fonte: Bortolozzi (2020)
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Verificando as vantagens e desvantagens da aplicagao tanto do questionario
quanto da entrevista, para nossa pesquisa consideramos a utilizagado de ambos os
recursos, pois fazendo desta forma julgamos que os dados coletados no
questionario poderiam ser aprofundados e/ou confrontados com as informacgbes
coletadas na entrevista e vice e versa, o que nos permitiiam a aquisicdo mais
fidedigna de dados.

Dentre as contribuicbes de Bortolozzi (2020), a autora afirma que para a
elaboragao de ambos, € importante que o pesquisador conhecga as caracteristicas do
publico-alvo, para que as questdes possam ser oferecidas de acordo com o perfil do
participante. O exemplo que ela traz é de que se os respondentes forem pessoas
pouco letradas, o questionario ndo podera ser muito complexo. Ele deve possuir
uma linguagem clara e acessivel que facilite ao leitor (no caso do questionario) a
compreensao das instrucdes de preenchimento e ao entrevistado a percepcao de
uma fala amigavel que o deixe confortavel para se expressar. E importante a
consideragdao de Bortolozzi (2020, p. 27), de que as questdes tanto dos
questionarios quanto das entrevistas devem ser elaboradas levando em
consideragao dois aspectos: “por que motivo esta perguntando isso” e “0 que isso
tem a ver com o objetivo da sua pesquisa”.

Seguindo estes conselhos, elaborando as questdes e agrupando-as “pelos
objetivos pretendidos” (Bortolozzi, 2020, p.20), antes de aplica-las, sdo necessarios
alguns cuidados que visam o bem-estar e o sigilo dos dados dos envolvidos. Nesta
ocasido, falamos sobre a elaboragdo e oferecimento para anuéncia do participante
do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE). Este tipo de procedimento,
além de dar maior confiabilidade a pesquisa, envolve o entrevistado numa espécie
de acalento que o deixa mais a vontade para se posicionar sobre determinados
assuntos, sem medo de represalias ou outro tipo de desconforto oriundo de sua
participagao.

Devemos aceitar que todo e qualquer tipo de contribuicdo vinda dos
participantes é fundamental para o éxito da pesquisa, portanto também devemos
garantir que sua participagdo nao o fira, nem o deixe em posigdes ruins. Desta
forma, cabe ao pesquisador seguir as orientagdes do comité de ética, refletindo
sobre sua pesquisa e em que implica a participagdo do sujeito nela, assim como os
possiveis riscos em participar dela (garantindo agdes para ameniza-los ou trata-los).

E fundamental que o pesquisador deixe claro quais os beneficios da pesquisa para
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que o participante perceba-se como uma peca fundamental no processo da
pesquisa.

Todas as regulamentagdes necessarias para que a pesquisa seja aceita pelo
comité de ética devem seguir a Resolugao do Conselho Nacional de Saude (CNS).
Portanto, para esta pesquisa elaboramos o TCLE em conformidade com o CNS
510/2016 e, por orientacdo do setor de Sindicancias da Prefeitura e da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) de Leme, respeitamos também a Lei Geral de
Protecao de Dados (Lei n°® 13.709, de 14 de agosto de 2018).

O TCLE foi disponibilizado aos participantes (que poderiam aceita-lo ou nao,
inclusive fazer download para guardar uma copia em sua posse) na primeira segao
do questionario online, sendo que apds a leitura dele, o individuo somente
continuaria sua participagado na pesquisa mediante aceitacdo dos termos.

A possibilidade de utilizar a internet enquanto veiculo para a publicagcéo e
realizacdo desta primeira fase da coleta de dados, além de garantir alcance
ampliado do publico-alvo da pesquisa, facilitou o acesso ao instrumento e deu aos
participantes o livre arbitrio em colaborar ou ndo com a pesquisa sem ter contato
direto com o pesquisador(a). Além dos beneficios citados, apropriando-nos da
explicagéo de Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 117), consideramos que o questionario
tornou-se um rico instrumento que adotamos “como uma fonte complementar de
informacodes, sobretudo na fase inicial e exploratéria da pesquisa”.

Ele contou com questbes fechadas e também questbes abertas e foi
elaborado utilizando o recurso formulario do Google, o que nos permitiu planejar
secoes diferentes pensadas para cada possivel participante da pesquisa
(professores PEB | e PEB Il, coordenadores pedagdgicos, vice-diretores, diretores e
membros da SME) nas quais o(a) participante péde dar respostas objetivas, mas
também dissertativas, podendo expressar-se de forma aberta com suas concepcoes
e percepgdes sobre a implementacao das TDs nas escolas de Leme.

Para a publicacao do link de acesso ao questionario, foi necessario seguirmos
os tramites do municipio de Leme, pois as comunica¢des entre o cidadao e as
secretarias acontecem por meio de um protocolo online, no qual todas as
solicitacdes sao feitas com acesso de usuario neste ambiente destinado para isso.
Portanto, toda comunicacao sobre a pesquisa no municipio, deu-se pela plataforma
1Doc, tendo o primeiro contato ocorrido em 03 de junho de 2024, sendo este

sucedido por outros, incluindo a solicitacdo realizada para que um representante
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legal da SME encaminhasse a apresentagdo da pesquisa com o link do questionario
nos grupos de comunicagao entre a SME e as UEs.

Em virtude deste processo ter sido moroso, a primeira publicagao do link
aconteceu apenas dia 28 de novembro de 2024, periodo em que as escolas
estavam se preparando para o fechamento do ano letivo, fato que comprometeu o
alcance de participantes para a pesquisa. Nesta fase, apenas 17 educadores haviam
respondido, por este motivo, foi necessario solicitar ao Comité de Etica alteracéo na
forma de divulgacado do link da pesquisa para que pudéssemos também posta-los
nas redes sociais. Solicitamos também a prorrogacdo dos prazos, por meio de
emenda. Dessa maneira, a coleta de dados com o questionario aconteceu do dia 28
de novembro de 2024 até o dia 20 de margo de 2025 e contou com a participagao
final de 39 educadores, sendo que 1 leu o TCLE e nao quis participar da pesquisa,
resultando, portanto, em 38 respostas validas para serem consideradas na analise
de dados.

As secdes que compunham o questionario foram nove, mas algumas eram
direcionadas para publicos especificos, resultando em seis secdes pelas quais os
participantes expressaram-se e navegaram, de acordo com as respostas das sec¢des

anteriores. No Quadro 12, podemos verificar a composi¢ao do questionario.

Quadro 12 - Composicao do questionario online

Secao | Descricao Aplicacao Quantidade de Perguntas
Fechadas Abertas
1 Apresentacado da pesquisa e anuéncia ao | Todos 1 -
TCLE
2 Dados pessoais (idade, formagao | Todos 7 5

académica e formacgao continuada)

3 Dados profissionais (perfil docente) Todos 3 1

4 Dados profissionais (area de atuacdo, | Professores 7 2
tempo de servigo e formagao)

5 Dados profissionais (area de atuagao, | Gestores 8 2
tempo de servigo e formagao)

6 Dados profissionais (area de atuagdo, | Equipe da 9 2
tempo de servigo e formagao) SME
7 Utilizacao das Tecnologias Digitais Todos 5 5

8 Convite para participar da préxima etapa | Todos 1 -
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da pesquisa - a entrevista (sim ou nao)

9 Agradecimento Todos - -

Fonte: Autoria propria (2025)

Dos 38 participantes, apds responderem a secdo 8 do questionario, 13
educadores se disponibilizaram em participar da entrevista, numero que
consideramos satisfatério para o aprofundamento dos dados adquiridos no
questionario. Bortolozzi (2020, p.29) afirma que a entrevista possibilita uma “troca de
dialogo e objetivos definidos” por meio de uma interagdo social, assim consideramos
esta uma importante fase para a coleta de dados por nos permitir possuir dados
carregados de mensagens transmitidas pelos participantes. Bogdan e Biklen (1994)
afirmam que a entrevista é utilizada como uma forma de coletar dados na linguagem
do préprio sujeito, o que permite ao pesquisador identificar elementos descritos pelo
entrevistado sobre a forma como interpretam determinados aspectos do mundo e
elas podem ser planejadas de diferentes maneiras: estruturadas ou
semiestruturadas.

Para esta pesquisa utilizamos a entrevista semiestruturada, pois elas
permitem seguir uma estrutura de questionario menos rigida, na qual pode-se
explorar por meio de questdes nao planejadas, outros assuntos que surgirem no
decorrer da entrevista. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 135, grifo do autor), “nas
entrevistas semiestruturadas fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis
entre os varios sujeitos” e para Gil (2002, p. 117) “[...] a entrevista € a que apresenta
maior flexibilidade. Tanto é que pode assumir as mais diversas formas”. Ao optarmos
por este tipo de entrevista, preparamos o roteiro® composto por 5 partes principais,
as quais, da mesma maneira que o questionario, possuiam diferentes abordagens,

dependendo do entrevistado, conforme verificamos no Quadro 13 disponibilizado:

Quadro 13 - Composigao das entrevistas semiestruturadas

Parte Descrigao Quantidade de perguntas*
Profes- | Coordena | Diretores Membros
sores dores e vices da SME
1 Apresentacao 2 2 2 2
2 *** Tecnologias Digitais — percep¢des e 8 10 10 12

% Vide Apéndice A
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utilizagbes

3** Formacao de professores - 2 2 2 2
percepcoes e vivéncias

4** Periodo da Pandemia de Covid-19 e 2 2 2 2
seus reflexos

5** Fechamento 2 2 2 2

* Quantidade de perguntas presentes no roteiro, porém passiveis de alteragao, dependendo do
desenrolar da entrevista.

** Questdes iguais para todos os entrevistados.

*** Questoes semelhantes, mas pensadas especificamente para a area de atuagdo de cada
profissional entrevistado, visando as experiéncias e momentos formativos.

Fonte: Autoria propria (2025)

Considerando os critérios de inclusdo e exclusdo para a realizagao das
entrevistas, como houve um numero reduzido de interessados em participar desta
etapa, mantendo-se abaixo dos 5% dos profissionais que compdem cada classe no
municipio, todos os 13 que se disponibilizaram a participar da segunda etapa, foram
considerados para as entrevistas, porém, devido a questdes particulares de um
participante, esta etapa nao foi aplicada a ele, resultando na entrevista de 12
educadores. Destes, contamos com 4 professores PEB |, 1 professor PEB II, 1
coordenador pedagdgico, 2 vice-diretores, 3 diretores e 1 membro da SME.

Todos os participantes concordaram em gravar o audio nas entrevistas, as
quais foram transcritas e encaminhadas para serem validadas por eles para
utilizacdo como fonte de dados analisados.

Apds os questionarios e as entrevistas, foi constatada a existéncia de agdes
na rede municipal de ensino que envolvem a utilizagdo de recursos tecnologicos
digitais. Por esta razdo, além dos documentos levantados para a fundamentacao
tedrica, houve a necessidade de buscar por outros documentos junto a equipe

pedagogica da SME.
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5 ORGANIZAGAO E ANALISE DOS DADOS

Para apresentarmos a organizagao e a analise dos dados, recordamos que o
objetivo principal desta pesquisa foi de analisar os aspectos da implementagao de
recursos tecnologicos digitais nas Unidades Escolares Publicas Municipais de
Ensino Fundamental | de Leme/SP. Para contemplar este objetivo, os individuos
considerados como publico-alvo foram os professores, coordenadores pedagdgicos,
gestores e membros da Secretaria Municipal da Educagdo que atuam no ensino e
na rede mencionados.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa que utiliza o método da analise de
conteudo (Bardin, 1977) para tratar os dados, seguindo as orientagbes da prépria
autora, apds as diversas leituras, levantamentos de materiais condizentes a
pesquisa, aplicagao dos questionarios e das entrevistas, nos dedicamos a cada fase
que compde este método. Conforme citamos anteriormente, a autora aponta trés
principais fases para este tipo de analise (pré-analise; exploracdo do material e, por
fim, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo), as quais

apresentam-se nas subsegdes a seguir.

5.1 A pré-analise e a exploragao do material

Bardin (1977) considera que nesta fase o pesquisador organiza o programa a
ser seguido. Neste periodo em que ainda existem apenas intuigdes, o pesquisador
precisa organizar estas ideias para elaborar o esquema que orienta as proximas
etapas da coleta de dados. Para isso, ele segue trés outros passos: a escolha dos
documentos, o levantamento das hipoteses e elaboragdo dos objetivos e, por fim, a
elaboragao de indicadores que fundamentam a interpretacdo dos dados.

Sobre a fase de levantamento de hipdteses e elaboragdo dos objetivos, ja
antecipamos algumas destas informagdes na introdugao deste trabalho, porém nesta
secao retomaremos algumas informagdes, ndo especificamente na ordem em que
aconteceram, mas as apresentamos em uma sequéncia que favorece ao leitor
entender com profundidade quais caminhos a pesquisa seguiu até chegar nos dados
que colhemos.

Como visto no percurso metodoldgico, apdés embasamento tedrico, visando

identificar as iniciativas do municipio que tratassem da questdo das TDs na rede de
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ensino publica, foram levantados os documentos que, de acordo com nosso
entendimento, favorecem a investigagcdo sobre a implementagdo dos recursos
tecnolégicos digitais, os quais sdo: a Lei Complementar n°® 698, de 23 de junho de
2015, que institui o Plano Municipal de Educag¢do, na conformidade com o Plano
Nacional de Educacéao (Leme, 2015); as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica
Municipal de Leme-SP (Leme, 2020); o Diagndstico do Plano Municipal de Educacéao
de Leme - Relatério Final (Cenpec, 2023); o Relatério técnico contendo diagndstico
da implementagcdo das 20 metas do Plano Municipal de Educagdo de Leme, cuja
vigéncia se encerrou em junho de 2025, com base nos dados educacionais por cada
uma das 20 metas fornecidos pela SME - Leme (C. E. Sanches, 2025); a versao
preliminar do Relatorio técnico - Metodologias e estratégias para avaliagdo e
monitoramento do Plano Municipal de Educacdo de Leme — 2025/2035 (Katru,
2025).

Além destes materiais, obtivemos 38 formularios de respondentes do
questionario aplicado e 12 entrevistas transcritas. Na ocasido da coleta de dados,
obtivemos indicagdes sobre aulas de robdética na Matriz Curricular do municipio, o
projeto Fluéncia Leitora do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacao
(CAEd) e os programas Elefante Letrado e Matific. Alguns destes materiais
conseguimos acesso, outros as informagbdes permaneceram de acordo com o0s
dados coletados, principalmente nas entrevistas.

No decorrer da produgdo deste trabalho e organizagdo dos materiais,
pudemos obter varios indicadores:

e Existem autores renomados e varios outros pesquisadores que se dedicam a
estudar e refletir sobre a questao das TDs na educacao;

e Dentre as reflexdes destes pesquisadores, varios apontam beneficios e
desafios da utilizacdo das TDs na educagao, mas preveem também que é
necessario que haja formagao para os professores para que eles possam
adquirir as habilidades e competéncias minimas para utilizar estes recursos
ao mesmo tempo em que os permitem serem utilizados pelos alunos;

e O curriculo, possui uma base so6lida, mas também é vivo; deve ser construido
respeitando as particularidades e o contexto das redes de ensino e/ou
unidades escolares. E oportuno e viavel que, dentre os conhecimentos e
habilidades, ele preveja o incentivo a utilizagdo das TDs, pelos alunos e pelos

professores;
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Prever, nos planos municipais, as abordagens que favorecem a utilizagéo das
TDs e a formacéo de professores, os permitiram ser mais contextualizados e
respeitosos em relagédo a necessidade emergente de se saber utilizar os
recursos tecnolégicos digitais enquanto recursos pedagogicos de forma
eficaz, consciente e critica;

Nas escolas existem TDs e sdo fomentadas a utilizacdo pelos professores
destes elementos enquanto recurso pedagogico;

Ha tempos, existe preocupacao da parte das legislagcdes e regulamentagoes
publicas brasileiras em estimular a implantacdo das TDs nos ambientes
escolares, o que levou muitos programas e planos governamentais a
realizarem acdes com grande investimento financeiro para promover este
acesso e implantagcédo das TDs nas escolas publicas;

Apesar deste investimento governamental (que pressupomos ter alcangado
muitos pais, alunos e educadores), no periodo da pandemia de Covid-19
foram identificadas fragilidades entre os profissionais da educagao e também
entre as criangas e seus familiares em lidar com a utilizagcao das TDs;

Em virtude das dificuldades relatadas durante o periodo da Pandemia de
Covid-19, ha indicios de que a implementacédo das TDs nas escolas publicas
pode nao ter sido efetivamente bem realizada e que talvez a formacao de
professores (incluindo suas vivéncias enquanto alunos) tenha sido deficitaria
neste quesito;

A formagao de professores (inicial e continuada) é fundamental para que eles
se reconhegam como profissionais e como membros de uma comunidade que
possui em seu cerne uma relagdo intima com a reflexdo, sendo que a
licenciatura ndo é o fim, mas o comecgo da formacgao profissional, a qual se
estende no continuo da atuacao docente;

Um professor, comprometido com sua profissédo, precisa estar sempre aberto
as novas aprendizagens, sendo reflexivo e critico, estando sempre atento as
questdes sociais, politicas, econdmicas e outras que podem ou nao influir
sobre seu trabalho e sua profissdo, inclusive questdes referentes a cultura
digital,

Como muitos municipios, Leme/SP, durante o periodo de pandemia de
Covid-19, deu continuidade as atividades escolares por meio de utilizagdo das

TDs, como a plataforma EducaLeme Digital, grupo de WhatsApp e o
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Ambiente Virtual de Aprendizagem;

e Em contato com os documentos do municipio de Leme/SP, identificamos que
existem iniciativas municipais para que os recursos tecnologicos digitais
sejam implantados e implementados enquanto recursos pedagdgicos.

Estas constatacbes corroboram com as questdes que fervilhavam
principalmente nos pensamentos da pesquisadora deste trabalho: uma educadora
do ensino fundamental |, que vivenciou e vivencia no municipio de Leme/SP, as
dificuldades dos professores em lidarem com recursos tecnoldgicos digitais tanto
nas atividades presenciais quanto nas de modalidade online.

Dito isso, relembramos que todo o levantamento de materiais que compdem o
embasamento tedrico e os dados para este trabalho, vém para que seja possivel
analisar a implementacao dos recursos tecnoldgicos digitais nas Unidades Escolares
Publicas Municipais de Ensino Fundamental | de Leme/SP. Os pormenores que sio
tdo importantes para auxiliarem nesta analise a qual nos propomos: mapear 0s
momentos de contato e uso de tecnologias digitais na trajetéria formativa pessoal e
profissional dos educadores; identificar as concepgdes dos educadores acerca da
formacdo docente e as relagdes que estabelecem com esse processo; examinar as
oportunidades de formacdo oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacao e
pelas Unidades Escolares, avaliando a énfase (ou auséncia) de indicagdes ao uso
pedagdgico de tecnologias digitais; Investigar as concepgbes docentes sobre
tecnologias digitais e a relevancia atribuida a elas; analisar as praticas pedagogicas
qgue incorporam tecnologias digitais nas escolas municipais de EF I.

Por meio do exposto, na proxima subseg¢ao apresentamos os resultados

obtidos durante o processo investigativo.

5.2 O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao

Esta fase da pesquisa é a mais complexa da analise dos dados, pois este é o
momento no qual os resultados s&o organizados, exaustivamente verificados e
categorizados para que as inferéncias e a interpretacdo favorecam a analise
qualitativa.

Apos definirmos trabalhar com coleta de dados sobre o municipio por meio de
levantamento documental e levantamento de dados via aplicagcdo de questionario

online e entrevista presencial, um passo essencial foi a disponibilizacdo do link e
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acesso ao questionario, que foi encaminhado pelo Secretario da Educacéo de Leme
aos grupos de diretores, para que eles encaminhassem para os professores. Nesta
fase houve pouca adesao, sendo necessaria outra forma de publicagao de link, que,
apos emenda encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), também foi
publicado nos meios de comunicagdo pessoal da pesquisadora (no instagram,
facebook e status do whatsapp). Ao término do processo, contamos com a
participacado de 38 pessoas, dentre professores, gestores e membros da SME.

Para a organizagao dos dados, nos referimos a cada um destes participantes
utilizando a letra “P”, fazendo referéncia a “participante”, seguido pelo numero da
ordem cronolégica em que responderam ao questionario. Ou seja, nos referimos aos
participantes como P1, P2, estendendo-os até o P38. Desta forma, o “P1” é o
primeiro participante a responder ao questionario e assim consecutivamente. Como
os 12 participantes das entrevistas estao entre os que responderam ao questionario,
a mesma forma de nos referirmos a eles foi estendida para as entrevistas, desse
modo, ao mencionarmos os entrevistados, estes sdo: P4; P6; P10; P11; P12; P13;
P20; P21; P27; P32; P36 e P38, seguido pela indicacao de que foi dado coletado na
entrevista. Por exemplo, ao referirmo-nos a alguma resposta dada em entrevista
pelo P4, a ele nos referimos como “P4 - entrevista”. Quando apenas nos referirmos a
ele como “P4”, quer dizer que este dado foi coletado no questionario.

Tendo definida a forma de organizacao utilizada para nos referirmos aos
participantes, considerando também que, conforme descrevemos nos procedimentos
metodoldgicos, antecedendo a coleta de dados diretamente com o publico-alvo,
identificamos varios documentos municipais que amparam e/ou analisam a
implementagcdo das TDs na rede de ensino, realizamos a nossa analise dos dados,
utilizando estes documentos e fazendo alguns recortes das falas dos participantes
tanto no questionario, quanto nas entrevistas, partindo das seguintes categorias:

e O perfil tecnolégico do municipio de Leme;
e O perfil do grupo participante;
e A compreensio das educadoras sobre formacgao;
e Os percursos formativos das educadoras e o envolvimento com as TDs;
e A compreensdo das educadoras sobre TDs;
e O uso das TDs nas praticas das educadoras.
Estes agrupamentos s&o apresentados nas subsegbes abaixo e sao

desdobrados no decorrer do trabalho, de acordo com as contribuicbes dos
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participantes.

5.2.1 O perfil tecnolégico do municipio de Leme/SP

Em levantamento via site oficial do municipio®, foram identificados seis
documentos que regulamentam ou analisam o ensino de Leme, os quais julgamos
relevantes para esta pesquisa por apresentarem dados sobre a utilizacdo de
tecnologias nas instituicdes de ensino. No Quadro 14 os apresentamos por ordem

cronoldgica.

Quadro 14 - Documentos de Leme/SP que abordam questdes sobre as TDs

Ano Autor Documento

2015 Leme Lei Complementar n°® 698, de 23 de junho de 2015 — Institui o Plano
Municipal de Educagéo, na conformidade com o Plano Nacional de
Educacao

2020 Leme Diretrizes Curriculares da Educagao Basica Municipal de Leme SP

2022 Leme Plano Municipal Pela Primeira Infancia de Leme: 2022 — 2032

2023 Cenpec Diagnéstico do Plano Municipal de Educacgao de Leme: Relatério Final

2025 |C. E. Sanches &|Relatorio técnico contendo diagndstico da implementagdo das 20 metas
Cia Ltda do Plano Municipal de Educagédo de Leme, cuja vigéncia se encerra em
junho de 2025, com base nos dados educacionais por cada uma das 20
metas fornecidos pela SME-Leme

2025 Katru Relatério técnico: Metodologias e estratégias para avaliagdo e
monitoramento do Plano Municipal de Educagdao de Leme — 2025/2035
(Versao preliminar)

Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao considerarmos os documentos listados, verificamos que o0 municipio
intenciona acompanhar as alteragdes nas legislagbes governamentais para elaborar
suas regulamentagdes, buscando manter o ensino municipal dentro de suas
especificidades e contextos, alinhado as demandas contempordneas e mais
adequado ao desenvolvimento dos alunos.

O documento Plano Municipal de Educagdo (PME) se assemelha muito ao
Plano Nacional de Educacao?’, desta forma, assim como o documento nacional, sua
proposta é tragar 20 metas para se atingir ao longo de 10 anos, desenrolando sobre

cada uma das metas, as estratégias que possivelmente viabilizardo sua

% https://www.leme.sp.gov.br/

27 Salientamos que o Plano Nacional da Educagao, cuja vigéncia era de 2014-2024, depois estendida
até o ano 2025, faz parte da Politica Nacional da Educagéo (Lei n°® 13.005/2014) mas néo se trata do
mesmo documento.
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concretizagcédo. A vigéncia do PME inicialmente era de junho de 2015 a junho de
2025, mas recentemente teve o periodo alterado para dezembro de 2025, como o
documento nacional o fez.

Dentre as metas e estratégias elencadas, no Quadro 15 destacamos as que

julgamos pertinentes para o contexto deste trabalho:

Quadro 15 - Metas e estratégias do PME de Leme que contemplam TDs:

Meta Estratégia

META 2: Universalizar o ensino fundamental de | 2.7 - Universalizar o0 acesso a rede mundial de
09 (nove) anos para toda a populagdo de 06 | computadores, promovendo a utilizagdo
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo | pedagdgica das tecnologias da informagéo e
menos 95% (noventa e cinco por cento) dos | da comunicagdo e substituir, periodicamente,
alunos concluam essa etapa na idade | os equipamentos obsoletos ou danificados.

recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste

PNE.

META 5: Alfabetizar todas as criangas, no | 5.4 - Selecionar, certificar e divulgar

maximo, até o final do terceiro ano do ensino | tecnologias educacionais para alfabetizagdo

fundamental. de criangas, assegurada a diversidade de
métodos.

META 7: Fomentar a qualidade da educagdo | 7.5 - Selecionar, certificar e divulgar

basica em todas as etapas e modalidades com | tecnologias educacionais para o ensino,
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de | assegurada a diversidade de métodos e
modo a atingir as seguintes médias nacionais | propostas pedagoégicas, bem como o

para o IDEB: acompanhamento dos resultados.

7.6 - Utilizar tecnologias educacionais e de
IDEB 2015 2017 2019 2021 | inovagdo das praticas pedagdgicas, que
Anos iniciais do EF 5,2 55 57 6,0 | assegurem a melhoria do fluxo escolar e a
Anos finais do EF 4.7 5,0 5,2 55 aprendizagem dos estudantes, através dos
Ensino médio 4,3 4,7 5,0 5,2 programas do MEC/FNDE.

META 15: “Garantir, em regime de colaboracdo | 15.8 - Estimular, nos cursos de licenciatura, a
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os | renovagao pedagogica, de forma a assegurar
municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia | o foco no aprendizado do aluno, dividindo a
deste PNE, politica nacional de formacdo dos | carga horaria em formagao geral, formagéo na
profissionais da educagdo, de que tratam os | area do saber e didatica especifica e
incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da lei n° | incorporando as modernas tecnologias de
9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado | informagdo e comunicagdo, em articulagao
que todos os professores e as professoras da | com a base nacional comum dos curriculos da
educagédo basica possuam formagao especifica | educagao basica.

de nivel superior, obtida em cursos de
licenciatura na area do conhecimento em que
atuam.

Fonte: Elaborado com base nos dados do Plano Municipal de Educagéo (Leme, 2015)

Inicialmente identificamos no documento do municipio, a tentativa de
manter-se em harmonia com as orientagdes governamentais, tendo em vista que,
como antecipamos, a semelhanca entre 0 documento municipal e o estadual € muito
grande, inclusive identificamos que as metas sao idénticas as listadas no documento
nacional, ja as estratégias possuem a misceléanea entre trechos idénticos e outros

reformulados, mas nenhuma com a mesma numerag¢ao do documento original.
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Em termos de TDs, os dados listados no Quadro 15 demonstram a inclinagao
municipal em oportunizar as instituicbes de ensino 0 acesso aos recursos
tecnolégicos digitais, mas também oferecer manutencao, apoio e acompanhamento.
Igualmente fica subentendido no PME que as tecnologias digitais podem ser
utilizadas para a melhoria das aprendizagens dos estudantes, inclusive
considerando a participagao nos programas mais amplos, como os governamentais.

Outra constatacao pertinente deste documento € que, o municipio se propde
a estimular nos cursos de licenciatura a incorporacao de tecnologias modernas de
informacdo e comunicagdo, o que indica uma preocupagao municipal com a
abordagem de questdes de TDs na formagao inicial dos professores no municipio.
Prever o incentivo sobre a formacéao de professores, incluindo a formacéo inicial, nos
faz referéncia as reflexbes apresentadas por Almeida e Valente (2012) sobre a
importancia da abordagem das TDs nos curriculos, tanto nos escolares quanto nos
cursos de licenciatura das IES.

Apesar desta indicagdo no documento, o que € interessante € que nao ha
Instituicdes de Ensino Superior (IES) no municipio que seja de responsabilidade da
esfera municipal. Também ndo foi possivel identificar nenhum programa municipal
com foco em acompanhamento de ag¢des ou outras questdes curriculares voltadas
as TDs nas IES existentes em Leme.

Do outro documento “Diretrizes Curriculares da Educacao Basica Municipal
de Leme SP?®”, destacamos uma passagem interessante que trata da infraestrutura
da Secretaria Municipal de Educacdo para a realizagcdo de cursos e
aperfeicoamento, o qual afirma que o municipio “conta com um numero significativo
e suficiente de material de midia que pode ser usado como tecnologia de apoio
educacional (Smart TVs, aparelhos de som e projetores) em cada unidade” Leme
(2020, p. 51), fato que comprova algumas inclinagdes municipais que fortalecem a
tentativa de contemplar as metas estabelecidas no PME de implementacéo das TDs
nas atividades escolares.

O que nos chama atencao nesta citacdo € a proposicdo de que as TDs
podem ser utilizadas como tecnologia de “apoio educacional’. Podemos
compreender que o tipo de utilizagdo supracitado de fato acontece: as tecnologias
digitais sao utilizadas como apoio educacional, tanto pelos gestores nas formacoes,

quanto pelos professores, principalmente para serem apresentados elementos que

% Documento elaborado em 2020 com prazo legal de 10 anos.
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complementam os conteudos das aulas. No entanto, a questdo que nos preocupa é
que haja um entendimento limitado a apenas esta conotagdo dada a tecnologia na
educacao.

Isso pode ser uma fragilidade e carrega a possibilidade de, movidos pela
possivel limitacdo de entendimento, induzir a utilizagdo apenas instrumental destes
recursos em detrimento de um uso com um conhecimento mais tecnologico e
pedagogico de conteudo, semelhante ao proposto pelo TPACK (Mishra; Koehler,
2006; Cibotto; Oliveira, 2015). Chamamos a atencao ao fato de que, se nao houver
reflexdes sobre as formas como estes recursos podem ser utilizados para
verdadeiramente potencializar os processos de ensino e aprendizagens, eles podem
ficar restritos ao campo do conhecimento tecnoldgico (TK), sendo utilizados apenas
na “digitalizacdo” de materiais para serem apresentados nas aulas.

Ainda que o documento apresente este ponto que julgamos pertinente
analisar, em outro momento, ao justificar os pressupostos pedagdgicos expostos no
desenrolar de seu texto, faz referéncia ao que a BNCC (Brasil, 2017) considera
como indispensavel na formacgao de criancas e adolescentes do ensino basico,

mencionando o seguinte:

Utilizar tecnologias digitais de comunicagao e informagao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as
escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas (Leme, 2020, p. 64)

Ao reconhecer como um direito basico da educacgao a utilizagado das TDs de
forma critica e reflexiva, ha caminhos para que a utilizagdo como “apoio pedagégico”
indicado anteriormente no préprio documento possa ser repensada em acgodes e
momentos pontuais na rotina escolar e também para que os professores de fato
possam trabalhar de forma critica. Ter essa “abertura” na BNCC e no documento
municipal é importante, porém a acéao critica e reflexiva ndo é tao simples, afinal por
tras dessa pratica € necessario que o professor tenha também conhecimentos sobre
como as politicas e os documentos como estes foram produzidos, como sao
colocados em pratica, como se dao dentro da realidade da escola onde atua e como
afetam verdadeiramente o ensino e aprendizagem.

Sobre esta questao, podemos recorrer as contribuicbes de Névoa (2017) em

relagdo ao campo da formagao docente ao tratar da exposi¢cao publica, quando o
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autor discorre sobre “como aprender a intervir como professor” (Novoa, 2017, p.
1129). Para o autor, a escola tem se aberto ao espago publico da educacéao,
permitindo a maior participagao das familias, associagdes e outros, por vezes eleitos
ou nao pela prépria esfera educativa, o que indica que a escola € um lugar de
construcdo da democracia®®. Desta forma, a profissdo docente, portanto, ndo se
limita ao espacgo profissional, mas se estende ao espaco publico, ao social e na
construcdo do comum, o que “exige uma preparagado, uma consciéncia critica, que
tem de ser trabalhada desde a formacgéo inicial” (N6voa, 2017, p. 1130).

Dando sequéncia a analise no documento Diretrizes Curriculares Municipais,
identificamos algumas indicagdes que visam contemplar o aspecto da utilizagdo das
TDs nas praticas escolares, disponibilizados em quadros de objetivos, conteudos e
estratégias, das quais destacamos:

° I jetiv ifi histéria - 5° ano: “Reconhecer transformacgdes
nos modos de vida relacionados ao desenvolvimento das tecnologias de

informagdes e comunicacgdes” (Leme, 2020, p.182);

e Sobre conteudos programaticos de histéria — 5° ano: “Novas tecnologias e as

mudangas no cotidiano” (Leme, 2020, p.183);

e Sobre objetivos de artes integradas - 1° e 2° ano: “Explorar diferentes
tecnologias e recursos digitais (multimeios, animacdes, jogos eletronicos,
gravagdes em audio e video, fotografia, softwares etc.) nos processos de
criagdo artistica” (Leme, 2020, p. 200 e 202, grifo nosso);

e Sobre objetivos de artes integradas - 3° e 5° ano: “Utilizar diferentes

tecnologias e recursos digitais (multimeios, animagdes, jogos eletronicos,
gravagdes em audio e video, fotografia, softwares etc.) nos processos de
criagao artistica” (Leme, 2020, p. 204, 207 e 209, grifo nosso);

e Sobre conteudos de artes integradas - 1° ao 5° ano: “Uso das tecnologias e

recursos digitais como processo de criagao e registro em arte” (Leme, 2020,

p. 201, 203, 205, 207 e 210).

Como observamos, nas indicagbes das Diretrizes Curriculares Municipais
estdo previstas abordagens de recursos tecnoldgicos digitais para todas as etapas

do ensino fundamental, que apesar de serem sugeridas de forma compartimentada,

2 0O autor sugere, inclusive, que pode ser um de seus propulsores a inclusdo do digital no ambiente
escolar, pois, de acordo com ele, “a difusdo do digital vai facilitar mudangas dentro das escolas, mas
também a existéncia de tempos e a mobilizagdo de dinamicas sociais fora dos muros da escola”
(Novoa, 2017, p. 1129)
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indicam o uso para e pelo aluno. Entendemos estas indicagcdes como formas de
contemplar o que se é proposto pelo documento na organizagao curricular do ensino
no municipio. Outro indicativo que corrobora com isso € que a matriz curricular do
ano letivo de 2020, que consta no documento, apresenta na parte diversificada a
disciplina de “Informatica/Robédtica Educacional®” (Leme, 2020, p.164) com uma
hora aula do 1° ao 5° ano de EF, além das disciplinas da Base Comum (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas).

No documento ndo ha outras descricdes detalhadas, ou que deixem claras
para o entendimento, sobre quais seriam as especificidades da disciplina de
Informatica/Robdtica Educacional, inclusive se ha distincdo e/ou énfase maior entre
as abordagens de Informatica e de Robdtica para cada ano letivo. Ainda assim, no
documento Diretrizes Curriculares Municipais, ha citagdo da existéncia de escolas
de tempo integral no municipio, no qual apresenta Robdtica Educacional como uma
das Oficinas Diversas (ndo obrigatérias) oferecidas pelo municipio, entre as de
Musica, Teatro, Danca, Artes Visuais, Plasticas e Cinema, Leitura e Promocao de
Cidadania, Saude e Bem-estar, Artes Marciais e Educacido Fisica e Praticas
Circenses.

Para as oficinas de Robética Educacional, o documento prevé:

Preparar os estudantes para montar mecanismos robotizados simples,
baseados na utilizacdo de ‘“kits de montagem”, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades em montagem e programacéo de robés.
Proporcionar um ambiente de aprendizagem criativo e ludico, em contato
com o mundo tecnolégico, colocando em pratica conceitos tedricos, a partir
de uma situacdo interativa interdisciplinar e integrada. Permitir uma
diversidade de abordagens pedagogicas em projetos que desenvolvam
habilidades e competéncias por meio da légica, blocos légicos, nogao
espacial, teoria de controle de sistema de computagdo, pensamento
matematico, sistemas eletrbnicos, mecanica, automacado, sistema de
aquisicdo de dados, ecologia, trabalhos em grupo, organizagdo e
planejamento de projetos (Leme, 2020, p.302, grifo do autor).

Pela auséncia de mencgao as aulas de Robdtica Educacional nos quadros de
objetivos, conteudos programaticos e estratégias dos anos de ensino de Leme
(Leme, 2020, p.166 - 222), entendemos que até a data de publicagdo deste
documento, as aulas e Informatica eram destinadas aos alunos de 1° a 5° ano, com

indicagbes superficiais de possibilidades de uso, enquanto as de Robotica

% A qual mais tarde, verificando a matriz curricular de 2024, ja aparece apenas como Robética, numa
carga horaria semanal de 2 horas/aula do 1° ao 5° ano.
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Educacional eram voltadas para poucas escolas que possuissem ETl e que
contemplassem as Oficinas de Robdética, afinal nem todas as oficinas eram/sao
oferecidas igualmente entre as escolas, pois isso dependia e ainda depende de
questbes politicas de organizagdo, adesdo ao programa, contratagcdo e
disponibilizagao de oficineiros e materiais entre as instituigdes de ensino.

Apesar de apreciarmos a indicacdo no documento de fomentar a robdtica
como uma pratica que possibilita a criacdo de um ambiente de trabalho ludico,
interativo e que considere um trabalho interdisciplinar e integrado, ha um ponto que
destacamos. Identificamos nesta agao referente a inser¢cao de robdtica no ensino do
municipio como uma forma de constatar que faz sentido a discussdo de Venco e
Seki (2023) sobre a PNE ter um papel de destaque neste contexto, ao permitir que
de forma legitima empresas privadas e individuos que possuem interesses talvez
enviesados adentrem no espago escolar transformando as relagdes entre tecnologia
e educacao.

Em outra passagem deste documento, ha uma secédo dedicada a tratar dos
projetos intersetoriais de educacdo do municipio, os quais detalhamos no Quadro 3
e dos quais retomaremos o intitulado “Educacédo Digital” (Leme, 2020, p. 279). Na
discussao trazida nesta secdao do documento fica clara a retdorica de que as
tecnologias digitais podem ajudar a conectar a escola ao mundo, ampliando o
repertorio cultural e social dos alunos, por elas oferecerem acesso a novos
conhecimentos, experiéncias e valores de outros lugares do mundo. Ha também a
argumentagao de que usar tecnologias na educacéo néo é apenas para té-las como
ferramentas, ressaltando que é necessario compreender que elas nao substituem o
papel essencial do pensamento critico, da mediagdo humana e das relagdes
pedagogicas, ficando evidente a importancia do papel do professor enquanto
mediador®’ nesse processo.

O documento apresenta a alfabetizacao digital como “a habilidade para lidar,
entender e usar informagdo em multiplos formatos em uma extensiva gama de
textos digitais, apresentados por computadores” (Gomez, 2010, p.3 apud Leme,
2020, p.280) e afirma que € um “conceito que ndo deve suprimir a compreensao

critica dos conhecimentos provindos das novas tecnologias, nem a compreensao de

% De acordo com o texto, o papel de mediacdo dos professores como o auxilio na “construgéo de
novos conhecimentos e solugbes para problemas da vida pratica” (Leme, 2020, p.280).
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que a educacao substancialmente vive de relagdes humanas fundadas em trocas,
por meio do dialogo qualificado” (Leme, 2020, p.280).

No caso deste apontamento, percebemos que o documento traz de forma
evidente que a abordagem que se espera que seja dada sobre as tecnologias na
educacao do municipio ndo devem ser tratadas meramente pelo lado técnico,
cognitivo e, de certa forma, individualista. Ele prevé que as abordagens sobre a
alfabetizacao digital devem permitir as trocas, o dialogo e as reflexdes criticas.

Complementando este pensamento o documento indica que:

Em todas as etapas da educagao basica, pode haver momentos em que a
utilizacdo das novas tecnologias, atreladas a uma nova cultura digital, tenha
papel importante a desempenhar, sem que isso signifique a substituicio
pura e simples das relagbes humanas por meios tecnoldgicos (Leme, 2020,
p. 280).

E também traz a proposicdo de uma metodologia de aprendizagem digital
baseada em Gomez (2010 apud Leme, 2020) que se sustenta no método de

alfabetizacado de Paulo Freire considerando as etapas:

1. Leitura de mundo em rede, com o compartilhamento de impressdes sobre
a realidade entre os participantes de um processo comunicativo por meio
das novas tecnologias;

2. Pesquisa tematica em rede de educadores, que fazem um levantamento
de informagdes, assuntos, conhecimentos prévios de seus educandos;

3. Problematizagcdo em rede, uma forma de discussdo das tematicas
levantadas, por meio do didlogo entre todos os participantes (alunos e
professores);

4. Reconhecimento da diversidade e da alteridade na utilizagdo da rede,
tornando o processo de aprendizagem uma forma de estabelecer trocas
culturais, aprendizagens mutuas (Leme, 2020, p.280).

Apesar de identificarmos uma preocupag¢ao com questdes que envolvem o
respeito das relagdes, do didlogo e o estimulo as reflexées quando se trata de TDs
na educagao, o documento apresenta com poucos argumentos alguns conceitos
como da alfabetizacdo digital, conforme descrevemos em paragrafo anterior e do
conceito do que ele nomeia por “nova cultura digital”.

Entendemos como uma tentativa de conceituar o que seria a nova cultura
digital, uma timida passagem que o documento utiliza de Freire (1995 apud Leme
2020) na qual o autor relata a experiéncia de seu neto, que lhe telefona para
comunicar o recebimento de uma mensagem em seu computador, conectado a

internet, de uma estudiosa alema que queria contato com seu avd. A agao do neto,
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em retornar a mensagem enviando o numero de fax de seu parente, reduz para
apenas quinze minutos o encontro entre o autor e a alema, um meio ndo imaginado
em décadas anteriores.

Apesar de identificarmos os esforgos do documento em relacionar a nova
cultura digital com esta possibilidade de ampliagdo da comunicagao, incluindo sua
rapidez, esse ponto € apenas uma das vertentes desta cultura, que engloba muitas
outras camadas, como as relacionadas as competéncias digitais (Silva; Behar,
2019), por exemplo. Portanto trata-se de uma definicdo que merece ser revista e ser
repensada para o contexto educacional tal qual como ja se encontrava desde 2020,
quando o documento foi elaborado.

Percebemos nesta falta de clareza ou superficialidade na conceituagao sobre
0 que é alfabetizacao digital e sobre esta nova cultura digital, a possibilidade de
entendimentos rasos sobre as fragilidades, as problematicas ou os desafios que se
atrelam ao uso do digital nas praticas escolares, como questdes sobre vigilancia,
controle, colonialismo digital, aprisionamento, e outros que trouxemos no aporte
tedrico deste trabalho.

Outra constatacao foi que, apesar de ndo ficar evidente nenhum tipo de
projeto especifico de educagao digital que o municipio adote, nem quais alunos
contemplam, no texto ha mengao genérica sobre os projetos municipais, indicados
apenas como “Projetos das Escolas Municipais sobre Educag¢ao Digital ou
Tecnologia Digital” (Leme, 2020, p. 281) e também como “Projeto Roboética®?” (Leme,
2020, p. 276), este ultimo trazido como um dos projetos de formagéo continuada de
professores, gestores e coordenadores pedagdgicos.

Em 2022 o municipio elaborou o Plano Municipal Pela Primeira Infancia de
Leme*® no qual sdo definidas metas e estratégias a serem atingidas até 2032, por
meio de oito eixos tematicos: A crianca e a comunidade; Educacéao Infantil; O direito
ao brincar de todas as criancas; Crianga na diversidade; Crianga e a saude;
Aleitamento materno e alimentagdo saudavel; Assisténcia social as criangas e sua
familia e Exposigao precoce das criangas as midias eletronicas e digitais.

Apesar de nossa pesquisa ter como foco o EF, julgamos essa discusséo que o

documento traz muito pertinente, pois no ultimo eixo tematico, propde reflexdes

%2 Tratado de forma diferente da “oficina de robética”, que apresentamos anteriormente.
% Elaborado em 2022, mas enviado para aprovagdo na camara dos vereadores apenas em maio de
2025.
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sobre a superestimulagcdo contemporanea a qual as criangas estido expostas pelos
recursos tecnologicos. De acordo com o documento, esta exposigao as tecnologias
pode submeter as criangas a superestimulagdo sensorial e inibir ou mesmo anular
sua capacidade de “curiosidade, de criatividade, de imaginagao” (Leme, 2022,
p.119), podendo estimular comportamentos de “hiperatividade, nervosismos, falta de
conforto consigo mesma e necessidade de chamar a atengédo dos adultos violando
as normas” (Leme, 2022, p.120).

Identificamos no documento uma preocupacéao referenciada por uma citagao
de Zavalloni (2020, apud Leme, 2022) de que as mesmas criangas que possuem
habilidades com os equipamentos tecnoldgicos, como os teclados dos celulares e
controles de videogames, ndo conseguem executar tarefas simples, como girar um
pido, ter destreza no jogo de bolinhas de gude ou para atirar flechas em arcos ou
pedras em estilingues.

De acordo com o documento, a exposicdo precoce das criangas as
tecnologias necessita de atengcdo dos educadores, profissionais e familiares, mas é
necessario que os governantes e outros 6rgaos também o fagam, inclusive, ele
sugere a elaboragcdo de leis e normas que assegurem que a utilizacdo das
tecnologias n&o prejudique o desenvolvimento das criangas e de suas infancias,
buscando o uso adequado das TDs (Leme, 2022).

No Quadro 16 é possivel verificar como o documento propde a forma de se

trabalhar com o tema:

Quadro 16 - Eixo Tematico “Exposi¢ao precoce das criangas as midias eletrénicas e digitais”

Meta Orientar os adultos a avaliar e organizar oportunidades de acesso as midias
eletrénicas de forma moderada e com qualidade, oferecendo diretrizes para
utilizagdo destes meios e evitando a exposigdo precoce e exagerada das
criancas a eles.

ODS Contemplados | 4,9¢e 12

Estratégia e Informar e sensibilizar a sociedade e as familias sobre os efeitos nocivos
da exposi¢cdo precoce das criangas na primeira infancia aos meios
tecnoldgicos e digitais;

e Proporcionar constantemente atividades ludicas e culturais, para
ampliacdo do repertério cultural das criangas, contribuindo para a
diminuicdo do foco das mesmas nos aparelhos eletrénicos;

e Realizar, nos diferentes espagos publicos, a oferta de atividades fisicas e
recreativas ao ar livre;

e Oferecer formacdo para educadores e especialistas da area da Saude,
Educacdo e Assisténcia e Desenvolvimento Social para orientarem as
familias, com relagdo ao tema, meios tecnolégicos e midias na primeira
infancia;

e Fomentar a ocupagdo de espagos publicos pelas familias com suas
criangas.

Fonte: Plano Municipal de Leme Pela Primeira Infancia (2022, p. 121)
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Observando as estratégias propostas no quadro, verificamos que ha um
movimento pensado para a conscientizagdo e formagdo sobre o tema, porém
colocado de forma geral, sendo o maior volume de acgbes voltadas para uma
“‘educacdo desplugada”, pensada mais para afastar ou diminuir o contato das
criangas com as tecnologias.

Em poucos paragrafos, a justificativa que o documento propde para a
abrangéncia do tema baseia-se hum estudo norte americano realizado por L‘Ecuyer
(2019 apud Leme, 2022, p.120), o qual preza em apresentar dados quantificados
sobre o tempo de exposicdo das criangcas as midias, sem explicitar os prejuizos
oriundos desta pratica. Desta forma, apesar do documento expressar a preocupagao
com a exposi¢cao precoce e/ou o uso exagerado das TDs, o que indica um
posicionamento critico sobre sua utilizagdo, a discussdo sobre o assunto é trazida
de forma superficial.

Como fechamento da ideia, no documento constam os dizeres: “essa
exposicdo desde a mais tenra idade pode gerar muitos problemas, por isso, é
fundamental que os adultos cuidem desta questao, inclusive na elaboragao do Plano
Municipal pela Primeira Infancia” (Leme, 2022, p. 120). Estes dizeres sdo seguidos
pelo quadro que utilizamos acima (Quadro 16) e o assunto ndo é mais explorado, o
que indica a insuficiéncia de argumentacdes e detalhamentos no documento, que
nao explora com maior profundidade os “muitos problemas” da exposi¢cdo precoce
aos equipamentos tecnoldgicos.

Reconhecemos que, apesar da fragilidade que apontamos, o documento
permite a abordagem de condi¢des que afetam as criancas nao sé no infantil e que,
a depender da interpretagcdo dos educadores e de agdes educativas municipais,
podem permitir uma abordagem mais ampla e critica sobre as TDs. Desse modo,
consideramos que se o estimulo a mudanga de atitude e utilizagdo dos recursos
digitais comecar na Educacdo Infantil, os reflexos se estendem ao Ensino
Fundamental, o que reforca que ha da parte do municipio um inicio de entendimento
de que as tecnologias ndo sdo neutras (Selwyn, 2017, p.7) e da importancia do
papel da escola em cumprir a sua fungao (Moreira; Candau, 2007) no processo de

transformacao social.
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Dando continuidade as analises dos demais documentos elencados no
Quadro 14, vale salientar que os trés ultimos foram elaborados por equipes de
assessoria contratadas pelo municipio, visando o acompanhamento do PME.

No “Diagnéstico do Plano Municipal de Educacdo de Leme: Relatoério Final”,
observamos a devolutiva das cinco estratégias que identificamos como abrangentes

de questbes que envolvem tecnologias digitais, conforme apresentamos no quadro

abaixo (Quadro 17).

Quadro 17 - Devolutiva das estratégias do PME sobre uso das TDs

Estratégia

Devolutiva

2.7 - Universalizar o acesso a
rede mundial de computadores,
promovendo a utilizacao
pedagdgica das tecnologias da
informagdo e da comunicagao e

“Todas as escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal
possuem laboratérios de informatica. Ha telas interativas em
todas as escolas municipais do Ensino Fundamental e em
algumas da Educagdo Infantil. A maioria possui projetor e
notebook (Rede Municipal). Todas as escolas da Rede

educacionais para alfabetizacao
de criangas, assegurada a
diversidade de métodos.

substituir, periodicamente, os | Municipal estdo conectadas por banda larga e participam do
equipamentos  obsoletos ou | Programa Educacéo Conectada (Governo Federal), recebendo
danificados. recursos via PDDE” (Cenpec, 2023, p. 32).

5.4 - Selecionar, certificar e | “As escolas contam com recursos tecnoldgicos que podem
divulgar tecnologias | contribuir para a alfabetizacdo das criangas. As escolas

também participam do Programa Educagdo Conectada,
disponibilizado pelo Governo Federal e recebem recursos via
PDDE, para aplicagao em capital e custeio” (Cenpec, 2023, p.
47).

7.5 - Selecionar, certificar e
divulgar tecnologias educacionais
para o ensino, assegurada a
diversidade de métodos e
propostas pedagodgicas, bem
como o acompanhamento dos
resultados.

“[...] as escolas municipais foram contempladas com o
Programa do Governo Federal denominado Educacao
Conectada, por meio do qual recebem recursos financeiros via
PDDE Qualidade, para aplicacdo nas categorias custeio e
capital, visando a melhoria da conectividade e aquisigdo de
bens permanentes (computadores, notebooks, impressoras,
etc.). E ofertada oficina de Robédtica na Escola de Tempo
Integral e Complementagcao Educacional” (Cenpec, 2023, p.
53).

7.6 - Utilizar tecnologias
educacionais e de inovagao das
praticas pedagodgicas, que
assegurem a melhoria do fluxo
escolar e a aprendizagem dos
estudantes, através dos
programas do MEC/FNDE.

“As escolas municipais participam do Programa Educacéo
Conectada, oferecido pelo MEC/FNDE. Sao utilizadas
tecnologias educacionais e de inovagdo das praticas
pedagdgicas. Foi implantado o Programa Fluéncia Leitora, no
2° semestre de 2022, em parceria com o Centro de Politicas
Pulblicas e Avaliagdo da Educagao da Universidade Federal de
Juiz de Fora (CAEd/UFJF). A Rede Municipal também utiliza a
plataforma MEC/CAEd para realizacdo de avaliagbes
diagnésticas, formativas e em processo, com a finalidade de
reflexdo sobre os dados e resultados de desempenho dos
estudantes” (Cenpec, 2023, p. 54).
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15.8 - Estimular, nos cursos de | “Ndo ha incidéncia do municipio sobre essa estratégia”
licenciatura, a renovagdo | (Cenpec, 2023, p. 82)

pedagégica, de forma a
assegurar o foco no aprendizado
do aluno, dividindo a carga
horaria em formagédo geral,
formagdao na area do saber e
didatica especifica e
incorporando  as  modernas
tecnologias de informagdo e
comunicagdo, em articulagéo
com a base nacional comum dos
curriculos da educacao basica.
Fonte: Autoria propria (2025)

Como observamos, de acordo com este documento, existem acdes
municipais que incorporam praticas com a utilizagdo de recursos tecnologicos
digitais, o que inclui acesso a internet, principalmente o financiado pelo Programa
Educacdo Conectada, a utilizagcdo de plataformas governamentais e aulas de
robética como oficina ou complementagao educacional.

A Unica estratégia que o municipio ndo conseguiu desenrolar, foi a 15.8, que
se refere ao incentivo a utilizagdo de recursos tecnoldgicos digitais para as
licenciaturas, tendo o diagndstico de que “ndo ha incidéncia do municipio sobre essa
estratégia” (Cenpec, 2023, p. 82), fato que corrobora com nossa antecipagao de que
0 municipio ndo é responsavel por nenhum IES e nem possui parcerias relevantes
com este setor.

Os dois ultimos documentos elencados no Quadro 14 sao relatérios técnicos
recentes, publicados em 2025. Neles existem apontamentos para o municipio sobre
o0 acompanhamento das acoes referentes ao PME, que se encerra em 2025 para o
planejamento do novo plano.

Dentre os apontamentos, no “Relatério técnico contendo diagnéstico da
implementacdo das 20 metas do Plano Municipal de Educagao de Leme” a unica
menc¢ao localizada sobre a questdo das TDs, se refere a sugestdo de se atentar a
mudanga no objetivo do novo PNE relativo a tematica da Educagao Integral, que é
“Conectividade, Educagao para as Tecnologias e Cidadania Digital” (C. E. Sanches,
2025, p.39), para uma possivel adequagao no novo plano municipal.

Ja no documento de versao preliminar “Relatério técnico: Metodologias e
estratégias para avaliagdo e monitoramento do Plano Municipal de Educagéo de
Leme — 2025/2035”", as questdes que envolvem as TDs sao identificadas em

momentos distintos.
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Sobre as experiéncias e desafios do processo de Monitoramento e Avaliagao

do PME, o documento aponta:

Capacitacdo Técnica: Gestores, conselheiros e comissdes responsaveis
pelo monitoramento frequentemente carecem de formacgido adequada em
analise de dados e uso de ferramentas digitais;

Recursos, Infraestrutura e Ferramentas Digitais: A escassez de recursos
financeiros impacta diretamente a infraestrutura necessaria para atender a
demanda e promover a universalizagdo da educacao, é apontada como a
principal causa dos entraves no atingimento das metas dos Plano de
Educacédo em todas as esferas. Além disso, a limitagdo nos investimentos,
desmobiliza agbes de ampliagdo de espacos educacionais e de tecnologias
que sao essenciais, comprometendo também a estruturacédo de sistemas de
monitoramento quanto a capacitacdo das equipes, fatores indispensaveis
para o avango e a eficiéncia das politicas educacionais. (Katru, 2025,
p.13-14)

Identificamos neste trecho que, dentre os desafios, € mencionada a formacéao
deficitaria dos membros envolvidos no monitoramento do plano de agao, o que inclui
educadores do municipio, ao mesmo tempo em que ha indicios da falta de recursos
destinados a manutencéo de infraestrutura tecnolégica. Um dado importante a ser
apontado para o municipio e que condiz com as preocupacgdes de Vallente (2005),
Kenski (2007), Moran (2013), entre outros.

No documento também localizamos citagdes sobre as possibilidades de
divulgacdo e ampliagdo de participagdo na elaboragdo do novo PME, as quais
sugerem criar agdes setorizadas e digitais, propondo a utilizagdo de plataformas
virtuais, incluséo digital e linguistica, webinarios, lives ou podcast curto, painel
interativo online, QR Codes para acessar materiais digitais e videos.

Estes documentos analisados nos auxiliam a compreender o perfil tecnolégico
municipal sobre as TDs no campo da educag¢ao de modo a perceber que a intengao
do municipio é de buscar manter-se acompanhando os programas e as discussdes
governamentais, na expectativa de garantir melhor qualidade no oferecimento do
ensino, porém, apesar de identificarmos mengdo nestes documentos sobre
programas e iniciativas de incentivo de investimento em questdes de TDs e
formacdes continuadas dos educadores, nenhum deles faz referéncia direta a
abordagem das TDs enquanto objeto de estudo, assim como nao traz conceitos e
abordagens mais concretas sobre linhas de pensamento e/ou analise critica de
utilizagao das TDs.

Entendemos que o documento “Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica

Municipal de Leme SP” é o que possui maior volume, com 387 paginas e
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possivelmente € o que mais se aproxima de uma linha critica (ndo especificamente
sobre TDs, mas pensada na educagdo como um todo), por trazer uma discussao
tedrica densa que defende os principios de “participagao, criagdo e democracia”
(Leme, 2020, p.32) e que explana o lema do documento, escolhido de forma
coletiva, “Leme SP, cidade que educa, escolas que acolhem, curriculo que humaniza
e professores que amam o que fazem” (Leme, 2020, p. 37).

Esta perspectiva de uma educagao democratica e humanizadora trazida pelo
documento nos permite pensar que todo e qualquer conteudo disponibilizado nele
possa ser tratado com o mesmo teor, incluindo as abordagens com uso de TDs,
mesmo que a abrangéncia sobre o tema tenha sido feita de forma genérica. Ha a
possibilidade de ir além do que encontramos no documento, porém demanda agoes
micro € macro dentro do municipio e de sua esfera educacional.

Estes sao critérios que levamos em consideragao nas préoximas analises que
tém como base de dados as respostas dos questionarios e das entrevistas cedidas

pelos educadores do municipio.

5.2.2 O perfil do grupo participante

Anteriormente, apontamos que o publico-alvo desta pesquisa é composto
pelos professores (PEB |, PEB Il e substitutos), gestores (diretores, vice-diretores e
coordenadores pedagodgicos) e membros da Secretaria Municipal da Educagao
(diretores e coordenadores educacionais) que atuam no Ensino Fundamental | das
escolas publicas municipais de Leme/SP. Sendo este um publico que envolve
educadores que atuam em diferentes formatos, organizamos algumas informacdes
no Quadro 18, para descrevermos cada uma das categorias do grupo de

educadores que atuam no Ensino Fundamental | do municipio de Leme/SP.

Quadro 18 - Categorias de educadores do municipio de Leme/SP

Categoria Descrigao

Professores Substitutos Todo ano passam por atribuicdo de salas para escolha de
escola, segmento de atuagdo e ano; se opta em ficar sem
sala para permanecer na sede a disposi¢do de sua UE e da
SME para substituir auséncias de professores de qualquer
segmento ou se sera com sala (salas que sédo de
professores afastados — que ocupam outras funcbes na
SME ou estao de licenga).
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PEB Linguas
Il

Professores de Inglés (Pré 1, Pré 2 e do 1° ao 5° ano) ou de
Espanhol (3° ao 5° ano). Todo ano passam por atribuicdo
para escolha de blocos de aula (composto por turmas e UE
diferentes). Possuem como sede a escola que tiver o maior
numero de aulas do bloco.

Educacao
Fisica

Atuam no Pré 1, Pré 2 e do 1° ao 5° ano. Todo ano passam
por atribuicdo para escolha de blocos de aula (composto por
turmas e UE diferentes). Possuem como sede a escola que
tiver o maior nimero de aulas do bloco.

Ciéncia

Até o primeiro semestre de 2025, todo ano passavam por
atribuicdo para escolha de blocos de aula e lecionaram uma
aula por semana aos alunos do 3° ao 5° ano, com a
presenga obrigatéria do professor titular da sala em
acompanhamento da aula. Apés o segundo semestre de
2025 todos os professores de Ciéncias do municipio foram
realocados para um espago publico municipal, reinaugurado
em junho de 2025, a Universidade Livre do Meio Ambiente
Souza Queir6z — UMASQ3.

AEE

Atuam com o Atendimento Educacional Especializado. Todo
ano passam pela atribuigdo e optam por qual UE terdo como
sede para atuarem na Sala de Recursos. Estas salas sao
todas em escolas de Ensino Fundamental (que possuem
apenas um segmento ou que também contemplem infantil
e/ou Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos - EJAI) e
atendem alunos publico-alvo da inclusao da propria UE ou
das unidades proximas, independente do segmento.

PEB |

A Unica categoria de professores do municipio que possui
sede fixa, sendo ela alterada apenas quando o professor
ingressa na docéncia do municipio no primeiro que ano ele
assume sala de aposentados ou exonerados, tendo que
obrigatoriamente passar pela remogéo no fim de ano letivo,
se ele ficar excedente, em virtude da demanda escolar ou
se o professor desejar passar por remogido por questdes
particulares

Gestores

Diretores

Sao fixos em suas UEs, sendo muito baixo, ou quase
inexistente a troca entre eles. Estas mudangas acontecem
apenas nos casos em que ha vacancia (por aposentadoria,
normalmente) de alguma instituicdo que seja de interesse
entre alguns diretores.

Vice-diretores

Coordenadores
pedagodgicos

Funcgbes que os professores (PEB |, PEB Il ou substitutos)
podem ocupar. Eles eram nomeados pela SME, até o ano
de 2024 apés indicagao e aprovagao em conselho de escola
e a partir de 2025, o coordenador pedagdgico passa a ser
nomeado apenas por designacdo do(a) secretario(a) da
Educacéo e o vice-diretor € nomeado apos eleigao realizada
pelo conselho de escola

Membros
SME

Diretores
educacionais

Coordenadores
educacionais

Fungbes que os professores (PEB |, PEB Il ou substitutos)
e/ou diretores podem ocupar por meio de designacédo da
SME. Desta forma a permanéncia ou ndo destes
profissionais no quadro da SME depende diretamente da
gestdo municipal, ou seja, sempre que ha mudanga de
prefeitos e secretarios, este quadro esta sujeito a
alteracoes.

Fonte: Autoria propria (2025)

% Ao contrario do que o nome nos leva a pensar, este espago ndo oferece formacao a nivel superior,
universitario, mas trabalha com projetos relacionados as questbes ambientais e que sao oferecidos
em datas especificas a todos os alunos da rede municipal de ensino (El e EF).
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Sobre a categoria “gestores” apresentada no quadro acima, é necessario
esclarecer que em Leme, a utilizacdo do termo “gestores” € atribuida aos diretores e
vice-diretores, sendo que os coordenadores pedagodgicos ficam na classificacao
apenas como “coordenadores pedagdgicos”. Para nossos estudos, compreendemos
que os coordenadores também sdo gestores (gestores pedagogicos), desta forma,
ao organizarmos o perfil do grupo participante, consideramos como gestores os
perfis: diretores escolares, vice-diretores e os coordenadores pedagdgicos.

Outra informacdo pertinente para auxiliar na descricdo do perfil dos
professores do municipio é que aulas que sido ministradas por eles, estdo
regulamentadas na Matriz Curricular Basica, na qual identificamos na parte
diversificada, além do ensino de Linguas (Inglés e Espanhol), aulas de robdtica,
sendo previstas duas aulas semanais para cada ano (1° ao 5°)*.

Ministrar estas aulas de robdtica € de responsabilidade dos professores
titulares da sala (PEB | ou substitutos), mas é previsto o acompanhamento de
consultores de uma empresa terceirizada (assessoria presencial), contratada pelo
municipio. Esta adesdo se renova todo ano, por meio de licitacbes, porém
mantém-se a mesma empresa desde a implantagdo do projeto no municipio, que
inicialmente contemplava apenas algumas instituicdes de ETI e mais tarde passou a
ser contemplada enquanto disciplina na matriz curricular, ministrada pelos PEB | e
substitutos®.

Além das aulas da matriz curricular basica, Leme também possui na
modalidade do Ensino Fundamental, as escolas que trabalham com a Educacgao de
Tempo Integral (ETI)*” e a de Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI)®.

Na matriz curricular do EJAI identificamos que n&do sdo contempladas aulas

de robdtica, ja no ETI, entre as muitas possibilidades n&o obrigatorias, mas

% Na matriz curricular do El também existem 2 aulas de robética para os alunos do Pré 2.

% Apesar de solicitarmos ao municipio acesso aos projetos, infelizmente em contato com a equipe da
SME nao foi possivel obté-los, mas em entrevista, uma educadora relata lembrar que o projeto teve
inicio na ETlI em 2020 e na matriz curricular a partir de 2022. Corroboram com a informagao desta
educadora as licitagbes publicas, concorréncia n° 036/2019 (de dezembro, para implantagao de
projeto robética para 3° ao 5° ano); a concorréncia n® 006/2021 (de novembro, contratando a empresa
“Maker Robdtica e Tecnologia Ltda” para 2° e 3° ano) e a concorréncia n® 006/2022 (de setembro,
para Pré-ll e 1° ano).

% As aulas de ETI acontecem apenas em algumas escolas do municipio e, dependendo da UE,
contempla alunos do 1° ao 5° ano, ou apenas séries especificas, sendo que em um periodo do dia os
alunos tém as aulas da matriz basica de ensino e no outro as aulas contempladas pelo ETI.

% As aulas de EJAI acontecem em uma Unica UE do municipio em periodo noturno.
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contempladas na parte diversificada (danga, musica, artes, praticas esportivas...)
existe a oficina de robdtica, que passou a ser enquadrada no eixo “comunicacao,
uso de midias e cultura tecnolédgica”. As aulas da parte diversificada do ETI, assim
como as de robdtica, sdo ministradas por individuos que nao sao professores na
rede de ensino, os “oficineiros”, mas que sado credenciados e que necessitam de
conhecimentos especificos para assumirem os grupos nos quais atuam (tecnologia,
artes, musica, esportes...).

Conhecendo a organizacao e as possibilidades de atuacédo dos professores
no municipio, percebemos que alguns professores possuem a jornada de trabalho
estendida trabalhando no EJAI ou mesmo no ETI, além da possibilidade de atuar
com as aulas de apoio a aprendizagem (reforgo escolar) ou como profissional de
apoio (para acompanhar alunos publico-alvo da inclusao).

Ao conhecermos melhor as categorias nas quais atuam os educadores do
municipio e a incumbéncia que possuem em ministrar aulas de robética, passamos a
trabalhar com os dados coletados. Desta forma, no Grafico 1, apresentamos os 38

educadores, participantes efetivos desta pesquisa:

Grafico 1 - Publico participante

Substituto = 1
Peb Il - Linguas =& 1
Peb || - Ed. Fisica = 1
Peb Il - AEE m 1
Peb | IS 16
Coordenador Pedagogico s 3
Vice-diretor mmm 2
Diretor I S
Coordenador Educacional mmmmmm 4

Professores

SME  Gestores

Diretor Educacional m 1

Equipe
da

0 5 10 15 20

Fonte: Autoria propria (2025)

Uma observagdo oportuna € que todos os 38 participantes sdo do sexo
feminino. Apesar de na rede municipal existir professores (principalmente atuando
como PEB Il) e diretores do sexo masculino, nenhum deles se interessou em
colaborar com a pesquisa. Nao possuimos dados que nos informem com exatidao
qual a proporcao entre todos os educadores do sexo feminino e do sexo masculino

que atuam no EF do municipio, porém, em virtude da experiéncia propria da
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pesquisadora enquanto educadora no municipio, € fato que a parcela feminina de
educadores é expressivamente superior @ masculina.*

Em virtude dessa constatacao, deste trecho em diante, passamos a nos referir
aos participantes como o sao, no sexo feminino.

Por meio das respostas dadas pelas participantes ao questionario aplicado,
obtivemos informacdes sobre seus dados profissionais que colaboraram com nossa
pesquisa (Quadro 19) e que nos auxiliam a aprofundar-nos um pouco mais sobre

quem sao estas educadoras de Leme/SP:

Quadro 19 - Dados profissionais

Idade Tempo de atuacgao - Jornada de trabalho
fungao/cargo

Menos de 30 0% 1-3anos 21 %
De 30 a 39 1% 4 — 6 anos 1% Meio periodo 32 %
De 40 a 49 68 % 7 — 25 anos 55 % Possui acumulo 26 %
De 50 a 59 16 % 25— 35 anos 13 % Integral* 42 %

De 60 ou mais 5% 35-40 anos 0 %

* gestores e membros da equipe da SME

Fonte: Autoria propria (2025)

E interessante observar que ndo houve a participagdo de educadoras com
menos de 30 anos, o que possivelmente indicaria serem recém-formadas. E, apesar
de constar no quadro um grupo de profissionais cuja atuagédo no cago é de 1 a 3
anos, estas principalmente sdo pessoas que compdem o grupo dos membros da
SME ou das gestoras, mas possuem experiéncia anterior na educacéo. Dentre as
professoras, apenas 1 participante, a P28, ¢é iniciante, atuando na rede de ensino ha
3 anos e meio, sem experiéncia anterior na educagéo.

Ao considerarmos o tempo de atuagao das participantes desta pesquisa como
elemento de analise, utilizamos algumas contribuicdes de Huberman (1992), mas
ponderamos um ponto pertinente: seus estudos se dao na Suiga e o autor investiga
professores que, aqui no Brasil, sdo os de EF Il. Nesse sentido, ao pensarmos no
contexto brasileiro, o tempo da carreira docente pode ser diferente do que o autor

considera (de 1 a 3 anos de carreira - entrada, tateamento; de 4 a 6 anos de carreira

% De acordo com a lista de classificagdo geral dos professores do municipio (sem considerar
declaracdo de género), acessada pelo Sistema de Distribuicdo de Gestdo (SDG), dentre os 446
professores PEB | de Leme (sem distinguir os de EF dos de El) apenas 5 sdo do sexo masculino. Das
demais categorias, infelizmente ndo possuimos acesso aos dados para apresenta-los.
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- estabilizagcdo, consolidacdo de um repertério pedagdgico; de 7 a 25 anos de
carreira - diversificacado, ativismo/questionamento; de 25 a 35 anos de carreira -
serenidade, distanciamento afetivo/conservantismo; de 35 a 40 anos de carreira -
desinvestimento: sereno ou amargo). Desta forma, um profissional da educagéao do
Brasil que atua no EF | e esta proximo aos 25 anos de docéncia, talvez ja esteja
proximo ao fim da sua carreira docente, caminhando para a aposentadoria, o que
poderia coloca-lo mais proximo da fase do desinvestimento do que da diversificagao,
por exemplo.

Outro ponto importante € que nem todos os professores passam pelas
mesmas fases do mesmo modo. Portanto, mesmo que consideremos algumas
semelhangas entre as descricdes das fases descritas por Huberman (1992), os
caminhos e as fases pelas quais cada um passa depende das vivéncias que 0s
conduzem pelo periodo de atuagao docente.

Cientes destas ponderacgdes, buscando semelhangas entre as contribuicdes
de Huberman (1992) e as fases da docéncia, como vemos no Quadro 19, neste
estudo identificamos que a maioria das participantes possui um tempo de atuacao
entre 7 e 25 anos. Isso as colocaria mais proximas do que o autor classifica como a
fase da diversificagdo, ativismo. Relembramos que nesta fase, o profissional ja
estabilizado e mais seguro e conhecedor em relacdo aos seus deveres, esta
propenso a empenhar estudos e esforgos para que sua atuagao também promova a
transformacao, o que o deixa mais predisposto a aceitar novos desafios.

No Quadro 19 identificamos também uma parcela significativa de educadoras
que abre mao de apenas meia jornada de trabalho para atuar em periodo integral,
principalmente as que atuam nas fungbes de vice-diretoras, coordenadoras
pedagogicas, membros da SME ou as diretoras recentemente ingressadas na rede.
Talvez possamos afirmar que, ha chances destas educadoras estarem na fase mais
ativa de sua carreira profissional. Mas nédo excluimos a possibilidade de o fator
financeiro também ser um determinante desta escolha.

Estas educadoras que identificamos como possiveis individuos na fase do
ativismo sao:

e 3 diretoras: P30 (2 anos e meio como diretora, mas com experiéncia anterior
de 8 anos na educacao), P31 (9 meses como diretora, mas com experiéncia
anterior de 21 anos na educagéo) e a P21 (2 anos como diretora, mas com

experiéncia anterior de 7 anos como PEB Il e 6 anos como coordenadora
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pedagdgica em municipio vizinho);

e 1 coordenadora pedagégica: P13 (2 anos como coordenadora, mas com

experiéncia anterior de 22 anos como PEB I);

e 3 membros da SME: P16 (3 anos como diretora educacional, mas com
experiéncia anterior de 12 anos como PEB Il na rede de ensino), P17 (1 ano

como coordenadora educacional, mas com experiéncia anterior de mais de 10

anos como PEB | na rede) e P20 (2 anos como coordenadora educacional,

mas com experiéncia de 1 ano anterior como PEB Il na rede e 8 anos como
professora de nivel superior).

Como descrevemos anteriormente, estas educadoras assumem um cargo
definitivo (no caso das diretoras) ou sdo convidadas a assumir temporariamente uma
funcdo na qual uma das premissas € de gestao (administrativa ou pedagogica na
educacdo), mas que indiretamente as coloca hierarquicamente enquanto
representantes de uma classe que caminha pela aprendizagem da docéncia e que
espera ser ouvida, compreendida, acalentada ou mesmo contestada nos momentos
de crise, nos momentos de tomadas de decisbes. Nesta fase, em que o préprio
individuo se questiona sobre sua atuagado, estas profissionais se possibilitaram
ocupar as fungdes de gestdo ao mesmo tempo em que buscam se afirmar enquanto
profissional capaz de promover transformacgdes, ou seja, ha indicios de que esta
parcela de participantes esta no ponto principal de sua profissdo docente,
caminhando, com possiveis ressalvas, com a teoria de Huberman (1992).

Observando os dados do Quadro 19, mais da metade das participantes
possuem jornada de trabalho estendida, trabalhando por 8 horas diarias (as de
periodo integral), 9 horas diarias (as que possuem acumulo no proprio municipio) ou
mais (as que acumulam entre municipios diferentes ou entre estado e municipio).
Estes indicativos também revelam que ha professoras que atuam em mais de uma
instituicdo de ensino no municipio, permitindo-lhes ter contato com instrumentos
tecnolégicos e formacodes diferentes, dependendo de sua realidade.

Esta jornada de trabalho estendida também pode ser entendida como um
fator de peso a ser considerado pelas educadoras ao buscar formacao fora do
ambiente de trabalho, pois sabemos que, dentre as tarefas realizadas por elas,
muitas as fazem em suas casas, como o planejamento das aulas, por exemplo. Esta
situagdo pode levar algumas educadoras a limitarem-se em apenas realizar as

formagdes que lhes sdo oferecidas no ambiente de trabalho ou ainda em buscar
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formagdes (ou informacgdes) rapidas, sem muito aprofundamento ou qualidade.
Apesar de trazermos esta reflexdo, dentre as participantes desta pesquisa,
pudemos identificar que ha um comprometimento relativamente significativo da
maioria delas por uma formagdo que nao se limita apenas a uma primeira
licenciatura. Verificando o Quadro 20, constatamos que o grupo da amostra busca
por momentos que privilegiam seu interesse pessoal, ao optar pela licenciatura ou
formagdo complementar cursada, ao mesmo tempo em que valoriza a formagéao
profissional e sua continuidade para o exercicio da docéncia, afinal € muito baixo o
numero de educadoras que ndo realizaram nenhuma formagdo complementar,

sendo que das 38 participantes, apenas 4 (10%) nao o fizeram.

Quadro 20 - Dados sobre a formagao para atuagcado na docéncia

12 Licenciatura Formacdo Complementar
Curso Ano de formacao
Pedagogia 73 % 1990 — 1999 24 % 22 Licenciatura 23 %
Letras 18 % 2000 - 2009 60 % Pds-graduacao 87 %
Ed. Fisica 7% 2010 - 2019 16 % Doutorado 3%
N&o possui 10%

Dos 23% das educadoras que fizeram 22 Licenciatura

Curso Ano de formacgao
Pedagogia 44 %
Letras 22 % 2000 - 2009 14 %.
Matematica 1% 2010 -2019 82 %
Artes 1%
Geografia 1%

Fonte: Autoria propria (2025)

Salientamos que por um periodo, a formacédo a nivel de magistério era a
minima necessaria para o0 ingresso na docéncia no ensino fundamental do
municipio. Ainda que de ndo tenhamos a considerado em nosso questionario, o fato
de as respondentes ndo optarem pela Pedagogia como primeira licenciatura, pode
indicar que algumas frequentaram o magistério, como nos revelou uma participante
ao responder “CEFAM e Letras” (P29), quando questionada sobre sua formagao
para exercer a profissdo docente. Apesar da existéncia, embora extinta, das
formagdes a nivel médio no magistério estar presente explicita e implicitamente

dentre as respostas de nossas participantes, apenas uma participante nao relatou
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ter cursado Pedagogia e esta, trabalha como PEB Il de Educagéao Fisica, o que nos
leva a perceber que em Leme, independente da formacdo que antecedeu a entrada
das educadoras enquanto profissionais da educagao, todas as professoras titulares
das salas de aula e gestoras que participaram desta pesquisa, cursaram Pedagogia
como primeira ou segunda opg¢ao de licenciatura.

Também observamos que a maioria das educadoras realizaram cursos de
pos-graduacao /lato sensu, algumas, inclusive, relataram ter cursado mais de um,
entre elas a P6, P10, P32, P33, P35 e P38. Ao verificar esta variedade de formacoes
cursadas pelas educadoras do municipio, pensando no formato por qual optaram em
realizar estes cursos, fizemos um levantamento sobre a modalidade das formacgdes,
considerando a primeira licenciatura, as formagdes complementares e as formagdes
em cursos, feitas por iniciativa prépria. Diante disso, pudemos identificar no Quadro
21 uma tendéncia forte entre as educadoras do municipio em realizar formacgdes que
nao acontecem apenas de forma presencial, sendo que, com o decorrer da

docéncia, optam principalmente pela modalidade de EaD.

Quadro 21 - Modalidade das formacdes das educadoras de Leme

Modalidade 12 Licenciatura Formacéao Outras formacgodes/
Complementar cursos (por iniciativa
(licenciatura, propria)
pos-graduacéo...)
Presencial 89 % 48 % 1%
Semipresencial 8 % 21 % 5%
EaD 3% 21 % 68 %
Nao realizaram - 10 % 16 %

Fonte: Autoria propria (2025)

Lembramos que a EaD, prevista no Artigo 80 da LDB 9394/96, no decorrer
dos anos, juntamente as regulamentagcbes e a evolugao tecnoldgica, teve um
aumento significativo na oferta de cursos nesta modalidade, o que corrobora com o
crescimento da procura das profissionais de Leme por este tipo de ensino,
principalmente quando consideramos as formagdes a partir da segunda licenciatura
ou da formagao complementar. Percebemos também que, em virtude de suas
formagdes, grande parte das educadoras do municipio teve em algum momento,
contato com recursos tecnoldgicos digitais em um ambiente formal da educacéo,
principalmente dentre os cursos realizados por iniciativa propria. Isto nos leva a

presumir que a maioria conhece e fez uso de alguns recursos tecnoldgicos que
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podem ser utilizados nas praticas de sala de aula, principalmente, com intencao

pedagdgica.

5.2.3 A compreensao das educadoras sobre formagao de professores

No campo da educacdo, a formacdo de professores € uma questdo que
requer ser cuidadosamente refletida, afinal como concluimos na sec¢do 3 do nosso
trabalho, ao discutirmos a formagao de professores, todos valorizamos o processo
da formacdo que acontece no continuo da pratica docente, do mesmo modo que
et al. (2019), Novoa (2017; 2022), Kenski (2010) e outros

pesquisadores que citamos no decorrer deste trabalho.

descreve Gatti

Analisando as respostas das participantes, tentando compreender o que
pensam as educadoras de Leme sobre o conceito de formacgao de professores, além
do que simplesmente descrevem, identificamos diferentes concepcdes que elas

carregam (Quadro 22).

Quadro 22 - Concepcgao das educadoras de Leme sobre a formagéo docente

Categoria
Formacgéao como
espaco de
desenvolvimento
profissional

Formagédo como um
processo continuo e
permanente

Formagédo como um
espago de reflexdo
sobre a pratica

Formagédo como um
espaco de troca e
socializagao de
saberes

Contribui¢ao das educadoras

P15: “aperfeicoamento e momentos de aprendizagem para os professores”;
P16: “atualizagdo, capacitacdo, preparagao”;

P19: “assuntos pertinentes ao ambiente escolar, estimulando e aprimorando
a pratica”;

P32: “adquirir novos conhecimentos e aperfeigoar o que ja se sabe”;

P37: “praticas pedagdgicas que contribuem para o desenvolvimento
profissional”.

P6: “a formacdo deve ser continua, principalmente quando nos referimos
aos professores e equipe gestora, pois contribui para o desenvolvimento
profissional e qualidade do ensino oferecido”

P30: “acredito que formacgao refere-se ao processo continuo para adquirir o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades para as praticas
pedagogicas”.

P1: “ Formagédo é todo momento em que ha reflexdo sobre as praticas
pedagogicas do ambiente escolar, a luz de pesquisas cientificas ou
experiéncias praticas, em que seja possivel analisar, avaliar e reorganizar o
planejamento. E de extrema importéncia para o desenvolvimento de um
trabalho eficiente e que produza resultados positivos”;

P4: “E um momento de reflexdo em conjunto, de refletirmos sobre a pratica,
em consequéncia, as a¢oes se refletem na aprendizagem dos alunos”;

P31: “sdo locais e momentos que possibilitam reflexdo, integracdo entre
todos sobre novos conhecimentos”;

P14: “espaco para compartilhar informacgées e praticas. Interagcdo entre os
pares”;

P25: “espaco para trocar e ampliagcdo de saberes”;

P27: “espago onde ocorre a troca de conhecimentos”.



Formagédo como um
espaco de respeito
e desenvolvimento
integral

Formagédo como um
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P9: “Garantem que os professores atualizem seus conhecimentos e
desenvolvam habilidades que permitam a atuagdo mais adaptativa e
colaborativa para que os alunos sejam atendidos nas suas diversas
necessidades”

P17: “a contribuicdo para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos,
para a construcdo e o desenvolvimento das comunidades justas e
igualitarias”

P24: “abordagem de assuntos contempordneos e também relevantes para o
progresso educacional na perspectiva atual”

P5: “froca de experiéncias vividas por outros profissionais e que nos ajudam

espago para as | com ideias inovadoras no dia a dia do professor”;

inovagdes P7: “um espago com diferentes recursos, incluindo também os tecnologicos
pedagdgicas, e digitais, que oferecga oportunidade de refletir e experimentar os usos dos
incluindo as | mesmos na aprendizagem e construgdo do conhecimento”

P8: ‘“ambientes onde alunos, professores e responsaveis podem
experimentar e refletir sobre o uso de tecnologias digitais na aprendizagem”.

Tecnologias Digitais

Fonte: Autoria propria (2025)

Apesar de identificarmos esta seara de compreensdes das educadoras, ao
mesmo tempo verificamos que seus entendimentos sobre a formacado de
professores se complementam. Vemos que o foco que esperam ser dado a
formagdo, na maioria das citagdes, se remete ao fazer pedagdgico que se reflete na
aprendizagem do aluno. Ou seja, as educadoras do municipio se reconhecem como
profissionais e compreendem sua responsabilidade no processo de ensino e
aprendizagem.

O fato das educadoras P15, P16, P19, P32 e P37 entenderem a formacéao
como um espago de desenvolvimento profissional corrobora com os apontamentos
de Névoa (2017), de que a formacgao de professores deve partir da ideia de que a
docéncia é uma profissdo, o que exige processos formativos que reforcem a
profissionalizacdo docente e se oponham a desmoralizaggo e a
desprofissionalizagao.
do do

profissionalizacdo para se referir a docéncia, por esta razdo julgamos essencial

Identificamos na colaboragao autor, a utilizacdo termo
compreender que profissionalizagao e profissionalidade sao termos que se diferem.
Para Gatti (2011, p. 1360) “a profissionalidade € o conjunto de caracteristicas de
uma profissdo que enfeixam a racionalizagdo dos conhecimentos e habilidades
necessarias ao exercicio profissional”’. Ou seja, € uma esfera da atuagcado docente
que abrange uma base de conhecimento necessaria para a profissdo e formas de
acao dentro da profissdo. Nesse sentido, profissionalidade se difere de
profissionalizacdo, uma vez que, segundo esta mesma autora, profissionalizagao

refere-se a consolidagcdo de um espago no qual o professor possui autonomia e
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consegue mobilizar seus conhecimentos profissionais em prol de suas acodes
profissionais, sendo este um espaco reconhecido pela sociedade.

Esta contribuicdo de Gatti (2011) nos auxilia a refletirmos sobre a forma como
as educadoras do municipio concebem a formagdo como um espago de
desenvolvimento profissional, o que nos permite considerar que ha indicios de que
elas estdo abertas para a possibilidade de mobilizar seus conhecimentos para a
construcdo de solugbes ao confrontar problemas complexos e variados da
sociedade.

Outro aspecto que observamos no Quadro 22 é que, existem diferentes
termos dos quais as educadoras se apropriam e que necessitam melhor
aprofundamento, caso contrario, quando mal interpretados, acabam por reduzir a
compreensao da abrangéncia do que envolve a profissdo e formacado de
professores, como os termos (e seus derivados) “aperfeicoamento” (P15, P32) e
“capacitagdo” (P12, P16, P22, P26, P35), citados por varias participantes.

Para Marin (1995, p. 16 e 17) o termo aperfeicoamento pode levar ao
entendimento de que a pratica docente precisa ser perfeita, porém quando
pensamos em educacdo temos ciéncia de que aprender também é reconhecer os
erros e os problemas para que, a partir deles, haja a superacdo e novas
aprendizagens, ou seja nao ha como ser perfeito. Apesar de dar a entender que
aperfeicoamento seja a pratica de corrigir possiveis “defeitos” que ocorrem durante a
atividade docente, é necessario ter em mente que a pratica docente requer formacao
continuada e € um processo humano passivel de limitagdes.

Sobre o termo “capacitagcao”, a autora afirma que ele também pode levar a
mais de uma forma de entendimento, como “tornar capaz, habilitar, por um lado, e,
por outro lado, do convencer, persuadir’ (Marin, 1995, p.17). Para a autora o
entendimento que deveriamos ter em relacdo a esta nomenclatura € o primeiro, ou
seja, € necessario compreender a formagao de professores como uma condigao
para que o profissional exerga sua atividade, assim & importante que ele possua
habilidades correspondentes ao desempenho de sua fungao, que se torne capaz de
exercer a profissao docente. A capacitacdo tida no sentido de “convencer e
persuadir’ pode ser observada nas formagdes cujo foco é vender pacotes de
servigos ou produtos educativos, dai a importancia do discernimento neste contexto.

Ambos os termos (aperfeicoamento e capacitagdo) para Marin (1995), se

compreendidos com maior profundidade dentro do processo da atividade profissional
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docente, podem favorecer a aquisigdo de maior grau de instrugdo e elevar o grau de
profissionalidade da docéncia, por isso a autora afirma a importancia de ser ter
clareza que a atuacdo docente é algo que “continuamente, se refaz mediante
processos educacionais formais e informais variados, amalgamados sem dicotomia
entre vida e trabalho, entre trabalho e lazer.” (Marin, 1995, p.19).

E interessante observar que, na concepcdo das educadoras P6 e P30, a
formagado é um processo continuo e permanente, que se da no desenvolvimento da
pratica docente, como uma condigao indissociavel da docéncia. Este tipo de postura
corrobora com o0 que expressam autores como Novoa, (2024), Gatti et al. (2019),
Pinazza (2024), Marin (1995) e Kenski (2010) e estimulam o reconhecimento e a
autoafirmacgao da profissionalidade e profissionalizagao docente.

Por meio deste entendimento, € possivel considerar que as educadoras
compreendem que ser docente implica ter conhecimentos e responsabilidades sobre
as incumbéncias da profissdo, de modo a respeitar também os processos, sujeitos e
espacos envolvidos no ato educativo.

Para Névoa (2009) e Mizukami (2004) o espago escolar € um ambiente muito
rico na aprendizagem da docéncia e é tdo importante na formagao dos professores
quanto os espacgos formais de aprendizagens, como as universidades ou 0s cursos
académicos. Esta mesma percepcgao € tida pelas participantes P14, P2 e P27, que
entendem a formagcdo como um espaco de troca e socializagdo de saberes,
reconhecendo a importancia das comunidades de aprendizagem (Alarcédo, 2001,
Névoa, 2017).

Como parte da continuidade da formacdo na docéncia, compreender a
formagdo como um espacgo de reflexdo sobre a pratica, ndo deve ser desmerecido,
tampouco reduzido ao simples ato de pensar sobre algo de forma superficial. E
importante que estes pensamentos reflexivos, sugeridos pelas participantes P1, P4 e
P31, se deem de forma sistematizada (com rigor cientifico) e que sirvam como
condutores para que haja a transformacao sobre o objeto alvo da reflexdo. (Reali;
Reyes, 2009; Rodgers, 2002).

Verificar que existem profissionais no municipio que reconhecem as
experiéncias praticas e as pesquisas cientificas como fontes a serem consideradas
no pensamento reflexivo sobre a pratica docente, € outro ponto interessante do
nosso trabalho. Esta postura afirma a importancia do entendimento de que a

docéncia € uma profissdo que deve se desenrolar de forma contextualizada e



146

humana no processo educativo, afinal como identificamos na contribuicdo da P20,
que entende a formagdo como “espaco para reflexdo da propria pratica, para
aprender coisas novas e trocar experiéncias”, interligando com as contribui¢ées de
Mizukami (2014) e Oliveira-Formosinho; Formosinho (2018), a reflexdo, ancorada
nas vivéncias do educador, pode conduzir a avaliagcdo e reorganizagdo do
planejamento, podendo promover a transformacgao.

Percebemos que estas contribuicdes sdo atravessadas pela compreensao de
que o papel do professor ndo se reduz apenas ao fazer técnico de transmissao de
conhecimentos, mas ele se aprofunda e se molda conforme as necessidades que
vivencia, tendo como foco o processo de aprendizagem. Estas implicagdes trazidas
se refletem também nas questdes organizacionais e politicas das instituicbes de
ensino, incluindo a necessidade de olhar para os materiais didaticos, curriculos e
programas governamentais que se desdobram nelas.

Para Tancredi (2009) e N6voa (2017) é preciso termos um olhar aprofundado
para o papel do professor, 0 que também abrange a necessidade de enfrentar
mudangas sociais, politicas e educacionais que acontecem no decorrer do tempo.
Para os autores, o processo educativo deve respeitar a diversidade, pois a educacgao
em sua esséncia é humanizadora. Neste sentido, apontamos porque as
contribuicdes de educadoras que percebem a formagdo como um espago de
respeito e desenvolvimento integral (P9, P17 e P24) faz muito sentido dentre as
praticas pedagogicas.

Ha também as educadoras que consideram a formacdo como um espaco para
as inovagbes pedagdgicas, incluindo as Tecnologias Digitais (P5, P7 e P8), sendo
esta uma questdo que merece uma atencao mais focada. Por esta 6tica, um ponto
para o qual chamamos a atencdo € que dentre as contribuicbes das educadoras,
algumas citaram o termo inovacao ou derivados (P5, P9 e P24).

Perceber a formagao como sendo um espago que permite a reflexdo sobre as
inovagdes que incidem sobre as escolas e considerar as TDs como possiveis
elementos inovadores nos faz ressaltar a importancia do entendimento sobre o
termo inovagao na perspectiva das contribuicbes de Duci e Gomes (2024) - inovagao
como algo que promove renovagao; algo novo (objeto ou metodologia) que nao foi
utilizado antes e que é capaz de ressignificar a forma como as coisas acontecem.
Somente a partir desse entendimento é que a incorporagao de recursos tecnologicos

digitais as praticas pedagogicas podera ser considerada inovadora, afinal para
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Moran (2022) e Kenski (2013), a inovacdo acontece desde que o uso destes
recursos promova transformacodes significativas na forma de ensinar do professor e
na forma de aprender do aluno.

Percebemos nas contribuicbes das educadoras deste grupo amostral uma
compreensao pouco aprofundada que as fazem entender que a utilizacido de TDs
nas praticas educativas € uma forma de inovacado, sem pesar as ponderagdes que
fizemos acima e sem considerar que as TDs estao presentes em suas praticas ha
tempos (jogos, computadores, slides, videos...), e por vezes sao utilizadas sempre
das mesmas formas, que podem ou ndo ser caracterizadas como inovagdes. E
importante que saibam ponderar que nem sempre uma inovagao requer a utilizacao
de TDs mas, quando elas ocorrem, devem ser por meio de utilizacdo de recursos
que possibilitem uma postura mais ativa perante o conhecimento para que
favoregam sua producdo e nao a reles reproducdo, como por exemplo, Kenski
(2013, p.96 - grifo da autora) sugere sobre a “apresentagdes expositivas classicas e
enfadonhas feitas com slides”.

Neste contexto, retomamos a contribuicdo de Goémes (2015) de que é
essencial modernizar a escola, mas também é importante conscientizar os
professores para que eles nao utilizem os recursos tecnoldgicos digitais apenas para
“digitalizar” os mesmos processos de sempre.

Este também é um meio de se quebrar muitos paradigmas da educacao,
fazendo com que as praticas pedagdgicas e as formagdes dos professores se abram
para momentos que considerem refletir sobre conceitos e sobre o fato de que
inovagao, como colocamos, também pode acontecer sem a utilizagdo de recursos
tecnologicos digitais, do mesmo modo que a utilizagdo de TDs na educagao pode vir
acompanhada de problematicas como a naturalizagdo de que o futuro é digital e de
que aqueles que ndo acompanharem isso, serdo obsoletos (Venco; Seki, 2023) e
outras questdes oriundas da cultura digital como a colonizagdo de dados, a
vigilancia, o controle e outros.

Para fecharmos esta discussdo acerca da compreensdo das educadoras
sobre a formacédo de professores, trazemos para nossa reflexao o relato de uma
participante de que, segundo ela, “a rede néo esta formando os professores com
menos de 5 anos, prejudicando uma geragao” (P2).

Sentimos nesta fala uma preocupagdo genuina de uma educadora que,

provavelmente compreende que a carreira docente € composta de ciclos da vida
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profissional docente, como defende Huberman (1992). De acordo com o autor, nesta
fase de inicio da docéncia, entre o 1° e o 3° ano, os professores passam pela
“sobrevivéncia”’ e pela “descoberta” e, depois, entre 0 4° e 0 6° ano, passam pela
“estabilizagao”.

Estas fases s&o as que julgamos terem muito peso na carreira do professor,
pois neste periodo € que ele vai tentando sobreviver a docéncia, tateando, se
questionando se vai conseguir se manter como professor, lidando com o “choque da
realidade”, onde o professor coloca a prova suas idealizagdes para a educagao ao
compara-las com a forma como realmente acontece. Neste periodo também ele vai,
dentre as decepgdes e choques, descobrindo e se entusiasmando (ou ndo) ao saber
que pode e consegue dar conta do oficio de professor.

A preocupagao da P2 adquire maior sentido quando pensamos que se 0O
professor passar por esta parte do ciclo da vida profissional até se estabilizar e o
fizer de forma amarga, sem ter tido apoio e sem ter sido acolhido pela rede de
ensino, ele pode caminhar para a indiferenga, a serenidade ou a frustragédo, o que
poderia caracterizar um professor que, desde o inicio da profissao (se nao desistir
dela), vai caminhando para um desinvestimento amargo, se arrastando pela
docéncia e prejudicando os alunos e a comunidade docente da qual faz parte,
inclusive correndo o risco de adotar um discurso negativo sobre a profissdo docente.

Esta condigcdo nos remete as contribuicbes de Corradini e Mizukami (2011, p.
57), que afirmam que “a melhoria da qualificagdo profissional dos professores vai
depender do fortalecimento dos vinculos entre a instituicdo formadora e o sistema
educacional, suas escolas e seus professores, entre outras agoes”.

Entendemos que as contribuicdes destes autores, corroboradas pelas
colaboragcbes das educadoras do municipio, tornam-se um apelo para que a
formagao de professores seja vista e oferecida com seriedade por parte dos 6rgaos
e entidades superiores e que estes mesmos 6rgaos também se percebam como
parte de grande importancia perante todos os periodos dos ciclos da vida

profissional docente.

5.2.4 Os percursos formativos das educadoras e o envolvimento com as TDs

Ao compreendermos as concepg¢oes das educadoras do municipio de Leme

sobre a formacdo de professores, identificamos um aspecto positivo: novas
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aprendizagens sao bem-vistas pelas educadoras de Leme, pois todas se declararam
preocupadas com a sua formagdo em um nivel alto (63%) ou médio (37%). Esta
afirmacdo se confirma quando as participantes, em momentos distintos do
questionario e da entrevista, oferecem detalhes descrevendo suas buscas pessoais
por conhecimentos e formacgdes e também sobre os cursos realizados.

Quando questionadas sobre a forma que utilizam para buscar conhecimentos
quando néo pelo ensino formal, verificamos que as educadoras organizam uma rede
de aprendizagem, recorrendo a alguns tipos de recursos tecnoldgicos digitais
(Gréfico 2). Mesmo que a busca pelos estudos e produg¢des académicas nédo fique
em destaque, a grande recorréncia das educadoras a utilizagdo de videos, seguido

pelas conversas e trocas no ambiente de trabalho, nos salta aos olhos.

Grafico 2 - Formas que as educadoras utilizam para buscar conhecimento

Blogs, chats, sites e outros, por meio de quais _ 60%
) . . ) " Y
posso interagir com contetido diversificado;
Estudos e pesquisas realizadas por educadores-
- : I o-:
estudiosos da educacéo
Conversas/compartilhamento com os profissionais )
nomeu ambiente de trabalho

Videos instrucionais e/ou que tratam do assunto do _ 8o
Y0

meu interesse pedagogico

Fonte: Autoria propria (2025)

Sobre o grande montante das educadoras que afirmam se apoiarem em
conversas ou compartilhamento no ambiente de trabalho, essa € uma constatacao
que reforca a importancia das comunidades de aprendizagem, das aprendizagens
que acontecem de forma coletiva e que sado consideradas benéficas no contexto da
docéncia, defendida por autores como Alarcédo (2001), Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2018), Novoa (2017), Gatti et al. (2019) e outros.

Sobre o habito de utilizagao de recursos digitais para aprendizagem pessoal,
presentes na cultura digital, percebemos que as TDs estdo presentes na vida de
educadores e de alunos e, possivelmente, eles as usam sem esforgos, de forma
espontanea. Nesta constatacdo, identificamos que pode ser que a utilizagdo de

recursos tecnolégicos digitais nas atividades de aprendizagem (seja do professor ou
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do aluno), flua de forma natural, mas esse € um ponto que deve ser visto com
seriedade, afinal saber que existem os recursos nas praticas néo é o suficiente para
afirmar seu uso pedagdgico que resulte na possibilidade de producdo de
conhecimento, ndo sé de sua reproducéo.

Em relagdo a utilizagdo dos videos, recurso apontado em grande destaque
pelas educadoras, alertamos para o apontamento para qual Moran (2013, p.53) ja
nos alertava: “As geragdes atuais precisam, mais do que antes, do toque, da muleta
audiovisual, do andaime sensorial’. Aparentemente, a presenca grande da utilizagao
de videos pelas educadoras indicam que os professores também tendem a
utiliza-las, demonstrando indicios de que, igualmente aos alunos, precisam delas.
Por esta constatagao €& importante retomarmos o que Moran (2013) afirma sobre
estas “muletas”, que segundo o autor ndo podem prender seus usuarios os limitando
a ficarem apenas em informagdes e conhecimentos que nao favoregam sua
evolucdo. Dito isso, nos preocupamos com qual é o tipo de formagcdo que os
professores podem estar passando de maneira informal se instruindo por meio de
videos e pelos demais recursos e conteudos disponibilizados nas redes e nas midias
digitais.

Precisamos advertir que se as TDs forem utilizadas em despreparo e de
forma acritica, podem ser muito perigosas, principalmente quando se consome seus
conteudos. Conforme debatemos no aporte tedrico deste trabalho, existem panos de
fundo imbricados na utilizacdo das TDs que nem sempre sao percebidos pelos
usuarios e que talvez estas educadoras que participaram da pesquisa possam nao
se dar conta, como questdes que envolvem a cultura e o capitalismo digital.

Demo (2020, p. 41) afirma que “a midia esta muito distante de sua funcao
publica, porque corresponde a um estilo afrontoso de apropriagdo privada, dirigida
por tramites comerciais estritos”. Essa contribuigdo além de nos desassossegar, nos
faz questionar intencionalidade e consequentemente a veracidade das informagdes
adquiridas por meio destes recursos.

Julgamos que o ponto critico das informagdes disponibilizadas nas redes (via
texto, video ou outros) € o fato de que qualquer individuo da sociedade pode ter
acesso aos conteudos, assim como pode produzir conteudos, mas o que nao fica
explicito em cada material produzido € a intengao e a forma como ele foi preparado.
Talvez ele tenha sido produzido por meio do senso comum, de informacdes colhidas

entre um video e outro ou entre uma leitura rapida e outra, que podem néo ser fruto
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de fundamentagdes pautadas em raizes empiricas ou ainda podem ser projetados
pensando na légica capitalista, visando atingir determinado publico, desejando ter
retorno financeiro ou mesmo esperando o maior numero de visualizagdes ou likes .

Consideramos que o elemento chave da utilizacdo de videos ou de qualquer
outro material disponivel na internet esta na relagcao e na interpretagcado que o usuario
faz sobre este material. Desse modo, antes de assumir este ou aquele video, este
ou aquele material como um material de conteudo confiavel e viavel de ser utilizado,
cabe analise cautelosa e critica sobre de quais fontes vieram e se existem vieses
que podem comprometer a forma como este conteudo vai ser absorvido, afinal como
afirma Demo (2020, p. 41) “a informacdo é em si ambivalente, tanto em quem a
pronuncia, quanto em quem a recebe [...] passa pelo filtro da subjetividade, além de
sua dimensao estar limitada pelo aparato perceptor e conceitualizador”. Acreditamos
que, para se evitar a desinformacgéo, talvez a melhor forma seja sempre questionar
os conteudos e buscar verificar a viabilidade dos mesmos por meio de cruzamento
de informacgdes colhidas de diferentes fontes (confiaveis).

Sobre este quesito, na mesma questdo cujos dados tratados geraram o
Grafico 2, as respondentes poderiam escolher mais de uma op¢do. Quando as
respostas sao consideradas individualmente percebemos que as educadoras
combinam varias fontes e recursos na aprendizagem (Grafico 3), ndo se limitando a
utilizar apenas um deles, com excec¢ao de 1 educadora (P31) que afirma utilizar
apenas conversas ou trocas com os colegas de trabalho como fonte de
aprendizagem, 3 (P2, P20 e P34) que afirmam apenas utilizar de estudos e

pesquisas e outras 3 (P14, P17 e P36) que utilizam apenas os videos.

Grafico 3 - Formas que as educadoras utilizam para buscar conhecimento - combinadas

Videos, Conversas, Blogs e Estudos [[NNENEGEGEE 45%
Videos, Conversas e Blogs [NININGE 19%
Videos, Conversas e Estudos |G 16%

Conversas e Estudos [l 6%
Blog & Estudos [ 6%
Videos e Estudos [l 3%

Videos, Blog e Estudos [l 3%

Fonte: Autoria prépria (2025)
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Apesar de observarmos que a maioria das educadoras nido se apoiam em
uma unica fonte de aprendizagem para lidar com seu trabalho, o que pode reduzir a
possibilidade de tomarem como de boa qualidade informagdes equivocadas ou
incompletas, é essencial desenvolver habilidades para lidar com a ambivaléncia, da
qual discorre Demo (2020). Neste sentido, talvez seja interessante a rede de ensino
investir em momentos formativos que problematizam o uso das tecnologias e o
consumo de conteudos online, tanto para a aprendizagem individual, quanto para a
reproducdo ou compartilhamento com outras pessoas.

Em se tratando de formacgao de professores, como sabemos ela se da na
continuidade da pratica docente, neste sentido, buscamos identificar quais sdo os
momentos formativos que sao oferecidos aos educadores do municipio. Dentre as
contribuicdes das participantes, identificamos que existem: os HTPCs, as reunides
pedagogicas, as palestras, as reunides de assuntos administrativos, encontros
esporadicos e cursos.

Apesar de identificarmos a existéncia de formagdes, ha as educadoras que
julgam que nao possuem momentos formativos oferecidos pela SME, principalmente
entre as gestoras: “somente reunido de gestores, que néo caracterizam momentos
formativos substancialmente” (P38); “ndo existem momentos formativos atualmente”
(P11). Uma questao que cabe a SME repensar se este apontamento é em virtude de
realmente ndo oferecerem momentos formativos aos gestores ou se ndo ficam muito
claras para os gestores as intengdes formativas da SME em seus encontros.

Entendemos que os espacos de formacado presentes nas relagdes entre a
SME, UE e educadores, podem permitir tanto para a SME quanto para a UE
construir seus préprios espagos formativos de acordo com a sua realidade, podendo
aproximar mais seus professores, motiva-los a refletirem sobre suas dificuldades e
propor coletivamente caminhos para construirem, em conjunto, as solugbes que
podem ser aplicadas em rede ou que podem ser pontuais, em cada escola ou em
cada sala de aula.

Neste sentido, quais seriam os assuntos que sado abordados nas formacgdes
oferecidas aos educadores de Leme? Por meio do questionario conseguimos
identificar os que sao abordados nos HTPCs, oferecidos pela SME ou UE (Quadro

23) e os que sao abordados em cursos oferecidos pela SME (Quadro 24).
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Categoria

Descricoes

Alfabetizacéo e Letramento

“Alfabetizacao” (P3; P4; P5; P6; P9; P11; P12; P18; P19; P21;
P26; P27; P28; P31; P32; P34; P36; P37); “Letramento”
(P37); “Leitura” (P1, P5; P9; P19; P23; P31; ); “Fluéncia
Leitora” (P33); “Alfabetiza Juntos” (P6; P7; P8; P13; P38);
“literatura na aprendizagem” (P8); “Escrita” (P1; P21; P25)

Educacgao especial ou inclusiva

“Educacao Inclusiva” (P1; P20)

Educagao no Transito

“educagao no transito” (P11)

Curriculo, organizagédo escolar
e avaliagoes

“‘BNCC” ( P26); “Saresp” (31); “avaliagao” (P30); “avaliagdes
externas e internas” (P9)

Matematica e
Financeira

Educacéao

“Matematica” (P12; P19; P27; P31);

Tecnologias Digitais

‘Robética” (P11; P15; P18; P26 );

Especificos para PEB Il

“Planejamento sobre educacéo fisica” (P36)

Fonte: Autoria propria (2025)

Em

demonstrando caminhos que s&o percorridos conjuntamente em termos de formagéao

relacdo aos HTPCs, as educadoras descrevem varios assuntos,
em rede e outros que sao tateados com cautela pelas UEs, que tentam, na medida
do possivel, priorizar problemas percebidos na instituicdo de ensino, conforme
conferimos no Quadro 23.

Ao verificarmos a variedade de respostas, entendemos que a principal
preocupacdo do municipio em relacdo ao EF, estd na formacgao voltada para a
alfabetizacdo e letramento, o que consideramos como justificativa ao fato de esta
etapa da educacao se tratar da modalidade de ensino que prevé a alfabetizacdo dos
alunos.

Nas respostas, encontramos professoras e gestoras que se referiram aos
HTPCs da UE como formagdes “replicadas” ou “repassadas” (P2, P6, P18 e P38)
pelos coordenadores pedagdgicos, com assuntos orientados pela SME. Esta pratica
mencionada por elas é comum no municipio. S&o praticas nas quais, 0s
coordenadores pedagogicos tém reunides pedagogicas com a equipe da SME e
varios conteudos sao abordados para que estes sejam levados por eles a UE. Em
2024 essa pratica se deu, principalmente com formagdes nos HTPCs voltadas para
o curso “Alfabetiza Juntos” e resultou na emissao de certificados aos participantes.

Visando nosso objeto de investigagdo, como vemos no Quadro 23, consta na

rede de ensino formagdes de robotica®®. Na ocasiéo, as participantes mencionam

40 Estas formagbes em HTPC na SME, que aconteceram nos anos de 2022 e inicio de 2023, em
meados de 2023 ocorreram na UE, por meio de reunido sincrona, entre professores e consultores,
nos mesmos moldes e em 2024 passaram a ser oferecidas por meio de videos gravados pelos
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como sendo oferecidas pela SME, mas nao para todos os educadores, como

constatamos neste relato:

Bom, por parte da prefeitura aqui, enquanto formagao, muito pouca coisa eu
recebi porque eu enquanto vice-diretora, por exemplo, quando tinha as
formagbes de robdtica nos HTPCs, eu ndo participava. Eu néo era
publico-alvo, entdo eu néo ia nessas formagbes (P6 - entrevista).

Estas formacdes, apesar de serem em horario de HTPC eram direcionadas
somente para os professores PEB |, substitutos com sala e coordenadores
pedagogicos, que recebiam orientagdes sobre as aulas de robdtica, oferecidas pelos
consultores da empresa contratada e seguindo os materiais didaticos dos alunos*'.

Sobre estas formacdes, ha relato de limitagdes, pois além de ter um publico
especifico como alvo, s6 se permitia a participacdo do professor na formagao

voltada para o material do seu ano de atuacao:

A capacitagdo dos professores, acredito que fica um pouco falha, porque os
professores recebem a formagao so para utilizar os materiais da sua turma
e no fim do ano letivo, muitos trocam de segmento ou ano escolar e ndo séo
capacitados para o uso de todos os materiais (P12 - entrevista).

No relato de outra educadora constatamos que possivelmente estas
formacdes nao foram suficientes para que o professor pudesse aplicar as atividades
nas aulas e lidar de forma satisfatéria com os imprevistos e demais elementos

envolvidos na pratica diaria:

As vezes, eu até falava, “que feio, a gente ndo pode dizer isso: eu ndo vou
dar robética, ndo tenho formagao para isso”, mas realmente tem gente que
ndo tem, ndo é uma questio de formagéao, é de habilidade. Tem gente que
ndo tem a habilidade para esse tipo de tecnologia que nés temos na rede.
Esse ano ndo, mas no ano passado*? nés tinhamos encontros na Secretaria
da Educacao uma vez por més, de robdtica. Para mim era uma formacéo
bem rasa para aquilo que vocé vai enfrentar na sala de aula. Vocé ir num
curso onde vocé pega uma apostila, vocé tem que montar um projeto, um
robé e vocé ta ali numa mesa com professoras, em paz, € uma coisa.
Quando vocé ta na sala de aula com 30 alunos, tendo que explicar pra eles
como é que monta aquele rob6, é outra coisa. Entdo, assim, a formacéo, pra
vocé fazer acontecer aquilo que tem que ser, a formacédo é bem rasa. (P27 -
entrevista).

consultores para os professores acessarem e assistirem em seus Horarios de Trabalho Pedagdégico
Individual nas UE, os HTPI.

“'Existem kits de robotica de 1° a 5° ano e é proposto 1 livro por aluno bimestralmente, sendo que
tanto os livros quanto os materiais fisicos possuem graus de dificuldades compativeis ao ano.

42 A entrevista aconteceu em 2025, portanto a entrevistada se refere ao ano de 2024.
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Por meio dos relatos destas educadoras percebemos que ha iniciativa do
municipio para que as aulas de robdtica acontegcam sendo ministradas por elas,
porém algumas fragilidades apontadas nessas formacbes podem acabar as
afastando das intengbes e dos objetivos reais envoltos nessas aulas, que, pela
auséncia de acesso ao projeto, acreditamos ser 0s mesmos, ou ao menos proximos
aos propostos para as oficinas de robdtica no documento das Diretrizes Curriculares

da Educacao Basica de Leme/SP:

Preparar os estudantes para montar mecanismos robotizados simples,
baseados na utilizagcdo de ‘“kits de montagem”, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades em montagem e programagéo de robés.
Proporcionar um ambiente de aprendizagem criativo e ludico, em contato
com o mundo tecnolégico, colocando em pratica conceitos teéricos, a partir
de uma situagdo interativa interdisciplinar e integrada. Permitir uma
diversidade de abordagens pedagdgicas em projetos que desenvolvam
habilidades e competéncias por meio da ldgica, blocos légicos, nocéo
espacial, teoria de controle de sistema de computagdo, pensamento
matematico, sistemas eletrbnicos, mecanica, automacgado, sistema de
aquisicdo de dados, ecologia, trabalhos em grupo, organizagdo e
planejamento de projetos (Leme, 2020, p.302, grifo do autor)

Apesar destes pontos, refletindo de maneira geral sobre os HTPCs que
abordam robdtica ou outros temas, coordenados ou pela secretaria ou pelas
escolas, chegamos ao consenso de que os assuntos e conteudos oferecidos neles,
em sua grande maioria sao oriundos dos planejamentos e determinagées da SME, o
que pode fazer com que sejam abordagens mais generalistas e que nem sempre
estejam ancoradas na realidade e necessidades das UEs e dos educadores.

Pela perspectiva que desvelamos, ha indicios de que a afirmagao de
Fiorentini e Crecci (2013) sobre se ter a predominancia de formagdes no Brasil que
se dao na perspectiva da racionalidade técnica, faz sentido. Vemos nas cita¢des das
participantes que os especialistas ministram as formagdes sem levar muito em
consideragao as particularidades dos professores e das instituicbes e ainda, ha
indicios de que os professores mais tarde replicam estes conhecimentos adquiridos,
pelo fato de ter que cumprir orientacbes recebidas ou mesmo cumprir as
determinacgdes curriculares.

Esta forma de organizagdo dos HTPCs pode ndo agradar ou mesmo nao
atender a necessidade de todos. Nesse sentido, percebemos algumas falas que
demonstram um certo descontentamento pelo fato de a escola ndo possuir muito

tempo “livre” para trabalhar os conteudos de seu interesse em formagdes dos
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HTPCs: “ndo tem sobrado horario para formacdo com temas relevantes para a
equipe” (P23); “os poucos encontros que ficaram livres para a UE, foram destinados
aos registros de documentacao para o Conselho de Ano” (P38).

Sendo confirmado, principalmente com estas contribui¢gdes, que os HTPCs
podem nao ser o suficiente para que os educadores saciem suas necessidades
formativas, pendemos a considerar que estas mesmas condigdes podem atingir os
cursos que sao oferecidos oficialmente pela SME.

Sobre este aspecto, identificamos que das 38 participantes, 36 afirmaram que
costumam participar dos cursos oferecidos pela SME. Dentre os temas/assuntos
indicados por elas sobre os ultimos que realizaram ou estéo realizando (Quadro 24),
constatamos mais uma vez os dados apontarem a inclinagdo municipal em oferecer
as formagdes mais voltadas para a alfabetizacao e letramento, mas neste quadro
também se destacam as formagdes da area matematica e financeira, assim como as

formacdes voltadas para a educacao inclusiva.

Quadro 24 - Ultimos cursos realizados ou em andamento - oferecidos pela SME

Especial

Categoria Descrigbes
Alfabetizacao e | “Alfabetiza Juntos” (P3; P4; P5; P7; P8; P9; P10; P12; P13; P14; P15;
Letramento P18; P25; P27; P32; P35; P37); “CNCA” (P17); “LEEI” (P9; P13; P17;
P22; P23); “leitura e alfabetizacdo” (P19); “alfabetizacdo” (P28; P34;
P36); “Avisa La” (P17); “Trilha do desenvolvimento docente” (P7)
Educagédo Inclusiva ou | “educacéo inclusiva” (P20); “Libras” (P16; P7); “Educag¢do especial na

perspectiva da Educacgéo Inclusiva” (P16); “outras formas de Educagao
Especial” (P35)

Educacédo no Transito

“Educacéo no Transito” (P11); “Arteris” (P10; P31)

Gestdo e organizagao
escolar

‘APM” (P1; P38); “Conselhos Escolares” (P1; P38); “PPP” (P1; P24;
P30; P21; P38; P6)

Matematica e Educacéao
Financeira

‘matematica” (P6; P20; P27; P36); “Metodologias Formativas de
Matematica” (P16); “Contar e calcular — estratégias para o ensino e
aprendizagem dos numeros” (P4); “Educagéo financeira” (P12; P28);
“Sicredi — educacao financeira” (P33)

ODS

“ODS” (P2; P29)

Nao participou

“néo participei” (P26)

Fonte: Autoria propria (2025)

Tendo em vista o montante de cursos citados, podemos perceber que existe
iniciativa da parte do municipio e dos professores em prezar pela formacéo docente,
mas apesar da grande variedade de opcgdes oferecidas, a resposta de uma das
participantes demonstrou que no oferecimento dos cursos formais também existem

algumas restrigdes. A professora PEB Il de Linguas, descreve que nos ultimos anos
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participou apenas de um curso e ainda deixa a seguinte mensagem: “Em 2024,
Alfabetiza juntos. O tnico que me deixaram patrticipar’. (P14)

Além desse relato nos convidar a olharmos para a fragilidade formativa
municipal, identificamos nos dados dos questionarios (Quadro 24) que nao houve
mengdo, dentre os Ultimos cursos* oferecidos pela SME, de algum que tivesse
como foco a formacao voltada para a utilizacdo de TDs.

Os dados coletados nas entrevistas nos permitiram explorar um pouco mais
este cenario, quando as participantes foram questionadas se no percurso docente
na rede de ensino, tiveram formacgdes oferecidas que contemplassem as TDs.
Algumas relatam ter tido curso e outras formagdes ha muito tempo ou no periodo da
pandemia de Covid 19, ja outras relatam que n&o tiveram formacdes e que, 0 que
aprenderam sobre TDs durante sua atuagao profissional como um todo, aprenderam
por meio de busca pessoal.

Mesmo entre as que relatam ter tido algum tipo de formagao sobre TDs
oferecida pela rede de ensino, prevalecem falas de que aprendem de forma
autodidata, intuitiva ou mesmo colaborativa. Uma das participantes, detalhando todo
seu trajeto formativo, relata: “[...] a prefeitura muito tempo depois, ofereceu um curso
que eu fui fazer, mas isso ja tem assim quase uns 20 anos” (P10 - entrevista).

Outra se posiciona sobre um curso oferecido no periodo pandémico: “na
pandemia até teve um curso online sobre metodologias ativas” (P36 - entrevista).
Entendemos que esse curso citado pela participante pode representar partes do
indice de 32% das educadoras que apontaram que, durante a pandemia de
Covid-19 contaram com o apoio de formagdes oferecidas pela SME.

Nesse contexto dos percursos formativos das educadoras do municipio,
alguns relatos nos chamam a atengao, como o da participante P12 que afirma: “nas
formagbes escolares e complementares tive apenas o basico e de forma rapida e
sucinta” (P12 - entrevista); o detalhamento da participante P11: “[...] no meu percurso
dentro da rede municipal, nés tivemos uma época muito mais feliz, onde existiam
muitas formagbes em diversas areas, em diversos saberes. Hoje, eu acredito que

isso esta muito mais limitado” (P11 - entrevista) e também a contribuicdo da P6:

Eu sou especialista em educacgéo digital, porém nédo é uma formagédo que foi
oferecida pela Secretaria Municipal de Educagédo. E assim é a maioria dos

4 Destacamos uma questdo: os cursos citados no Quadro 23, todos geraram certificado, ja as
formagdes nos HTPCs de robética ndo, por esta razdo ndo pode ser classificada como um curso.
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professores também. A formagdo que eles tém ndo é uma formagéo
especifica em educagédo digital e recursos tecnolégicos para formar esse
professor, para que ele possa estar preparado para lidar com ela na sala de
aula. Quem tem é porque foi buscar por conta prépria. (P6 - entrevista)

O relato da P6 é endossado pelo relato da participante P38:

Em termos de formacgéo continuada também nés ndo temos, na verdade,
essas formacgbes continuadas... vamos pensar num curso de informatica,
numa palestra sobre as novas tecnologias. Entdo, de maneira geral,
estendido para toda a classe dos educadores do municipio, ndo. (P38 -
entrevista)

Identificamos nessas contribuicbes que as TDs ndo sao abordadas com
intencionalidade pedagdgica nas formagdes dos educadores de Leme/SP. Porém,
quando questionadas se, durante as formagdes que recebem, sao utilizados
recursos tecnologicos e quais sdo eles, sdo elencados o uso das Smart TVs,
computadores/notebook, tela interativa, videos, projetor de slides, aplicativos e
tablets. Apenas a P19 cita que ha indicacdo de “sugestdes de jogos, sites, entre
outros”, revelando que, de forma muito discreta e pontual, existem inclinagdes na
rede de ensino a utilizacdo das TDs, mas que isso ndo € muito explorado no
conjunto da rede, o que nos leva a entender que possivelmente os recursos
apontados sejam utilizados mais para digitalizar conteudos apresentados nas
formagbes do que abordados como possibilidades de recursos que podem
transformar as praticas e as aprendizagens.

Diante destas constatacdes, se as formacdes oferecidas pela SME nem
sempre sao suficientes e/ou atendem ao interesse de todos, inclusive no contexto
das TDs, existe procura da parte das educadoras em realizar outras formagdes por
iniciativa propria?

Quando sao questionadas se costumam realizar formagdes por iniciativa
propria, 16% afirmam que ndo possuem este costume, em contrapartida, 84%
afirmam que sim. Das que realizaram cursos por iniciativa propria, quando solicitado
para descreverem os que foram realizados entre os anos de 2020 e 2024*, dentre
as respostas que continham descri¢des, percebemos que, dependendo da area de
atuacao profissional, o interesse voltou-se mais para assuntos especificos de sua
area, como os cursos de gestdo e liderangca, que foram realizados apenas pelos

gestores (Quadro 25).

4 Lembrando que os questionarios foram aplicados entre o final de 2024 e inicio de 2025.
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Categorias de cursos Descricoes Grupo de
Incidéncia
Alfabetizacao e | "alfabetizacao" (P4; P6; P11; P13); "formagcdo para | PRO — 55%
letramento professores do Ensino Fundamental" (P6; P11; ;| GES —45%
“formacédo de professores”; "formagédo de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental' (P29);
“Contagéo de histérias” (P6); “Letramento” (P4; P26);
‘pbs-graduagado em Letramento” (P33)
Curriculo “especializagdo em curriculo do Ensino fundamental” | GES — 100%
(P6)
Educagdo inclusiva, | “inclusdo” (P3; P10) “educacgéo inclusiva” (P4; P23; | PRO — 54%
educacdo especial e | P25); “educagédo especial” (P18); “pés-graduagdo em | GES — 31%
AEE educagdo especial” (P38) “Atendimento Educacional | SME — 15%
Especializado - TEA” (P7); “Pés-graduagdo em AEE’
(P38); “International Symposium of Adapted Physical
Activity” (P20); “autismo” (P10; “Deficiéncia Intelectual”
(P10); especializacdo em Autismo e ABA” (P35)
Educacéo Integral “p6s em Educacgéo Integral” (P32) GES - 100%
Gestéo e lideranga “gestao escolar” (P6; P11; P21; P38) ‘gestdo de | GES — 100%
projetos”  (P11);  “direito  educacional” (P38);
“conselho/APM” (P30); Pdés-graduagdo em gestao
escolar” (P31)
Outras areas | “Simplificando a Lingua Portuguesa” (P3); “educag¢do | PRO — 67%
especificas bésica e educacgéo fisica” (P16); ‘p6s em Educacéo e | SME — 33%
Arte” (P10)
Psicopedagogia e | “Psicopedagogia’(P6; P24; P35); “Pé6s em | PRO - 38%
Neuroeducacao Psicopedagogia” (P21); “Neuropsicopedagoga” (P6; | GES — 62%
P25; P35); “Neuroaprendizagem” (P35);
Psicanalise e saude | “Psicanalise” (P18); “saude mental” (P18). SME - 100%
mental
Tecnologias Digitais e | “especializagdgo em Educacgado Digital” (P6); “pds: | PRO —40%
Educacgéo digital Tecnologias da educagdo” (P32); “seguranca e | GES —-60%
cidadania digital em sala de aula” (P29); “TICs” (P27);
“Tecnologias na educagéo” (P38).
Nado ha descricdo | “apenas os oferecidos pela rede” (P1); “oferecidos pelo | PRO — 67%
detalhada sobre os | MEC” (P12); “pés-graduagao” (P9; P36); pos” (P28); | GES — 22%
Cursos “plataforma AVAMEC” (P37); “Sim” (P2; P17; P34); SME — 11%
Nao realizou cursos “‘Néo” (P8; P14; P19; P15, P22); “Nenhum” (P5); PRO - 100%

Legenda:

PRO.: Professores (PEB I, PEB I, Substitutos);
GES.: Gestores (Diretores, Vice-diretores e coordenadores escolares);
SME.: Membros da SME (Diretores e coordenadores educacionais).

Fonte: Autoria propria (2025)

No quadro é possivel verificar que a predominancia das respostas entre as

educadoras, revelaram que a inclusdo ou educagao especial e abordagens de

ordem comportamental e de desenvolvimento psicopedagdgico sdo os assuntos

mais presentes nos investimentos particulares das educadoras. Ja, em relacdo aos

cursos sobre as TDs e educagédo digital, apesar de haver o interesse da parte de
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algumas, eles ficam ofuscados pelos demais interesses e também, de acordo com
os dados, se limita apenas aos grupos de professores e de gestores, mas
principalmente trata-se de uma opg¢ao de investimento maior da parte dos gestores.

Esta constatacdo nos leva a deduzir que, apesar de ser uma preocupacao
presente dentre as necessidades formativas das educadoras, formagdes que
incluem reflexdes sobre as TDs s&o deixadas em segundo plano, tanto pela rede de
ensino quanto pelas educadoras, como verificamos nos Quadros 22, 23 e 24.

Considerando o contexto contemporaneo da insergdo da educagao digital e
midiatica que bate as portas das instituicbes de ensino sob a possibilidade de
penalidade de nao recebimento de repasses de verbas ao ndo contempla-la (Brasil,
2025), pensamos que seja necessario se repensar no municipio a demanda
formativa dos educadores.

A educadora P27 vai além do foco municipal®, ela faz uma contribuigdo bem
pertinente sobre a questdo da formacao de professores voltada para a utilizagao das
TDs: “as universidades, principalmente as que formam professores, mais
especificamente a pedagogia, precisam preparar oS professores para o uso das
tecnologias” (P27 - entrevista).

Essa preocupacao da participante P27 esta presente nos estudos de autores

como Kenski (2013), que ao refletir sobre a formagao inicial de professores afirma:

Formar professores com qualidade e conhecimento tedrico e pratico para
atuar em multiplas frentes, além dos dados tradicionais da educagao regular
- como educagdo a distancia; educacdo mediada pelas tecnologias,
educacao cooperativa, empreendedora, inclusiva etc.-, € uma necessidade
que a nova cultura e a nova sociedade exigem (Kenski, 2013, p. 91).

As contribuigbes de Kenski (2013) e o relato da participante P27, pode ser um
dos motivos que reforgam a necessidade que a educadora e outras participantes
puderam ter sentido quando questionadas se tiveram formacido voltada para a
utilizagdo das TDs, considerando a licenciatura e seu periodo de docéncia.

Sobre a licenciatura, das 12 entrevistadas, apenas a participante P32 relatou
ter tido uma disciplina na universidade voltada para este fim: “enquanto eu era
universitaria eu tive, enquanto disciplina, tecnologias da educag¢do” (P32 -

entrevista).

4 Constatamos nos documentos municipais que a estratégia 15.8 do PME que se refere ao estimulo
€ a incorporagao das TDs, em articulagdo com a BNCC, nos cursos de licenciatura, ndo foi cumprida,
uma vez que este segmento ndo cabe ao municipio gerir.
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As demais, todas afirmaram nao terem tido disciplina especifica sobre TDs na
licenciatura. Sobre a auséncia desse tipo de contemplagdo disciplinar, algumas
educadoras justificam que quando cursavam a licenciatura, esse assunto talvez nem
fosse uma possibilidade por causa do periodo em que se formaram, inclusive uma

relata:

Nada, nada, nada. Era lousa, giz expositivo, conversa. Tinha bastante
conversa. Eu gostava muito. Eu acho que assim, cada periodo no seu
periodo. Até porque la em 95 ndo se tinha, né? Néo existia um datashow e
se existia, eu acredito que era bem caro. Entdo, tanto é que o meu TCC foi
feito a mao. (P10 - entrevista)

Considerando que os dados coletados entre o grupo de entrevistadas revelam
que existem educadoras que se formaram entre o0 ano de 1992 e 2013, esta
condicdo mencionada pela participante P10 pode ter sido a realidade que outras
educadoras também viveram. Porém, como tratamos na subsecdo 3.3 sobre a
formacgdo docente e as tecnologias digitais, ha indicativos de que abordagens de
elementos deste tema deveria estar presente nas praticas educativas,
principalmente as expressas pelas leis como as diferentes versées da LDB, a n°
4.024/61; n® 5.926/71 e a n® 9.394/96. Temos também que considerar que estas leis,
apesar de trazerem em seus textos referéncias as TDs, ndo previam a inser¢cao das
tecnologias enquanto disciplina, mas como elementos presentes nas praticas
pedagdgicas.

Sobre a presenca das TDs durante suas formacdes ainda na licenciatura, as
entrevistas nos trouxeram alguns indicativos que apontam este contato, como o
relato da P32: “[...] os professores na faculdade também introduziam com a gente os
recursos tecnologicos e a gente acaba meio que fazendo esse casamento.” (P32 -
entrevista) e da P13: “A gente tinha até na faculdade uma sala de informatica. A
gente ia la, montava alguns trabalhos, mas a gente néo tinha um professor para.
Alguém que fizesse essa formagéao tecnoldgica” (P13 - entrevista).

Ha também estes outros relatos:

[...] na minha primeira graduagdo as aulas eram mais expositivas. Ja na
segunda, por se tratar de arte, a tecnologia era utilizada pelos professores
para a exposicdo dos conteudos, mas as atividades envolviam praticas
manuais, sem uso de tecnologia. (P12 - entrevista)
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A gente s0 utilizava a tecnologia para acessar o portal, mas néo tinha uma
matéria especifica para. [...] os professores usavam alguns recursos. Era
mais o retro, datashow para a aula e s6, mas nada voltado especificamente
para a gente trabalhar com as criangas, na pratica (P4 - entrevista).

Sou formada ha mais tempo, mas na faculdade que eu cursei, tinha o curso
de Ciéncias da Computagdo, entdo a gente tinha algumas aulas nos
laboratorios de informatica, mas nao tinha tudo. Esses recursos
tecnolégicos que a gente utiliza hoje, eram coisas que... tipo assim, na aula
de estatistica a gente ia la aprender a usar o Excel. Quando estava
elaborando o TCC, Metodologia de Pesquisa, ai utilizava alguns programas.
Era mais essas coisas (P6 - entrevista).

Embora consideremos o fato de algumas educadoras terem tido contato com
as tecnologias durante suas formacbes (principalmente sendo usadas por elas
mesmas na disciplina) ser favoravel a aprendizagem da docéncia, que se inicia
muito antes do professor adquirir o titulo de professor e que se da também durante a
pré-profissdo docente por meio de suas vivéncias e experiéncias
(Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2018; Garcia, 2010), acreditamos que a forma
como se deu esta presenca das TDs pode ter tido pouco efeito em suas formacdes.

Como ldentificamos nas colaboracdes destas participantes, as TDs aparecem
em seus cursos de forma transversal e mesmo que tenha tido intengdo pedagogica
de seus educadores ao |lhes proporcionar estas experiéncias, aparentando que estas
utilizacbes e insergdes tecnoldgicas ndao foram discutidas, tampouco refletidas no
curso.

A auséncia de discussao e reflexao nos cursos de licenciatura pode ser um
fator determinante para que estas educadoras tenham dificuldades em desenvolver
conhecimentos e habilidades que |hes auxiliem na construgao do Conhecimento
Tecnologico e Pedagdgico de Conteudo (TPACK), o que favorece o
comprometimento das relagcbes necessarias para a incorporacdo das TDs nas
praticas pedagdgicas.

Conforme constatamos até este ponto do trabalho, ha pouco investimento do
municipio em formagdes que tenham como objeto de reflexdo a utilizacdo das TDs
nas praticas pedagdgicas, com exceg¢ao da formagao de robdtica ocorrida em anos
anteriores em HTPC, que, de acordo com os relatos, ndo sugere ter sido muito
aprofundada em termos de reflexdo e auxilio sobre conteudos tecnolégicos para
serem inseridos nas praticas em outras disciplinas além dos necessarios para as
aulas de robdtica. Ha também pouca procura da parte das educadoras por cursos

formais que tragam esta tematica como foco, mas ha indicios de que utilizam TDs
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em suas rotinas de trabalho, inclusive para a aprendizagem pessoal. Entdo como
fazem para aprender a utilizar as TDs?

Dentre as estratégias relatadas pelas educadoras identificamos
comportamentos que indicam quatro principais formas: de forma autodidata, por
meio rede de apoio entre os colegas, por meio da pratica ou por meio de cursos e
formagdes (Quadro 26). Inclusive, as participantes oferecem detalhamentos que
indicam alguns recursos tecnoldgicos digitais utilizados para aprender, como videos

e sites de busca.

Quadro 26 - Estratégias adotadas para aprender a utilizar TDs

Categoria Descrigcao

De forma autodidata | “Procuro conhecimentos em sites de busca” (P1); “Pesquisa” (P7; P9; P13;
P17; P12); “busca individual” (P11); Pesquisando (P15; P31; P3); “Aprendi
sozinha, a partir das curiosidades” (P21); “pesquisando e aprendendo por
conta propria” (P38); “Videos do Youtube” (P6); “Pesquiso muitas vezes na
internet” (P25); “buscando tutoriais” (P20); ‘pesquisei para saber mais”
(P16), “muita pesquisa” (P22); “buscas em site” (P8); “procuro como fazer
no Google, Youtube” (P10); “De forma autodidata” (P27);, “Olhando,
estudando e vendo os videos” (P30).

Com apoio dos | “com pessoas que tém conhecimento sobre o assunto” (P1); “com ajuda de
colegas colegas” (P9; P15); “com amigos que auxiliam” (P11); “na troca de ideias
com os pares” (P6); “converso com algum colega que possui mais
habilidade que eu” (P25);, “Conversando” (P20), “com apoio de colegas”
(P7); “perguntando a quem sabe mais e ajudando quando ja aprendi”
(P18), “trocas de experiéncias entre colegas de trabalho” (P19); “Pergunto
para os mais experientes (P29); “na maioria das vezes, sempre alguém do
trabalho ajuda” (P33); “com orientagdo e/ou conhecidos” (P8); “procuro me
informar com alguém” (P10)

Na pratica ‘na tentativa de erro e acerto,” (P11); Explorando (P24); “Explorar os
equipamentos” (P23); “Aprendi muita coisa na pratica” (P6); “sempre
‘fucei”(P16); “na pratica do dia a dia em casa e em sala de aula” (P5); “no
dia a dia” (P18, P36); “fui aprendendo enquanto usava” (P22); “na pratica,
mexendo e descobrindo” (P12); “experiéncia propria, praticando/fugando”
(P26)

Por meio de cursos | “Tenho formagéo de Técnico em Processamento de Dados” (P38); “cursos”
ou outras formagdes | (P6), “Formagbes de robdtica” (P19); “alguns HTPCs de formagdo em
robética” (P8); ‘ja fiz muitos cursos” (P14)

Fonte: Autoria propria (2025)

Verificando os dados acima, pensamos: as educadoras de Leme estéo
preparadas para utilizar as TDs nas escolas? Quando questionadas sobre a
desenvoltura que possuem para utilizar as TDs, a maioria sinaliza conseguir utilizar
as TDs, sendo que 45% afirmam conseguir utilizar bem as TDs, sem dificuldades,
45% afirmam conseguir utiliza-las razoavelmente bem e apenas 10% afirmam

possuir dificuldades significativas com a utilizagédo delas.
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Considerando que, esta situacao na qual as educadoras se encontram, pode

apresentar resquicios das vivéncias com as TDs no periodo da Pandemia de

Covid-19, ndo ha como nao trazer este periodo para a discusséao, afinal, o ignorar

talvez seja negligenciar um grande avango por qual a educagao passou.

Essa nossa percepcgao € similar ao que relata a participante P4:

Eu acredito que gracas a pandemia, a escola deu um salto muito grande.
Em dois anos veio o que a gente vivia pedindo ha muitos anos. Tem muito
ainda que caminhar, mas eu acredito que ja comegaram a inserir. SO falta a
formagcdo com os professores, do basico do basico, para muitas pessoas.
Mas acredito que ja foi um pé no avanco tecnolégico. (P4 - entrevista)

Ao questionarmos como as educadoras fizeram para lidar com as TDs

durante as aulas remotas e hibridas*. Dentre as fontes citadas, constatamos mais

uma vez que as educadoras de Leme contam e valorizam muito o compartilhamento

entre os profissionais da comunidade escolar na qual se encontram, conforme

verificamos no Quadro 27.

Quadro 27 - Fontes de apoio com quais contou durante a pandemia de Covid-19

Fonte Incidéncia
Compartilhamento com colegas de servigo da propria UE 66%
De forma autodidata 53%
Formacgdes oferecidas em horario de HTPC pela equipe gestora da minha UE 45%
Compartilhamento com colegas de servi¢o de outras UEs 45%
Com auxilio de familiares 37%
Formacgdes oferecidas pela SME e/ou 6rgaos superiores 32%
Com auxilio dos alunos 5%

Fonte: Autoria propria (2025)

Por meio das contribuicdes das participantes, percebemos que elas nao

possuem uma postura passiva frente as dificuldades e, independente da forma como

optam em buscar conhecimento ou mesmo oferecer apoio quando se sabe um

pouco mais (P18), todas se mostraram abertas para o novo.

“ Em Leme, no periodo da pandemia, de acordo com a determinagdo dos 6rgdo publicos, houve um
momento em que tinhamos um rodizio de frequéncia dos alunos nas aulas presenciais, 0os quais
alternavam entre as atividades realizadas na escola e as atividades realizadas no AVA. Grieblerg,
Folmer e Castro Caurio (2024, p.517), ao referirem-se ao modelo hibrido de educacgao, afirmam que
“No hibrido - em que o termo remete ao ensino misto, resultado dos ambientes virtual e presencial -, a

aprendizagem combina tecnologias digitais com o ensino presencial”
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Para as educadoras, as experiéncias vividas neste periodo foram as mais
diversas, transitando entre coisas boas e ruins. Os dados coletados revelam o lado
humano e ao mesmo tempo o lado pedagdgico do contexto da pandemia vivido
pelas educadoras do municipio. Com estes dados, elaboramos uma nuvem de
palavras para representar a forma como o grupo descreve as vivéncias desse
periodo e percebemos que, em grande destaque, as professoras mencionam terem

tido dificuldades (Imagem 7).

Imagem 7 - Como foi lidar com as TDs na pandemia
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Fonte: Elaborado com o auxilio da ferramenta voyant-tools*” (2025).

Nem todas as educadoras acharam este periodo ruim em termos
pedagogicos, mas algumas reconhecem as dificuldades que outras profissionais
tiveram: “Para mim foi excelente, mas eu tenho colegas que precisaram ir ao
psiquiatra. Ficaram afastadas por conta dessa ansiedade de ndo saber mexer, da
dificuldade” (P4 - entrevista).

Ainda sobre as dificuldades, uma participante deixa explicito o nivel que era

esta dificuldade que ela e possivelmente outras, tiveram que enfrentar :

Foi um pouco sofrivel pois pouco conhecia sobre como utilizar os recursos.
Nunca havia usado whatsapp por exemplo, e menos ainda videochamadas
e coisas parecidas. Tive que recorrer muito a0 meu esposo inicialmente,
pois nesse periodo a formagdo presencial era impossivel e para ter acesso
a formagéo ou até mesmo tirar duvidas era necessario conhecer e utilizar
esses recursos tecnolégicos (P8)

47 https://voyant-tools.org/
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E interessante observar que em varios relatos as educadoras citam
inicialmente que tiveram dificuldades e dao sequéncia a frase fazendo uso das
conjungdes “mas” e “porém”. Essa postura indica que elas proprias fizeram um
balanceamento sobre como foram suas relagbes com as tecnologias no inicio da
pandemia e como elas se transformaram no decorrer da pratica docente. Com estes
dados, elaboramos outra nuvem de palavras (Imagem 8) para ilustrar o que ficou

para elas em termos de TDs depois da pandemia:

Imagem 8 - Aprendizagens que ficaram depois da pandemia de Covid-19
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Fonte: Elaborado com o auxilio da ferramenta voyant-tools*® (2025).

Apesar da maioria das educadoras darem feedbacks positivos sobre o
resultado das experiéncias com as TDs no periodo pandémico, como percebemos
com a utilizagdo em destaque do termo “aprendizagens”, ha quem relate ainda ter
dificuldades: “As vezes ainda tenho algumas dificuldades” (P5).

Esta fala indica que existem educadoras no municipio que precisam de apoio
para lidarem com as TDs na educacéo, situacao que talvez se agrave mais quando
admitimos que lidar com as tecnologias pode ndo ser tdo simples quanto parece,
principalmente pelo fato delas estarem constantemente em mudangas. Este é um
ponto para o qual o municipio precisa estar atento: é necessario prezar
constantemente pelo desenvolvimento profissional de seus educadores,

principalmente na questdo das TDs.

“8 https://voyant-tools.org/
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Para Fiorentini e Crecci (2013, p.13), “os professores aprendem e se
desenvolvem profissionalmente mediante participacdo em diferentes praticas,
processos e contextos, intencionais ou nao, que promovem a formacao ou a
melhoria da pratica docente”. Ou seja, os educadores, mesmo que fagam suas
buscas pessoais, por meios formais ou informais de aprendizagem, ainda
necessitam de espagos e momentos em seus lugares de trabalho que respeitem e
incentivem seu desenvolvimento profissional, momentos que favorecam também a
construgéo de Conhecimentos Tecnoldgicos e Pedagdgicos de Conteudos para lidar

com estes recursos nas praticas diarias.

5.2.5 A compreensao das educadoras sobre Tecnologias Digitais

Como trouxemos em diferentes trechos deste estudo, as tecnologias estdo
presentes na sociedade ha muito tempo, inclusive as digitais. Desta forma, todos
estamos sujeitos a fazer uso delas direta ou indiretamente e, como constatamos na
subsecao anterior, os proprios professores optam pelo uso de ferramentas
tecnologicas digitais quando buscam novas aprendizagens, como os videos, blogs e
sites de pesquisa. Esta constatagcdo corrobora com as contribuicbes de Kenski
(2007, p.44) ao afirmar que “usamos muitos tipos de tecnologias para aprender e
saber mais” (Kenski, 2007, p.44).

Ha varias educadoras do grupo amostral que possuem consideragdes
semelhantes a esta quando pensam sobre as TDs e que ponderam os beneficios ou
maleficios de sua utilizagdo nas praticas pedagogicas e trazem diferentes

compreensoes sobre as TDs, conforme apresentamos no Quadro 28.

Quadro 28 - As compreensdes das educadoras sobre Tecnologias Digitais

Categoria Contribui¢ao das participantes
Tecnologias Digitais | P4: “facilitou a vida dos professores alfabetizadores. Ha assuntos que sao
como facilitadoras abstratos para os alunos dos anos iniciais”;

P16: “facilitam a vida de todos, desde a elaboragdo de uma aula, até a
tabulagéo de dados ou elaboragéo de graficos de desempenho”;

P19: “auxiliam muito na questado de pesquisa rapida quando surgem
duvidas ou curiosidades”.

Tecnologias Digitais | P11: “as aulas sdo mais dindmicas, diferenciadas e chamam a aten¢go dos
como motivadoras e | alunos”;

envolventes paraos | P33: “as TDs nas aulas ajudam a proporcionar um ambiente mais
alunos acolhedor e tranquilo para os alunos pois se tornam mais interessantes”;
P37: “hoje é tudo mais rapido para pesquisar, os alunos adoram e facilita o
interesse pelos contetidos trabalhados em sala de aula”.
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Tecnologias Digitais
Como recurso para
aprofundamento do
conteudo

P15: “ajudam no aprofundamento do conteudo. Muitos sites mostram de
forma real aquilo que estamos trabalhando em sala de aula”;

P28: “eu gosto muito de apresentar videos para aprofundar em algum
tema’.

Tecnologias Digitais
como limitadas por
questdes pessoais
elou estruturais

P12: “os recursos e acesso a internet nas escolas ainda é precario. Muito
lenta, pouca capacidade para ser compartilhada entre todas as salas, falta
de manutengdo adequada dos equipamentos. Na teoria é lindo, mas na
pratica nos deixa na mao, tendo que optar por recursos antigos e nada
tecnolégicos’;

P27: “observo que s&o pouco utilizadas e exploradas como apoio a
aprendizagem dos alunos, simplesmente pela altissima demanda de
material concreto (Livros)”.

Tecnologias Digitais
como um fator de
risco quando mal
utilizadas

P3: “acredito que devemos orientar e direcionar as nossas criangas para a
forma positiva do uso das telas, para que elas possam apossar do seu
melhor e agregar muitas informagées boas e formativas, que melhore o
conhecimento e colabore com as produgbes de escritas e leitura e de

crescimento pessoal e moral, [..] 0 uso exagerado das TDs e sem
orientacdo de seus responsaveis, estdo diminuindo a capacidade de
raciocinio de nossas criangas e adolescentes e limitando-os fisicamente”;
P18: “é importante aprender a utilizar com sabedoria e sem excessos as
tecnologias digitais. As novas geragbes nascem com a tecnologia digital
quase que como parte de si e isso ndo é saudavel, porém saber pesquisatr,
para buscar conhecimento é sempre importante”.

Fonte: Autoria propria (2025)

Ao observarmos as contribuigbes organizadas no quadro, podemos
considerar que as educadoras que concebem as TDs como facilitadoras,
motivadoras, envolventes e como recursos para aprofundamento, as percebem
como elementos que favorecem a aprendizagem dos alunos (P4, P11, P15, P16,
P19, P28, P33 e P37). Entendemos que esta é uma interpretacdo positiva em
relacdo as TDs, porém ha pontos que julgamos pertinentes de serem discutidos,
como por exemplo a questao da motivagao.

Observamos que ela é tratada pelas educadoras com bastante énfase em
diferentes momentos do questionario e das entrevistas. Perante esta constatacao,
temos que considerar que a motivacao pode ir se esvaindo dependendo de qual
recurso e como € utilizado. Desta forma, temos que pensar sobre como acontece a
proposi¢cao de uso destas TDs julgadas pelas educadoras como motivadoras.

Nesse contexto, tomamos como exemplo a fala: “eu gosto muito de
apresentar videos para aprofundar em algum tema” (P28). Apesar de identificarmos
que a intencdo da educadora € de utilizar um video como um recurso para
aprofundar conteudos, é interessante que ela leve em consideragao que no inicio
pode até ser um tipo de utilizacdo que motive os alunos, em virtude das muitas
possibilidades de experiéncias sensoriais. Porém, esta pratica pode aos poucos ir

deixando de ser interessante ou motivadora ao aluno se ela se limitar a apenas
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como um “algo a mais” naquela aula ou se apenas servir para uma complementagao
de conteudo a ser visualizada.

Ainda se o educador utilizar o recurso sempre da mesma forma e nao
promover interagdes, como por exemplo as que Moran (1995) propde ao indicar sua
utilizacdo como recursos pedagodgicos que também estimule a possibilidade de criar
interconexdes (entre o conteudo e o video), a criticidade, a criatividade e a
possibilidade de expressao pessoal, muito provavelmente chegara um momento no
qual o préprio aluno pode se demonstrar desmotivado para assistir “de novo” um
video, mesmo que seja sobre um outro conteudo.

Como vemos, um recurso pouco explorado (tecnoldgico ou ndo) aos poucos
pode deixar de ser interessante para os alunos, principalmente se sua presenga, vier
mais como uma via de mao unica, na qual principalmente a figura do professor é
quem pode “pilotar”, seja ele um video ou qualquer outro tipo de recurso.

Percebemos pelos dizeres das educadoras, que a tendéncia é descrever as
TDs como ferramentas que apesar de serem usadas com 0s alunos ou para 0s
alunos, as principais manipuladoras destes recursos sdo as proprias educadoras,
seja para facilitar, motivar, envolver, mostrar ou ilustrar um conteudo. Embora
demonstrem que possuem conhecimentos pedagogicos e conhecimentos
tecnolégicos, entendemos que falta um pouco mais de conhecimentos que
possibilitem também a compreensdo das TDs como recursos com 0Os quais 0s
alunos também podem interagir ou manipular para construir e produzir seus proprios
conhecimentos.

Esta constatacdo talvez fique mais explicita com a contribuicdo de uma
participante, que ao relatar sobre as TDs afirma que utiliza-las “facilitou a vida dos
professores alfabetizadores” (P4). Nas consideragdes de outras participantes
identificamos descritas algumas destas “facilidades” das quais, no nosso
entendimento, principalmente as educadoras se beneficiam: para gestao de tempo
(P27 - entrevista); para elaboracado de aulas, tabelas e graficos de monitoramento
(P16); para pesquisas rapidas (P19); para chamar a atengéo dos alunos (P11).

Acreditamos que, apesar destas consideragdes das educadoras
demonstrarem elementos que fazem parte do processo de ensino, isso por si s6 nao
é suficiente. Quando os meios nos permitem uma postura mais ativa frente a nossa

propria aprendizagem, tendemos a nos “conectar’” mais com os conteudos e com o
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processo de ensino e aprendizagem. Isso ndo deveria ser diferente para com os
alunos.

O que pesa nestas compreensdes trazidas pelas educadoras € que a
utilizagdo das TDs com as finalidades de facilitar, motivar, envolver, mostrar ou
ilustrar um conteudo, s6 fazem sentido se houver intengdo pedagdgica e desde que
0s recursos nao se limitem ao uso no qual o aluno apenas observa, sem poder
discutir, sem poder buscar ressignificagdes em suas aprendizagens e sem utilizar
ativamente estes recursos. Neste ponto recordamos que Moran (2013) afirma que,
em virtude do avango tecnolégico, as tecnologias se transformaram em
“‘instrumentos fundamentais para a mudanga na educagao” (Moran, 2013, p. 90).
Porém, advertimos que para que isso acontega, a educagao depende de
conhecimentos, discussdes e reconhecimentos mais aprofundados sobre os pros e
contras da utilizagdo dos recursos tecnologicos.

Outro ponto que gostariamos de direcionar o nosso olhar, é em relagdo a
educadora P4 que no questionario descreve as TDs como facilitadoras, citando a
existéncia de conteudos abstratos para os alunos dos anos iniciais. Em entrevista

ela descreve um pouco mais sobre o0 que ela considera ser estes conteudos:

Na outra escola que eu trabalhava, que era mais na periferia, eles nédo
tinham nogédo de algumas coisas quando eu dava um ditado. Eles séo
menores, né? Primeiro ano, seis aninhos. Por exemplo, o tucano, tem
crianga que ndo sabia o que era, entdo eu ja jogava no Google e mostrava
tucano para eles. Eles ficavam encantados. (P4 - entrevista)

Identificamos, neste exemplo de utilizacdo de TDs, que a educadora mobiliza
conhecimento de conteudo, conhecimento pedagodgico e também conhecimento
tecnolégico, o que se articula com o modelo TPACK (Mishra; Koehler, 2006), nos
fazendo compreender que, nesta situacdo ilustrada, a TD aparece de forma
integrada ao curriculo e permite uma outra forma de agir sobre o ato educativo. A
educadora néao utiliza a tecnologia apenas para digitalizar o conteudo, mas utiliza-a
de forma a permitir a ampliacdo deste conteudo.

Neste caso podemos identificar uma forma de utilizacdo de TDs na educacéao
que vai além de “facilitar” a aprendizagem, isto €, que promove ao aluno um tipo de
aprendizagem que talvez sem ela nao seria possivel. Mesmo que um tucano possa
ser encontrado em um livro fisico para igualmente ser mostrado para o aluno, ou

possa ser visto na arvore do lado de fora da sala de aula, a possibilidade de vé-lo
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em uma imagem ampliada, em um video, ouvir seu canto, ver seu voo no momento
exato em que ele € mencionado na aula, certamente enriquece muito mais o
conteudo e sua compreensao do que a palavra grifada em si.

Ressaltamos ainda que existem conteudos muito mais abstratos que estes
que, se nao pelo uso de TDs, dificiimente poderiam ser visualizados ou mesmo
explorados com riquezas de detalhes pelos alunos, como por exemplo uma atividade
vulcanica real. Habita neste ponto a importancia de que recursos como este citado
pela educadora e a forma como ela descreve que o utiliza, sejam sempre feitos de
forma contextualizada e com intencionalidade pedagadgica.

Como observamos, nas categorias de compreensao das educadoras sobre as
TDs como facilitadoras, como motivadoras e envolventes e como recurso para
aprofundamento de conteudo, ha diferentes indicativos que nos permitem o seguinte
pensamento: se ha intencdo das educadores em utilizar as TDs a favor da
educacéo, insistimos em frisar a importancia de que esse uso seja sempre planejado
de forma consciente e critica (Silva; Behar, 2019; Moran, 2013; Demo, 2020;
Meireles; Adao, 2023; Selwyn, 2017; Lima; Aquino; Mill, 2020 e outros).

Paralelamente a esta questdo, identificamos implicito na fala de uma
participante de que ela, enquanto professora, foi a principal responsavel por levar as
TDs para sua pratica, mas também identificamos em sua fala que ela esta atenta

que a tecnologia ndo pode substituir alguns tipos de relagdes:

[...] hoje as ferramentas utilizadas me servem como apoio e fonte de
pesquisa para minhas praticas atuais. Eu utilizo mais videos e PDFs, bem
como me arrisco em elaborar no PowerPoint, ferramenta que antes* nem
sonhava em wusar. Mas em muitas situagbes, principalmente em
alfabetizagao, a tecnologia ndo substitui a presenga e o convivio presencial
(P12 - entrevista)

Outra participante, igualmente demonstra esta compreensdo de que
tecnologia ndo substitui o professor, porém é necessario que o professor saiba como
as utilizar: “ndo substituem o professor, porém saber usar e ter acesso a esses
recursos, auxiliam bastante a pratica” (P8).

Apesar destas educadoras terem esta percepg¢do, para Moran (2013, p. 53)
algumas instituigdes estao “atrasadas” em relagdo ao avango da ciéncia por algumas

razoes, dentre elas, pelo medo de que as TDs substituam os professores. Esta

49 A participante se refere ao periodo da pandemia de covid-19.
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preocupacgao, discutida dentre os estudos, como os Demo (2009), Lima e Zavam,
(2020) e por Noévoa e Alvin (2021) geram entre os educadores pensamentos
equivocados sobre o uso das TDs e que precisam ser desmistificados.

Encontrar indicios nas falas das educadoras do municipio de que o professor
continua tendo um papel de grande destaque na educagdo e que nado pode ser
substituido pelas TDs, consideramos um ponto positivo e nos lembra das
contribuicdes de Demo (2008), ao discorrer sobre o papel do professor nas
mudancas necessarias no campo da educacao. O autor ressalta a importancia
desse profissional e afirma que “temos que cuidar do professor, porque todas essas
mudangas s6 entram bem na escola se entrarem pelo professor - ele é a figura
fundamental. Nao ha como substituir o professor. Ele € a tecnologia das tecnologias
e deve-se portar como tal” (Demo, 2008, p.134).

Neste mesmo caminho, Névoa e Alvim (2021), afirmam que o papel do
professor no processo educativo € tao presente e essencial que ndo ha como deixar
de haver essa figura dentro do espago escolar, afinal “sem professores, a nossa
educacao sera muito mais pobre e limitada” (N6évoa; Alvim, 2021, p. 9).

Como estes autores e estas participantes, entendemos que, no processo de
ensino e aprendizagem, o professor que assume um compromisso profissional
perante a docéncia, € capaz de tomar uma postura reflexiva e compreender que as
TDs nao séo suas adversarias nem substitutas na pratica docente. Ao contrario, elas
podem ser aliadas e, o mais importante, favorecer as aprendizagens individuais e

coletivas. Como Kenski (2010) afirma:

O professor precisa ter consciéncia de que sua atuacdo profissional
competente nao sera substituida pelas maquinas. Elas, ao contrario,
ampliam seu campo de atuagio para além da escola - “entre muros” - e da
sala de aula tradicional (Kenski, 2010, p. 88, grifo da autora).

Conscientes disso, observamos nas contribuicbes de algumas educadoras
que, ha indicios de que elas percebem este potencial ampliador da utilizagdo das
TDs quando relatam sobre a utilizagao de recursos nao apenas ilustrativos, como na
fala da P6:

O professor tem que entender a importancia de estar introduzindo esses
recursos tecnolégicos na aula dele, ndo sé para ilustrar a aula. Eu estou la
falando sobre a arvore e ‘ponho’ um video falando sobre a arvore. O aluno
tem que entender e o professor também, que tem algumas outras coisas
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que podem auxiliar o aluno na aprendizagem, que tem ali e que da para
usar como recurso tecnolégico. Sdo os jogos, as plataformas. O aluno, por
exemplo, na aula de portugués ele poderia aprender a usar um Word para
digitar um texto, que ja ajuda com a corre¢do ortografica. S&o coisas que
poderiam estar ajudando o professor e o aluno. Entdo precisa mais de uma
formagdo para que o professor entenda o que é que é a tecnologia digital,
quais sdo as tecnologias que ele pode estar usando, ajudando ele dentro da
sala de aula (P6 - entrevista).

Esta percepgcdao e formas de lidar com os conhecimentos especificos de
conteudos, adaptando outros meios para favorecer a aprendizagem dos alunos, faz
parte da aprendizagem da docéncia. Trata-se do conhecimento pedagdgico de
conteudo (Shulman, 2004) que, ao pensarmos sobre a utilizagado das TDs, demanda
também o Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico do Conteudo - TPACK (Mishra;
Koehler, 2006; Cibotto; Oliveira, 2015).

Mas desenvolver este tipo de conhecimento ndo é tdo simples, afinal o
contexto escolar envolve outras questdes, como aponta a P11, ao falar sobre o uso

das TDs pelas professoras:

Muitas delas ndo sabem utilizar o recurso. Para utilizar demanda tempo,
porque precisa de mais planejamento, mais conhecimento, porque existe a
parte técnica de tudo isso e ndo so a parte do pedagobgico em si, como
quando uma professora da aula na lousa ou da aula ali falando, na
oralidade. Mas o uso da tecnologia demanda mais tempo e mais
conhecimento do professor (P11 - entrevista).

Por mais que o ensino se prepare para acompanhar as mudancgas, o tempo
parece nao seguir o mesmo ritmo. Este relato da P11, que carrega muito sobre uma
compreensao mais ampla sobre os conhecimentos e habilidades necessarios para o
desenvolvimento do TPACK, também demonstra que a docéncia é complexa e exige
uma multiplicidade de conhecimentos profissionais. Além das questdes que a
educadora trouxe em seu relato, ainda € necessario considerarmos fatores externos,
como escolhas pessoais, imposig¢ao do sistema e a prépria formagao docente, como
fatores que também podem incidir diretamente sobre os conhecimentos tecnoldgicos
e pedagogicos que sugerimos serem necessarios para a implementagdo harmoniosa
das TDs nas praticas educativas.

Embora haja esses contratempos, esta mesma educadora, ao ponderar sobre
vantagens e desvantagens da utilizacdo das TDs na educacido, as vé como

promissoras:
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Eu acho que a maior vantagem (das TDs) é a motivagdo dos alunos. Porque
é algo que pertence a idade deles. Eles ndo sabem viver sem isso porque ja
nasceram com as tecnologias. Entdo motiva, porque é algo do dia a dia
deles, ¢ diferente. [...] eu entendo que hoje eles utilizam a tecnologia, seja
celular, tablet ou qualquer outro meio, como diversdo. (P11 - entrevista)

Apesar da consideracdo da educadora de que as TDs sdo vantajosas por
propiciar motivacdo, outra condicdo que a educadora aponta é que as TDs
pertencem a idade dos alunos do EF. Porém quando ela fomenta que “Eles ndo
sabem viver sem isso porque ja nasceram com as tecnologias” (P11 - entrevista),
entendemos que é um entendimento perigoso que nao pode ser generalizado, afinal
nao podemos descartar o fato de que embora haja a presenga massiva das TDs na
sociedade e da aparente facilidade de acesso, nem todos possuem as mesmas
oportunidades e condicdes. Inclusive esta foi uma questdo levantada por outras
participantes que descrevem a utilizagao destes recursos como limitada (P3, P12 e
P27), ou que indicam que eles néo estdo presentes da mesma forma em todas as
escolas da rede® (P4).

Infelizmente esta constatacao, que também esta presente nas discussoes de
muitos pesquisadores como Vallente (2005), Kenski (2007) e Moran (2013) e que
aparece de forma explicita nos estudos de Flores (2014), Frauendorf, Lima e Prado
(2021) e também no documento de Leme (2020), ao citar a “precariedade de
instrumentos disponiveis para muitas criangas em situacdo de vulnerabilidade ou,
ainda, que residem em areas sem internet” (Leme, 2020), € um assunto que deve
ser tratado com bom senso, afinal existem iniciativas e programas que preveem
verbas para que os municipios e as UEs publicas promovam a integracdo das TDs
nas praticas educativas, como a Politica de Inovagéo Educagéo Conectada (PIEC)*’
langada em 2017. Leme é contemplado pelo programa (Cenpec, 2023).

Ha a verba que € destinada para as UEs, porém vale ressaltar que ela deve
ser gasta com a adesao de plano de internet (conectividade) ou com a compra de
equipamentos especificos para o funcionamento da conectividade para uso dos

alunos ou para uso administrativo ou com o pagamento de servigos de manutengao

%0 Uma observagao pertinente é que na escola desta entrevistada, ha retroprojetores na escola, mas
nao sao fixos nas salas de aula, por nao ter quantidade suficiente para todos.

 “Criada em 2017 como programa e oficializada como politica em 2019, a Politica de Inovagdo
Educacdo Conectada, também conhecida simplesmente como Educagao Conectada ou PIEC, tem
como objetivos apoiar a universalizacdo do acesso a internet de alta velocidade e fomentar o uso
pedagogico de tecnologias digitais na educagao basica” (Brasil, 2023)
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da conectividade. Sabendo que a conectividade depende do equipamento e o
funcionamento do equipamento depende da conectividade, considerando que a
escola ja possui alguns como computadores, Smart TVs e tablets, conforme
identificamos em documento do municipio (Leme, 2020), temos que ponderar que,
possivelmente esta verba ndo é suficiente® para que a UE consiga efetivamente
promover uma boa utilizacdo das TDs com navegacédo de qualidade na internet,
conforme percebemos na contribuicdo das educadoras P12 e P27.

Dentre as contribuicbes encontramos indicios de que o programa, apesar de
promissor, ndo tem se efetivado da forma como se propée a ser feito®®. Ao analisar o
relato da educadora P3 - “infelizmente a minha sala ndo possui acesso a internet,
me limitando o uso deste recurso” - poderiamos pensar que esta seria uma questao
pontual, porém outras participantes nas entrevistas trazem relatos semelhantes:

No momento minha sala de aula esta com problemas técnicos com o
acesso ao computador e projetor e dificuldade no acesso ao uso de internet.
Devido a isso, ndo consigo planejar atividades com a ludicidade tecnoldgica.
[...] Outro fator que tem prejudicado é o acesso a internet, redes nao

compativeis e velocidade insuficiente para acesso de todas as salas ao
mesmo tempo (P12 - entrevista).

[...] a escola ainda ngo tem uma estrutura para uma internet onde todos os
alunos vao conseguir acessar os seus tablets ao mesmo tempo, mas dentro
da sala de aula, na medida do possivel, as professoras utilizam com o0s
alunos (P38 - entrevista).

Temos que considerar que, uma vez que existe a politica PIEC que contempla
o0 municipio, € fundamental que haja o monitoramento de como ela tem se efetivado
na rede. Apesar da Estratégia 2.7 do PME (Leme, 2015) sugerir a universalizagao do
acesso a internet dando suporte estrutural para isso, algumas agbes municipais
pontuais sdo necessarias e demandam uma postura mais critica, bem como
investimentos equitativos entre as instituicbes do municipio.

Além destas questdes apontadas pelas entrevistadas, existem outros relatos
sobre a falta de estrutura enquanto limitadoras para suas praticas, como no relato da
P3 ao falar sobre a sala de informatica da escola: “Nos temos ela, mas no momento

néo esta ativa, esta desativada. A intengdo da secretaria é que ela volte a funcionar”

520 documento do municipio elaborado por Katru (2025, p.14) indica que ha caréncia de recursos
financeiros para que o municipio consiga manter a infraestrutura tecnolégica na rede de ensino.

% Sobre a PIEC: “Criada em 2017 como programa e oficializada como politica em 2019, a Politica de
Inovagao Educagéo Conectada, também conhecida simplesmente como Educagédo Conectada ou
PIEC, tem como objetivos apoiar a universalizacdo do acesso a internet de alta velocidade e fomentar
0 uso pedagdgico de tecnologias digitais ha educacao bésica.
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(P13 - entrevista).
Outra educadora, ao ser questionada se seus alunos tém momentos nas
aulas para utilizarem os recursos tecnologicos, relata:
Nao, eles ndo tém, porque eu nao teria para todos os alunos. Se eu falar,
“todo mundo vai no laboratério de informatica, vocés vao fazer aula 1a”, eu
néo teria computador. Tem um laboratério de informatica, mas assim, da
para perceber que é um material sucateado e ndo tem para todos os alunos.
E o proprio espaco fisico ndo comportaria uma sala de aula la dentro. Posso
dizer que eu teria 20 computadores no meu laboratoério de informatica, s6

que é um espaco fisico minusculo. E ai os outros alunos véo ficar fazendo o
qué? N&o ia dar certo. (P27 - entrevista)

Nesta situagdo, temos que considerar que a parceria entre governo e
municipio, além de privilegiar a conectividade e os poucos equipamentos que podem
ser adquiridos com a verba da PIEC, também deve prezar pela conservacao e
manutencdo dos equipamentos que as UEs possuem. Isso implica igualmente
preparar as educadoras para que elas saibam utilizar e orientar seus alunos para o
uso destes equipamentos, o que pode reduzir muito a necessidade de manutengao e
melhorar a qualidade se nao da conectividade, pelo menos dos equipamentos.

Nao faz sentido a conectividade chegar até a escola se ela ficar restrita ao
uso administrativo e ndo puder ser comportada nos equipamentos que os alunos
usam. O nivel hierarquico dentro das instituicbes de ensino nao deve ser o medidor
utilizado para se calcular em quais camadas é que 0s equipamentos e a
conectividade devem estar presentes em maior propor¢édo ou com maior qualidade.

Apesar desta ser uma realidade que afeta muitas instituicdes, € importante
considerar que mesmo com dificuldades para utilizar a sala de informatica com os
alunos, a P27 traz uma compreensdo de uso das TDs que extrapola o uso

meramente expositivo dos recursos:

Bom, eu penso em recursos que podem complementar o trabalho de sala de
aula, de recursos que viriam para ajudar o aluno, principalmente ajudar
naquilo que ele ndo consegue. Seria ndo s6... ndo estou conseguindo usar
a palavra..., ndo seria s6 visualmente falando. Seria um recurso que iria
fazer com que esse aluno compreendesse, muitas vezes, aquilo que esta no
livro didético e ele ndo consegue assimilar. Mas se vocé tem um recurso ali,
por exemplo, um jogo, vocé vai ali utilizar no seu computador, um jogo
pedagogico, algo que tem para complementar mesmo. Eu vejo assim o
recurso (P27 - entrevista).
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E interessante também o tipo de uso sugerido pela participante P38 que
pondera sobre o habito das criangas utilizarem muitos recursos tecnoldgicos digitais
em casa para entretenimento e encontra nesta situagcdo uma forma de utilizar estes

recursos que ja conhecem sugerindo outra utilidade:

As criangas hoje tém muito habito de, em casa, utilizar o celular, tablet, a
propria televisdo, com internet, as smart TVs... como meio de
entretenimento. E na escola, quando a gente traz essa possibilidade do
tablet enquanto ferramenta de estudo, da televisdo enquanto ferramenta de
estudo, para eles é légico que é uma novidade, mas uma novidade
metodolégica, ndo uma novidade inicial porque é algo que eles ja conhecem
(P38 - entrevista).

Neste relato da P38 fica evidente que ela entende a necessidade de se
repensar as praticas pedagogicas (Moran, 2022; Kenski, 2013; Névoa, 2023) e
demonstra compreender que existem métodos que podem incluir o uso de TDs,
mas que nao necessariamente necessitam de recursos muito estranhos aos que ja
sdo de convivio dos alunos. Ela sugere ressignificar para os alunos o uso de alguns
recursos, como tablets e Smart TVs que passariam do uso apenas para o
entretenimento para o uso enquanto ferramenta de estudos, o que se assemelha as
contribuigdes Moran (2022), Dulce e Gomes (2024) de que pode-se utilizar
ferramentas “antigas” ressignificando-as, de modo que elas favoregam a
transformacdo nas formas de ensinar e de aprender (Dulce; Gomes, 2024; Moran,
2022).

Apesar de identificarmos esta semelhanca, ndo podemos afirmar que a
possibilidade de ressignificacdo do uso de recursos tecnoldgicos digitais indicado
pela 38 dé conta de estimular a transformacao nas formas de ensinar e de aprender.
Afinal entendemos que a questao do efeito transformador propiciado pela utilizagao
das TDs digitais em si, depende mais da forma como ele é explorado do que do
recurso em si.

Sobre a questao trazida pela P38 de que as TDs estdo muito presentes na
vida dos alunos no uso fora da escola (para nés com algumas ressalvas referentes
as condicdes de acesso), Kenski (2010) traz uma colaboracgao interessante. Para a
autora, os usuarios frequentes de TDs, como as de comunicacgao e informagao, nem
mais as percebem como tecnologias. Eles as veem como companhias,
complementos e continuagdo de seu proprio viver, faz parte de sua rotina e as

interacbes com eles acontecem sem esforgcos significativos. Mas quando a
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participante P18 afirma que “as novas geragbes nascem com a tecnologia digital
quase que como parte de si e isso ndo é saudavel”, precisamos olhar para os dois
contextos que ela aponta nesta frase.

O primeiro corrobora com a contribuicao de Kenski (2020), ja o segundo,
quando a participante nomeia como “nédo saudavel” o uso das tecnologias se for de
forma exagerada, compreendemos que ela demonstra preocupagéo com o impacto
que as TDs podem causar na vida dos alunos, pensando-as como elementos que
causam uma certa dependéncia.

Endossando esta percepgédo, a participante P3 afirma que “o uso exagerado
das TDs e sem orientagcdo de seus responsaveis, estao diminuindo a capacidade de
raciocinio de nossas criangas e adolescentes e limitando-os fisicamente” (P3).

Em entrevista, outras participantes trazem uma questdo que poderiamos
entender como um deste tipo de limitacdo fisica apontado pela P3: o
desenvolvimento da coordenacdo motora fina, apontado por pelo menos trés
educadoras. Sobre isso, uma relata que “as criangas podem ficar muito presas a
recursos que ndo demandam muita coordenagdo motora, com recursos que n&o
envolvem a crianga em atividades de escrita’ (P38 — entrevista). Além da P38, as
educadoras P11 - entrevista, P27 - entrevista e P32 - entrevista, também
pressupdem que utilizar muito as TDs e amenizar o uso de materiais fisicos,
principalmente os que propdem a escrita, pode comprometer a coordenagéo motora,
habilidade, que de acordo com a P38, € uma das habilidades a ser contemplada, de
acordo com BNCC.

Apesar de nao falar especificamente sobre a coordenagdo motora, a
educadora dispde sobre a necessidade de se manter o habito da escrita para a
crianga e traz mais um apontamento que julgamos pertinente. Ela afirma que o uso
das TDs deve ser sempre ponderado:

Uma desvantagem seria se o professor, por exemplo, quer usar mas nao
tem o recurso em sua sala. Mas sédo as duas coisas, é o PNLD, o material
didatico, o material concreto, mais o recurso tecnoldgico. Acredito que tem
que ser os dois juntos, vocé ndo pode usar um em detrimento do outro.

Ficar s6 no computador, usar s6 a TV ou s6 o datashow e a crianga ndo
escrever nada. Tem que escrever também (P27 — entrevista)

Percebemos nesta fala que, como a P27 coloca, ndo se pode usar um em
detrimento do outro, € necessario que haja uma harmonia e equilibrio entre eles,

além do fato de que inserir as TDs nas aulas ndao pode substituir ou mesmo sufocar
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o trabalho com algumas atividades e habilidades que sdo importantes no contexto
educativo, como atividades que envolvem a coordenagado motora, as quais além dos
aspectos fisicos, envolvem também os aspectos cognitivos. Este tipo de atividade é
inerente ao processo de alfabetizagdo e desenvolvimento integral do individuo e que
tende a valorizar as relacbes humanas, inclusive no que se refere ao discernimento
para nao se privilegiar demasiadamente um ou outro recurso. Isso nos leva a
reafirmar que o professor ndo pode ser substituido pela tecnologia (N6voa; Alvin,
2021 e Demo, 2009).

Entendemos as preocupacdes destas educadoras, principalmente as que se
referem ao uso exagerado da tecnologia, como adendos ao que Selwyn (2017),
Lima, Aquino e Mill (2020), Veloso e Lima (2024), Demo (2009; 2023) alertam sobre
as tecnologias promoverem certos valores e interesses. E € no contexto da fala
destas participantes que consideramos viavel retomar alguns pontos que estes
autores trazem e que nao identificamos nas colaboragbes das educadoras do
municipio: as tecnologias podem aprisionar, colonizar dados, limitar, empobrecer ou
tendenciar a seara de conhecimentos adquiridos via tecnologias e ainda pode
condicionar agdes e comportamentos.

Outras educadoras também demonstraram alguns pontos que consideram
negativos, ou desvantajosos quando se trata de utilizagdo das tecnologias. Isso
demonstra que ndo estdo alheias a algumas destas condi¢gdes que os autores
trazem, porém a maioria dos relatos tendem a ser mais para o lado positivo, 0 que
indica uma necessidade massiva de se trazer também para estas educadoras as
discussoes do lado critico da utilizagado das tecnologias.

Nao falamos sobre intengcdo de causar sentimentos de tecnofilia ou de
tecnofobia (Demo, 2009), afinal ndo visamos estimular a admiragdo excessiva as
tecnologias (tecnofilia) nem a repulsa por elas (tecnofobia), mas falamos sobre a
necessidade destes educadores serem conscientizados de que as tecnologias
possuem dois lados, um bom e um ruim e conhecer estes dois lados € uma questao
essencial para os dias contemporaneos. Uma questao de demanda social. Isso nos
faz recordar que Moreira e Candau (2007) afirmam que € funcdo da escola
apresentar aos alunos os conhecimentos que sdo socialmente produzidos, para que
com eles, estes alunos possam conhecer a sua realidade e transforma-la.

Esta questdo de que a demanda social também é uma demanda escolar &

abordada pelas participantes:
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Eu acho que hoje ndo tem como pensar em educagdo sem pensar em
recursos tecnolégicos, até porque a gente vive numa sociedade que utiliza
muito esses recursos e a escola enquanto reprodutora de muitas coisas da
sociedade, ndo tem como funcionar hoje sem ter isso, seja na parte
administrativa ou até mesmo na sala de aula e em outras coisas dentro da
escola (P6 - entrevista).

Hoje ndo é nem uma questdo de indicagdo, acho que é uma questéo de
necessidade social. Ninguém vive sem. Porque se viver sem, nds estamos
na Idade da Pedra. Isso ja faz parte da vida de qualquer pessoa. Eu, no
meu entendimento, hoje ndo tenho como viver sem. E como antigamente a
lousa e o giz. Hoje é a tecnologia. (P11 - entrevista)

Sendo esta a percepcdo de que sociedade e educagcdo nao caminham
separadas, se como indica a P3 ha um uso exagerado das TDs e se isto esta se
refletindo na capacidade cognitiva e fisica das criangas, e ainda, se a utilizagao das
TDs demanda conhecimento pessoal e moral, ndo € mais uma questao particular da
familia e sim uma questdo que necessita ser pensada colaborativamente pela
sociedade e pela escola.

Estes apontamentos nos recordam a preocupagao de Moran (2022, p. 59)
quando afirma que “o perigo estad no encantamento que as tecnologias mais novas
exercem em muitos (jovens e adultos), no uso mais para entretenimento do que
pedagdgico e na falta de planejamento das atividades didaticas”. Para o autor, o
planejamento inadequado da utilizagdo de TDs pode fazer com que estes recursos
sirvam como dispersores e distratores, prejudicando os resultados que se espera
atingir. Desta mesma forma, se os professores mantiverem as TDs apenas com
intuito de motivar, ilustrar e outras formas semelhantes, sem intervir efetivamente,
elas podem servir apenas como entretenimento, diversdo e ndo ser a favor do
conhecimento.

Na questao de requerer planejamento, a contribuigdo da participante P21 tem
um ponto de vista muito interessante. Ela aponta a necessidade do uso intencional

destes recursos:

A gente sabe que hoje é um mundo que caminha para esse lado. Eu acho
que introduzir isso dentro da escola e mostrar maneiras de se usar mais
adequadamente, ter uma finalidade para aquilo é essencial. Porém se for
usado de maneira errbnea, vai caminhar para um erro que ja vem
acontecendo socialmente. Um uso demasiado, um vicio, uma falta de
proposta naquele uso. Um usar por somente usar” (P21 — entrevista)
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Semelhante a ela, a P20 incorpora em seu relato que a no¢cdo de que o
planejamento adequado é fundamental nas praticas pedagodgicas que envolvem as

TDs e a0 mesmo tempo sustenta a necessidade do letramento digital:

Hoje a gente vé que existem varios aspectos positivos e negativos. Eu acho
que a gente esta numa fase em que precisa pensar no letramento digital,
entdo é importantissimo que todo mundo tenha esse letramento para saber
como Uutilizar. Ele pode ser muito util, muito favoravel, porém ele pode trazer
alguns maleficios também e cabe a essa parte da educagéo, da tecnologia
nas escolas, também ensinar esse letramento. O que eu posso fazer de
bom e o que eu devo me precaver para nhdo cair em cilada nesse meio que
é cheio de informag&o. (P20 - entrevista)

Para Silva e Behar (2019, p.15) “entende-se que o letramento digital se
modifica com o surgimento de novas ferramentas tecnologicas e das necessidades
da sociedade, o que faz com que cada vez mais surjam situagdes e exigéncias de
competéncias”. Ou seja, o letramento digital envolve saberes que constantemente,
em virtude das evolugdes das tecnologias, precisam ser renovados.

Em analise das entrevistas, ao considerarem os saberes necessarios para se
lidar com as TDs de forma eficiente, as educadoras indicaram elementos que se
encaixam na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento digital. Estes elementos

foram elencados em um mapa mental (Imagem 9):

Imagem 9 - Saberes necessarios para se lidar de forma eficiente com as TDs

ENTENDER COMO BUSCAR 0 QUE
VAT ATENDER A NECESSIDADE
COMO SE PODE USAR
TER FLEXIBILIDADE
e N —
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CONHECER 0 DIGITAIS \) MANIPULACAO BASICA
EQUIPAMENTO

TER ACEITACAO

DIGITAR DOCUMENTO E

CONHECER A QUESTAO ETICA

DE PROGRAMAS

QUANDO SE PODE USAR DE QUE MANEIRA
PASSAR 0S CONTEUDOS
CONHECER A FINALIDADE SER PROFESSOR
PESQUISADOR

Fonte: Autoria propria (2025)
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Na imagem, identificamos Conhecimentos, Habilidades e Atitudes (CHA),
saberes que se enquadram no que Silva e Behar (2019) chamam de competéncias
digitais. Da mesma maneira que as autoras, as educadoras participantes desta
pesquisa compreendem a complexidade do ensino que implementa as TDs.
Percebemos que as educadoras evidenciam saberes que, em nosso entendimento,
dependem um do outro para que se efetivem ou para que o educador atinja um nivel
desejavel de letramento digital para que possa inserir as TDs em suas praticas
pedagdgicas. Em termos de docéncia, poderiamos chamar esse nivel como a
concretizacdo do TPACK, proposto por Koehler e Mishra (2006).

Relembramos que para Behar et al. (2013), as competéncias digitais se
referem a capacidade de ‘saber’ (conhecimentos), de ‘saber fazer’ (habilidades) e de
‘saber ser’ (atitudes) do individuo mediante as tecnologias digitais. Dito isso, o que
torna este mapa interessante € que os saberes que as educadoras indicaram foram
pensados em conhecimentos que elas julgam importantes para que elas proprias
tenham ao lidar com as tecnologias e acabam englobando saberes de naturezas
distintas, indo desde competéncias que podemos considerar basicas a
competéncias mais especificas.

Desta forma, de acordo com nosso entendimento, no Quadro 29 tragcamos
uma relagao entre os saberes apontados pelas educadoras os classificando dentro
do contexto dos elementos relativos ao “saber”, ao “saber fazer” e ao “saber ser” na

perspectiva de Behar (2013).

Quadro 29 - Conhecimentos, habilidades e atitudes sugeridos pelas educadoras

Elementos do CHA Saberes indicados pelas educadoras
Saber Manipulacao basica de equipamentos
(Conhecimentos) Manipulacdo basica de programas

Digitar documentos e preencher formularios
Conhecer o equipamento

Conhecer a finalidade

Conhecer a questao ética

Saber fazer Saber quando se pode usar

(Habilidades) Saber como usar de maneira eficaz e positiva

Entender como se busca o que vai atender a necessidade
Saber de que maneira passar os conteudos

Saber ser Ter flexibilidade

(Atitudes) Ter aceitacao

Ter pensamento critico
Ser professor pesquisador

Fonte: Autoria propria (2025)
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Pensando na rede de ensino, estas proposi¢coes das educadoras merecem
maior atencao, inclusive podem soar como indicagdes por temas que podem ser
trazidos em suas formagdes. Um caminho eloquente para a SME e as UEs
percorrerem, dando voz as educadoras de modo que suas formacdes respeitem as
demandas e especificidades de cada grupo.

Este quadro nos permite ir mais além ainda. Ao comparar a alfabetizagao e o
letramento “tradicional” a alfabetizagao e o letramento “digital”, podemos pensar na
figura do professor, (apesar de ser letrado) como uma crianga que comeca a ter
seus primeiros contatos com o objeto de aprendizagem (no caso do “tradicional”, o
Sistema de Escrita Alfabética - SEA, no caso do digital, o proprio digital). Assim
como acontece na alfabetizacdo “tradicional” que respeita determinadas etapas e o
ensino comega pelo basico (apresentagdo dos simbolos e suas representatividades
e a apresentacdo da fungao social da escrita), na alfabetizagao digital também cabe
esta mesma conduta, sendo que o ensino do digital precisa comecgar pelo basico
(consideramos como basicos os elementos descritos no “saber” do Quadro 29) e a
partir dai ir possibilitando condi¢cées para que se aprofunde os saberes (saber fazer
e saber ser - Quadro 29).

Entre a alfabetizag&o “tradicional” e a alfabetizagéo digital ha um ponto porém
que acreditamos que se difere. Na primeira, uma vez alfabetizado, o individuo nao
precisa mais adquirir conhecimentos novos relativos ao SEA. Se o individuo
aprendeu a escrever e a ler ele sempre conseguira decodificar as palavras. Ja a
alfabetizacdo digital possui muitos elementos basicos que sdo volateis, pois
dependem do processo de inovagao tecnologica. Isso exige do individuo mais
esforgos do que na alfabetizagao “tradicional”.

O wusuario do digital € convidado frequentemente a revisitar suas
aprendizagens basicas e conecta-las as mudangas digitais. Falamos sobre a
necessidade de se aprender a “lidar com a complexidade, a incerteza e o ineditismo”
(Behar et al., 2013, p. 20). Por esta premissa, sintetizamos que as formagdes que
pretendem estimular os conhecimentos necessarios para que as educadoras
possam lidar com a utilizagdo das TDs em suas praticas pedagdgicas devem
oferecer instru¢des sobre o uso basico de equipamentos e programas, mas também

devem instigar uma postura reflexiva.

5.2.6 O uso de Tecnologias Digitais nas praticas das educadoras
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Neste ponto da pesquisa sabemos que as educadoras possuem familiaridade
com as TDs, as utilizam enquanto recursos para aprendizagem pessoal,
compreendem beneficios de sua utilizagdo enquanto recursos pedagdgicos,
consideram alguns desafios e riscos de sua utilizagdo mal direcionada e entendem a
complexidade de saberes que elas envolvem.

Nesta perspectiva buscamos identificar se estas educadoras utilizam recursos
tecnolégicos digitais em suas praticas e/ou momentos formativos (no caso de
gestoras e membros da SME) e, numa frequéncia de utilizagdo, identificamos que
16% afirmam utilizar em todas as aulas ou momentos formativos, 71% afirmam
utilizar na maioria destes momentos e apenas 13% os utiliza raramente.

Deste percentual de educadoras que utilizam raramente, uma delas descreve:
“na minha sala de aula ndo tem internet’ (P2) o que poderiamos compreender como
justificativa plausivel para que ela pouco as utilizem, afinal ndo ha como ofertar ou
utilizar recursos tecnoldgicos digitais se o espago no qual a aula acontece nao
favorece este tipo de atividade.

Este posicionamento nos leva novamente a refletir sobre as limitagdes
impostas pela falta de estrutura e sobre recursos financeiros insuficientes para a
manter a manutencao e funcionalidade dos equipamentos. Saber que no municipio
ha apenas 13% da amostra das educadoras que raramente utilizam recursos
tecnologicos digitais em suas praticas pedagogicas, apesar de ser uma constatacao
considerada mais positiva que negativa, ndo isenta a responsabilidade dos poderes
publicos perante esta situagao, afinal, por tras destes educadores, ha alunos que
também sao prejudicados.

Por outro lado, sabendo que a maioria das educadoras utilizam recursos
tecnoldgicos digitais em suas rotinas de trabalho, percebemos que as praticas que
as incluem prevalecem entre as estratégias de ensino, o que é também uma
constatagao positiva em relagdo ao nosso objetivo da pesquisa. Porém saber que as
educadoras as utilizam, ndo é o suficiente para se afirmar que as educadoras do
municipio fazem um uso pedagdgico destes recursos. E necessario entender melhor
estas utilizagdes, identificando quais sdo os recursos que sdo utilizados pelas
educadoras em decorréncia de sua pratica pedagdgica e quais os fins que se
destinam a estes usos. Se sdo para uso pessoal, se para o0 uso em aula, se sao para

que os alunos os utilizem, ou quais outros fins sao atribuidos as TDs.
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Inicialmente, com os dados coletados no questionario, fizemos um
levantamento sobre quais recursos ou ferramentas as educadoras utilizam no seu

dia a dia, e os apresentamos no Grafico 4.

Grafico 4 - Recursos ou ferramentas tecnolégicas digitais utilizados pelas educadoras

Tablet/IPad NG 2%
Equipamentos da Robdtica N /2%
Aparelho de projecao multimidia [ NI /5%
Telainterativa I 50%
Jogos/aplicativos educativos |[HIIINININGGGEGNGEGENENEEENENEENNN 550
Celular I 7 1%
SmartTV I /500
Notebook/Desktop I 0%
Sitesde busca I S0 0%
Videos/audios I © 506

Fonte: Autoria propria (2025)

Como haviamos constatado anteriormente no Grafico 2, que 82% das
educadoras da amostra utilizam videos como fonte pessoal de aprendizagem, mais
uma vez, no Grafico 4 constatamos que elas também fazem uso delas em suas
praticas. O montante desta vez é de 95% das participantes, quase que na totalidade
das educadoras. Os 5% que sido as excecbdes em utilizacdo deste recurso nas
praticas, vém da mesma participante que indicou anteriormente ndo possuir internet
na sala de aula e de outra que € professora de Educacéo Fisica (cuja aula acontece
geralmente na quadra) e, como sinalizamos, a falta de estrutura pode nao favorecer
a utilizagcédo de videos para alguns professores.

Ao constatarmos que os recursos audiovisuais - “muletas” (Moran, 2013) -
ganham destaque entre os recursos que sao utilizados pelas educadoras em suas
aprendizagens pessoais e que elas os oferecem aos seus alunos, precisamos
analisar atentamente esta informagao tentando compreender um pouco mais sobre a
utilizacao de videos enquanto recursos pedagodgicos.

Moran (1995), décadas atras, ja percebia a presencga e atratividade do video

na vida das pessoas, sugerindo sua utilizagdo como instrumento para estimular a
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leitura critica das midias. Para o autor, € necessario aproveitar esta caracteristica

positiva para atrair o aluno para os assuntos que contemplem os conteudos do

planejamento pedagogico.

O autor alerta para que o video nao seja usado de forma inadequada em sala

de aula. Quanto a este mau uso, ele aponta cinco formas:

o “video tapa-buraco” (para ocupar o tempo quando acontece algo
inesperado, como a falta de um professor);

o ‘“video-enrolagao” (s6 para enrolar mesmo, sem muita ligacdo com a
matéria); o “video-deslumbramento” (aquele professor que se empolga em
passar videos e utiliza em todas as aulas, sem explorar outros recursos);

o “video-perfeicao” (o video que o professor contesta sempre sobre todas as
informagdes estéticas)

o video “s6-video” (passar o video e nao discutir ou sem tentar integra-lo ao
contexto da aula).

Em contrapartida, o autor sugere oito formas para se utilizar os videos em

aula e que os tornam recursos pedagogicos, que além de promover experiéncias

sensoriais também pode estimular a criticidade, a criatividade e possibilidade de

expressdo pessoal:

primeiro iniciar pelos videos mais “simples” e depois utilizar os mais
‘complexos”;

como “sensibilizagado” para iniciar um novo assunto;

como “ilustracdo” dos assuntos trabalhados;

como “simulagdo” de processos complexos - experiéncias quimicas ou o
crescimento acelerado de uma planta;

como “conteudo de ensino”, mostrando um assunto direta ou indiretamente
para se trabalhar em aula;

como “producdo” de documentacdo (registros de aulas, eventos...), de
“‘intervengao” (modificar um video pronto, inserindo novas imagens, trilhas
musicas etc., visando uma reinterpretacdo) e de “expressao” (a producéo de
videos - pelo proprio aluno - para apresentar pesquisas, assuntos ou outras
formas de expressao);

como “avaliagao”, o “video-espelho” com uma gravagao de si mesmo, com

qual, assistindo-a, aluno ou professor pode se autoavaliar;
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e como “integragao/suporte” de outras midias por meio de gravagdes de partes

de outros videos ou videos de interagdes com outras midias e incentivo a

ampliacdo do conhecimento do cinema e da linguagem audiovisual.

Compreendemos que estas contribuicbes de Moran (1995) nos permitem
identificar um pouco mais sobre formas de utilizacdo de video, e pensa-las
adequando-as para outras ferramentas. Assim, julgamos que os usos inadequados
sobre a utilizagdo de videos apontados pelo autor pode ser estendido para os outros
recursos tecnoldgicos digitais, afinal usar qualquer tipo de recurso para tapar buraco,
para enrolar, pelo simples encantamento ou pelo usar por usar todo os dias, pode
fazer com que as TDs percam a esséncia de serem usadas e que o0s alunos
demonstrem desinteresse, pois eles podem deixar de se sentirem motivados tanto
para serem passivos quanto ativos em relagdo a recursos pouco estimulados ou
pouco explorados.

Nas entrevistas, dentre as educadoras que detalham o uso que fazem dos
videos temos relatos que se encaixam nas categorias de sensibilizagdo, de
ilustragdo ou de conteudo de ensino, como o relato da educadora P20 que, ao
discorrer sobre vantagens das tecnologias digitais, cita a de “frazer videos reais
sobre algumas coisas que a gente vai trabalhar” (P20 - entrevista); o relato da P36:
“‘Quando é alguma atividade que eles ndo conhecem ou nés ndo temos o material
adequado para dar aquela aula, antes de fazer alguma adaptacdo, eu mostro em
video para eles” (P36 - entrevista); também o relato da P27: “eu busco algum video
no YouTube para ilustrar aquilo que eu estou fazendo, ou para cantar alguma
musica” (P27 - entrevista)

Considerar estes usos para as TDs, mas também os que proporcionam para
os professores e para os alunos experiéncias imersivas e de aprendizagem s&o
formas positivas para se leva-las as praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, assim como Moran (1995) indica formas de utilizacdo dos
videos, sugerimos formas semelhantes na utilizacdo das TDs, iniciando pela
utilizacdo das tecnologias simples e depois introduzir as mais complexas, utilizadas
pelo professor ou pelo aluno como elementos ilustrativos, complementares ou de
simulagao (calculadoras, tablets, sites de busca, editores de texto, editores de
slides...). Ainda sugerimos utiliza-las como possibilidade de avaliagdo e
autoavaliacédo (gravacgoes, softwares, telas interativas...), como forma de expressao

(cameras digitais, podcast, videos, textos online, hipertextos...), como conteudo de
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ensino e outros fins, inclusive os que incluam a perspectiva critica e analitica de seu
uso.

No Grafico 4 observamos também a forte presenca da utilizagdo dos sites de
busca pelas educadoras (89%), o que nos permite refletir sobre alguns saberes que
elas indicaram (Imagem 9), como o pensamento critico e o conhecimento da
questao ética do uso das tecnologias.

Para Silva e Behar (2019), os conhecimentos sobre os meios tecnolégicos
precisam ser suficientes para permitir ao individuo saber utilizar as informacgdes,
possuir postura critica perante elas e saber se comunicar por meio da utilizacdo de
diferentes ferramentas, indo além do uso instrumental das tecnologias.

Neste sentido, quando identificamos 89% das participantes utilizarem sites de
busca como recursos, pressupomos que, ao utiliza-los, as educadoras possuam
habilidades que lhes permitam identificar e analisar quais os conteudos |Ihes servirdo
realmente como material a serem utilizados no contexto de sua pratica. Seja para
utilizagdo a nivel de conhecimento pessoal, para a aula que prepararam para o0s
alunos ou para as formacoes formais de gestores, coordenadores e de professores.

Compreendemos que a contribuicdo anteriormente da P20 de que é
importante se “precaver para nédo cair em cilada nesse meio que é cheio de
informagdo” (P20 - entrevista) € um indicativo de que ela reconhece esta face da
utilizagdo das TDs, assim como a P38, que relata: “N&o ¢é tudo que esta na internet
que € bom, ndo é tudo que esta na internet que consegue atender a minha
necessidade” (P38 - entrevista).

Desta forma, uma ressalva que fazemos é que, educadoras que utilizam
recursos disponiveis em rede, seja em como a P4 que utiliza recursos online em
tempo real de suas praticas com os alunos, ou mesmo as que utilizam de forma
indireta na elaboragdo de seus materiais e na selecdo de conteudos
complementares, precisam saber fazer uma curadoria atenciosa sobre quais sao os
elementos que serdo bons ou ndao, como a P38 aponta, para atender as
necessidades daquele momento. Conforme discutimos nas segbes 2 e 3 deste
trabalho, existem riscos perceptiveis e outros invisiveis na utilizacdo de conteudos
disponibilizados em rede.

Dentre as preocupacdes e pontos essenciais de serem ponderados pelas
educadoras, podemos citar a questdo da n&o neutralidade das TDs (Selwyn, 2017;
ABRALE, 2023; Medeiros, 2025; Meireles e Adao, 2025). Afinal os conteudos
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disponibilizados podem carregar vieses politicos, econdmicos, sociais e outros que
podem comprometer as relagdes entre as TDs e a acdo educativa, podendo causar
desde desinformagdes até posicionamentos que podem privilegiar determinados
conceitos, assuntos, conteudos em detrimento de outros, ou mesmo ampliar e
reforgar desigualdades como as de género, raga e religido.

Sabemos que dentre as questdes que envolvem as TDs, estas problematicas
de usos indevidos ou equivocados das tecnologias, com questdes tao
contemporaneas que emergem principalmente das tecnologias midiaticas,
extrapolam os objetivos aos quais nos propusemos a analisar neste trabalho, por
esta razdo alguns destes pontos foram apenas apresentados sem muito
aprofundamento e indicados como elementos que precisam constar nas discussoes.

Como esclarecemos, em virtude dos caminhos da analise deste estudo, &
necessario que fagamos alguns recortes e nestas escolhas, optamos em assumir
que o cerne humano da utilizagdo pedagdgica das TDs é a criticidade, pois o
profissional que se empodera desta atitude frente ao ato educativo ndo é um agente
passivo. Ele busca aprofundar seus conhecimentos nestas e noutras questdes
iminentes no contexto social, que se refletem no ambiente escolar, conforme o
contexto o estimule a fazer.

Em varios trechos deste trabalho mencionamos a importancia da postura
critica perante as TDs. Vale registrar que nao compreendemos este conceito de
forma superficial, pela face do simples uso pejorativo da critica. Ao contrario,
entendemos que a criticidade envolve uma postura reflexiva tal qual Reali e Reyes
(2009) e Rodgers (2002) compreendem: ter uma vista intencional sobre o objeto,
considerar o envolvimento e experiéncias profissionais docentes, confiar nos
“instintos pedagogicos” para se permitir ver este objeto por diferentes perspectivas e
estar aberto para entendé-lo ou para uma possivel necessidade de ressignifica-lo
conscientemente. Trata-se de uma responsabilidade intelectual e uma pratica
sistematizada que faz girar a docéncia.

Dito isso, é necessario pensar que, se as educadoras ainda ndo possuem
bem desenvolvida esta competéncia, é importante que haja investimentos em
politicas ou formacdes que possam estimular este tipo de postura, afinal, assim
como mencionamos sobre o risco de a utilizagado dos videos oferecerem conteudos
esvaziados, empobrecidos ou tendenciosos, igualmente sdo os conteudos que

podem ser encontrados em rede utilizando uma ferramenta de busca online.
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Por meio da criticidade fica evidente que buscar determinados conteudos
digitais ndo é tdo simples quanto parece. Além das questdes que citamos, o site de
busca pode oferecer inUmeras versdes de conteudos para serem acessados sobre
um mesmo assunto (com boa fundamentagcdo ou n&o, com diferentes vieses),
dependendo do usuario escolher qual pagina acessar. Ao acessar este conteudo, os
textos onlines possuem muitos hiperlinks, o que faz com que o usuario determine a
linearidade com qual lidara com a informagao que buscou.

Esta possibilidade n&o linear disponivel nos textos onlines (um foco essencial
do letramento digital), pode levar o individuo de uma pagina a outra, com o risco de
que neste caminho ele seja desviado do intuito inicial ou que encerre sua busca
tendo fragmentos de conclusdes que podem ou ndo se completar sobre o assunto
original.

Dar confiabilidade muito grande as informag¢des colhidas desta forma sem
buscar uma interpretacdo mais aprofundada sobre o conteudo que ela traz, ao
contrario de promover aprendizagens efetivas pode prejudicar o processo de
aprendizagem, tanto do educador quanto do aluno. Estas sdo questdes que
merecem sempre ser revisitadas.

Outras formas de utilizacdo de TDs que foram mencionadas pelas
educadoras do municipio sdo os recursos como projetor multimidia, tela interativa,
celular, smart TV, computador/notebook, tablet, jogos e aplicativos. Tendo
conhecimento de que existem multiplas formas de se utilizar as TDs enquanto
recursos pedagogicos, é interessante analisarmos como as educadoras o fazem.

Dentre as indicagbes de usos, identificamos algumas que mencionam a
utilizacado dos recursos digitais como ferramentas expositivas, manuseadas por elas
mesmas, no que entendemos ser apenas uma forma de digitalizagdo de conteudos.
Inclusive uma educadora relata também perceber essa postura entre o grupo: “a
gente conversa com 0s professores e eles utilizam muito mais a parte tecnoldgica
como ilustragdo e para algumas pesquisas, mas ndo o computador em si para os
alunos” (P6 - entrevista).

Alguns outros usos que ilustram esse apontamento que trouxemos podem ser
encontrados nos relatos de participantes como da P37: “eu utilizo diariamente os
livros didaticos em PDF no computador para a TV, onde facilita minhas aulas”. Mas
ela ndo é a unica que descreve que utiliza a projegao dos livros PNLDs na versao

digital; as participantes P4, P10, P12, P13 e P20 também trazem em seus relatos
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estas mencoes.

Como vemos, ha muitos indicios de praticas mais voltadas para a
digitalizagcao de conteudos. Nao que este tipo de utilizacdo seja um problema, afinal
considerar a resposta das educadoras, sem conhecer com mais profundidade a
forma como elas o fazem n&o é o suficiente para afirmar que nao realizam um uso
reflexivo e critico deste recurso, aplicando, por exemplo, conhecimentos
tecnolégicos e pedagdgicos de conteudo (TPACK) em suas praticas.

O que queremos ressaltar com estas citacbes das educadoras é que, se 0
educador privilegiar ou manter em suas praticas apenas esta forma de uso das TDs,
muitas potencialidades de abordagens tecnolégicas podem nado ser exploradas,
ficando esta pratica reduzida as “apresentacdes expositivas classicas e enfadonhas
feitas com slides” (Kenski, 2013, p.96 , grifo da autora).

Embora tenhamos que considerar esta questdo, no decorrer da pesquisa,
entre a aplicagao do questionario e a realizacdo das entrevistas, houve a adesio do
municipio pelo material “Curriculo em Ag¢ao”, porém ele ndo veio em substituicao ao
PNLD, mas como um material a mais para ser acrescentado nas aulas, resultando
em mais materiais fisicos e digitais, que pelo nosso entendimento foram aderidos
para serem utilizados na mesma perspectiva o PNLD ja era utilizado.

Sobre o Curriculo em Acao, a P13 da mais detalhes:

A nossa ultima formag¢do agora foi do livro novo que foi implantado na rede.
E o livio que se chama Curriculo. Ele veio do governo do Estado e o
governo oferece um link, entdo o professor entra com a sua senha, tudo
direitinho e & ele tem essa oportunidade de baixar o livro ou em PDF ou em
PowerPoint e ir fazendo com as criancgas, pela TV (P13 - entrevista)

A participante P27 também faz um relato similar: “o material nosso aqui da
rede é o Curriculo Paulista e nds temos um site onde a gente busca a aula para
projetar para o aluno” (P27 - entrevista). E a participante P10 completa: “as aulas ja
vieram montadas e isso foi um facilitador para os professores e para 0s outros livros
didaticos que a gente tem” (P10 - entrevista).

Ha dois pontos que desejamos discutir em relacdo a adesdo ao Curriculo
Paulista (Curriculo em Agé&o): o primeiro € considerar seu uso concomitantemente
com o PNLD e o outro é sobre a plataformizacéo.

Sobre a questdao do uso concomitante entre Curriculo em Acédo e PNLD, a

educadora P7 se queixa que ha a “altissima demanda de material concreto (Livros)”
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que é utilizada nas UEs. Sobre esta fala, evidenciamos que no EF | da rede de
ensino de Leme/SP sao utilizados em média 13 livros didaticos por aluno entre
PNLDs - objeto 1 e 2, Espanhol, Robdtica e a partir de 2025, o Curriculo em Agao
(Curriculo Paulista), o que pode ser um dos motivos que faz com que os professores
se percam entre como trabalhar estes materiais, quais conteudos contemplar ou néo
e ainda assim os implementar com as TDs, conforme sugere o préprio Curriculo
Paulista.

De nada adianta a UE ter recursos tecnoldgicos digitais e acesso online a
diferentes objetos de aprendizagem se, devido a demanda de materiais didaticos, os
professores acabarem se prendendo aos objetos fisicos ou as formas digitalizadas
deles, perdendo a oportunidade de enriquecé-los ou extrapola-los com outras TDs e
outras formas de usos. Esse &€ um ponto que precisa ser analisado com mais
profundidade e repensado pelo municipio, principalmente em tempos de adequacao
curricular em virtude da educagéo computacional e midiatica (Brasil, 2024b).

Sobre a questdo da plataformizagdo, recordamos que ABRALE (2023),
Medeiros (2025), Meireles e Adao (2025) trazem varios pontos que devemos
considerar:

e ABRALE (2023) indica que além dos slides apresentarem erros e
inadequacgdes, os materiais induzem aulas expositivas e padronizadas,
ocupam todo o tempo letivo, ndo deixam espagos para outras estratégias
didaticas, o professor fica limitado e ndo consegue adequar este conteudo
para as especificidades da sua turma;

e Medeiros (2025) afirma que estas plataformas n&o sédo apenas ferramentas
de apoio, mas funcionam como mecanismos de controle;

e Meireles e Adao (2025) sustentam que com a plataformizagdo o papel do
professor enquanto especialista fica reduzido para simples reprodutor de
conteudos prontos, padronizados e enviesados. Trazem tendéncias
neoliberalistas.

Analisando o contexto no qual se deu a adesdo pelo Curriculo em Acao no
municipio e a forma como as educadoras sdo orientados a utilizarem os materiais
disponiveis no Centro de Midias da Educacdo de Sao Paulo (CMSP) em
concomitancia com o PNLD, talvez elas proprias nao encontrem tempo para fazer
analises mais reflexivas sobre esta adesdo e mesmo sobre os materiais

disponibilizados. E possivel que passem a aceitar com muita naturalidade estes
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materiais sem considerar pelo menos trés panos de fundo que acompanham esse
movimento:

e A plataforma veio do estado de Sao Paulo e surgiu dentro da Estratégia de
Governo Digital para o periodo de 2023 a 2026, com a proposta de que “o
futuro é digital” e quem n&o acompanhar fica de fora; € um dos recursos do
Curriculo do Estado de Sao Paulo;

e Ha a possibilidade de o municipio ter os recursos federais do VAAR cortados
caso nao sejam cumpridas algumas condicionalidades, das quais destacamos
duas: obrigatoriedade da insercdo da educacado computacional e midiatica
nas grades curriculares e a obrigatoriedade do municipio em possuir
referencial curricular préprio ou aderir ao curriculo do estado;

e As avaliagdes externas sao tratadas como de grande peso pelo municipio -
SAEB (cujos resultados sdo utilizados para o calculo do IDEB, que resulta no
ranqueamento nacional das redes e instituicbes de ensino, influenciando
politicas publicas) e o SARESP (cujos resultados resultam no IDESP, que
semelhantemente ao IDEB, resulta no ranqueamento estadual das
instituicbes de ensino, influenciando politicas publicas); Estas avaliagdes
também incidem indiretamente nas questées de financiamento da educacéo.
Estes cenarios que descrevemos revelam muito sobre o posicionamento do

municipio, que pelo que os dados indicam, aderiu ao Curriculo Paulista
possivelmente para garantir o repasse de verbas do VAAR, no “embalo” veio a
plataforma que coincide com algumas implicagdes da inser¢cdo da educagao
computacional e midiatica e garante os materiais que serdo a base de conteudos
contemplados nas avaliagdes externas: para o SARESP, o Curriculo em Acéo e, na
duvida é melhor garantir os PNLDs para o IDEB.

O problema talvez habite em movimentos e programas como estes que
reforcam a mercantilizacdo da educagao, num ciclo sem fim que, como Meireles e
Adao (2025) sugerem, tem se demonstrado mais voltado para a competitividade e
para o sucesso individual do que em torno dos direitos coletivos.

Apesar destes contrapontos, ainda sobre as constatagcdes de usos de TDs
nas praticas pedagdgicas, uma pratica no municipio que embora preceda este
movimento politico, de certa forma o coloca mais proximo da concretizagdo da
insercdo da educagdo computacional e midiatica no curriculo, € a existéncia das

aulas de robdtica na matriz curricular do municipio, a qual, de acordo com o relato
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da educadora P32, ocorre da seguinte forma:

Falando especificamente da robdtica, ela hoje faz parte da grade curricular.
Antigamente, até 2020, 2021, ela era trabalhada apenas nas oficinas, no
ensino integral. A partir de 2022, ela passou a fazer parte da grade
curricular. Inicialmente, era dos segundos aos quintos anos e em 2023,
passou a contemplar o primeiro ano também. N6s temos uma prestadora de
servigos especializados de robdtica, que manda professores de robotica
para a escola, para trabalhar em todas as salas, uma vez por semana, e o0
professor tem formagbes continuas para trabalhar a robdtica em sala de
aula. N6s temos os kits com adequagédo de idade, do primeiro aos quintos
anos. (P32 - entrevista)

Mas um dado presente no Grafico 4 nos chama a atencido. Apesar da aula de
robética no municipio se configurar como elemento obrigatério a se cumprir em duas
aulas semanais, apenas 42% das educadoras afirmaram utilizar estes recursos.
Considerando que esta percentagem inclui gestoras e professoras PEB II, se
considerarmos apenas como respondentes a esta questdo as professoras PEB | e
substitutas (20 educadoras), que sdo as que precisam utiliza-los em suas praticas
pedagogicas, teriamos trés professoras que ndao mencionaram fazer o uso dos
equipamentos de robdtica, dados que n&do condizem com as expectativas da matriz
curricular. Uma constatagéo positiva em termos de abrangéncia do projeto, mas que
ainda merece ser observada.

Talvez esse posicionamento das educadoras possa ser justificado por

algumas dificuldades que identificamos nos relatos das participantes:

Nas aulas de robotica nés temos monitores, mas ndo em todas as aulas.
Hoje eu teria aula de robdtica, mas ndo apareceu ninguém e também eu
nao tive tempo de perguntar “cadé a professora de robdtica?”. Mas
geralmente é assim, se sdo quatro aulas no més, duas estao comigo e duas
com a monitora de robdtica. Mas o que acontece? N6s pegamos as caixas,
eles utilizam as caixas, as pecgas, e n0s levamos essas caixas para a sala
de aula® [...] (P27 - entrevista)

A robodtica acontece dentro da sala de aula. Se de repente vocé tem o
monitor 1a, ok, ele sai com uma turminha. Se terminou o projeto, ele faz a
programacéo, ok, mas e quando eu nao tenho? E a turminha que terminou o
projeto? O que que eu fago com essa turminha? Porque tem os outros
grupos que nao terminaram. Eu ndo posso abandonar uma sala para poder
estar indo em uma sala de informatica. Ai eu também, como professora, fico
frustrada porque eu gostaria de ver os robozinhos funcionando. (P10 -
entrevista)

% De acordo com a participante P27, quando tem a monitora, a aula de robdtica acontece no espago
fisico da sala de informatica. Para melhor compreensao sobre este contexto € importante esclarecer
que a programacao do protétipo construido é feita por meio de cartdes ou por aplicativo instalado no
tablet (2° ano) ou por programa instalado nos computadores da UE.
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Nao podemos generalizar que esta seja a situagao de toda a rede de ensino e
também nao podemos ignorar outras variaveis. Pode ser que algumas educadoras
optem em dar a aula de robdtica apenas quando possuem o acompanhamento do
monitor, transferindo para ele a sua responsabilidade pelo uso, orientacbes e
manuseio dos recursos da robdtica, o que a tornaria espectadora na aula que, de
acordo com a matriz curricular, ela deveria ministrar.

Outra questdao que nao podemos ignorar como possivel justificativa para o
nao uso dos equipamentos de robdtica, pode ser a insuficiéncia de habilidades,
como que a participante P27, que gosta de tecnologias e busca aplicar muitas coisas

em sua pratica diaria, apontou anteriormente:

As vezes, eu até falava, “que feio, a gente ndo pode dizer isso: eu ndo vou
dar robdtica, ndo tenho formagéo para isso”. Mas realmente tem gente que
néo tem, ndo é uma questio de formagéo, é de habilidade. Tem gente que
nédo tem a habilidade para esse tipo de tecnologia. (P27 - entrevista)

Podemos considerar também wuma possivel resisténcia de algumas
educadoras implicitamente indicada nesta contribuicdo da P27. Uma vez que a
pessoa julga nao ter formagao para isso (0 que diverge da constatagao da existéncia
de HTPC de formacgao de robdtica), talvez ela prefira ndo fazer a tentar fazer. Por
esta razdo é interessante que esta fala da educadora ganhe voz e inquiete um
pouco 0s responsaveis por esta formagao para que se analise a forma como se
deram estas formacgdes: se houve entendimento dos educadores sobre qual de fato
era a proposta do projeto, quais as incumbéncias e propriedades formativas destas
aulas para favorecerem o ensino e desenvolvimento dos alunos e outras questdes.

Somente assim, mediante um dialogo aberto sobre a intencionalidade e os
possiveis reflexos educativos da insergao de iniciativas como esta no curriculo, é
que a resisténcia deixa de existir e cede lugar a parceria e as ag¢odes coletivas. Ainda
que haja dificuldades, ha, por parte do educador, a busca por formas de supera-las.

O fato € que a aula de robdtica existe, os materiais sdo separados por niveis
de ensino, foram oferecidos as educadoras momentos formativos voltados para o
manejo dos equipamentos e para o ensino de robdtica, existem monitores que vao
até as UEs para acompanhar as aulas e auxiliar na dinamica de montagem e
programagao, mas algumas UEs, de acordo com os relatos, possuem contratempos

que dificultam o andamento destas aulas.
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Algumas contribuicbes das educadoras nos ajudam a entender como se da o
andamento das aulas de robdtica. Iniciamos com as contribuicbes de duas
educadoras de primeiro ano, a P12 e a P4. A P12 relata: “por eu estar com um
primeiro ano, até o momento as aulas s6 contam com montagem de pecgas e
construgdo de projetos sem automatizagdo ou uso de tablets para elaboragéo e
movimentagdo (P12 - entrevista). A P4, que leciona para o mesmo ano, descreve: “a
robotica sdo mais as pegas... tém algumas peg¢as mecéanicas e eletrbnicas, mas é
pouca coisa. A nivel de tecnologia, eu acho que deixa a desejar” (P4 - entrevista).

Sobre a robodtica para o segundo ano, temos o relato da P10:

O que acontecia muito quando eu dava aula no segundo ano, como é por
tablet a programacéo, a gente fazia com giz o circuito no chao. Entéo, eles
terminavam o robozinho, ja pegavam o tablet, faziam a programag¢ao (com

apoio da professora ou do monitor) e ja brincavam. Eles viam o robozinho
funcionando. (P10 - entrevista)

Sobre os demais relatos, varios reforcam que as aulas de robdtica se dao
com a montagem de um protétipo (que nomeiam de “robozinho”) que normalmente
precisa ser programado, porém nem sempre a programacao acontece como &
previsto nas aulas, ou pelo fato de a educadora ter dificuldade, ou pela auséncia do
monitor. A educadora P6 justifica que “é o professor que da essa aula de robdtica.
Ele tem um livro guia, s6 que ele tem dificuldade de passar essa parte da
programacgédo. Quando tem o monitor®®, o monitor auxilia e o aluno trabalha isso dai
também” (P6 - entrevista).

E a P38 traz relato semelhante:

Os professores ndo sdo capacitados com a parte de programacao,
especificamente, porque a robética, eu entendo que seria... a semente dela
é o pensamento computacional, mas isso os professores ndo tém ainda
desenvolvido. Entdo, fica uma aprendizagem meio ludica, porém, sem um
contetdo especifico dessa parte. (P38 - entrevista)

Essa colocacdo da P38 nos revela o que consideramos ser a principal
fragilidade das aulas de robdtica. Ter equipamentos que propiciem a ludicidade é
muito importante no contexto pedagodgico, mas amenizar o protagonismo dos alunos

nos aspectos computacionais e midiaticos da robotica tal qual sdo compreendidos

% Devido a organizagdo das UEs e a disponibilidade de monitores para acompanhamento, em
algumas escolas apesar do monitor estar toda semana presente, os acompanhamentos nas turmas
acontecem de forma quinzenal.
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na BNCC Computacdo (Brasil, 2022), atribuindo aos adultos a responsabilizagao
pela utilizagdo das habilidades de programagao, descaracteriza a intencionalidade
pedagdgica destas aulas.

Para que esta nao seja a realidade de toda a rede, é necessario identificar o
que os educadores verdadeiramente compreendem sobre o que é o ensino de
robotica no municipio de Leme/SP, o quanto dependem do monitor para que o
projeto daquela aula possa ser desenvolvido em sua plenitude (da montagem a
programacgao) e se 0s proprios educadores conseguem tragar as relacbées minimas
para que aconteca a mobilizacdo dos conhecimentos necessarios para o ensino nas
aulas de robdtica. Também é importante evidenciar até que ponto a rede de ensino
espera que va o papel dos educadores e até que ponto va o protagonismo do aluno
nas aulas de robdtica, em termos de envolvimento e programagao dos projetos.

Dentre as contribui¢cdes, algumas educadoras indicam que a aula de robética
seria mais produtiva se existisse um espaco fisico somente para estas aulas, sem
ser preciso perambular entre sala de aula e laboratério de informatica, o que pode
comprometer ndo sé a aula de robdtica, mas também o uso dos computadores da
UE para outros fins didaticos, nas aulas de outras disciplinas. Uma dessas

passagens vem da participante P10:

[...] um sonho seria uma sala de robdtica, onde a gente tivesse um espago
com os computadores todos funcionando, um técnico para isso na
prefeitura, que pudesse fazer essa assisténcia em todas as escolas. E um
técnico voltado a parte pedagogica, que também pudesse dar assisténcia
aos professores. Um lugar onde a crianga tem uma mesa redonda, ndo a
mesa da sala de aula que vocé tem que montar toda vez, quatro mesinhas
de quatro, para fazer os grupos [...] e uma lousa digital, por exemplo, para a
gente estar explicando, mostrando as peg¢as e também mostrando o
contetido ou o conteudo que vocé vai dar aquele dia, né? Mas esse é s6 um
sonho [...] (P10 - entrevista)

Apesar de parecer utépico, esse sonho da participante P10 (que também
sugere um laboratério de ciéncias) revela um lado das TDs que possivelmente esteja
sendo negligenciado pela educacdo: ha professores que se interessam e se
empenham em praticas que oportunizam inovagdes tanto pedagdgicas quanto
tecnoldgicas. Se estas brasas que persistem em ficar na idealizacdo dos professores
como “sé um sonho” forem aos poucos sendo abafadas pela falta de mudancas
estruturais, de mudangas curriculares, de reconhecimento e de apoio, pode aos

poucos levar os professores para o lado amargo da docéncia, marcado pelo cansaco
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em ter que se contentar com o pouco que |lhe é oferecido.

Respeitando esse sonho da participante P10 e desejando que muitas outras
educadoras sonhadoras dediquem-se em sonhar sonhos pedagdgicos, continuamos
a olhar para a rede de ensino do municipio para verificar quais outros usos de TDs
elas indicam contemplar em suas praticas.

Nas entrevistas, as educadoras foram unanimes em responder que utilizam
diariamente TDs em suas rotinas de trabalho e quanto aos detalhes, entendemos
gque O0S UusOsS sao: para comunicacdo entre a equipe; para procedimentos
burocraticos®®; para preparar as aulas; para gerir a escola ou o pedagodgico; para
acessar os contetidos da aula®’; para ministrar as aulas.

Ja sobre o uso no qual os alunos manejam os equipamentos, os principais
exemplos citados sao o de equipamentos de robdtica, mas ha também a citagao de
jogos, em alguns casos indicando o equipamento utilizado, o uso de editores de
texto e da tela interativa.

Sobre a robdtica, por meio das contribuicbes trazidas anteriormente,
verificamos que os alunos realizam a montagem dos projetos, seguindo um manual
(material didatico produzido pela empresa que presta servigos ao municipio), mas
dependem de um adulto (professor ou monitor) para que a programacgao seja feita e
consigam completar o projeto para vé-lo funcionando. De acordo com o relato da
P10, os alunos também manejam os tablets para fazer o robozinho funcionar, mas a
programagao, conforme a professora aponta em outra parte da entrevista, é feita
pelo monitor ou pelo professor.

Em relagdo aos jogos, algumas educadoras citam utiliza-los como atividade
ludica, como atividade complementar ou como atividade interativa (no tablet, na tela
interativa e no computador). A contribuigdo da educadora P4 traz uma descrigéo

sobre para quais fins ela destina os jogos:

Por exemplo, em uma aula de portugués que é mais silabacéo, eles podem
ter joguinhos de silabas. Sdo varios aplicativos que a gente pode utilizar.
Agora, com a fluéncia leitora, a gente também pode estimular a gravacédo
para que eles possam ouvir a propria leitura (P4 - entrevista)

Duas educadoras (P6 e P20) se referem a PlayTable®®, uma mesa digital que

%6 E citada a plataforma 1Doc: https://prefeituraleme.1doc.com.br/b.php?pg=wp/wp&itd=5
% E citada a plataforma Centro de midias: https://repositorio.educacao.sp.gov.br/
% As escolas que a possuem, tém um exemplar sé e a receberam antes de 2020
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possui varios jogos educativos de leitura, escrita, matematica, musicalizagao e artes.
A contribuicdo destas educadoras demonstram que a PlayTable fica nas salas de

recursos, sendo destinadas ao uso para a educacao inclusiva:

Eu vejo muita utilizagdo de recursos digitais nas aulas da sala de recurso.
Tem uma PlayTable la que as professoras utilizam bastante com as crian¢as
que sdo portadoras de necessidades especiais. Tém os autistas, tém DI,
tem Down que sédo atendidos nessa sala de recursos e além da PlayTable
também tem o tablet, que também é bastante utilizado por elas e pelos
alunos publico-alvo da educagéo especial. No caso, alguns alunos autistas
tém tablet com eles nas salas regulares e eles realizam algumas atividades
de cunho pedagdgico através do tablet. (P6 - entrevista)

Sobre a informatica, P10 diz que gosta de levar os alunos para fazer
digitagdo: “a revisdo de um texto que a gente pede para fazer de modo, no Word,
por exemplo” (P10 - entrevista). Salientamos que somente esta educadora relatou
utilizar um recurso de edigao de texto com os alunos e em outro trecho da entrevista
ela também relatou que os alunos fazem desenhos e usam jogos no computador.

A P10 também cita a utilizacdo da tela interativa, assim como varias
educadoras. A contribuicdo da educadora P20 sobre a utilizacdo que faz desse
recurso, além de demonstrar sua intencionalidade, indica que esse recurso pode
propiciar ao aluno, para além do simples manuseio, a participagdo no processo de

construcao da atividade e, consequentemente, de seu conhecimento:

Eu gosto muito da tela interativa, porque eu acho que a crianga consegue
prender um pouco mais de ateng¢do. Ela consegue trazer em tempo real
videos, voltar para tela, escrever, apagar ela, fazer parte da criagdo, ali do
que esta sendo colocado (P20 - entrevista).

Observamos nos relatos das educadoras que ha a presenca de recursos
tecnoldgicos digitais em suas rotinas escolares. E, pelas descrigdes, identificamos
que ha intencionalidade pedagogica (mesmo que por vezes pouco explorada) nos
que sao propostos aos alunos e aos quais eles podem manusear. Porém, ao
comparar as utilizagcbes que as educadoras fazem das tecnologias, com as
utilizagdes que sao oferecidas aos alunos, os dados revelam que apesar das TDs
estarem presentes nas praticas pedagogicas, na grande maioria elas sao
manipuladas pelos professores, enquanto as oportunidades dos alunos para serem
mais ativos em relacdo ao seu uso, parecem ser mais restritas, conforme

observamos na Imagem 10.
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Como constatamos, no municipio existem equipamentos disponiveis nas
unidades escolares que podem ser utilizados por e para os educadores e alunos.
Existem iniciativas curriculares municipais e também pessoais dos educadores em,
dentro de seus conhecimentos e habilidades, proporcionar experiéncias educativas
aos alunos que utilizem TDs, porém pelo que constatamos sdo mais como
elementos ilustrativos e enriquecedores de conteudos do que como elementos que
favorecem a construgcédo ativa de novas aprendizagens. Sao materiais e recursos

que sao pouco explorados.

Imagem 10 - Uso das tecnologias pelas educadoras
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EDUCADORAS PELOS flUNOS N

Fonte: Autoria prépria (2025)

Esta constatacdo demonstra que a proposta da matriz curricular municipal ndo
esta sendo efetivada, pois como vimos, no documento Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica de Leme/SP (Leme, 2020) esta prevista a abordagem de recursos
tecnologicos digitais para todos os anos do segmento de ensino municipal, sendo
para o aluno do 5° ano refletir sobre seus reflexos na sociedade e pelos alunos de 1°
a 5° ano ao criar e produzir seus conhecimentos artisticos.

Percebemos nas praticas relatadas pelas educadoras que participaram desta
pesquisa, que os alunos ndo sao efetivamente estimulados a refletirem sobre os
reflexos das tecnologias digitais na sociedade, tdo pouco (com excecgao da fala da
P20 sobre a tela interativa) sdo estimulados a as utilizar para produzir
conhecimentos, sejam artisticos ou outros.

Em virtude da Lei n° 14.533/23 que institui a Politica Nacional de Educagéao
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Digital e traz a obrigatoriedade da inser¢ado do ensino computacional e midiatico nas
instituicdes de ensino, € necessario que o municipio olhe para o seu documento
curricular, seja ele as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica de Leme/SP, cujo
prazo de validade legal é até 2030, ou seja o Curriculo Paulista que, de acordo com
os relatos das educadoras, foi aderido pelo municipio desde meados de 2025.

Em relagcdo a esta necessidade, em conversa direta com a SME fomos
informadas que em agosto de 2025 o municipio iniciou a elaboragao de seu plano de
educacao digital. De acordo com a equipe, este plano visa orientar as acgdes
voltadas a inclusdo da computacdo nos curriculos, a formacédo continuada dos
educadores, a infraestrutura, conectividade e recursos educacionais digitais, assim
como o fomento a inovagao das praticas pedagdgicas.

Diante do relatado, fechamos esta ultima secado retomando as contribuicoes
de Noévoa e Alvim (2021) de que as tecnologias por si s6 ndo podem educar
ninguém e, mais que apenas instrumentos, elas envolvem questdes politicas e
pedagogicas. Dito isso, se desejamos que a educagao seja transformadora, se
desejamos ter incorporada nas praticas docentes a utilizagdo das tecnologias
digitais, € essencial que se respeite e se valorize os espagos, os contextos e as
formagao docentes no municipio.

Esperamos que os planos do municipio contemplem isso, de forma eloquente
e bem planejada, talvez assim, em breve possamos constatar entre as praticas
pedagogicas que incluem a utilizagdo das TDs, praticas que instiguem a
participacdo, a criatividade, a criticidade e, acima de tudo, a produgdao de

conhecimentos.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Durante o desenvolvimento deste trabalho buscou-se responder como se da a
implementagédo das Tecnologias Digitais na rede municipal de Ensino Fundamental |
de Leme/SP pelo olhar dos educadores, tendo como objetivo principal, analisar os
aspectos da implementacdo de recursos tecnologicos digitais na rede de ensino e
nivel mencionados.

Ao mapear os momentos de contato e uso de tecnologias digitais na trajetoria
formativa pessoal e profissional das educadoras, identificamos que, em relagao a
formagao pessoal, das 38 participantes, 45% afirmam conseguir utilizar bem as TDs,
sem dificuldades, 45% afirmam conseguir utiliza-las razoavelmente bem e apenas
10% afirmam que possuem dificuldades significativas com sua utilizagao.
Observamos que as educadoras tendem a utilizar ferramentas tecnoldgicas digitais
para buscar conhecimentos sobre como utilizar as tecnologias, (videos, sites,
estudos). Destes, destaca-se o uso de videos (82% das educadoras).

Sobre a presenca das TDs na formacao inicial, das 12 entrevistadas, apenas
1 educadora (P32) afirma que teve a disciplina “tecnologias digitais”, 9 educadoras
(P4, P6, P12, P13, P20, P21, P27, P36 e P38) relataram que durante a licenciatura
tiveram contato com tecnologias, mas ndo como objeto de estudo e 2 relataram n&o
terem tido nem disciplina nem a presencga de tecnologias em suas licenciaturas (P10
e P11).

Quanto aos cursos realizados nos ultimos anos por iniciativa propria, das 38
educadoras, apenas 5 indicaram curso de especializagdo com temas relativos a este
assunto (P6, P32, P29, P27 e P38).

Estes dados evidenciam a possivel escassez de discussdes sobre a tematica
na formacao inicial do grupo, assim como interesse pessoal reduzido por formagdes
formais sobre as tematicas das TDs na educagao.

Na busca por ldentificar as concep¢des das educadoras acerca da formacao
docente e as relacbes que estabelecem com esse processo, identificamos seis
concepgdes diferentes: formagdo como espaco de desenvolvimento profissional;
formagdo como um processo continuo e permanente; formagdo como um espago de

reflexdo sobre a pratica; formacdo como um espaco de troca e socializagdo de
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saberes; formagdo como um espago de respeito e desenvolvimento integral e
formagdo como um espacgo para as inovagdes pedagogicas, incluindo as TDs.

Por meio destes indicativos, identificamos que as educadoras se reconhecem
como profissionais € compreendem a importancia dos processos formativos para o
desenvolvimento de sua profissdo, estando abertas para as novas aprendizagens e
considerando o desenvolvimento continuo e a reflexdo como elementos essenciais
no fazer docente.

Em relacdo as aprendizagens da docéncia, € comum no municipio as que se
dao por meio das relagdes entre os pares, predominantemente entre a comunidade
docente a qual as educadoras estdo inseridas. Com os dados coletados no
questionario, identificamos que as educadoras gostam de buscar conhecimentos por
iniciativa prépria (74%) ao mesmo tempo em que gostam das companhias com as
quais interagem visando as aprendizagens (55%), o que inclui as que se referem a
utilizacio das TDs.

Ao examinar as oportunidades de formagao oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo e pelas Unidades Escolares, avaliando a énfase (ou
auséncia) de indicagdes ao uso pedagogico de tecnologias digitais, verificamos que,
em relagdo aos cursos (com emissao de certificado) oferecidos nos ultimos anos,
apesar das educadoras elencarem varios titulos, ndo ha nenhuma indicagao sobre
temas que envolvem especificamente discussdes sobre a utilizacdo das TDs. No
entanto, ha indicativos de que a énfase foi dada a formacdo em HTPC de robdtica,
provavelmente por ser disciplina integrante da matriz curricular, como obrigatéria do
1° ao 5° ano.

Identificamos nos relatos sobre o0 modo como estas formagdes aconteceram,
que elas foram estendidas apenas para professores efetivos, substitutos com sala e
coordenadores e mantinham o foco em orientacées referentes a manipulagao dos
materiais para montagem dos projetos disponibilizados no material didatico. Desta
forma, ndo ha indicativos de que estas formagdes estimularam reflexdes sobre
problematicas e outras faces ou possibilidades da utilizacdo das TDs na educagao.

Dentre os relatos sobre a formagao de robdtica, as educadoras P6 e P38,
sugerem que a formagdo nao foi suficiente, principalmente no quesito de
programacao, relatando que os professores possuem dificuldades neste aspecto.

Ainda sobre as formacgdes oferecidas pela SME, destacamos os relatos das

participantes P6 e P14 que indicam que o oferecimento de formacdes séo limitados
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para determinados perfis de educadores e da P2, que expressa preocupacado em
relagdo ao nao oferecimento de formacéo para os educadores iniciantes na rede de
ensino, sugerindo que este tipo de posicionamento municipal pode comprometer
geracoes futuras.

Investigando as concepg¢des docentes sobre tecnologias digitais e a
relevancia que as educadoras atribuem a elas, identificamos que percebem as TDs
como facilitadoras; como motivadoras e envolventes para os alunos; como recurso
para aprofundamento do conteiudo; como limitadas por questdes pessoais e/ou
estruturais e como um fator de risco quando mal utilizadas.

Destas concepgoes, se sobrepdem dentre as falas das participantes as que
concebem as tecnologias como positivas ou mesmo como recursos viaveis de serem
introduzidos nas praticas pedagogicas (facilitadoras, motivadoras, envolventes e
para aprofundamento de conteudos). Porém ha indicativos de que reconhecem o
papel do educador como essencial e que ndo podem ser substituidos pelas TDs (P8
e P12). Ha as educadoras como a P6 - entrevista e a P38 - entrevista, que
ponderam sobre a necessidade do entendimento de que as TDs nao devem ser
inseridas nas aulas apenas como recursos ilustrativos (e acrescentamos o uso
apenas para digitalizar conteudos), mas como elementos que podem extrapolar
esses usos e fomentar a transformagdo da educagdo e a produgcdo de
conhecimentos.

Também ha, da parte das educadoras, identificacdo de algumas
problematicas envolvidas neste campo (a limitagdo de uso por questdes pessoais ou
estruturais e como fator de risco quando mal utilizadas). Sao problematicas que se
revelam nas falas de educadoras sobre a utilizagdo excessiva ou mal monitorada
das TDs (P3, P2, P16 - entrevista, P18 - entrevista, P27 - entrevista, P32 -
entrevista, P138 - entrevista) e das que indicam a utilizagdo das informacdes
disponiveis nos meios digitais passiveis de “ciladas” (P20) ou de conter conteudos
que podem nao ser bons ou ndo atenderem as necessidades daquele momento.

Porém, mesmo diante destas preocupacdes, ndo ha mencao da parte das
educadoras sobre iniciativas ou projetos municipais nos quais haja conscientizagao
sobre estas questdes na comunidade escolar, para os pais e alunos, ou para os
educadores, o que torna pouco evidente que haja um posicionamento critico da

parte da rede de ensino sobre quais sdo estes efeitos cognitivos e sobre quais s&o
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as outras problematicas envolvidas na utilizacdo das TDs e que podem afetar o
ensino.

Por fim, em nosso ultimo movimento visando responder nossas inquietagdes,
analisamos as praticas pedagdgicas que incorporam tecnologias digitais nas escolas
municipais de Ensino Fundamental | de Leme/SP. Neste processo identificamos que
os recursos citados pelas educadoras para utilizacdo por elas mesmas se
sobressaem aos que indicam para utilizagao pelos alunos. Nos dados coletados nos
questionarios, dos que sao usados pelas educadoras, de modo geral sdo citados:
videos e/ou audios (95%), sites (89%), Smart TV (76%), computador ou notebook
(79%), celular (71%), jogos e/ou aplicativos (58%), tela interativa (50%), projetor
multimidia (45%), equipamentos de robdtica (42%) e tablets (32%).

Nas entrevistas, quando descrevem a forma como estes recursos sao
utilizados, ha grande mengédo ao uso para projetar os livros ou outros materiais
didaticos (P4, P10, P12, P13, P20 e P37) e ha citagbes sobre a utilizacdo da
plataforma do “Curriculo Paulista”, com indicacdo de que ha muitos recursos (P10) e
com destaque ao uso de projecao dos slides que vém prontos (P10, P17, P27).

Quanto ao uso da plataforma, ha indicativos de que o municipio a adotou em
concomitancia com os PNLDs (Objetos 1 e 2) e outros livros didaticos (Inglés,
Espanhol, Robdtica), o que pode resultar numa sobrecarga de tarefas e excesso de
materiais didaticos, com pouco tempo para geri-los, sendo indicado pela educadora
P7 como elemento dificultador para a utilizagdo de recursos tecnologicos digitais na
pratica pedagdgica.

Sobre os recursos das aulas de robdtica, as indicagdes relatam a montagem
de prototipos por meio de kits (pecas mecanicas e eletrénicas - P4 - entrevista)
seguindo manuais que possuem grau de complexidade diferenciado, conforme o
ano. Nas aulas, que sdo acompanhadas por monitores, em escalas quinzenais, nem
sempre a programacao do projeto acontece, mas quando acontece se da sob a
supervisao prevalecente do monitor.

Quanto as demais formas de utilizagdo, destacamos a relatada pela P20 -
entrevista sobre o uso da tela interativa, na qual ela indica que este recurso permite
ao aluno a possibilidade de uso como recurso de criacao, participacao e construgao
de conhecimento. Apesar desta indicagcdo, se considerarmos o montante de 38

participantes, muito pouco é mencionado sobre a utilizacdo das TDs como
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elementos sobre os quais o0s alunos possam agir ativamente explorando e
utilizando-as nos processos de criagdo, expressao e construgcaéo de aprendizagens.

Mediante os achados com esta pesquisa, concluimos que no municipio
existem tentativas e esforgcos publicos, coletivos e individuais para que aconteca a
implementagdo das TDs nas praticas educativas, mas os indicativos sugerem que
falta percorrer um espaco significativo para se alcangar a implementagado das TDs
de modo que favoregcam realmente a educacéo.

A insergcao de equipamentos tecnoldgicos, em um processo pouco reflexivo
sobre seus usos e utilidades, ndo ¢é suficiente para propulsionar a sua
implementacao. A insercao € s6 uma parte da implementagao. Implementar TDs na
educacao € mais que aulas projetadas em slides, mais que a utilizagdo de um video,
mais que aulas de robdtica e mais que cumprimento de atividades e metas
determinadas por uma plataforma com materiais didaticos que vém prontos.
Implementar trata-se de um processo no qual os recursos sao oferecidos, mas sao
amparados e acompanhados por agdes que considerem as dimensdes politicas,
estruturais, epistemolodgicas e formativas. O professor precisa ter equipamentos e
protagonismo, mas aquele protagonismo que se da por meio de um processo
reflexivo e ndo apenas aquele “falso protagonismo” que sé permite ao educador
organizar suas praticas para serem cumpridas num processo repetitivo e mecanico.

Dito isso, perante a importancia do conhecimento de conteudo, conhecimento
pedagogico e conhecimento técnico para a implementagcdo das TDs na educagéo,
consideramos o TPACK (Koehler; Mishra, 2006) como um modelo valido para ser
considerado na dimensao formativa dos educadores da rede de ensino do municipio.

Apesar de parecer complexo, 0 modelo propde que ao educador dominar os
trés principais tipos de conhecimento (CK, PK, TK) e suas inter-relagbes (PCK, TPK,
TCK), ele se apropriara do conhecimento tecnolégico e pedagogico de conteudo
(TPACK). O TPACK ¢é a base de um ensino que incorpora as TDs e envolve a
compreensao sobre a representacdao de conteudos por meio de tecnologias, sobre
técnicas pedagdgicas que utilizam tecnologias de forma construtiva, sobre o que
torna os conteudos e os conceitos dificeis ou faceis de aprender e de como a
tecnologia pode mudar a forma como o aluno aprende estes conteudos, sobre
conhecimentos prévios dos alunos e teorias epistemoldgicas e sobre como as
tecnologias podem ser usadas para construir, desenvolver ou fortalecer novos
saberes (Koehler; Mishra, 2006).
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Se o TPACK for incorporado a compreensao dos educadores do municipio de
Leme e as suas praticas educativas, a utilizagdo das tecnologias podem alterar a
forma como eles ministram suas aulas e a forma como os alunos constroem o
conhecimento e consequentemente pode ser um meio de amenizar os desafios da
utilizacdo das TDs na educacdo, de sua implementacdo na rede e ainda fortalecer
aprendizagens das diferentes areas de conhecimentos da matriz curricular.

Sao necessarias politicas publicas municipais que amparem as instituicoes de
ensino no processo de implementacdo das TDs n&o apenas em questdes
estruturais, mas que também envolvam acbes pontuais para que nas esferas
educativas haja condicbes e infraestrutura para elas serem utilizadas em prol de
uma educagao transformadora. Nesse processo, € essencial que o municipio
interiorize que as TDs por si s6 nao sao suficientes para a educacado esteja
preparada para as utilizarem e que as tecnologias ndo sao neutras, pois carregam
vieses que podem alterar significativamente as relagdes entre educacgéo e TDs.

Esses pontos sao fundamentais para que os educadores, no coletivo da rede
e no coletivo das comunidades de aprendizagem, compreendam que as TDs podem
atravessar as atividades educativas de forma transversal de modo que a
implementagcao resulte na incorporacdo natural destes recursos no dia a dia das
praticas docentes e consequentemente propiciem transformagdes substanciais no
processo de ensino e aprendizagem.

Para o municipio, os resultados deste trabalho podem ser indicadores para
direcionar futuras politicas publicas e a¢des pontuais no campo da educacgao. Dito
isso, € pertinente que o municipio dé atencao a infraestrutura, a matriz curricular
municipal, a coeréncia entre os documentos e a pratica, a formagao docente voltada
para a analise das praticas pedagogicas e baseada no dialogo e na construgéo
coletiva dos saberes, as condigdes objetivas de trabalho e de formacao e, por fim, a
consideracao das necessidades formativas docentes, da gestao escolar e da equipe
pedagodgica. Estas indicagdes podem estimular os educadores para que se afirmem
como parte integrante da rede de ensino, assim como do processo educativo e
formativo, passando a ter maior envolvimento ndo s6 com as TDs, mas com a
educacao em todos seus ambitos, possivelmente valorizando mais as relacdes e as
praticas que se dao no contexto educativo.

Para o campo académico, os achados neste trabalho fornecem elementos

sobre a forma como as apropriagbes das TDs tem acontecido em redes de ensino
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publicas no Brasil e desvelam as influéncias do cenario politico e social nesse
processo. Também evidenciam a falta de debates e agbes pontuais que cheguem
dentro das instituicdes de ensino sobre a ndo neutralidade das TDs, sobre as Big
Techs e o capitalismo digital e sobre as intencionalidades que servem como pano de
fundo para que empresas privadas adentrem o espago publico e colaborem com a
mercantilizacdo de dados e da educacdo. Além disso, esta pesquisa traz
desassossegos que podem favorecer debates sobre a valorizacdo do trabalho
docente e sobre a formacao profissional docente voltada para o uso das TDs de
modo a fortalecer a articulagdo entre conhecimento pedagdgico, conhecimento de
conteudo e conhecimento tecnoldgico nas praticas educativas.

Pesquisas futuras que tiverem como interesse a tematica que trouxemos
nesta pesquisa, podem dedicar-se ao aprofundamento de estudos sobre a
implementagdo das TDs na educacédo e os reflexos da cultura neoliberalista no
processo de ensino e aprendizagem; sobre as relagdes entre a digitalizacdo de
conteudo e o uso de TDs voltado para a transformagdo do processo educativo;
sobre a abordagem do TPACK em uma rede de ensino e seus efeitos no processo
de formagdo e pratica docente; sobre as aprendizagens ressignificadas ou
ressignificaveis por meio das TDs e outros assuntos tdo importantes quanto estes
para serem discutidos.

Dito isso, salientamos que as conclusdes as quais chegamos foram baseadas
no recorte de dados coletados dentro de uma parcela pequena do cenario educativo
nacional e ainda ha muito a ser explorado e investigado sobre o campo da educagao
e as TDs. Por esta razédo, convidamos aos leitores para, assim como nos, praticarem
o processo reflexivo da docéncia e realizarem suas proprias investigagcoes para que
juntos possamos fazer parte da constru¢do de novas aprendizagens e novas
descobertas no campo cientifico.

Os convidamos também para experienciarem processos colaborativos durante
suas pesquisas, como o fizemos no grupo de Estudos e Producdes (disciplina do
PPGE da UFSCar) e durante as etapas de qualificacdo e defesa deste trabalho.
Frisamos: assim como este trabalho e estes achados que por ora apresentamos,
sdo parte de um sonho que foi sonhado junto (como dito na introdug¢ao), se permitam
sonhar, se autodescobrir e se constituam enquanto cientistas e pesquisadores dia
apoés dia, com o amparo de pessoas comprometidas com a educacao e que possam

partilhar do mesmo sonho.
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APENDICE A - Roteiro entrevista semiestruturada — professores

Parte 1: Apresentacao
1) Breve apresentagéo da pesquisa e da pesquisadora — feita pela pesquisadora.
2) Breve apresentacdo do(a) entrevistado(a) — feita por ele(a) proprio(a).

Parte 2: Tecnologias Digitais — percep¢oes e utilizagoes

3) Pensando, de maneira geral, sobre a utilizagdo de recursos tecnolégicos digitais,
0 que vocé pode me dizer?

4) Pensando sobre utilizar as tecnologias digitais como recursos pedagoégicos, quais
vantagens e desvantagens vocé pode me apontar?

5) Para vocé preparar suas aulas, vocé utiliza algum recurso tecnolégico digital? Me
conte um pouco quais e com que frequéncia.

6) Nas aulas, vocé utiliza como recursos pedagoégico alguma tecnologia digital?
Vocé pode me contar um pouco de que forma que vocé os utiliza e com que
frequéncia?

7) E os alunos, ttm momentos na rotina de aula em que eles préprios utilizam
algum recurso tecnoldgico digital? Fale um pouco sobre isso.

8) Fale um pouco sobre suas percepgdes sobre as politicas de implementagéo dos
recursos tecnolégicos digitais, das quais vocé tém conhecimento em seu
municipio.

Parte 3: Formacao de professores

9) Quais saberes vocé acredita que sado importantes na formagao do professor para
um melhor aproveitamento dos recursos tecnolégicos digitais?

10) O que vocé pode me dizer sobre a formacgao de professores que vocé recebeu ou
recebe para a utilizagdo de recursos tecnolégicos digitais?

Parte 4: Periodo da Pandemia de Covid-19 e seus reflexos

11) A pandemia de Covid-19 foi um periodo que em Leme/SP exigiu dos professores
a utilizacdo de muitos recursos tecnologicos digitais. Me conte um pouco sobre
suas experiéncias neste periodo.

12) Estas experiéncias que vocé me relatou, atualmente fazem alguma diferenca
para vocé enquanto educador(a)? Mudou a sua forma de perceber e utilizar as

ferramentas Tecnoldgicas digitais? Me conte um pouco sobre isso.

Parte 5: Fechamento
13) Em poucas palavras, quais os ultimos comentérios que vocé gostaria de deixar

nesta entrevista?
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14) Agradecimento — feito pela pesquisadora.
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APENDICE B - Roteiro de entrevista semiestruturada — coordenadores

Parte 1: Apresentacao
1) Breve apresentagéo da pesquisa e da pesquisadora — feita pela pesquisadora.
2) Breve apresentacdo do(a) entrevistado(a) — feita por ele(a) proprio(a).

Parte 2: Tecnologias Digitais — percep¢oes e utilizagoes

3) Pensando, de maneira geral, sobre a utilizagdo de recursos tecnolégicos digitais,
0 que vocé pode me dizer?

4) Pensando sobre utilizar as tecnologias digitais como recursos pedagoégicos, quais
vantagens e desvantagens, tanto para os professores quanto para os alunos,
vocé pode me apontar?

5) Na sua rotina de coordenadora, vocé utiliza algum recurso tecnoldgico digital?
Me conte um pouco quais e com que frequéncia.

6) Nas interagdes com os professores, vocé utiliza ou indica recursos pedagoégicos
alguma tecnologia digital? Vocé pode me contar um pouco sobre isso?

7) Vocé percebe se os professores utilizam Tecnologias Digitais tanto no preparo
quanto no momento das aulas? Fale um pouco sobre isso.

8) Vocé percebe se os alunos tém a oportunidade de as utilizarem nas aulas
também? Comente um pouco.

9) O Projeto Politico Pedagodgico da escola contempla a utilizagdo de Tecnologias
Digitais enquanto recursos pedagdgicos?

10) Fale um pouco sobre suas percepgdes sobre as politicas de implementagao dos
recursos tecnoldgicos digitais, das quais vocé tém conhecimento em seu
municipio.

Parte 3: Formacao de professores

11) Quais saberes vocé acredita que sdo importantes na formacgéo do professor para
um melhor aproveitamento dos recursos tecnolégicos digitais?

12) O que vocé pode me dizer sobre a formacgao de professores que vocé recebeu ou
recebe para a utilizacdo de recursos tecnolégicos digitais?

Parte 4: Periodo da Pandemia de Covid-19 e seus reflexos

13) A pandemia de Covid-19 foi um periodo que em Leme/SP exigiu a utilizagdo de
muitos recursos tecnoldgicos digitais. Me conte um pouco sobre suas
experiéncias neste periodo.

14) Estas experiéncias que vocé me relatou, atualmente fazem alguma diferencga
para vocé enquanto educador(a)? Mudou a sua forma de perceber e utilizar as

ferramentas Tecnoldgicas digitais? Me conte um pouco sobre isso.
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Parte 5: Fechamento
15) Em poucas palavras, quais os ultimos comentarios que vocé gostaria de deixar
nesta entrevista?

16) Agradecimento — feito pela pesquisadora.
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APENDICE C - Roteiro de entrevista semiestruturada — Diretores e
vice-diretores

Parte 1: Apresentacao
1) Breve apresentagdo da pesquisa e da pesquisadora — feita pela pesquisadora.
2) Breve apresentacdo do(a) entrevistado(a) — feita por ele(a) proprio(a).

Parte 2: Tecnologias Digitais — percep¢oes e utilizagoes

3) Pensando, de maneira geral, sobre a utilizagdo de recursos tecnolégicos digitais,
0 que vocé pode me dizer?

4) Pensando sobre utilizar as tecnologias digitais como recursos pedagoégicos, quais
vantagens e desvantagens vocé pode me apontar?

5) Na sua rotina de diretor(a)/vice-diretor(a), vocé utiliza algum recurso tecnolégico
digital? Me conte um pouco quais e com que frequéncia.

6) Nas interagcdes com a equipe escolar, vocé utiliza ou indica recursos pedagogicos
alguma tecnologia digital? Vocé pode me contar um pouco sobre isso?

7) O que vocé percebe sobre o entendimento e a utilizagdo de Tecnologias Digitais
na sua Unidade Escolar, pela equipe escolar como um todo? Fale um pouco
sobre isso.

8) O que vocé percebe sobre a utilizagdo de Tecnologias Digitais na sua Unidade
Escolar pelos alunos? Fale um pouco sobre isso.

9) O Projeto Politico Pedagodgico da escola contempla a utilizacdo de Tecnologias
Digitais enquanto recursos pedagdgicos?

10) Fale um pouco sobre suas percepgdes sobre as politicas de implementagao dos
recursos tecnoldgicos digitais, das quais vocé tém conhecimento em seu
municipio.

Parte 3: Formacgao de professores

11) Quais saberes vocé acredita que sdo importantes na formagéo do professor para
um melhor aproveitamento dos recursos tecnolégicos digitais?

12) O que vocé pode me dizer sobre a formacao de professores que vocé recebeu ou
recebe para a utilizacdo de recursos tecnolégicos digitais?

Parte 4: Periodo da Pandemia de Covid-19 e seus reflexos

13) A pandemia de Covid-19 foi um periodo que em Leme/SP exigiu a utilizagdo de

muitos recursos tecnologicos digitais. Me conte um pouco sobre suas

experiéncias neste periodo.
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14) Estas experiéncias que vocé me relatou, atualmente fazem alguma diferenca
para vocé enquanto educador(a)? Mudou a sua forma de perceber e utilizar as
ferramentas Tecnoldgicas digitais? Me conte um pouco sobre isso.

Parte 5: Fechamento

15) Em poucas palavras, quais os ultimos comentarios que vocé gostaria de deixar

nesta entrevista?

16) Agradecimento — feito pela pesquisadora.
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APENDICE D - Roteiro de entrevista semiestruturada — Membros da SME

Parte 1: Apresentacao

1)
2)

Breve apresentacao da pesquisa e da pesquisadora — feita pela pesquisadora.

Breve apresentacdo do(a) entrevistado(a) — feita por ele(a) proprio(a).

Parte 2: Tecnologias Digitais — percep¢oes e utilizagoes

3)

4)

8)

9)

Pensando, de maneira geral, sobre a utilizagdo de recursos tecnolégicos digitais,
0 que vocé pode me dizer?

Pensando sobre utilizar as tecnologias digitais como recursos pedagdgicos, quais
vantagens e desvantagens vocé pode me apontar?

Na sua rotina de trabalho, vocé utiliza algum recurso tecnoldgico digital? Me
conte um pouco quais e com que frequéncia.

Nas interacbes com a equipe da SME, vocé utiliza ou indica como recursos
pedagogicos alguma tecnologia digital? Vocé pode me contar um pouco sobre
isso?

O que vocé percebe sobre o entendimento e a utilizagcdo de Tecnologias Digitais
pelas Unidades Escolares, pelas equipes como um todo? Fale um pouco sobre
isso.

O que vocé percebe sobre a utilizacdo de Tecnologias Digitais na rede de ensino
pelos alunos? Fale um pouco sobre isso.

As Diretrizes Curriculares do Municipio contemplam a utilizagcado de Tecnologias
Digitais enquanto recursos pedagdégicos. Vocé sabe se as escolas a contemplam

também no PPP?

10) Sobre as aulas de Robodtica que fazem parte da matriz curricular do municipio,

quais as percepcdes que vocé tem? Em relacido aos professores? E aos alunos?

11) Recentemente tenho ouvido alguns professores falarem sobre a reorganizagao

das salas de informatica para serem utilizadas com programas educativos. Vocé

sabe me dizer um pouco sobre esse assunto?

12) Existem outras politicas ou propostas de implementacdo dos recursos

tecnoldgicos digitais, das quais vocé tém conhecimento em seu municipio? Fale

um pouco sobre isso.

Parte 3: Formacgao de professores

13) Quais saberes vocé acredita que sédo importantes na formagao do professor para

um melhor aproveitamento dos recursos tecnologicos digitais?

14) O que vocé pode me dizer sobre a formacgao de professores que vocé recebeu ou

recebe para a utilizagédo de recursos tecnoldgicos digitais?
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Parte 4: Periodo da Pandemia de Covid-19 e seus reflexos

15) A pandemia de Covid-19 foi um periodo que em Leme/SP exigiu a utilizagao de
muitos recursos tecnolégicos digitais. Me conte um pouco sobre suas
experiéncias neste periodo.

16) Estas experiéncias que vocé me relatou, atualmente fazem alguma diferenca
para vocé enquanto educador(a)? Mudou a sua forma de perceber e utilizar as
ferramentas Tecnoldgicas digitais? Me conte um pouco sobre isso.

Parte 5: Fechamento

17) Em poucas palavras, quais os ultimos comentarios que vocé gostaria de deixar

nesta entrevista?

18) Agradecimento — feito pela pesquisadora.



226

APENDICE E - Questionario aplicado via Google Forms

RECURSOS TECNOLOGICOS DIGITAIS NAS UNIDADES ESCOLARES
PUBLICAS DE ENSINO FUNDAMENTAL | DO MUNICIPIO DE LEME/SP%

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa "Recursos Tecnolégicos
Digitais nas Unidades Escolares Publicas de Ensino Fundamental | do Municipio de
Leme/SP", desenvolvida por Valéria Cristina Candido da Silva Zamonari, estudante
do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), em nivel de Mestrado, sob a orientagdo da Profa. Dra. Ana Paula
Gestoso de Souza. Trata-se de uma pesquisa para que possamos compreender 0s
caminhos da utilizagdo das Tecnologias Digitais nas U.Es em nosso municipio,

portanto sua participagéo é muito importante.

Solicitamos que leia o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) clicando
no link abaixo, depois selecione a op¢ao que descreva sua escolha e prossiga para

a proxima secgao.

TCLE:https://drive.google.com/file/d/1a55gJuRf2MGzX-50011miHeL_ KKu4RME/view

? usp=drive_link

Obs.: Vocé gastara em média de 5 a 15 minutos para responder este formulario.

* Indica uma pergunta obrigatoria

1. Declaro que li e compreendi o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido *
(TCLE), incluindo os seus objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e:
Marcar apenas uma oval.

Aceito participar da pesquisa.

Nao desejo participar da pesquisa. Pular para a se¢éo 9 (Agradecimento)

Dados pessoais

% Documento apresentado na integra, de acordo com arquivo gerado pelo Google Forms.
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Nesta secdo iremos conhecé-lo(a) melhor, lembrando que, conforme vocé leu no
TCLE, todos os dados registrados neste formulario, contardo com sigilo e a

protecao, de acordo com a Resolugao CNS 510/2016.

2. Sua idade: *

3. Qual é a sua formacao para a Licenciatura? *

(Pedagogia, Educacéo Fisica, Letras... )

4. Em que ano vocé se formou? *
5. Em qual Universidade/Faculdade? *
6. Que tipo de instituicao € sua Universidade/Faculdade? *

Marcar apenas uma oval.
Publica

Privada

7. Em qual modalidade de ensino foi sua graduacgao? *

Marcar apenas uma oval.
Presencial

Semi-presencial
Totalmente EAD

8. Vocé possui outra formacgéo? Qual(is)? *

Marque todas que se aplicam.

Outra graduagao
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Po6s-graduacéao (especializagao)
Mestrado

Doutorado
Outro:

9. Em que tipo de instituicdo vocé fez a sua outra formagao? *

Marcar apenas uma oval.
Publica
Privada

Nao possuo outra formacéao

Outro:

10. Em qual modalidade de ensino foi esta formagao? *

Marcar apenas uma oval.
Presencial
Semi-presencial
Totalmente EAD

Nao possuo outra formagao
Outro:

11. Vocé costuma participar de cursos de formacido para sua atuagdo por
iniciativa propria? Aqueles que nao sejam os oferecidos pela sua rede de ensino? Se
sim, descreva os que vocé lembra que cursou nestes ultimos anos (entre 2020 e
2024).*

12. Estes cursos que vocé realizou ou realiza, por iniciativa propria nos ultimos
anos, foram ou s&do na modalidade:*

Marcar apenas uma oval.

Presencial
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Semi-presencial

Totalmente EAD

N&o realizei/realizo nenhum curso por iniciativa propria

13. Vocé costuma buscar outras fontes de conhecimento para auxiliar sua
atuagao pedagodgica? Se sim, marque as opg¢des que melhor as descreve: *
Marque todas que se aplicam.
Estudos e pesquisas realizadas por educadores - Estudiosos da Educagao
Videos instrucionais e/ou que tratem do assunto de meu interesse pedagdgico
Blogs, chats, sites e outros por meio dos quais posso interagir com conteudos
diversificados
Conversas e/ou compartilhamento com os profissionais no meu ambiente de

trabalho
Outro:

Dados profissionais - parte 1

Nesta se¢cao conheceremos seu perfil docente.

14. Vocé dobra periodo por meio de acumulo? Se sim, em quais modalidades? *

Marcar apenas uma oval.

Nao possuo acumulo. Trabalho apenas meio periodo.
Atuo como Diretor(a), Vice-diretor(a), Coordenador(a) Pedagdgico ou em outro

cargo/fungdo na SME.
Sim. Meu acumulo é entre EF e EF.
Sim. Meu acumulo é entre EF e EI.
Sim. Meu acumulo é entre EF e EM (no Estado).
Sim. Meu acumulo é entre EF e AEE.

Sim. Meu acumulo é entre El e AEE.
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Sim, mas nenhuma das opgdes acima descreve minha situagao.
Outro:

15. Qual o perfl da Escola na qual vocé atua e que atende o Ensino
Fundamental? *

Marcar apenas uma oval.
Ela atende apenas Ensino Fundamental

Ela atende Ensino Fundamental e Infantil

Atuo com todas as U.Es de Leme/SP, por ser membro da equipe da SME

16. Em qual(is) Unidade Escolar vocé atua? *

17. Qual o seu perfil de atuagcao no Ensino Fundamental | de Leme/SP? *

Marcar apenas uma oval.
Professor Substituto
PEB I - Efetivo
PEB Il - AEE
PEB Il - Ciéncias
PEB Il - Educacéo Fisica
PEB Il - Linguas Estrangeiras

Diretor(a) Escolar Pular para a pergunta 27
Vice-diretor(a) Pular para a pergunta 27
Coordenador(a) Pedagdgico(a) Pular para a pergunta 27
Equipe da SME Pular para a pergunta 37

Dados profissionais - parte 2 (Professores)

Professor Substituto, PEB | e PEB I

18. Ha quanto tempo vocé atua como professor(a) na Rede Publica Municipal de
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Educacao de Leme/SP? *

19. Anteriormente a sua atuagdo como professor(a) na Rede Publica Municipal de
Educacao de Leme/SP, vocé atuava como professor(a) em outro lugar? (Instituigao

publica, outro municipio, rede privada...) Se sim, em qual lugar e por quanto tempo?*

20. Vocé costuma participar dos cursos de formagao oferecidos pela SME? *
Marcar apenas uma oval.

SiM

N&o

Nao pude participar de nenhum por nao ser oferecido para meu perfil de

atuagao

21. Quais os ultimos cursos oferecidos pela SME que vocé participou ou esta

participando?*

22. Em horarios de HTPC, quais momentos formativos sao oferecidos para vocé

pela SME? Quais os principais assuntos abordados?*

23. Em horarios de HTPC, quais momentos formativos sdo oferecidos para vocé

pela sua U.E.? Quais os principais assuntos abordados?*
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24. Nos HTPCs que vocé participa sao utilizados, por quem os oferece, recursos

e/ou ferramentas tecnoldgicas digitais (videos, jogos, aplicativos, aparelhos...)?

Quais? *

25. Escreva brevemente o que vocé entende por formacgao e espacgos formativos

e sua importancia para a atuagao pedagdgica.*

26. Como vocé descreve seu nivel de preocupacgao com a sua formacao? *

Marcar apenas uma oval.
Alto Pular para a pergunta 48
Médio Pular para a pergunta 48

Baixo Pular para a pergunta 48

Dados profissionais - parte 2 (Gestores da U.E.)

Diretores(as), Vice-diretores(as) e Coordenadores(as) Pedagogicos(as).
Obs.: Para fins de organizagdo, nesta pesquisa consideramos oS coordenadores

pedagogicos como membros da equipe gestora da UE.

27. Ha quanto tempo vocé atua como gestor(a) na Rede Publica Municipal de

Educacao de Leme/SP? *

28. Anteriormente a sua atuagdo como gestor(a) na Rede Publica Municipal de
Educacao de Leme/SP, vocé atuava como professor(a) na propria rede de ensino ou

em outro lugar (Instituigdo publica, outro municipio, rede privada...)? Se sim, em qual
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lugar e por quanto tempo?*

29. Vocé costuma participar dos cursos de formacgao oferecidos pela SME? *
Marcar apenas uma oval.

Sim

N&o

Nao pude fazer nenhum por nao ser oferecido para meu perfil de atuagao

30. Quais os ultimos cursos oferecidos pela SME que vocé participou ou esta

participando? *

31. Além de cursos, lhes sdo oferecidos outros momentos formativos? Se sim,
descreva-os brevemente, contando um pouco sobre com que frequéncia acontecem

€ quais sao os assuntos mais abordados.*

32. Em horarios de HTPCs, séo oferecidos momentos formativos para vocé pela

SME? Se sim, quais os principais assuntos abordados?*

33. Em horarios de HTPCs, quais momentos formativos sao oferecidos por vocé e

sua equipe gestora na sua U.E.? Quais os principais assuntos abordados?*
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34. Nos HTPCs que vocé participa e/ou oferece, séo utilizados recursos e/ou

ferramentas tecnoldgicas digitais (videos, jogos, aplicativos, aparelhos...)? Quais?*

35. Escreva brevemente o que vocé entende por formagao e espacos formativos

e sua importancia para a atuagao pedagdgica.”

36. Como vocé descreve seu nivel de preocupagao com a sua formagao? *

Marcar apenas uma oval.
Alto Pular para a pergunta 48

Médio Pular para a pergunta 48

Baixo Pular para a pergunta 48

Dados profissionais - parte 2 (Equipe SME)

Membros da SME

37. Qual cargo vocé ocupa na SME? *

38. Ha quanto tempo vocé atua com este cargo na Rede Publica Municipal de



235

Educacgao de Leme/SP?*

39. Anteriormente a sua atuacdo neste cargo, vocé atuava como professor(a)
e/ou ocupava outro cargo na prépria rede de ensino ou em outro lugar (Instituicao
publica, outro municipio, rede privada...)? Se sim, em qual lugar, qual era sua

atuacao e por quanto tempo?*

40. Vocé costuma participar de cursos de formacao oferecidos para os membros
da SME?*
Marcar apenas uma oval.

Sim

N&o

Nao pude participar de nenhum por nao ser oferecido para meu perfil de

atuacgao

41. Quais os ultimos cursos oferecidos para os membros da SME que vocé

participou ou esta participando?*

42. Sao oferecidos pela equipe da SME, momentos formativos para os Gestores
das U.Es de Ensino Fundamental 1?7 Se sim, quais os principais assuntos

abordados?*

43. Sao oferecidos pela equipe da SME, momentos formativos para os
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Coordenadores Pedagdgicos? Se sim, quais os principais assuntos abordados? *

44. Sao oferecidos pela equipe da SME, momentos formativos para os
Professores (Substitutos, PEB | efetivo e PEB IlI)? Se sim, quais os principais

assuntos abordados?*

45. Nos momentos formativos que vocé participa e/ou oferece, sao utilizados
recursos e/ou ferramentas tecnolodgicas digitais (videos, jogos, aplicativos,

aparelhos...)? Quais? *

46. Escreva brevemente o que vocé entende por formacao e espacos formativos

e sua importancia para a atuagao pedagdgica.*

47. Como vocé descreve seu nivel de preocupagao com a sua formacao? *

Marcar apenas uma oval.
Alto Pular para a pergunta 48
Médio Pular para a pergunta 48

Baixo Pular para a pergunta 48

Utilizagao das Tecnologias Digitais (TDs)
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Nesta secao entenderemos um pouco sobre sua relacdo com a utilizacdo das TDs.

48. Como vocé descreve sua desenvoltura em relacao a utilizagao das TDs? *

Marcar apenas uma oval.
Possuo dificuldades significativas com a utilizagdo das TDs
Consigo utilizar razoavelmente bem as TDs no meu dia-a-dia

Consigo utilizar bem as TDs, sem dificuldades

N3ao utilizo TDs.

49. Com que frequéncia vocé utiliza Recursos Tecnoldgicos Digitais (RTDs) em
sua pratica pedagogica?*

Marcar apenas uma oval.
Nao utilizo nenhum RTD
Utilizo raramente RTDs

Utilizo RTDs na maioria das minhas aulas (ou momentos formativos)

Utilizo RTDs em todas as minhas aulas (ou momentos formativos)

50. AQuais os tipos de recursos que vocé costuma utilizar em sua pratica
pedagogica?*
Marque todas que se aplicam.

Videos/audios

Jogos Educativos

Sites de busca

Equipamentos de Robdtica

Nao utilizo nenhum recurso
Outro:

51. Quais os tipos de dispositivos vocé costuma utilizar para desenvolver suas
praticas pedagogicas?*

Marque todas que se aplicam.

Notebook/Desktop



238

Tablet/IPad

Celular

SmartTv

Tela interativa

Aparelho de proje¢cdo multimidia

Radio

Os equipamentos da Robética (blocos, placas e tablet para programacgéo)

Nao utilizo nenhum dispositivo
Outro:

52. Escreva um pouco sobre como vocé aprendeu ou faz para aprender a utilizar

0S recursos e equipamentos tecnolégicos para sua pratica pedagdgica.*

53. Durante a Pandemia da Covid-19, as aulas em Leme/SP foram ministradas,
em sua maioria, online. Além da utilizagcdo dos grupos de WhatsApp, havia na U.E. a
entrega de atividades impressas para os alunos e um Ambiente Virtual de
Aprendizagem por meio do qual os(as) professores(as) postavam as atividades e
realizavam as aulas sincronas. Se vocé era professor(a) neste periodo, descreva um
pouco sobre como foi para vocé esta experiéncia, em relagdo as suas dificuldades,

facilidades e impressoes.*

54. Quais foram as fontes de apoio com quais vocé mais contou neste periodo da
Pandemia Covid-19 para lidar com a utilizacdo dos Recursos e Equipamentos
Tecnoldgicos Digitais para a sua pratica pedagogica?*

Marque todas que se aplicam.

Formacdes oferecidas pela SME e/ou 6rgaos superiores
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Formacdes oferecidas em horario de HTPC pela equipe gestora da minha U.E.
Familiares que me auxiliaram
Compartilhamentos com os companheiros de servigo do meu local de trabalho

Compartilhamentos com professores e/ou educadores de outras U.Es ou locais
de trabalho

Os préprios alunos me auxiliaram em algumas situagdes

Terceirizei partes ou o servigo todo, pois ndo consegui me adaptar com estes

recursos
Busquei alguns conhecimentos necessarios de forma autodidata

Eu ndo atuava como professor(a) neste periodo
Outro:

55. Se vocé buscar em suas memorias uma referéncia de seus conhecimentos e
habilidades em relagcdo a utilizagcdo de Tecnologias Digitais, entre o periodo que
antecedeu a Pandemia Covid-19 e compara-las ao seus conhecimentos e

habilidades atuais, quais sao suas conclusdes? *

56. O que vocé observa em relacao a utilizagdo das TDs nas praticas
pedagogicas? Descreva quais impactos e/ou beneficios vocé considera importantes
na utilizacdo das TDs na aprendizagem dos alunos (ou dos professores, caso vocé

seja gestor, coordenador ou atue na SME).*

57. Vocé gostaria de registrar alguma consideragdo sobre a utilizagdo das
Tecnologias Digitais em sua pratica pedagogica e que nao foi abordada por este

questionario? Se sim, descreva brevemente. *



240

A préxima etapa da pesquisa

O préximo momento desta pesquisa sera uma entrevista, na qual compartilharemos
um momento de escuta para entendermos um pouco mais suas percepgdes sobre a
implementacéo dos Recursos Tecnoldgicos Digitais em Leme/SP.

OBS.: Caso deseje participar, lembre-se que ela também se dara de acordo com os
principios éticos da Resolugdo CNS 510/2016, considerando o TCLE aceito por vocé
no inicio deste questionario. Ressaltando que, em caso de alta adesao, apenas 5%

dos(as) profissionais que se disponibilizarem para a entrevista, serdo entrevistados.

58. Vocé deseja ser entrevistado(a) pela pesquisadora Valéria Cristina Candido
da Silva Zamonari, estudante do Programa de Pds-graduagcdo em Educagéo da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), em nivel de Mestrado, orientada pela
Profa. Dra. Ana Paula Gestoso de Souza?*

Marcar apenas uma oval.
Sim. Aguardo que entre em contato comigo para combinarmos a entrevista

Nao. Prefiro contribuir apenas respondendo a este questionario

Agradecimento

Suas respostas foram muito importantes para esta pesquisa, por isso, agradecemos

a sua participagao e desejamos muito sucesso em sua carreira docente!
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