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RESUMO

As transformacdes digitais que atravessam a sociedade contemporanea modificaram
profundamente os modos de produzir, acessar e compartilhar conhecimentos,
repercutindo diretamente nas praticas pedagdgicas da Educagdo Basica. Nesse
contexto, as tecnologias digitais deixaram de ser recursos acessorios e passaram a
compor as condigdes estruturantes do ensinar e do aprender. Contudo, sua presenca
nas escolas ndo assegura, por si so, inovagao pedagogica, pois a apropriacao critica
do digital depende da formagao docente, das concepgdes de ensino, da infraestrutura
disponivel, das politicas publicas e das desigualdades que marcam os diferentes
contextos escolares brasileiros. Diante disso, a pesquisa orienta-se pela seguinte
pergunta: De que maneira a configuragcdo da formacdo docente no Brasil tem
condicionado, e em muitos casos limitado, a apropriagdo critica das tecnologias
digitais nas praticas cotidianas da Educacao Basica? O objetivo geral consiste em
promover um exame critico das zonas de contato entre o advento das tecnologias
digitais, as dindmicas de formagao docente e as praticas pedagdgicas que hoje
sustentam a Educacdo Basica brasileira, buscando desvelar ndao apenas os
obstaculos técnicos, mas as implicagdes epistemoldgicas e sociais que esse processo
imprime aos sentidos do ensinar e do aprender no século XXI. Metodologicamente,
trata-se de uma pesquisa qualitativa, descritiva, bibliografica e documental,
fundamentada na analise critica da producdo académica contemporanea sobre
tecnologias digitais, formacdo docente e praticas pedagodgicas. O corpus sera
constituido por livros, artigos cientificos, teses, dissertagdes, documentos oficiais e
produgdes académicas indexadas em bases nacionais e internacionais, além de
documentos normativos, como a Base Nacional Comum Curricular, o Plano Nacional
de Educacgédo e legislagbes correlatas. O material selecionado sera submetido a
andlise de conteudo, com base em Bardin, a fim de identificar convergéncias,
divergéncias, lacunas e tendéncias presentes na literatura. A constatagdo central
esperada € que a expansao de equipamentos, plataformas e recursos digitais nao
produz, automaticamente, transformagdo pedagdgica, podendo apenas revestir
praticas tradicionais com aparéncia de inovagao quando desvinculada de formagao
critica, mediagdo qualificada e condi¢cdes institucionais adequadas. Espera-se
evidenciar que a integragcao democratica das tecnologias requer processos formativos
permanentes, contextualizados e colaborativos, capazes de fortalecer a autonomia
intelectual do professor e sua autoria pedagodgica. Como estudos futuros,
recomendam-se investigacbes empiricas em diferentes redes de ensino, analises
comparativas entre contextos urbanos e rurais, estudos sobre formagao continuada,
inteligéncia artificial, inclusdo digital, acessibilidade, ética, prote¢cdo de dados e
impactos das politicas digitais na reduc¢ao das desigualdades educacionais.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais. Formacdo Docente. Educacdo Basica.
Praticas Pedagdgicas. Cultura Digital.



ABSTRACT

Digital transformations have profoundly reshaped the ways knowledge is produced,
accessed, and shared in contemporary society, directly influencing pedagogical
practices in Basic Education. In this context, digital technologies have evolved from
supplementary resources into fundamental components of teaching and learning
processes. However, their presence in schools does not, by itself, guarantee
pedagogical innovation, as the critical appropriation of digital technologies depends on
teacher education, educational conceptions, available infrastructure, public policies,
and the inequalities that characterize different educational contexts in Brazil.
Accordingly, this study is guided by the following research question: How has the
configuration of teacher education in Brazil conditioned, and in many cases limited, the
critical appropriation of digital technologies in the everyday pedagogical practices of
Basic Education? The general objective is to promote a critical examination of the
intersections between the emergence of digital technologies, teacher education
dynamics, and the pedagogical practices that currently underpin Brazilian Basic
Education, seeking to reveal not only technical obstacles but also the epistemological
and social implications that this process imposes on the meanings of teaching and
learning in the twenty-first century. Methodologically, this is a qualitative, descriptive,
bibliographic, and documentary study, grounded in the critical analysis of
contemporary academic literature on digital technologies, teacher education, and
pedagogical practices. The corpus comprises books, scientific articles, theses,
dissertations, official documents, and academic publications indexed in national and
international databases, as well as normative documents such as the National
Common Curricular Base (BNCC), the National Education Plan (PNE), and related
educational legislation. The selected material will be analyzed through Bardin's
Content Analysis to identify convergences, divergences, gaps, and emerging trends in
the literature. The expected central finding is that the expansion of digital equipment,
platforms, and resources does not automatically produce pedagogical transformation,
often serving only to give traditional teaching practices an appearance of innovation
when disconnected from critical teacher education, qualified pedagogical mediation,
and adequate institutional conditions. The study also expects to demonstrate that the
democratic integration of digital technologies requires continuous, contextualized, and
collaborative teacher education processes capable of strengthening teachers'
intellectual autonomy and pedagogical authorship. Future studies are recommended
to include empirical investigations across different educational systems, comparative
analyses between urban and rural contexts, research on continuing teacher education,
artificial intelligence, digital inclusion, accessibility, ethics, data protection, and the
impacts of digital policies on reducing educational inequalities.

Keywords: Digital Technologies. Teacher Education. Basic Education. Pedagogical
Practices. Digital Culture.
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1 INTRODUGAO

1.1 Contextualizagao do tema

As transformacbes digitais que atravessam a sociedade contemporanea
modificaram profundamente os modos de produzir, acessar e compartilhar
conhecimentos, repercutindo diretamente nas praticas pedagogicas da Educacgao
Basica. Nesse contexto, as tecnologias digitais da informagéo e comunicagao (TDIC)
deixaram de ser recursos acessorios e passaram a compor as condi¢des estruturantes
do ensinar e do aprender. Contudo, sua presenga nas escolas ndo assegura, por si
s6, inovagao pedagogica, pois a apropriagao critica do digital depende da formacéao
docente, das concepgdes de ensino, da infraestrutura disponivel, das politicas
publicas e das desigualdades que marcam os diferentes contextos escolares

brasileiros.

As transformagdes tecnolégicas que marcaram as primeiras décadas deste
século ndo se limitaram a uma mera troca de ferramentas comunicacionais;
reconfiguraram, em sua esséncia, as dindmicas de acesso ao saber e as interagdes
subjetivas dos atores envolvidos, afetando diretamente o cerne da Educacao Basica
no Brasil. Nesse cenario, o digital deixou de ser um acessorio metodologico para
tornar-se um elemento estruturante das praticas escolares, o que impde ao corpo
docente a necessidade de articular novas competéncias que ultrapassam o dominio

técnico.

Contudo, é preciso evitar o otimismo ingénuo: a mera inserg¢ao de dispositivos
nas salas de aula ndo produz, por si sO, transformagbes pedagdgicas. A inovagao
efetiva esta intrinsecamente ligada as concepgdes educativas de quem as utiliza, as
condicbes materiais das instituicbes e, sobretudo, a profundidade da formacao

docente.

O que move esta investigagao € a urgéncia em desvelar como tais tecnologias
sao, de fato, apropriadas pelo cotidiano escolar brasileiro, especialmente sob a égide
da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a). Ao elevar a Cultura Digital ao



status de competéncia geral, a BNCC estabeleceu um imperativo para que o ensino
promova um uso critico, ético e reflexivo das TDIC. Todavia, nota-se um hiato
persistente entre o que o documento prescreve e 0 que a realidade das escolas

permite.

Apesar da expanséao de infraestruturas e plataformas, muitas vezes catalisada
pela pandemia da COVID-19, o pais ainda convive com profundas desigualdades
estruturais, limitagbes de conectividade e uma caréncia historica de politicas de
formacédo docente que ultrapassem perspectivas estritamente instrumentais. Nesse
cenario, discutir tecnologias digitais significa compreender que sua integragdo ao
trabalho pedagadgico envolve dimensdes epistemoldgicas, sociais, politicas e culturais,
exigindo processos formativos capazes de promover uma atuacéo critica, reflexiva e
comprometida com a qualidade da educagéao publica. Esta investigagao delimitou-se
a uma pesquisa bibliografica e documental, concentrando-se em pesquisas, livros,
documentos normativos e artigos cientificos sobre formagao docente e educagao

digital. Nao foram contempladas investigagcdes empiricas de campo.

O material selecionado foi submetido a anélise de conteudo, conforme os
pressupostos de Bardin (2016). Com esse procedimento, foram construidas
categorias tematicas para identificar convergéncias, divergéncias, tendéncias e
lacunas na produgéo cientifica sobre TDIC, formag¢ao docente e praticas pedagdgicas
na Educacgao Basica. A principal contribuicio desta pesquisa consiste em sistematizar
uma proposicao tedrico-analitica que demonstra que a apropriacao critica das TDIC
na Educacéo Basica resulta da interacédo entre dimensdes pedagdgicas, curriculares,
estruturais, politicas e éticas, tendo a formagao docente como eixo articulador da

integracgao critico-pedagdgica das tecnologias no contexto escolar.

Embora a digitalizagdo do cenario educativo brasileiro tenha avangado de
forma significativa, a presenga de TDIC nas instituigdes de ensino ndo se traduziu,
automaticamente, em transformagdes qualitativas das praticas pedagdgicas.
Persistem limitagdes relacionadas a infraestrutura, as desigualdades de acesso e,
principalmente, a formagao docente, frequentemente centrada em perspectivas

técnicas e operacionais.



Nesse contexto, muitos professores da Educacao Basica, embora inseridos em
uma sociedade marcada pela cultura digital, ainda encontram dificuldades para
transformar recursos tecnolégicos em mediagbes pedagogicas criticas,
contextualizadas e socialmente significativas. Essa realidade evidencia fragilidades
tanto na formacéo inicial quanto na formagéo continuada. Diante desse cenario, a
presente pesquisa orienta-se pelo seguinte problema: De que maneira a configuragao
da formacao docente no Brasil tem condicionado, e em muitos casos limitado, a

apropriagao critica das TDIC nas praticas cotidianas da Educagao Basica?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Promover um exame critico das zonas de contato entre o advento das TDIC,
as dinamicas de formagao docente e as praticas pedagodgicas que hoje sustentam a
Educacao Basica brasileira, buscando desvelar ndo apenas os obstaculos técnicos,
mas as implicagbes epistemoldgicas e sociais que esse processo imprime aos

sentidos do ensinar e do aprender no século XXI.

1.2.2 Objetivos especificos

e Analisar criticamente a producgao cientifica acerca da formacgao docente e das
TDIC na Educacao Basica.

e Examinar como a formagao inicial e continuada tem contribuido para a
apropriagao critica das TDIC pelos professores.

o Identificar os principais desafios estruturais, pedagdgicos e institucionais que
condicionam a integracao das TDIC as praticas docentes.

e Discutir as implicacbes das politicas publicas educacionais para a formacéao
docente no contexto da cultura digital.

e Construir e sistematizar uma matriz teérico-analitica, fundamentada na revisao
critica das evidéncias cientificas, oferecendo fundamentos para a
reconfiguragdo da formagao docente e para a integragéo critica das TDIC na

Educacao Basica.
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1.3 Justificativa

A escolha deste tema justifica-se pela necessidade de problematizar narrativas
que apresentam a tecnologia como solugdo técnica e imediata para problemas
educacionais complexos. Apesar da difusdo de dispositivos e plataformas, persistem
lacunas entre a disponibilidade tecnolégica e as praticas pedagdgicas
transformadoras. Por isso, é imprescindivel ouvir a realidade escolar e analisar
critcamente como a formacdo docente - inicial e continuada - condiciona a
apropriacdo das TDIC na Educacao Basica. Ao focalizar experiéncias e condicoes
institucionais da escola publica, a pesquisa busca preencher uma lacuna na literatura
que privilegia relatos pontuais de inovagao em detrimento de analises sistematicas
sobre fatores formativos, estruturais e socioculturais que sustentam ou limitam essas

inovacgoes.

Do ponto de vista cientifico, este doutoramento pretende produzir subsidios
tedrico-analiticos, a partir de revisdo bibliografica e documental, para orientar a
reconfiguragao de politicas publicas e programas de formag¢ao docente. A proposta
visa oferecer fundamentos conceituais e recomendacodes praticas que transcendam
abordagens meramente instrumentais, promovendo praticas pedagogicas criticas,
contextualizadas e sustentaveis nas escolas publicas, em consonancia com a defesa
da equidade no acesso ao conhecimento. Conforme observa Selwyn (2021), a
democratizagao tecnoldgica sé é efetiva se acompanhada da democratizacdo do

acesso a educacgao de qualidade.

1.4 Organizagao da tese

A tese esta organizada em sete capitulos. O primeiro capitulo apresenta a
introducdo, contemplando a contextualizacao da tematica, o problema de pesquisa,
0s objetivos, a justificativa e a estrutura do trabalho. O segundo capitulo desenvolve
a fundamentacéo tedrica, discutindo a formagao docente na contemporaneidade, as
concepgbes pedagdgicas, o curriculo, a cultura digital, as competéncias digitais
docentes, as praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias e os desafios trazidos
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pela inteligéncia artificial na educacéo. O terceiro capitulo analisa as politicas publicas,
a BNCC, a cultura digital, a inclusdo digital e as contradi¢des entre inovagao

tecnologica e realidade escolar.

O quarto capitulo descreve o percurso metodologico da investigagao,
caracterizada como pesquisa qualitativa, bibliografica e documental. O quinto capitulo
apresenta a proposicao teorico-analitica da tese, organizada em eixos e dimensodes
que articulam formacado docente, curriculo, competéncias digitais, infraestrutura,
mediacdo pedagdgica, inclusdo, ética, inteligéncia artificial, politicas publicas,
avaliagdo e desenvolvimento profissional continuo. O sexto capitulo discute
aplicagdes e implicagdes praticas da matriz tedrico-analitica e aponta recomendacgoes
para politicas e formacédo docente. O sétimo capitulo traz as consideragdes finais,

limitagdes do estudo e sugestdes para pesquisas futuras.
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CAPITULO 2 - FORMAGAO DOCENTE, TECNOLOGIAS DIGITAIS E PRATICAS
PEDAGOGICAS NA EDUCAGAO BASICA

2.1 Formacéo docente na contemporaneidade

A formacdo docente constitui um dos fundamentos centrais da qualidade
educacional, pois esta diretamente relacionada a maneira como os professores
compreendem o0 ensino, organizam o conhecimento e desenvolvem praticas
pedagogicas adequadas aos diferentes contextos escolares (Shulman, 1986).

Historicamente, a formacgdo de professores passou por transformacgdes
significativas, deslocando-se de modelos centrados na transmissdo de conteudos
para perspectivas que reconhecem a docéncia como pratica intelectual, reflexiva e
socialmente situada. Esse processo evidencia que ensinar ndo se resume a
reproducao de métodos, mas envolve dominio conceitual, conhecimento pedagdgico,
compreensao dos estudantes e capacidade de tomada de decisdao em situagdes
complexas (Schon, 1983; Tardif, 2014).

Durante grande parte do século XX, predominou uma concepgao tecnicista de
formagdao docente, na qual o professor era compreendido como executor de
programas curriculares e aplicador de técnicas pedagdgicas previamente definidas.
Essa perspectiva contribuiu para a organizagao dos sistemas escolares, mas mostrou-
se limitada diante da diversidade dos estudantes, da complexidade das salas de aula
e das demandas sociais atribuidas a escola (Eraut, 1994). A critica a esse modelo
ganhou forca a partir de estudos que passaram a compreender o professor como
profissional capaz de refletir sobre sua pratica, produzir conhecimento pedagogico e

adaptar estratégias de ensino as necessidades concretas dos alunos (Schon, 1983).

A mudanga mais significativa nesse debate ocorreu quando a literatura
educacional passou a reconhecer a especificidade do conhecimento profissional
docente. Shulman (1986; 1987) demonstrou que o professor eficaz ndo depende
apenas do dominio do conteudo disciplinar, mas da capacidade de transformar esse
conteudo em formas ensinaveis, acessiveis e significativas para os estudantes. O

conceito de Conhecimento Pedagogico do Conteudo tornou-se, assim, um marco para
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a formacdo docente, pois evidenciou que o0 ensino exige articulagdo entre
conhecimento especifico, conhecimento pedagogico e compreensao das dificuldades

de aprendizagem.

Essa compreensao foi ampliada por estudos posteriores que analisaram os
saberes docentes como construgdes plurais, desenvolvidas ao longo da formagao
inicial, da experiéncia profissional e da interagdo com o contexto escolar. Tardif (2014)
destaca que os professores mobilizam saberes académicos, curriculares,
experienciais e profissionais em sua pratica cotidiana. Nessa mesma diregéo, Darling-
Hammond e Bransford (2005) defendem que a formagao docente deve articular teoria,
pratica, investigacdo e reflexdo critica, superando modelos fragmentados de

preparagao profissional.

Nas ultimas décadas, a transformacéao digital acrescentou novas exigéncias a
formacao docente. A expansao das TDIC, das plataformas educacionais, bem como
a integracédo tecnologica nao depende apenas da presenca de equipamentos ou
recursos digitais, mas da capacidade docente de articular tecnologia, pedagogia e
conteudo curricular de forma coerente e intencional (Mishra; Koehler, 2006; Redecker,
2017). O professor contemporaneo deixa de ser visto apenas como transmissor de
conteudos e passa a ser compreendido como mediador da aprendizagem,
pesquisador da pratica, organizador de experiéncias pedagdgicas e agente de

inovacgao educacional.

Essa transformagao torna-se ainda mais relevante no contexto da Educagao
Basica, em que as TDIC desafiam os modelos tradicionais de ensino e exigem
formacdo continuada, reflexdo critica e desenvolvimento permanente de

competéncias profissionais (Darling-Hammond; Hyler; Gardner, 2017; Fullan, 2015).

Com o objetivo de sintetizar a evolugédo da formagado docente apresentada
nesta se¢cdo, o Quadro 1 reune as principais mudangas ocorridas ao longo desse
processo. Nela, sdo destacadas as caracteristicas predominantes de cada abordagem

e suas contribuicdes para a constituicdo da docéncia contemporanea, evidenciando a
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ampliagdo das competéncias profissionais exigidas dos professores diante das

transformacgdes educacionais, tecnologicas e sociais.

Quadro 1 — Evolugéo histérica da formagao docente no Brasil

Periodo Abordagem Caracteristicas da | Principais
formagao docente contribuicoes
Século XX | Modelo Formagdo centrada na  Organizagdo  dos
ate a | tradicional/tecnicista | transmissao de | sistemas escolares,
década de conteudos e na | padronizagdo dos
1970 aplicagdo de meétodos | processos de ensino
previamente definidos. O | e valorizagdo do
professor € | dominio dos
compreendido conteudos
predominantemente disciplinares.
como executor do
curriculo e das
orientacdes
pedagogicas
estabelecidas pelos
sistemas de ensino.
Décadas Professor reflexivo A docéncia passa a ser | Fortalecimento da
de 1980 e compreendida como | autonomia
1990 pratica reflexiva. O | profissional, da
professor analisa | reflexao critica e da
criticamente sua atuacao | capacidade de
e toma decisbes diante | adaptacao as
da complexidade das | diferentes
situacgdes vivenciadas na | realidades
sala de aula. educacionais.
Décadas | Conhecimento Reconhecimento da | Consolidacao do
de 1990 e | profissional docente @ especificidade dos | Conhecimento
2000 saberes necessarios ao | Pedagdgico do
exercicio da docéncia,  Conteudo — PCK,
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integrando
conhecimentos
disciplinares,
pedagogicos,

curriculares e relativos

articulando
conteudo,
pedagogia e
aprendizagem para

o desenvolvimento

aos processos de de praticas de
aprendizagem dos | ensino mais
estudantes. significativas.
Décadas | Saberes docentes e | A formagédo passa a ser | Integracéo dos
de 2000 e | desenvolvimento compreendida como | saberes
2010 profissional processo continuo, | académicos,
constituido na formacao | curriculares,
inicial, na experiéncia | experienciais e
profissional, na reflexao | profissionais, com
sobre a pratica e na | valorizacéo da
interacao com o contexto | formacao
escolar. continuada e da
aprendizagem ao
longo da carreira.
Décadas | Transformacéao Incorporagao das | Desenvolvimento da
de 2010 e | digital da educagcdo | Tecnologias Digitais da  competéncia digital
2020 Informacao e | docente e
Comunicagao aos | fortalecimento  da
processos de ensino e | integragao entre
aprendizagem, exigindo | tecnologia,
novas competéncias | pedagogia e
docentes para sua  conteudo curricular.
utilizacdo pedagdgica,
curricular e
metodoldgica.
2020 a | Formacao docente | O professor € | Desenvolvimento
atualidade | na compreendido como | profissional
contemporaneidade | mediador da | permanente,
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aprendizagem, inovagao

pesquisador da prépria | pedagogica,

experiéncias competéncias

agente de | responsavel

inteligéncia artificial de

maneira critica, ética e

pedagogicamente

intencional.

utilizando TDIC e | aos processos de

pratica, organizador de | fortalecimento das

pedagogicas, inovador e | digitais e integragao
da

transformacao, inteligéncia artificial

Fonte: Elaborado pela autora com base em Shulman (1986; 1987), Schon (1983), Eraut
(1994), Tardif (2014), Darling-Hammond e Bransford (2005), Mishra e Koehler (2006),

Redecker (2017), Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) e Fullan (2015).

O quadro reune as principais mudangas ocorridas na formacédo docente e

demonstra um processo continuo de ampliacdo das competéncias profissionais

exigidas dos professores. Igualmente, a Figura 1 enriquece essa evolugao historica e

evidencia as principais transformagdes que marcaram a profissao docente.

Figura 1: Evolugao histérica da profissdo docente

Século XX até Décadas de Décadas de Décadas de Décadas de 2020 a
a década de 1970 1980 e 1990 1990 e 2000 2000 e 2010 2010 e 2020 atualidade
L
Modelo Professor Conhecimento S:::;ii:l::;:t::oe Transformagdo Formagdo docente na
tradicional/tecnicista reflexivo profissional docente profissional digital da educagdo contemporaneidade
Formacdo centrada na A docéncia passa a ser Reconhecimento da A formagéo passa a ser Incorporagdo das TDIC Professor mediador da
o de P! como especificidade dos compreendida como aos processos de ensino aprendizagem, pesquisador
e na aplicagio de métodos pratica reflexiva. O saberes docentes, processo continuo, e aprendizagem, exigindo da prépria prética, inovador
p definidos. P Enallsa integrando constituido na formacao novas competéncias e agente de transformacao,
nicial, na experiéncia il T
Professor compreendido criticamente sua atuagdo conhecimentos i pe e docentes para sua uizancaiiDc e
g disciplinares, profissional, na reflexdo i . inteligéncia artificial de
como executor do e toma decisdes diante s b At e ne utilizagdo pedagégica, P
curriculo. da complexidade da S interagao com o curricular e pedagogicaments
sala de aula. contexto escolar. metodolégica. intencional

aprendizagem.

Sintese do processo: da formacao centrada na transmissdo de contetdos a docéncia
mediadora, reflexiva, digital e em permanente desenvolvimento.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Névoa (1992), Tardif (2014), Mishra e

Koehler (2006) e UNESCO (2023; 2024).
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A figura simbolizada no Quadro 1 traduz visualmente a evolugdo historica da
formacdo docente, articulando temporalidade, concepgbes pedagdgicas e
contribuigdes formativas. Ao transformar o conteudo do quadro em uma linha
evolutiva, a representagdo permite compreender, de modo mais imediato, como a
docéncia se deslocou de uma perspectiva centrada na transmissao de conteudos e
na execucao de métodos previamente definidos para uma concepcao reflexiva,

profissional, digital e permanentemente orientada ao desenvolvimento continuo.

Esse percurso evidencia que as competéncias exigidas dos professores foram
sendo ampliadas em resposta as transformacbes educacionais, sociais e
tecnologicas, sem eliminar os saberes anteriormente construidos, mas integrando-os
a novas demandas de mediagdo, inovagao, criticidade e responsabilidade ética
(N6voa, 1992).

Isso transcende a mera cronologia, revelando as tensdes estruturais que
moldaram a identidade docente ao longo do tempo. Esse panorama demonstra que
as demandas atuais pela integracdo das TDIC ndo emergem no vazio, mas, como
destaca Tardif (2014) se depositam sobre camadas de tradicdo pedagdgica,
resisténcias e reconfiguragdes sucessivas. Compreender esse itinerario historico €,
portanto, indispensavel para problematizar as expectativas postas sobre a formagao
continuada, evidenciando que o desafio contemporédneo nao reside apenas na
apropriagao técnica, mas na articulagdo entre o legado profissional e as novas

exigéncias da cultura digital.

2.2 Profissionalizagao da docéncia

A profissionalizagdo da docéncia representa um dos principais marcos na
evolugdo da educagdo contemporanea, ao reconhecer o professor como um
profissional dotado de conhecimentos especificos, competéncias especializadas e
responsabilidade social. Essa concep¢ao supera a visao tradicional do docente como
mero transmissor de conteudos e o reconhece como sujeito capaz de interpretar a
realidade educacional, tomar decisées fundamentadas e promover experiéncias de

aprendizagem contextualizadas (Fullan, 2012).
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Nesse sentido, a qualidade da educacao esta diretamente relacionada a
qualidade da formacéao inicial e continuada dos professores, bem como as condigdes
institucionais que sustentam seu desenvolvimento profissional ao longo da carreira.
Uma preparagdo docente consistente ndo se limita ao dominio dos conteudos
disciplinares, mas envolve a articulagdo entre conhecimentos pedagdgicos,
compreensao dos processos de aprendizagem, capacidade de analise critica e
competéncia para tomar decis6es diante da complexidade das situagbes escolares
(Darling-Hammond; Bransford, 2005).

Além disso, para Hargreaves e Fullan (2012, p. 98):

O desenvolvimento profissional torna-se mais efetivo quando ocorre de forma
continua, colaborativa e vinculada as necessidades reais das escolas,
favorecendo a troca de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica e a construgao
coletiva de solugbes pedagodgicas. Nessa perspectiva, professores bem
formados e inseridos em ambientes profissionais colaborativos tendem a
ampliar sua autonomia, qualificar suas intervengdes didaticas e contribuir de
maneira mais consistente para a aprendizagem dos estudantes e para o
fortalecimento da instituicao escolar.

A consolidagao da docéncia como profissdo foi acompanhada pela ampliagcao
das pesquisas sobre os conhecimentos necessarios ao exercicio do magisteério. Entre
as contribuigbes mais influentes destaca-se o trabalho de Shulman (1986; 1987), que
identificou diferentes categorias de conhecimento profissional, enfatizando que o

dominio do conteudo disciplinar, isoladamente, ndo garante a qualidade do ensino.

Fullan (2012) argumenta que o professor precisa compreender como 0s
estudantes aprendem, quais estratégias favorecem a construgdo do conhecimento e
como adaptar os conteudos as caracteristicas dos diferentes contextos educacionais.
Essa perspectiva redefiniu programas de formagao docente em diversos paises e
permanece como uma das principais referéncias internacionais sobre

profissionalizagao docente.

Outro aspecto essencial da profissionalizagao refere-se ao desenvolvimento da
autonomia intelectual do professor. Profissionais capazes de refletir criticamente sobre

sua pratica tendem a tomar decisbes pedagogicas mais consistentes, adaptar
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metodologias as necessidades dos estudantes e desenvolver processos de ensino
mais eficazes. Schon (1983) defende que a competéncia profissional é construida na
reflexdo durante a acao e sobre a agao, permitindo ao docente interpretar situagoes
complexas e elaborar solugdes fundamentadas para problemas cotidianos da pratica
educativa. Essa abordagem rompe com modelos prescritivos de ensino e fortalece a

concepgao da docéncia como atividade intelectual e investigativa.

Nessa mesma perspectiva, Tardif (2014) demonstra que os saberes docentes
sao constituidos por diferentes fontes de conhecimento, incluindo a formacgao
universitaria, os curriculos escolares, a experiéncia profissional e as relacdes
estabelecidas no ambiente de trabalho. Esses saberes ndo permanecem estaticos,
mas sao continuamente reconstruidos ao longo da carreira, acompanhando as
transformacdes da sociedade e das politicas educacionais. Assim, o desenvolvimento
profissional passa a ser compreendido como um processo permanente de
aprendizagem, no qual o professor amplia suas competéncias por meio da formagao

continuada, da colaboragao entre pares e da reflexao sobre a pratica.

Nas ultimas décadas, estudos sobre desenvolvimento profissional docente
reforcaram que programas de formagao continuada apresentam melhores resultados
quando estao articulados as demandas reais das escolas e as necessidades dos
professores. Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017), identificaram que iniciativas
eficazes compartilham caracteristicas comuns, como foco no conteudo, aprendizagem
ativa, colaboracao entre docentes, apoio especializado, feedback continuo e duragao
suficiente para promover mudangas nas praticas pedagdgicas. Esses resultados
demonstram que cursos pontuais ou treinamentos exclusivamente técnicos produzem
efeitos limitados quando comparados a programas permanentes de desenvolvimento

profissional.

Hargreaves e Fullan (2012), ampliam essa discussdo ao introduzirem o
conceito de capital profissional, defendendo que a qualidade da educag¢ao depende
da combinagao entre capital humano, capital social e capital decisério. Segundo os
autores, professores mais experientes e bem preparados desenvolvem maior

capacidade para analisar evidéncias, compartilhar conhecimentos com colegas e
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tomar decisdes pedagdgicas fundamentadas. Essa perspectiva reforga a importancia
de ambientes escolares colaborativos, nos quais o desenvolvimento profissional
ocorre de forma coletiva e continua, fortalecendo tanto o desempenho individual

quanto a qualidade institucional.

A rapida expansdo das TDIC e, mais recentemente, da inteligéncia artificial
generativa, introduziu novos desafios para a profissionalizagao docente. Ademais, os
conhecimentos pedagodgicos tradicionais, espera-se que os professores sejam
capazes de integrar recursos tecnoldgicos as praticas de ensino, selecionar
ferramentas digitais adequadas aos objetivos educacionais e orientar os estudantes

para o uso critico, ético e responsavel dessas tecnologias (Tardif, 2014).

Documentos recentes da UNESCO (2023; 2024) destacam que o
desenvolvimento dessas competéncias se tornou elemento indispensavel para a
formacao docente no século XXI, enfatizando que a inteligéncia artificial deve ser
utilizada como instrumento de apoio a aprendizagem, preservando a autonomia
profissional do professor e o protagonismo humano nos processos educativos.

Com o intuito de sintetizar os principais elementos discutidos nesta secao, o
Quadro 2 apresenta as dimensobes constitutivas da profissionalizagdo da docéncia
contemporanea. Nele, sdo sistematizados os conhecimentos, as competéncias, os
processos formativos e as responsabilidades que sustentam o exercicio profissional
do professor, evidenciando suas implicagdes para a qualidade da pratica pedagogica

e para o enfrentamento dos desafios educacionais do século XXI.

Quadro 2 — Dimensdes constitutivas da profissionalizacdo da docéncia

contemporanea.
Dimensao Caracterizacao Implicagbes para a
pratica docente

Conhecimento A docéncia exige dominio dos Favorece o planejamento

profissional conteudos disciplinares, | de estratégias didaticas

docente conhecimentos pedagogicos, @ coerentes com 0s
compreensao dos processos de | objetivos educacionais e
aprendizagem e capacidade de | adequadas as
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transformar o  conhecimento
cientifico em formas ensinaveis,

acessiveis e contextualizadas.

necessidades dos

estudantes.

Autonomia

profissional

@) professor atua como
profissional reflexivo, capaz de
interpretar situagcdes complexas,
analisar criticamente sua pratica e
decisbes

tomar pedagogicas

fundamentadas.

Fortalece a capacidade
de enfrentar problemas
cotidianos, adaptar
metodologias, inovar e
promover aprendizagens

significativas.

Saberes docentes

Os conhecimentos profissionais
sao constituidos pela articulagao
académica,

entre  formacao

curriculos, experiéncia
profissional, relagdes de trabalho
desenvolvidas

e praticas no

contexto escolar.

Contribui

reconstrugdo permanente

para a

da pratica pedagodgica e
para a valorizacdo dos
conhecimentos

produzidos pelo professor

no exercicio da profissao.

Formacéo

continuada

O desenvolvimento profissional
ocorre de forma permanente e
vinculado as

deve estar

necessidades concretas dos
professores, dos estudantes e das

instituicdes escolares.

Possibilita a atualizacao
cientifica e pedagodgica, a
incorporagdo de novas
metodologias e a melhoria
continua dos processos
de

aprendizagem.

ensino e

Colaboragao

profissional

A profissionalizacdo docente
envolve troca de experiéncias,
planejamento coletivo, analise
compartilhada de problemas e
de

profissionais de aprendizagem.

construgao comunidades

Amplia a circulagdo de
conhecimentos, reduz o
isolamento docente e
fortalece a capacidade
institucional de enfrentar
desafios educacionais

complexos.

Capital profissional

A qualidade da docéncia resulta
da

humano, capital social e capital

integracdo entre capital

Fortalece a tomada de

decisbes baseada em

evidéncias, o trabalho
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decisorio, articulando

conhecimentos individuais,
colaboracdo e capacidade de

julgamento profissional.

coletivo e a construgao de
uma cultura institucional
orientada para a

aprendizagem.

Competéncias

digitais docentes

A profissionalizagc&o
contemporanea exige
conhecimentos e competéncias
para selecionar, integrar e avaliar

recursos digitais de acordo com

Amplia as possibilidades

de inovagao,
diversificagcao
metodoldgica, autoria

pedagodgica e mediagao

objetivos pedagogicos e | da aprendizagem em
curriculares. ambientes digitais.
Etica e inteligéncia | O uso educacional da inteligéncia | Favorece a utilizagdo

artificial artificial exige compreensdo de | critica e responsavel da
seus limites, riscos, Vvieses, | IA, preservando o)
implicagbes para a autoria, | protagonismo docente e a

protecdo de dados e autonomia | centralidade da

humana. aprendizagem humana.
Desenvolvimento | A profissionalizagao constitui um | Promove a  melhoria
profissional processo continuo de atualizagdo | constante da  pratica
permanente de conhecimentos, competéncias, | docente, da

valores e formas de atuacgdo | aprendizagem dos

diante das transformagdes | estudantes e da qualidade

sociais, educacionais e | institucional da educacéo.

tecnologicas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Shulman (1986; 1987), Schon (1983), Tardif
(2014), Darling-Hammond e Bransford (2005), Hargreaves e Fullan (2012), Darling-Hammond,
Hyler e Gardner (2017) e UNESCO (2023b; 2024).

Dessa forma, para Schon (1983), a profissionalizacdo da docéncia deve ser
compreendida como um processo continuo de construgao, mobilizacéo e atualizagao
de conhecimentos, competéncias e valores profissionais. Mais do que acompanhar as
transformacgdes tecnolégicas, o professor € chamado a interpreta-las criticamente,
incorporando-as as praticas pedagdégicas de maneira ética, fundamentada e orientada
para a melhoria da aprendizagem.
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Essa compreensao reafirma que a qualidade educacional depende ndo apenas
dos conhecimentos individuais do professor, mas também das condi¢des
institucionais, da colaboragédo profissional e da capacidade de tomar decisdes
pedagogicas consistentes diante de contextos educacionais complexos (Hargreaves;
Fullan, 2012).

2.3 Competéncias digitais docentes

A compreensao dos saberes docentes representa uma das mais importantes
contribuicdes da pesquisa educacional para a formagao de professores nas ultimas
décadas. O exercicio da docéncia ndo depende exclusivamente do dominio dos
conteudos curriculares, mas da integracao de diferentes conhecimentos que orientam
o planejamento, a mediagdo da aprendizagem, a avaliagcdo e a tomada de decisbes
pedagogicas (Shulman, 1987). Essa perspectiva rompe com a concepgao tradicional
de ensino baseada na simples transmissdao de informagdes e reconhece que o
professor mobiliza conhecimentos cientificos, pedagdgicos, curriculares, experienciais
e contextuais de forma articulada e dinamica durante sua atuagéo profissional (Tardif,
2014).

O conceito de Conhecimento Pedagogico do Conteudo (Pedagogical Content
Knowledge — PCK), proposto por Shulman (1986; 1987), modificou profundamente a
compreensao acerca da formacéo docente. Segundo o autor, professores eficazes
nao apenas dominam os conteudos especificos de suas disciplinas, mas conhecem
diferentes formas de organiza-los, explica-los e adapta-los as necessidades dos

estudantes.

Essa capacidade envolve compreender as dificuldades mais frequentes de
aprendizagem, selecionar exemplos adequados, utilizar diferentes estratégias
metodoldgicas e promover experiéncias que favorecam a construgdo significativa do
conhecimento. O modelo proposto por Shulman (1986) permanece como uma das
principais referéncias para programas de formacgéo inicial e continuada em diferentes

paises.
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Complementando essa abordagem, Tardif (2014) argumenta que os saberes
docentes sao construidos ao longo da trajetoria profissional e resultam da articulagao
entre diferentes fontes de conhecimento. Os professores mobilizam saberes
provenientes da formacgdo universitaria, dos curriculos escolares, da experiéncia
cotidiana e das relagdes estabelecidas no ambiente de trabalho. Esses
conhecimentos ndo permanecem estaticos, sendo continuamente reconstruidos em
resposta as mudangas educacionais, as demandas sociais e as experiéncias

vivenciadas na pratica docente.

A aprendizagem profissional também foi amplamente discutida por Eraut
(1994), que destaca a importancia dos conhecimentos desenvolvidos em contextos
reais de trabalho. Segundo o autor, grande parte das competéncias profissionais é
adquirida por meio da experiéncia, da resolugdo de problemas concretos e da
interacao com outros profissionais. No contexto educacional, essa perspectiva reforca
a importancia das comunidades de aprendizagem, da observagao entre pares, da
mentoria e da reflexdo compartiihada como estratégias capazes de fortalecer o

desenvolvimento profissional docente.

Estudos mais recentes reforcam que programas eficazes de desenvolvimento
profissional apresentam caracteristicas comuns, independentemente do contexto
educacional em que sédo implementados. Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017),
ao revisarem pesquisas sobre formagédo continuada, identificaram sete elementos
presentes nos programas de maior impacto: foco no conteudo, aprendizagem ativa,
colaboracao entre professores, utilizagao de modelos de pratica, acompanhamento
especializado, oportunidades de feedback e duragdo suficiente para promover

mudancgas consistentes nas praticas pedagdgicas.

Na mesma diregdo, Hargreaves e Fullan (2012) defendem que o
desenvolvimento profissional deve ser compreendido como um investimento
estratégico para a melhoria da qualidade da educagao. Os autores argumentam que
escolas capazes de construir culturas colaborativas favorecem a circulacdo de
conhecimentos entre professores, fortalecem a inovagao pedagodgica e ampliam a
capacidade institucional de enfrentar desafios educacionais complexos.
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A crescente incorporacdo das TDIC ao contexto escolar ampliou
significativamente o conceito de saber docente. Associada a esse processo, observa-
se a necessidade de ampliar os conhecimentos tradicionalmente exigidos para o
exercicio da profissdo, incorporando competéncias relacionadas ao uso pedagdgico
das TDIC, a selegéo critica de recursos educacionais e a mediagao da aprendizagem
em ambientes hibridos e digitais. Mishra e Koehler (2006), ao desenvolverem o
modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), demonstraram que
a integragdo eficaz das tecnologias depende da articulagdo equilibrada entre

conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e do conteudo.

Ainda nesta contemporaneidade, a rapida expansao da inteligéncia artificial
generativa passou a exigir novas competéncias dos professores, relacionadas a
utilizacao ética, critica e responsavel dessas ferramentas no ambiente escolar. O Al
Competency Framework for Teachers, publicado pela UNESCO (2024), amplia essa
discussdao ao propor um conjunto de competéncias voltadas ao planejamento
pedagogico, a avaliacdo da aprendizagem, a prote¢ao de dados, a inclusao digital e

ao uso responsavel da inteligéncia artificial.

Com o objetivo de sintetizar os principais referenciais tedricos apresentados
nesta sec¢do, o Quadro 3 reune as diferentes concepgdes sobre as competéncias
docentes e sua evolugédo ao longo do tempo. Observa-se que o desenvolvimento
profissional do professor passou a incorporar, progressivamente, conhecimentos
relacionados a pedagogia, as tecnologias digitais e, mais recentemente, a utilizacao

ética e responsavel da inteligéncia artificial no contexto educacional.

Quadro 3 — Evolugao dos referenciais constitutivos das competéncias digitais
docentes

Referencial Caracterizagao Contribuicoes para a

formagao docente

Saberes docentes A docéncia fundamenta-se na | Reconhece a complexidade
articulagao entre  da profissdo docente e
conhecimentos cientificos, | sustenta uma formacao

pedagogicos, curriculares, | continua baseada na
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experienciais e contextuais,
construidos e reconstruidos ao

longo da trajetéria profissional.

integracdo entre diferentes

fontes de conhecimento.

Conhecimento
Pedagogico do
Conteudo — PCK

Integra o dominio do conteudo

disciplinar ao conhecimento

pedagogico, permitindo ao
professor organizar,
representar e adaptar os
conhecimentos as

necessidades e dificuldades

dos estudantes.

Fortalece a qualidade do

ensino ao articular

conteudo, pedagogia,
estratégias  didaticas e
dos

de

compreensao
processos

aprendizagem.

Aprendizagem

profissional situada

As competéncias docentes

sao desenvolvidas em
contextos reais de trabalho,
por meio da experiéncia, da
resolucdo de problemas, da
reflexdo sobre a pratica e da
outros

interacao com

profissionais.

Valoriza a mentoria, a
observacao entre pares, as
de

aprendizagem e o]

comunidades

desenvolvimento
profissional vinculado a

realidade escolar.

Desenvolvimento
profissional

colaborativo

A formacdo continuada deve
contemplar aprendizagem

ativa, colaboracao entre
professores,
acompanhamento

de

modelos de pratica, feedback

especializado, analise

e duracao suficiente para

Favorece a inovagao
pedagogica, a melhoria do
ensino e o fortalecimento de
culturas institucionais

colaborativas.

produzir mudancgas
consistentes.

Capital profissional | O desenvolvimento | Amplia a circulagdo de
profissional resulta da | conhecimentos, fortalece a
articulacao entre | autonomia docente e
conhecimentos individuais, | aumenta a capacidade
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relagbes  colaborativas e
capacidade de tomada de

decisao fundamentada.

institucional de enfrentar

desafios educacionais

complexos.

Conhecimento

Tecnoldgico,

Pedagogico e do

Conteudo
TPACK

Amplia o PCK ao incorporar o
conhecimento tecnolégico
como dimensdo integrada ao
curricular e

conteudo ao

conhecimento pedagogico.

Orienta a integracéo
das TDIC ao

planejamento,

intencional
as
metodologias, a avaliagao e

as praticas pedagogicas.

Competéncia digital

docente

Compreende conhecimentos,
habilidades e atitudes
necessarios para selecionar,
utilizar, produzir e avaliar
recursos digitais de maneira
critica, segura e
pedagogicamente

fundamentada.

Qualifica o uso das

tecnologias, amplia as
possibilidades de mediagao
da aprendizagem e fortalece
a autoria pedagogica do

professor.

Competéncias

docentes

para

inteligéncia artificial

Abrangem conhecimentos
relacionados ao uso ético,
da

inteligéncia artificial, incluindo

critico e responsavel

planejamento pedagadgico,
avaliacao, inclusdo, protecao
de dados, transparéncia e

supervisdao humana.

Preparam os professores
para integrar a inteligéncia
artificial aos  processos
educativos de forma segura,
inclusiva e centrada na
aprendizagem, preservando
a autonomia docente e o

protagonismo humano.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Shulman (1986; 1987), Tardif (2014), Eraut
(1994), Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017), Hargreaves e Fullan (2012), Mishra e
Koehler (2006) e UNESCO (2024).

A evolugdo dos referenciais tedricos apresentados evidencia que as

competéncias docentes foram progressivamente ampliadas em

resposta as

transformacbes da profissdo, dos processos educacionais e dos contextos

sociotecnologicos. A passagem dos saberes docentes e do Conhecimento

Pedagdégico do Conteudo para o modelo TPACK demonstra que o exercicio da
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docéncia passou a exigir ndo apenas dominio disciplinar e pedagogico, mas também
capacidade de integrar criticamente as tecnologias ao curriculo e as estratégias de

ensino (Hargreaves; Fullan, 2012).

Mais recentemente, a expansdo da inteligéncia artificial acrescentou
dimensdes relacionadas a ética, a prote¢ao de dados, a transparéncia, a inclusao e a
supervisdao humana, tornando a competéncia digital um componente inseparavel da
profissionalidade docente contemporanea. Dessa forma, o desenvolvimento dessas
competéncias ndo pode ser reduzido ao treinamento técnico, pois exige formagao
continua, reflexdo critica, colaboragcédo profissional e intencionalidade pedagdgica
conforme descrito em (UNESCO, 2024).

2.4 Tecnologias digitais na Educacgéo Basica

As TDIC consolidaram-se como um dos principais elementos de transformacéao
dos processos educacionais contemporaneos. Seu desenvolvimento modificou
significativamente as formas de acesso ao conhecimento, de comunicacdo e de
interacao entre professores e estudantes, criando novas possibilidades para o
planejamento pedagdgico, a organizacdo curricular e o desenvolvimento de

metodologias inovadoras (Castells, 1999).

No contexto da Educagéo Basica, as TDIC passaram a integrar as politicas
publicas educacionais e os programas de formacado docente, sendo reconhecidas
como recursos capazes de ampliar oportunidades de aprendizagem e favorecer o
desenvolvimento de competéncias essenciais para a sociedade digital (Brasil, 2018a;
OECD, 2023). As TDIC compreendem um conjunto diversificado de recursos
tecnoldgicos utilizados para produzir, armazenar, compartilhar e acessar informacgdes

em diferentes formatos.

Entre esses recursos destacam-se computadores, tablets, smartphones,
lousas digitais, ambientes virtuais de aprendizagem, plataformas educacionais,
aplicativos, sistemas de videoconferéncia, bibliotecas digitais e ferramentas baseadas

em computacdo em nuvem. A evolugdo dessas tecnologias permitiu que professores
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e estudantes passassem a interagir de forma sincrona e assincrona, ampliando os
espacos e tempos de aprendizagem para além da sala de aula tradicional (Lévy, 1999;
Castells, 1999). Entretanto, a simples disponibilidade de recursos tecnolégicos nao

garante melhorias nos resultados educacionais.

Nesse sentido, Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2010, p. 89) destacam que:

O principal fator para a integracdo efetiva das tecnologias ndo é o
equipamento em si, mas a preparagao do professor para utiliza-lo de maneira
pedagogicamente significativa. Barreiras como falta de formacgéo, escassez
de tempo para planejamento e insuficiéncia de suporte técnico continuam
sendo obstaculos relevantes para a integragdo das TDIC ao ensino.

A utilizacdo das TDIC também modificou a forma como o conhecimento é
construido na escola. O acesso imediato a diferentes fontes de informagao favoreceu
o desenvolvimento de praticas pedagodgicas mais investigativas, colaborativas e
centradas na participagdo ativa dos estudantes. Nessa perspectiva, o professor
assume o papel de mediador do processo educativo, orientando os alunos na selegao
de informagdes confiaveis, na analise critica dos conteudos e na construgéo de
conhecimentos fundamentados em evidéncias (Fullan, 2015; Darling-Hammond;
Bransford, 2005).

Outro aspecto amplamente discutido refere-se a necessidade de integracao
entre tecnologia, curriculo e pratica pedagdgica. Mishra e Koehler (2006), ao
desenvolverem o modelo TPACK, demonstraram que o uso educacional das
tecnologias depende da articulagdo entre conhecimento tecnoldgico, conhecimento
pedagdgico e conhecimento do conteudo. A utilizagdo das TDIC deve estar alinhada
ao desenvolvimento das competéncias previstas para a Educagao Basica. A Base
Nacional Comum Curricular reconhece que os estudantes devem utilizar TDIC de
forma critica, significativa, reflexiva e ética, desenvolvendo competéncias
relacionadas a comunicagao, colaboracéo, resolugcéo de problemas e producgao de

conhecimento (Brasil, 2018).

Em consonancia com essa perspectiva, o framework DigCompEdu propde que

os professores desenvolvam competéncias para selecionar recursos digitais,
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promover metodologias inovadoras, avaliar a aprendizagem por meio das tecnologias

e estimular a autonomia dos estudantes (Redecker, 2017).

Nos ultimos anos, a expansao da inteligéncia artificial generativa passou a
integrar o conjunto de tecnologias mobilizadas no ambiente escolar, ampliando as
possibilidades de producdo de materiais didaticos, elaboragcdo de atividades,
personalizagao de percursos formativos e apoio ao planejamento docente. Entretanto,
sua incorporagcdo também introduz desafios relacionados a confiabilidade das
informacgdes, a autoria, a protecdo de dados, aos vieses algoritmicos e a preservagao
da autonomia intelectual de professores e estudantes (UNESCO, 2023b, 2024; OECD,
2023)

A Figura 2 apresenta a distribuicdo percentual das principais dimensdes
relacionadas a integragdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagéo
(TDIC) na educacao. As barras em tons neutros e formato 3D destacam o peso de
cada aspecto da formacgéo docente, que lidera com 25%, até a inovagao pedagogica,
com 8% evidenciando as éareas prioritarias para o desenvolvimento de praticas

educacionais mais tecnoldgicas e eficazes.

Figura 2: Relevancia das Dimensdes para o Uso Pedagodgico das TDIC

V. —

Competéncias digitai$ dos estudantes L ' 15%
Politicas publicas educacionais ' 12%
Inovagio pedagégica ' 8%

Total: 100%
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Fonte: Elaborado pela autora com base na analise qualitativa da literatura cientifica revisada (2016).
Nota explicativa: Os percentuais apresentados no grafico ndo correspondem a dados empiricos
coletados em campo nem a frequéncias estatisticas observadas no corpus. Trata-se de uma
ponderacéo analitica elaborada pela autora, com base na recorréncia, na centralidade tedrica e na
relevancia atribuida as dimensdes identificadas na literatura cientifica revisada. Os valores possuem
finalidade exclusivamente interpretativa e destinam-se a representar, de forma esquematica, a
importancia atribuida aos fatores que condicionam a integragdo pedagodgica das TDIC na Educagéo
Basica.

A analise TDIC evidencia que sua contribuicdo para a Educagao Basica
depende da interagdo entre infraestrutura, politicas publicas, formag¢ao docente e
planejamento pedagdgico. As evidéncias cientificas demonstram que os melhores
resultados sédo observados quando as tecnologias s&o utilizadas de forma integrada
ao curriculo, favorecendo metodologias ativas, aprendizagem colaborativa e
desenvolvimento de competéncias digitais (Mishra; Koehler, 2006; Ertmer; Ottenbreit-
Leftwich, 2010; Redecker, 2017; UNESCO, 2024).

Com o objetivo de sistematizar os fatores que condicionam a integracdo das
tecnologias digitais na Educagdo Basica, o Quadro 4 apresenta as principais
dimensdes identificadas na literatura. A organizagcdo proposta evidencia que a
incorporagao das TDIC n&o depende de um unico elemento, mas da articulagao entre
formacdo docente, infraestrutura, planejamento pedagdgico, curriculo, mediagéo,
competéncia digital, equidade, ética, apoio institucional e inovacéo. Essas dimensdes
sao interdependentes e demonstram que a presenca de equipamentos e plataformas,
isoladamente, ndo assegura transformagdes qualitativas nos processos de ensino e

aprendizagem.

Quadro 4 — Dimensdes condicionantes da integracdo das TDIC na Educagéo

Basica

Dimensao Caracterizagao Implicagoes para a
integracao pedagdgica

Formacéao Desenvolvimento de  Condiciona a capacidade do

docente conhecimentos  pedagdgicos, | professor de selecionar

tecnoldgicos, curriculares e | recursos, planejar intervengdes
éticos necessarios a utilizagdo | e integrar tecnologias aos

critica das TDIC. objetivos de aprendizagem.
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Infraestrutura e

conectividade

de

conexao a

Disponibilidade
equipamentos,
internet, plataformas,
manutengdo técnica e acesso

regular aos recursos digitais.

Constitui condicdo material

indispensavel, embora
insuficiente, para a integragao

das tecnologias ao ensino.

Planejamento

Articulagdo  entre  recursos

Evita o uso meramente

pedagdgico digitais, objetivos curriculares, | instrumental das tecnologias e
metodologias, avaliagdo e |fortalece sua intencionalidade
caracteristicas dos estudantes. | pedagdgica.

Integracao Incorporagdo das TDIC as | Favorece a continuidade das

curricular competéncias, aos conteudos e | experiéncias digitais e impede
as praticas previstas no | que a tecnologia seja utilizada
curriculo escolar. como atividade isolada.

Mediacao Intervencdo  intencional do | Contribui para transformar o

docente professor na selecdo de acesso a informagdo em

informagdes, organizagdo das
atividades e orientacdo dos

estudantes.

aprendizagem critica, reflexiva

e significativa.

Competéncia

Conjunto de conhecimentos,

Amplia a autonomia de

digital habilidades e atitudes | professores e estudantes e
necessarios ao uso critico, | qualifica a participacdo na
criativo, seguro e responsavel | cultura digital.
das tecnologias.

Inclusdo e  Garantia de acesso, Reduz desigualdades e impede

equidade participagdo e desenvolvimento | que a digitalizagdo amplie

digital de competéncias digitais para | processos de exclusao ja
estudantes em diferentes | existentes.
condicbes sociais, territoriais e
educacionais.

Inteligéncia Utilizagao pedagdgica da IA com | Possibilita inovacgéao

artificial e ética | atengcao a autoria, aos vieses, a | responsavel, preservando a
protecao de dados, a | autonomia docente e o

protagonismo dos estudantes.




33

transparéncia e a supervisao

humana.
Apoio Presenga de politicas, gestdo, Sustenta a continuidade das
institucional suporte  técnico, formacao | praticas digitais e reduz a
continuada e condicdes de | dependéncia de iniciativas
trabalho adequadas. individuais dos professores.
Inovacao Reorganizagao das praticas de | Permite que as tecnologias
pedagogica ensino a partir de metodologias | contribuam para
investigativas, colaborativas e | transformagbes pedagdgicas

centradas na aprendizagem.

efetivas, e ndo apenas para a

modernizagao aparente das

praticas tradicionais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Castells (1999), Lévy (1999), Darling-
Hammond e Bransford (2005), Mishra e Koehler (2006), Hew e Brush (2007), Ertmer e
Ottenbreit-Leftwich (2010), Fullan (2015), Redecker (2017), Brasil (2018a), OECD (2023) e
UNESCO (2023b; 2024).

O Quadro 4 evidencia que a integragdo pedagogica das TDIC constitui um
processo multidimensional, condicionado simultaneamente por fatores formativos,
curriculares, estruturais, institucionais e éticos. Embora a infraestrutura e a
conectividade sejam condi¢des indispensaveis, seus efeitos dependem da preparagao
do professor, da coeréncia do planejamento e da articulagdo das tecnologias com os
objetivos educacionais. A formacdo docente assume, nesse contexto, fungao
articuladora,

pois permite transformar recursos tecnoldégicos em mediagdes

pedagdgicas intencionais, criticas e contextualizadas.

Da mesma forma, para Redecker (2017), a inclusao digital, o apoio institucional
e a responsabilidade ética tornam-se fundamentais para impedir que a inovacao
tecnolégica reproduza desigualdades ou se limite a substituicdo de ferramentas sem
alteracao efetiva das praticas pedagogicas. Assim, a contribuicdo das TDIC para a
Educacdo Basica ndo reside apenas em sua disponibilidade, mas na qualidade
educativa, social e ética das formas pelas quais sdo incorporadas ao curriculo e a

experiéncia escolar.
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2.5 Cultura digital e mediac&o pedagogica: reconfigura¢des da docéncia na sociedade

contemporanea

A consolidagao da cultura digital, marcada pela pervasividade das tecnologias
em todos os estratos da atividade humana, transcende a mera disponibilidade de
artefatos, instaurando uma nova ecologia de comunicagao, colaboragdo e producéo
de conhecimento. Como argumentam Lévy (1999) e Castells (1999), tal fendbmeno
reconfigura as estruturas sociais, exigindo da instituicido escolar ndo apenas a
apropriagao técnica, mas a formagéo de sujeitos capazes de exercer uma cidadania

digital critica, ética e responsavel.

Nesse cenario, o0 ambiente educacional experimenta transformacdes
profundas, nas quais plataformas, ambientes colaborativos e dispositivos mébveis
ampliam as possibilidades de acesso a informag¢ao. Contudo, para (Mishra; Koehler,
2006; Redecker, 2017) é contundente ao demonstrar que a inovagao pedagdgica nao
€ um produto da tecnologia em si, mas da qualidade com que esta ¢é integrada aos

objetivos formativos e ao planejamento didatico.

E neste ponto de inflexdo que a mediacdo pedagdgica assume um papel
estratégico. Se a cultura digital expande as fontes de informacgao, ela paradoxalmente
acirra a demanda por uma docéncia que auxilie o estudante na conversao de dados
dispersos em conhecimento estruturado. Mediacdo, conforme concebida na
perspectiva histérico-cultural de Vygotsky (2007), ndo se confunde com o suporte
operacional; ela é o trabalho intencional do professor que, ao identificar as
potencialidades do estudante, instaura desafios intelectualmente exigentes que

operam na zona de desenvolvimento proximal.

Assim, nos ambientes digitais, a presenga docente — caracterizada por Garrison
(2017) como o desenho, a facilitacéo e a orientagao direta — torna-se o alicerce que
garante que a imerséao tecnoldgica resulte em aprendizagem significativa, e ndo em

mera navegacgao superficial.
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A complexidade desta reconfiguragao docente é agravada pelos desafios éticos
e estruturais inerentes ao tempo presente. A disparidade nas competéncias digitais e
a persistente desigualdade de acesso, conforme aponta a OECD (2023), exigem
politicas e praticas pedagodgicas que nao naturalizem a exclusdo sob o manto da
"modernizacado”. Adicionalmente, a emergéncia da inteligéncia artificial generativa
adiciona uma camada de urgéncia a mediacdo: ao mesmo tempo que oferece
recursos para a personalizagdo do ensino, impde a necessidade de um escrutinio
critico sobre a autoria, os vieses algoritmicos e a integridade da produgao intelectual
(UNESCO, 2024).

Dessa forma, a docéncia contemporanea exige o desenvolvimento de um saber
profissional complexo, onde a competéncia digital integra-se ao compromisso
dialégico. Conforme sintetiza Moran (2018), a mediagado pedagdgica, em seu nucleo,
sustenta-se por cinco movimentos articulados: tornar os objetivos visiveis, provocar a
manifestacdo do pensamento, interpretar evidéncias de aprendizagem, intervir com

proporcionalidade e fomentar a autonomia.

Para Castells (1999, p. 22):

Ao alinhar esses movimentos a cultura digital, o docente deixa de ser um
mero gestor de contetido para atuar como o mediador central entre a fluidez
da sociedade conectada e a profundidade da formacdo humana. E a partir
dessa sintese entre cultura digital e intencionalidade pedagogica que a escola
reafirma sua relevancia, ndo como um espago de resisténcia a mudanga, mas
como o lugar onde a tecnologia é submetida ao crivo da reflexao critica e da
ética educacional.

A consolidagdo da cultura digital representa uma das mais profundas
transformagdes sociais das ultimas décadas, influenciando a maneira como as
pessoas se comunicam, aprendem, trabalham e constroem conhecimento.
Diferentemente da simples utilizacdo de equipamentos tecnoldgicos, a cultura digital
caracteriza-se pela incorporacéo das tecnologias as praticas sociais, favorecendo
novas formas de interagao, colaboracéao, produgao de conteudos e compartilhamento
de informagdes. Nesse contexto, a escola passa a ocupar papel estratégico na

formacdo de cidadaos capazes de utilizar as tecnologias de forma critica, ética e
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responsavel, contribuindo para a construcido de uma sociedade mais participativa e

inclusiva (Lévy, 1999).

Com a presenga crescente das TDIC, modificou-se significativamente o
ambiente educacional. Recursos como plataformas virtuais de aprendizagem,
ambientes  colaborativos, bibliotecas  digitais, aplicativos educacionais,
videoconferéncias e dispositivos moveis ampliaram as possibilidades de acesso ao
conhecimento e favoreceram o desenvolvimento de novas metodologias de ensino
(Castells, 1999).

Entretanto, a inovacdo pedagogica n&o depende exclusivamente da
disponibilidade desses recursos, mas da forma como sao incorporados ao
planejamento didatico e aos objetivos educacionais. Assim, a transformacgao digital
exige mudangcas n&o apenas tecnologicas, mas também pedagdgicas e

organizacionais (Mishra; Koehler, 2006; Redecker, 2017).

Nesse cenario, o conceito de competéncia digital assume papel central na
formacdo de professores e estudantes. As competéncias digitais compreendem
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para utilizar as tecnologias de
maneira eficaz, critica, criativa e segura. Segundo Redecker (2017), o
desenvolvimento dessas competéncias envolve diferentes dimensdes, incluindo o uso
de recursos digitais para o ensino, a avaliagdo da aprendizagem, a colaboragéo
profissional, a producédo de conteudos digitais e o fortalecimento da autonomia dos

estudantes.

A incorporagao da cultura digital também exige mudangas na organizagao do
curriculo escolar. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece a cultura
digital como uma das competéncias gerais da Educacéo Basica, destacando que os
estudantes devem ser capazes de compreender, utilizar e criar TDIC de forma critica,
significativa, reflexiva e ética. Essa orientacdo amplia a responsabilidade das escolas
e dos professores, que passam a desempenhar papel fundamental no
desenvolvimento da cidadania digital e na formacao de individuos preparados para
atuar em uma sociedade cada vez mais conectada (Brasil, 2018).
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Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de reduzir as desigualdades
relacionadas ao acesso e ao uso das tecnologias. A exclusao digital nao se limita a
auséncia de equipamentos ou conexao com a internet, abrangendo também
diferencas nas oportunidades de aprendizagem, no desenvolvimento de
competéncias digitais e na capacidade de utilizar as tecnologias para resolver

problemas e produzir conhecimento. (OECD, 2023).

A rapida evolugao da inteligéncia artificial generativa acrescenta uma nova
dimensdo a cultura digital. Ferramentas capazes de produzir textos, imagens,
apresentacoes, codigos e diferentes materiais educacionais passaram a integrar o
cotidiano de estudantes e professores, criando oportunidades para inovagao
pedagogica, personalizagdo da aprendizagem e apoio ao planejamento didatico. Ao
mesmo tempo, surgem desafios relacionados a autoria, a confiabilidade das
informacdes, a prote¢cdo de dados, aos vieses algoritmicos e ao uso ético dessas
tecnologias (Mishra; Koehler, 2006). Em razao disso, a UNESCO (2023; 2024)
recomenda que a formacdo docente contemple competéncias especificas para
utilizagao critica da inteligéncia artificial, assegurando que essas ferramentas sejam
empregadas como apoio ao trabalho pedagogico e ndo como substitutas do papel do

professor.

Nesse contexto, a cultura digital deve ser compreendida como um fenémeno
que ultrapassa a dimensado tecnoldgica, influenciando valores, formas de
comunicagao, producdo de conhecimento e organizagdo dos processos educativos.
Para que a transformacéao digital produza beneficios efetivos na Educagédo Basica,
torna-se indispensavel investir na formacado de professores capazes de integrar
tecnologias as praticas pedagodgicas de forma planejada, ética e fundamentada em
evidéncias cientificas. Essa perspectiva estabelece as bases para compreender as
transformacdes das praticas pedagogicas decorrentes da cultura digital, tema que
sera desenvolvido na proxima secgao (Redecker, 2017; UNESCO, 2024; OECD, 2023).

Com o objetivo de sintetizar os principais elementos discutidos nesta secéo, o
Quadro 5 apresenta as dimensdes que caracterizam a cultura digital e sua relagao
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com a mediagao pedagodgica na Educacéo Basica. Observa-se que a transformagao
digital ndo depende exclusivamente da incorporagcdo de tecnologias, mas da
articulagao entre aspectos pedagadgicos, sociais, éticos e formativos que orientam a

atuacgao docente na sociedade contemporanea.

Quadro 5 — Dimensdes constitutivas da cultura digital e da mediagdo pedagdgica na

Educacéo Basica

Dimensao

Caracterizagao

Contribuicoes para a

Educacao Basica

Cultura digital

Integracdo das tecnologias as
praticas sociais,
comunicacionais, culturais e
educacionais, modificando as
formas de produzir, acessar e

compartilhar conhecimentos.

Amplia as possibilidades de
comunicagao, colaboragao,
autoria e participagdo na

sociedade contemporéanea.

nos ambientes presenciais,

hibridos ou virtuais.

Mediacao Atuacao intencional do professor | Transforma o acesso a

pedagogica na organizacao das experiéncias | informacao em
de aprendizagem, na proposi¢cao | aprendizagem critica,
de desafios, na orientacdo dos | significativa e socialmente
estudantes e na construgdo de | contextualizada.
significados.

Presenca Articulagéo entre planejamento, | Evita a navegagao

docente em | facilitacao das interacoes, | superficial, fortalece o

ambientes acompanhamento da | vinculo pedagogico e

digitais aprendizagem e orientagdo direta | sustenta  processos de

aprendizagem

colaborativos.

Competéncias

digitais

Conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes
necessarios para utilizar as

tecnologias de maneira critica,

criativa, segura, ética e

Fortalece a autonomia, a
autoria, a cidadania digital e
a participagao responsavel
de

estudantes.

professores e
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pedagogicamente

fundamentada.

Integragcao Articulagdo das TDIC aos | Impede o uso isolado ou

curricular objetivos de aprendizagem, aos A meramente instrumental das
conteudos, as metodologias, a | tecnologias e amplia sua
avaliacdo e as competéncias | relevancia pedagdgica.
previstas no curriculo.

Inovagao Reorganizagdo das praticas de | Favorece metodologias

pedagogica ensino por meio de experiéncias | mais flexiveis,
investigativas, colaborativas, | contextualizadas e
autorais e centradas na | orientadas para a
participacao ativa dos | construcao do
estudantes. conhecimento.

Incluséo e | Garantia de acesso a | Reduz desigualdades

equidade digital | equipamentos, conectividade, | educacionais e evita que a
conteudos acessiveis e | digitalizacdo reproduza ou
oportunidades de | aprofunde formas de
desenvolvimento das | excluséo.
competéncias digitais.

Inteligéncia Utilizacado da IA como recurso de | Amplia possibilidades

artificial na | apoio ao planejamento, a | pedagdgicas, desde que

educagao producdo de materiais, a | preservadas a autonomia
avaliagdo e a personalizacdo da | docente, a autoria e a
aprendizagem, sob supervisdo | centralidade da
humana. aprendizagem humana.

Etica e cidadania = Uso responsavel das | Contribui para  formar

digital tecnologias, envolvendo proteg¢ao | sujeitos criticos, conscientes
de dados, respeito a autoria, e responsaveis em sua
combate a desinformacéo, | participacdo na cultura
analise de vieses e reflexdo sobre | digital.
impactos sociais.

Formacéo Processo continuo de | Sustenta praticas digitais

docente desenvolvimento de | intencionais,
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competéncias pedagogicas, | contextualizadas e
tecnoldgicas, curriculares e éticas | coerentes com os obijetivos
para a integracdo critica das | educacionais.

TDIC.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Lévy (1999), Castells (1999), Vygotsky
(2007), Mishra e Koehler (2006), Redecker (2017), Moran (2018).

A cultura digital resulta da interagdo entre diferentes dimensdes tecnoldgicas,
sociais e pedagdgicas, influenciando diretamente os processos de ensino e
aprendizagem (UNESCO, 2024; OECD, 2023; Redecker, 2017). Compreender esses
fatores é essencial para analisar as transformagdes ocorridas na Educagao Basica.

A Figura 3 sintetiza os principais elementos que estruturam a cultura digital no

contexto educacional.

Figura 3 — Fatores que estruturam a cultura digital no contexto educacional

A cultura digital na Educagdo Bésica é formada por um conjunto de fatores interdependentes que transformam
as relagdes de ensino e aprendizagem, exigindo novos comportamentos, competéncias e praticas pedagégicas.

1. Acesso a informacado 2. Conectividade

Disponibilidade e democratizagio Comunicacdo em rede e
da informagdo em maltiplos interagdo constante por meio
formatos e ambientes digitais, de dispositivos e plataformas
ampliando o conhecimento digitais, dentro e fora da escola.

e as oportunidades de
aprendizagem.

©

: . ; 3. Letramento digital
- Capacidade de localizar, avaliar,

6. Inovagao e criatividade
Utilizagdo das tecnologias para

resolver problemas, criar ol i
novos produtos, expressar CULTURA :rfa::;;:g‘.;::; d: forma
ideias e desenvolver praticas » DlGlTAL critica, ética e responsavel.

pedagdgicas inovadoras.

e 4. Participacdo e colaboragdo
Produgao coletiva de conhecimento,
tecnologias, com responsabilidade, trabalho colaborativo e aprendizagem
respeito a diversidade, privacidade em rede, fortalecendo a construgdo
e direitos digitais. social do saber.

5. ldentidade e cidadania digital e
Uso consciente, seguro e ético das

_\"_ Sintese: A cultura digital redefine o papel da escola, do professor e do estudante, promovendo

- aprendizagens mais significativas, colaborativas e alinhadas as demandas da sociedade contemporanea.

Fonte: Elaborado pela autora com base em UNESCO (2023; 2024), OECD (2023),
European Commission (2022), Lévy (1999) e Castells (1999).
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A cultura digital resulta da interac&o entre diferentes dimensdes tecnologicas,
sociais e pedagdgicas, influenciando diretamente os processos de ensino e
aprendizagem (UNESCO, 2024; OECD, 2023). Compreender esses fatores é
essencial para analisar as transformagodes ocorridas na Educagao Basica. A Figura 3
sintetiza os principais elementos que estruturam a cultura digital no contexto

educacional.

A analise dessas dimensdes evidencia que a cultura digital ndo se constitui
apenas pela presencga de equipamentos, plataformas ou recursos tecnoldgicos, mas
pela forma como esses elementos sao incorporados as praticas sociais, curriculares
e pedagogicas. Sua consolidagdo no ambiente escolar depende da articulagao entre
formacgao docente, mediacado pedagdgica, integracao curricular, competéncia digital,
inclusdo, ética e participacéo critica dos estudantes. Nesse sentido, as tecnologias
somente assumem relevancia educacional quando orientadas por finalidades
formativas claras e por processos de ensino capazes de transformar o acesso a

informacgao em construcao significativa do conhecimento (Redecker, 2017).

Conclui-se, portanto, que a cultura digital exige uma reconfiguragdo da
docéncia e da propria organizagao escolar, uma vez que amplia as responsabilidades
do professor e demanda novas formas de planejamento, acompanhamento e
avaliacdo da aprendizagem. A mediagdo pedagogica permanece como eixo central
desse processo, pois € ela que assegura intencionalidade, criticidade e coeréncia ao
uso das tecnologias. Assim, a integracdo das TDIC e da inteligéncia artificial a
Educacdo Basica deve estar subordinada a principios pedagogicos, éticos e
inclusivos, preservando a autonomia docente, a formacgéo integral dos estudantes e o

compromisso da escola com a democratizacdo do conhecimento.

2.6 Praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias digitais

A incorporagédo das TDIC ao contexto educacional provocou mudangas
significativas nas praticas pedagodgicas desenvolvidas na Educacido Basica. Se,
durante grande parte do século XX, predominou um modelo de ensino centrado na

exposicao oral do professor e na transmissao de conteudos, a cultura digital favoreceu
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0 surgimento de abordagens que valorizam a participagdo ativa dos estudantes, a
construgcdo colaborativa do conhecimento e a utilizagdo de diferentes recursos

tecnoldgicos para potencializar o processo de aprendizagem (Redecker, 2017).

Entretanto, essas transformagdes nao decorrem exclusivamente da
disponibilidade de equipamentos digitais, mas da capacidade do professor de
reorganizar o planejamento didatico e selecionar estratégias metodologicas coerentes

com os objetivos educacionais (Mishra; Koehler, 2006).

Diversos estudos evidenciam que o uso pedagodgico das TDIC favorece
metodologias mais dinamicas, capazes de ampliar o envolvimento dos estudantes e
estimular competéncias relacionadas a resolucdo de problemas, criatividade,
colaboragéo e pensamento critico. Entretanto, a efetividade dessas praticas depende
da integracao entre tecnologia, conteudo curricular e metodologia de ensino. Mishra e
Koehler (2006), ao desenvolverem o modelo TPACK, demonstram que professores
obtém melhores resultados quando articulam de forma equilibrada conhecimentos
tecnolégicos, pedagdgicos e especificos da disciplina, evitando que a tecnologia seja

utilizada apenas como recurso ilustrativo ou substituicdo de praticas tradicionais.

A transformacgdo das praticas pedagodgicas exige mudancas na forma de
compreender 0 processo de ensino e aprendizagem. Segundo Fullan (2015), a
inovacgao educacional ocorre quando professores e estudantes assumem papéis mais
ativos na construgdo do conhecimento, estabelecendo relagdes de colaboracgéao,
investigacao e resolugao conjunta de problemas. Nessa perspectiva, a aprendizagem
deixa de ser compreendida como simples assimilacdo de conteudos e passa a
envolver processos de investigagdo, argumentagdo, produgcao de conhecimento e

desenvolvimento de competéncias necessarias para a vida em sociedade.

Outro aspecto amplamente discutido refere-se ao impacto das TDIC sobre os
processos de avaliagdo da aprendizagem. Tradicionalmente centrada na verificagao
da memorizagdo de conteudos, a avaliacdo passou a incorporar estratégias mais
diversificadas, como portfélios digitais, projetos colaborativos, atividades interativas e
acompanhamento continuo do desempenho dos estudantes (Tondeur et al., 2012).
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Essas mudangas favorecem uma abordagem mais formativa da avaliagéo,
permitindo ao professor identificar dificuldades de aprendizagem em tempo oportuno
e adaptar suas intervengdes pedagodgicas. Darling-Hammond e Bransford (2005)
destacam que praticas avaliativas diversificadas contribuem para uma compreenséao
mais ampla do desenvolvimento dos estudantes e fortalecem a qualidade do processo

educativo.

Entretanto, a adogdo de praticas pedagdgicas inovadoras ainda enfrenta
desafios importantes. Diversos estudos identificam que fatores como insuficiéncia da
formacgao docente, limitagdes de infraestrutura tecnoldgica, resisténcia as mudancgas,
sobrecarga de trabalho e auséncia de apoio institucional dificultam a integragao efetiva
das TDIC as atividades escolares (Ertmer; Ottenbreit-Leftwich, 2010). Esses
resultados evidenciam que a inovagao pedagdgica depende n&o apenas da
disponibilidade de recursos tecnoldgicos, mas também da existéncia de politicas
educacionais que promovam formagao continuada, planejamento coletivo e condi¢des

adequadas para o trabalho docente.

Nos ultimos anos, segundo Tondeur et al.,, (2012) a inteligéncia artificial
generativa passou a ampliar ainda mais as possibilidades de transformacao das
praticas pedagogicas. Ferramentas capazes de elaborar planos de aula, produzir
materiais didaticos, criar atividades personalizadas, gerar imagens, elaborar
avaliacdes e fornecer feedback imediato passaram a integrar o cotidiano de muitos

professores.

Embora essas aplicacbes apresentem potencial para otimizar o trabalho
docente e favorecer a personalizagao da aprendizagem, recomenda-se cautela em
sua utilizagdo. A UNESCO (2023a) destaca que essas tecnologias devem ser
empregadas como instrumentos de apoio ao processo educativo, preservando a
autonomia pedagdgica do professor, a confiabilidade das informagdes e os principios

éticos que orientam a educagao.

Tondeur et al., (2012) também indicam que a utilizagédo da inteligéncia artificial
pode contribuir para reduzir tarefas repetitivas, permitindo que os professores
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dediquem maior tempo ao acompanhamento individual dos estudantes, ao

planejamento pedagdgico e a mediagado da aprendizagem.

Entretanto, pesquisadores alertam para riscos relacionados a producao de
informagdes incorretas, aos vieses algoritmicos, a prote¢cdo de dados pessoais e a
dependéncia excessiva dessas ferramentas. Nesse sentido, o desenvolvimento de
competéncias em inteligéncia artificial torna-se parte integrante da formagao docente,
exigindo preparo especifico para avaliagao critica das respostas produzidas por esses

sistemas e para sua utilizagao responsavel no ambiente escolar (UNESCO, 2024).

Dessa forma, observa-se que a transformacéo das praticas pedagdgicas nao
pode ser atribuida exclusivamente ao avango tecnolégico. Ela resulta da interacao
entre inovagcdo metodoldgica, desenvolvimento profissional docente, politicas
educacionais e utilizagado consciente das TDIC conforme descrito por (Hargreaves;
Fullan, 2012).

Nesse cenario, o professor permanece como elemento central do processo
educativo, cabendo-lhe selecionar estratégias didaticas adequadas, promover
experiéncias significativas de aprendizagem e utilizar as tecnologias de forma ética,
critica e pedagogicamente fundamentada. A compreensado dessas transformacodes
permite avancar para a analise dos novos perfis de estudantes e professores na
sociedade digital, tema abordado na proxima secédo (Darling-Hammond; Hyler;
Gardner, 2017). A integragao das TDIC somente produz impactos positivos quando
articulada a praticas pedagogicas intencionalmente planejadas. Nesse processo, a
aprendizagem significativa emerge da interacdo entre recursos tecnoldgicos,

metodologias de ensino e mediagao docente.
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A Figura 4 representa esse fluxo de integragao.

Figura 4: Fluxo de Integracédo das Tecnologias Digitais

A integracdo efetiva das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo as préticas pedagdgicas
promove ambientes de aprendizagem ativos, colaborativos e contextualizados, favorecendo
a construgdo do conhecimento e a aprendizagem significativa dos estudantes.
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Fonte: Elaborado pela autora com base em Mishra e Koehler (2006), UNESCO
(2024).

A Figura 4 representa esse fluxo de integracao, evidenciando que a utilizagao
pedagdgica das TDIC nao se realiza de forma linear nem automatica, mas depende
da articulagdo entre recursos tecnolégicos, planejamento didatico, conhecimentos
docentes, metodologias de ensino, avaliagdo e mediagdo pedagogica. A
representacdo permite compreender que a tecnologia somente produz efeitos
educacionais consistentes quando inserida em uma proposta formativa coerente,
orientada por objetivos claros e vinculada as necessidades dos estudantes e as

condi¢oes concretas do contexto escolar (Bacich; Moran, 2018).

Com o objetivo de sistematizar as transformagdes provocadas pela
incorporagao das tecnologias digitais as praticas pedagdgicas, o Quadro 6 apresenta
as principais dimensdes que condicionam a integragcédo das TDIC a Educagéo Basica.
A organizagéao proposta evidencia que os efeitos educacionais dessas tecnologias néo

decorrem exclusivamente da disponibilidade de recursos, mas da articulagao entre
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planejamento, mediagdo docente, conhecimento pedagogico, metodologias de

ensino, avaliagao, formacao profissional e responsabilidade ética.

Quadro 6 — Dimensbes das praticas pedagodgicas mediadas por tecnologias

digitais

Dimensao

Caracterizagao

Implicagoes para a

pratica pedagégica

Planejamento

Organizagao intencional das

Evita o uso ocasional ou

pedagogico tecnologias em fungcdo dos | meramente ilustrativo dos
objetivos de aprendizagem, dos | recursos digitais e fortalece
conteudos curriculares e das | sua coeréncia pedagogica.
caracteristicas dos estudantes.

Integracao entre | Articulagdo equilibrada entre | Permite selecionar

tecnologia, conhecimentos tecnoldgicos, | recursos adequados ao

pedagogia e | pedagogicos e disciplinares, | conteudo e as estratégias

conteudo conforme o modelo TPACK. de ensino, qualificando as

experiéncias de

aprendizagem.

Mediacao docente

Intervencdo do professor na

orientacdo das atividades,
selecao de informacoes,
acompanhamento dos

estudantes e construgcdo de

significados.

Transforma o acesso a

tecnologia em
aprendizagem critica,
contextualizada e

significativa.

Participacdo  ativa

dos estudantes

Desenvolvimento de atividades
investigativas,  colaborativas,
autorais e orientadas para a

resolucéo de problemas.

Amplia o engajamento, a
autonomia, a criatividade,
a colaboraggto e o

pensamento critico.

Metodologias ativas

Utilizacao de projetos,

problemas, investigacao,
producao colaborativa e outras
centradas

estratégias na

participacao discente.

Reorganiza os papéis de
professores e estudantes e
favorece a construgao ativa

do conhecimento.
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Avaliagdo formativa

digital

Uso de portfdlios, atividades
interativas, projetos, registros
digitais e feedback continuo
para acompanhar a

aprendizagem.

Possibilita identificar
dificuldades

oportuno e adaptar

em tempo
as

intervengdes pedagogicas.

Formacéao docente

Desenvolvimento continuo de
competéncias pedagdgicas,
tecnoldgicas, curriculares e
éticas para a integragdo das

TDIC.

Reduz o uso instrumental
das tecnologias e fortalece
a autonomia e a autoria

pedagogica do professor.

Infraestrutura e

apoio institucional

de

conectividade,

Disponibilidade
equipamentos,
técnico,

suporte tempo de

planejamento e politicas

institucionais.

Sustenta a continuidade
das praticas digitais e
reduz a dependéncia de

iniciativas isoladas.

Inteligéncia artificial

generativa

Utilizacdo da IA para apoiar o
planejamento, produzir
materiais, elaborar atividades,
feedback e

de

fornecer
personalizar  percursos

aprendizagem.

Amplia possibilidades
pedagogicas, desde que
submetida a analise critica

e a supervisao docente.

Etica e
responsabilidade

digital

Atencao a autoria,
confiabilidade das informacoes,
vieses algoritmicos, protecao

de dados e autonomia humana.

Promove uma utilizagdo

segura, critica e
responsavel das
tecnologias e da

inteligéncia artificial.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Darling-Hammond e Bransford (2005),
Mishra e Koehler (2006), Kenski (2012), Hargreaves e Fullan (2012), Fullan (2015), Redecker
(2017), Bacich e Moran (2018), Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) e UNESCO

(2023b).

O Quadro 6 demonstra que as praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias

digitais constituem um processo multidimensional, no qual os recursos tecnoldgicos

somente adquirem relevancia educacional quando articulados a intencionalidade

pedagdgica, ao curriculo e a mediagao docente. A integragdo das TDIC exige que o
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professor compreenda ndo apenas o funcionamento das ferramentas, mas também
suas possibilidades metodologicas, seus limites e suas implicagbes para a

aprendizagem.

Conclui-se, portanto, que a integracao das TDIC as praticas pedagogicas exige
muito mais do que dominio técnico ou disponibilidade de equipamentos. Requer
formagcao docente continua, capacidade de analise critica, apoio institucional e
responsabilidade ética na selegéo e no uso das tecnologias. Nesse processo, para
Kenski (2012), o professor permanece como elemento central, pois é sua atuagao que
transforma ferramentas digitais em experiéncias significativas de aprendizagem.
Assim, a inovacao pedagdgica nao reside na tecnologia em si, mas na qualidade das

decisdes pedagogicas que orientam sua utilizagao.

2.7 Inteligéncia artificial: ética, mediagao e o novo paradigma educacional

A inteligéncia artificial (IA) consolidou-se como a tecnologia disruptiva mais
significativa da atualidade, provocando uma reconfiguragdo sem precedentes nas
estruturas da sociedade e, por extensao, no ecossistema escolar. Embora o interesse
publico tenha convergido recentemente para a IA Generativa, a trajetéria da IA na
educacao remonta a segunda metade do século XX, evoluindo desde os Sistemas
Tutores Inteligentes (ITS), focados em fungdes algoritmicas de ensino e feedback
automatizado, até o advento dos modelos de Learning Analytics, que introduziram a
analise de dados como suporte a intervengao pedagogica (Woolf, 2009; Siemens;
Long, 2011).

No entanto, o paradigma vigente, inaugurado pela popularizagao de Modelos
de Linguagem de Grande Escala (LLMs), transcende a automacgao da instrugao,
situando a IA como um agente ativo na criagao, sintese e mediacdo de conteudos
(Kasneci et al., 2023).

A transicdo dos modelos baseados em regras para as arquiteturas baseadas
em Transformers (Vaswani et al., 2017) permitiu que ferramentas como o ChatGPT,
Gemini e Claude passassem a operar em linguagem natural, oferecendo suporte
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complexo ao planejamento docente — desde a elaboragéo de sequéncias didaticas até
a criagao de rubricas avaliativas, e ao processo de aprendizagem discente. Todavia,

a sofisticagao tecnolégica ndo exime o campo educacional de um escrutinio rigoroso.

A |A generativa carrega consigo o risco das chamadas “alucinag¢des”, isto €, a
producgao convincente de informacdes falsas ou enviesadas, além de desafios criticos
acerca da propriedade intelectual, dos vieses algoritmicos e da privacidade de dados
(Kasneci et al., 2023). Nesse cenario, a ética nao pode ser um apéndice, mas 0 eixo
central da governanga tecnolégica na educagdo. A UNESCO (2023a; 2024), ao
publicar o Al Competency Framework for Teachers, estabelece que o valor
pedagogico da |IA é proporcional a capacidade do docente de manté-la subordinada a
principios de transparéncia, equidade e, sobretudo, preservagcao da autonomia

intelectual.

A personalizagado da aprendizagem, amplamente citada como um dos maiores
trunfos das tecnologias inteligentes, corre o risco de converter-se em um mecanismo
de consumo passivo caso o estudante ndo seja estimulado a desenvolver
competéncias de prompt engineering critico e a capacidade de verificar as respostas
geradas por meio do raciocinio cientifico (Darling-Hammond; Hyler; Gardner, 2017).
Além disso, a introducao da IA na formacao docente exige um debate sobre a prépria
natureza da expertise profissional. Existe um temor, muitas vezes velado, de que a
capacidade gerativa dessas maquinas fragilize a autoconfianga docente, tornando a

pratica pedagogica dependente de roteiros pré-fabricados (UNESCO, 2024).

Contudo, o verdadeiro desenvolvimento profissional deve ser orientado pela
ideia de que a IA pode assumir o trabalho burocratico e repetitivo, devolvendo ao
professor o tempo — e a dignidade intelectual — necessarios para o foco no
acolhimento, na escuta ativa e na mediacao dos conflitos cognitivos dos estudantes,
aspectos essencialmente humanos que nenhum modelo de linguagem consegue

emular (Hargreaves; Fullan, 2012).

No que tange a avaliagao, a inteligéncia artificial coloca em xeque a validade

de instrumentos tradicionais que valorizam a memdria ou a simples execugao de
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tarefas estruturadas. Quando uma ferramenta pode produzir um ensaio académico ou
resolver equagbes complexas em segundos, o foco da avaliagdo deve migrar da
"entrega do produto” para a "compreensao do processo". Isso impde uma mudancga
drastica na mediagao: o professor precisa ser capaz de acompanhar a construgao do
conhecimento, exigindo registros, revisbes e justificativas que tornem visivel o
pensamento do estudante, impedindo que a tecnologia atue como um véu que oculta

o esforgo intelectual.
A Figura 5 trata a integracdo da Inteligéncia Artificial (IA) na educacédo
representa uma transformacao profunda na forma como o conhecimento € mediado,

avaliado e personalizado.

Figura 5: Dimensdes da Inteligéncia Artificial no Novo Paradigma Educacional

Etica e Governanca

Mediacdo Pedagogica B
24% 20%
- L T — Formagao Docente

18%
Mediacdo Pedagégica _
- Avaliacao d
24% N
da Aprendizagem 14%
0%

Total: 100%

=

Fonte: (Dados da Pesquisa, 2026).

a Q

Um ponto critico a ser monitorado € a soberania de dados dentro do espaco

escolar. A utilizacdo de plataformas baseadas em I|A implica, frequentemente, a
cessao de dados comportamentais e de desempenho dos estudantes a corporagdes

transnacionais. A mediacdo pedagodgica, nesta perspectiva, deve incorporar a
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dimensao da "cidadania de dados", ensinando os estudantes a compreenderem o
valor de suas informagdes, os mecanismos de vigilancia algoritmica e a importancia
da privacidade. O professor torna-se, assim, um guardido dos limites éticos entre a
conveniéncia da ferramenta e a protecado da integridade dos sujeitos que a utilizam
(UNESCO, 2023; OECD, 2023).

A reconfiguracao da docéncia, portanto, demanda a transicdo de um mediador
de conteudo para um mediador de processos cognitivos. A |A, em qualquer de suas
formas, deve ser interpretada como um instrumento de apoio ((Mishra; Koehler, 2006;
UNESCO, 2024; Kasneci et al., 2023). A fungdo docente, longe de ser substituida,
torna-se ainda mais vital para validar a adequacao pedagdgica dos materiais gerados,
contextualizar o conhecimento frente as realidades locais e garantir que a utilizagao
de sistemas inteligentes ndo resulte no empobrecimento da argumentagcdo e da
capacidade investigativa. O desafio ético fundamental € assegurar que a tecnologia

fomente a curiosidade e o pensamento complexo, e ndo a dependéncia cognitiva.

Ademais, a IA Generativa potencializa o fendmeno da fragmentacédo da
atencdo. Em um mundo onde o acesso a resposta € imediato, o esforco da
investigacao cientifica, caracterizado pela paciéncia, pelo erro e pelo refinamento
gradual da hipotese corre o risco de ser desvalorizado. O papel da escola e da
mediacao pedagogica €, portanto, criar "ilhas de resisténcia" ao tempo acelerado dos
algoritmos, promovendo praticas que exijam profundidade, sintese pessoal e o
confronto direto com a complexidade, elementos que a IA auxilia a organizar, mas que
0 sujeito precisa, necessariamente, experimentar e elaborar (UNESCO, 2024; Kasneci
et al., 2023).

O Quadro 7 demonstra que a integracao da inteligéncia artificial a educagao
envolve dimensdes que ultrapassam sua capacidade de automatizar tarefas ou
produzir conteudos. Sua utilizagdo pedagogica exige mediagdo docente,
acompanhamento dos processos cognitivos, avaliagao critica das respostas geradas
e protecao dos dados de professores e estudantes. Nesse contexto, a IA deve
permanecer subordinada aos objetivos educacionais, aos principios éticos e a

supervisdao humana.
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Quadro 7 — Dimensdes éticas e pedagogicas da inteligéncia artificial na

educacgao

Dimensao Caracterizagao Implicagoes educacionais

Mediagao Utilizagdo da |IA como apoio ao Reforga a centralidade do

pedagogica planejamento, a produgcdo de | professor na validagao,
materiais e a organizagdo das | contextualizagao e
experiéncias de aprendizagem. orientagao do conhecimento.

Autoria e | Necessidade de analisar, revisar | Evita dependéncia cognitiva

pensamento e verificar o0s  conteudos | e fortalece argumentacao,

critico produzidos por sistemas | investigacdo e autonomia
generativos. intelectual.

Avaliagao da | Deslocamento do foco exclusivo | Exige registros, justificativas,

aprendizagem no produto final para o revisbes e demonstragoes
acompanhamento do processo de | do raciocinio do estudante.
construcao do conhecimento.

Etica, dados e | Atencdo & privacidade, aos  Protege estudantes e

transparéncia vieses, a propriedade intelectual e | professores e sustenta uma
ao uso de dados educacionais. utilizacao responsavel da IA.

Formacgéao Desenvolvimento de | Amplia a autonomia

docente competéncias para selecionar, | profissional e evita usos
utilizar e avaliar criticamente | instrumentais ou acriticos da
sistemas de IA. tecnologia.

Incluséo e | Analise das condicdes de acesso, | Impede que a inovacao

equidade acessibilidade e possiveis | tecnoldgica reproduza ou
desigualdades algoritmicas. aprofunde exclusdes

educacionais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Woolf (2009), Siemens e Long (2011),
Mishra e Koehler (2006), OECD (2023) e UNESCO (2023b; 2024).

Conclui-se que o novo paradigma educacional ndo reduz a importancia do

professor, mas amplia suas responsabilidades intelectuais, pedagdgicas e éticas.

Cabe ao docente interpretar os resultados produzidos pelos sistemas, verificar sua

confiabilidade, contextualizar os conhecimentos e preservar a autoria dos estudantes.

Assim, a inteligéncia artificial pode contribuir para a inovacdo educacional quando
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utilizada como instrumento de apoio, sem substituir o julgamento profissional, a
relacdo pedagogica e os processos humanos de reflexdo, investigagdo e construgao

do conhecimento.

2.8 Integragao pedagogica das tecnologias digitais

A incorporacao das TDIC ao ambiente escolar ndo garante, por si s6, melhorias
na qualidade do ensino ou no desempenho dos estudantes. Os beneficios
educacionais destas tecnologias dependem, fundamentalmente, da forma como
esses recursos sdo integrados ao planejamento pedagogico, as metodologias de
ensino e aos objetivos de aprendizagem. Em outras palavras, a tecnologia produz
impacto positivo quando deixa de ocupar papel meramente instrumental e passa a
constituir elemento articulador do processo educativo (Hew; Brush, 2007; Mishra;
Koehler, 2006).

Historicamente, muitas instituigdes educacionais concentraram seus esforgos
na aquisicdo de equipamentos tecnolégicos, acreditando que a simples presenca de
computadores, tablets ou acesso a internet seria suficiente para promover inovagao
pedagogica. Entretanto, pesquisas desenvolvidas nas ultimas duas décadas
demonstram que investimentos em infraestrutura tecnolégica, quando
desacompanhados de formagao docente e reorganizagao das praticas pedagdgicas,
apresentam resultados limitados sobre a aprendizagem dos estudantes. Hew e Brush
(2007), identificaram que fatores como insuficiéncia da formacao docente, falta de
tempo para planejamento, auséncia de suporte técnico e resisténcia as mudangas
figuram entre os principais obstaculos a integracao efetiva das tecnologias no contexto

escolar.

Nesse cenario, o modelo TPACK proposto por Mishra e Koehler (2006), tornou-
se uma das principais referéncias internacionais para compreender a integragao
pedagogica das TDIC. Segundo esse modelo, o uso educacional das tecnologias
exige a articulagéao equilibrada entre trés dimensdes fundamentais: conhecimento do
conteudo, conhecimento pedagodgico e conhecimento tecnoldgico. A integracao
dessas dimensdes permite que o professor selecione recursos digitais adequados as
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caracteristicas dos estudantes, aos objetivos curriculares e as estratégias
metodoldgicas mais apropriadas para cada situagédo de ensino. Dessa forma, o foco
deixa de ser a tecnologia em si e passa a ser a aprendizagem promovida por seu uso

pedagogico.

Os professores com maior dominio das competéncias tecnoldgicas e
pedagogicas apresentam maior capacidade para desenvolver praticas inovadoras e
favorecer aprendizagens significativas. Tondeur et al. (2012) destacam que a
integracdo bem-sucedida das tecnologias depende de programas de formacéo inicial
e continuada que articulem experiéncias praticas, reflexao critica e acompanhamento
durante a implementagcdo das atividades pedagdgicas. Segundo os autores, o
desenvolvimento dessas competéncias ocorre de forma gradual, exigindo

oportunidades permanentes de atualizagao profissional e colaboragao entre docentes.

Outro aspecto relevante refere-se ao alinhamento entre TDIC e curriculo
escolar. A integragdo pedagogica pressupde que os recursos tecnoldgicos sejam
selecionados em fungéo dos objetivos de aprendizagem e das competéncias previstas
para cada etapa da Educacao Basica. A Base Nacional Comum Curricular estabelece
que essas tecnologias devem contribuir para o desenvolvimento da comunicagao, do
pensamento critico, da resolugcdo de problemas, da criatividade e da cultura digital,
reforcando que seu uso deve estar vinculado as finalidades educativas e ndo apenas

ao dominio técnico das ferramentas (Brasil, 2018a).

Além do planejamento didatico, a integracdo pedagogica das tecnologias
também influencia os processos de avaliagdo da aprendizagem. Recursos digitais
permitem acompanhar o desempenho dos estudantes em tempo real, produzir
feedback mais rapido, utilizar avaliagdes interativas e analisar indicadores capazes de
subsidiar intervencbes pedagdgicas mais precisas. Darling-Hammond e Bransford
(2005) destacam que a avaliagédo formativa, apoiada por recursos tecnoldgicos,
favorece a identificagdo precoce das dificuldades de aprendizagem e amplia as
possibilidades de personalizagdo do ensino, desde que orientada por critérios

pedagdgicos claramente definidos.
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A recente expansdo da inteligéncia artificial generativa amplia ainda mais as
possibilidades de integracédo pedagdgica das TDIC. Ferramentas capazes de elaborar
planos de aula, produzir materiais didaticos, adaptar atividades aos diferentes niveis
de aprendizagem e fornecer apoio ao planejamento docente passaram a fazer parte

do cotidiano de muitas escolas (Tondeur et al. 2012).

Entretanto, organismos internacionais alertam que essas tecnologias devem
ser utilizadas de forma ética, transparente e supervisionada pelo professor,
preservando a autonomia docente e evitando que decisbes pedagogicas sejam
delegadas integralmente aos sistemas automatizados. A UNESCO (2023a; 2024)
enfatiza que a inteligéncia artificial deve fortalecer a atuagao do professor, e ndo a
substituir, contribuindo para praticas pedagogicas mais inclusivas, personalizadas e

fundamentadas em evidéncias.

Portanto, a integracado pedagodgica das TDIC constitui um processo complexo
que envolve infraestrutura, formacdo docente, planejamento curricular, apoio
institucional e desenvolvimento de competéncias profissionais. As evidéncias
cientificas indicam que os melhores resultados educacionais sao alcangados quando
a tecnologia € utilizada como instrumento para potencializar metodologias de ensino
centradas na aprendizagem, na participagao ativa dos estudantes e na construcao

colaborativa do conhecimento (Redecker, 2017).

Nessa perspectiva, a inovagao educacional depende menos da quantidade de
recursos tecnolégicos disponiveis e mais da competéncia do professor para utiliza-los
de forma critica, criativa e pedagogicamente fundamentada (Mishra; Koehler, 2006;
Tondeur et al., 2012; Darling-Hammond; Hyler; Gardner, 2017). A integragéo
pedagogica das TDIC depende da articulacdo entre planejamento, competéncias
docentes, metodologias de ensino e objetivos de aprendizagem.

Com a finalidade de sistematizar essas condicdes, o Quadro 8 apresenta os
principais elementos que sustentam a incorporagdo critica e pedagogicamente

intencional das tecnologias digitais na Educacao Basica.
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Quadro 8 — Elementos estruturantes da integragéo pedagogica das TDIC

Elemento

Caracterizagao

Implicagoes pedagogicas

Planejamento

Selecdo das tecnologias em

Evita o uso improvisado ou

pedagogico funcdo dos objetivos de meramente instrumental
aprendizagem, dos conteudos | dos recursos digitais.
e das necessidades dos
estudantes.

Conhecimento Articulacao entre | Favorece escolhas

tecnologico,
pedagogico e do

conteudo

conhecimentos tecnoldgicos,
pedagogicos e disciplinares,

conforme o modelo TPACK.

metodologicas coerentes e

adequadas ao curriculo.

Formacéao docente

Desenvolvimento continuo de
competéncias digitais,

pedagogicas, criticas e éticas.

Fortalece a autonomia
profissional e a qualidade

das praticas mediadas por

tecnologias.
Integracao Vinculagdo das TDIC as | Impede que as tecnologias
curricular competéncias, aos conteudos e | sejam  utilizadas como
as finalidades formativas da | atividades isoladas do
Educacgao Basica. curriculo.
Avaliagao Uso de recursos digitais para | Possibilita intervengdes
formativa acompanhamento, feedback e | pedagdgicas mais
identificacdo das dificuldades | oportunas e

de aprendizagem.

contextualizadas.

Infraestrutura e

apoio institucional

de

conectividade,

Disponibilidade
equipamentos,
suporte técnico e tempo para

planejamento.

Sustenta a continuidade
das praticas e reduz a
dependéncia de iniciativas

individuais.

Inteligéncia
artificial e ética

Utilizagao da IA sob supervisao

docente, com atencdo a
transparéncia, aos dados e a

autonomia humana.

Amplia as possibilidades
pedagodgicas sem transferir
decisbes educativas aos

sistemas automatizados.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Mishra e Koehler (2006), Hew e Brush
(2007), Darling-Hammond e Bransford (2005).
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O Quadro 8 evidencia que a integragdo pedagogica das TDIC constitui um
processo sistémico e multidimensional, no qual infraestrutura, formagdo docente,
curriculo, planejamento, avaliagdo e apoio institucional precisam atuar de maneira
articulada. A presenca de equipamentos e plataformas representa apenas uma
condigdo inicial, pois sua contribuicdo para a aprendizagem depende da coeréncia
entre os recursos selecionados, os objetivos educacionais e as decisdes pedagogicas

do professor.

2.9. Metodologias Ativas Mediadas por Tecnologias: A Reconfiguragdo da Praxis na

formacéo Docente

A transicdo para as metodologias ativas, quando mediadas por TDIC, exige
uma reestruturacdo profunda da praxis docente. Mais do que a adocado de novos
arranjos organizacionais, metodologias como o ensino hibrido, a sala de aula
invertida, a gamificacdo e a aprendizagem baseada em projetos (PBL) impdem ao
professor um deslocamento de seu papel tradicional: da transmissao unilateral de
conteudos para a curadoria e orquestracao de experiéncias de aprendizagem (Horn;
Staker, 2015). Nesse modelo, a tecnologia deixa de ser um suporte instrumental para
constituir o préprio ambiente de mediacdo, exigindo do docente um letramento
pedagdgico que transcende o dominio técnico e se alicerga na constante investigacao

de sua propria pratica (Savery, 2006; Bergmann; Sams, 2012).

A esséncia da praxis docente nessas metodologias reside na intencionalidade
da mediacdo. O desafio formativo contemporaneo concentra-se na articulagao entre
o modelo TPACK de Mishra e Koehler (2006), e a capacidade do professor de instituir,
em redes digitais, uma zona de desenvolvimento proximal. Ao conferir protagonismo
aos estudantes na resolugao de problemas complexos, o docente transita de um
expositor de informacgdes para um mediador que problematiza dados, valida hipéteses

€ ancora as vivéncias digitais em rigorosos objetivos curriculares.

Esse movimento é fundamental para que o engajamento discente ndo se limite
a interacado superficial, mas se consolide como um processo de construgao do

conhecimento, onde a autonomia intelectual é o resultado de uma pratica reflexiva
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guiada (Fullan, 2015). Nesse cenario, a formacao docente assume o papel de alicerce
para a qualidade da aprendizagem. Metodologias como a Flipped Classroom
demonstram que, embora a tecnologia permita o acesso assincrono ao conteudo, é a
intervencao docente durante o tempo de interagdo — seja presencial ou virtual — que

transforma o acesso a informag&o em conhecimento estruturado (Biggs; Tang, 2011).

A ética, portanto, torna-se indissociavel da praxis: na gamificagdo, cabe ao
docente garantir que os elementos de ludicidade n&do obscuregcam a motivagao
intrinseca; na PBL, cabe a ele assegurar que a autoria intelectual seja fruto da
elaboracdo cognitiva discente. O dominio dessas metodologias exige, por parte do
professor, uma competéncia de sintese que harmonize os objetivos pedagdgicos com

as potencialidades do meio digital (Mishra; Koehler, 2006).

Contudo, a efetivacdo dessa praxis enfrenta tensdes que perpassam a
dimensao da formacédo. A heterogeneidade das turmas e a desigualdade no acesso
aos recursos digitais impdem que o planejamento docente nao trate a tecnologia como
uma solu¢gdo magica, mas como uma ferramenta que exige mediagéo qualificada para

mitigar a excluséo (Deterding et al., 2011).

A formagao docente, portanto, ndo deve pautar-se pela adesao acritica a
inovagdes, mas pelo desenvolvimento de uma postura que questione a forma e a
pertinéncia das ferramentas, priorizando a profundidade do didlogo e a qualidade das
interacdes humanas. O saber docente, aqui, reconfigura-se como a habilidade de ler
o contexto de aprendizagem e ajustar a tecnologia as necessidades formativas dos
estudantes (Fullan, 2015). A consolidacdo dessas metodologias refor¢a a docéncia
como um saber complexo, ético e politico (Hargreaves; Fullan, 2012). O professor que
domina essa praxis compreende que o design da aprendizagem € um ato de constante
mediacao e julgamento profissional.

O éxito desses modelos na Educacao Basica depende da maestria docente em
integrar 0 pensamento critico ao uso de recursos digitais, assegurando que, na
sociedade da conectividade, a tecnologia atue como um amplificador das capacidades

humanas e ndo como um elemento distanciador. Assim, a autoridade docente é
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reafirmada na medida em que o professor deixa de ser o detentor de um saber
enciclopédico para tornar-se o condutor indispensavel na construgao colaborativa de

sentidos, légica e investigagao cientifica (Biggs; Tang, 2011).

A praxis docente nas metodologias ativas mediadas por tecnologia exige,
ainda, uma profunda capacidade de planejamento flexivel. Diferente dos modelos de
ensino que se pautam por roteiros rigidos e conteudos imutaveis, o professor precisa
estar preparado para atuar em situagbes de incerteza, onde o processo de
aprendizagem n&o ¢ linear. Essa flexibilidade nao significa auséncia de método, mas,
ao contrario, demanda um rigoroso dominio do design pedagodgico (Deterding et al.,
2011). Cabe ao docente antecipar as potencialidades de cada recurso digital, prever
possiveis rupturas no fluxo da aula e intervir com assertividade para que o
protagonismo discente seja, de fato, um caminho de aprendizagem qualificada, e ndo
uma dispersao frente a diversidade de estimulos (Savery, 2006; Deterding et al., 2011;
Mishra; Koehler, 2006).

Nesse processo de reconfiguracdo da praxis, a colaboragdo entre os pares
torna-se um componente essencial da formacdo docente. A implementagdo de
metodologias como a PBL ou o ensino hibrido frequentemente encontra barreiras em
culturas escolares que isolam o professor em sua sala de aula (Hargreaves; Fullan,
2012). A superacao desse isolamento exige espacgos institucionais de troca de
experiéncias, onde o planejamento coletivo e a analise conjunta dos resultados de
aprendizagem sirvam como mecanismos de desenvolvimento profissional. A formagao
continua, assim, deixa de ser um evento isolado para se tornar uma cultura de
trabalho, na qual o professor aprende com seus pares a integrar novas tecnologias
aos objetivos curriculares de forma dialdgica e situada (Savery, 2006; Deterding et al.,
2011).

Outro ponto crucial € a dimensao da avaliagao formativa, que ganha contornos
especificos quando mediada pelo uso pedagoégico das TDIC. A praxis docente nas
metodologias ativas exige o abandono da avaliagdo meramente somativa, em favor
de acompanhamentos continuos que visem a identificagdo das dificuldades e ao
estimulo ao progresso individual (Hargreaves; Fullan, 2012).
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Com o objetivo de sintetizar os principais conceitos apresentados nesta segéao,
o Quadro 9 reune as metodologias ativas mediadas por tecnologias e suas respectivas
implicacbes para a reconfiguragcdo da praxis docente. A organizacdo dessas
informacgdes evidencia que a integracdo das TDIC ao processo educativo exige do
professor novas formas de planejamento, mediacdo pedagdgica, avaliagdo e
desenvolvimento profissional, reafirmando seu papel como articulador de experiéncias
de aprendizagem significativas em contextos educacionais cada vez mais dindmicos

e tecnologicos.

Quadro 9 — Metodologias ativas mediadas por tecnologias e implicagdes para
a praxis docente
Metodologia

Caracterizacao Implicacbes para a atuacao

docente

Ensino hibrido Integra atividades presenciais | Planejar experiéncias

e digitais, articulando | integradas, acompanhar o

diferentes tempos, espacos e | desenvolvimento dos

percursos de aprendizagem. | estudantes e ajustar as
atividades as evidéncias de

aprendizagem.

favorecer participacao,

motivagado e engajamento.

Sala de aula | Organiza o contato inicial com | Selecionar materiais prévios

invertida os conteudos antes dos |e utilizar os encontros para
encontros, destinando o | mediagao, aprofundamento,
tempo de interagao ao debate, | esclarecimento de duvidas e
a aplicacao e a resolucao de | feedback.
problemas.

Gamificagao Incorpora elementos | Subordinar o0s elementos
caracteristicos dos jogos as | ludicos aos objetivos
situagbes educacionais para  pedagdgicos, evitando

competicdo excessiva e
motivagdo baseada apenas

em recompensas.
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Aprendizagem
baseada

projetos

em

Organiza a aprendizagem por
meio da investigacdo e da
elaboragdo de respostas ou
problemas

solugcdes para

contextualizados.

Orientar a pesquisa,
acompanhar a colaboragao,
assegurar autoria e articular
0s

projetos aos

conhecimentos curriculares.

Competéncia

digital docente

Articula

tecnolégicos, pedagogicos e

conhecimentos

curriculares para a utilizacao

critica e significativa das TDIC.

Selecionar recursos

adequados, avaliar sua
pertinéncia e integra-los aos

objetivos de aprendizagem.

Planejamento

Organiza percursos

Replanejar estratégias com

flexivel adaptaveis as necessidades | base nas evidéncias de
dos estudantes e as situagbes | aprendizagem e na
emergentes durante o | diversidade da turma.
processo educativo.

Avaliagao formativa | Utiliza registros, portfélios, | Identificar dificuldades,

digital plataformas, feedback e | orientar os estudantes e

outras evidéncias para
acompanhar continuamente a

aprendizagem.

reorganizar o ensino durante

0 processo formativo.

Colaboracéao
desenvolvimento

profissional

e

Envolve planejamento
coletivo, troca de experiéncias

e aprendizagem entre pares.

Fortalecer comunidades
profissionais e ampliar a
capacidade institucional de
desenvolver praticas

inovadoras.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Savery (2006), Mishra e Koehler (2006),

Biggs e Tang (2011).

O Quadro 9 evidencia que as metodologias ativas mediadas por tecnologias

nao constituem técnicas isoladas nem garantem inovagado apenas por empregarem

recursos digitais. Sua contribuicdo depende da intencionalidade pedagdgica, da

coeréncia com o curriculo e da capacidade docente de organizar situagdes nas quais

os estudantes investiguem, argumentem, colaborem e produzam conhecimentos. O

protagonismo discente, portanto, ndo significa auséncia do professor, mas exige uma
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mediacdo ainda mais qualificada, capaz de orientar os percursos, problematizar

respostas e assegurar profundidade conceitual.

Nisso, para Mishra e Koehler (2006) a reconfiguragao da praxis docente implica
articular planejamento flexivel, dominio pedagogico, competéncia digital, colaboragéo
profissional e avaliagdo formativa. A tecnologia amplia as possibilidades de interagao
e autoria, mas sua qualidade educacional permanece condicionada as decisbes do
professor. Assim, metodologias ativas somente se consolidam como praticas
transformadoras quando o uso dos recursos digitais esta subordinado as finalidades

formativas e a construcao critica, ética e colaborativa do conhecimento.

O uso de tecnologias permite coletar evidéncias sobre o desenvolvimento dos
estudantes em tempo real, por meio de plataformas e interagbes colaborativas, que
devem ser utilizadas pelo professor ndo para fins de controle, mas como base para a
reorganizagao das estratégias de ensino. O docente torna-se, nesse sentido, um
pesquisador de sua prépria pratica, capaz de interpretar dados para potencializar o

percurso formativo de cada discente (Biggs; Tang, 2011)
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CAPiTULO 3 - POLITICAS EDUCACIONAIS, CULTURA DIGITAL E
DESIGUALDADES NA EDUCAGAO BRASILEIRA

Este capitulo tem como propésito fundamentar teoricamente a discussao
sobre as politicas educacionais, a cultura digital e as desigualdades na educagéao
brasileira, situando-as no campo mais amplo das politicas publicas, das diretrizes
curriculares nacionais e da realidade material da escola publica. Ao articular autores
e indicadores oficiais que problematizam a insergdo das TDIC como pratica histodrica,
ideoldgica e politica, bem como estudos que discutem a formacéo docente, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e as contradigdes estruturais da inclusao digital
em um cenario de profunda desigualdade social, busca-se construir o arcabouco

conceitual que sustenta a analise realizada nesta pesquisa.

A partir dessa base, torna-se possivel compreender em que medida as
propostas de inovagao tecnologica se aproximam ou se distanciam de perspectivas
emancipadoras e democraticas de ensino, ao mesmo tempo em que se evidenciam
os desafios impostos ao trabalho docente e os limites materiais da realidade escolar

no contexto contemporaneo.

3.1 Politicas publicas educacionais e tecnologias digitais

As politicas publicas voltadas a inser¢ao de artefatos tecnoldgicos no cenario
educacional nacional expressam um arranjo complexo de normativas e disputas
ideologicas que visam redefinir o papel do Estado na formacdo cidada. Essa
reconfiguragao legal reflete tentativas histéricas e contemporaneas de alinhar as
diretrizes de ensino com as demandas de um mercado global em constante

transformacao estrutural (Ribeiro, 2026).

Nesse sentido, a organizagdo da educagdao basica no pais passa
obrigatoriamente pela observancia de legislagcdes estruturantes, as quais determinam
os deveres estatais e as garantias de acesso pedagdgico adequado em todas as

esferas federativas. Tais pilares legais estabelecem o compromisso de assegurar
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padrées minimos de qualidade que englobam a modernizagdo das praticas e a

adequacgao dos insumos escolares (Brasil, 1996).

A formulagao e a implementagédo dessas agendas governamentais, contudo,
nao ocorrem de maneira isolada, exigindo uma analise acurada sobre como as
instancias burocraticas operam para transformar determinagdes legais em acdes
concretas no chido da escola. A complexidade dessa dinamica reside nos multiplos
fatores institucionais e nos atores que afetam diretamente o sucesso de tais

programas estatais (Lima; Palotti, 2019).

A expansao das plataformas privadas no interior dos sistemas publicos de
ensino nao pode ser interpretada apenas como uma etapa técnica da transformagao
digital, uma vez que expressa um processo mais amplo de mercantilizagdo da
educacéo, caracterizado pela transferéncia progressiva do planejamento, da gestéo
de dados, da producgao de conteudos e da organizagao das praticas pedagogicas para

corporagdes orientadas por interesses econdmicos (Monte, 2025).

Sob a racionalidade neoliberal, a inovagao tecnoldgica tende a ser associada
a eficiéncia, a produtividade, a padronizagao e ao controle de resultados, produzindo
formas de privatizacdo dos sistemas educacionais que ultrapassam a simples
contratacao de servicos e alcangam a prépria definicdo dos tempos, dos conteudos e
das metodologias escolares (Lima, 2025). Embora os recursos digitais possam
ampliar as possibilidades de aprendizagem, sua integracdo requer condi¢des
estruturais, suporte permanente e intencionalidade pedagogica, de modo que a escola
nao se torne dependente de solugdes tecnoldgicas fechadas e dissociadas das

necessidades de seus sujeitos (Monte, 2025).

Ademais, constata-se que o avango da chamada cultura digital tem
tensionado os curriculos escolares tradicionais, demandando media¢gdes pedagdgicas
inovadoras que consigam responder satisfatoriamente aos novos modos de produgéo
e circulagdo de saberes na sociedade atual. Essa transi¢cdo exige que as politicas
publicas superem a mera distribuicdo de equipamentos e pensem na intencionalidade

formativa (Herculano de Souza; Barros, 2025).
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Paralelamente, a introdugao das tecnologias da informagéo e comunicagao no
aparato escolar é frequentemente atravessada por I6gicas mercantis e orientagdes de
carater neoliberal, as quais buscam subordinar os processos de ensino as métricas
de produtividade do capital contemporaneo. Sob essa perspectiva, a tecnologia é
instrumentalizada como uma ferramenta de eficiéncia e otimizagdo gerencial
(Carvalho; Cardoso, 2026).

Assim, a transformacéao digital da educacédo desvela que o avango da era
digital sob a égide do capitalismo consolida novas correlagbes de forgas entre os
agentes publicos e as corporagdes privadas no controle dos sistemas educacionais.
Essa imbricagéo altera a propria natureza da escola publica, que passa a depender
de plataformas geridas por interesses estritamente corporativos (Lima, 2025). A
analise empirica dos dados nacionais revela que o planejamento centralizado dessas
politicas frequentemente desconsidera as profundas assimetrias de infraestrutura que
marcam as diferentes redes de ensino espalhadas pelo territério nacional. Os dados
estatisticos oficiais demonstram que uma parcela expressiva das instituicdes
escolares ainda padece da falta de conectividade basica para o desenvolvimento de
atividades regulares (INEP, 2023).

Diante dessas disparidades materiais, a integracao eficiente das ferramentas
cibernéticas apresenta-se como um desafio estrutural que demanda estratégias
integradas, capazes de reverter o quadro de exclusdo tecnolégica que afeta os
estudantes mais vulneraveis. O sucesso dessas iniciativas depende de investimentos
sustentados a longo prazo e de suporte técnico continuo as comunidades escolares
(Monte, 2025). Dessa forma, os arranjos regulatdrios propostos pelos 6rgaos de
supervisao e regulagao buscam delimitar as fronteiras de atuag¢ao das instituicbes de
ensino, tentando equalizar a oferta e monitorar a qualidade pedagdgica diante dos
novos ecossistemas digitais. A atuacgao fiscalizadora torna-se indispensavel para
coibir distor¢gdes e garantir que as diretrizes nacionais sejam minimamente cumpridas
(Minas Gerais, 2025).

Por fim, cabe salientar que a formatacdo dessas politicas publicas
educacionais acaba por delinear novos contornos para o direito a educacéo,

transformando o acesso as redes informacionais em um elemento central da cidadania
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moderna. A auséncia de uma agao estatal coordenada e distributiva apenas aprofunda

os fossos sociais ja existentes na realidade educacional do pais (Ribeiro, 2026).

3.2 ABNCC e a cultura digital

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) erige a cultura digital como uma
de suas competéncias gerais, prescrevendo o uso ético, critico e reflexivo das
tecnologias para a comunicagao, a expressao e a resolugao de problemas cotidianos.
Todavia, a inclusdo desse componente curricular ampara-se em uma trajetoria
histérica que frequentemente vincula o conceito de competéncia as demandas do

mercado de trabalho (Serrano; Costa; Mertzig, 2025).

Desta forma:

A centralidade conferida as competéncias digitais na arquitetura da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) recupera uma trajetéria conceitual que
subordina as fungdes da escola basica as exigéncias de flexibilizagdo do
mercado. Desse modo, o desenvolvimento de habilidades tecnoldgicas é
frequentemente instrumentalizado sob uma o6tica pragmatica que visa
preparar o estudante para a adaptagéo constante as mutagdes do capitalismo
contemporéaneo. (Serrano; Costa; Mertzig, 2025, p. 115).

A critica historiografica e pedagdgica aponta que a centralidade conferida as
competéncias digitais na base nacional resgata pressupostos tedricos de teor
pragmatico que historicamente nortearam reformas educacionais de cunho
tecnocratico. Esse movimento tende a reduzir a dimensao humanistica do ensino em
prol de uma formacgéao estritamente operacional voltada ao adestramento tecnolégico
(Silva, 2018).

Ao analisar a arquitetura conceitual da BNCC, percebe-se que as premissas
adotadas convergem para uma légica mercantil que prioriza a eficiéncia individual e a
flexibilizagdo curricular como respostas adaptativas as mutacbes do capitalismo
globalizado. Esse modelo transfere para o estudante a responsabilidade por sua
insergdo produtiva em um ambiente socioeconémico altamente instavel (Silva;
Scheibe, 2017).



67

De maneira complementar, a reestruturacéo das etapas de ensino decorrente
dessas novas diretrizes curriculares nacionais impde uma questionavel concepcao de
qualidade, que confunde a modernizagao tecnoldgica e a fragmentagao dos saberes
com a real melhoria do processo formativo. O esvaziamento de conteudos criticos

tradicionais é legitimado pelo discurso da inovagao constante (Ferretti, 2018).

Nesse contexto, a juventude contemporénea é interpelada por politicas
educacionais que buscam moldar sua subjetividade em conformidade com as
exigéncias da cultura digital, muitas vezes desconsiderando as contradi¢cdes vividas
pelos adolescentes reais em suas interagdes cotidianas. A imerséao digital, longe de
ser neutra, opera como um espacgo de produgao de novas formas de assujeitamento
(Schaly, 2022).

Sob o prisma pratico, a hibridizagdo do curriculo escolar exige dos sistemas
de ensino o desenvolvimento de experiéncias pedagodgicas inovadoras que consigam
articular os saberes universais com as dinamicas hipertextuais do ciberespago. No
entanto, os desafios para a materializacdo desse desenho curricular sao
potencializados pelas severas limitagdes materiais das escolas publicas (Matos;
Aguiar; Ivo; Silva, 2025). Apresenta-se no diagrama estrutural a seguir a estrutura
BNCC sobre as competéncias essenciais preconizadas pelo Ministério da Educagao

na Figura 6: Figura 6: Estrutura da BNCC sobre as competéncias essenciais preconizadas

pelo Ministério da Educacgao.

1 Conhecimento
10 2. Pensamento
Responsabilidade cientifico, critico
e cidadania e criativo

S. Empatia e 3. Repertorio
cooperacdo —~ cultural
COMPETENCIAS
GERAIS DA
s BNCC
Autoconhecimento 4. Comunicacao

e autocuidado

Z- 5. Cultural
Argumentacao digital
6. Trabalho e
projeto de vida

Dez competéncias gerais da BNCC Fonte: Elaborada com base no documento normativo da BNCC (BRASIL,
2018).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2018a).
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A Figura evidencia a centralidade da cultura digital entre as competéncias
essenciais estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular. Na perspectiva da
BNCC (Brasil, 2018a) ndo basta que os estudantes tenham acesso as tecnologias ou
saibam operar dispositivos e plataformas; espera-se que sejam capazes de
compreender, utilizar e criar recursos digitais de maneira critica, significativa, reflexiva
e eética. A cultura digital envolve, portanto, o desenvolvimento da autonomia
intelectual, da comunicagdo, da colaboragdo, da autoria e da capacidade de
selecionar, analisar e produzir informacdes em diferentes linguagens e ambientes

tecnologicos.

Essa competéncia também pressupde a compreensao dos impactos sociais,
culturais, politicos e econdmicos das tecnologias, incluindo questdes relacionadas a
privacidade, a seguranga, a confiabilidade das informacdes, a responsabilidade no
uso de dados e a participagdo cidada. Desse modo, a cultura digital ndo deve ser
tratada como conteudo isolado ou como simples dominio instrumental, mas como
dimenséao transversal da formacao integral, articulada as praticas pedagogicas, ao

curriculo e as demais competéncias gerais da Educagéo Basica (Brasil, 2018a).

Inserida entre as competéncias gerais da Educagao Basica, a cultura digital
assume carater transversal e ultrapassa a aprendizagem meramente operacional de
equipamentos, aplicativos e plataformas. Sua incorporacao curricular pressupde que
os estudantes sejam capazes de acessar, compreender, selecionar, produzir e
compartilhar informagdes em diferentes linguagens, atuando com criticidade, autoria,

responsabilidade e consciéncia ética nos ambientes digitais (Mishra; Koehler, 2006).

Tal perspectiva exige que a escola articule conhecimentos tecnoldgicos,
praticas comunicativas, pensamento critico, participacédo cidada e protecdo de
direitos, reconhecendo que as tecnologias interferem nos modos de aprender,
relacionar-se e produzir conhecimento (Matos; Aguiar; Ivo; Silva, 2025). O Quadro 10
sistematiza os principais componentes da cultura digital previstos pela BNCC e
explicita suas implicagdes para os processos formativos e para a atuagdo docente
(Brasil, 2018a).
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Quadro 10 — Cultura digital na BNCC e suas implicagbes para a formagéo

integral e a pratica docente

Dimenséo da | Sentido Competéncias a | Implicagbes para a
cultura digital educacional na | serem pratica e a formacao
BNCC desenvolvidas docente
pelos estudantes
Compreenséo Reconhecimento Compreender o | Exige que o]
das tecnologias | das tecnologias | funcionamento, as | professor  supere
digitais como  producdes | finalidades, os | abordagens
humanas inseridas | limites e os | exclusivamente
em contextos | impactos das | técnicas e
historicos, sociais, | tecnologias na vida | desenvolva praticas
culturais, politicos e | cotidiana e na  que problematizem
econdmicos. sociedade. 0S interesses, as
relagcdes de poder e
os efeitos sociais
associados as
tecnologias.
Uso critico e | Utilizagao das | Selecionar Requer
significativo tecnologias com | ferramentas, planejamento
intencionalidade, informacoes e | pedagdgico que
reflexdo e vinculo | recursos  digitais | integre tecnologia,
com os objetivos de | adequados as | curriculo, conteudo
aprendizagem. diferentes e metodologia,
necessidades evitando o uso de
académicas e | recursos digitais
sociais. apenas como
ornamentagdo ou
substituicao de
praticas
tradicionais.
Comunicagdo e | Ampliagéo das | Comunicar ideias | Demanda formacao
interagao possibilidades de | em diferentes | para a mediagao de
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expresséo, dialogo,
participagao e
construgcao coletiva

do conhecimento.

linguagens,

interagir em redes

e participar de
atividades
colaborativas em

ambientes digitais.

interagdes on-line,

organizagao de
atividades
colaborativas e

desenvolvimento de
praticas

comunicativas

respeitosas e
inclusivas.
Autoria e | Valorizagao do | Criar textos, | Pressupbe que o
produgao de | estudante como | imagens, videos, | professor organize
conteudos produtor de | apresentacgdes, situacoes de
conhecimento, e | projetos e outros | aprendizagem que
nao apenas como | conteudos digitais | favorecam
consumidor de | de forma autoral e | criatividade,
informacgdes. contextualizada. investigacao,
autoria, resolucéo
de problemas e
produgao
colaborativa.
Pensamento Desenvolvimento Comparar fontes, | Exige o trabalho
critico e da capacidade de | identificar pedagogico com
avaliacao da | analisar a | desinformacao, letramento
informacgéao confiabilidade, a | reconhecer informacional,
procedéncia e a | manipulacbes e | checagem de

intencionalidade
dos conteudos

digitais.

avaliar evidéncias
antes de
compartilhar

informacoes.

fontes, analise de
discursos,
algoritmos,
desinformacgao e
de

nas

circulagao
conteudos
redes digitais.
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Etica e
responsabilidade

digital

Uso das
tecnologias

orientado pelo
respeito aos

direitos, a dignidade
humana, a autoria e
a convivéncia

democratica.

Agir com respeito,
responsabilidade e
consciéncia das
consequéncias de
suas acdes nos

ambientes digitais.

Requer que a
escola discuta
direitos autorais,
plagio,

cyberbullying,

discurso de odio,
exposic¢ao indevida,
consentimento e

responsabilidade

nas interacoes
digitais.
Privacidade e | Reconhecimento Proteger Demanda formagao
protecao de | dos riscos | informacdes docente sobre
dados relacionados a | pessoais, protecao de dados,
coleta, ao  compreender seguranga digital,
armazenamento e | politicas de | consentimento e
ao privacidade e | critérios para
compartilhamento | adotar praticas | selegao de
de dados pessoais. | seguras nos | plataformas e
ambientes digitais. | aplicativos
educacionais.
Incluséo e | Compreensdao do | Utilizar recursos | Exige planejamento
acessibilidade acesso as | digitais de maneira | acessivel, uso de
digital tecnologias como | inclusiva, tecnologias
condicao respeitando assistivas e atencao
relacionada a | diferengcas sociais, | as  desigualdades
equidade, a | culturais, de conectividade,
participagdo e ao | linguisticas e | equipamentos e
direito a educagdo. | funcionais. repertérios digitais
dos estudantes.
Participagcdo e | Utilizagc&o das | Participar de | Requer praticas
cidadania digital | tecnologias  para debates, projetos e | que relacionem
participagdo social, | agbes coletivas de | cultura digital,
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exercicio de maneira critica, | cidadania,
direitos, expressao democratica e | democracia, direitos
de opinidbes e responsavel. humanos e
intervencao participacao dos
responsavel na estudantes em
realidade. questdes sociais
contemporaneas.
Seguranga Desenvolvimento Identificar riscos, | Implica desenvolver
digital de atitudes | adotar medidas de | protocolos
preventivas diante | protegdo e buscar | institucionais,
de riscos, fraudes, | apoio diante de | orientagbes
conteudos ameacas ou | preventivas e acdes
inadequados e | violagdes nos | formativas
situacoes de | ambientes digitais. | envolvendo
violéncia digital. professores,
estudantes, familias
e equipes gestoras.
Inteligéncia Compreensao Utilizar Exige formacao
artificial critica das | ferramentas de | para avaliar
sistemas tecnologias inteligéncia respostas
algoritmicos emergentes e de | artificial com | automatizadas,
suas implicagdes | criticidade, identificar  vieses,
para a producao do | transparéncia, preservar autoria,
conhecimento, a | supervisao proteger dados e
autoria e a tomada | humana e | evitar a substituicao

de decisoes.

responsabilidade.

do julgamento
pedagogico por
decisdes
algoritmicas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (2018a).

Longe de constituir uma competéncia restrita ao dominio de dispositivos, a

cultura digital configura-se como dimensao formativa que atravessa o curriculo, as
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relagdes sociais e os modos de producdo do conhecimento. O quadro evidencia que
sua efetivacdo depende da articulagdo entre acesso tecnoldgico, leitura critica da
informacéao, autoria, comunicacgao, ética, inclusdo, seguranga e participacao cidada.
Essa abordagem impede que a integragcdo das TDIC seja reduzida a adogao de
plataformas ou a reproducdo digital de metodologias tradicionais, pois desloca a
atencao para as finalidades educacionais, para os direitos dos estudantes e para a

qualidade das mediagbes pedagdgicas (Serrano; Costa; Mertzig, 2025).

Reconhecer a transversalidade da cultura digital também implica
compreender que sua implementacdo nao constitui responsabilidade exclusiva de
determinada disciplina ou de professores com maior familiaridade tecnolégica. Sua
concretizacdo demanda planejamento curricular integrado, formagdo docente
permanente, infraestrutura adequada, politicas de inclusdo e critérios institucionais
para a escolha e o uso de recursos digitais (Brasil, 2018a). Assim, a competéncia
prevista pela BNCC somente se materializa quando os professores dispdem de
condi¢bes para transformar tecnologias em instrumentos de investigacéo, expressao,
colaboracdo e produgao critica do conhecimento, preservando a autonomia
pedagogica e o protagonismo humano diante das transformagdes digitais (Brasil,
2018a).

Ademais, as mediagdes necessarias para que a cultura digital se converta em
uma ferramenta de emancipacéo intelectual e ndo de alienacao técnica demandam
uma reflexdo profunda sobre os objetivos finais do ato educativo. As diretrizes
normativas precisam dialogar estreitamente com as praticas pedagodgicas

desenvolvidas na ponta do sistema (Herculano de Souza; Barros, 2025).

O cumprimento das metas fixadas na BNCC pressupde, portanto, a existéncia
de condigdes objetivas que permitam a apropriagao critica das tecnologias por alunos
e professores, cenario este que esbarra na crénica escassez de recursos publicos
direcionados a educacgao de base. O texto legal adquire contornos utépicos quando

confrontado com o panorama das redes publicas (INEP, 2023).



74

Observa-se que a padronizacao curricular promovida pela BNCC atende a um
projeto maior de governanga educacional que privilegia avaliagdes de larga escala e
o controle estrito do trabalho pedagdgico, reduzindo a autonomia dos docentes na
escolha de suas metodologias. A cultura digital é introduzida, assim, sob um verniz de
modernidade que encobre o controle burocratico (Silva, 2018). A insergéo da cultura
digital nos moldes da BNCC exige um contraponto critico rigoroso, de modo a evitar
que a escola publica se converta em mera agéncia de certificagdo de habilidades
operacionais demandadas pelas corporagbes tecnolégicas. O debate deve
centralizar-se no resgate de uma formagéo integral que articule técnica, ética e

compromisso social (Serrano; Costa; Mertzig, 2025).

3.3 Formacao docente nas politicas educacionais brasileiras

A formagédo docente constitui-se como um dos eixos mais vulneraveis das
politicas educacionais contemporaneas, sendo diretamente afetada pelas
transformacdes nas relagdes de produgao e pelas exigéncias de reestruturagcao do
Estado sob a cartilha neoliberal. Esse cenario impde processos de responsabilizacao
individualizada que geram a precarizagdo acentuada do trabalho do professor
(Carvalho; Cardoso, 2026).

A legislacéo educacional brasileira determina a necessidade de uma sélida
base formativa para os profissionais da educacgao, prescrevendo a valorizagdo do
magistério por meio de planos de carreira e condigbes adequadas de trabalho técnico
e pedagdgico. Contudo, o distanciamento entre o texto normativo e as condi¢des

concretas vivenciadas nas escolas publicas permanece evidente (Brasil, 1996).

Na esfera da implementacao das politicas publicas de formacao continuada,
as instancias estatais enfrentam obstaculos cronicos relacionados a coordenacao
federativa e a descontinuidade administrativa dos programas governamentais
voltados ao aperfeigoamento pedagdgico. A fragmentagao das agées compromete a
consolidagdo de saberes docentes duradouros e contextualizados (Lima; Palotti,
2019).
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Diante da urgéncia posta pela transicdo tecnoldgica, os programas de
formacgao de professores tém priorizado o desenvolvimento de competéncias digitais
de carater instrumental, negligenciando a necessaria reflexao critica sobre o papel
das midias na sociedade capitalista contemporanea. O docente é pressionado a
dominar ferramentas sem compreender os determinantes politicos dessas tecnologias
(Herculano de Souza; Barros, 2025). Essa orientagao utilitarista da profissao docente
ampara-se nas reformas educacionais recentes, as quais reduzem a atividade de
ensino a uma dimensao puramente técnica de transmissao de conteudos pre-
formatados por plataformas mercantis. Esse esvaziamento do papel intelectual do
professor compromete a qualidade da mediacdo em sala de aula (Silva; Scheibe,
2017).

O avancgo desse modelo privatista e digitalizado na gestdo escolar cria um
ambiente de trabalho pautado por metas de desempenho intangiveis e pelo controle
algoritmico da rotina pedagodgica, gerando adoecimento e alienagcdo na categoria
docente. A autonomia didatica é solapada por pacotes tecnolégicos fechados

adquiridos pelo poder publico (Lima, 2025).

Por sua vez, a implementagdo dos itinerarios formativos e das novas
dinamicas do Ensino Médio exige que o professor atue em areas nas quais muitas
vezes nao possui formacido especifica, deteriorando a profundidade dos saberes
escolares em nome de uma suposta flexibilidade de atuacido. Essa precarizagao

pedagdgica é chancelada por discursos oficiais de modernizagao (Ferretti, 2018).

Os censos oficiais da educacgéo basica revelam as imensas disparidades na
qualificagdo dos docentes que atuam nas diferentes regides do pais, expondo a
fragilidade estrutural das redes que atendem as populagdes mais empobrecidas. Os
dados demonstram a urgéncia de politicas nacionais robustas de fixagdo de

professores qualificados nas areas periféricas (INEP, 2023).

A superagéao desses desafios formativos requer uma reorientagao estratégica
que posicione o professor como sujeito ativo e produtor de conhecimento, capaz de
articular as vantagens das TDIC com praticas pedagodgicas humanizadoras e
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inclusivas. A integragao tecnoldgica eficaz nas escolas depende intrinsecamente do
fortalecimento da identidade profissional do docente (Monte, 2025).

As politicas educacionais de orientagdo neoliberal promovem uma
reconfiguragdo do trabalho docente, impondo processos de responsabilizagdo
individualizada que exigem o dominio imediato de ecossistemas digitais complexos
sem a devida contrapartida de formacéao continuada soélida. O resultado desse arranjo
€ uma precarizagao acentuada da carreira, caracterizada pela perda da autonomia

pedagogica e pela intensificagcdo das jornadas laboratoriais (Carvalho; Cardoso, 2026)

3.4 Inclusao digital e desigualdade social

A desigualdade social persistente na realidade brasileira projeta-se
diretamente sobre as oportunidades de acesso e apropriagdo dos bens tecnoldgicos,
transformando a chamada inclusdo digital em um privilégio de classe no cenario
nacional. Os indicadores socioecondmicos do pais evidenciam as barreiras materiais
que apartam as familias de baixa renda do fluxo informacional contemporaneo (lbge,
2023). A Figura 7 apresenta os percentuais relativos a disponibilidade de computador
por aluno, ao acesso a internet para atividades de aprendizagem e a presenca de
conexao em banda larga nas instituicdes escolares. Figura 7 — Disponibilidade de
computadores e acesso a internet nas escolas, por dependéncia administrativa —
2023.
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Os dados evidenciam desigualdades expressivas entre as dependéncias
administrativas quanto a disponibilidade de equipamentos e as condigdes de
conectividade escolar. A rede federal apresenta os percentuais mais elevados nos trés
indicadores examinados: 46,9% das escolas dispdem de computador por aluno,
89,4% possuem acesso a internet destinado as atividades de aprendizagem e 98,3%
contam com conexdao em banda larga. Em contraste, a rede municipal registra os
menores resultados, com 20,9%, 36% e 56%, respectivamente. As diferengas entre
as redes federal e municipal alcangam 26 pontos percentuais na disponibilidade de
computador por aluno, 53,4 pontos percentuais no acesso a internet para
aprendizagem e 42,3 pontos percentuais na presenga de banda larga, revelando

assimetrias estruturais relevantes.

A rede privada apresenta percentuais de 38,8% para computador por aluno,
58,7% para acesso a internet voltado a aprendizagem e 86,1% para banda larga. Na
rede estadual, os indices correspondem, respectivamente, a 33%, 69,1% e 76,5%.
Considerando o total geral, 66,5% das escolas possuem banda larga, mas somente
47% disponibilizam internet para atividades de aprendizagem e apenas 27,1%
dispdem de computador por aluno. Essa diferenca demonstra que a presenca formal
de conexdo nao assegura sua utilizagdo pedagodgica, pois a integragao das TDIC
também depende da quantidade e da qualidade dos equipamentos, da estabilidade
da rede, da manutencgao técnica, da organizagao dos espagos escolares, da formagao

docente e do apoio institucional (IBGE, 2023).

As desigualdades observadas nas escolas relacionam-se a um cenario social
mais amplo, no qual o custo dos servigos de conexao e dos equipamentos eletrénicos
continua limitando o acesso domiciliar as tecnologias digitais. Dados da PNAD
Continua sobre Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo demonstram que as
condicdes econdmicas interferem diretamente na universalizagdo da internet,
evidenciando a estreita relagédo entre exclusao digital e desigualdade de renda no pais
(IBGE, 2023). A precariedade das condi¢cdes habitacionais e o baixo nivel de
escolaridade dos responsaveis pelos domicilios também se relacionam a auséncia de

computadores e de conexdo em banda larga nos lares de estudantes da Educacao
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Basica, o que demanda politicas intersetoriais voltadas a conectividade, a educacao

e a reducao das desigualdades sociais (INEP, 2023).

Essa desigualdade repercute especialmente nas experiéncias formativas de
jovens residentes em periferias urbanas, areas rurais e outros contextos socialmente
vulnerabilizados. A limitagcao de acesso a equipamentos, conexao estavel e ambientes
adequados de estudo reduz as possibilidades de participagao em praticas avangadas
da cultura digital, de desenvolvimento de competéncias tecnologicas e de atendimento
as exigéncias educacionais e profissionais contemporaneas. Desse modo, a excluséo
digital atua como mecanismo de reprodugédo e aprofundamento das desigualdades

sociais preexistentes (Schaly, 2022).

A adocdo de modelos pedagogicos hibridos que pressupdem acesso
domiciliar continuo a internet e disponibilidade individual de equipamentos pode
ampliar as diferengas de participacao e aprendizagem quando nao esta acompanhada
de politicas de conectividade, empréstimo de dispositivos, suporte técnico e
acompanhamento pedagdgico. A integracao das tecnologias somente contribui para
a democratizagao educacional quando se articula a equidade material, a formacéao

docente e a responsabilidade institucional (Matos; Aguiar; Ivo; Silva, 2025).

Sob perspectiva critica, a transformagédo digital conduzida pela légica
mercantil pode subordinar o direito a educag¢ao a capacidade financeira das familias
para contratar servicos de internet e adquirir dispositivos tecnoldgicos. Nesse
contexto, a exclusao digital manifesta-se como expressao da exclusao econémica e
da mercantilizagdo do acesso ao conhecimento (Lima, 2025). A garantia do direito a
conectividade exige, portanto, regulagao estatal, investimentos publicos permanentes,
tarifas acessiveis e politicas de inclusdao capazes de transformar as redes de
telecomunicagdes em infraestruturas efetivamente orientadas ao interesse publico
(Ribeiro, 2026).

Portanto, as propostas curriculares nacionais que prescrevem a formacgao
para a cidadania digital convertem-se em discursos meramente retéricos quando

confrontadas com a crassa auséncia de bens materiais minimos indispensaveis para
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a inclusao cibernética. O pragmatismo das competéncias esvazia-se diante da miséria

que priva o educando do acesso a rede (Silva, 2018).

Conclui-se que pensar em inclusdo digital no Brasil pressupde,
fundamentalmente, o combate as bases estruturais da desigualdade socioeconémica,
exigindo reformas distributivas amplas que retirem a tecnologia do estatuto de
mercadoria € a elevem a condigdo de direito publico subjetivo universal. Sem essa
transformacao de fundo, as politicas de inclusao tecnoldgica continuarao produzindo

efeitos marginais (Ibge, 2023).

3.5 Tecnologias e importancia da educagéao publica no Brasil

A incorporacao das TDIC nas redes publicas de ensino do Brasil € marcada
por contradicdes severas que opdem as promessas de modernidade pedagdgica as
caréncias de infraestrutura fisica e material das instituicbes escolares. O
financiamento insuficiente e a descontinuidade das politicas governamentais

impedem a consolidacdo de um parque tecnoldgico escolar adequado (Ribeiro, 2026).

A garantia de um padrédo de qualidade que contemple recursos tecnoldgicos
apropriados para o ensino € uma obrigacao legal inscrita no ordenamento juridico
educacional brasileiro, devendo orientar as agdes integradas da Unido, dos Estados
e dos Municipios. Contudo, os mecanismos de colaboragao federativa mostram-se

débeis para equalizar as condigcbes materiais de oferta de ensino (Brasil, 1996).

Na pratica, os processos de implementagao de programas de informatizagao
das escolas publicas sofrem com entraves burocraticos, auséncia de suporte técnico
continuo e falta de planejamento estratégico a longo prazo por parte dos gestores
publicos. As iniciativas frequentemente reduzem-se a eventos sazonais de entrega de

equipamentos que rapidamente tornam-se obsoletos (Lima; Palotti, 2019).

Essa fragilidade estrutural facilita a penetracao de corporagdes privadas de
base tecnoldgica no ecossistema da educagao publica, que passam a ofertar sistemas
de ensino e plataformas de gestao sob o pretexto de modernizar a rede. Essa simbiose

privatista reconfigura o sentido publico da escola, mercantilizando os processos de
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ensino-aprendizagem (Lima, 2025). As reformas curriculares promovidas nos ultimos
anos, orientadas por uma légica de mercado, preconizam o uso intenso de tecnologias
para viabilizar itinerarios flexiveis e o ensino a distancia, sem assegurar as condigdes
concretas para que essas inovagdes ocorram com o rigor conceitual necessario. O
resultado tem sido a compressado dos curriculos e o rebaixamento da qualidade
formativa (Silva; Scheibe, 2017).

A imposicao dessas diretrizes, que mimetizam as demandas do capitalismo
flexivel, desconsidera que a eficacia pedagdgica da TDIC depende de mediagdes
conscientes que estimulem o raciocinio abstrato e a criticidade dos educandos. O uso
puramente mecanico de computadores nao substitui o trabalho intelectual

aprofundado conduzido pelo professor (Herculano de Souza; Barros, 2025).

Os dados do Censo Escolar explicitam que a presenca de laboratorios de
informatica funcionais e com conexao de alta velocidade é uma realidade distante para
milhares de estabelecimentos publicos de ensino, sobretudo nas regides Norte e
Nordeste. A caréncia de laboratdrios adequados expde o carater ficticio das propostas

de inovagao totalitaria propagadas pelo discurso oficial (INEP, 2023).

A tentativa de contornar essas deficiéncias por meio da hibridizacao curricular
sem o suporte material correspondente sobrecarrega as unidades escolares e os
préprios alunos, acirrando as desigualdades internas ao sistema publico de ensino. A
transferéncia de atividades escolares para o ambito doméstico pressupde uma

igualdade de condigdes que inexiste (Matos; Aguiar; Ivo; Silva, 2025).

Por conseguinte, os discursos que celebram as vantagens universais das
inovagdes tecnoldgicas operam como mecanismos ideolégicos que encobrem o
cronico subfinanciamento da educacgado publica e a consequente deterioracdo das
carreiras do magistério. A tecnologia é apresentada como uma panaceia capaz de
resolver problemas que séo, essencialmente, de ordem politica e econémica (Monte,
2025).

Depreende-se que a real democratizacdo do acesso as TDIC na educacéao
publica brasileira requer uma guinada radical na conducgéo das politicas estatais, as
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quais devem subordinar o uso das ferramentas cibernéticas aos interesses de uma
formacdo emancipadora e universal. A escola publica deve apropriar-se desses

instrumentos para fortalecer a autonomia intelectual de seus sujeitos (Ribeiro, 2026).

3.6 Contradi¢des entre inovagao tecnologica e realidade escolar

As formulagdes conceituais que sustentam as propostas de inovagao
tecnologica na educacao entram em choque direto com a realidade material, social e
cotidiana das escolas brasileiras, revelando um abismo epistemoldgico e pratico.
Enquanto os planos decenais mimetizam cenarios de alta conectividade, o cotidiano
das escolas publicas é atravessado por demandas elementares ndo atendidas
(Ferretti, 2018).

As reformas educacionais recentes tém sido severamente criticadas por
resgatarem um discurso empoeirado de modernizagao tecnoldégica que mascara a
reproducado de velhas estruturas de exclusao no seio da escola basica. A pretensa
inovacao pedagogica ampara-se em preceitos de eficiéncia e produtividade que séo

incompativeis com as necessidades humanas do processo educativo (Silva, 2018).

Essa contradicao intensifica-se pelo processo de precarizagdo do trabalho
docente, no qual os professores sdo impelidos a dominar e aplicar metodologias
digitais complexas sem que l|hes sejam garantidos tempos de planejamento
remunerados ou condicoes fisicas adequadas. A cobrancga pelo uso das ferramentas
cibernéticas converte-se em mais uma fonte de sofrimento profissional (Carvalho;
Cardoso, 2026).

Ademais, a normatizacéo curricular estabelecida para o desenvolvimento de
habilidades tecnoldgicas colide com a escassez de recursos publicos crénica que
caracteriza o financiamento da educacdo basica nacional. Os estudos sobre a
implementagdo dessas politicas revelam que a introducédo de plataformas digitais
ocorre de forma verticalizada, ignorando o saber pratico e a autonomia das

comunidades escolares na definicdo de suas prioridades pedagogicas. Esse
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autoritarismo burocratico gera resisténcias legitimas e resulta no abandono de

tecnologias que nao dialogam com as necessidades reais (Lima; Palotti, 2019).

Dessa forma, as pesquisas revelam que a imersao na cultura digital produz
efeitos ambiguos sobre a subjetividade dos jovens da escola publica, que muitas
vezes reproduzem dinamicas de alienacdo e consumo passivo em detrimento da
apropriagao criativa preconizada pelos tedricos da educagdo. A escola falha em
mediar criticamente essa relagao devido as suas proprias limitagbes estruturais
(Schaly, 2022).

A evidéncia estatistica coletada pelos 6rgaos oficiais aponta que uma parcela
significativa das escolas publicas de ensino médio e fundamental sequer dispde de
energia elétrica estavel ou de saneamento basico, o que torna o debate sobre
inteligéncia artificial e plataformas hibridas uma desconexdo com a realidade. A

desigualdade infraestrutural € o principal fator limitador da inovacao (INEP, 2023).

Assim afirma-se:

O censo escolar evidencia que a distribuicdo de recursos de alta tecnologia
esbarra em caréncias elementares de infraestrutura fisica nas redes publicas
de ensino. A auséncia de redes de internet banda larga voltadas ao uso
pedagégico e de laboratérios funcionais nas regides mais vulneraveis
desmistifica a narrativa da transicdo digital harmoniosa, revelando que a
tecnologia opera frequentemente como elemento de exclusao escolar (INEP,
2023, p. 58).

A insisténcia na hibridizagdo curricular em contextos de extrema
vulnerabilidade social acaba por transferir os custos e as responsabilidades da
educagcao publica para as familias dos estudantes, ampliando os processos de
exclusao dos sujeitos historicamente marginalizados. O curriculo hibrido funciona,
assim, como um mecanismo de exclusao velada (Matos; Aguiar; Ivo; Silva, 2025).

Nisso, as relagdes promiscuas entre o setor publico e o empresariado privado
da tecnologia educacional consolidam um modelo de transformagao digital submetido
a extracao de dados e ao lucro corporativo, afastando a escola de sua fungao social
emancipatéria. A inovagao tecnolégica converte-se em um nicho de acumulagéo

capitalista que coloniza a gestdo pedagdgica (Lima, 2025).
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Conclui-se que as contradigdes entre a inovagao tecnoldgica e a realidade
escolar ndao sio falhas acidentais de percurso, mas tragos constitutivos de uma
politica educacional subordinada a I6gica do capital, que cinde o sistema de ensino
entre escolas de elite altamente tecnologicas e escolas publicas precarizadas. A
superacao dessa dualidade exige um projeto educacional fundado nas necessidades

concretas da classe trabalhadora (Ferretti, 2018).

3.7 Perspectivas criticas sobre tecnologia educacional

A teorizagao critica acerca da tecnologia educacional no Brasil busca
desmistificar o discurso da neutralidade técnica, evidenciando como os artefatos
digitais sdo atravessados por relagdes de poder, controle social e dominagdo de
classe. E preciso compreender que os dispositivos computacionais carregam em sua
arquitetura os interesses de reprodugcdo da ordem socioecondmica vigente
(Schlesener, 2021).

O avango desse aparato técnico-pedagdgico nas redes de ensino
fundamenta-se nas premissas do pragmatismo e da ideologia mercantil, que
concebem o conhecimento como insumo produtivo e o estudante como capital
humano a ser otimizado para o mercado de trabalho. Essa visao utilitarista oblitera a

dimensédo emancipatdria da educagéao escolar (Silva; Scheibe, 2017).

Nesse sentido, a incorporacao acelerada das tecnologias informacionais
serve de anteparo ideoldgico para legitimar reformas estruturais que precarizam o
trabalho docente e reduzem o financiamento publico dos sistemas de ensino. O fetiche
da tecnologia opera como uma cortina de fumaca que encobre o desmonte dos direitos
sociais universais (Carvalho; Cardoso, 2026). As politicas de regulagao e supervisao
educacional acabam por sancionar esses modelos corporativos de ensino digital,
chancelando a substituicdo da docéncia presencial e dialégica por sistemas de tutoria
a distancia geridos por algoritmos proprietarios. Essa transi¢cao rebaixa o estatuto
ontolégico da formagédo humana, reduzindo-a ao consumo de conteudos modulares
(Minas Gerais, 2025).
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A analise das politicas publicas de tecnologia voltadas ao ensino publico
desvela que o Estado atua frequentemente como indutor de demandas mercantis para
as grandes corporagdes do capitalismo de plataforma, canalizando vultosos recursos
publicos para a aquisicdo de licengas e softwares privados em detrimento do
fortalecimento da infraestrutura estatal prépria. Essa dependéncia tecnoldgica

compromete a soberania educacional do pais (Ribeiro, 2026).

A imposicao dessas diretrizes curriculares, corporificadas em matrizes de
competéncias rigidas, resgata velhas abordagens comportamentalistas sob uma nova
roupagem digital, cerceando a capacidade criativa de professores e estudantes e
fomentando a conformacéao social. O discurso da autonomia do aluno esconde o

adestramento digital (Silva, 2018).

Assim, a mediagéo pedagdgica nas sociedades contemporaneas nao pode se
curvar ao determinismo tecnoldgico, demandando praticas que interpelam
criticamente a cultura digital, desvelando seus mecanismos de Vvigilancia,
desinformacgao e exploragao do trabalho imaterial. O papel da escola critica deve ser
o de descortinar os lagos ocultos que ligam a tecnologia a dominagdo politica

(Herculano de Souza; Barros, 2025).

Os dados socioeconémicos revelam que a universalizagdo da tecnologia
escolar sem uma contrapartida de justica social distributiva atua como um potente
catalisador das desigualdades educacionais, perpetuando a marginalizagdo das
classes populares que tém acesso a uma versao degradada e instrumentalizada do
ambiente virtual. A igualdade de oportunidades digitais pressupde a destruicdo das

bases da opressao de classe (Ibge, 2023).

A transformacéo digital da educacao insere-se, portanto, no movimento mais
amplo de subsuncdo real da vida social as necessidades de acumulagdo do
capitalismo financeirizado e hiperconectado, convertendo os dados escolares em
valiosos ativos de mercado. A critica radical a esse modelo constitui um imperativo
ético para os pesquisadores comprometidos com a emancipacdo humana (Lima,
2025).
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As perspectivas criticas propéem uma ruptura com a racionalidade
instrumental que coloniza a escola publica, defendendo que as TDIC sejam
reconfigurada a partir de uma praxis pedagogica emancipadora e desalienante. A
técnica deve ser colocada a servico da libertagdo intelectual dos sujeitos,
transformando os meios digitais em ferramentas de resisténcia, dialogo e

emancipacgao social coletiva (Schlesener, 2021).
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CAPIiTULO 4 - PERCURSO METODOLOGICO

4.1 Natureza e abordagem da pesquisa

A investigagdo foi desenvolvida sob abordagem qualitativa, em razdo da
natureza interpretativa do problema formulado e da necessidade de compreender as
relacbes estabelecidas entre formagao docente, tecnologias digitais e praticas
pedagogicas na Educacdo Basica. O interesse analitico ndo recaiu sobre a
mensuracao isolada da frequéncia de uso de dispositivos ou plataformas, mas sobre
as concepgoes, tensdes, condicionantes e implicacdes que atravessam a apropriacao

pedagogica do digital.

Creswell e Creswell (2023) assinalam que a pesquisa qualitativa se mostra
adequada quando o fendmeno investigado demanda interpretagcdo contextualizada,
analise de significados e compreensao das relagdes que ndo podem ser reduzidas a

variaveis desarticuladas de seus contextos sociais e institucionais.

Quanto a finalidade, o estudo assumiu carater tedrico-conceitual, descritivo-
analitico e propositivo. Seu componente descritivo consistiu na identificacdo e
sistematizacado das caracteristicas atribuidas pela literatura a formacao docente e a
integracdo das TDIC; a dimensdo analitica concentrou-se no exame das
convergéncias, controvérsias, limites e lacunas existentes na produgao cientifica; e o
carater propositivo materializou-se na construgdo de uma matriz tedrico-analitica
destinada a articular os fundamentos formativos, pedagdgicos, curriculares,
tecnoldgicos, éticos e institucionais identificados. Gil (2022) esclarece que pesquisas
descritivas podem ultrapassar o simples registro de caracteristicas quando se

orientam pela analise das relagdes existentes entre os fendbmenos investigados.

Nao foram desenvolvidas entrevistas, questionarios, observagcbes ou
intervengdes com professores e estudantes. Desse modo, as percepgoes,
experiéncias e dificuldades docentes discutidas na tese ndo foram acessadas

diretamente, mas examinadas a partir dos estudos cientificos integrantes do corpus.



87

Essa delimitagdo metodoldgica preserva a correspondéncia entre o problema
da pesquisa, as fontes mobilizadas e o alcance das conclusées, evitando atribuir ao
estudo bibliografico a capacidade de apreender empiricamente experiéncias que
exigiriam investigacdo de campo. Marconi e Lakatos (2022) destacam que a definicao
das fontes e dos procedimentos deve permanecer coerente com a natureza do

problema e com o tipo de conhecimento que se pretende produzir.

4.2. Delineamento da investigagao

O delineamento articulou pesquisa bibliografica, revisdo critica da literatura e
pesquisa documental. A revisao critica foi escolhida por possibilitar ndo somente
reunir publicacbes, mas confrontar perspectivas, examinar a consisténcia dos
argumentos, identificar silenciamentos e interpretar as condigdes historicas e
institucionais nas quais as evidéncias foram produzidas. Snyder (2019) sustenta que
uma revisao da literatura constitui um meétodo de pesquisa quando apresenta
problema delimitado, critérios explicitos de sele¢do, procedimentos analiticos
coerentes e uma sintese capaz de produzir conhecimento para além da justaposigao

de estudos anteriores.

A investigacao nao foi concebida como revisédo sistematica em sentido estrito,
uma vez que seu objetivo ndo consistiu em calcular efeitos, comparar intervencdes
homogéneas ou esgotar quantitativamente toda a producao existente. Adotaram-se,
entretanto, procedimentos sistematizados de busca, selec¢ao, registro e analise, com
a finalidade de ampliar a transparéncia e a rastreabilidade do percurso investigativo.
Gough, Oliver e Thomas (2017) afirmam que a sistematizagao dos procedimentos ndo
esta restrita as revisbes estatisticas, podendo fortalecer estudos qualitativos
orientados pela comparacgao critica de conhecimentos produzidos em contextos

diversos.

A pesquisa documental complementou a revisao bibliografica ao permitir que
as evidéncias cientificas fossem confrontadas com as prescri¢gdes, os conceitos e as
responsabilidades presentes nos documentos reguladores da educagao brasileira.

Foram considerados textos normativos e orientadores relativos a formagao docente,
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a cultura digital, a protecdo de dados, a inclusdo, a acessibilidade e as politicas de
educacédo digital. Bowen (2009) compreende a analise documental como
procedimento qualitativo por meio do qual os documentos sdo examinados em sua
materialidade, finalidade, autoria e contexto de produgado, ndo devendo ser tratados

como registros neutros ou autossuficientes.

4.3 Constituicdo do corpus da pesquisa

O corpus foi organizado em dois conjuntos complementares. O primeiro, de
natureza cientifico-académica, compreendeu artigos publicados em periédicos, teses,
dissertagdes, livros e capitulos diretamente relacionados a formagao docente, as TDIC
e as praticas pedagogicas na Educacao Basica. O segundo, de natureza documental,
reuniu politicas, legislagdes, diretrizes curriculares, relatorios institucionais e
documentos produzidos por organismos nacionais e internacionais. Gil (2022)
distingue a pesquisa bibliografica da documental pelo tratamento e pela finalidade das
fontes, embora reconheca que ambas podem ser articuladas quando o objeto exige

didlogo entre produgéo cientifica e formulagdes institucionais.

No corpus cientifico, priorizaram-se publicagcbes que apresentassem
fundamentacdo tedrica, descricdo metodolégica e resultados relacionados ao
problema investigado. Livros e obras classicas anteriores ao recorte temporal foram
mobilizados principalmente para sustentar conceitos fundamentais, como saberes
docentes, mediacado pedagogica, formacao profissional e integracao entre tecnologia,

pedagogia e curriculo.

O corpus documental incluiu, entre outros textos, a Base Nacional Comum
Curricular, o Plano Nacional de Educacgéo, a Politica Nacional de Educacgao Digital, a
Lei Geral de Protecao de Dados Pessoais, a Lei Brasileira de Inclusao e documentos
orientadores sobre competéncias digitais e inteligéncia artificial. Esses materiais foram
selecionados por sua incidéncia sobre as responsabilidades do Estado, das redes de
ensino, das instituigdes formadoras e dos professores. Bowen (2009) adverte que a
relevancia de um documento decorre de sua relacdo com a questao investigada, de

sua procedéncia e da fungao que exerce no campo social analisado.
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4.4 Fontes de informacao e estratégias de busca

O levantamento da produgédo académica foi realizado em bases nacionais e
internacionais reconhecidas nas areas de Educacao e Ciéncias Humanas. Foram
consultados o Portal de Periddicos da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior, a Scientific Electronic Library Online, a Education Resources
Information Center, a Scopus e a Web of Science. O Google Académico foi utilizado
de forma complementar para localizar textos citados em estudos selecionados e
publicagdes que n&o apareciam nos resultados iniciais. Gough, Oliver e Thomas
(2017) recomendam a consulta a bases diversificadas para reduzir a dependéncia de
um unico sistema de indexagao e ampliar a identificacao de estudos provenientes de

diferentes contextos académicos.

As buscas foram realizadas entre [més/ano] e [més/ano], com descritores em
portugués, inglés e espanhol, combinados por meio dos operadores booleanos AND
e OR. Entre as expressdes utilizadas estiveram: “tecnologias digitais” AND “formacéao
docente”; “competéncias digitais docentes”; “praticas pedagogicas digitais” AND
“Educacao Basica”; “formacao continuada” AND “tecnologias educacionais”; “digital
technologies” AND “teacher education”; “digital competence” AND “school teachers”;
“artificial intelligence” AND “teacher professional development”; e “tecnologias
digitales” AND “formacion docente”. Snyder (2019) observa que a explicitacédo dos
termos, das combinagdes e do periodo de busca constitui condigdo indispensavel para

que o leitor compreenda o processo de constituicdo da literatura analisada.

As estratégias foram ajustadas as caracteristicas de cada base, preservando-
se 0s nucleos conceituais relacionados ao objeto da tese. Também foi empregada a
busca retrospectiva nas listas de referéncias dos estudos considerados centrais, com
o proposito de identificar trabalhos nao recuperados pelas combinacgdes iniciais.
Marconi e Lakatos (2022) destacam que o levantamento bibliografico exige
movimentos sucessivos de localizagao, leitura e refinamento, uma vez que a
compreensao mais aprofundada do objeto permite aperfeicoar os proprios critérios de

busca.
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4.5 Recorte temporal e critérios de elegibilidade

O recorte principal compreendeu publicagées produzidas entre 2015 e 2025,
periodo marcado pela ampliagédo das politicas de cultura digital, pela consolidagao das
plataformas educacionais e pelo crescimento das discussbes sobre inteligéncia
artificial. Estudos anteriores foram incluidos quando apresentaram contribui¢cdes
classicas ou conceitos indispensaveis a compreensdo do problema. Gil (2022)
assinala que a definicdo temporal precisa responder as transformagdes do campo
investigado, sem impedir a incorporagdo de obras fundamentais para a sustentagao

conceitual da pesquisa.

Foram incluidas publicagdes em portugués, inglés e espanhol; estudos
disponiveis integralmente; pesquisas relacionadas a formagao inicial ou continuada
de professores; investigagbes sobre a integracdo pedagogica das tecnologias na
Educacao Basica; e trabalhos que abordassem infraestrutura, competéncias digitais,
mediacgao, inclusdo, ética, avaliagdo, politicas educacionais ou desenvolvimento
profissional. Snyder (2019) esclarece que critérios de inclusdo bem delimitados evitam
que a revisdo se transforme em compilagcdo indiscriminada de textos apenas

tangencialmente vinculados ao problema.

Foram excluidos registros duplicados, resumos sem texto completo,
documentos sem autoria ou procedéncia verificavel, textos exclusivamente
promocionais, estudos centrados apenas na descricdo técnica de ferramentas e
trabalhos sobre ensino superior sem relacdo com a formacgao de professores ou com
a Educacao Basica. Também foram excluidas publicagdes que tratavam de tecnologia
de maneira genérica, sem desenvolver implicagdes pedagdgicas, curriculares,
formativas ou institucionais. Gough, Oliver e Thomas (2017) defendem que as
decisdes de exclusao precisam decorrer do problema da pesquisa e ser aplicadas

com consisténcia ao conjunto dos registros recuperados.
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4.6 Selecao e registro das publicagdes

A selecdo ocorreu em etapas sucessivas. Inicialmente, os registros foram
organizados e as duplicagbes removidas. Em seguida, procedeu-se a leitura dos
titulos e resumos, verificando-se a aderéncia ao objeto. Os textos potencialmente
relevantes foram lidos integralmente e submetidos aos critérios de elegibilidade. Ao
final, o corpus cientifico foi constituido por [numero] publicagdes, distribuidas entre
artigos, teses, dissertagdes, livros e capitulos. Gough, Oliver e Thomas (2017)
consideram que a apresentacdo das etapas e das quantidades correspondentes
fortalece a transparéncia do processo de selecao e permite identificar o momento em

que cada registro foi incluido ou excluido.

Para cada estudo selecionado foi elaborada uma ficha de registro contendo
autoria, ano, pais, tipo de publicacdo, objetivo, contexto investigado, nivel de ensino,
participantes, abordagem metodologica, tecnologia analisada, principais resultados,
limitagdes e relagdo com os objetivos da tese. Creswell e Creswell (2023) defendem
gque a organizagao sistematica das informacgdes facilita a comparagao entre estudos e
reduz o risco de que a interpretagcdo se apoie apenas nos textos mais recentes ou

mais proximos das expectativas do pesquisador.

4.7 Procedimentos da analise documental

Os documentos normativos e institucionais foram examinados considerando
autoria, data, finalidade, abrangéncia, forca normativa, publico destinatario e
concepgdes de educagéao, tecnologia e formagao docente. A leitura concentrou-se na
identificacdo das responsabilidades atribuidas aos sistemas de ensino, as instituicdes
formadoras, as escolas e aos professores. Bowen (2009) afirma que a analise
documental requer atencdo ao contexto de elaboracido do texto, pois os documentos
expressam prioridades, disputas e projetos institucionais, e ndo apenas informagdes

objetivas sobre determinada realidade.

Também foram observadas as aproximacdes e os distanciamentos entre as

prescricdes documentais e as condigdes descritas pela literatura cientifica. A analise
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buscou verificar em que medida as politicas reconheciam questdes como
infraestrutura, desigualdade de acesso, protegao de dados, acessibilidade, formagao
continuada e autonomia docente. Bowen (2009) sustenta que o potencial analitico dos
documentos se amplia quando eles sao confrontados com outras fontes, permitindo
identificar convergéncias, contradigbes e lacunas entre formulagdo normativa e

realidade social.

4.8 Analise de Conteldo

O corpus bibliografico e documental foi submetido a analise de conteudo,
conforme a proposta de Bardin (2016). A escolha dessa técnica decorreu de sua
capacidade de organizar conjuntos extensos de textos, identificar regularidades
discursivas e produzir inferéncias sobre concepg¢des, tendéncias e contradicbes
presentes nas fontes. A analise ndo se restringiu a contagem de termos ou a
localizacdo de palavras recorrentes, pois buscou interpretar os nucleos de sentido

relacionados a formacao docente e a integragao das TDIC.

Na pré-analise, foram realizadas a leitura flutuante, a organizagao do corpus e
a definicdo das unidades de registro e de contexto. Os objetivos da pesquisa
orientaram a identificagdo preliminar de temas relacionados a formacao pedagdgica,
as competéncias digitais, as condi¢des institucionais, a mediagao, a inclusdo, a ética
e as transformacgdes das praticas pedagogicas. Bardin (2016) explica que essa etapa
possui fungdo organizadora, pois permite estabelecer as bases da analise sem

impedir que novas categorias emerjam durante a exploracdo do material.

A exploragao do corpus envolveu codificagdo, agrupamento e comparagao das
unidades de sentido. As categorias iniciais foram tratadas como provisérias e
progressivamente revistas a medida que novos conteudos eram identificados. Bardin
(2016) observa que categorias analiticas consistentes precisam apresentar
pertinéncia, homogeneidade e capacidade de organizar elementos relacionados ao
problema investigado, sem apagar divergéncias ou forgar os textos a uma

classificagao previamente fechada.
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Na etapa de tratamento e interpretacéo, as categorias foram confrontadas com
0s objetivos especificos e com os documentos normativos. Procurou-se identificar n&o
apenas consensos, mas também controvérsias, resultados condicionados pelo
contexto, auséncias recorrentes e limites metodologicos das pesquisas examinadas.
Bardin (2016) assinala que a inferéncia constitui o momento em que a analise
ultrapassa a descricdo aparente do conteudo e passa a produzir interpretacdes
fundamentadas sobre as condigdes de producdo e os sentidos do material

investigado.

4.9 Categorias analiticas

A analise resultou na organizagdo de nove categorias interdependentes:
formacgao pedagogica e curricular; competéncias digitais docentes; infraestrutura e
acesso tecnolégico; mediagao pedagdgica; inclusao, acessibilidade, ética, privacidade
e seguranca digital; inteligéncia artificial e transformacbes pedagdgicas; apoio
institucional e politicas publicas; avaliagdo das praticas pedagogicas digitais; e
desenvolvimento profissional continuo. Bardin (2016) esclarece que a categorizagao
permite condensar dados dispersos em nucleos interpretativos, desde que a sintese
preserve a complexidade dos conteudos e permanecga vinculada ao problema da

investigacao.

Essas categorias nao foram compreendidas como compartimentos
independentes, pois os estudos analisados evidenciaram relagdes entre condigbes
materiais, conhecimentos profissionais, escolhas curriculares, formas de mediacao e
politicas educacionais. A auséncia de infraestrutura, por exemplo, interfere nas
possibilidades de planejamento; a fragilidade da formagcdo compromete a avaliagao
das ferramentas; e a falta de apoio institucional limita a continuidade das experiéncias.
Creswell e Creswell (2023) defendem que a analise qualitativa deve avancgar da
codificacdo inicial para a construcdo de temas mais amplos, capazes de expressar

relagdes e padrbes presentes no conjunto dos dados.

4.10 Construgao da matriz tedrico-analitica
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A matriz tedrico-analitica foi construida a partir da sintese das evidéncias, dos
problemas criticos e das lacunas identificadas nas categorias. Seu desenvolvimento
ocorreu em quatro movimentos: identificagdo dos condicionantes recorrentes;
agrupamento das evidéncias em dimensdes estruturantes; definicdo dos principios
tedrico-analiticos correspondentes; e formulacdo de diretrizes voltadas a
reconfiguragdo da formac&o docente e a integragéo critica das TDIC. Snyder (2019)
argumenta que uma revisao de literatura alcanga maior contribuigéo cientifica quando
a sintese produz novos modelos de compreensao, relagbes conceituais ou

proposi¢des capazes de orientar pesquisas e praticas posteriores.

A matriz foi organizada pelas dimensdes da formagao pedagdgica e curricular,
das competéncias digitais, da infraestrutura, da mediagao, da inclusao, da ética, da
inteligéncia artificial, do apoio institucional, da avaliagdo e do desenvolvimento
profissional. Para cada dimensdo foram explicitados o problema identificado, o
principio orientador, as diretrizes de reconfiguragcdo e os resultados formativos ou
pedagogicos esperados. Creswell e Creswell (2023) destacam que modelos
conceituais precisam apresentar coeréncia interna, explicitar as relacdes entre seus
componentes e manter correspondéncia com os dados e interpretacbes que lhes

deram origem.

A proposicao nado foi apresentada como modelo universal ou solugao
tecnicamente acabada. Sua finalidade consistiu em sistematizar fundamentos
capazes de subsidiar politicas, processos formativos e decisdes institucionais,

preservando a necessidade de contextualizagao.

4.11 Critérios de rigor e confiabilidade

O rigor foi buscado por meio da explicitacdo do problema, das fontes
consultadas, dos descritores, do recorte temporal, dos critérios de inclusao e exclusao
e das etapas de analise. Também foram mantidos registros das decisdes adotadas
durante a constituicdo do corpus e a organizacédo das categorias. Lincoln e Guba

(1985) associam a confiabilidade da pesquisa qualitativa a transparéncia do percurso,
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a consisténcia interpretativa e a possibilidade de o leitor acompanhar as decisdes que

sustentaram as conclusoes.

A comparagdo entre artigos, teses, dissertacdes, livros e documentos
normativos possibilitou a triangulagdo de fontes, reduzindo a dependéncia de um
unico tipo de producdo. As interpretagbes foram confrontadas com estudos que
apresentavam resultados divergentes, evitando a selegcdo exclusiva de evidéncias
favoraveis as hipoteses iniciais. Creswell e Creswell (2023) compreendem a
triangulagdo como estratégia de validagdo qualitativa por meio da comparagéo de

diferentes fontes, perspectivas e tipos de evidéncia.

Adotou-se ainda uma postura reflexiva quanto aos limites da interpretacao,
reconhecendo que a selegcdo das fontes e a construgdo das categorias envolvem
decisdes do pesquisador. A matriz n&o foi tratada como consequéncia automatica dos
textos, mas como elaboragao tedrico-analitica fundamentada no corpus e orientada
pelos objetivos da tese. Gil (2022) ressalta que o reconhecimento da dimensao
interpretativa ndo reduz o rigor da pesquisa, desde que os procedimentos e 0s

fundamentos das decisbes sejam explicitados.

4.12 Aspectos éticos

A investigagao utilizou exclusivamente materiais bibliograficos, documentos
publicos e produgdes académicas disponiveis em bases institucionais, nao
envolvendo contato direto com seres humanos, aplicagédo de instrumentos de
pesquisa ou acesso a informagdes pessoais sigilosas. Nessa condigdo, o estudo
enquadra-se entre as pesquisas que utilizam informagdes de acesso publico e ndo
realizam procedimentos com participantes, observadas as normas institucionais do
programa de pos-graduacdo e as disposi¢coes aplicaveis da Resolugcdo CNS n°
510/2016 (Brasil, 2016).

Embora ndo tenha ocorrido participacdo humana direta, foram observados os
principios de integridade académica, reconhecimento da autoria, fidelidade as ideias
consultadas e utilizacado adequada das citacbes. As fontes foram referenciadas
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conforme as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas, evitando-se
apropriacdo indevida, descontextualizacdo ou atribuicdo de conclusées que néao
estivessem presentes nos textos originais. Gil (2022) destaca que a ética na pesquisa
bibliografica envolve responsabilidade na selecéo, interpretagdo e comunicagao das

fontes, n&o se limitando aos estudos que interagem diretamente com participantes.

4.13 Limitagbes metodoldgicas

A primeira limitagdo decorre da propria natureza bibliografica e documental da
investigacéo, que nao permite verificar diretamente como os professores interpretam
e utilizam as tecnologias em situagdes concretas. As conclusdes sobre percepgdes e
praticas docentes resultam das evidéncias publicadas pelos estudos selecionados e,
portanto, permanecem condicionadas aos desenhos metodoldgicos, as amostras e
aos contextos dessas pesquisas. Snyder (2019) observa que revisdes da literatura
dependem da qualidade e da abrangéncia da producgao disponivel, ndo podendo

corrigir integralmente lacunas presentes nos estudos primarios.

Outra limitacdo refere-se ao recorte temporal, linguistico e as bases
consultadas, que pode ter excluido produgdes nao indexadas, relatorios locais e
pesquisas publicadas em outros idiomas. A rapidez das transformacdes tecnolégicas
também faz com que determinadas ferramentas e praticas se modifiquem em intervalo
inferior ao ciclo de produgéo académica. Bowen (2009) adverte que documentos e
publicacdes representam recortes situados, cuja interpretacdo precisa considerar o

momento histérico e os interesses institucionais vinculados a sua elaboragéao.

A auséncia de validagdo empirica da matriz constitui limite adicional. Embora
fundamentada na literatura e nos documentos analisados, sua aplicabilidade em
diferentes redes e escolas devera ser examinada por estudos futuros, mediante
consulta a professores, gestores, formadores e especialistas. Creswell e Creswell
(2023) ressaltam que proposigdes conceituais podem orientar novas investigagoes,
mas sua transferéncia para contextos concretos depende de processos posteriores

de avaliagao e reformulagao.
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4.14 Sintese do percurso metodologico

O percurso metodolégico articulou abordagem qualitativa, revisao critica da
literatura, pesquisa documental e Analise de Conteudo. A constituicao sistematizada
do corpus permitiu examinar como a formagao inicial e continuada, as condi¢des
estruturais, as politicas publicas e as concepg¢des pedagdgicas condicionam a
integracdo das TDIC na Educacdo Basica. Bardin (2016) ofereceu o suporte para
transformar o conjunto documental em categorias interpretativas, preservando a
analise das convergéncias, divergéncias, tendéncias e lacunas presentes na produgéo

examinada.

A partir dessa sintese, foi construida uma matriz teérico-analitica que converte
os resultados da revisdo em dimensoes, principios e diretrizes para a formacéao
docente. Desse modo, a metodologia ndo se limitou a organizar referéncias, mas
constituiu o caminho por meio do qual as evidéncias foram interpretadas e
transformadas em uma proposi¢cao coerente com o problema e com os objetivos da
tese. Snyder (2019) sustenta que a relevancia de uma revisdo critica reside
precisamente em sua capacidade de reorganizar o conhecimento disponivel e
produzir estruturas conceituais que ampliem a compreensdao do fenémeno

investigado.
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CAPIiTULO 5 - RESULTADOS DA ANALISE BIBLIOGRAFICA, DOCUMENTAL E
TEORICO-ANALITICA

Este capitulo apresenta os resultados decorrentes da analise bibliografica e
documental realizada ao longo da investigagdo, tendo como finalidade explicitar o
percurso interpretativo que fundamentou a construcdo da matriz tedrico-analitica
apresentada no capitulo seguinte. Diferentemente de uma revisdo meramente
descritiva da literatura, a analise aqui desenvolvida busca evidenciar convergéncias,
divergéncias, lacunas e relagdes estruturantes identificadas no corpus da pesquisa,
demonstrando como a formagdo docente se configura como eixo articulador da
apropriagao critica das tecnologias digitais de informagdo e comunicagcdo na

Educagao Basica.

A construcido deste capitulo fundamenta-se nos pressupostos da analise de
conteudo, compreendida por Bardin (2016) como um conjunto de procedimentos
sistematicos voltados a interpretagcdo de significados presentes em diferentes
materiais textuais e documentais. Desse modo, os textos académicos e o0s
documentos normativos analisados nao foram tomados apenas como fontes
informativas, mas como unidades de sentido capazes de revelar tendéncias, disputas,
auséncias e tensdes presentes no debate contemporaneo sobre tecnologias digitais,

formacgao docente, politicas educacionais e cultura digital.

Considerando que a pesquisa foi definida como qualitativa, bibliografica e
documental, optou-se por organizar os resultados em dois movimentos analiticos
articulados. O primeiro refere-se a analise bibliografica, centrada na producéo
cientifica que discute formagéo docente, saberes profissionais, competéncias digitais,
mediacdo pedagdgica, cultura digital, inteligéncia artificial, avaliagdo e
desenvolvimento profissional. O segundo refere-se a analise documental, voltada ao
exame de documentos normativos, politicas publicas, referenciais internacionais e
diretrizes educacionais que orientam a insergao das tecnologias digitais na Educagao
Basica.

Essa separacao nao implica fragmentacao do objeto investigado. Ao contrario,

permite tornar mais visivel o modo como a produgao cientifica e os documentos
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normativos se aproximam, se tensionam e, em alguns aspectos, revelam lacunas
importantes. Enquanto a analise bibliografica possibilitou compreender os
fundamentos tedricos que sustentam a discussao sobre formagao docente e TDIC, a
analise documental permitiu examinar como tais temas sao incorporados em politicas

educacionais, diretrizes curriculares e recomendagdes internacionais.

Nesse sentido, os resultados deste capitulo assumem papel central na
arquitetura da tese, pois estabelecem a mediagao entre os fundamentos tedricos
discutidos nos capitulos anteriores e a proposicao teorico-analitica sistematizada
posteriormente. Enquanto os capitulos anteriores apresentam o estado da arte e o
contexto politico-normativo da cultura digital na educacgado, este capitulo busca
demonstrar o que a analise critica desses materiais revelou como contribuigdo

interpretativa da pesquisa.

A leitura do corpus evidenciou que a formacado docente permanece como
categoria nuclear para compreender os limites e as possibilidades da integracao
tecnolégica. Shulman (1986; 1987) ja havia demonstrado que o trabalho docente exige
mais do que dominio de conteudo, pois requer capacidade de transformar saberes em

experiéncias de aprendizagem.

Tardif (2014), por sua vez, amplia essa compreensao ao afirmar que os saberes
docentes sao constituidos por diferentes fontes: formacdo académica, curriculo,
experiéncia profissional e contexto de atuagdo. Quando transportada para a cultura
digital, essa concepcado permite compreender que a competéncia tecnologica nao

pode ser dissociada dos saberes pedagdgicos, curriculares, éticos e profissionais.

Também se constatou que a literatura analisada problematiza a ideia de
inovagao tecnoldgica como sindnimo de melhoria educacional. Selwyn (2021) adverte
que a tecnologia educacional precisa ser examinada criticamente, considerando suas
relagdes com poder, desigualdade, mercado, regulacao e exclusao. Essa perspectiva
aproxima-se das discussdes de Castells (1999) e Lévy (1999), para os quais a cultura

digital altera profundamente as formas de comunicagao, produg¢ao de conhecimento e
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organizagao social, mas n&o elimina as desigualdades que atravessam os sujeitos e

as instituicoes.

Dessa forma, o Capitulo 5 ndo se limita a apresentar resultados como simples
listagem de achados. Sua fungdo € demonstrar como a analise do corpus permitiu
identificar categorias estruturantes, relagbes de dependéncia entre dimensdes e
lacunas tedricas e documentais que justificam a construgdo da matriz proposta nesta
tese. A contribuicdo original, portanto, ndo esta apenas em reunir autores e
documentos, mas em articular criticamente esses materiais para demonstrar que a
apropriacao critica das TDIC depende da interacao entre formagao docente, curriculo,
politicas publicas, infraestrutura, mediagcao pedagdgica, inclusdo, ética, avaliagao,

inteligéncia artificial e desenvolvimento profissional continuo.

5.1 Caracterizag¢ao do corpus da pesquisa

O corpus desta pesquisa foi constituido por produgdes académicas e
documentos normativos que abordam, direta ou indiretamente, as relagdes entre
formacdo docente, TDIC, praticas pedagdgicas, cultura digital, politicas publicas
educacionais e Educacado Basica. Foram considerados livros, artigos cientificos,
teses, dissertagdes, documentos oficiais, referenciais internacionais e legislagdes
educacionais que possibilitaram compreender a complexidade do fenémeno

investigado em suas dimensdes pedagogica, politica, tecnoldgica, ética e social.

A organizacao do corpus seguiu a légica metodoldgica apresentada no Capitulo
4, no qual a investigagéo foi definida como qualitativa, bibliografica e documental.
Essa opgado metodoldgica mostrou-se adequada porque o objeto da pesquisa nao
demanda apenas levantamento de dados empiricos, mas interpretagdo critica da
produgédo cientifica e normativa disponivel. Conforme Bowen (2009), a analise
documental permite examinar documentos como registros sociais, institucionais e
historicos, considerando tanto o conteudo explicito quanto os sentidos produzidos em
determinado contexto.

Para garantir maior clareza metodoldgica, o corpus foi organizado em dois

conjuntos complementares: o corpus bibliografico e o corpus documental. O primeiro
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reune autores e estudos cientificos que fundamentam teoricamente a investigagéo. O
segundo reune documentos normativos, legais e orientadores que expressam
prescricdes institucionais sobre cultura digital, formacdo docente, competéncias

digitais, inclusao, ética, inteligéncia artificial e politicas educacionais.

5.1.1 Corpus bibliografico

O corpus bibliografico foi composto por produgdes académicas que discutem a
docéncia como pratica profissional complexa, a formagao de professores, os saberes
docentes, a integragdo pedagdgica das tecnologias digitais e os desafios
contemporaneos da cultura digital na Educagao Basica. Autores como Shulman (1986;
1987), Tardif (2014), Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) e Fullan (2015)
contribuiram para compreender a docéncia como atividade intelectual, reflexiva,

situada e atravessada por saberes plurais.

Esse conjunto bibliografico permitiu sustentar a compreensdao de que o
professor ndo pode ser reduzido a executor de ferramentas digitais, pois sua agao
envolve interpretacdo pedagogica, decisdo ética, dominio curricular, mediagao
intencional e leitura critica das condigdes concretas de ensino. A formacao docente,
nesse sentido, ndo se restringe ao dominio técnico de plataformas ou recursos
digitais, mas implica a constituicdo de uma racionalidade pedagdgica capaz de atribuir

sentido educacional as tecnologias.

Outro grupo expressivo de fontes concentrou-se na relagdo entre TDIC,
curriculo e praticas pedagdgicas. Mishra e Koehler (2006), Redecker (2017), Moran
(2018), Kenski (2012), Bacich e Moran (2018) e Modelski, Giraffa e Casartelli (2019)
aparecem como referéncias relevantes para compreender que a inovagao pedagogica
nao decorre da simples inser¢ao de equipamentos no cotidiano escolar. Ao contrario,
depende da capacidade de integrar recursos digitais aos objetivos de aprendizagem,
as metodologias de ensino, a avaliagao e a realidade concreta dos estudantes.

A literatura critica também ocupou lugar relevante no corpus bibliografico.
Selwyn (2021), ao problematizar discursos tecnocéntricos, contribuiu para deslocar a
analise da tecnologia como solugcdo neutra para a compreensao das TDIC como
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fendbmenos atravessados por relagdes sociais, econdmicas, politicas e institucionais.
Essa perspectiva foi fundamental para evitar uma leitura celebratéria da inovagéo
tecnologica e para reconhecer que a cultura digital pode tanto ampliar possibilidades

educativas quanto aprofundar desigualdades, vigilancias e exclusoes.

Também foram incorporados estudos sobre inteligéncia artificial, cultura digital
e educacgao, especialmente diante da emergéncia recente das ferramentas
generativas. Autores como Kasneci et al. (2023) e Williamson (2017) permitiram
compreender que a inteligéncia artificial passa a ocupar lugar estratégico no debate
educacional contemporaneo, exigindo novas competéncias docentes relacionadas a
autoria, avaliacéo, ética, protecdo de dados, vieses algoritmicos e preservagao da
centralidade humana nos processos educativos.

5.1.2 Corpus documental

O corpus documental foi constituido por documentos normativos, diretrizes
curriculares, referenciais internacionais e politicas educacionais que orientam ou
tensionam a insergdo das tecnologias digitais na Educacdo Basica. Entre esses
documentos, destacam-se a Base Nacional Comum Curricular, o Plano Nacional de
Educacao, documentos da UNESCO, relatérios da OECD e referenciais internacionais

sobre competéncias digitais, inteligéncia artificial, ética, inclusao e protecao de dados.

A BNCC ocupa lugar central no corpus documental por reconhecer a cultura
digital como uma das competéncias gerais da Educagao Basica. Ao propor que os
estudantes compreendam, utilizem e criem tecnologias digitais de forma critica,
significativa, reflexiva e ética, o documento estabelece uma orientacdo normativa
relevante para o trabalho escolar. Entretanto, a analise documental demonstrou que
a prescricao curricular, embora necessaria, nao resolve automaticamente os desafios
concretos de implementagao, sobretudo quando nao acompanhada por infraestrutura
adequada, formagao docente consistente, apoio institucional e politicas publicas
sustentadas.

Os documentos da UNESCO permitiram ampliar a analise para o cenario
internacional, especialmente no que se refere a inteligéncia artificial, a inclusao digital,

a protecdo de dados, a ética e a centralidade humana na educagdo. Esses
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documentos reforcam que a formacgao docente precisa contemplar ndo apenas o0 uso
instrumental de tecnologias, mas também a capacidade de avaliar criticamente
sistemas digitais, reconhecer riscos algoritmicos, proteger informag¢des pessoais e

preservar a autonomia intelectual de professores e estudantes.

Os relatérios da OECD também contribuiram para a analise documental ao
enfatizarem a necessidade de politicas publicas capazes de articular infraestrutura,
competéncias digitais, formacao docente, gestdo escolar e avaliagdo de resultados.
Entretanto, a leitura critica desses documentos revelou uma tensao recorrente entre
discursos internacionais de moderniza¢do educacional e as condi¢gdes concretas das
escolas publicas brasileiras, marcadas por desigualdades de conectividade, acesso,

tempo de planejamento, suporte técnico e formagao continuada.

Dessa forma, a caracterizagdo do corpus documental permite afirmar que os
documentos analisados oferecem diretrizes importantes para a consolidagdo da
cultura digital na Educacéao Basica, mas também revelam limites quando confrontados
com a materialidade das praticas escolares. A analise documental mostrou que a
integracdo das TDIC depende da articulagdo entre prescrigdo normativa, condigdes
institucionais, politicas de formacao, infraestrutura, gestado pedagoégica e compromisso

ético com a inclusao.

5.2 Resultados da analise bibliografica

A analise bibliografica revelou um conjunto consistente de convergéncias,
divergéncias e lacunas na producao cientifica sobre formag¢ao docente e tecnologias
digitais. Embora existam diferengas de abordagem entre os autores analisados,
observa-se significativa aproximacao em torno da compreensao de que a inovagao
pedagdgica nao decorre da simples incorporagao de tecnologias ao ambiente escolar,
mas da interagdo entre formagdo docente, planejamento pedagdgico, curriculo,
infraestrutura, politicas publicas e desenvolvimento profissional continuo.

A primeira convergéncia identificada refere-se ao reconhecimento da formagao
docente como eixo estruturante da integracao das TDIC. Shulman (1986; 1987), ao
desenvolver o conceito de Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, ja demonstrava
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que o dominio técnico dos conteudos disciplinares é insuficiente para garantir
aprendizagens significativas. Posteriormente, Mishra e Koehler (2006) ampliaram
essa discussdo ao propor o modelo TPACK, evidenciando que o conhecimento
tecnologico somente adquire sentido quando articulado aos conhecimentos

pedagogicos e curriculares.

Sob outra perspectiva, Tardif (2014) reforca essa mesma conclusdo ao
compreender os saberes docentes como construgbes plurais, resultantes da
articulagdo entre formacado inicial, experiéncia profissional, curriculo e contexto
institucional. A analise bibliografica evidenciou que essa concepg¢ao aparece
reiteradamente na literatura recente, indicando que a competéncia digital ndo constitui
um conhecimento isolado, mas uma dimensao incorporada ao conjunto dos saberes

profissionais da docéncia.

Outra convergéncia amplamente identificada diz respeito ao entendimento de
que infraestrutura tecnoldgica, embora indispensavel, n&do constitui condi¢cao
suficiente para produzir inovagado pedagogica. Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2010)
demonstram que escolas equipadas tecnologicamente n&o necessariamente
apresentam praticas pedagogicas inovadoras quando inexistem processos
permanentes de formacado docente. Na mesma direcdo, Hew e Brush (2007)
identificam que fatores relacionados ao desenvolvimento profissional, ao tempo
destinado ao planejamento e ao apoio institucional influenciam mais fortemente a

integracao tecnoldgica do que a simples disponibilidade de equipamentos.

A literatura também converge quanto ao entendimento de que a formacao
docente deve assumir carater permanente, deixando de ser concebida como etapa
restrita a graduagao ou a cursos eventuais de atualizagdo. Darling-Hammond, Hyler e
Gardner (2017), ao revisarem programas internacionais de desenvolvimento
profissional, identificam que iniciativas exitosas apresentam caracteristicas comuns:
foco no conteudo, aprendizagem ativa, colaboracdo entre professores,
acompanhamento continuo, feedback sistematico e duragéo suficiente para promover

mudancgas consistentes nas praticas pedagdgicas.
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Entretanto, a analise bibliografica também revelou divergéncias tedricas e
epistemologicas importantes. A primeira delas refere-se a concepc¢éo de tecnologia
educacional. Parte da literatura tende a compreender as tecnologias digitais como
recursos capazes de ampliar metodologias, favorecer personalizagado, dinamizar
praticas pedagdgicas e ampliar oportunidades de aprendizagem. Nessa perspectiva,
autores como Mishra e Koehler (2006), Redecker (2017) e Bacich e Moran (2018)
destacam o potencial das tecnologias quando integradas ao planejamento

pedagogico, ao curriculo e as metodologias ativas.

Em contraposicdo, autores de perspectiva critica, como Selwyn (2021),
problematizam discursos excessivamente otimistas sobre inovagédo tecnoldgica,
advertindo que a tecnologia nao € neutra, tampouco constitui solugao automatica para
problemas historicamente estruturais da educacdo. Nessa linha interpretativa, os
recursos digitais devem ser analisados em suas relagdes com desigualdade, mercado,
controle, vigilancia, exclusao e precarizagédo do trabalho docente. Essa divergéncia é
epistemologicamente importante porque impede que a tese assuma uma visao

tecnocéntrica da educacgao.

Outra divergéncia relevante refere-se ao modo como a formagao docente é
concebida. Determinadas abordagens enfatizam o desenvolvimento de competéncias
digitais como dominio de ferramentas, plataformas e recursos técnicos. Entretanto,
autores como Tardif (2014), Shulman (1986; 1987) e Darling-Hammond, Hyler e
Gardner (2017) sustentam que a formagcao docente deve ser compreendida como
processo amplo, intelectual, reflexivo, situado e permanente, ndo podendo ser

reduzida ao treinamento instrumental.

A analise bibliografica também evidenciou lacunas importantes. A primeira
refere-se a fragmentacgao das analises sobre formacao docente e tecnologias digitais.
Muitos estudos abordam competéncias digitais, infraestrutura, metodologias ativas,
politicas publicas ou inteligéncia artificial de forma separada, sem desenvolver uma
leitura integrada dessas dimensdes. Essa fragmentagao dificulta a compreenséo da

tecnologia como fendbmeno pedagdgico, institucional, social e politico.
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Outra lacuna refere-se a insuficiente problematizacédo das condi¢cdes concretas
de trabalho docente. Embora autores como Tardif (2014) e Hargreaves e Fullan (2012)
enfatizem que os saberes profissionais sdo produzidos em contextos institucionais
especificos, muitos estudos sobre tecnologias educacionais ainda analisam a
formacgao docente sem considerar de modo suficientemente denso a sobrecarga de
trabalho, o tempo de planejamento, o suporte técnico, a cultura escolar e as

desigualdades entre redes de ensino.

Também se identificou uma lacuna relacionada a abordagem ainda incipiente
da inteligéncia artificial na formac¢do docente da Educacédo Basica. Embora estudos
como os de Kasneci et al. (2023) ja discutam os impactos da inteligéncia artificial
generativa na educacéo, a literatura brasileira ainda se encontra em processo de
consolidacdo nesse campo. Observa-se escassez de estudos que relacionem
inteligéncia artificial, ética, autoria, avaliagao, protecéo de dados, desigualdade digital

e formagao docente em uma perspectiva critica e integrada.

5.3 Resultados da analise documental

A analise documental permitiu compreender como as tecnologias digitais séo
incorporadas em documentos normativos, politicas educacionais e referenciais
internacionais voltados a Educagao Basica. Diferentemente da analise bibliografica,
centrada na produgédo cientifica, a andlise documental evidenciou o modo como o
campo institucional define expectativas, competéncias, diretrizes e responsabilidades

relacionadas a cultura digital, a formagao docente e a integracao das TDIC.

Nos documentos normativos analisados, observou-se forte convergéncia em
torno da necessidade de inserir a cultura digital como dimensao estruturante da
formacao dos estudantes. A BNCC, ao reconhecer a cultura digital como competéncia
geral, estabelece que os estudantes devem compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de forma critica, significativa, reflexiva e ética. Essa formulac&o representa
avanco importante, pois desloca o uso das tecnologias de uma dimensdo meramente

operacional para uma perspectiva formativa mais ampla.
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Entretanto, a analise documental também revelou uma tensao entre prescricao
normativa e condi¢gbes concretas de implementagdo. Embora a BNCC indique a
necessidade de desenvolver competéncias relacionadas a cultura digital, o documento
nao assegura, por si s6, as condicdes materiais, formativas e institucionais
necessarias para que essa competéncia seja efetivamente incorporada as praticas
pedagogicas. Essa constatacdo evidencia que a presenga da cultura digital no
curriculo depende de politicas publicas articuladas a formagdo docente, a

infraestrutura, a gestdo pedagodgica e ao acompanhamento das escolas.

Os documentos da UNESCO reforcam essa compreensao ao defenderem que
as tecnologias digitais devem estar subordinadas a finalidades humanas, éticas,
inclusivas e pedagogicas. A analise desses documentos demonstrou que a
transformacao digital da educacéo ndo pode ser conduzida apenas por critérios de
eficiéncia, inovagcdo ou modernizagdo, mas deve considerar equidade, privacidade,
protecdo de dados, transparéncia, inclusdo e justica social. Nesse sentido, os
documentos internacionais convergem com a literatura critica ao rejeitarem a

substituigdo da mediagdo docente por solugdes tecnologicas automatizadas.

Outro resultado importante da analise documental refere-se a centralidade
atribuida a formacao docente. Nos documentos examinados, a formagdo de
professores aparece como condigdo indispensavel para que as tecnologias digitais
sejam utilizadas de modo critico, seguro e pedagogicamente significativo. Essa
constatacdo aproxima os documentos normativos da literatura académica,
especialmente das discussées de Shulman, Tardif, Mishra e Koehler, Redecker e
Darling-Hammond, ao reconhecerem que a apropriacdo tecnolégica depende da
capacidade docente de articular conhecimentos pedagdgicos, curriculares, técnicos e

éticos.

Os documentos internacionais sobre inteligéncia artificial também revelaram
uma preocupagao crescente com os riscos associados ao uso de sistemas digitais na
educacdo. Entre os principais pontos identificados estdo a protecdo de dados
pessoais, 0s vieses algoritmicos, a transparéncia dos sistemas, a autoria dos

estudantes, a confiabilidade das informacgdes geradas por IA e a necessidade de
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preservar a centralidade humana nos processos educativos. Essa dimenséao
documental fortalece a inclusdo da inteligéncia artificial como eixo transversal da

matriz tedrico-analitica proposta nesta tese.

A analise documental também evidenciou que politicas publicas e referenciais
internacionais tendem a apresentar diretrizes amplas, mas nem sempre enfrentam
com profundidade as desigualdades estruturais presentes nas escolas publicas
brasileiras. Embora documentos como BNCC, UNESCO e OECD reconhecam a
importancia da inclusado digital, permanece o desafio de transformar recomendacdes
em condigdes efetivas de acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem. Essa
lacuna reforga a necessidade de analisar as TDIC em articulagdo com infraestrutura,

formacgao docente, gestao escolar e justica social.

Desse modo, a analise documental demonstrou que os documentos normativos
sao fundamentais para orientar a cultura digital na Educagao Basica, mas ndo podem
ser interpretados como garantias automaticas de transformagdo pedagdgica. A
apropriagao critica das tecnologias depende da mediagao entre diretrizes oficiais e
realidade escolar. Essa mediagao passa, necessariamente, pela formacao docente,
pelo apoio institucional, pela infraestrutura, pela ética digital, pela avaliacido das

praticas pedagdgicas e pela construgcéo de politicas publicas sustentadas.

5.4 Sintese integradora da analise bibliografica e documental

A articulagdo entre anadlise bibliografica e analise documental permitiu
identificar que a formacao docente constitui o eixo central da apropriacao critica das
TDIC na Educacdo Basica. Tanto a producdo cientifica quanto os documentos
normativos convergem ao reconhecer que a presencga de tecnologias nas escolas nao
garante, por si sO, inovacdo pedagogica, aprendizagem significativa ou inclusao
digital. O elemento decisivo esta na capacidade docente e institucional de transformar
recursos tecnolégicos em praticas pedagdgicas intencionais, criticas, éticas e
socialmente comprometidas.

A analise bibliografica demonstrou que a docéncia envolve saberes plurais,

construidos na relagao entre formacao, curriculo, experiéncia, contexto institucional e
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desenvolvimento profissional. A analise documental, por sua vez, evidenciou que as
politicas educacionais e os referenciais internacionais reconhecem a cultura digital
como dimensdo formativa indispensavel, mas nem sempre oferecem respostas

suficientes para os desafios concretos de implementagao nas escolas.

A comparagdo entre os dois conjuntos do corpus permitiu identificar
convergéncias relevantes. A primeira refere-se a centralidade da formagao docente.
A segunda diz respeito a compreensao de que infraestrutura € condigao necessaria,
mas insuficiente. A terceira relaciona-se a necessidade de desenvolver competéncias
digitais que ultrapassem o dominio operacional de ferramentas. A quarta refere-se a
importancia da ética, da inclusdo e da protegcao de dados. A quinta diz respeito ao
reconhecimento de que a inteligéncia artificial exige novas formas de formacao,

regulagéo e avaliagado pedagogica.

Também foram identificadas divergéncias e tensbes. Enquanto alguns
documentos tendem a adotar linguagem normativa e orientadora, a literatura critica
problematiza os limites dessas prescricdes diante das desigualdades escolares.
Enquanto determinados referenciais enfatizam inovacéo, eficiéncia e personalizagao,
outros alertam para riscos de controle, vigilancia, exclusdo, precarizacdo e
dependéncia tecnoldgica. Essas tensbes nao enfraquecem a tese; ao contrario,
demonstram a complexidade do fendbmeno investigado e justificam a necessidade de
uma matriz tedrico-analitica capaz de articular dimensodes frequentemente tratadas de

modo fragmentado.

Com a finalidade de organizar os resultados da analise bibliografica e

documental, apresenta-se o Quadro 11.

Quadro 11 - Sintese integradora dos resultados da analise bibliografica e

documental

Categoria Resultado da | Resultado da | Implicacao para
analise analise a tese

bibliografica documental
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Formacéao docente

Aparece como eixo

central da mediagao

E indicada como

condicao para

Sustenta a

formacao docente

pedagdgica das | implementagdo da | como nucleo da
TDIC. cultura digital. matriz tedrico-
analitica.

Competéncias Sao compreendidas | Sao prescritas | Exigem

digitais como  articulagdo | como  dimensao | abordagem para
entre tecnologia, | necessaria a | além do dominio
pedagogia, cultura digital e a | instrumental.
curriculo e ética. cidadania.

Infraestrutura E necessaria, mas Aparece como | Deve ser
insuficiente para A condi¢cao de | analisada como
inovagao acesso e | condicionante,
pedagogica. implementagdo de | ndo como solugao

politicas digitais. isolada.

Politicas publicas | Séo analisadas | Estabelecem Exigem mediagéo

criticamente em sua

diretrizes,

entre prescrigéo e

relagcao com | competéncias e | realidade escolar.
desigualdades e | orientagdes
condicbes normativas.
escolares.
Cultura digital E compreendida | E incorporada | Deve ser tratada

como
transformacao
social,

comunicacional e

como competéncia
geral da Educagéao

Basica.

como dimenséao
curricular, ética e

social.

pedagogica.

Inclusao digital E discutida como | Aparece vinculada | Reforca o carater
enfrentamento das | ao acesso, a |democratico da
desigualdades equidade e a | apropriagao
educacionais. participacéao. tecnoldgica.

Inteligéncia Surge como campo | E  tratada com | Justifica sua

artificial recente, énfase em ética, | presenga como
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ambivalente e ainda | protecdo de dados A dimenséao
em consolidagéo. e centralidade | transversal da
humana. matriz.
Avaliagao digital Ainda aparece de | E pouco detalhada | Reforca a

modo fragmentado

na literatura.

nos documentos

normativos.

necessidade de

critérios

pedagogicos para

avaliar praticas
digitais.
Desenvolvimento | E compreendido | E indicado como @ Sustenta a defesa
profissional como processo | condigao para | de politicas
continuo permanente, implementagao formativas
colaborativo e das diretrizes | permanentes.
situado. digitais.

Fonte: Elaborado pela autora com base na analise do corpus bibliografico e
documental (2026).

A sintese apresentada no Quadro evidencia que os resultados da pesquisa nao
se distribuem em categorias isoladas, mas compdem uma rede de relagdes
interdependentes. A formacao docente aparece como eixo estruturante porque é ela
que possibilita transformar infraestrutura em uso pedagdgico, politicas publicas em
praticas escolares, cultura digital em cidadania critica e inteligéncia artificial em

mediacgao ética da aprendizagem.

Dessa forma, os resultados indicam que a apropriacao critica das TDIC nao
decorre da presenga dos recursos tecnoldgicos em si, mas da capacidade docente e
institucional de integra-los a projetos pedagogicos intencionais, inclusivos e
socialmente comprometidos. Essa compreensao fortalece a contribuigao original da
tese, pois demonstra que a integragcao tecnoldgica precisa ser analisada como
processo complexo, condicionado por dimensdes pedagdgicas, politicas, éticas,

institucionais e sociais.

5.5 Convergéncias, divergéncias e lacunas identificadas no corpus
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A analise integrada do corpus permitiu identificar trés movimentos
interpretativos fundamentais: as convergéncias entre autores e documentos, as
divergéncias tedricas e epistemoldgicas e as lacunas cientificas e normativas ainda
presentes no campo investigado. Esses trés movimentos sao essenciais para justificar

a construgao da matriz tedrico-analitica apresentada no capitulo seguinte.

As convergéncias indicam que a formacgao docente, as competéncias digitais,
a infraestrutura, as politicas publicas, a incluséo, a ética, a inteligéncia artificial e o
desenvolvimento profissional continuo sao dimensdes recorrentes tanto na literatura
quanto nos documentos normativos. Entretanto, tais dimensées nem sempre sao
tratadas de maneira articulada, o que revela a necessidade de uma estrutura
interpretativa capaz de demonstrar suas relagbes de dependéncia, centralidade e

condicionamento.

As divergéncias evidenciam que o campo das tecnologias digitais na educagao
€ atravessado por diferentes concepgdes de inovacgao, docéncia, curriculo e cultura
digital. Parte da literatura e dos documentos enfatiza o potencial das tecnologias para
ampliar praticas pedagdgicas, personalizar aprendizagens e dinamizar metodologias.
Outra parte, especialmente de matriz critica, alerta para os riscos de tecnocentrismo,

vigilancia, desigualdade, exclusao e precarizagao da docéncia.

As lacunas, por sua vez, demonstram que ainda ha necessidade de aprofundar
analises capazes de articular formagdo docente, politicas publicas, infraestrutura,
inclusdo digital, ética, inteligéncia artificial e avaliagcdo pedagdgica. A literatura
apresenta importantes contribuigbes, mas muitas vezes fragmentadas. Os
documentos normativos oferecem diretrizes relevantes, mas nem sempre enfrentam
as condicdes concretas de implementacado. E nesse espaco entre producao cientifica,
prescricdo normativa e realidade educacional que se localiza a contribuicdo desta

tese.

Quadro 12 — Convergéncias, divergéncias e lacunas identificadas no corpus

Dimensao Convergéncia Divergéncia ou | Lacuna

analisada identificada tensao identificada
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Formacao Centralidade do | Capacitagao técnica | Pouca articulagao
docente professor na | versus formacgao | com condi¢oes
integracao das TDIC. | critica e | concretas de
permanente. trabalho.
Tecnologia Reconhecimento do | Tecnologia  como | Analises ainda
educacional potencial pedagodgico | ferramenta versus | fragmentadas
das TDIC. tecnologia como | sobre seus
fenbmeno social e | impactos.
politico.
Infraestrutura | Necessidade de | Acesso como | Pouca analise
acesso, conectividade | condigao suficiente | sobre manutencao,
e equipamentos. Versus acesso como | suporte e
condigédo inicial. desigualdade
territorial.
Politicas Reconhecimento da | Prescrigao Distancia entre
publicas cultura digital como | normativa  versus | documentos oficiais
diretriz educacional. materialidade e praticas
escolar. concretas.
Incluséo Defesa da equidade e | Inclusao como | Pouca articulagao
digital da participacao. acesso versus | com acessibilidade
inclusao como | e educacao
apropriagao critica. | inclusiva.
Inteligéncia Reconhecimento de |IA  como apoio | Campo ainda
artificial seu impacto | pedagogico versus | recente na
crescente na | IA como risco ético e | formacdo docente
educacao. algoritmico. da Educacéao
Basica.
Avaliacao Necessidade de | Avaliacido de uso de | Auséncia de
avaliar praticas | ferramentas versus | critérios
digitais. avaliagao da | consolidados para
qualidade praticas digitais.

pedagogica.
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Etica e | Reconhecimento da | Inovagao Pouca

privacidade protegdo de dados e | tecnoldgica versus | incorporagdo  nos
da centralidade | riscos de vigilancia e | curriculos de
humana. controle. formagao docente.

Fonte: Elaborado pela autora com base na analise do corpus bibliografico e
documental (2026).

A sistematizagdo apresentada no Quadro evidencia que as convergéncias,
divergéncias e lacunas nao séo elementos isolados, mas dimensdes constitutivas do
problema investigado. Ao reconhecer tais aspectos, a tese evita uma leitura
simplificada da integracéo tecnoldgica e assume uma perspectiva critica, segundo a
qual a formacao docente deve ocupar posigao central justamente por ser a dimensao
capaz de interpretar, mediar e ressignificar as demais condi¢gdes que atravessam a

cultura digital na Educagao Basica.

5.6 Categorias emergentes da analise

A partir da analise bibliografica e documental, foram identificadas categorias
emergentes que expressam o0s principais sentidos produzidos no corpus. Essas
categorias nao foram definidas de maneira arbitraria, mas construidas a partir da
recorréncia tematica, da relevancia teorica e da capacidade explicativa em relagao ao
problema de pesquisa. Nesse sentido, as categorias funcionam como nucleos
interpretativos que possibilitam compreender a apropriagdo critica das TDIC na

Educacgao Basica.

A primeira categoria emergente foi formagao docente. Essa categoria apareceu
de forma recorrente tanto na literatura quanto nos documentos normativos, sendo
compreendida como condicao estruturante para a integragao das tecnologias digitais.
A analise revelou que a formacdo docente precisa articular conhecimentos
pedagogicos, curriculares, tecnolégicos, éticos e contextuais, superando perspectivas

restritas ao treinamento instrumental.
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A segunda categoria foi competéncias digitais docentes. Essa categoria
emergiu da necessidade de compreender que o professor contemporaneo precisa
desenvolver capacidades relacionadas a selegado, uso, producado, avaliacdo e
mediacao critica de recursos digitais. O dominio técnico € necessario, mas
insuficiente. A competéncia digital docente exige intencionalidade pedagdgica,
consciéncia ética, leitura critica dos recursos e capacidade de adequacido as

necessidades dos estudantes.

A terceira categoria foi infraestrutura e acesso tecnoldgico. A analise
demonstrou que a infraestrutura constitui condicdo material indispensavel para a
integracdo das TDIC, mas nao garante, isoladamente, inovagdo pedagdgica.
Equipamentos, conectividade, plataformas e suporte técnico precisam estar
articulados a formacdo docente, ao planejamento pedagdgico e as politicas

institucionais.

A quarta categoria foi mediagao pedagogica. Essa categoria evidencia que o
professor permanece como sujeito central na organizagdo das experiéncias de
aprendizagem. As tecnologias digitais podem ampliar possibilidades didaticas, mas
nao substituem a intencionalidade pedagogica, a escuta, a avaliacdo, o

acompanhamento e a decisao docente.

A quinta categoria foi inclusdo digital e acessibilidade. A analise revelou que a
democratizagao das tecnologias exige mais do que acesso fisico aos equipamentos.
Envolve condi¢gbes de participagdo, acessibilidade, letramento digital, equidade,
respeito as diferengas e enfrentamento das desigualdades sociais, territoriais e

educacionais.

A sexta categoria foi ética, privacidade e seguranca digital. Essa dimensao
emergiu com forca nos documentos internacionais e nas discussdes recentes sobre
inteligéncia artificial. A apropriagéo critica das tecnologias exige protecéo de dados,
transparéncia, responsabilidade no uso de plataformas, combate a desinformacao,

respeito a autoria e preservagao da centralidade humana.
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A sétima categoria foi inteligéncia artificial na educagao. A analise demonstrou
que a IA constitui dimensdo emergente e transversal, pois afeta planejamento,
avaliagao, autoria, produgao textual, personalizagdo, gestdao de dados e mediagao
pedagogica. Entretanto, sua incorporacédo exige formagao critica, critérios éticos e
compreensao dos riscos associados a vieses, dependéncia tecnolégica e

enfraquecimento da autonomia intelectual.

A oitava categoria foi apoio institucional e politicas publicas. Essa categoria
expressa a compreensdo de que a integracdo das TDIC ndo pode ser atribuida
exclusivamente ao professor. Ela depende de politicas consistentes, gestao
pedagdgica, suporte técnico, tempo de planejamento, formagdo continuada,

financiamento e acompanhamento sistematico.

A nona categoria foi avaliagdo das praticas pedagogicas digitais. A analise
revelou que ainda ha fragilidade na definicdo de critérios para avaliar a qualidade
pedagogica do uso das tecnologias. Avaliar praticas digitais ndo significa medir
apenas frequéncia de uso de plataformas, mas analisar aprendizagem, autoria,

colaboragéao, pensamento critico, incluséo, participagéo e sentido pedagogico.

A décima categoria foi desenvolvimento profissional continuo. Essa categoria
sintetiza a compreenséo de que a formagao docente para a cultura digital precisa ser
permanente, colaborativa, situada e vinculada as demandas reais da pratica escolar.
Cursos pontuais e treinamentos técnicos nao sao suficientes para sustentar mudancas

consistentes nas praticas pedagdgicas.

Quadro 13 — Categorias emergentes da analise bibliografica e documental

Categoria emergente | Sentido atribuido na analise | Fungao na matriz

tedrico-analitica

Formacéao docente Eixo estruturante da | Nucleo central da matriz.

apropriagao critica das TDIC.

Competéncias digitais | Articulagcdo entre dominio | Dimensao pedagdgica e
docentes técnico, pedagadgico, | profissional.

curricular e ético.
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Infraestrutura e acesso

Condicao material

Condicionante estrutural.

tecnolégico necessaria, mas insuficiente.
Mediagao pedagogica | Agao intencional do professor | Dimensdo  pedagdgica
na organizagao da | central.
aprendizagem.
Inclusdo  digital e | Garantia de participagdo, | Dimenséao social e
acessibilidade equidade e democratizagao | transversal.
do acesso.
Etica, privacidade e | Protecdo de dados, autoria, Dimensao ética
seguranga digital responsabilidade e uso | transversal.
critico.
Inteligéncia artificial na | Campo emergente  com | Dimensé&o transversal
educagao potencialidades e riscos. contemporanea.
Apoio institucional e | Condi¢gdes institucionais e | Condicionante politico-
politicas publicas normativas para | institucional.
implementacgao.
Avaliagao das praticas @ Critérios para analisar | Dimensao de
digitais qualidade pedagdgica do uso | acompanhamento e
tecnoldgico. qualificagao.
Desenvolvimento Processo permanente, | Dimenséao de

profissional continuo

colaborativo e situado de

formacgao.

sustentagao da matriz.

Fonte: Elaborado pela autora com base na analise do corpus bibliografico e

documental (2026).

As categorias apresentadas no Quadro constituem a base da matriz tedrico-

analitica proposta no capitulo seguinte. Elas demonstram que a apropriagao critica

das tecnologias digitais ndo pode ser compreendida como resultado de uma unica

variavel, mas como processo multidimensional, atravessado por fatores formativos,

curriculares, institucionais, éticos, sociais e politicos. A formacao docente aparece

como nucleo central porque articula e ressignifica as demais dimensdes, convertendo

recursos tecnoldgicos em praticas pedagadgicas intencionais, criticas e inclusivas.
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5.7 Sintese interpretativa dos resultados

Os resultados da analise bibliografica e documental permitem afirmar que a
integracdo das TDIC na Educagdo Basica constitui fendbmeno complexo,
interdependente e contraditorio. Complexo porque envolve multiplas dimensbes:
formacgao docente, curriculo, infraestrutura, politicas publicas, mediagao pedagdgica,
inclusdo, ética, avaliagao, inteligéncia artificial e desenvolvimento profissional
continuo. Interdependente porque nenhuma dessas dimensbes, isoladamente, é
capaz de garantir apropriagéo critica das tecnologias. Contraditério porque a cultura
digital pode ampliar possibilidades pedagogicas, mas também reproduzir

desigualdades, dependéncias, exclusdes e formas de controle.

A andlise bibliografica evidenciou que a formacdo docente precisa ser
compreendida como processo intelectual, reflexivo, ético e permanente. A analise
documental demonstrou que os documentos normativos reconhecem a cultura digital
como dimensdo essencial da Educagdo Basica, mas nem sempre enfrentam
suficientemente as condi¢des concretas para sua implementacao. A articulagao entre
esses dois movimentos analiticos permitiu identificar que o desafio central ndo esta
apenas em inserir tecnologias nas escolas, mas em construir condicdes formativas,

institucionais e pedagdgicas para seu uso critico.

Desse modo, a tese sustenta que a apropriacao critica das TDIC depende da
formacao docente como eixo estruturante, mas ndo se esgota nela. A formacéao
precisa estar articulada a infraestrutura, as politicas publicas, ao apoio institucional, a
inclusdo digital, a ética, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional continuo. Essa
compreensao impede tanto a responsabilizagao individual do professor quanto a

crenga ingénua de que a tecnologia, por si s0, transforma a educacéo.

A principal contribuicdo deste capitulo consiste em demonstrar que os
resultados da analise bibliografica e documental justificam a construgdo de uma matriz
tedrico-analitica prépria, capaz de organizar as dimensdes identificadas no corpus e

explicitar suas relagdes. Essa matriz, apresentada no capitulo seguinte, ndo se
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configura como produto técnico, mas como sintese interpretativa da tese, resultante

da analise critica da literatura e dos documentos normativos examinados.

Assim, o Capitulo 5 cumpre a funcdo de apresentar os resultados da
investigacdo e preparar a proposigao teorico-analitica posterior. Ao evidenciar
convergéncias, divergéncias, lacunas e categorias emergentes, demonstra-se que a
apropriagao critica das TDIC na Educacdo Basica exige mais do que acesso a
recursos digitais. Exige formagao docente consistente, politicas publicas sustentadas,
infraestrutura adequada, compromisso ético, inclusédo social, avaliagdo pedagdgica e
desenvolvimento profissional permanente. E nessa articulacdo que se encontra a

contribuicao original desta

5.8 Percurso de codificacéo e articulagdo das categorias analiticas

A identificacdo das categorias emergentes nao resultou de uma simples
aproximacgao tematica entre autores e documentos, mas de um processo interpretativo
orientado pela analise de conteudo. A leitura do corpus permitiu reconhecer unidades
de sentido recorrentes, isto €, expressdes, argumentos, conceitos e orientagdes
normativas que apareciam de modo reiterado nos materiais analisados e que
guardavam relacao direta com o problema de pesquisa. Esse movimento possibilitou
ultrapassar a descricdo dos textos e documentos, permitindo construir uma
interpretacao articulada sobre os condicionantes da apropriagcao critica das TDIC na

Educacgao Basica.

No primeiro movimento analitico, realizou-se a leitura exploratéria do corpus,
com o objetivo de reconhecer os temas de maior recorréncia na produgao cientifica e
nos documentos normativos. Nesse momento, destacaram-se expressdes
relacionadas a formacao docente, competéncias digitais, infraestrutura, cultura digital,
inclusdo, ética, inteligéncia artificial, avaliacédo e politicas publicas. A recorréncia
desses elementos indicou que tais dimensdes nao poderiam ser tratadas como
aspectos secundarios, pois apareciam de maneira persistente tanto na literatura

académica quanto nos documentos orientadores da educacéo.
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No segundo movimento, as unidades de sentido foram agrupadas por
aproximacao tematica. Assim, referéncias ao preparo do professor, aos saberes
docentes, a formacéo inicial, a formagao continuada e ao desenvolvimento profissional
foram reunidas na categoria formacgao docente. Do mesmo modo, mengdes ao uso
pedagogico de recursos digitais, a articulagdo entre tecnologia, curriculo e
metodologia e a mediagdo das aprendizagens foram vinculadas as categorias
competéncias digitais docentes e mediagao pedagogica. Esse procedimento permitiu
evitar a dispersdo dos achados e construir uma organizagao interpretativa coerente

com os objetivos da pesquisa.

No terceiro movimento, as categorias foram analisadas em suas relagdes de
dependéncia e complementaridade. A formacdo docente mostrou-se categoria
nuclear, pois atravessa e condiciona as demais dimensdes. A infraestrutura, por
exemplo, constitui condicao material necessaria, mas sua poténcia educativa depende

da mediacao pedagodgica realizada pelo professor.

As politicas publicas estabelecem diretrizes importantes, mas sua efetivacéo
depende de formacgdo, gestdo, acompanhamento e condi¢gbes institucionais. A
inteligéncia artificial, por sua vez, emerge como dimensao contemporanea relevante,
mas somente pode ser incorporada criticamente quando articulada a ética, a

avaliagao, a autoria e a protecao de dados.

Esse percurso permitiu compreender que as categorias identificadas nao se
organizam em uma légica linear ou hierarquica simples. Elas compdem uma rede de
relagcbes interdependentes, na qual algumas dimensbes assumem fungao
estruturante, outras operam como condicionantes e outras atravessam

transversalmente o conjunto da analise.

A formacao docente ocupa posicao central; infraestrutura, politicas publicas e
apoio institucional aparecem como condicionantes estruturais; ética, inclusdo e
inteligéncia artificial assumem carater transversal; avaliagdo e desenvolvimento
profissional continuo funcionam como dimensées de acompanhamento, sustentagao

e qualificagao das praticas pedagdgicas digitais.
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Desse modo, a codificacdo tematica contribuiu para transformar o corpus
bibliografico e documental em uma estrutura analitica propria. A matriz apresentada
no capitulo seguinte deriva justamente desse processo de leitura, agrupamento,
interpretacéo e articulagdo das categorias. Sua finalidade ndo € apenas representar
graficamente os achados, mas demonstrar como a apropriagéo critica das TDIC
depende da interacéo entre dimensdes pedagdgicas, institucionais, politicas, éticas e

sociais.
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CAPIiTULO 6 - PROPOSIGAO TEORICO-ANALITICA PARA A RECONFIGURAGAO
DA FORMAGAO DOCENTE E A INTEGRAGAO CRITICA DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS NA EDUCAGAO BASICA

Este capitulo apresenta a contribuicdo original desta tese, organizada sob a
forma de uma matriz tedrico-analitica voltada a compreensdo das condigcbes
necessarias para a integragao critica das TDIC na Educagao Basica. A proposi¢ao
construida ndo se configura como um produto técnico ou instrumental, mas como uma
sintese interpretativa resultante da analise critica da literatura, das politicas
educacionais e das tensdes que atravessam a formacido docente no contexto da

cultura digital.

A matriz parte do pressuposto de que a presenga de TDIC nas escolas nao
produz, por si sO, inovagdo pedagodgica, tampouco assegura melhoria da
aprendizagem. A apropriacdo critica do digital depende da articulagdo entre
concepgdes de ensino, formagao pedagdgica, organizagéo curricular, competéncias
digitais docentes, infraestrutura, mediacao pedagdgica, inclusao, ética, inteligéncia
artificial, politicas publicas, avaliacao e desenvolvimento profissional continuo. Nesse
sentido, a formacao docente é compreendida como eixo articulador capaz de conferir
intencionalidade pedagodgica, criticidade e responsabilidade ética ao uso das

tecnologias.

Outrossim, a proposicao tedrico-analitica elaborada neste capitulo busca
superar leituras fragmentadas que reduzem a integracao tecnoldgica ao dominio de
ferramentas, a disponibilidade de equipamentos ou a adogdo de plataformas
educacionais. Em perspectiva mais ampla, compreende-se que as TDIC integram um
campo de disputas pedagdgicas, politicas, econdmicas e culturais, razao pela qual
sua incorporagao ao trabalho docente exige analise critica, mediacdo qualificada e

condic¢des institucionais adequadas.

Desse modo, as dimensdes apresentadas ao longo do capitulo constituem um
percurso analitico para pensar a reconfiguragdo da formagado docente diante das

exigéncias da Educagdo Basica contemporanea. Cada dimensdo evidencia um
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aspecto indispensavel da integracéo critico-pedagogica das TDIC, sem perder de vista
que nenhuma delas opera isoladamente. A matriz, portanto, organiza relagdes,
dependéncias e condicionantes que ajudam a compreender por que a inovagao
educacional ndo se sustenta apenas na tecnologia, mas na capacidade de formar
professores criticos, autores de sua pratica e comprometidos com uma educagao

publica democratica, inclusiva e socialmente referenciada.

Figura 8 — Estrutura da Proposicao Teorico-Analitica para a Reconfiguragao da

Formacgéao Docente e a Integragao Critico-Pedagdgica das TDIC na Educacao Basica
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RESULTADOS ESPERADOS
Fortalecimento da formagdo docente critica, da qualidade das préticas pedagdgicas e da integragio democratica
das tecnologias digitais na Educagao Basica, em perspectiva inclusiva, ética e socialmente referenciada.

Fonte: Elaborada pela autora, com base na revisao critica da literatura realizada nesta

pesquisa (2026).

A Figura sintetiza a estrutura da proposig¢ao teérico-analitica construida nesta
tese, evidenciando que a formagdo docente ocupa posi¢cao central na integracao
critico-pedagogica das TDIC. As doze dimensdes apresentadas nao atuam de forma
isolada, mas constituem um sistema interdependente, no qual concepgdes de ensino,
curriculo, competéncias digitais, infraestrutura, mediagao, inclusao, ética, inteligéncia

artificial, politicas publicas, avaliagdo, desenvolvimento profissional e contribuigbes
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tedricas se articulam para sustentar uma apropriagdo critica, democratica e

socialmente referenciada das TDIC no contexto escolar.

EIXO | — FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS E PEDAGOGICOS

6.1 Concepgdes de ensino, formagao pedagogica e organizagao curricular

A integragao critica das TDIC exige que a formacao pedagdgica e curricular
seja compreendida como fundamento anterior a qualquer decis&o instrumental. Nao
se trata de inserir plataformas, aplicativos ou ambientes virtuais em planejamentos ja
existentes, mas de interrogar como tais recursos modificam as relagdes entre
conhecimento, ensino, curriculo e aprendizagem. Nessa perspectiva, Kenski (2012)
permite compreender que as tecnologias alteram tempos, espacos e formas de
acesso a informagdo, exigindo do professor uma atuagdo capaz de reorganizar

percursos formativos sem subordinar o curriculo as légicas do mercado digital.

Shulman (1987) contribui para essa discussao ao demonstrar que o dominio do
conteudo, embora indispensavel, ndo é suficiente para assegurar a qualidade do
ensino. O conhecimento profissional docente envolve a capacidade de transformar
conceitos, linguagens e procedimentos em experiéncias pedagogicamente
significativas para os estudantes. No contexto digital, essa exigéncia se amplia, pois
o professor precisa avaliar quais recursos favorecem a compreensao dos conteudos,
quais linguagens potencializam a aprendizagem e quais mediagdes sao necessarias

para que a tecnologia nao se reduza a um adorno metodoldgico.

A Base Nacional Comum Curricular reconhece a cultura digital como dimenséao
constitutiva da formacao dos estudantes, estabelecendo que a Educagao Basica deve
promover o uso critico, significativo, reflexivo e ético das TDIC. Essa diretriz, contudo,
nao autoriza praticas superficiais nem atividades isoladas, pois demanda articulacao
entre curriculo, projeto pedagdgico, avaliagao e realidade escolar. Assim, a formagéao
docente precisa preparar o professor para interpretar o curriculo, identificar
possibilidades de integracao tecnoldgica e evitar que as competéncias digitais sejam
tratadas como responsabilidade periférica ou exclusivamente técnica (Brasil, 2018).
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Tardif (2014) evidencia que o curriculo efetivamente praticado resulta da
articulacdo entre saberes académicos, curriculares, experienciais e profissionais. Ao
incorporar TDIC, o professor interpreta prescrigdes oficiais, adapta propostas, enfrenta
limites institucionais e toma decisbes situadas. Por essa razdo, a formacao
pedagogica ndo pode reduzir o docente a condicdo de executor de plataformas,
devendo reconhecé-lo como sujeito curricular, capaz de selecionar, reorganizar e
produzir praticas coerentes com as necessidades dos estudantes e com a autonomia

intelectual da profissao.

Selwyn (2021) adverte que as tecnologias educacionais ndo s&o neutras, pois
incorporam interesses econdmicos, concepg¢des de aprendizagem e formas
especificas de organizacao do trabalho escolar. Plataformas digitais podem ampliar o
acesso a materiais e favorecer interacbes, mas também podem intensificar
padronizagdes, vigilancia e dependéncia de solug¢des privadas. Desse modo, a
formacgao curricular critica deve oferecer ao professor instrumentos para analisar as
consequéncias pedagdgicas, eticas e politicas das escolhas tecnoldgicas, deslocando
a pergunta sobre a novidade do recurso para a pergunta sobre sua pertinéncia

educativa.

Valente (2019) reforca que a integragcado tecnologica produz melhores
resultados quando orientada por objetivos claros, metodologias coerentes e
acompanhamento efetivo da aprendizagem. O planejamento, portanto, ndo pode partir
da ferramenta, mas dos conhecimentos, das competéncias e das experiéncias
formativas que se pretende desenvolver. Somente apds essa definicdo torna-se
possivel decidir se determinado recurso digital € pedagogicamente pertinente. Essa
inversao é decisiva para impedir que o curriculo seja adaptado as exigéncias das
plataformas, quando sdo os recursos que devem responder as necessidades

concretas do ensino.

Névoa (2017) sustenta que a formagdo docente precisa aproximar-se da
profissdo e das situagdes reais vividas nas escolas, articulando estudo, experiéncia,
reflexdo e colaboragdo. Essa compreensao € central para o trabalho com as TDIC,
pois formagdes abstratas tendem a ignorar limites de conectividade, tempos
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institucionais, desigualdades de acesso e exigéncias curriculares. Em sentido
contrario, treinamentos restritos ao uso de ferramentas produzem aprendizagens
frageis. A formacéao precisa criar condigdes para que os professores experimentem,

analisem, reconstruam e compartilhem praticas situadas.

Santaella (2023) destaca que a cultura digital introduz novas formas de
linguagem, leitura, comunicagao e producao de sentidos, nas quais textos, imagens,
sons, hiperlinks, videos e conteudos gerados por inteligéncia artificial coexistem no
processo formativo. Essa multiplicidade exige que o curriculo incorpore praticas de
leitura critica e autoria em diferentes linguagens, sem abandonar o rigor conceitual. A
questao central ndo esta em tornar a aula apenas mais dinamica, mas em assegurar
que os recursos multimodais ampliem a qualidade intelectual das experiéncias de

aprendizagem.

Mishra e Koehler (2006) demonstram que a integragao tecnoldgica qualificada
depende do equilibrio entre conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico e
conhecimento tecnolégico. Nenhuma dessas dimensdes, isoladamente, sustenta
praticas educacionais consistentes. Um recurso sofisticado pode ser
pedagogicamente inadequado, assim como uma metodologia consolidada pode
ganhar novas possibilidades quando reinterpretada a luz das TDIC. Dessa forma, a
formacdo docente deve desenvolver a capacidade de construir combinacdes
coerentes entre curriculo, pedagogia e tecnologia, evitando tanto a rejeigao

automatica quanto a adesao ingénua ao digital.

6.2 Competéncias digitais docentes

As competéncias digitais docentes ndo podem ser compreendidas como
simples dominio técnico de equipamentos, plataformas ou aplicativos, pois sua
natureza € pedagdgica, curricular, ética e profissional. Redecker (2017) situa essas
competéncias no conjunto das responsabilidades do educador, articulando
engajamento profissional, sele¢ao de recursos digitais, ensino, avaliagao, participagao
discente e desenvolvimento das competéncias digitais dos estudantes. Nessa
perspectiva, formar professores para a cultura digital significa capacita-los a
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transformar recursos tecnologicos em decisdes pedagogicas fundamentadas, e néo

apenas treina-los para operar ferramentas.

Mishra e Koehler (2006) contribuem para esse debate ao demonstrar que a
integracdo qualificada das tecnologias depende da articulagdo entre conhecimento
tecnoldgico, conhecimento pedagdgico e conhecimento do conteudo. O modelo
TPACK evidencia que nenhuma dessas dimensodes, isoladamente, garante praticas
consistentes. Um professor pode dominar determinada ferramenta e, ainda assim,
utiliza-la de modo incompativel com os objetivos curriculares ou com as necessidades
da turma. Desenvolver competéncias digitais, portanto, implica construir julgamento
profissional para decidir quando a tecnologia amplia a aprendizagem e quando apenas

acrescenta complexidade a atividade escolar.

Na sociedade em rede, a competéncia digital docente assume também uma
dimensao epistemoldgica, pois o professor atua em meio a fluxos informacionais
marcados pela velocidade, pela fragmentacéao e pela instabilidade das fontes. Castells
(1999) demonstra que as redes reorganizam a produgéo e a circulagao da informagao,
alterando as formas de participacao social e de constru¢do do conhecimento. Nesse
cenario, compete ao professor orientar os estudantes na comparacao de fontes, na
analise de dados, na identificacdo de manipulagdes e na construgao de interpretacdes
fundamentadas, evitando que a pesquisa escolar se reduza a reprodugao imediata de

resultados disponiveis na internet.

Lévy (1999) permite compreender que a cibercultura amplia as possibilidades
de comunicagdo, autoria e construcido coletiva do conhecimento, mas tais
potencialidades n&o se realizam automaticamente pela simples abertura de espacos
digitais. Foruns, documentos compartilhados, ambientes colaborativos e redes de
aprendizagem exigem planejamento, critérios de participacdo e mediacdo docente
qualificada. A competéncia digital, nesse sentido, envolve a capacidade de organizar
situacdes nas quais os estudantes deixem de ser consumidores passivos de conteudo

e passem a participar criticamente da producado do conhecimento.
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Sob perspectiva critica, Selwyn (2021) adverte que plataformas e sistemas
educacionais digitais ndo s&o instrumentos neutros, pois carregam interesses
econdmicos, concepgdes de ensino e formas especificas de controle do trabalho
escolar. Por isso, competéncias digitais docentes incluem a capacidade de questionar
quais dados sao coletados, como sao utilizados, que praticas sédo induzidas e quais
sujeitos podem ser excluidos. Essa postura ndo implica rejeicdo da tecnologia, mas
recusa de uma adeséao acritica orientada pela novidade, pela pressao institucional ou

pela promessa de eficiéncia.

No contexto brasileiro, a BNCC estabelece que a cultura digital deve integrar a
formacao dos estudantes, contemplando o uso critico, significativo, reflexivo e ético
das TDIC. Essa diretriz atribui a formacdo docente uma responsabilidade que
ultrapassa o uso ocasional de dispositivos, exigindo praticas curriculares capazes de
desenvolver autoria, comunicag¢ao, pensamento critico e participagao social. Assim, a
competéncia digital ndo pode ser tratada como conteudo periférico nem confundida
com a presenga constante de telas, mas deve ser compreendida como dimensao

formativa articulada ao curriculo e as finalidades da Educagéo Basica (Brasil, 2018).

A curadoria digital constitui uma dimensao indispensavel dessas competéncias,
especialmente diante da expansao de materiais disponiveis na internet e de
conteudos produzidos por sistemas de inteligéncia artificial. A UNESCO (2023) alerta
que os beneficios educacionais da tecnologia dependem de sua adequagédo as
necessidades dos estudantes, das condicbes de acesso e das evidéncias que
sustentam sua utilizacdo. Desse modo, o professor precisa avaliar autoria,
confiabilidade, acessibilidade, atualizagdo, linguagem, pertinéncia curricular e
implicagdes éticas dos recursos selecionados, transformando o excesso informacional

em percursos de aprendizagem intelectualmente consistentes.

A dimenséo ética das competéncias digitais torna-se ainda mais relevante
diante da intensificacdo do uso de plataformas, dados educacionais e sistemas de
inteligéncia artificial. A European Commission (2022) enfatiza que educadores
precisam compreender principios como transparéncia, privacidade, justica,

supervisao humana e responsabilidade no uso de TDIC. No cotidiano escolar, isso
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implica reconhecer riscos, proteger dados dos estudantes, evitar exposig¢ao indevida,
discutir autoria e direitos de imagem, bem como impedir que decisdes pedagdgicas

sejam delegadas de forma irrefletida a sistemas automatizados.

As competéncias digitais também se desenvolvem a partir dos saberes
experienciais e dos problemas concretos enfrentados pelos professores em seus
contextos de trabalho. Tardif (2014) demonstra que os saberes docentes séo plurais,
resultando da articulagcdo entre formacdo académica, curriculo, experiéncia
profissional e cultura escolar. Aplicada ao campo tecnolégico, essa compreensao
exige programas formativos que reconhegam repertorios diversos, dificuldades reais
e estratégias ja construidas pelos docentes, utilizando tais experiéncias como ponto

de partida para reflexdo, fundamentacao e reconstrugao coletiva.

EIXO Il — CONDICOES DE IMPLEMENTAGAO

6.3 Infraestrutura e acesso tecnoldgico

A infraestrutura tecnoldogica na Educacdo Basica transcende a mera
disponibilidade de artefatos digitais, configurando-se como a condigdo material
necessaria para a efetivagdo de praticas pedagdgicas que superem a retorica da
inovagédo. Conforme pontua Moran (2018), a simples presenga de dispositivos,
conectividade e plataformas ndo institui, por si s6, um ambiente digitalmente
estruturado. Quando desacompanhada de politicas de manutengao, atualizagao e
integracao sistémica, a modernizagao tecnoldgica torna-se apenas uma fachada,
cujos equipamentos obsoletos e redes instaveis negligenciam a transformacao das

condigdes reais de ensino e aprendizagem.

Nesta tese, compreende-se a infraestrutura como um ecossistema complexo e
interdependente, que articula recursos materiais, conectividade robusta, suporte
técnico, seguranga de dados, acessibilidade e planejamento institucional. Como
argumenta a UNESCO (2023), a incorporagao de tecnologias educacionais deve
submeter-se a objetivos pedagdgicos claros e as necessidades dos estudantes,
distanciando-se de l6gicas mercadoldgicas que privilegiam a aquisigao episddica de
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equipamentos em detrimento da sustentabilidade pedagdgica e da formacgao
continuada. Investimentos fragmentados, portanto, revelam-se ineficazes ao

ignorarem a natureza sistémica que a tecnologia exige para sua plena integragao.

A conectividade, nesse cenario, € o vetor de participacdo plena na cultura
contemporanea. Castells (1999) demonstra como o acesso aos fluxos de informagao
reconfigura as estruturas de poder, cultura e economia; transpondo essa analise para
0 campo educacional, a conectividade deixa de ser um recurso opcional para
constituir-se como parte integrante do direito a educacédo. A auséncia de acesso
compromete ndo apenas a pesquisa escolar, mas a propria inser¢ao do sujeito nas
dindmicas de autoria, colaboragdo e produgdo de sentidos, consolidando uma

clivagem social mediada pela capacidade tecnologica.

Todavia, a inclusdo digital exige o enfrentamento de desigualdades que
extrapolam a posse material de hardware. Warschauer (2004) propde uma
perspectiva ampliada na qual a disponibilidade de dispositivos € insuficiente sem o
suporte de recursos sociais, linguisticos e culturais que viabilizem o uso autbnomo e
critico. No contexto da Educacédo Basica, essa abordagem revela que estudantes
podem experienciar exclusdo mesmo diante de tecnologias, caso nao disponham de
mediacao docente ou repertério para converter a informagdo em conhecimento. A
infraestrutura deve, assim, ser articulada ao curriculo para que a conexao fisica se

converta em oportunidade real de aprendizagem.

A complexidade da desigualdade digital € multifacetada e nao se resume a uma
dicotomia entre incluidos e excluidos. Van Dijk (2020) sistematiza as disparidades de
acesso em niveis que abrangem desde a motivagédo e o acesso material até o
desenvolvimento de habilidades de uso e a obtencao de beneficios concretos. Essa
distingdo é crucial para o planejamento de politicas publicas, pois evidencia que a
entrega de dispositivos ndo mitiga, por si s6, as vulnerabilidades de estudantes que
dependem de conexdes precarias ou compartilham recursos limitados. Ignorar essas
gradagobes é transferir ao discente a responsabilidade por condigbes materiais que

transcendem sua esfera de acao.
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Ademais, o discurso da inovagao frequentemente escamoteia as precariedades
materiais sob as quais a pratica docente é exercida. Selwyn (2021) alerta que a
promogao de plataformas digitais como solugdes magicas para a personalizagao do
ensino pode gerar frustragdes e avaliagdes injustas do trabalho do professor quando
a realidade escolar € marcada por redes instaveis e suporte inexistente. Uma postura
critica exige que as limitagdes infraestruturais sejam integradas ao planejamento, de
modo que a inovagao seja compreendida como um projeto coletivo e institucional, e

nao como uma obrigagao individual sobreposta a caréncia de condi¢des objetivas.

A organizagdo espacial da escola também deve ser repensada para
harmonizar-se com as novas dindmicas de tempo e interagdo. Conforme Kenski
(2012), as tecnologias reconfiguram os espacgos de saber; contudo, a persisténcia de
salas de aula rigidas, a escassez de pontos de conectividade e o isolamento dos
laboratorios de informatica limitam as possibilidades metodoldgicas. Para que o uso
das tecnologias seja proficuo, a infraestrutura deve conferir flexibilidade ao ambiente,
permitindo que as praticas transitem entre o individual e o colaborativo, o presencial e

o hibrido, em um movimento constante de experimentacéo (Moran, 2018).

A sustentabilidade dessas praticas depende da continuidade institucional,
dimensao frequentemente negligenciada. Fullan (2015) argumenta que mudancas
sustentaveis na educagao requerem capacidade de gestdo e acompanhamento ao
longo do tempo, e ndo apenas o ato administrativo da aquisigéo inicial. A falta de
planejamento para manutencado preventiva e atualizagdo de sistemas transforma
escolas em depdsitos de tecnologias depreciadas. Assim, a governanca da
infraestrutura exige uma visao ciclica, que contemple o suporte técnico-pedagogico e
garanta que o professor ndo se torne um gestor técnico de problemas recorrentes,

desvirtuando a centralidade do seu papel pedagogico.

A acessibilidade é outro pilar inegociavel para a universalizacdo do ensino. A
luz da Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), a
infraestrutura deve ser concebida de forma inclusiva em sua origem, garantindo
compatibilidade com tecnologias. Da mesma forma, a segurancga da informacgao torna-
se imperativa na era da coleta massiva de dados. Em consonancia com a Lei Geral
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de Protecdo de Dados (Brasil, 2018), a escola deve assegurar que 0 uso de
plataformas e redes n&o exponha a vulnerabilidade de seus estudantes,

implementando protocolos rigorosos de privacidade e autenticacao.

Por fim, o monitoramento e a avaliagdo da infraestrutura exigem indicadores
que transcendam o inventario quantitativo. Como aponta a OECD (2023), € necessario
articular governanca e avaliagdo continua para compreender o impacto real dos
investimentos na pratica cotidiana. A infraestrutura escolar, portanto, deve ser pautada
pelos principios de universalidade, equidade, seguranga e pertinéncia, subordinando
a tecnologia aos objetivos da formagéo integral. Somente através de uma gestao
democratica e consciente dos custos socioambientais, sera possivel construir um
ecossistema digital que seja, efetivamente, um suporte emancipatério para a

educacao basica.

6.4 Apoio institucional e politicas publicas

A incorporagédo das TDIC as praticas pedagdgicas ndo se sustenta quando
permanece dependente do voluntarismo de professores isolados. Cuban (2001)
demonstrou que investimentos tecnoldgicos podem coexistir com mudangas pouco
expressivas no ensino quando as instituicdes preservam rotinas, tempos e formas de
organizagao incompativeis com os usos pretendidos. Apoio institucional significa,
portanto, assegurar condicoes para planejamento, experimentacao,
acompanhamento e revisao das praticas, reconhecendo que a transformacao digital
nao decorre da aquisicdo de ferramentas, mas da reconstrucdo das condicdes

organizacionais que orientam o trabalho escolar.

Entre a formulagdo de uma politica e sua concretizacdo no cotidiano escolar
existe um processo complexo de interpretagcao, negociagao e adaptagao. Honig (2006)
argumenta que a implementagdo nao corresponde a execugao linear de
determinagdes centrais, pois seus resultados dependem das relagdes entre agentes,
contextos e capacidades institucionais. Nas redes publicas brasileiras, orientagdes
sobre cultura digital precisam ser traduzidas em agées compativeis com as realidades

locais, sem que essa contextualizagao represente abandono das responsabilidades
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estatais. Politicas consistentes articulam diretrizes comuns, autonomia profissional e

suporte diferenciado as escolas que enfrentam maiores vulnerabilidades.

Lideranca institucional ndo deve ser confundida com centralizacio
administrativa ou fiscalizagdo do cumprimento de plataformas. Spillane (2006)
compreende a lideranga como pratica distribuida entre diferentes sujeitos, cujas
interagdes produzem capacidade coletiva para enfrentar problemas educacionais. Na
integracdo tecnoldgica, diregdo, equipe pedagodgica, docentes e profissionais de
suporte precisam compartilhar responsabilidades, preservadas as atribuicoes
especificas de cada fung¢do. Essa distribuicdo reduz a dependéncia de iniciativas
individuais, favorece a circulagdo do conhecimento profissional e permite que
decisdes sobre recursos digitais sejam examinadas por suas implicagdes curriculares,

formativas e organizacionais.

Projetos digitais frequentemente alcangam visibilidade inicial, mas
desaparecem quando cessam financiamentos, mudam as equipes ou se encerram 0s
programas que os originaram. Coburn (2003) propde que a escala de uma inovagao
seja analisada por sua profundidade, sustentabilidade, disseminagéo e apropriagéo
pelos profissionais envolvidos. Essa compreensdo impede que a quantidade de
equipamentos distribuidos ou de usuarios cadastrados seja tomada como evidéncia
suficiente de transformacdo. Uma politica alcanca consisténcia quando modifica
concepgdes e praticas, permanece ao longo do tempo e passa a integrar a cultura

profissional da escola.

Mandatos externos produzem efeitos limitados quando ndo encontram
conhecimento profissional e capacidade organizacional capazes de lhes conferir
materialidade. Elmore (2004) sustenta que reformas educacionais duradouras
precisam ser construidas “de dentro para fora”, fortalecendo competéncias e relagdes
existentes nas escolas. Aplicada as TDIC, essa perspectiva exige politicas que
invistam simultaneamente em formacéo, coordenagao pedagdgica, tempo de trabalho
coletivo e suporte especializado. Exigir inovagédo sem desenvolver a capacidade

necessaria para realiza-la apenas desloca para professores e gestores a
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responsabilidade pelo fracasso de decisbes formuladas sem consideracdo das

condigdes concretas de implementagéo.

O crescimento dos sistemas de monitoramento introduziu uma forma de
governancga na qual indicadores digitais passam a orientar prioridades, comparagdes
e intervengdes. Ozga (2009) adverte que governar por meio de dados nao constitui
operagao neutra, porque a selegcdo do que sera medido define quais aspectos da
realidade ganham visibilidade institucional. Registros de acesso, tempo de
permanéncia e tarefas concluidas podem apoiar o acompanhamento, mas nao
representam integralmente participagéo ou aprendizagem. Politicas publicas precisam
impedir que a complexidade do trabalho pedagdgico seja comprimida em métricas

administrativamente convenientes e desprovidas de interpretacéo educacional.

A expanséo das plataformas também modifica as rela¢des entre Estado, escola
publica e empresas privadas. Williamson (2017) analisa como dados, algoritmos e
infraestruturas digitais passaram a interferir na formulagédo de politicas, na gestao e
na producdo de conhecimentos sobre a educagdo. Contratagbes tecnoldgicas,
portanto, ndo podem ser tratadas como escolhas exclusivamente operacionais. Elas
envolvem dependéncia de fornecedores, circulacdo de dados, definicdo de padrbes
pedagdgicos e soberania institucional. Processos de aquisi¢ao precisam estabelecer
critérios publicos de transparéncia, interoperabilidade, protecao de informacdes e

possibilidade de controle pelas redes de ensino.

A proposicao institucional defendida neste estudo rejeita politicas apoiadas em
competicdo, padronizacdo excessiva e responsabilizacdo individual do professor.
Sahlberg (2015) evidencia que sistemas educacionais mais coerentes investem em
equidade, confianga profissional, colaboracgéo e estabilidade das politicas, em vez de
submeter escolas a ciclos sucessivos de reformas descontinuas. A integragao critica
das tecnologias requer planejamento de longo prazo, financiamento regular,
participacdo docente e avaliagao publica dos resultados. Apoio institucional, assim,
nao representa complemento administrativo, mas condicdo politica para que a

inovacgao seja apropriada pela escola e orientada pelo direito a aprendizagem.
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EIXO Il — MEDIAGAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

6.5 Mediagao pedagogica

A articulagado educativa, no contexto da Educacdo Basica contemporanea,
configura-se como um conjunto de intervengdes intencionais e sistematicas, por
intermédio das quais o docente gera condi¢cdes para que o aluno se aproxime dos
objetos de saber, confronte suas interpretacbes prévias, reelabore conceitos e
progrida rumo a formas mais complexas de compreensdo. Longe de restringir-se a
simples exposi¢ao de conteudos ou ao acompanhamento operacional de demandas

em plataformas digitais, a mediacéo requer uma atitude docente ativa e reflexiva.

Moran (2018) sublinha que a esséncia desse processo nao reside na
funcionalidade técnica dos recursos, mas na capacidade do educador de interpretar o
movimento intelectual do estudante, decidindo, em tempo real, quais indagacoes,
desafios ou exemplos sdo capazes de impulsionar a reconstrugdo do pensamento,
especialmente em um cenario onde a profusdo de informacgdes dispersas demanda

mediag¢des capazes de transmuta-las em conhecimento estruturado.

O paradigma histérico-cultural fornece o alicerce teérico para compreender que
a aprendizagem humana nao se concretiza por via direta, mas ocorre,
fundamentalmente, por meio de relagdes sociais e instrumentos simbdlicos que
transmitem as fungdes psicolégicas superiores. Vygotsky (2007) demonstra que o
sujeito se relaciona com o mundo mediado por signos, linguagens e interagoes
culturalmente produzidas. Sob essa lente, as TDIC devem ser compreendidas como

artefatos culturais que, por si sés, carecem de capacidade pedagdgica autbnoma.

Uma ferramenta de simulagdo, um ambiente colaborativo ou uma base de
dados apenas alcangam estatuto formativo quando inseridos em uma arquitetura
pedagogica na qual o professor identifica os saberes construidos, delimita os desafios
proximos e oferece suportes temporarios (andaimes) que permitem ao estudante

superar seus limites atuais. A mediacao situa-se, portanto, nesse labor interpretativo
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e de auxilio que articula o que o discente ja domina com aquilo que ele é capaz de

alcangar com a interveng&o do outro.

Masetto (2013) ratifica essa concepgao ao definir a mediagdo como uma
postura docente voltada a potencializacdo da aprendizagem, caracterizada pelo
dialogo, pela disponibilidade e pela competéncia de instituir situa¢des intelectualmente
exigentes. Essa abordagem desloca o professor da posigdo de expositor passivo ou
tecnocrata, reposicionando-o como um orientador que intervém nos momentos criticos
de obstrucdo do raciocinio. Nos ambientes digitais, essa postura exige uma curadoria
de intervencdes que ndo se sustenta pelo volume, mas pela qualidade do retorno e

pela pertinéncia das perguntas formuladas em féruns ou orientagdes individualizadas.

A legitimidade do educador, neste panorama, manifesta-se ndo pelo controle
centralizado, mas pela habilidade de oferecer critérios de analise, elucidar relagdes
complexas e reorientar o grupo a partir das respostas e producdes identificadas
durante o percurso, garantindo que o estudante perceba suas proprias
inconsisténcias. Essa condugao permite que o aluno assuma o protagonismo de sua
jornada, compreendendo as falhas como etapas necessarias e naturais para o

desenvolvimento cognitivo.

Para que a intervencdo mediadora alcance eficacia, € crucial distinguir a
atividade visivel - marcada pelo cumprimento mecanico de tarefas — da real
elaboracao intelectual. Laurillard (2012) propde a reestruturacdo do ensino sob a
forma de um processo conversacional, no qual professor e estudante expressam
concepgodes, realizam agdes, recebem devolutivas e ajustam suas interpretagdes de

modo ciclico e constante.

A aprendizagem advém, consequentemente, da alternancia entre discurso,
pratica e reflexdo, e ndo de um trajeto linear. Recursos digitais podem potencializar
esses ciclos ao permitir simulagdes, registros e revisdes, contudo, o sucesso didatico
depende da organizagdo que o docente confere a essa sequéncia. Uma atividade

digitalmente mediada € relevante apenas quando permite tornar o pensamento do
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estudante visivel e quando as devolutivas sdo utilizadas como alavancas para a

modificagdo e o aprofundamento das acdes posteriores.

A presengca docente constitui outro pilar imprescindivel da mediacgao,
especialmente quando a interagcdo se concretiza por meio de interfaces digitais.
Garrison (2017) estrutura essa presenca em trés fungdes basilares: o desenho da
experiéncia educativa, a facilitacdo das interagdes e a orientagéo direta dos processos
cognitivos. Essa presenga nao requer o controle continuo ou respostas imediatas, mas
a percepgédo do aluno de que ha um professor acompanhando seu progresso,

clarificando as finalidades e sustentando a continuidade do trabalho.

Na auséncia dessa mediagao ativa, os espacgos virtuais incorrem no risco de
converterem-se em meros repositorios de comandos, nos quais a relagao pedagogica
se esvazia, deixando o estudante a deriva em um fluxo de tarefas que nao visam a
melhoria da compreensao nem ao desenvolvimento de novas competéncias. Esse
esvaziamento compromete o engajamento e a profundidade da aprendizagem

esperada em contextos de educagao mediada por tecnologias.

A qualidade discursiva, eixo nevralgico para a constru¢cao do saber, demanda
mais do que a simples abertura de canais de fala. Alexander (2020) aponta que o
ensino dialégico € definido por interagdes coletivas, reciprocas e orientadas por
propésitos educacionais claros. Uma conversa pedagdgica torna-se formativa quando
as contribuicdes dos estudantes sao retomadas, confrontadas e integradas a um

saber compartilhado, promovendo um ambiente de troca intelectual fértil.

Em féruns ou documentos colaborativos, o docente atua como um facilitador
do debate, solicitando justificativas, aproximando perspectivas divergentes e
produzindo sinteses que permitem avangar no rigor argumentativo. Como salienta
Moran (2018), a mediacao dialégica valoriza a voz discente sem abdicar do rigor
cientifico, assegurando que a participagao signifique submissao de ideias ao exame
critico e as evidéncias disponiveis, evitando que a diversidade de opinides seja

confundida com a equivaléncia absoluta de conhecimentos.
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A autonomia do estudante, por sua vez, manifesta-se da combinacio
estratégica entre a escuta da perspectiva discente e a estruturacdo de escolhas
significativas. Reeve e Cheon (2021), demonstram que uma docéncia favoravel a
autonomia nao retira o professor de cena, mas explicita razdes, oferece alternativas
de percursos de aprendizagem e estabelece balizas que permitem ao aluno regular

seu préprio esforgo, promovendo uma autorregulacao efetiva ao longo do tempo.

Sob essa 6tica, a mediagao requer uma modulagdo continua, adaptando o
auxilio as necessidades observadas. Moran (2018), fundamenta essa praxis ao
identificar o papel docente como o provedor de suportes para competéncias em
processo de maturagdo. Em uma tarefa de pesquisa digital, por exemplo, o professor
nao entrega a mesma instrugcao a todos, mas oferece intervengdes diferenciadas: para
alguns, critérios de busca; para outros, métodos de comparacédo de fontes; para

outros, questionamentos que levem a inferéncia logica.

A equidade educacional, sob essa perspectiva, ndo se traduz como oferta
padronizada, mas como a construgdo de apoios proporcionais aos obstaculos
cognitivos enfrentados. Direcionar a aten¢ao do aluno, como argumenta Biesta (2022),
€ uma operacgao vital para impedir que a educag¢ao se reduza a algoritmos de
personalizagao baseados apenas em preferéncias individuais. O educador deve
convidar o discente ao encontro com o mundo comum, com o conhecimento

desafiador que transcende suas inclinagcdes imediatas.

Ademais, a gestao das devolutivas, ou retornos pedagogicos, constitui um
mecanismo privilegiado de mediagdo quando ndo limitado a corregéo finalistica. Nicol
(2021), pondera que o feedback eficaz € aquele que estimula o aluno a comparar sua
prépria produgao com critérios estabelecidos e exemplos de referéncia. Os ambientes
digitais facilitam esse processo através da visualizagao de versdes e da analise do
erro, permitindo que a revisdo seja uma etapa integrante e fundamental da

elaboracao.

Analogamente, as interagdes entre colegas demandam organizagdo docente
para nao engendrar desigualdades ou fragmentacdo mecanica do trabalho. Alexander
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(2020), enfatiza que a colaboragao repousa em normas de interlocugéo, nas quais o
professor define responsabilidades interdependentes e momentos de sintese
individual, evitando que o trabalho em grupo oculte a aprendizagem de cada sujeito,

garantindo que o esforgo coletivo se reverta em ganho cognitivo individual.

Ademais, a dimensdo temporal impde desafios singulares, exigindo a
integracdo estratégica entre interagdes sincronas e assincronas. Garrison (2017),
defende que a presencga docente deve permear essas temporalidades, evitando que
o trabalho extraescolar seja percebido como secundario. As instru¢gdes assincronas
devem antecipar obstaculos, ao passo que os momentos sincronos devem ser
reservados a problematizagdo e ao debate coletivo, atribuindo a cada tempo uma

fungcao complementar e essencial.

Somado a este cenario, a multiplicidade das linguagens digitais infograficos,
videos, simulagdes - deve ser mediada para transmutar a vivéncia perceptiva em
analise conceitual. Laurillard (2012) alerta que a mediagao deve auxiliar o estudante
a transitar entre diferentes representacgdes, reconhecendo suas limitagcées e focando
nas relagdes causais e conceituais do fendbmeno estudado (Moran, 2018). Essa

mediacao garante que a tecnologia seja um meio e nao o fim do processo educativo.

No contexto da escola brasileira, tais exigéncias sédo tensionadas pela carga
laborativa e pela heterogeneidade dos cenarios educacionais. Aureliano e Queiroz
(2023) observam que a mediagao pedagogica, frequentemente exercida sem a devida
qualificagao técnica ou institucional, precisa ser reinventada por meio de pontos de
contato seletivos, evitando a sobrecarga e mantendo o vinculo formativo, fundamental

para o sucesso das ag¢des pedagogicas implementadas.

A formacgao de professores, segundo Modelski, Giraffa e Casartelli (2019), deve
concentrar-se na analise de situacdes concretas de ensino, onde o docente possa
debater a eficacia de suas intervencdes e reconstruir repertorios. A proposicao desta
tese compreende a mediacdo como um processo composto por cinco movimentos

sinérgicos: tornar os objetivos visiveis, provocar a manifestacdo do pensamento,
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interpretar evidéncias, intervir proporcionalmente e fomentar a independéncia

progressiva, constituindo uma bussola para a agao pedagogica.

EIXO IV — DIMENSOES TRANSVERSAIS DA CULTURA DIGITAL

6.6 Inclusao e acessibilidade para todos

Inclusdo, acessibilidade, ética e segurancga digital constituem o eixo axioldgico
da integracéo tecnologica na Educacao Basica, pois definem os limites dentro dos
quais a inovagao pode ser considerada educacionalmente legitima. A presenga de
recursos digitais nao representa avango quando amplia a exposi¢ao dos estudantes,
reproduz desigualdades ou restringe a participagao daqueles que nao correspondem
ao perfil pressuposto pelas plataformas. A analise das tecnologias precisa ultrapassar
sua funcionalidade aparente e considerar quem consegue utiliza-las, quais barreiras
sao produzidas, que dados sao coletados e quais consequéncias decorrem de seu
uso (UNESCO, 2023).

A acessibilidade corresponde a uma condi¢ao indispensavel a participagao
autdbnoma dos estudantes no curriculo, ndo podendo ser compreendida como
concessao posterior destinada apenas aqueles que encontram dificuldades para
utilizar os recursos educacionais. Conforme Brasil (2015, art. 3°, incisos | a VI), a Lei
Brasileira de Inclusdo define a acessibilidade, o desenho universal, a tecnologia
assistiva, as barreiras e as adaptag¢des razoaveis como elementos fundamentais para

a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia.

No contexto escolar, esse fundamento exige que materiais, atividades e
ambientes digitais sejam organizados de modo a contemplar diferengas sensoriais,
motoras, cognitivas e comunicacionais. Textos incompativeis com leitores de tela,
videos sem legendas, imagens sem descrigao e interfaces pouco compreensiveis néo
representam falhas meramente técnicas, mas obstaculos concretos ao direito de

aprender (Selwyn, 2021).
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O Desenho Universal para a Aprendizagem oferece uma base tedrico-
metodoldgica para que a diversidade seja considerada desde o planejamento, em
lugar de ser tratada apenas quando o percurso convencional se mostra excludente.
As diretrizes do Cast (2024) orientam a oferta de diferentes formas de envolvimento,
representacdo dos conhecimentos e expressdo das aprendizagens, sem

comprometer os objetivos curriculares.

Tal abordagem nao propde a substituicido de exigéncias académicas por
atividades simplificadas, mas a eliminagcao de barreiras que n&do possuem relacio
direta com o conhecimento avaliado. Recursos de audio, legendagem, ampliacao,
leitura automatizada, comunicagado alternativa e produgdo multimodal podem
favorecer a participacdo quando empregados com intencionalidade pedagdgica. A
flexibilidade, portanto, deve ampliar as possibilidades de acesso e autoria, € ndo
produzir curriculos paralelos ou expectativas reduzidas para determinados grupos
(Lazar; Goldstein, 2015).

Critérios técnicos de acessibilidade precisam integrar tanto a produgéo docente
quanto a contratacao institucional de plataformas educacionais. As Diretrizes de
Acessibilidade para Conteudo Web estabelecem que ambientes digitais devem ser
perceptiveis, operaveis, compreensiveis e robustos, principios que se traduzem em

requisitos concretos de navegacao, comunicagéo e compatibilidade (Selwyn, 2021).

Contrastes insuficientes, estruturas desorganizadas, comandos dependentes
exclusivamente do mouse, prazos pouco visiveis e formularios incompativeis com
tecnologias assistivas podem inviabilizar a participagdo mesmo quando o conteudo
estda formalmente disponivel. O W3C (2023) demonstra que acessibilidade né&o
corresponde a um atributo abstrato ou opcional, mas a um conjunto verificavel de
condi¢cdes que precisa acompanhar todo o ciclo de criagéo, selecdo, implementacao

e atualizacao dos recursos utilizados pela escola.

A dimenséo ética torna-se particularmente relevante quando sistemas digitais
passam a classificar desempenhos, recomendar atividades, registrar comportamentos

ou produzir inferéncias sobre os estudantes. Tais operagbes podem apoiar o
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acompanhamento pedagogico, mas também criar rotulagdes, vigilancia excessiva e
decisbes cuja légica permanece inacessivel aos sujeitos afetados. A European
Commission (2022) defende que o uso educacional de dados e de inteligéncia artificial
seja orientado por transparéncia, justiga, explicabilidade, supervisdao humana e

responsabilidade.

Isso significa que decisdes com repercussdes sobre avaliagao, progressao ou
atendimento ndo podem ser delegadas integralmente a processos automatizados.
Compete ao professor interpretar criticamente as informag¢des geradas, reconhecer
suas limitagbes e impedir que indicadores digitais sejam tratados como
representacbes completas ou incontestaveis da aprendizagem (Lazar; Goldstein,
2015).

Brasil (2018, art. 6°, incisos |, Il, 1lI, VI, VIl e VIIl) determina que o tratamento
de dados pessoais observe os principios da finalidade, da adequagado, da
necessidade, da transparéncia, da seguranga e da prevengao. Tais principios exigem
que a coleta esteja vinculada a propdsitos legitimos, especificos e informados,
restrinja-se aos dados efetivamente necessarios e seja acompanhada de medidas
destinadas a prevenir acessos nao autorizados, vazamentos e outras formas de

utilizagao indevida (Selwyn, 2021).

No contexto escolar, esses principios impedem a coleta indiscriminada de
dados e exigem clareza quanto ao armazenamento, ao compartilhamento e ao tempo
de conservacao das informagdes. A autorizacdo de uma ferramenta nao elimina a
responsabilidade institucional por seus efeitos, sobretudo quando o estudante nao
possui condi¢gbes reais de recusar seu uso ou compreender integralmente as

consequéncias da exposigao de seus dados (Brasil, 2018).

Seguranga digital nao se restringe a instalagdo de programas de protec¢ao ou a
criacdo de senhas, pois envolve governanga, protocolos, formagaéo e capacidade
institucional de resposta. Vazamentos, invasdes, roubo de identidade, cyberbullying,
assedio, compartiihamento indevido de imagens e golpes digitais exigem
procedimentos claros de prevencao e atendimento (Lazar; Goldstein, 2015).
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A OECD (2023) assinala que ecossistemas educacionais digitalmente
estruturados dependem de responsabilidades definidas, gestdo de riscos e
mecanismos permanentes de monitoramento. A escola precisa orientar os estudantes
sobre praticas de autoprotegao, mas nao pode atribuir-lhes responsabilidade exclusiva
por riscos produzidos por sistemas que desconhecem e ndo controlam. Também se
mostra inadequado transferir ao professor a funcdo de resolver isoladamente
incidentes técnicos ou juridicos que demandam suporte especializado e atuacgao

articulada da gestao e da rede de ensino.

Autoria, integridade académica e circulagdo responsavel de informagdes
compdem outra frente da formacgao ética. A facilidade de copiar, alterar, gerar e
compartilhar conteudos exige que os estudantes compreendam os fundamentos do
reconhecimento das fontes, dos direitos autorais, do consentimento e da
responsabilidade comunicacional. A UNESCO (2021) alerta que sistemas digitais e
algoritmos podem reproduzir vieses, ampliar desinformacao e afetar direitos quando

utilizados sem avaliagao critica.

Desse modo, a orientagéo escolar ndo deve limitar-se a puni¢ao do plagio ou a
proibicdo de determinadas ferramentas. Torna-se necessario ensinar como as
informacgdes sao produzidas, quais interesses orientam sua circulagao, de que modo
conteudos automatizados devem ser verificados e quais consequéncias podem
resultar do uso indevido da imagem ou da producgao intelectual de outras pessoas
(Lazar; Goldstein, 2015).

Na proposicédo tedrico-conceitual defendida nesta tese, incluséo,
acessibilidade, ética e seguranga digital operam como critérios transversais para a
selecdo, a implementagcao e a avaliacao das praticas pedagdgicas. Uma tecnologia
nao pode ser considerada pertinente apenas porque agiliza procedimentos, amplia a
quantidade de recursos ou desperta interesse imediato. Sua legitimidade depende da
capacidade de preservar direitos, eliminar barreiras, proteger dados, respeitar a
diversidade e manter as decisbes pedagdgicas sob responsabilidade humana
(Selwyn, 2021).
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A Politica Nacional de Educacao Digital reforca a necessidade de formar
sujeitos capazes de utilizar tecnologias de maneira critica, consciente, ética e
responsavel, indicando que a educagao digital ultrapassa o dominio instrumental. A
consolidacdo desse eixo requer articulagdo entre formacdo docente, regulagao
publica, gestdo institucional e participagdo da comunidade escolar, para que a
inovacado nao seja realizada a custa da dignidade ou da autonomia dos estudantes
(Brasil, 2023).

A ética, a privacidade e a seguranca digital constituem dimensdes transversais
da matriz tedrico-analitica, pois estabelecem os limites politicos, juridicos e
pedagogicos da integracédo das tecnologias digitais na Educagao Basica. A inovacao
nao pode ser considerada legitima quando amplia a exposi¢gao dos estudantes,
naturaliza formas de vigilancia, fragiliza a protecdo de dados ou transfere decisdes

educacionais a sistemas opacos.

Conforme a UNESCO (2021), o uso educacional das tecnologias e da
inteligéncia artificial deve preservar a dignidade humana, a autonomia, a
responsabilidade e os direitos fundamentais, o0 que exige que a escola ultrapasse uma

compreensao meramente funcional dos recursos digitais.

A dimensao ética torna-se especialmente relevante quando plataformas e
sistemas digitais passam a registrar comportamentos, classificar desempenhos,
recomendar atividades e produzir inferéncias sobre os estudantes. A European
Commission (2022) defende que o uso educacional de dados e de inteligéncia artificial
seja orientado por transparéncia, justi¢ca, explicabilidade, supervisdo humana e

responsabilidade.

No contexto escolar, isso significa que indicadores digitais ndo podem ser
tratados como representagcbes completas da aprendizagem, nem decisdes
pedagogicas podem ser delegadas integralmente a processos automatizados. Cabe
ao professor e a instituicao interpretar criticamente esses dados, reconhecendo suas

possibilidades e seus limites.
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A privacidade deve ser compreendida como direito educacional, e ndo apenas
como requisito administrativo associado ao uso de plataformas. A Lei Geral de
Protecdo de Dados Pessoais estabelece que o tratamento de dados observe
principios como finalidade, adequagado, necessidade, transparéncia, seguranga e

prevencgao (Brasil, 2018a).

Tais principios sao particularmente sensiveis na Educacao Basica, pois escolas
lidam com informacdes de criangas e adolescentes relacionadas a identificagao,
frequéncia, desempenho, comportamento, participacdo e necessidades especificas.
A adocao de ferramentas digitais, portanto, exige critérios institucionais claros sobre
coleta, armazenamento, compartiihamento, tempo de conservagdo e

responsabilizagao pelo uso das informagdes (UNESCO, 2021).

Selwyn (2021) adverte que as tecnologias educacionais ndo s&o neutras, pois
incorporam interesses econémicos, modelos de controle e formas especificas de
organizacao do trabalho escolar. Plataformas podem ampliar a comunicacéo e o
acesso a materiais, mas também podem intensificar a dependéncia de empresas

privadas, a padronizagéo das praticas e a coleta massiva de dados educacionais.

Assim, a formacgao docente precisa oferecer instrumentos para que professores
compreendam as implicagdes politicas das tecnologias que utilizam, questionando
quem desenvolve os sistemas, que dados sao coletados, quais comportamentos séao
induzidos e quais riscos podem incidir sobre a autonomia pedagogica e os direitos dos
estudantes (UNESCO, 2021).

A seguranga digital, por sua vez, ndo se reduz a instalagdo de senhas ou
programas de protecao, pois envolve governanga, protocolos institucionais, formacéo,
prevencao de riscos e capacidade de resposta. A OECD (2023) destaca que
ecossistemas educacionais digitalmente estruturados dependem de
responsabilidades definidas, gestdo de riscos e mecanismos permanentes de
monitoramento. No cotidiano escolar, vazamentos de dados, cyberbullying, exposi¢cao

indevida de imagens, golpes digitais, assédio on-line e acesso nao autorizado a
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sistemas exigem procedimentos coletivos e institucionais, ndo podendo ser tratados

como problemas individuais do professor ou do estudante.

A autoria e a integridade académica também passam a compor o campo da
ética digital, especialmente em um contexto marcado pela facilidade de copiar,
remixar, gerar e compartilhar conteudos. A UNESCO (2023) alerta que o uso de
tecnologias digitais e sistemas de inteligéncia artificial pode ampliar a circulagcéo de
desinformacéo, reproduzir vieses e comprometer processos de autoria quando ndo ha

orientacgao critica.

Por isso, a escola ndo deve limitar sua atuagdo a punigdo do plagio ou a
proibicdo de ferramentas, mas precisa ensinar como as informagdes sao produzidas,
como as fontes devem ser reconhecidas, quais responsabilidades envolvem o uso da
imagem e de que modo conteudos automatizados precisam ser verificados (Selwyn,
2021).

No contexto brasileiro, a Politica Nacional de Educacdo Digital reforca a
necessidade de formar sujeitos capazes de utilizar tecnologias de maneira critica,
consciente, ética e responsavel (Brasil, 2023). Essa orientagdo aproxima a educagao
digital de uma agenda publica de cidadania, e ndo apenas de qualificacdo técnica.
Assim, ética, privacidade e seguranga digital devem integrar o curriculo, a formagéao
docente, os projetos pedagdgicos e as politicas institucionais, evitando que a escola
adote tecnologias sem discutir seus efeitos sobre direitos, desigualdades, autonomia

e participacao social.

Uma pratica digital ndo pode ser considerada adequada apenas porque torna
0 ensino mais agil, atrativo ou automatizado; sua pertinéncia depende da capacidade
de proteger sujeitos, preservar direitos, garantir supervisdo humana, evitar
discriminagdes e manter a finalidade pedagdgica acima da eficiéncia técnica. Esse
eixo reafirma que a apropriagao critica das tecnologias digitais exige responsabilidade
institucional e formagao docente capaz de reconhecer que toda escolha tecnoldgica é

também uma escolha ética, politica e educacional (Selwyn, 2021).
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6.7 Etica e privacidade no uso de dados educacionais

A crescente dataficagcdo da educacdo, intensificada pela presengca de
plataformas digitais, ambientes virtuais de aprendizagem, sistemas de gestao escolar,
recursos de inteligéncia artificial e ferramentas de monitoramento do desempenho
discente, desloca o debate tecnoldgico para um campo eminentemente ético, politico

e pedagdgico.

Nesse contexto, os dados educacionais deixam de ser apenas registros
administrativos e passam a constituir matéria sensivel de interpretagdo da trajetoria
escolar, do comportamento, da participagao, das dificuldades, das interagdes e das
possibilidades de aprendizagem dos estudantes. Por isso, a ética no uso de dados
educacionais nao pode ser reduzida a conformidade técnica com sistemas de
seguranga, pois envolve a preservagdao da dignidade humana, da autonomia
intelectual, da privacidade e dos direitos fundamentais dos sujeitos em formacgao
(UNESCO, 2021).

Conforme aponta Menezes (2023), o avango cientifico e tecnoldgico das
ultimas décadas reconfigurou as estruturas comunicacionais, fomentando uma
organizacao social fundamentada em redes digitais. Esse cenario é impulsionado pelo
acelerado desenvolvimento computacional - exemplificado pela Lei de Moore, que
prevé a duplicagdo da capacidade de processamento a cada biénio (BRISTER, 2009)

- e pela ascensao da inteligéncia artificial.

Diante dessa exponencialidade, tornou-se imperativo o estabelecimento de
mecanismos regulatérios para mediar o fluxo de dados e a comunicagdo no
ciberespacgo, necessidade suprida no Brasil pela implementagdo da Lei Geral de
Protegao de Dados (LGPD). Esta norma, notadamente em seus Artigos 2°, 3°, 5° e 6°,
estabelece o arcabouco juridico necessario para definir dados pessoais, tipologias,
competéncias de operadores e os principios fundamentais que regem seu tratamento
por pessoas naturais ou juridicas, sejam elas de direito publico ou privado (Selwyn,
2021).
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Todavia, em um contexto de globalizag&o, a ténue fronteira ética exige cautela.
A moralidade e os valores éticos tornam-se balizadores essenciais para conter uma
busca desenfreada pelo progresso tecnolégico que, desprovida de humanismo,
poderia conduzir a retrocessos individuais e organizacionais. Nesse sentido, Paletta
(2017) ressalta que a celeridade das transformacdes tecnologicas demanda um novo
paradigma na formagcdo de competéncias, apto a enfrentar os desafios complexos

impostos pela gestdo da informacao e pela integragédo da tecnologia na sociedade.

Assim, a coleta de dados educacionais deve obedecer ao principio da
minimizacdo, limitando-se ao que €& estritamente necessario para finalidades
pedagodgicas legitimas, previamente definidas e compreensiveis para a comunidade
escolar. A autorizacdo para uso de uma plataforma ou aplicativo nao elimina a
responsabilidade institucional sobre seus efeitos, sobretudo quando os estudantes
nao possuem condi¢des reais de compreender integralmente as consequéncias da
exposicao de seus dados (UNESCO, 2021).

A privacidade, nesse cenario, deve ser compreendida como direito educacional
€ nao apenas como requisito burocratico. Quando informacdes sobre frequéncia,
desempenho, comportamento, necessidades especificas, participacdo em
plataformas, tempo de acesso e padrdes de aprendizagem sao coletadas,
armazenadas e interpretadas por sistemas digitais, a escola passa a lidar com dados
que podem favorecer intervengdes pedagdgicas mais precisas, mas também produzir
classificagdes, estigmas e formas sutis de vigilancia. Siemens e Long (2011), ao
discutirem learning analytics, destacam o potencial dos dados para apoiar decisdes
educacionais; contudo, essa potencialidade somente se justifica quando subordinada

a interpretagao pedagogica critica e a supervisdo humana qualificada.

Nesse ponto, a ética dos dados educacionais exige que indicadores digitais n&o
sejam tratados como retratos completos da aprendizagem. A European Commission
(2022) defende que o uso de dados e inteligéncia artificial na educagao seja orientado
por transparéncia, justica, explicabilidade, supervisdo humana e responsabilidade.
Isso significa que relatérios automatizados, painéis de desempenho e métricas de

engajamento ndo podem substituir a escuta docente, a analise contextual e o
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acompanhamento pedagogico situado. O risco da dataficagdo n&o esta apenas na
coleta excessiva, mas na conversao de dados parciais em verdades absolutas sobre

os estudantes.

Selwyn (2021) adverte que as tecnologias educacionais ndo s&o neutras, pois
incorporam interesses econémicos, modelos de governanga, formas de controle e
modos especificos de organizar o trabalho pedagdgico. Essa adverténcia é central
para compreender que plataformas privadas, ao gerenciarem informagdes escolares,
podem ampliar 0 acesso a recursos € comunicagao, mas também intensificar
dependéncias institucionais, padronizar praticas, induzir comportamentos e ampliar a

coleta massiva de dados.

Portanto, a gestdo escolar e os professores precisam questionar quem
desenvolve os sistemas utilizados, quais dados s&o coletados, onde séao
armazenados, por quanto tempo permanecem disponiveis, com quem Sao

compartilhados e quais usos futuros podem ser realizados (Williamson, 2017).

A formacdo docente torna-se, nesse cenario, condi¢cao indispensavel para a
protecao ética dos dados educacionais. Mishra e Koehler (2006), ao proporem o
modelo TPACK, demonstram que o conhecimento tecnolégico deve estar articulado
ao conhecimento pedagogico e ao conteudo curricular. Na cultura digital, essa
articulacdo precisa ser ampliada para incluir também a dimensao ética, pois o
professor ndo deve apenas saber utilizar ferramentas, mas compreender os efeitos
pedagdgicos, sociais e politicos de sua adogao. O uso de dados para personalizar o
ensino so pode ser legitimado quando fortalece a aprendizagem e ndo quando reduz

o estudante a um perfil estatistico, previsivel e administravel.

A inteligéncia artificial generativa aprofunda esse desafio ao introduzir sistemas
capazes de produzir recomendacoes, textos, atividades, feedbacks e avaliagdes com
base em grandes volumes de dados. Williamson (2017) alerta que a plataformizagao
e a governanga algoritmica da educacédo podem reconfigurar praticas escolares,
deslocando decisbes pedagogicas para sistemas opacos e tecnicamente complexos.
Por isso, a escola ndo pode delegar decisdes educacionais relevantes a tecnologias
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cuja légica de funcionamento ndo seja compreensivel, auditavel e discutida pelos

profissionais responsaveis pela formacao dos estudantes.

A Politica Nacional de Educacao Digital reforca a necessidade de formar
sujeitos capazes de utilizar tecnologias de modo critico, consciente, ético e
responsavel, aproximando a educacédo digital de uma agenda de cidadania e nao
apenas de qualificagdo técnica (Brasil, 2023). Essa orientacdo exige que ética,
privacidade e protegao de dados integrem o curriculo, a formagao docente, os projetos

politico-pedagogicos e as politicas institucionais.

Uma pratica digital ndo pode ser considerada inovadora apenas porque torna o
ensino mais agil ou automatizado; sua legitimidade depende da capacidade de
preservar direitos, evitar discriminagcbes, proteger dados sensiveis, garantir
supervisdo humana e manter a finalidade pedagdgica acima da eficiéncia técnica.
Desse modo, a ética e a privacidade no uso de dados educacionais constituem
dimensdes estruturantes da apropriagao critica das tecnologias digitais na Educagéao
Basica (Williamson, 2017).

O professor, a gestao escolar e os sistemas de ensino precisam atuar como
instancias de mediacgdo, regulacado e responsabilidade, impedindo que a inovacgao
tecnolégica seja realizada a custa da exposi¢ao, da vigildancia ou da redugdo da
autonomia dos estudantes. A protecdo dos dados educacionais, portanto, ndo é
obstaculo a inovagao; é condi¢cao para que a inovagao seja pedagogicamente legitima,

socialmente justa e juridicamente responsavel (Brasil, 2023).

6.8 Seguranca digital e responsabilidade institucional

A seguranga digital, no ambito educacional contemporaneo, deve ser
compreendida como responsabilidade institucional ampla, e ndo como tarefa restrita
aos setores técnicos ou a adogao pontual de senhas, antivirus e bloqueios de acesso.
A digitalizagao da escola amplia os espacos de aprendizagem, comunicagéao e gestao,
mas também expde estudantes, professores e instituicbes a riscos relacionados a
vazamentos de dados, acessos ndo autorizados, golpes digitais, cyberbullying,
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assedio on-line, compartiihamento indevido de imagens, roubo de identidade,
desinformagéo e uso inadequado de sistemas automatizados. Fullan (2015) relata que
a segurancga digital precisa ser tratada como componente transversal da cultura

escolar.

A OECD (2023) destaca que ecossistemas educacionais digitalmente
estruturados dependem de responsabilidades definidas, gestdo de riscos e
mecanismos permanentes de monitoramento. No contexto escolar, essa orientagao
implica reconhecer que a seguranga ndo pode ser improvisada nem transferida
exclusivamente ao professor ou ao estudante. Cabe a instituicdo estabelecer
protocolos claros de prevencao, resposta e responsabilizacdo, definindo
procedimentos para uso de plataformas, armazenamento de arquivos,
compartilhamento de imagens, comunicacédo institucional, acesso a sistemas

académicos, protegao de senhas e atendimento a incidentes digitais.

Fullan (2015) contribui para essa discussdo ao afirmar que a inovagao
educacional exige lideranga capaz de articular mudanca, aprendizagem e capacidade
institucional. Nesse sentido, a segurancga digital ndo deve paralisar a criatividade
pedagdgica nem produzir medo diante das tecnologias, mas organizar condi¢des para
que professores e estudantes explorem recursos digitais com confianga,
responsabilidade e clareza normativa. Uma escola digitalmente segura ndo é aquela
que proibe o uso de tecnologias, mas aquela que orienta, acompanha, previne riscos

e forma sujeitos capazes de agir eticamente nos ambientes digitais.

Hargreaves e Fullan (2012), ao discutirem o capital profissional, demonstram
que a qualidade da educacao depende da articulacdo entre competéncias individuais,
colaboragdo institucional e capacidade decisoria. Essa perspectiva permite
compreender que a seguranga digital também faz parte do capital institucional da
escola. Nao basta que alguns professores tenham dominio técnico; € necessario que
a instituicdo construa uma cultura coletiva de protecéo, apoio, corresponsabilidade e
aprendizagem continua. Protocolos isolados, quando ndo acompanhados de
formacao e acompanhamento, tendem a produzir adesdo formal, mas baixa

efetividade pratica.
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A responsabilidade institucional envolve ainda a avaliagdo criteriosa das
tecnologias adotadas. Antes de incorporar plataformas, aplicativos ou sistemas de
inteligéncia artificial ao cotidiano escolar, a gestdo precisa considerar critérios
pedagogicos, juridicos e éticos: quais dados serdo coletados, que empresa os
processara, quais garantias de seguranga s&o oferecidas, como ocorre 0
consentimento, quais sdo os riscos de exposicao dos estudantes e quais alternativas
existem para aqueles que ndo podem ou ndo devem utilizar determinado recurso.
Lazar e Goldstein (2015) reforcam que a segurancga digital exige atencéo as praticas
de uso, acessibilidade, protecdo de sujeitos e prevencédo de danos nos ambientes

mediados por tecnologia.

A BNCC, ao tratar da cultura digital, indica que os estudantes devem
compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa, reflexiva
e ética (Brasil, 2018a). Essa orientagdo amplia o papel da escola, pois seguranga
digital ndo se limita a protecao de sistemas, mas envolve formacgao para cidadania
digital. Estudantes precisam aprender a reconhecer riscos, preservar sua imagem,
respeitar direitos autorais, proteger informag¢des pessoais, identificar golpes, verificar
fontes, compreender limites de exposigéo e agir com responsabilidade nas interagdes
on-line. No entanto, essa aprendizagem somente se consolida quando a propria

instituicdo opera de modo coerente com tais principios.

A seguranca digital também se relaciona diretamente a integridade académica.
A facilidade de copiar, remixar, gerar e compartilhar conteidos exige que a escola
desenvolva praticas formativas sobre autoria, consentimento, reconhecimento de
fontes, uso responsavel de imagens e verificagdo de conteudos automatizados. A
UNESCO (2021) alerta que sistemas digitais e algoritmos podem reproduzir vieses,
ampliar desinformacao e afetar direitos quando utilizados sem avaliagao critica.
Assim, a resposta institucional ndo deve limitar-se a punicédo do plagio ou a proibi¢cao
de ferramentas, mas precisa formar estudantes para compreender como informacoes

sao produzidas, validadas, apropriadas e compartilhadas.

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) demonstram que programas
eficazes de desenvolvimento profissional dependem de apoio especializado,



153

colaboracdo, feedback e continuidade. Essa contribuicdo é relevante porque a
seguranca digital exige formacao docente permanente. Professores precisam receber
orientagdo sobre privacidade, uso de plataformas, prote¢cdo de dados, riscos de
inteligéncia artificial, direitos de imagem, comunicagdo digital com estudantes e
procedimentos diante de incidentes. Sem esse apoio institucional, a responsabilidade
tende a recair individualmente sobre o professor, fragilizando tanto a pratica

pedagogica quanto a protegao da comunidade escolar.

A gestdo escolar, portanto, ocupa papel estratégico na articulagido entre
segurancga tecnoldgica e autonomia pedagadgica. A instituicdo precisa criar condigdes
para que o professor utilize tecnologias sem medo, mas também sem ingenuidade.
Isso envolve suporte técnico, diretrizes claras, canais de comunicagao, registro de
incidentes, formagao continuada, didlogo com familias, alinhamento com legislacdes
vigentes e avaliagdo permanente das ferramentas adotadas. A seguranga digital,
nesse sentido, ndo € um anexo administrativo do projeto educativo; € parte constitutiva
da qualidade pedagdgica em contextos mediados por tecnologias (Darling-Hammond,
Hyler e Gardner, 2017).

Dessa forma, a responsabilidade institucional pela segurancga digital deve ser
compreendida como dimensao indispensavel da integracao critica das tecnologias na
Educacao Basica. A escola que adota tecnologias sem discutir riscos, direitos, dados,
autoria, privacidade e governanca fragiliza sua fungéo formativa. Em contrapartida, a
instituicdo que articula inovagao, seguranca, ética e formacgado docente fortalece a
confianga da comunidade escolar e assegura que a cultura digital seja vivenciada
como espago de aprendizagem, protecédo, cidadania e emancipagdo (UNESCO,
2021).

6.9 Seguranca digital e responsabilidade institucional

A seguranca digital, no ambito educacional contemporaneo, transcende a
protecao de infraestruturas contra ataques externos, englobando a responsabilidade
institucional de criar ambientes de aprendizagem seguros, resilientes e éticos. Fullan

(2015) destaca que a inovacgao educacional requer uma lideranga institucional capaz
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de gerenciar riscos sem paralisar a criatividade pedagdgica, estabelecendo diretrizes
claras e protocolos robustos que protejam tanto os dados sensiveis dos usuarios

quanto a integridade dos processos educativos contra vulnerabilidades digitais.

As instituicbes de ensino detém a responsabilidade indelegavel de assegurar
que toda a infraestrutura tecnologica esteja em estrita conformidade com as normas
de protecdo de dados vigentes, garantindo um ambiente confiavel. Hargreaves e
Fullan (2012) argumentam que a qualidade da educacédo depende diretamente do
fortalecimento do capital profissional e institucional; logo, a seguranga digital deve ser
tratada como uma competéncia central de gestdo, essencial para a manutencgéo da

confianga de toda a comunidade escolar no projeto educativo.

A seguranca digital precisa ser compreendida como um componente
transversal da cultura escolar, superando a visdo de que se trata de uma atribuigcao
exclusiva dos técnicos de informatica. Conforme a BNCC (2018), o desenvolvimento
da competéncia de cultura digital pressupde a compreensao dos riscos e a adogao de
posturas seguras, o que exige que a escola se transforme em um espago de
disseminacgao dessas praticas fundamentais tanto para os alunos quanto para todo o

corpo docente e administrativo.

A gestao efetiva de riscos institucionais envolve a antecipagcado de ameacgas aos
sistemas educacionais, incluindo a redundancia de backups, a protecédo contra
acessos nao autorizados e o estabelecimento de planos de contingéncia ageis. A
instituicdo que negligencia a seguranga digital compromete ndo apenas a
continuidade pedagdgica, mas também a credibilidade de seus programas, tornando
urgente a adogao de medidas preventivas que garantam a estabilidade e a integridade

de todas as informacbes académicas armazenadas.

O papel do gestor educacional é determinante na articulagdo precisa entre
seguranga tecnoldgica e autonomia pedagogica. Segundo Darling-Hammond et al.
(2017), o apoio especializado e constante € um dos pilares essenciais do
desenvolvimento profissional de sucesso, permitindo que as instituicdes fornegam o

suporte técnico necessario e diretrizes de segurancga claras, o que possibilita que o
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professor explore o imenso potencial pedagdgico das tecnologias digitais com maior

tranquilidade, foco e seguranca.

6.10 Inteligéncia artificial e transformacdes das praticas pedagogicas

A inteligéncia artificial introduz uma inflexdo qualitativa na relagdo entre
tecnologia e educacdo porque deixa de operar somente como suporte para
armazenamento, comunicagdo ou acesso a informacdo e passa a participar da
producao de textos, imagens, explicacdes, sinteses e decisbes. Essa mudancga altera
as condigdes epistemoldgicas do trabalho escolar: o estudante ja ndo interage apenas
com conteudos previamente elaborados, mas com sistemas capazes de gerar
respostas plausiveis em tempo real, sem que plausibilidade corresponda
necessariamente a verdade, a autoria ou a validade cientifica (Darling-Hammond et
al. 2017).

A Unesco (2023) defende que a incorporacgao da inteligéncia artificial generativa
seja orientada por uma perspectiva centrada no ser humano, na qual a tecnologia
permaneca subordinada as finalidades educativas e ao desenvolvimento intelectual
dos sujeitos. Assim, a questao decisiva ndo consiste em determinar se a escola deve
aceitar ou rejeitar a inteligéncia artificial, mas em definir sob quais fundamentos
pedagogicos, critérios de conhecimento e responsabilidades humanas seu uso pode

ser legitimamente integrado a formagéao escolar.

No ambito do planejamento, sistemas de inteligéncia artificial podem apoiar a
criacdo de exemplos, a elaboragao preliminar de atividades, a adaptagéao linguistica
de materiais e a identificagdo de diferentes percursos para abordar um conteudo.
Luckin et al. (2016), entretanto, demonstram que o potencial educacional da
inteligéncia artificial depende de sua insercdo em arquiteturas pedagogicas capazes
de articular informagdes sobre a aprendizagem, objetivos formativos e intervengdes
apropriadas. Uma atividade produzida rapidamente por um sistema nido se torna
pedagogicamente adequada apenas por apresentar corre¢gdo formal ou aparéncia

sofisticada.
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Conforme relatos de Luckin et al. (2016, p. 9):

Cabe ao professor examinar sua consisténcia conceitual, adequagéao etaria,
coeréncia curricular e capacidade de mobilizar operagdes cognitivas
relevantes. A inteligéncia artificial pode reduzir parte do trabalho mecanico
envolvido na preparagdo de materiais, mas nao substitui a interpretagédo
profissional da turma nem a decisdo sobre o0 que merece ser ensinado. Seu
emprego mais consistente ocorre quando amplia as possibilidades de criagao
docente sem converter o planejamento em aceitagdo automatica de
propostas formuladas por modelos computacionais.

A producdo automatizada de respostas também exige uma revisdo profunda
das praticas de pesquisa e estudo. Modelos de linguagem geram sequéncias textuais
a partir de regularidades estatisticas e podem oferecer explicagbes uteis, ao mesmo
tempo que produzem informagdes imprecisas, referéncias inexistentes, simplificagcdes
conceituais e interpreta¢des atravessadas por vieses. Kasneci et al. (2023) identificam
possibilidades de apoio a aprendizagem, a explicagao personalizada e a produgao de
feedback, mas ressaltam que tais beneficios coexistem com riscos relacionados a

confiabilidade, a dependéncia e a redugao do esforgo cognitivo.

Diante disso, o uso pedagdgico da inteligéncia artificial precisa deslocar-se da
obtencdo imediata de respostas para a analise das condi¢gdes de sua producao.
Comparar fontes, verificar dados, reconstruir argumentos e identificar lacunas tornam-
se praticas formativas fundamentais. Em vez de apresentar o sistema como
autoridade cognitiva, compete a escola transforma-lo em objeto de investigacéo,
ensinando que fluéncia verbal, segurancga discursiva e aparéncia de coeréncia nao
constituem garantias de verdade, conforme preconizam Selwyn et al. (2020) sobre a

necessidade de um letramento critico frente as tecnologias digitais.

Delegar integralmente essas decisdes a inteligéncia artificial significaria reduzir
a docéncia a uma operagao de validagcao superficial. Utiliza-la criticamente, em
contrapartida, implica submeter suas sugestbes ao conhecimento pedagdgico do
conteudo e ao julgamento profissional responsavel, alinhando-se a perspectiva de
Tardif (2002) sobre a importancia dos saberes experienciais que os professores
mobilizam em sua pratica cotidiana.

No campo da avaliagao, a inteligéncia artificial desestabiliza praticas baseadas

na identificagcdo imediata da autoria e na reproducao individual de informacdes. Textos
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formalmente bem estruturados podem ser produzidos com reduzida participagao
intelectual do estudante, enquanto mecanismos automaticos de detecgao apresentam
limitagdes e podem gerar acusagoes indevidas, cenario que, segundo Hodges (2023),
exige uma revisao urgente dos métodos de verificagdo de aprendizagem para além

da simples entrega de produtos finais.

Integra-la criticamente ao curriculo significa preparar os estudantes para
interpretar seus efeitos em diferentes campos do conhecimento, sem transformar a
escola em espaco de treinamento para plataformas especificas ou em ambiente de
consumo acritico de ferramentas comerciais, observacao que reflete as preocupacoes
de Buckingham (2019) acerca da autonomia intelectual necessaria em uma cultura

digital.

Professores precisam aprender a reconhecer erros, examinar vieses, adaptar
materiais, explicitar aos estudantes os limites das ferramentas e avaliar quando o uso
da inteligéncia artificial amplia ou empobrece a atividade intelectual. Processos
formativos também devem criar espacos para experimentagdo acompanhada, analise
de casos e construcao coletiva de critérios institucionais. Sem essa base, a inovacao
tende a depender de iniciativas individuais, aprofundando diferengas entre escolas e
transferindo aos docentes responsabilidades que deveriam ser compartilhadas pelas
redes de ensino, como alertam Fullan e Hargreaves (2012) sobre o papel das

estruturas sistémicas no suporte a inovagao educacional.

EIXO V — SUSTENTABILIDADE DA FORMAGAO DOCENTE

6.11 Desenvolvimento profissional continuo

O desenvolvimento profissional continuo ndo pode ser reduzido a participagao
periddica em cursos, pois envolve transformagdes acumuladas ao longo da carreira,
atravessadas pelas experiéncias, responsabilidades e condigdes de trabalho. Day
(1999) compreende esse desenvolvimento como processo intelectual, emocional e
moral vinculado a construgdo permanente do profissionalismo docente. Diante das

tecnologias digitais, tal continuidade € indispensavel porque novos recursos alteram
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linguagens, relagbes e modos de organizar o ensino. A formagéo precisa respeitar
diferentes momentos da trajetéria profissional, evitando tratar docentes experientes e

iniciantes como sujeitos portadores das mesmas necessidades.

Aprender profissionalmente implica reconstruir conhecimentos e praticas em
interagdo com os contextos nos quais o ensino se realiza. Avalos (2011) demonstra
que o desenvolvimento docente resulta da relagado entre aprendizagem, colaboragao,
identidade e transformagao da pratica, ndo sendo consequéncia automatica da oferta
de capacitagbes. No campo digital, cursos externos podem apresentar ferramentas,
mas sua apropriacao depende das condi¢cdes escolares, das crencgas profissionais e
dos problemas enfrentados nas turmas. Processos formativos precisam reconhecer o
professor como produtor de conhecimento, capaz de interpretar propostas e

transforma-las a luz das exigéncias concretas de seu trabalho.

Programas formativos produzem maior consisténcia quando articulam foco no
conteudo, aprendizagem ativa, coeréncia, duragao e participagao coletiva. Desimone
(2009) identifica essas caracteristicas como elementos centrais para compreender os
impactos do desenvolvimento profissional sobre conhecimentos, praticas e resultados
educacionais. Aplicadas a formacao digital, elas afastam modelos baseados em
oficinas breves e demonstracbes de aplicativos. Professores precisam estudar
conteudos curriculares, experimentar recursos, analisar producdes de estudantes e
retomar as experiéncias ao longo do tempo. A continuidade formativa exige, portanto,

encadeamento entre encontros, pratica acompanhada e reflexao coletiva.

A eficacia da formacédo depende menos de seu formato aparente do que dos
mecanismos por meio dos quais pretende alterar o pensamento e a acao docentes.
Kennedy (2016) demonstra que programas de desenvolvimento profissional se
apoiam em diferentes teorias de acdo, algumas centradas na transmissdo de
prescricdes e outras na capacidade de interpretar situacdes de ensino. No trabalho
com tecnologias, apresentar modelos prontos pode ampliar repertérios, mas nao
necessariamente desenvolver julgamento pedagdgico. A formagao precisa explicitar
por que determinada pratica seria pertinente, como se relaciona a aprendizagem e

quais decisdes cabem ao professor em situacdes nao previstas.
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Necessidades formativas ndo devem ser definidas exclusivamente por agendas
tecnoldgicas externas ou por catalogos de competéncias previamente estabelecidos.
Timperley (2008) propde que a aprendizagem profissional se organize a partir da
investigacao das necessidades dos estudantes e da analise dos conhecimentos
docentes necessarios para enfrenta-las. Essa inversao impede que a ferramenta se
converta no centro da formagao. O ponto de partida deve ser um problema pedagogico
observavel; em seguida, analisam-se conhecimentos, estratégias e recursos capazes

de contribuir para sua compreensao.

Mudancas duradouras nas concepgdes docentes frequentemente ocorrem
depois que os professores observam efeitos concretos de novas praticas sobre a
aprendizagem. Guskey (2002) argumenta que alteragbes nas crencgas profissionais
podem resultar da experiéncia bem-sucedida e da analise de evidéncias, contrariando
modelos que pretendem modificar atitudes antes de qualquer experimentacdo. A
formacao digital deve permitir aplicacao gradual, acompanhamento e estudo dos
resultados, sem exigir adesao antecipada a discursos de inovagdo. Quando os
docentes reconhecem beneficios educacionais verificaveis, a mudanca deixa de ser

imposigao externa e passa a integrar seu repertério profissional.

Aprendizagem docente também se constitui pela participagdo em comunidades
que compartilham problemas, linguagens e modos de agir. Wenger (1998)
compreende comunidades de pratica como espacos nos quais 0 conhecimento se
produz por meio do envolvimento em empreendimentos comuns e da construgao de
repertorios compartilhados. Na escola, grupos de estudo, planejamento coletivo e
analise de experiéncias digitais podem reduzir o isolamento profissional e preservar
conhecimentos produzidos localmente (Timperley, 2008). Contudo, a colaboragéo
precisa de tempo institucional e reconhecimento; sem essas condi¢des, tende a
converter-se em atividade adicional sustentada pelo trabalho invisivel dos

professores.

6.12 Sintese integradora da matriz teérico-analitica
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A matriz tedrico-analitica proposta neste capitulo sistematiza as dimensdes
fundamentais para a reconfiguragcéo da formagéo docente diante da integragéo critica
das tecnologias digitais na Educacao Basica. Sua organizagao parte do entendimento
de que a tecnologia, isoladamente, ndo transforma a pratica pedagdgica, pois sua
poténcia educativa depende das concepgdes de ensino, da formagao pedagdgica, da

organizagao curricular, das condigdes institucionais e da mediagc&o docente.

As dimensdes apresentadas evidenciam que a formagdo docente precisa
ultrapassar o dominio instrumental das ferramentas digitais, incorporando
competéncias pedagdgicas, criticas, éticas, inclusivas e investigativas. A integragao
das tecnologias digitais exige professores capazes de interpretar o curriculo,
selecionar recursos com intencionalidade, mediar processos de aprendizagem, avaliar
criticamente as praticas desenvolvidas e reconhecer os impactos sociais, culturais e
politicos das tecnologias. Nesse sentido, a competéncia digital docente ndo se reduz
ao uso de plataformas ou aplicativos, mas envolve julgamento profissional, autoria

pedagdgica e responsabilidade formativa.

A infraestrutura e o acesso tecnoldgico aparecem, nessa matriz, como
condicbes indispensaveis, mas insuficientes. Equipamentos, conectividade e
ambientes digitais somente produzem efeitos educacionais relevantes quando
articulados a politicas publicas consistentes, apoio institucional, formacéo continuada
e acompanhamento pedagdgico. A auséncia dessas condigdes tende a transformar a
inovacdo em improvisagao, transferindo ao professor responsabilidades que
pertencem também as redes de ensino, a gestao escolar e as politicas educacionais.
Por isso, a matriz reafirma que a transformacgéo digital da escola deve ser

compreendida como processo coletivo, planejado e sustentado institucionalmente.

Outro ponto central da proposicao refere-se a necessidade de assegurar que a
integracao tecnoldgica seja orientada por principios de incluséo, acessibilidade, ética,
privacidade e segurancga digital. A inovagao nao pode ser legitimada quando amplia
desigualdades, expbe dados dos estudantes, refor¢a barreiras de participagdo ou
subordina a pratica pedagdgica a légicas automatizadas e mercadoldgicas. A
presenca da inteligéncia artificial, nesse contexto, intensifica a necessidade de
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formacao critica, pois exige que professores e estudantes compreendam seus limites,
riscos, possibilidades e implicagdes para a autoria, a avaliagdo e a producédo do

conhecimento.

Assim, a matriz tedrico-analitica constitui a principal contribuicdo propositiva
desta tese, pois reune, em uma estrutura integrada, os elementos necessarios para
pensar a formagao docente em tempos de cultura digital. Ao articular concepgdes de
ensino, curriculo, competéncias digitais, infraestrutura, mediagcdo pedagogica,
inclusdo, ética, inteligéncia artificial, politicas publicas, avaliagdo e desenvolvimento
profissional continuo, a proposig¢ao reafirma que a integracdo critica das tecnologias
digitais depende de uma formagdo docente epistemologicamente consistente,
pedagogicamente situada e socialmente comprometida com a democratizagdo da

Educacao Basica.

Quadro 14 — Matriz tedrico-analitica para a reconfiguragdo da formacéao

docente e a integracao critico-pedagogica das tecnologias digitais na Educagao

Basica

Eixo da Dimensao Fundamentag¢ | Objetivo  da | Resultados

matriz tedrico- ao central proposicao esperados
analitica

Eixo | -1 51 A matriz | Apresentar a  Compreensao

Apresentagao @ Apresentagdo | organiza a | logica da | global da

da proposicao da proposicao | contribuicao proposicao e | matriz como

tedrico- original da  explicitar sua | contribuicao
analitica tese, funcao tedrico-
articulando interpretativa. analitica da
formacgao pesquisa.
docente,
tecnologias
digitais e
praticas

pedagogicas.
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Eixo Il —-]52 Ensino Reorientar  a | Integracéo
Fundamentos | Concepgoes fundamentado | formacgao curricular
epistemologic | de ensino, | em docente para | critica das
0s da | formacéao concepgoes que as | tecnologias
formagéao pedagogica e | pedagogicas decisdes digitais.
docente organizagao criticas, tecnologicas
curricular curriculo sejam

integrado e | precedidas por

intencionalida | escolhas

de educativa. | pedagdgicas e

curriculares.

Eixo Il —-153 Desenvolvime | Ampliar a | Docentes
Fundamentos | Competéncias | nto integrado competéncia autbnomos e
epistemologic | digitais de profissional capazes de
oS da | docentes competéncias | para utilizacado | integrar
formacao técnicas, critica das | tecnologias de
docente pedagogicas, | tecnologias forma

curriculares, digitais. significativa.

criticas, éticas

e

colaborativas.
Eixo Il —-|54 Infraestrutura | Garantir Reducdo das
Condigdes Infraestrutura | como condicbes desigualdades
estruturantes | e acesso | condicao materiais, de acesso e
da integragao | tecnoldgico material, organizacionai | fortalecimento
digital politica els e | das condicoes

pedagogica da | institucionais de ensino.

equidade para a

digital. integracdo das

tecnologias.

Eixo Il - |55 Apoio | Articulagao Fortalecer Sustentabilida
Condicoes institucional e | entre gestdo, politicas de das agbes
estruturantes politicas permanentes de
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da integragao | politicas publicas, de formacao, transformagao
digital publicas cultura suporte digital na
institucional e | técnico- escola.
inovagao pedagogico e
pedagogica. apoio
institucional.
Eixo IV —|5.6 Mediacao | Centralidade Fortalecer Aprendizagens
Mediagao das | pedagdgica da mediacdo | praticas contextualizad
praticas docente na | pedagogicas as,
pedagogicas construgcdo do | intencionais, participagao
conhecimento | dialégicas e | discente e
mediado pelas | orientadas  a | apropriagao
tecnologias. aprendizagem | critica do
significativa. conhecimento.
Eixo IV - 5.7 Avaliagao Avaliacao Desenvolver Melhoria
Mediacdo das | das praticas | processual, mecanismos continua das
praticas pedagogicas formativa e de praticas
pedagogicas | digitais baseada em acompanhame | pedagdgicas
evidéncias. nto da mediadas por
qualidade das | tecnologias.
praticas
digitais.
Eixo V - 5.8 Inclusdo e | Educagéao Promover Ambientes
Dimensdes acessibilidade | digital praticas digitais | digitais
transversais orientada pelo | inclusivas, acessiveis e
da cultura direito a | acessiveis e | ampliacdo da
digital participacéo, socialmente participacao
eliminagdo de | justas. dos
barreiras e estudantes.
equidade.
Eixo V -159 Etica, Protegdo de | Assegurar que A Ambientes
Dimensdes privacidade e | dados, a inovacao | digitais
transversais responsabilida | tecnoldgica seguros,
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da cultura | seguranga de humana, | preserve eticamente
digital digital transparéncia | direitos, orientados e
e uso ético das | autonomia e | juridicamente
tecnologias. dignidade dos | responsaveis.
sujeitos.
Eixo V -]5.10 Uso critico da | Desenvolver Uso
Dimensobes Inteligéncia inteligéncia competéncias | consciente da
transversais artificial e | artificial como | para uso ético, | IA sem
da cultura | transformacgde | recurso de | pedagdgico e | substituicdo da
digital S nas praticas | apoio, objeto | critico da IA. autonomia
pedagogicas de analise e docente e da
fendbmeno autoria
sociotécnico. discente.
Eixo VI —-|5.11 Formacao Consolidar Cultura
Sustentabilida | Desenvolvime | permanente processos institucional de
de da | nto baseada na | continuos de  aprendizagem
formacao profissional reflexao desenvolvimen | e inovagao
docente continuo critica, to docente. permanente.
colaboracédo e
aprendizagem
profissional.
Eixo VI —-]5.12 Sintese | Integracao Sistematizar a | Reconfiguraca

Integracdo da

proposi¢ao

integradora da
proposicao
tedrico-

analitica

sistétmica das
dimensdes
pedagogicas,
curriculares,
tecnoldgicas,
estruturais,
politicas e

éticas.

matriz teodrico-
analitica como
contribuicdo da

tese.

o da formagao
docente para a
integracao
critico-
pedagodgica
das
tecnologias
digitais na
Educagao

Basica.

Fonte: Elaborado pela autora com base na revisao critica da literatura realizada nesta

pesquisa (2026).
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O quadro evidencia que a pesquisa apresenta coeréncia interna com o
problema, os objetivos e o titulo da tese, pois articula autores classicos e
contemporaneos em torno de trés eixos centrais: formacédo docente, tecnologias
digitais e praticas pedagdgicas na Educagéo Basica. Observa-se que os referenciais
selecionados permitem discutir tanto a formacéo inicial e continuada quanto as
competéncias digitais, a mediagdo pedagdgica, a inteligéncia artificial, as politicas

publicas, a BNCC e as desigualdades educacionais.

Dessa forma, os autores indicados oferecem sustentacido tedrica suficiente
para analisar criticamente os limites, as contradicbes e as possibilidades da
apropriagdo das tecnologias digitais pelos professores, evitando uma abordagem
meramente técnica e fortalecendo uma leitura critica, pedagdgica, ética e social do

fendmeno investigado.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

A presente tese teve como propdsito analisar criticamente de que maneira a
configuracdo da formagao docente no Brasil tem condicionado e, em muitos casos,
limitado a apropriagao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas da Educagao
Basica. A investigagdo partiu do pressuposto de que a presencga crescente de
equipamentos, plataformas e recursos digitais nas instituigdes escolares nao produz,
por simesma, inovagao educacional. A transformacao das praticas de ensino depende
de uma articulagdo complexa entre formagdo docente, concepgdes pedagogicas,
organizagao curricular, infraestrutura, mediagdo, politicas publicas, incluséo,

acessibilidade, ética e compromisso institucional.

A anadlise do corpus bibliografico e documental evidenciou que o principal
desafio da integracédo das Tecnologias Digitais da Informag¢édo e Comunicagédo néo se
restringe ao dominio operacional das ferramentas. O problema fundamental situa-se
na forma como os professores sdo preparados para compreender o digital como
linguagem, cultura, ambiente de interacdo, forma de produgdo do conhecimento e

mediacao social.

Quando os processos formativos permanecem circunscritos ao treinamento
técnico, as tecnologias tendem a ser incorporadas como acessérios de praticas ja
consolidadas, reproduzindo metodologias transmissivas sob uma aparéncia de
modernizagdo. Em contrapartida, uma formacgao critica, contextualizada, colaborativa
e permanente amplia as condigdes para que o professor desenvolva autoria
pedagogica, capacidade de julgamento profissional e autonomia na selegcdo e na

utilizacao dos recursos digitais.

Os objetivos da investigagao foram alcangados na medida em que se analisou
criticamente a producgao cientifica relacionada a formagéao docente e as tecnologias
digitais na Educacdo Basica; examinaram-se os limites e as possibilidades da
formacao inicial e continuada; identificaram-se desafios estruturais, pedagdgicos,
institucionais e politicos; discutiram-se as implica¢des das politicas educacionais para
a apropriagéo das TDIC; e construiu-se uma matriz tedrico-analitica destinada a
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interpretar as condigdes necessarias para sua integracgao critica as praticas escolares.
Esse percurso permitiu responder ao problema de pesquisa ao demonstrar que a
formacdo docente constitui o eixo articulador da apropriagcdo pedagdgica das
tecnologias, embora seus efeitos dependam das condi¢des materiais, curriculares,

institucionais e politicas que sustentam o trabalho educativo.

A matriz tedrico-analitica sistematizada representa a principal contribuicéo
original da tese. Sua relevancia nado reside apenas na reunido de categorias
recorrentes na literatura, mas na explicitacdo das relagcbes entre elas. Formacao
docente, competéncias digitais, infraestrutura, apoio institucional, mediagéo
pedagdgica, inclusao, acessibilidade, ética, protecdo de dados, inteligéncia artificial,
avaliacdo e desenvolvimento profissional continuo foram compreendidos como
dimensdes interdependentes de um mesmo processo. A matriz permite, assim,
superar leituras fragmentadas que atribuem o éxito ou o fracasso da integragdo
tecnolégica a um unico fator, especialmente a iniciativa individual do professor ou a

simples disponibilidade de equipamentos.

Os resultados permitem sustentar que a formagdo docente ocupa posicéo
central, mas nao pode ser responsabilizada isoladamente pela qualidade da
integracao tecnologica. A apropriagao critica das TDIC exige condi¢des de trabalho
adequadas, tempo para planejamento, conectividade, suporte técnico, gestédo

pedagogica, clareza curricular e politicas publicas consistentes.

Exige igualmente o reconhecimento das desigualdades territoriais, sociais,
econdmicas e educacionais que atravessam a escola brasileira. Nesse sentido, a tese
afasta tanto o determinismo tecnoldgico, segundo o qual a inovagao decorreria
naturalmente da introdugao de ferramentas digitais, quanto uma postura de rejeigao
generalizada das tecnologias. Defende-se uma perspectiva critica na qual o digital
seja subordinado a finalidades educacionais, democraticas, inclusivas e socialmente

comprometidas.

A cultura digital também reconfigura a profissionalidade docente. O professor
contemporaneo nao pode ser reduzido a condicdo de operador de plataformas,
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aplicador de materiais automatizados ou executor de decisbes produzidas por
sistemas tecnoldgicos. Sua fungao permanece intelectual, ética, politica e pedagogica,
pois Ihe compete selecionar, problematizar, contextualizar, validar e mediar o uso dos
recursos digitais. Quanto maior a presenga da tecnologia nos processos educativos,
mais necessaria se torna a capacidade profissional de interpretar seus limites, avaliar

seus efeitos e preservar a centralidade da relagdo pedagogica.

A expansao da inteligéncia artificial generativa intensifica essas exigéncias.
Recursos capazes de produzir textos, imagens, avaliagdes, sequéncias didaticas e
respostas automatizadas ampliam as possibilidades de apoio ao planejamento e a
aprendizagem, mas introduzem riscos relacionados a autoria, a confiabilidade das
informacgdes, aos vieses algoritmicos, a privacidade, a protecdo de dados e a

dependéncia cognitiva.

Por essa razdo, a inteligéncia artificial deve ser compreendida como
instrumento de apoio submetido a supervisdo humana, e ndao como substituta do
professor ou como instancia autbnoma de decisdo pedagodgica. A integragao
responsavel da |A depende de formacao especifica, critérios éticos e capacidade
docente para verificar, contextualizar e questionar os conteudos produzidos por

sistemas automatizados.

Como contribuicdo cientifica, a tese oferece uma sintese interpretativa que
articula producéo académica, documentos normativos e categorias analiticas em torno
da distancia existente entre a expansao tecnoldgica e a transformacao efetiva das
praticas pedagogicas. Como contribuicdo educacional, evidencia a necessidade de
politicas e programas de formagao que ultrapassem agdes episddicas, fragmentadas
e instrumentais. Processos formativos consistentes devem estar vinculados as
necessidades concretas das escolas, promover colaboracdo entre profissionais,
integrar teoria e pratica e favorecer a reflexao critica sobre os efeitos pedagogicos,

sociais e éticos das tecnologias.

Reconhecem-se, contudo, os limites da investigagdo. Por se tratar de uma

pesquisa bibliografica e documental, ndo foram realizadas entrevistas, observagoes,
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questionarios ou outras formas de producdo direta de dados com professores,
gestores e estudantes. As conclusdes decorrem da analise do corpus selecionado e,
portanto, ndo pretendem representar empiricamente a totalidade das redes e dos
contextos escolares brasileiros. Essa delimitacdo reduz o alcance empirico da
pesquisa, mas nao compromete sua contribuicdo tedrico-analitica, uma vez que o
estudo buscou sistematizar tendéncias, convergéncias, divergéncias e lacunas

presentes na producao cientifica e nos documentos examinados.

Para estudos futuros, recomenda-se a realizagdo de investigagdes empiricas
em diferentes redes e etapas da Educagao Basica, contemplando escolas urbanas,
rurais, periféricas, indigenas, quilombolas e instituicdes situadas em distintas regides
do pais. Também se mostram relevantes estudos comparativos sobre formacao inicial
e continuada, condigbes de infraestrutura, praticas de inclusao digital, acessibilidade,
uso pedagogico da inteligéncia artificial, protecdo de dados educacionais, autoria
discente e impactos das politicas digitais na redugao ou ampliacdo das desigualdades.
Pesquisas longitudinais poderao contribuir para compreender se os programas de
formacdo produzem mudangas duradouras nas concepcdes e nas praticas dos

professores.

Conclui-se que a integragao critica das tecnologias digitais na Educacao Basica
brasileira exige muito mais do que atualizacdo técnica ou modernizagdo dos
instrumentos escolares. Exige formagdo docente permanente, politicas publicas
articuladas, infraestrutura adequada, apoio institucional, responsabilidade ética e
compreensao da tecnologia como fendmeno cultural, social, politico e pedagdgico. A
inovacado educacional somente se concretiza quando o digital deixa de ser tratado
como fim em si mesmo e passa a ser mobilizado como meio para ampliar a
aprendizagem significativa, a participagdo, a autoria, a democratizacdo do

conhecimento, a justi¢a social e a formagdo humana integral.
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