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APRESENTACAO

Glaucia da Silva Brito!
Luciano Frontino de Medeiros?
Daniel Guimaries Tedesco®

O destaque deste livro, intitulado Educagio e Tecnologias: Entre
Desafios Sociais e Inovagoes Pedagogicas, estd na diversidade de olhares dos
pesquisadores do Programa de Pés-Graduagio em Educagio e Novas Tec-
nologias (PPGENT) que o compdem. Ao reunir reflexdes sobre formagao
docente, curriculo, priticas pedagdgicas, desigualdades sociais, discursos
que circulam no espago educativo e diferentes concepgdes de inovagao,
a obra oferece perspectivas que se complementam e tensionam entre si,
ampliando a compreensio do leitor sobre os desafios e possibilidades da
educagdo em tempos de transformagio.

Os desafios sociais na educagao atual incluem a persistente desi-
gualdade no acesso a qualidade de ensino, a violéncia e a inseguranga
no ambiente escolar (incluindo bullying e radicalizagio), a satde mental
de alunos e professores, o engajamento de estudantes em um mundo
de estimulos digitais, a necessidade de formagio inicial e continuada de
professores frente as novas tecnologias e a importincia de uma maior
conexio e apoio familiar e comunitdrio. Diante desse cendrio, torna-se
fundamental reconhecer, como afirma Freire (1999, p. 24), que “a reflexio
critica sobre a pritica se torna uma exigéncia da relagio Teoria/Pritica,
sem a qual a teoria pode ir virando blablabl4 e a pritica, ativismo”. Assim,
refletir criticamente sobre as priticas pedagdgicas a luz da teoria é con-
di¢do indispensdvel para que as a¢des educativas respondam de forma
transformadora a tais desafios.

! Professora doutora do Programa de Pés-Graduagio Profissional em Educagio e Novas Tecnologias do
Centro Universitdrio Internacional (Uninter). E-mail Glaucia.b@uninter.com.
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Orcid: https://orcid.org/0000-0003-2757-5296
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A partir dessa reflexdo, evidencia-se a relagio entre educagio e tec-
nologias e as inova¢des pedagégicas que podem emergir dessa integragio.
Entretanto, nem sempre tais préticas correspondem efetivamente a uma
inovagio, pois o termo, muitas vezes, ¢ utilizado de maneira equivocada,
reduzindo-se ao simples uso de recursos tecnoldgicos. Nesse sentido, Gatti
(1993, p. 62) jé apontava a dualidade presente no cendrio educacional
diante da introdugio de “inovagoes”, ao destacar que:

Sempre que uma inovagio surge no horizonte dos educa-
dores, observa-se, em alguns, deslumbramento em fungio
das possibilidades aventadas por essas inovagoes e, em
outros, ceticismo cronico provocado quer pela decepgio
que professores, diretores e técnicos em educagio vém
acumulando com as politicas e propostas de inovagoes
educacionais mal implementadas ou descontinuadas pelos
sucessivos governos, quer pela acomodagio natural que
temos a nossas fungdes e pelo incdmodo que inovagoes
podem provocar, na medida em que estas exigem alte-
ragoes de comportamentos e uso de espagos e tempo ji
bem cristalizados.

No entanto, Brito e Purificagdo (2025, p. 58) destacam que

[...] ainovagio é fundamental para o desenvolvimento da
educagio. As novas tecnologias, metodologias e abordagens
pedagdgicas podem trazer avangos significativos para a
aprendizagem, preparando os alunos para os desafios do
século XXI. O desafio, portanto, é encontrar um equilibrio
entre o entusiasmo e o ceticismo, a abertura a mudancae
o aprendizado com as experiéncias passadas, a fim de que
as inovagdes possam ser implementadas de modo eficaz e
sustentdvel e contribuir para uma educagio de qualidade
para todos.

Essa dualidade entre o deslumbramento e o ceticismo, e a necessi-
dade de equilibrio apontada por Gatti (1993) e Brito e Purificagio (2025),
respectivamente, ganha uma dimensio pritica quando analisamos a
abordagem de Ferretti (1995, p. 62), este discutiu a inovagio na perspec-
tiva pedagdgica, ele nio apenas refor¢a a importincia da mudanga, mas
também detalha os Ambitos especificos nos quais ela deve ocorrer para
ser efetiva: “a organizagio curricular, os métodos e técnicas de ensino, os



materiais instrucionais e tecnologia educacional, a relagio professor-aluno
e a avaliagdo educacional”.

Essa visio de Ferretti se conecta diretamente com a proposta desta
obra. Assim como Ferretti nos convida a ir além do mero uso de fer-
ramentas, este trabalho nasce da necessidade de refletir sobre o papel
das tecnologias na educagio nio apenas como instrumentos, mas como
parte de um contexto social que impacta praticas, curriculos e a propria
formagio docente. A integragio das tecnologias ¢, portanto, uma das
inovagdes que exige transformagdes em todos os 4mbitos mencionados
por ele. Organizamos os capitulos em trés grandes eixos.

O primeiro, que denominamos de “Educagio, Sociedade e Desafios
Contemporineos”, retine discussdes sobre os desafios sociais, como os
discursos de 6dio nas redes, as desigualdades reveladas pelos dados edu-
cacionais e as tensoes do trabalho docente. Sao reflexdes que mostram que
a tecnologia, sozinha, nio resolve problemas, mas pode tanto amplii-los
quanto contribuir para superi-los. Os capitulos sio:

* A cidade que educa e transforma: reconfiguragio do papel do
professor e experiéncias do grupo Educidade;

* Asredes sociais e a difusio dos discursos de édio racial: aproxi-
magcdes sobre o tema;

* Ensaio critico sobre a presencialidade regulatéria;

* Tecnologia, trabalho docente e desigualdades educacionais: o
que revelam os dados do censo escolar 2024.

O segundo eixo, “Concepgdes Docentes e Priticas Pedagdgicas”,
traz as prdticas e concepgoes docentes. Aqui, temos experiéncias em
diferentes niveis de ensino, relatos de cineclubes e residéncia pedagdgica,
transformagdes na pratica pedagdgica e até o uso de tecnologias digitais na
educagio fisica escolar. Sio capitulos que mostram a escola em movimento,
reinventando-se junto com seus professores. Os capitulos sio:

¢ Concepgoes docentes sobre tecnologia: perspectivas de profes-
sores de diferentes niveis de ensino;

* Transformagbes da pritica pedagdgica mediadas pelas tecnolo-
gias digitais;



* Cineclube e residéncia pedagdgica: contribui¢des a formagio
de professores;

* Relagio educagio fisica escolar e tecnologia digital: estado do
conhecimento;

* Quando a escola encontra a universidade: as possibilida-

des do Pibid.

E o terceiro eixo, “Inovagdes e Perspectivas Futuras”, aponta para
as inovagbes pedagdgicas que envolvam as competéncias digitais, a inte-
ligéncia artificial e o curriculo pensado para formar novas geragoes nesse
cendrio. E um convite a olhar para o futuro, mas com os pés firmes no
presente. Os capitulos sio:

* Competéncias digitais e 0 uso da inteligéncia artificial na educagio;
* Curriculo para uma disciplina de inteligéncia artificial aplicada
a educagio: relato de experiéncia.

Este livro transita entre os desafios sociais e as inovagdes pedagdgicas,
convidando o leitor a refletir criticamente, mas também a se inspirar em
préticas que transformam a educagio.

Muito obrigado e boa leitura!

Os organizadores
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PREFACIO

Dinamara Pereira Machado*

H4 quem caminhe pela histéria sem deixar pegadas, indiferente
ao rumor do tempo, ao clamor dos que sonham e lutam. Mas “odeio os
indiferentes”, escreveu Gramsci, pois a indiferenga é o peso morto da
histéria, € o siléncio que permite que o mal se instale, é o consentimento
ticito diante da injusti¢a. O indiferente nio canta, nio murmura, nio
transforma.

Esta coletdnea é um convite ao contrdrio da indiferenga: é um
chamado a escuta, a0 compromisso, ao gesto que faz brotar sentido onde
antes havia apenas rotina. Aqui, cada texto ¢ um fio d’igua que se recusa
aser caudaloso apenas nos mapas; prefere ser cristalino, vivo, a murmurar
entre as raizes da escola, da cidade, da cidadania.

Os autores que aqui se encontram nio se contentam com a super-
ticie. Eles mergulham: questionam o papel do professor, a poténcia da
cidade como territdrio educativo, as dores e promessas das tecnologias, a
urgéncia de uma escola que seja abrigo e ponte, trincheira e cangdo. Falam
de inclusio, de justi¢a, de democracia, de poesia e de luta. Recusam a
apatia, pois sabem que educar é sempre tomar partido — pelo humano,
pelo diverso, pelo possivel.

Mais do que discutir ferramentas, esta obra interroga o sentido:
para quem e para qué educamos? Esta obra reconhece que Curriculo ¢
poder! Como transformar a escola em nascente de esperanga, em espago
de emancipagio, em rio de vozes que nio se calam diante do medo ou da
injustica? Como ser, na mata silenciosa, o fio d’igua que canta?

Que este livro inspire a recusa da indiferenca, a coragem do gesto
pequeno, a delicadeza do murmdrio que, somado a outros, se faz corren-
teza. Que cada leitor encontre aqui ndo apenas respostas, mas inquietagdes
férteis, e que se permita ser também, no seu lugar, fonte de transformagio.

*Professora doutora do Centro Universitirio Internacional (Uninter). E-mail: dinamara. m@uninter.com.

Orcid: http://orcid.org/0000-0002-5667-5889
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Honrada pela oportunidade, uno-me como uma gota d’igua a
correnteza da leitura e da travessia!

Musica Submersa

Nio quero ser o grande rio caudaloso
Que figura nos mapas.

Quero ser o cristalino fio d’igua

Que canta e murmura

Na mata silenciosa.

(Helena Kolody)
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A CIDADE QUE EDUCA E TRANSFORMA:
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Alceli Ribeiro Alves®
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INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo consiste em realizar uma andlise sobre a
formagio de professores, a partir de uma discussio sobre as possibilidades
(os caminhos) para promover a transi¢io de um paradigma conservador
para um inovador em educagio, na qual o professor ¢ capaz de desenvolver
continuamente as competéncias necessdrias para o desempenho da fun¢io
e se apropriar das novas tecnologias educacionais, promovendo o espirito de
lideranga entre seus pares e o senso de que as mudangas sio necessdrias para
tazer frente aos desafios que se apresentam no segundo quarto do século X XI.

Nesse aspecto, o trabalho tem como influéncia tedrica a obra de Tho-
mas Kuhn, no que diz respeito a nogao de paradigma. J4 no que concerne
a dimensio espacial e tecnoldgica da anilise, o trabalho se baseia na obra
do gedgrafo Milton Santos, bastante influente ndo apenas na Educagio,
mas também no Direito e nas ciéncias humanas modo geral.

! Este trabalho foi realizado no 4mbito do projeto de pesquisa “A cidade como curriculo e cidade como
negdcio”, vinculado ao Grupo de Pesquisa Educidade (A Educagio e a Cidade), bem como da Cétedra
Unesco (Organizagio das Nagoes Unidas para a Educagio, Ciéncia e Cultura) / Redes UniTwin de “Cidade
que educa e transforma”.

*Professor doutor do Programa de Pés-Graduagio Profissional em Educacio e Novas Tecnologias do Centro
Universitério Internacional (Uninter). E-mail: alceli.ribeiro@gmail.com. https://orcid.org/0000-0002-2256-2915
3 Professor doutor e diretor administrativo do Centro Universitdrio Internacional (Uninter).

E-mail: moacir.si@uninter.com; https://orcid.org/0000-0002-2772-7838

“Professora doutora no Centro Universitdrio Internacional (Uninter). E-mail: neliva.t@uninter.com
https://orcid.org/0000-0001-5430-3806

5 Professor doutor no Centro Universitdrio Internacional (Uninter). E-mail: silvano.a@uninter.com
https://orcid.org/0009-0003-9426-8250

¢Professora doutora no Centro Universitirio Internacional (Uninter). E-mail: tiemi.s@uninter.com

https://orcid.org/0000-0001-5583-1782
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Sendo assim proposta, compreende-se o papel do professor para
muito além de mero “mediador” do processo de ensino-aprendizagem,
o entendemos num contexto de lideranga. Por isso, desde ji se concebe
que todo professor ¢ lider, e como tal precisa desenvolver competéncias
de lideranga, competéncias essas cada vez mais ligadas a multiplos espagos
educacionais (formais, nio formais e informais), a0 seu papel transforma-
dor nas comunidades e a0 mundo digital.

Parte-se da premissa de que o desenvolvimento profissional docente
requer o desenvolvimento de multiplas competéncias, técnicas e socioe-
mocionais, num verdadeiro processo de aprendizagem (e ensino) ao longo
da vida. Ainda, de que todo processo tecnoldgico tenha sua realizagio
no tempo e no espago, de modo que tal processo nio apenas explica a
sociedade em determinado tempo como também distingue os lugares
geogrificos a partir de diferengas de idade tecnoldgica, sobretudo em
paises em desenvolvimento, onde as formas de produzir estao intimamente
ligadas ao processo criativo que ocorre nos paises do centro.

A partir deste contexto, e considerando a proposta avangada pelos
organizadores deste livro no ano de 2025, este capitulo de livro coteja a
cidade como espago que educa e transforma, como espago que oferece
multiplas oportunidades de ensinar e aprender, num processo de pro-
dugio do conhecimento mediado pelo préprio espago da cidade e pelas
tecnologias existentes no territério.

Numa perspectiva interdisciplinar, multidimensional e multiescalar dos
fendmenos, analisa-se esse processo e as relagdes inerentes em multiplos espagos
educacionais, refletindo sobre a relevincia dessas relagoes para a formagio
de professores e para o desenvolvimento de novas tecnologias na educagio.

Para além desses apontamentos, essas andlises sio realizadas consi-
derando o tema proposto pelos organizadores desta obra, no 4mbito do
Programa de Pés-Graduagio Profissional em Educagio e Novas Tecno-
logias, do Centro Universitdrio Uninter (PPGENT/Uninter), qual seja,
Educagio e Tecnologias: a reconfiguragio do papel do professor.

Ante o exposto, buscamos contribuir para a presente obra realizando
essa tarefa a partir da andlise de alguns projetos conduzidos e publicagoes
realizadas no ano de 2025, no 4dmbito do Grupo de Pesquisa Educidade
(A Educagio e a Cidade), vinculado ao PPGENT/Uninter. Porém, antes



de nos debrugarmos sobre projetos especificos, vamos realizar um ligeiro
esforco na compreensio dos aportes tedricos que fundamentam as andlises
aqui conduzidas.

TECNOLOGIA, TECNICA, ESPACO E TEMPO

Grosso modo, a tecnologia tem sido entendida como um artefato
criado com objetivo de facilitar a realizagdo de tarefas em nosso cotidiano,
melhorando a qualidade de vida das pessoas. Em outras palavras, trata-se
de conhecimento aplicado para propor solugdes. Nesse sentido, corro-
bora-se com a nogio de tecnologia proposta por Scott e Storper (1986),
que a entendem como uma construgio social, onde a tecnologia se refere
a criagdo de um artefato, que por sua vez ¢ produto e representagio de
relagdes sociais presentes no territdrio.

J4 a técnica se refere ao caminho pelo qual optamos por trazer
determinada tecnologia para a solugio de problemas reais. A técnica diz
respeito a maneira com a qual produzimos tecnologia. Alternativamente, ¢
o conjunto de mejos instrumentais e sociais com os quais o homem realiza
sua vida, produzindo e reproduzindo o espago geogréfico (Santos, 2013).

Santos (2013, p. 57) esclarece que toda técnica é um “dado expli-
cativo do espago”. Em qualquer que seja a fragdo do espago, cada varidvel
revela uma técnica ou um conjunto de técnicas particulares, que podem
ser datadas também no tempo. Assim leciona Santos (2013, p. 58):

Quando um novo instrumento ou meio ou forma de
trabalho se torna forma de agdo, constitui-se uma espé-
cie de certiddo de nascimento ou data de origem. Desse
modo, seu emprego num determinado lugar— emprego
imediato ou posterior— atribui a esse lugar, a0 menos
para o mencionado instrumento, condigdes técnicas do
momento em que, pela primeira vez, esse instrumento de
trabalho se incorporou 4 Histdria.

Mas, Santos nos alerta para o fato de que o conjunto de temporalida-
des préprias de cada ponto no espago “nio é dado por uma técnica tomada
isoladamente, mas sim pelo conjunto de técnicas existentes naquele ponto
do espago” (p. 58). Ou seja, no territério hd uma combinagio de técnicas
de idades diferentes, capaz de determinar as condi¢oes de desenvolvimento
da economia, dos niveis de emprego, e assim por diante.



Na educagio, e mais precisamente quando se discute a reconfigu-
ragio do papel do professor, sem dificuldades somos conduzidos a refletir
constantemente sobre os desafios no desenvolvimento de novas técnicas,
bem como a aprender a domini-las para o exercicio da fungio.

Nio por acaso, as inovagdes que surgem no dmbito das técnicas e
produtos desenvolvidos nos programas profissionais da drea de educagio
sofrem a influéncia do territério no qual tais programas estio inseridos e,
nio raramente, retornam como conhecimento aplicado nos préprios ter-
ritérios. Trata-se de uma relagio dialética, Territério influenciando Escola
e Universidade; Universidade e Escola influenciando o desenvolvimento
de novas técnicas no Territério.

Eis por que o Grupo de Pesquisa “A Educagio e a Cidade” (Edu-
cidade)” tem como fundamento esse quadro tedrico e abarca da interde-
pendente relagio envolvendo Universidade, Escola e Cidade (territério)
na efetivagdo do direito 4 educagio e do direito a cidade, promovendo a
ideia-forga da cidade que educa e transforma.

Assim ¢é a tese de Moacir Gomes da Silva, defendida em 2025,
intitulada “Modelo de gestio preditivo evasio em perspectiva para
o processo decisério de instituigoes de ensino”, que se debruga sobre
um problema grave presente na educagao brasileira, o da evasio.

Em particular, a tese de Silva (2025) contribui com as discussdes
que revelam a interdependente relagio entre espagos formais, nio formais
e informais de educagio. Interdependéncia esta que se constata pela
importincia que os espagos formais tém na promog¢io de uma educagio
de qualidade, permitindo, por exemplo, que, via difusio de plataformas e
tecnologias educacionais, o acesso a educagio chegue ao maior de cidados
brasileiros, muitas vezes localizados em lugares com pouca infraestrutura
tecnoldgica e suporte necessdrios, o que acaba, dada as limitagoes, por
desmotivar discentes no processo de formagio, levando-os a evasio.

Nessa mesma toada, o que dizer entdo da tese Tiemi Saito, defendida
em 2024, intitulada “O ensino juridico do século XXI: uma revolugio
necessdria na estrutura pedagégica do curso de Bacharelado em
Direito”, que de maneira inovadora propde uma nova forma de se pensar
e agir na formagao dos professores dos cursos de bacharelado em Direito.

Como bem expressa Saito (2024), uma proposta do Curso de Bacha-
relado em Direito na modalidade EaD que vai além da preocupagio meto-



doldgica de ensino e aprendizagem, mas afeta também a possibilidade de
garantia do acesso a educagio superior no curso de direito nas localidades
mais afastadas dos grandes centros urbanos’.

Da mesma forma a dissertagao de mestrado de Silvano Alves Alcan-
tara, de 2024, intitulada “Universidade, Cidade e Escola na formagio
para a cidadania: o ensino do direito tributirio no ensino funda-
mental”, que defende a necessidade de se preencher uma enorme lacuna
existente no ensino fundamental, qual seja, a de se ensinar os contetidos
minimos do direito tributdrio brasileiro de forma contextualizada com
o cotidiano e realidade de criangas e jovens®.

Por tltimo, mas nio menos importante, a tese de Neliva Terezinha
Tessaro, defendida em 2024, intitulada “A cidade como potencialidade
de aprendizagem interdisciplinar aplicada na formagio de profis-
sionais do setor imobilidrio”.

Outra preciosidade! A tese de Neliva Terezinha Tessaro demonstra
a coragem de propor uma abordagem disruptiva, inovadora, integrando
os saberes da 4rea de negdcios e da educagio, com foco nos negécios
imobilidrios e na formagio de professores.

Tessaro (2024) procura defender a tese de que a partir de uma aprendi-
zagem contextualizada, significativa e que se apropria do potencial da cidade
como territdrio educativo, ¢ possivel desenvolver competéncias técnicas e
socioemocionais de forma interdisciplinar e aplicada a formagio de profissio-
nais do setor imobilidrio, em particular, embora nio exclusivamente, junto
aos estudantes dos cursos superiores de tecnologia em negdcios imobilidrios’.

Portanto, pensar na reconfiguragio do papel do professor-pes-
quisador, do professor-lider, implica o reconhecimento de uma anilise
territorializada, que admite que a educagio, sobretudo na escala local,
impacta no — e é impactada pelo — territdrio e por seus agentes.

Cabe notar que este também € o papel dos mestrados e doutorados
profissionais, dispostos na portaria de n°89, de 2017, do Ministério da Edu-
cagdo, na medida em que estabelece nos incisos I e IT do art.2¢ da referida
portaria que, os objetivos dos mestrados e doutorados profissionais sio:

7 Para saber mais, acesse: https://is.gd/Uxcgbd
8 Para saber mais, acesse: https://is.gd/DNSxzM
?Para saber mais, acesse: https://is.gd/PtpZgj
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I- capacitar profissionais qualificados para o exercicio da
prtica profissional avancada e transformadora de procedi-
mentos, visando atender demandas sociais, organizacionais
ou profissionais e do mercado de trabalho;

II - transferir conhecimento para a sociedade, atendendo
demandas especificas e de arranjos produtivos com vistas
ao desenvolvimento nacional, regional ou local;

Em menor ou maior grau os projetos, dissertagdes ou teses apre-
sentadas aqui demonstram essa relagio, abrangendo o tripé Universidade,
Escola e Cidade. Convidamos todos a leitura aprofundada das questoes
tratadas nesses projetos e para mergulhar nas descobertas que eles trazem,
langando luz nos problemas e necessidades da educagio brasileira.

O PAPEL DO PROFESSOR: PARADIGMA CONSERVADOR X
PARADIGMA INOVADOR

Pensar na reconfiguragio do papel do professor implica pensar na
mudanga de paradigma que se coloca diante desse profissional e diante da
educagio de modo geral. Hoje, as novas tecnologias e as midias digitais se
colocam como um novo paradigma que impacta na atuagio do professor,
impondo-lhe capacitagio constante para acompanhar as mudangas sociais
e tecnoldgicas e manter-se atualizado e familiarizado com as técnicas que
podem ser utilizados no processo de ensino e aprendizagem.

O conceito de paradigma é importante para situarmos a andlise acerca
do papel do professor no contexto das novas tecnologias e da docéncia
digital. A base epistemoldgica de Thomas Kuhn nos oferece um arcabougo
conceitual e tedrico rico para pensarmos sobre o tema’, de modo que é na
obra do fisico estadunidense que definimos paradigma.

Para Kuhn (1987, p. 13), paradigmas sio as realizages cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem pro-
blemas e solu¢des modelares para uma comunidade de praticantes de uma
ciéncia” (Kuhn, 1987, p.13). Da anilise da obra do autor, fica evidente que
o paradigma nio é eterno, ora ele pode ser mais frequentemente utilizado,
ora pode cair em desuso, a depender da corrente de pensamento predo-
minante num grupo de praticantes de pesquisadores e/ou professores.



Interessante notar ainda que Kuhn parece nos deixar a mensagem
de que os paradigmas nunca morrem. O que de fato ocorre ¢ o grau de
difusio do paradigma em determinado perfodo no tempo, influenciando
nossa forma de pensar e agir. Eo que o autor chama de efeito paradigma.
O efeito paradigma significa a repercussio do paradigma em nosso pen-
samento e em nossa forma de agir diante dos problemas e situagoes que
se apresentam em nosso cotidiano.

Mas, quando os professores deixam de adotar uma perspectiva
inovadora, buscando conhecer o novo e apropriar-se deste novo, pode-
mos dizer que este profissional estd sofrendo da chamada “paralisia de
paradigma”, estd “ficando para trds”, deixando de perceber o movimento
e a mudanga para um novo paradigma.

Como diria Kuhn (1987), hd que se perceber o momento em que
o paradigma se torna inadequado, e reconhecer a necessidade de utili-
zagdo de outro paradigma. Essa tarefa precisa ser realizada para evitar
que a ciéncia, e também os individuos, nio fiquem estacionados em um
determinado paradigma, ou seja, na mesma forma de pensar e agir, na
chamada paralisia de paradigma.

Nesse contexto, oportuna a discussio trazida na obra de Weber e
Behrens (2011), que trata da formagio continuada dos docentes com a
integra¢do de tecnologias. Na visdo das autoras, a formagio continuada
“é aquela que subsidia as necessidades que o professor tem de se atualizar
constantemente acerca de informagdes a respeito de suas atividades, durante

sua trajetdria profissional” (Weber; Behrens, 2011, p. 80).

Weber e Behrens (2011) defendem a ideia de que os professores
precisam experimentar midias nunca usadas em sala de aula, precisam
ser encorajados e motivados para fazerem uso de tecnologias digitais. Na
reconfigura¢io do papel do professor, precisam ouvir a demanda de seus
discentes e ter contato com linguagens inéditas.

Em particular, a obra de Weber e Behrens (2011) chama a atengio
no contexto deste trabalho porque trata de duas habilidades muito caras
para a defesa dos argumentos que sio avangados no contexto da relagio
entre Cidade, Escola e Universidade, quais sejam, a habilidade de comu-
nicar-se efetivamente, e a habilidade de conseguir provocar aprendizagens
preparando os aprendentes para a vida.
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TODO PROFESSOR E LIDER!

Se tem uma (re)configuragio do papel de professor que este pro-
fissional precisa reconhecer em si mesmo(a) ¢ o papel de lideranga. Desde
a idade mais tenra esse papel ¢ de referéncia para os pupilos. Passa pela
juventude e pela fase adulta e I4 estd o professor, a professora, como verda-
deiros referenciais, liderando grupos, influenciando-os. Na fase adulta, no
Ensino Superior, o professor ainda desempenha esse papel, ainda mais se
ocupar a fungio de orientar trabalhos de conclusio de curso, em qualquer
nivel, graduagio, mestrado e doutorado.

O professor faza gestao dos contetidos a serem trabalhados, monitora
e avalia o desenvolvimento de competéncias, gerencia equipes! Por isso,
seu papel também consiste em liderar nos momentos em que sua posi¢ao
requer essa aproximagio. E necessdrio reconhecer o chamado quando ele
se fizer presente.

A obra que nos inspira nesse contexto nio ¢ genuinamente de um
tedrico da educagio, mas sim da drea de negécios. Seth Godin escreveu a obra
intitulada Tribos: nds precisamos que vocé nos lidere, publicada originalmente
em 2008. Godin defende a ideia de que qualquer pessoa, munida de propé-
sito claro e das ferramentas certas (especialmente as digitais), pode reunir
e liderar um grupo de pessoas em torno de uma causa, ideia ou produto.

A tese central de Godin € de que vivemos na era das tribos, na era
dos grupos conectados por um interesse, visio ou objetivo comuns, que
se comunicam uns com os outros e com um lider. O lider ¢ uma pessoa
que ndo se acomoda, sempre acaba por encontrar um caminho que o tira
da zona de conforto.

Alideranga, nesse contexto, nio depende da existéncia de um cargo
formal, mas sim de iniciativa e visdo. O lider ¢, portanto, alguém que
inspira, conecta e provoca mudanga, perfil desejével para o professor que
deseja atuar no segundo quarto do século XXI.

Outro aspecto importante ¢ a de que as ferramentas digitais (redes
sociais, blogs, féruns e plataformas virtuais) democratizaram a lideranca
e permitem que individuos comuniquem ideias e organizem pessoas sem
depender de estruturas hierdrquicas tradicionais.

Por outro lado, o maior risco para a convivéncia em grupos € a
inércia, ou seja, ficar esperando ordens, seguir padrdes antigos ou tentar



agradar a todos pode impedir o surgimento de algo novo e significativo.
Muitas vezes a inércia tem origem no medo, medo ser julgado por seus
pares, medo de inovar, medo de ser diferente! Medo se tornar, no sentido
figurado, um herege. Eventualmente, ao romper essa barreira e tornar-se
herege, o lider pode causar certo tumulto.

Assim, a reconfiguragio do papel do professor deve considerar essas
mudangas nas tecnologias, na educagio e na sociedade. Mas, engana-se
quem pensa que com a interneta geograﬁa ndo importa. O préprio autor
assim considera. Sendo vejamos:

A geografia costumava ser importante. Uma tribo talvez
seja todos em uma certa vila, ou entusiastas de modelos
de carro em Sacramento, ou talvez sejam os democratas de
Springﬁeld. Corporagdes e outras organizagdes tem sempre
criado suas préprias tribos em torno de seus escritérios ou
comércios — tribos de empregados, clientes ou paroquianos.
Agora, ainternet elimina a Geografia (Godin, 2013, p. 12).

Aqui, em certa medida, discordamos um pouquinho do autor,
pois ainda que a internet possibilidade a amplia¢ao das tribos, as relagoes
interpessoais, os combinados e a rela¢do de confianga sempre requerem a
proximidade, ou seja, uma territorialidade das relagoes no espago préximo.

Sem duvida, ¢ possivel fazer muita coisa com a internet, com a
tecnologia, mas sem lideranga tudo pode se perder. Na obra de Godin
fica claro que a tecnologia permite a construgio de uma lideranga, mas
hd algo que ainda pode fazer falta. Esse algo se chama movimento! As
pessoas precisam ser energizadas, sio movidas pela emogio, precisam ser
transformadas. Um movimento ¢ algo emocionante, conforme argumenta
Godin, e “as novas ferramentas potencializadas pela internet facilitam a
criagio de um movimento, e fazem as coisas acontecerem. Tudo que estd
faltando ¢é lideranca!” (Godin, 2013, p. 13).

Em suma, resume o autor, o real poder das tribos nao tem nada
a ver com a internet, elas tém a ver com as pessoas. Assim, expressa que
“vocé nao precisa de um teclado de computador para liderar... vocé precisa
apenas querer fazer com que algo aconte¢a” (Godin, 2013, p. 14).

Dai por que se defende desde o inicio desse texto que a tecnologia
¢ uma construgio social, produto e representagio de relagdes sociais reais
presentes no territério. Portanto, a tribo pode ser incialmente a sala de
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aula tradicional, uma rede de pesquisadores e discentes espalhados por
diversas regides de um pafs ou, ainda, estar distribuida geograficamente
por diversos continentes. Mas, sem lideranga, o grupo (a tribo) pode perder
o engajamento, principalmente se o professor (lider) se acomodar, nio se
comprometer. E necessirio colocar as pessoas em movimento!

Uma importante descoberta na leitura da obra de Godin (2013) éa
de que algumas tribos se saem melhor quando sio pequenas, exclusivas!
Vejamos o que o autor diz sobre o tema:

Alguns negécios melhoram quando se tornam maiores
[..]. Os partidos politicos, por exemplo, prosperam quando
representam a maioria. O Facebook funciona precisamente
porque todo o mundo o utiliza. [...] Mas, maior nem sempre
¢ a resposta. Algumas tribos se saem melhor quando sio
menores. Mais exclusivas. Mais dificeis de entrar. Algumas
tribos prosperam precisamente por serem pequenas.

A ligdo contida na obra de Godin (2013) tem importantes implica-
¢oes para o desenvolvimento de produtos e processos educacionais, princi-
palmente na difusio dos produtos educacionais e na forma de engajamento
da tribo, que cada vez mais ganha escala por meio das tecnologias. Mas,
nio basta reunir a tribo, ¢ necessirio engaji-la continuamente. E aqui que
a lideranga precisa aparecer e ¢ também aqui que a comunicagio efetiva,
habilidade tao importante na docéncia, torna-se fundamental para a
docéncia digital e também para o sucesso da tribo. E sobre esse dltimo
tema, o da comunicag¢io efetiva, que trataremos na se¢ao seguinte.

A COMUNICAQAO EFETIVA, LIDERANCA E O
DESENVOLVIMENTO DE PRODUTOS EDUCACIONAIS

Existe uma vasta literatura que trata da comunicagao efetiva e suas
implicagdes para alideranga ou, ainda, para os relacionamentos pessoais e
proﬁssionais. Aqui, acrescentamos a discussio a importancia da comuni-
cagdo efetiva paraa o desenvolvimento e, principalmente, para a difusio de
produtos € processos educacionais. Isso porque, como se pode imaginar,
nio basta desenvolver um produto e deixi-lo na gaveta. Faz-se necessirio
exp6-lo para a sua audiéncia, alcangar seu pablico-alvo, e a comunicagio
efetiva é fundamental para atingir esse objetivo.



Teoricamente, podemos partir de uma andlise mais pragmdtica, com
origem na matemdtica, como na obra dos estadunidenses Claude Elwood
Shanon e Warren Weaver (1949). A obra de Shanon e Weaver (1949) destaca
que o modelo de comunicagio deve considerar alguns componentes funda-
mentais, dentre eles, emissor, mensagem, canal, receptor, ruido e feedback.

Esses componentes sio elementos determinantes para a comunicagio
efetiva, para que a mensagem atinja o publico como de fato deve atingir e
com a precisio necessdria para alcangar os resultados esperados. Apesar de
situada no campo da matemdtica e da teoria da informagio, pode ser aplicada
em diversas dreas do conhecimento, no desenvolvimento de competéncias
paraalideranca e paraa comunicagio de produtos e processos educacionais.

Outra obra importante para o professor-lider ¢ a do psicélogo esta-
dunidense Marshall Rosenberg. O trabalho de Rosenberg propde a cha-
mada Comunicag¢io Nio Violenta (CNV), uma comunicag¢io baseada
em empatia, escuta ativa e que procura demonstrar que é possivel criar
relacionamentos pessoais e profissionais pautados pelo respeito mutuo,
pela compaixio e cooperagio.

Segundo a perspectiva de Rosenberg, a CNV nos ensina a obser-
varmos cuidadosamente os comportamentos e as condi¢des que estao nos
afetando, nos ajuda a reformular a maneira pela qual nos expressamos e
ouvimos Rosenberg (2021). O modelo proposto por Rosenberg ¢ muito
simples, mas muito importante e aplicdvel para quem atua com pessoas
€ Processos cotidianamente, por meio das trocas sociais.

O modelo considera quatro componentes fundamentais para a

CNYV, a saber:

1. Observagio
2. Sentimento
3. Necessidades
4. Pedido

Com um pouquinho de esforgo somos capazes de imaginar como
esses quatro elementos podem ser trabalhados em uma sala de aula, dentro
das organizagdes, nos relacionamentos intimos ou mesmo, por exemplo,
numa audiéncia de conciliagdo junto a vara de familia no férum de uma
cidade qualquer, buscando encontrar uma solugio para conflitos envol-
vendo familiares num processo judicial.



N )

Ou seja, o que se defende aqui ¢ que a CNV também ¢ uma forma
de pensarmos e desenvolvermos competéncias para desempenhar o papel
de professor-lider, atuando de maneira eficaz em diversos ambientes e
situagdes nas quais a comunicagio efetiva pode ser muito util para com-
preendermos os outros e a nés mesmos.

Perceba que comunicar-se efetivamente é uma competéncia funda-
mental a ser desenvolvida por professores e vai muito além da necessidade
de transmitir conhecimentos. Essa ¢ uma compreensio presente na obra
de autores renomados na educagio, e mesmo fora dela. Como na obra de
Vygotsky (1991), 4 formagio social da mente, quando ressalta a centrali-
dade da linguagem no processo de desenvolvimento e aprendizagem. Ao
defender que o conhecimento ¢ produzido social e culturalmente, Vygotsky
entende que a Iinguagem e a comunicagio sao as principais ferramentas
culturais de mediagio, por meio da qual o aprendente é capaz de organizar
0 seu pensamento, planejar agdes e participar de priticas sociais.

Também na obra de Paulo Freire, Pedagogia do oprimido, quando
defende a comunicagio dialégica, aqui entendida como uma competén-
cia baseada no respeito, na horizontalidade das relagées e na construgio
conjunta de sentidos.

Na obra de Philippe Perrenoud (2000), Dez novas competéncias para
ensinar, que tratada comunicagio como parte das competéncias profissionais
essenciais ao professor, seja na comunicagao a distincia (ex.: aulas sincronas
virtuais) ou fisicamente presente, como nas aulas sincronas e com presenga
fisica, onde professores e alunos compartilham o mesmo espaco fisico.

A comunicagio efetiva é determinante para o engajamento e a
motivagio dos aprendentes, para a gestio de sala de aula, para captar a
atengio de alguém que possa estar interessado no que vocé tem a oferecer
como produto educacional e, no que concerne o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, ¢ fundamental para transmitir e discutir
valores, a escuta ativa, compaixio e cooperagio.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme analisamos, o processo de produgio de conhecimento estd
atrelado cada vez mais a0 uso e apropria¢io de novas tecnologias, mas também
¢ influenciado pelas caracteristicas do territdrio, em particular, o territdrio
da cidade, das vivéncias e experiéncias, do cotidiano da vida nas cidades.



Analisamos esse processo a partir das relagoes inerentes em multiplos
espagos educacionais, refletindo sobre a relevincia dessas relagdes para a
formagio de professores e para o desenvolvimento de novas tecnologias
na educagio. Nesse sentido, apresentamos as contribuicoes dos pesquisa-
dores realizadas no ano de 2024 e 2025, a partir dos projetos, produtos e/
ou processos educacionais (PEs) que desenvolvem em nivel de mestrado
e doutorado no Programa de Pés-Graduagio Profissional em Educagio
e Novas Tecnologias (PPGENT-Uninter), em particular, no 4mbito do
Grupo de Pesquisa Educidade (A Educagio e a Cidade).

Defendemos que é necessdrio refletirmos e agirmos sobre a reconfigu-
ragdo do papel do professor, o que implica num repensar e numa mudanga
de paradigma, que lhe imp&e um afastamento do paradigma conservador
e sua aproximagio com outro paradigma, o paradigma inovador.

Nesse sentido, o professor precisa compreender seu papel como
referéncia, como lider, que de fato é, promovendo o espirito de lideranga
entre seus pares e compreendendo que as mudangas na educagio sio neces-
sdrias e devem ser promovidas como forma de se responder as préprias
mudancgas no tecido social, para fazer frente nio apenas 2 demanda pela
formagao de novos e engajados cidadaos, mas também de pessoas capazes
de desenvolver as competéncias que o mundo precisa para se tornar um
lugar mais humano e menos competitivo, que contemple virtudes e valores,
e a prética da cooperagio.

Sobre esse aspecto da formagio do professor, entendemos que a
habilidade de se comunicar efetivamente é importante pelo fato de referir-se
a um aspecto da lideranga, a comunicagio efetiva, fundamental para o
desempenho do papel do professor. J4 a habilidade de conseguir provo-
car aprendizagens preparando os aprendentes para a vida é fundamental
porque abarca um entendimento de que a aprendizagem nio se encerra
com a educagio escolar, mas que se estende ao longo da vida, ultrapassa
os muros da escola e vai encontrar a cidade, os diferentes territérios edu-
cativos e agentes educadores.

Do nosso ponto de vista, essas mudangas sio necessdrias e saudd-
veis na medida em que se ampliam as discussdes e horizontes no tocante
a formagio de professores, para o desenvolvimento de novas tecnologias
educacionais, para as politicas educacionais e, qui¢d mais importante
ainda, para a efetivagido do direito a educagio e ao direito a cidade.
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Sobre essa dimensio espacial da educagio, a ligio que fica é que
a cidade (o territdrio) continua exercendo seu importante papel, como
espago que educa e transforma, como espago que oferece multiplas opor-
tunidades de ensinar e aprender, oportunidades essas que emergem no
processo de produgdo do conhecimento, dentro e fora das instituicoes de
ensino, envolvendo escolas, universidades, organizag¢oes e comunidades.
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AS REDES SOCIAIS E A DIFUSAO DOS
DISCURSOS DE ODIO RACIAL: APROXIMACOES
SOBRE O TEMA

Adriana Silva Fleishmann Gava'
André Luiz Moscaleski Cavazzani®

INTRODUCAO

A constitui¢do ontoldgica do ser humano o faz um ente eminentemente
social, cuja existéncia se realiza e se expressa a partir da vivéncia coletiva.
Como se sabe, a vida em sociedade manifesta-se numa mirfade de formas
de organizagio e pertencimento. Poderfamos exemplificar este dado a partir
dos multiplos arranjos familiares (para muito além da consanguinidade), dos
vinculos de amizade, dos ambientes laborais, dos agrupamentos religiosos e de
diversas outras instincias de sociabilidade, as quais constituem, por exceléncia,
espagos simbdlicos e materiais de interagio e produgio de sentidos (Berger;
Luckmann, 2004). O tecido social configurado nesses espagos nio ¢ mero
reflexo de sua materialidade fisica ou de sua estrutura institucional; antes,
engendra-se a partir das relagoes intersubjetivas estabelecidas entre os agentes
sociais que neles atuam. Tais vinculos sio os vetores que conferem coesio,
funcionalidade e dinamismo aos ambientes de convivéncia, transformando
o espago em lugar dotado de significaces compartilhadas, significacoes
compreendidas aqui como cultura (Gehlen, 2001; Bourdieu, 2003).

Com o advento das tecnologias da informagio e da comunicagio
(TICs), sobretudo a partir da difusdo massiva da internet, que se ampli-
fica no mundo pé6s-Covid-19, tem-se verificado uma reconfiguragio das
dindmicas sociais contemporineas. Essas inova¢des ndo apenas mitigaram
as barreiras geogrificas outrora intransponiveis, mas também instauraram
novas alternativas de sociabilidade, mediadas digitalmente, ampliando
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os horizontes de interagdo para além das limitagoes espago-temporais
(Castells, 2003; Lévy, 1999). Na Era Digital, a cultura também ¢ digital.
Afinal, mais do que instrumentos utilitdrios de facilita¢ao das atividades
cotidianas ou de acelera¢io dos processos produtivos, as tecnologias digi-
tais tornaram-se dispositivos estruturantes de redes e cadeias relacionais
complexas. Por meio delas, constituem-se comunidades virtuais fundadas
em interesses comuns, afinidades profissionais, vinculos académicos e
objetivos institucionais (Recuero, 2009; Weller, 2011).

O mundo contemporineo configura o seu trago de historicidade a
partir das marcas indeléveis da intensifica¢do da interconectividade social,
na qual os vinculos tradicionais coexistem e interagem com novas formas
de conexio digital. Para compreender este contexto, parece inescapdvel
dispor de abordagens transdisciplinares e/ou interdisciplinares (psicologia,
educagio, tecnologia, antropologia, histéria...) capazes compreender as
redes de sociabilidade que conformam o mundo atual, complexificadas
pela atuagio conjunta de agentes humanos e nao humanos, conforme
proposto por Bruno Latour (Latour, 2012).

No Brasil, as redes sociais digitais tém ganhado destaque como um
dispositivo de organizagio das interagdes juvenis. Nio se trata de algo indcuo,
antes, tem interferido profundamente na constitui¢do das subjetividades e na
modelagem de crengas, inscrevendo nestas geragoes, mesmo, um novo regime
de temporalidade técnica (Moser; Lopes, 2016). A autoexpressio nesses
ambientes, como se sabe, articula uma mirfade de recursos comunicativos,
(multi)letramentos (verbais, nao verbais, audiovisuais), configurando-se
em um campo de debates, embates de opinido, bem como, de controvérsias
interpretativas (Ricoeur, 1989). Nesse sentido, tais espagos se configuram
em um campo que engendra performatividades culturais tensionadas por
discursos polarizados, inclusive sobre sexualidades, pertencimento étnico,
religido e politica. Nesse contexto, a defesa da “liberdade de expressio”, muitas
vezes, como um sofisma, opera como retdrica de aceitagio e legitimagio de
manifesta¢des de 6dio, racismo, preconceito, revelando uma ética fragilizada
por vieses tecnicistas e consequencialistas (Rawls, 2000; Vizquez, 1989). As
tecnologias nio sio neutras, ensejando, portanto, uma leitura atenta e critica
da linguagem digital como estrutura simbdlica mediada por interesses de
poder e algoritmizages opacas (Russell ez 4/., 2015).

Aslinhas que se seguem objetivam oferecer um estado da arte, em
forma de revisio narrativa, sobre racismo e discurso de 4dio nas redes sociais



no Brasil. Foram arroladas teses e dissertagdes disponiveis na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD) e na Plataforma Sucu-
pira/CAPES. O levantamento proposto se justifica porque as plataformas
digitais, sob forte influéncia das big techs, tém se tornado espagos centrais
tanto para a circulagio de discursos de 6dio quanto para a reprodugio de
praticas discriminatdrias naturalizadas. Embora o ordenamento juridico
avance no combate ao racismo, a moderagio digital ¢ frequentemente
reativa e insuficiente, o que mantém a populagio negra exposta a formas
estruturais e renovadas de exclusio. Além disso, sob o sofisma da “liber-
dade de expressio” a comunicagio digital potencializa a difusio de fake
news e contetdos discriminatérios, em forte contraste com os principios
democriticos e os compromissos ético-pedagdgicos da Educagio para as
Relag()es Etnico-Raciais. Nesse contexto, sistematizar e analisar as pes-
quisas jd produzidas é fundamental para compreender os limites e desafios
atuais e, 20 mesmo tempo, orientar politicas ptblicas, priticas educativas
e estratégias juridicas de enfrentamento do racismo. Por fim, estas linhas
também sio um esforgo de sistematizagdo das discussoes e pesquisas em
andamento no interior dalinha de pesquisa Texere: memdrias, sociedades,
cultura e tecnologia do Programa de Pés-Graduagio em Educagio e Novas
Tecnologias do Centro Universitdrio Internacional Uninter.

TRABALHOS E DESCRITORES: METODOLOGIA DE ANALISE

Para a busca nas plataformas foram utilizados os seguintes termos
descritores: “rede social”, “discurso de ddio racial”, “racismo” e “discrimi-
nagio racial”. A partir dos dados retornados empreendeu-se uma leitura
detalhada dos resumos das pesquisas, foram selecionadas as pesquisas
mais recentes (de 2017, quando detectamos o primeiro trabalho, até o
presente). A op¢io pelas teses e dissertagdes se deu porque buscdvamos
uma primeira aproximagio ao tema. Bases de artigos serao investigadas em
préxima iniciativa. Nosso critério de inclusio foi: trabalhos que abordam
o uso das redes sociais para disseminagio de discurso de ddio racial. Nos
ocupamos em compreender qual abordagem metodoldgica utilizada, a rede
social abordada, o referencial tedrico, e o que os autores apresentam como
resultados. Antes de passarmos a andlise dos dados, importa indicar nossa
abordagem conceitual sobre os descritores da pesquisa. O primeiro deles
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¢ o termo discurso de 6dio, tratado aqui em acordo com Salvador (2023)
como: manifestagio que deslegitima a dignidade de grupos vulneraveis,
fragilizando seu reconhecimento social. Tais discursos elevam o risco de
violéncia e discriminagio contra €sses grupos. Sobre racismo, racismo
digital, preconceito e discriminagio, tomamos como referéncia Silvio
Almeida (2019): racismo é um sistema estrutural de discriminagio baseado
na raga, que produz privilégios ou desvantagens de forma consciente ou
inconsciente. J4 o preconceito racial consiste em juizos e esteredtipos
sobre grupos racializados, enquanto a discriminagao racial corresponde
ao tratamento diferenciado de inferiorizagdo aplicado a estes grupos.

Quando qualquer uma destas manifesta¢des ocorre nas midias
e nas redes sociais, temos o racismo digital ou online. Brendesha Tynes
(2019, p. 195) define: o racismo online é um “sistema de prdticas contra
minorias racializadas que privilegiam e mantém poder politico, cultural
e econdmico em prol de brancos no espago digital”.

Antes de apresentarmos a revisio, ¢ importante salientar, em acordo
com Silva (2022) que, assim como a faldcia da “democracia racial” no
Brasil, também existia a crenga de que o “ciberespago” apagaria varidveis
identitdrias como raga, género e classe. Contudo, prticas racistas nio sio
inéditas na internet, agora, inclusive, potencializadas por algoritmos que
reproduzem discriminagio e favorecem grupos de 6dio em féruns e midias
sociais. Dados de pesquisas revelam que mulheres negras de classe média,
com ensino superior, sio as principais vitimas de ataques racistas online,
geralmente perpetrados por homens jovens sem vinculo prévio com as viti-
mas. Essas manifestagoes, longe de serem isoladas, articulam-se em comu-
nidades digitais que utilizam as préprias estruturas da rede para difundir
ideologias racistas. Por outro lado, sio crescentes em niimero e repercussio
agoes antirracistas de valorizagio da cultura negra e indigena que se valem
também do ciberespago. Medidas como o “Plano de Comunicagio pela
Igualdade Racial na Administragao Pablica Federal” (2024) tém buscado
fortalecer politicas de combate ao racismo nos meios digitais, reafirmando
a necessidade de manter a pauta racial no centro do debate publico.

As pesquisas selecionadas abrangem cinco estados brasileiros e
trés regides do Brasil (Nordeste, Centro-Oeste e Sudeste), fazendo uma
boa cobertura territorial do pafs. Quanto a abordagem metodolégica
utilizada nas pesquisas, verificamos que todos os pesquisadores optaram



pela pesquisa qualitativa, com diferentes metodologias, conforme segue:
Costa (2023) realizou uma cartografia online das narrativas pretas tecidas
nas redes sociais: Twitter, Instagram e Facebook; Silva (2021) optou por
uma pesquisa bibliogréfica do tipo “estado do conhecimento” sobre o
que chamamos de racismo digital; Sousa (2021) utilizou a etnografia e
netnografia abrangendo a escola e o Instagram como locus de sua pesquisa;
Oliveira Junior (2021) também amparou sua pesquisa na etnografia para
analisar as prdticas de cyber racismo e anti-cyber racismo no Facebook; Silva
(2018) optou pela Anilise do Discurso Critico (CDA) e pela netnografia
visando verificar de que maneira os mecanismos retdricos do racismo
acontecem nas redes sociais; Litwinski (2018) realizou andlise do discurso
de 6dio racial nas redes sociais, tendo como panorama uma sociedade
democritica e plural e a Constitui¢ao Federal de 1988; Pena (2017) fez
uma pesquisa exploratdria com a finalidade de investigar como a sociedade
se manifesta sobre o negro na rede social Facebook; e, Guimaries (2017)
realizou uma pesquisa etnografica, orientado pela etnografia virtual e o
campo investigado foi o ciberespago. Assim, das oito pesquisa analisadas,
quatro pesquisadores trabalharam nalinha da etnografia ou netnografia,
sendo a metodologia mais utilizada, buscando descrever detalhadamente
o objeto de estudo em suas pesquisas.

Tabela 1 — Pesquisas selecionadas

Titulo Autoria Institui¢ao Ano

1. Ciberaquilombamentos: produggo Caroline Cabralda ~ Universidade do Estado

de resAist?naas pretas em tempos Costa do Rio de Janeiro 2023
pandémicos.
2. Racismo digital: limites e desafios  Fabio Antonio Abreu Universidade Federal
- . . . 2021
de um campo em construgio da Silva Rural do Rio de Janeiro
3. Racismo e democracia digital: Maria Rafaela Oliveira Universidade Federal da
. . 2021
discursos que atravessam a escola Franga de Sousa Bahia
4.' Entr46 aruaco c1berespa?o : Jodo Mouzart de Universidade Federal da
ciberracismo nas redes sociais . . . 2021
o Oliveira Junior Bahia
brasileiras
5 A fmascara obs.cura do O,dl(f raFlal: Renata Nascimento  Universidade Federal
segregacio, anonimato e violéncia 2018

. da Silva Fluminense
nas redes sociais.
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Titulo Autoria Instituicio Ano

6. O discurso de édio racial e as redes

o - . Tatiana Fortes Universidade Federal de
sociais: andlise reflexiva sob o espec- Litwinski Sereine 2018
tro da Constituigio Federal de 1988. 8P
7. Conﬁg.u.ragoes do racismo nas Kamila Dutra Pena Universidade Federal da 2017
redes sociais Paraiba
8. O “eu” confronta o “outro”: o que
(re) velam as manifestagdes de brasi-  Maristela Abadia Universidade Federal do 2017
leiros sobre haitianos nas midias e Guimaries Mato Grosso

redes sociais digitais

Fonte: elaborado pelos autores.

Quanto a rede social abordada nas pesquisas, os resultados veri-
ficados encontraram: Orkut (citado uma vez), Instagram (aparece em
trés pesquisas), Twitter (também aparece em trés pesquisas) e Facebook
(abordado em seis das oito pesquisas analisadas), como mostra a Tabela 2:

Tabela 2 — Redes Sociais abordadas nas pesquisas

Facebook Instagram Twitter Orkut
Costa (2023) Costa (2023) Costa (2023) Silva (2021)
Silva (2021) Sousa (2021) Silva (2021)
Silva (2018) OliveiraJr. (2021)  Guimaries (2017)
Litwinski (2021)
Pena (2017)

Fonte: elaborado pelos autores (2024).

Quanto ao referencial tedrico, buscamos identificar os autores
referenciados para embasamento da temdtica trabalhada. Conseguimos
perceber que vdrios autores foram utilizados. Consideramos aqui os que
foram citados em, pelo menos, quatro das oito pesquisas analisadas. Os
que embasaram mais pesquisas foram:

I.  Natemdtica da raga, do racismo e do movimento negro: Frantz
Fanon (1968,1978, 1983, 2008), citado por Guimaries (2017),
Sousa (2021), Oliveira Jr. (2021) e Litwinski (2021); Antonzo
Sérgio Alfredo Guimaries (1999, 2003, 2004, 2005), citado por



Litwinski (2021), Pena (2017), Guimaries (2017) Oliveira Jr.
(2021) e Silva (2021); Kabengele Munanga (1996, 2001, 2003,
2006,2009, 2015), citado por Silva (2018), Oliveira Jr. (2021),
Pena (2017) e Silva (2021); Carlos Moore (2007, 2015) citado
por Guimaries (2017), Pena (2017), Oliveira Jr. (2021) e Silva
(2018); Djamila Ribeiro(2016,2017,2018) citada por Oliveira
Jr.(2021), Costa (2023), Silva (2021), Silva (2018); Joel Rufino
dos Santos (1984, 1999, 2004, 2005), citado por Oliveira Jr.
(2021), Litwinski (2021), Pena (2017) e Guimaries (2017).
II. Na temdtica relacionada a cibercultura, redes sociais: Manuel
Castells (1970, 1999, 2003, 2012), citado por Silva (2018), Pena
(2017), Guimaries (2017), Sousa (2021), Oliveira Jr. (2022) e Lit-
winski (2021); Pierry Lévy (1999, 2000, 2002, 2004, 2015) citado
por Pena (2017), Guimaries (2017), Sousa (2021), Silva (2021) e
Silva (2018); e Raquel Recuero (2006, 2008, 2009, 2013), citada
por Sousa (2021), Silva (2018), Sousa (2021) e Oliveira Jr. (2021).
III. Na anilise do discurso: Michel Foucault (1979, 1985, 1995,
1999, 2000, 2012, 2014, 2019), citado por Litwinski (2021),
Costa (2023), Sousa (2021), Silva (2018) e Silva (2021).

Passamos, agora, aos resultados alcangados em cada uma das pesqui-
sas: Costa (2023) propds pensar em que medida o ciberespago tem contri-
buido paraa emergéncia das pautas antirracistas. Nas redes sociais Twitter,
Instagram e Facebook, a autora buscou pelas hashtags #Blacklivesmatter,
#vidasnegrasimportam, #racismoBBB21 #Cabelodojoio e #CarrefourRa-
cista. Em sua cartografia do ciberespago, Costa (2023, p. 107) conclui que:
mobiliza¢des politicas e sociais na internet permitem que pessoas pretas
denunciem violéncias e construam espagos de resisténcia e empoderamento,
criando novas formas de existéncia e subjetividade a partir de seus cotidianos.
A autora destaca que o ciberespago pode atuar como vitrine cultural contra
ainvisibilidade do negro, ampliando a difusio do movimento antirracista.
As caracteristicas da rede, como a circulagio de informagdes e a hipertex-
tualidade, favorecem a divulgagio das pautas do movimento negro. Ocupar
esse espaco fortalece a resisténcia e a valorizagio da cultura negra. Esse com-
promisso deve ser coletivo, envolvendo todos que lutam contra o racismo.

Silva (2021) buscou verificar como as desigualdades produzidas nas
relag(’)es étnico-raciais e as injusticas cognitivas produzidas repercutem na
formagao de professores, verificando como ocorre, porque ocorre e como
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combater o racismo praticado em ambientes virtuais. Para isso, verificou o
“estado daarte”, concluindo que, no que se refere a constituigio e futuro do
campo de estudo, ainda ¢ necessdrio ampliar as pesquisas na drea. Quanto
a0 espaco virtual, este se constitui um espago proficuo de resisténcias. No
entanto, ressalta que nem todos tém acesso a ele da mesma forma, pois a
discriminagio racial estd intimamente relacionada a aspectos politicos, eco-
ndmicos e sociais. A visibilidade propiciada aqueles (pessoas pretas) que tém
acesso 4 rede incomoda racistas que nio estio acostumados a este contato
“direto”, gerando ataques gratuitos a pessoas (famosas ou nio) que realizam
postagens comuns em suas redes sociais. O autor também ressalta o quanto
as mulheres negras s3o atacadas nas redes, sendo alvo mais frequente de
ataques racistas. Os resultados observados por Sousa (2021) no desenvolvi-
mento de sua pesquisa mostram o quanto o racismo estd presente em nossa
sociedade e se reflete nas redes sociais, e, nas palavras da autora, o racismo
“estd na educagio que alija o jovem negro, estd na falta de oportunidade,
no genocidio desses jovens e nas imagens que se disseminam nas redes. Ele
¢ devastador e nocivo e deve ser tratado como tal” (Souza, 2021, p. 77).

O estudo conclui que as redes perpetuam atos racistas, e isto com-
promete a construgio da autoimagem do jovem negro. A cyber democracia
propaga a ideologia racista origindria da cultura colonizada e eurocéntrica
que dominou a formagdo do povo brasileiro. Neste contexto, a escola deve
se constituir enquanto espago de resisténcia, lugar de mudanga, de reali-
zagio de pesquisas e produg¢io de novos conhecimentos para a construgio
de uma sociedade mais igualitdria.

Oliveira Junior (2021) analizou as préticas de cyber racismo e cyber
antirracismo no Facebook, observando como esse fendmeno pode facilitar
o entendimento da produgio do racismo no mundo digital. Foi constatado
que o Brasil ocupa o segundo lugar no ranking mundial do cyber racismo
e o Facebook ¢ a rede com maior nimero de dentincias. O autor chama
atengdo para o fato do Brasil ser o pais com maior nimero de afrodescen-
dentes fora da Africa, e o reflexo disso é o maior niimero de interagdes nas
redes sociais digitais nas temdticas racistas e antirracistas. Os resquicios
das estruturas coloniais presentes na sociedade brasileira foram ampliadas
no ciberespago, assim como as dentincias contra o mito da “democracia
racial” no Brasil. Silva (2018) tragou como objetivo de seu estudo a andlise de
como os discursos cibernéticos sao capazes de ampliar o racismo e verificar



como essas retdricas se expressam no contexto virtual problematizando
o seu papel no surgimento de novas formas de ataques racistas. A autora
conclui que no Brasil o racismo ¢ ignorado enquanto sistema de opressio
socialmente estruturado, sendo reconhecido apenas no campo de uma
ofensa individual. Acrescenta que os meios de comunicagio controlam
os discursos eurocéntricos que dominam a sociedade. Nas redes sociais
digitais verificou-se uma naturalizagao dos processos ideoldgicos que
acredita que a majoritdria presenca de pessoas pretas entre os mais pobres
como resultado natural, de quem nio se esfor¢ou, ou nio trabalhou por
mais, e ndo como consequéncia de um processo histérico decorrente de
interesses politicos, econémicos e sociais. Apesar dos avangos alcangados
pelas lutas dos movimentos negros que garantiram o aumento da presenga
negra em diversas esferas, o racismo ainda se faz presente na sociedade bra-
sileira, fazendo com que os confrontos sejam cotidianos e frequentes. Silva
(2018, p. 144) conclui: “O racismo s6 desaparecerd quando escutarmos e
aprendermos com aqueles que foram vitimas deste crime. Entdo, teremos
conseguido tornar a sociedade mais igualitdria e mais justa para todos”.

Litwinski (2018), em sua pesquisa, buscou realizar a andlise do
discurso de 6dio racial nas redes sociais. Suas conclusées indicam que
a sociedade brasileira em rede aceita de forma tdcita e implicita o poder
do embranquecimento, o que € perceptivel, pois, na maioria dos “filtros”
de imagem ¢ plenamente possivel “embranquecer”, verificar o “racismo
velado”, o destaque dado 4 mulher negra com tragos finos, ¢ comum
encontrar referéncia a afirmagio de que no Brasil ndo existe racismo, que
¢ o pais da miscigenagdo e da democracia racial. A pesquisa concluiu que

os preceitos contidos na Constitui¢io Federal do Brasil e
as diretrizes do Estado Democritico de Direito sdo impor-
tantes para restituir humanidades negadas e reconhecer
a necessidade de se interromper o regime de autorizagio
discursiva e ampliar os canais comunicativos para todos
os atores sociais. (Litwinksi, 2018, p. 100)

Neste viés, projeta-se para a estruturagao soba perspectiva triangular
do discurso de édio racial nas redes sociais, tendo como dpice a dignidade
da pessoa humana e na base, no mesmo patamar, o direito constitucional da
Igualdade e da Liberdade de Expressio, jd que se houver igualdade de fala, a
liberdade de expressio possibilitard a construg¢io de uma sociedade verdadei-
ramente democrética, em que se aceite e se fomente o direito de ser diferente!
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Pena (2017) investigou como a sociedade se manifesta sobre o negro
na rede social Facebook. Foi selecionada a pdgina “30 Dias Sem Racismo”
paraandlise e a pesquisa se dividiu em quatro categorias: racismo; racismo
institucional; racismo reverso; racismo e injuria racial. Na pesquisa, foi
verificada a grande popularidade que a pdgina analisada teve durante a
campanha, mas, que apds a mesma, isso nio se manteve, mostrando o
quanto esse processo também ¢ passageiro. Para que o alcance continue
em expansio ¢ necessirio manutengio constante. O meio se mostrou
satisfatério, pois, segundo a autora, todos tiveram oportunidade de se
manifestar de forma igualitdria. Importa ressaltar, que era esperado encon-
trar falas racistas nas postagens, mas nio houve manifestagio explicita,
o que se credita ao fato da pdgina analisada ser de “combate” ao racismo.

Guimaries (2017) investigou as condigdes de existéncia dos migran-
tes haitianos no Brasil, entre 2010-2016, a partir de manifesta¢oes de
brasileiros nos portais de noticias G1, Folba de S.Paulo, UOL e nas redes
sociais Facebook e Twitter, com foco no racismo. Os resultados alcangados
mostraram que chegamos ao século XXI com os pés e 0 pensamento no
século XIX, e que a educagao brasileira, apesar dos avangos, ainda nio
conseguiu promover o respeito a diversidade. Como diz Guimaries, 2017,
p-383: “o brasileiro, que tem vergonha de ter preconceito, mostrou-se, nas
manifestagdes colhidas no ciberespago, desavergonhado quando se tratava
de falar sobre o outro, quando este outro além de nio ser brasileiro, ousava
nio ser branco”. Observou-se manifestagdes discriminatdrias quanto
aos migrantes oriundos do Haiti, de paises africanos, América Latina e
Asia, exceto Japio. Verificou-se que o racismo brasileiro continua vivo, e
avioléncia contra a populagio negra indica que o haitiano vive com medo
aqui, porque hd um racismo que demarca os lugares sociais e estabelece
como podem viver. O haitiano é discriminado por sua condi¢io de classe
social, cor/raga, e, origem. E assim, s3o culpabilizados pela sua condi¢ao
de vida e ndo so desejados enquanto migrantes no Brasil.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desta breve revisio conclui-se que as redes sociais digitais podem
ser encaradas sob perspectivas distintas e, inclusive, contrastantes. Pesquisas
aqui analisadas conclufram que as redes sociais digitais perpetuam o racismo,



ampliando o seu alcance espacial e numérico. Por outro lado, alguns trabalhos
demonstraram, também, que as redes sociais digitais podem contribuir para
o debate das pautas antirracistas, tornando-se num ambiente que pode sim
fortalecer a luta contra o racismo. Ao fim ao cabo, as redes sociais digitais sio
um reflexo do que ocorre em nossa sociedade hoje, uma sociedade desigual,
que precisa ainda aprender a valorizar a diversidade ao invés de agredi-la.

Em linhas de conclusio, assevera-se que as redes sociais digitais sio
um espago complexo, de (re)organizagio social da humanidade, que tanto
éfruto da cultura quanto a produz. Considerando esse cendrio, ¢ possivel
afirmar que a tecnologia, longe de ser neutra, tornou-se um elemento
estruturante do cotidiano, especialmente por meio dos smartphones e das
redes sociais digitais. Esses dispositivos moldam comportamentos, ampliam
o alcance de discursos e colocam em evidéncia tanto as potencialidades
quanto os riscos de um espago altamente mercadolégico e voltado ao lucro.
Diante disso, o papel dos educadores ganha centralidade: cabe-lhes desen-
volver a criticidade dos alunos, ajudando-os a compreender e questionar os
mecanismos de engajamento e de alienagio que permeiam a vida digital.

Essa tarefa se torna ainda mais urgente quando tratamos do racismo
nas redes, cujas praticas violentas e excludentes afetam, sobretudo, jovens
afrodescendentes, indigenas, ndo brancos e, também, as mulheres. Assim, a
educagio precisa assumir o compromisso ético e politico de se contrapor a essas
estruturas, promovendo uma formagao contra-hegemonica, inclusiva e capaz
de transformar o espago digital em territério de resisténcia e emancipago.
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CRITICA A PRESENCIALIDADE NO MARCO
REGULATORIO DA EAD

Daniel Guimaries Tedesco®

INTRODUCAO

O Decreto n.2 12.456/2025 reorganiza a oferta da educagio superior
no Brasil, instituindo a “presencialidade” como parimetro distintivo entre
modalidades e de reconhecimento regulatério (Brasil, 2025). Ao converter um
trago da experiéncia formativa em um critério operativo, como os percentuais
de atividades em colocalizagio fisica ou de encontros sincronos mediados,
a norma torna mensurdvel aquilo que, na pritica pedagdgica, se desdobra
em formas muito mais complexas de relagio, tempo e mediagao. Este ensaio
sustenta que a “presencialidade” definida por colocalizagio e sincronia é
um operador de legibilidade regulatéria, mas ndo esgota a presenga como
estrutura da experiéncia educacional; propoe-se deslocar o foco avaliativo do
onde para o como, tomando presenga como dindmica relacional de doagio
intuitiva, intercorporeidade, continuidade temporal e abertura dialdgica.

Parte-se da premissa de que politicas educacionais, ao adotar a cate-
goria “presenga”, acionam pressupostos ontolégicos e epistemoldgicos que
nio sio explicitados. Interessa reconstrui-los e verificar seu alinhamento
com descri¢des fenomenoldgicas, a tradigdo dialdgica, com a ética da
alteridade, e com debates contemporineos sobre tecnologia e mediagio
e na Pés-fenomenologia. Trabalha-se com a hipétese de que a nogio de
presenca tratada como dinidmica relacional, sustentada por intencionali-
dade compartilhada, intercorporeidade mediada, continuidade temporal e
abertura dialdgica, descreve com maior precisio a experiéncia educacional
e oferece bases tedrica para escrutinio publico, em contraposi¢io a iden-
tificagdo direta entre presenga, colocalizagio e sincronia.

Pretende-se uma contribui¢do em dois planos. No plano tedrico,
busca-se articular elementos da fenomenologia da percepgio e do tempo
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com a ética do encontro e com uma gramdtica das mediagoes tecnoldgicas,
de modo a esclarecer como diferentes arranjos pedagdgicos produzem ou
inibem presenca. J4 no plano analitico-normativo, propde-se deslocar o foco
avaliativo do onde para o como, indicando possibilidades de observagio e
documentagio de priticas que permitam compatibilizar autonomia peda-
gdgica e controle publico sem reduzir a experiéncia a contagens de minutos.

O percurso argumentativo organiza-se de forma progressiva. Pri-
meiro, reconstréi-se o enquadramento regulatério que d4 centralidade a
“presencialidade”, situando sua fun¢do de simplificagio e comensuragio®
na governanga do sistema (Brasil, 2025) e uma critica dessa tecnologia de
poder. Em seguida, desenvolve-se uma anilise fenomenoldgica da pre-
senga, articulando doagio intuitiva e presentificagio em Husserl (2015),
abertura, cuidado e ser-com em Heidegger (2015), e intercorporeidade
em Merleau-Ponty (2018; 2014). A discussio ¢ entio tensionada por uma
ética do encontro e da responsabilidade (Buber, 2012; Levinas, 2016) e por
criticas contemporineas as formas de mediagio digital, tanto na énfase
na fric¢do e no risco epistémico (Dreyfus, 2001) quanto na andlise dos
ritmos e da visibilidade em ambientes altamente conectados (Han, 2017,
2018). Por fim, recorre-se a Pés-fenomenologia para explicitar modos de
mediago e suas consequéncias observaveis para o desenho didtico (Ihde,
1990; Verbeek, 2011). Ao longo desse trajeto, a literatura de pesquisa em
educagio mediada por tecnologias é convocada como contraponto e campo
de didlogo, inclusive em trabalhos que tratam de presenga em ambientes
online (Adams; Thompson, 2011; Van Manen, 2016).

Metodologicamente, trata-se de investigagdo qualitativa de natureza
tedrica ancorada em dois movimentos complementares. O primeiro movi-
mento consiste em andlise documental do Decreto n.2 12.456/2025 e de
atos correlatos, conduzida segundo procedimentos de andlise documental,
com delimitagio do corpus, leitura recorrente, critica externa e interna, e
sintese temdtica; e orientada por critérios de autenticidade, credibilidade,
representatividade e significado. A codificagio foi dedutivo-indutiva, guiada
por categorias analiticas pertinentes ao objeto presencialidade: colocalizago e
sincronia; comensuragio e legibilidade; mediago tecnoldgica; responsividade
e enderecamento. Tudo na perspectiva da rastreabilidade entre dispositivos
normativos e justificativas regulatérias (Bowen, 2009; Scott, J., 1990).

*Entende-se comensurar aqui como a medida comparativa e triangulada de vdrias grandezas.



O segundo ¢ a leitura hermenéutica de textos filoséficos e estudos
criticos, guiada pela ideia de Gadamer (2013) de aplicagio e de fusio de
horizontes, que toma cada interpretagdo como encontro entre tradi¢ao
e situagdo presente, e pela atengio de Ricoeur (2017) a coeréncia interna
dos conceitos e 4 sua poténcia para configurar experiéncias em narrativas
inteligiveis. No exame do material normativo, busca-se reconstruir cate-
gorias operacionais, justificativas e efeitos esperados, sempre detalhando o
percurso interpretativo. Na leitura filoséfica, privilegia-se a plausibilidade
descritiva dos conceitos para dar conta de praticas educacionais, sem exigir
aderéncia a um inico sistema tedrico.

O objetivo nio ¢ propor uma defini¢io normativa de presenga, mas
abrir um campo de possibilidades conceituais e operacionais para observé-la
como processo, com evidéncias verificveis e critérios publicamente discu-
tiveis. O escopo recai sobre a graduagio no contexto brasileiro, tomando
0 Decreto do MEC como referéncia primdria de anilise (Brasil, 2025).
Reconhece-se, desde o inicio, que a investiga¢do nio pretende esgotar
tradi¢oes filoséficas relevantes nem oferecer validagao empirica exaustiva.
Em resposta as abordagens reducionistas, este ensaio avanga um quadro
tedrico-pratico para leitura e acompanhamento formativo, projetado para
satisfazer as demandas de supervisio e auditoria sem reificar a presenga
como simples colocalizagio ou carga hordria.

MARCO REGULATORIO BRASILEIRO: PRESENCIALIDADE
COMO FERRAMENTA REGULATORIA

A educagio a distincia no Brasil experimentou uma expansio
acentuada nas Gltimas duas décadas, passando de modalidade periféricaa
componente estruturante do sistema de educagio superior. Essa transforma-
¢do quantitativa, contudo, nio veio acompanhada de uma reflexdo tedrica
proporcional sobre suas implica¢des qualitativas, produzindo tenses entre
democratiza¢io do acesso e salvaguardas de qualidade (Segenreich, 2009).

Por sua vez, nio no sentido acima, o Decreto estabelece uma nova
arquitetura regulatéria para os formatos de oferta na graduagio’, fixa per-
centuais minimos de atividades presenciais e sincronas mediadas e redefine
competéncias regulatérias (arts. 10 - 12). A norma também veda a EaD

? Presencial, semipresencial e a distincia.
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em determinados cursos e dreas (arts. 8 e 9), deslocando o eixo do debate
publico para a operacionaliza¢ao da chamada “presencialidade” (Brasil,
2025). Em sequéncia, a Portaria MEC n.° 506/2025 disciplina aspectos
de implementagio, olhando para corpo docente, mediagio pedagdgica,
avaliagdes, materiais, plataformas e polos, concretizando operacionalmente
o decreto (Brasil. Ministério da Educagio, 2025).

A leitura articulada dos arts. 10-12 do Decreto indica que a “pre-
sencialidade” ¢ definida por trés dimensdes operacionais: (1) colocalizagio
fisica docente-discente em atividades presenciais; (2) interagoes sincronas
mediadas reconhecidas para computo regulatério; e (3) quantificagio
temporal minima por modalidade percentualmente (Brasil, 2025).*

Essa defini¢do, embora funcional para fins de auditoria e supervisio,
apresenta trés fragilidades conceituais: (i) reduz presenga a simples colocali-
zagio, eclipsando dimensdes fenomenoldgicas da experiéncia educacional;
(ii) privilegia sincronia, desvalorizando interagdes assincronas com alto
valor pedagdgico; e (iii) induz uma compreensio atomistica da experién-
cia, como se pudesse ser decomposta em unidades mensuréveis isoladas.

Tabela 1 — Percentuais minimos por modalidade

Carga Horiria Minima de

Carga Horiria Mini- . 9 . .
8 Atividades Presenciais OU

Formato de Ofer- ma de Atividades Pre-

ta (Art. 4°) senciais (Art. 32, TI) Sincronas l}’{e;ilii;d)as (Art. 3¢,
Presencial >70% (Art. 10) —
Semipresencial >30% (Art. 11, 1) >20% (Art. 11, II)
EaD >10% (Art. 12, 1) >10% (Art. 12, TI)

Fonte: Decreto n® 12.456, de 19 de maio de 2025 (Brasil, 2025)

As contradigbes internas do marco derivam de um pressuposto que
nio ¢ detalhado explicitamente: a tecnologia ¢ tratada como substituto
da copresenga, ttil apenas para compensar distdncias. Um exemplo de
contradigio ¢ a retérica de flexibilidade controlada de forma rigida. Esse
paradigma da substituigdo toma a interagio face a face como padrio-ouro
e hierarquiza todas as demais formas comunicacionais (Licoppe, 2004).

“Para implementagio e procedimentos, ver Portaria MEC n.2 506/2025 (Brasil. Ministério da Educagio, 2025).



Em contraposi¢io, Licoppe (2004) traz o debate da emergéncia de um
repertério distinto de gestao de vinculos, a presenga conectada, em que a
continuidade de gestos comunicativos breves e frequentes tece, sem costu-
ras, o que antes se distinguia como “encontro fisico” e “troca a distincia”.
Ao legislar pardmetros de presencialidade centrados em colocalizagio e
sincronia, o regulador cristaliza uma gramdtica anacroénica da comunica-
¢aoe desconsidera prdticas sociais nas quais a presenga ¢ construida como
fluxo relacional continuo através de media¢des diversas.

CRITICA CONCEITUAL DA PRESENCIALIDADE COMO
TECNOLOGIA DE PODER

A nogio paralela de presencialidade emergente do decreto, opera
como um dispositivo de simplifica¢do que torna a vida pedagdgica legivel
e auditdvel. Essa legibilidade ¢ condi¢do de possibilidade da agio estatal
em larga escala, pois governar requer reduzir heterogeneidades e instituir
categorias estdveis para contar, comparar e sancionar (Scott, 1998), e quando
o léxico regulatdrio converte processos formativos em percentuais e cargas
hordrias, na verdade estd realizando um movimento de comensuragio que
traz dimensdes qualitativas a um denominador comum e permite cotejos
interinstitucionais (Espeland; Stevens, 1998). Essa comensuragio facilitaa
fiscalizagio e, 20 mesmo tempo, produz efeitos performativos; o que passa
aser medido tende a moldar o que passa a acontecer (Porter, 1995; Power,
1997), reconceituando a “presencialidade” como instrumento de tecnologia
disciplinar e de governanga ao combinar normaliza¢io de condutas, exame
continuo e responsabilizacdo administrativa (Foucault, 1987).

O mecanismo depende de classificagdes e de infraestruturas que
descrevem o campo e o reconfiguram (Bowker; Star, 1999). Na tentativa
de definir o que conta como atividade presencial, o que se reconhece como
sincronia mediadae quais sio os percentuais minimos a cumprir, a norma
estabiliza uma ontologia pritica do ensinar e do aprender que orienta cur-
riculos, calenddrios e a prépria arquitetura das institui¢es. A literatura
da quantiﬁcagio aponta que esse tipo de arranjo desloca incentivos para
o ponto de medi¢do, onde cursos sio reformatados para cumprir o indice
a0 menor custo e praticas fora do cdlculo perdem prioridade (Porter,
1995; Desrosieres, 1998). A formulagio de Goodhart captura o problema:
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quando a medida vira meta, perde capacidade de medir (Goodhart, 1975;
Strathern, 2000). O resultado ¢ a maximizagio de presenga computdvel,
nio necessariamente de presenga formativa.

Os efeitos também sio distributivos: A exigéncia de infraestrutura
fisica e a valoragdo da colocalizagdo tendem a favorecer instituicoes com
campus e redes consolidadas, pois o capital material e simbdlico associado
a0 espago universitdrio converte-se em mérito regulatério; operadores
digitais, por sua vez, internalizam custos de cria¢io de polos e enfrentam
barreiras de entrada adicionais. No vocabuldrio dos campos, a “presencia-
lidade” transforma um tipo particular de capital institucional em critério
legitimo de distingdo, refor¢ando hierarquias ji estabelecidas (Bourdieu,
2011). No plano organizacional, crescem dispositivos de conformidade,
escritérios especializados e rotinas de reporte que induzem isomorfismo
coercitivo. Organizagdes diferentes passam a se parecer porque respondem
ao mesmo conjunto de exigéncias (DiMaggio; Powell, 1983). A variabi-
lidade pedagdgica diminui ndo por convergéncia de qualidade, mas por
acomodagio a métricas comuns.

Ha4 ainda efeitos micropoliticos para analisar. O desenho de dis-
ciplinas e de avaliagoes migra do colegiado pedagdgico para unidades
de suporte regulatério; calenddrios e hordrios passam a seguir janelas
auditdveis; a decisio sobre o que conta como sincronia ¢ transferida para
documentos e sistemas. Trata-se do movimento tipico de um regime de
auditoria em que indicadores operam como substitutos de valor (Power,
1997). Quando a presenga se torna alvo, a prética se reorganiza. Abrem-se
sessOes sincronas para “marcar presenga’, feedbacks sio alinhados a listas
de verificagio e féruns passam a ser cronometrados para contagem de
participagdo. O ganho de verificabilidade externa vem acompanhado de
perda de plasticidade interna, ji4 que a pressio por cumprimento rigido
de indices reduz a margem de ajuste ao contexto formativo.

A distribui¢do de custos recai também sobre estudantes. Percentuais
minimos de colocalizagio produzem custos desiguais de deslocamento e
de tempo, com impacto maior para estudantes periféricos e trabalhadores.
A passagem do rosto singular ao Terceiro recoloca o problema sob a chave
dajustica: uma métrica uniforme pode afetar de maneira desigual sujeitos
em posicoes distintas (Levinas, 2016). Nesse ponto, a governamentalidade
oferece um meio de pensar dispositivos de seguranga e normalizagio,



administra-se o provével e o possivel (Foucault, 2008). No caso em ané-
lise, administram-se combinagdes de modalidades, ocupagao de espagos
e cadéncias de interagdes reconhecidas para fins de supervisio.

O dispositivo nio se esgota na légica disciplinar. A prépria nogao de
percentual sincrono mediado abre uma zona de reconhecimento condicional
da presenca digital, desde que parametrizivel. Trata-se de uma tolerincia
condicionada: a mediagio tecnolégica ¢ absorvida como equivalente fun-
cional da copresenga quando se deixa traduzir em métricas. Aqui a anélise
socioldgica da presenga conectada encontra a politica da comensuragio: a
continuidade de pequenos gestos comunicativos que sustenta vinculos e
sentido permanece invisivel se ndo puder ser convertida em horas ou eventos
contdveis (Licoppe, 2004). Essa invisibilidade decorre menos de um juizo
sobre valor pedagdgico e mais de uma arquitetura informacional em que
apenas o que entra no sistema de contabilizagio se torna foco de gestio.

Veja que, a critica ndo exige rejeitar métricas, mas reabrir a questio
do que medir, como medir e para qué medir. Medidas sdo pactos que defi-
nem ontologias e repartem responsabilidades (Espeland; Stevens, 1998;
Desrosieres, 1998). Se a presenca for tratada como dinimica relacional,
¢ possivel conceber indicadores que captem continuidade temporal, res-
ponsividade e enderegamento, sem reduzir a experiéncia 2 uma contagem
de minutos. Isso requer outras infraestruturas de registro e outras formas
de auditoria que deslocam o “onde ¢ guando” para o “como”.

Resta um limite estrutural. Dispositivos de comensuragio fun-
cionam porque abstraem do particular; jé priticas pedagdgicas efica-
zes dependem de ajustes finos ao particular. A tensdo ¢ constitutiva. O
caminho nio ¢ abdicar de métricas, mas modular sua for¢a normativa e
sua granularidade. Em termos operacionais, isso supde diferenciar indi-
cadores guarda-chuva, voltados a supervisio sistémica, e indicadores de
processo, manejados pelas equipes pedagdgicas para orientar melhoria.
Supde também aceitar zonas de opacidade controlada em que a inovagio
diddtica possa ocorrer sem ser imediatamente compelida a conformar-se
aum indice. Nessa moldura, a presenca volta a ser tratada como efeito de
arranjos que articulam cuidado, intercorporeidade e continuidade tem-
poral, enquanto a regulagio se concentra em garantir condigdes minimas
e prevenir danos claros, sem congelar formas de relagdo e de tempo que a
prépria pesquisa educacional identifica como decisivas.
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Lida desse modo, essa “presencialidade” sé aponta para a raciona-
lidade que a sustenta, que simplifica para governar, mede para comparar,
compara para responsabilizar, e também seus limites quando aplicada a
fendmenos que dependem de contextos, temporalidades e vinculos. O
passo seguinte nio ¢ a recusa do regramento publico, mas um redesenho
de uma regulagio que integre media¢des sem comprometer as estruturas
que definem a experiéncia educacional, pensado epistemologicamente.
E nesse ponto que a leitura fenomenoldgica e dialégica podem orientar
o que deve tornar-se visivel para a auditoria e o que deve permanecer no
campo da autonomia pedagdgica.

FENOMENOLOGIA DA PRESENCA

A presenga, enquanto estrutura da experiéncia, nio é um ponto em
um diagrama espago-tempo, mas uma articula¢io de intencionalidade,
intercorporeidade e temporalidade. A andlise que segue organiza-se, pois,
nesses trés eixos: (i) como algo ¢ dado a consciéncia e compartilhado em
horizontes comuns; (ii) como corpos se entrelagam num quiasma percep-
tivo, inclusive por mediagées incorporadas; (iii) como o aprender se estende
numa sintese de retengdes e protensdes que ultrapassa o “agora” cronoldgico.

Presenca como Estrutura Fundamental da Experiéncia

A tradigio fenomenoldgica oferece recursos conceituais decisivos
para compreender a presenga para além de sua reducdo a coordenadas
espago-temporais. Edmund Husserl (2015), nas Investigagoes Logicas, dis-
tingue entre presenga enquanto apresentagio (Gegenwirtigung) e enquanto
presentificagio (Vergegenwirtigung). A primeira designa a doagdo origindria
e intuitiva do objeto a consciéncia; a segunda, as modalidades pelas quais
aquilo que nao estd dado em pessoa é tornado presente (memoria, fantasia,
empatia). Essa arquitetura intencional impede identificar “presenga” com
mera simultaneidade fisicotemporal, pois 0 modo como algo ¢ doado
(estrutura noética) e o que ¢ doado (estrutura noemdtica) nio se deixam
reduzir a parimetros topoldgicos.

No registro educativo, essa distingéo tem consequéncias normativas.
Em um semindrio presencial, a elucidagio de um conceito pode constituir
um episédio de apresentagio: a evidéncia intuitiva preenche (Erfiillung)



as intengdes significativas abertas por defini¢coes e exemplos. Em ativida-
des mediadas, por sua vez, presentificagoes bem desenhadas, sejam videos
breves, anota¢des comentadas, simula¢des, permitem que o estudante
tenha o objeto no modo do “ainda nio dado em pessoa”, mas suficien-
temente doado para vincular-se motivadamente a sequéncia formativa.
A qualidade da presenga nio depende, entdo, do espago compartilhado,
mas da gualidade da doagdo intuitiva e do preenchimento significativo das
intengdes cognitivas abertas no curso das atividades.

Importa acrescentar que, nesta fenomenologia, a experiéncia do outro
(Fremderfabrung) ¢ uma forma peculiar de presentificagdo: apreendemos
0 outro como sujeito encarnado por analogia operante, nao como coisa
(Husserl, 2015). Em educagio, isso permite compreender por que feedbacks
interpretativos, que devolvem ao estudante o sentido de sua tentativa, tém
forca de presenca maior que feedbacks contdbeis que apenas registram acertos
ou pontos. Nos termos Husserl, o primeiro tipo preenche intengoes abertas
por atos de estudo, enquanto o segundo permanece no regime de indica-
¢Oes vazias, incapazes de fazer avangar o fio intencional da aprendizagem.

Heidegger e o Ser-no-Mundo

Em Sere Tempo, Heidegger (2015) desloca a discussao da presenga do
eixo dalocalizagdo para o da existéncia. O Dasein nio ¢ algo simplesmente
presente-a-mao (vorbanden), mas um ser-no-mundo (/n-der-Welt-sein) que
se compreende a si mesmo a partir de possibilidades. O mundo nio é um
palco neutro; é uma rede de significatividade em que os entes comparecem
primordialmente como a-mao (z#handen) na manipulagio habilidosa.
Presenga, aqui, ndo é colocalizagdo, mas abertura (Erschlossenbeit) de um
campo de sentido compartilhado.

Duas consequéncias para a educagio podem ser discutidas imediata-
mente. Primeiro, a presenga conectada ¢ um modo do ser-com (Mitsezn): ndo
se esgota na soma de presengas individuais em um €spago, mas se constitui na
partilha de preocupagoes e tarefas que tazem sentido em comum. Segundo, a
fala (Rede) e a disposi¢io afetiva (Befindlichkeit) modulam esse campo: um
mesmo contetido pode aparecer como obsticulo ou possibilidade a depender
de como € articulado discursiva e afetivamente em sala, fisica ou virtual.

Continuando com Heidegger, a estrutura do cuidado (Sorge) oferece
um critério para qualificar a presenga conectada, que descreve dois modos
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de solicitude (Fiirsorge): o que “salta por cima” do outro (einspringende
Fiirsorge), tomando-lhe a tarefa e, com isso, diminuindo sua possibilidade
prépria, e o que “salta a frente” (vorspringende Fiirsorge), devolvendo-lhe
a tarefa de forma que o outro possa apropriar-se de suas possibilidades
mais proprias (Heidegger, 2015). Trazendo para a discussio pedagdgica,
o primeiro regime pode corresponder a préticas que resolvem pelo estu-
dante enquanto alta simultaneidade e baixa apropria¢io; o segundo, a
prdticas que estruturam a experiéncia para que o estudante possa resolver
com orientagio, critérios e tempo. Portanto, presenga aqui nio coincide
com proximidade fisica; coincide com a configuragio de um cuidado que
liberta, em vez de substituir, a agéncia do educando.

Merleau-Ponty e a Intercorporeidade

Merleau-Ponty (2018) recoloca a presenga sob o primado do corpo
préprio (corps propre), “veiculo do ser-no-mundo”, a partir do qual toda
percepgio e significagio tém origem. A percep¢do nio é uma cépia interna
do mundo, masum ajuste motor-perceptivo que nos poe em sincronia com
ele. Desse ponto de vista, presenga conectada nio ¢ a soma de sujeitos
representando conteddos, mas um acontecer intercorporal em que gestos,
ritmos, olhares, siléncios e artefatos compdem a cena de aprendizagem.

O conceito que norteia a fala ¢ a intercorporeidade, como uma
comunicagio pré-reflexiva fundada na reversibilidade entre sentir e ser
sentido, ver e ser visto. Em toda a teia, Merleau-Ponty descreve um quiasma
em que as fronteiras entre ensinar e aprender, ativo e passivo, se tornam
fluidas (Merleau-Ponty, 2018). No plano diddtico, isso se traduz na impor-
tincia de formas, nio apenas contetidos; o tempo de espera apds uma
pergunta, o gesto que indica um eixo em um gréfico, o espagamento de
uma demonstragio no quadro, o modo como uma rubrica torna-se legivel
para o corpo do estudante.

Nos escritos tardios, sobretudo no texto O Visivel e o Invisivel, Mer-
leau-Ponty determina que a percepgio pode ser mediada por instrumentos
sem perder autenticidade, desde que esses instrumentos sejam incorporados
ao esquema corporal (Merleau-Ponty, 2014). Esse ponto permite ligar a
fenomenologia 4 filosofia da tecnologia, vendo tecnologias se tornarem rans-
parentes na agio e operar como extensdes do corpo proprio, no vocabuldrio
pos-fenomenoldgico, relagdes de incorporagio (Thde, 1990; Verbeek, 2011).



Daqui segue uma hipdtese interpretativa: o que a sociologia de
Licoppe descreve como presenga conectada, enquanto manutengio do
lago por pequenos gestos frequentes (Licoppe, 2004) pode ser lido como
intercorporeidade estendida. Cada microinteragio, seja interagdo no férum,
um comentdrio marginal, ou um dudio de 30 segundos, nio se configura
apenas como transporte de informagio mas um azo expressivo que projeta
o corpo préprio além de sua localizagio imediata, buscando entrelagar
com a corporeidade do outro. Quando estas mediagoes sio incorporadas
como hdbitos, no sentido Merleau-Pontyano de hibito motor-perceptivo,
elas sustentam o quiasma pedagdgico mesmo sem copresenga espacial.

Temporalidade da Presenca

Husserl, nas Ligoes sobre a Consciéncia Interna do Tempo, descreve a
estrutura tripartite da temporalidade fenomenal: reten¢io como a conscién-
ciado recém—passado, impressdo origindria como o agora vivo e protensio
como antecipagio do porvir (Husserl, 1994). A presen¢a nio coincide
com um ponto sem espessura; ela tem espessura temporal. Trazendo para
a educagio, isso pode implicar experiéncias de aprendizagem auténticas
articulando continuidade; retomam/retém, instauram um agora vivo
significativo e abrem possibilidades de préxima agio, ou protensdes.

Podemos usar toda dinimica para superar a falsa alternativa entre
sincronia e assincronia. Interagdes sincronas sem retengoes explicitas,
sejam referéncias a produgc’)es anteriores ou ancoragens conceituais, € sem
protensies, seja em tarefas claras e na expectativa de uso futuro, produzem
presenga transitdria, ainda que presencial. Inversamente, podemos bem
pensar em ambientes assincronos bem desenhados, com encadeamentos,
prazos ritmados e devolutivas responsivas, podem produzir forte conti-
nuidade temporal e com isso uma presenga efetiva, no sentido de uma
qualidade de ser/estar. O relégio deixa de ser um fator de controle, mas
uma sintese temporal do aprender.

Vamos voltar em Heidegger para incluir outra pega com a nogdo
de momento (Augenblick), nio como instante cronoldgico, mas como
conjuntura existencial em que o Dasein se apropria de possibilidades em
decisio (Heidegger, 2015). Trazendo para a pedagogia, isso ilumina por
que certos arranjos catalisam viradas de compreensio, seja uma sequéncia
de problemas que converge para uma decisio conceitual ou uma escrita



com leitura por pares seguida de reelaboragio. Veja que estes arranjos
podem ser presenciais ou mediados; o critério nio ¢ o lugar, mas a estrutura
temporal de apropriagio.

Nesta teia complexa entre tempo fenomenoldgico e tempo narrativo,
podemos sugerir que curriculos e disciplinas precisam de configuragio (mise
en intrigue) que faga ressoar experiéncias passadas no presente e projete sig-
nificados para o porvir (Ricoeur, 2017). Isso justifica praticas de feedback
longitudinal, que sao as devolutivas que referem o estudante a sua propria
trajetdria e responsividade com laténcia pedagogica repensada; nem imedia-
tismo que sufoque a elabora¢io; nem siléncio que rompa a continuidade.

Tomada em suas dimensoes de doagao com Husserl, abertura e
cuidado com Heidegger e intercorporeidade com Merleau-Ponty, a pre-
senga nao se configura como um atributo espacial, mas uma configura-
¢do fenomenoldgica que pode surgir em arranjos distintos, sobretudo os
mediados tecnologicamente, desde que haja a preservagio (i) da qualidade
da doagao intuitiva, (ii) da solicitude que devolve a tarefa ao estudante,
(iii) da incorporagio transparente de mediagdes, e (iv) da continuidade
temporal do aprender. Com esse quadro podemos avaliar criticamente
os dispositivos normativos baseados em colocalizagdo e sincronia, sem
abdicar de critérios publicos de qualidade.

DIALOGIA E A ETICA DO ENCONTRO

A se¢do examina a dialogia na educagio por meio das contribuicoes
de Buber, Levinas, Bakhtin e Habermas, com énfase na distingdo entre
relagdes Eu-Tu e Eu-Isso, na ética da responsabilidade assimétrica e nas
pretensoes de validade comunicativa. Aborda-se a instrumentalizagao
relacional, critérios operacionais como enderegamento e responsividade,
além de rubricas descritivas e protocolos para avalia¢io e desenho de
praticas pedagdgicas em diferentes mediagdes tecnoldgicas.

Buber e a relagio Eu-Tu na Educagio

A distingdo entre Eu-Tu (Ich-Du) e Eu-Isso (Ich-Es) em Buber (2012)
fornece um critério qualitativo para julgar a autenticidade de préticas
educacionais em qualquer modalidade. Na relagio Eu-Tu, o outro nio
¢ um objeto de manejo; ¢ um parceiro de presenga que se dd no encontro;



uma estrutura que implica em trés tragos: mutualidade como encontro
nio unilateral), smediatez como o outro nio filtrado em esquema instru-
mental e reciprocidade como resposta verdadeira e ndo uma reagio. Dia-
metralmente oposta, na relagao Eu-Isso o outro é tematizado, classificado
e utilizado segundo fins prévios.

Pensando em termos pedagdgicos: pode-se dizer que uma mesma
atividade pode gangorrear entre Eu-Tu e Eu-Isso conforme sua forma;
uma aula expositiva pode ser Eu-Isso quando a palavra docente se fecha
ainterpelagdo; um férum assincrono pode ser Eu-Tu quando a condugio
docente produz um enderegamento efetivo, reconhecimento singular e
abertura a coautoria. Com Buber (2009), a presenga nio ¢ uma medida de
proximidade fisica; ¢ medida pela gualidade do encontro, que se atualiza
nos gestos pedagdgicos em ritmo, escuta, devolutiva, partilha de riscos.
A dialogia de Buber pressupde disponibilidade para ser afetado e risco de
transformagdo; por isso, métricas exclusivamente administrativas de carga
hordria e sincronia sio cegas ao nuicleo Eu-Tu da formagao.

Na dire¢io de operacionalizar, dois desdobramentos ajudam, sem
trair o idedrio de Buber: (i) enderegcamento (addressivity): cada fala parte
de um “vocé” concreto, nio de uma turma genérica; (ii) coautoria situada:
decisdes de percurso sio negociadas em microescala, de modo que o
estudante aparece como autor de sentido, seja em exemplos, ordem de
tépicos e/ou modos de avaliagio. Em ambos os casos, o que estd em jogo
¢ converter a gestao da sala — presencial ou digital — em cena de encontro.

Levinas e a Etica da Responsabilidade

Levinas recoloca o encontro sob o primado do rosto (visage), a epi-
fania que me convoca a responsabilidade antes de qualquer categorizagio
(Levinas, 2016). A interpelagio ¢ assimétrica, ou seja, o outro me obriga,
independentemente de reciprocidade. A implicagio disso na Educagioé a
quebra do pensamento contratual docente, posto de forma reduzida como
um contrato diddtico, para uma ética que comporta uma responsabilidade
poroutrem que excede o tecnicismo pedagdgico e alcanga uma nova dimen-
sdo ética de atengdo a vulnerabilidade, 4 diferenca e ao tempo de cada um.

Uma leitura atenta de Levinas evita um equivoco frequente, que é o
confundir dialogia com simetria perfeita. A aula nio é assembleia de iguais;
hd assimetrias insuprimiveis de saberes e de autoridade. A ética do rosto exige



que tais assimetrias se tornem cuidado e nio dominio. O docente responde
pelo outro antes de deliberar, o que se materializa em dois movimentos: (i)
hospitalidade diddtica na clareza de expectativas, acessibilidade de materiais,
previsibilidade justa de prazos e devolutivas; (ii) atengio a singularidade
nos ritmos, modos de compreender e necessidades especificas.

Importa citar O Terceiro em Levinas (2016) como a irrupgio de
uma terceira pessoa instaura a justica — o problema da equidade entre
muitos. Institucionalmente, isso significa que a responsabilidade por
um nio pode se converter em injustica para outros. Critérios publicos de
rubricas, transparéncia, e previsibilidade e o devido processo avaliativo nio
apontam para uma burocracia desnecessdria, mas a tradugio institucional
da passagem do rosto singular a justi¢a entre multiplos. Aqui, a tensio
entre responsabilidade infinita e equidade finita vai delimitar as normas
e procedimentos que impedem tanto o abandono na indiferenga quanto
o favoritismo na injustiga.

Diilogo e suas Mediagoes

A tradigio dialégica de Buber pode ser complementada por Bakhtin
e Habermas. Para Bakhtin, todo enunciado é enderecado e carrega respon-
sividade antecipada: fala-se sempre 4 alguém, num campo de vozes em
conflito, conceito de polifonia (Bakhtin, 2010, 2003; Voléchinov, 2017).
Em educagio, isso exige o planejamento de atividades que znstalem ende-
regamento e responsividade, sejam com perguntas que pedem tomada de
posi¢io, escrita com respostas de pares, semindrios com papéis de respondente
e replicante, em que a palavra do outro reconfigura o curso da prépria fala.

Com Habermas, as pretensdes de validade da agio comunicativa sio
averdade (mundo objetivo), retidio (mundo social) e veracidade (mundo
subjetivo) (Habermas, 1987). Um ambiente é comunicativamente racional
quando permite levantar, testar e retrair tais pretensoes sob condi¢des de
argumentagio nio coercitiva, se necessdrio. Plataformas e arranjos did4ticos
podem tanto habilitar quanto bloquear essas condi¢oes. Por exemplo: se
o desenho da atividade impede replicar argumentos, a responsividade é
tecnicamente inviabilizada; se a avalia¢ao premia velocidade e quantidade,
veracidade e retiddo tendem a colapsar sob incentivos performativos.

Assim, mediagdes tecnoldgicas nio sio neutras e modelam quem
pode falar, como pode ser respondido, com que memdria do ja dito (bis-



tdrico recuperdvel) e com que ritmo de réplica (Jaténcia). O critério nao
¢ presenga/auséncia de tecnologia, mas se a forma tecnoldgica favorece
enderecamento, responsividade, polifonia e testabilidade de pretensoes.

Critica a Instrumentaliza¢io da Relagio

A relagio Eu-Isso ¢ inevitdvel, pensando no planejar, medir, orga-
nizar; mas sua predomindncia produz instrumentalizagio e alienagio do
encontro educativo, que Habermas (1987) chama de colonizagio do mundo
davida por sistemas (Habermas, 1987). Trazendo para a prdtica cotidiana
docente, podemos pensar em dashboards que reduzem participagio a
cliques, gamificagdes que trocam didlogo por competicio, feedbacks que
viram contabilidade, politicas que igualam qualidade a porcentagens de
colocaliza¢do e demais usos instrumentais.

Podemos realizar uma autocritica o texto, na diregio de uma rejei¢ao
de métricas avaliativas. Pensando do ponto de vista normativo, a critica
¢ no sentido de reorientd-las para o nicleo dialégico; em lugar de medir
apenas tempo e presenga fisica, mede-se densidade de enderegamento,
qualidade de responsividade, equidade de voz e ética de consideragdo. Isso
desloca o foco da topologia’ para a dindmica relacional, alinhando-se a critica
fenomenoldgica da “presencialidade” enquanto operador administrativo.

Rubrica de dialogicidade e acompanhamento formativo

Em lugar de um indice agregado, propde-se uma rubrica descritiva
que torne a dinimica Eu-Tu auditdvel sem reduzir o encontro a contagens.
O objetivo ¢ observar tragos estdveis em amostras de interagdes e registrar
evidéncias suficientes para revisio de desenho didético. A rubrica organi-
za-se em dimensoes que derivam da tradigio dialégica e fenomenoldgica,
mas se expressam em critérios observaveis.

O enderecamento verifica se as falas partem de um “vocé” identi-
ficdvel, com citagdo ou reformulagio do dito anterior (Bakhtin, 2003;
Buber, 2012). Busca-se, em recortes de aula e de féruns, ocorréncias em
que o docente retoma explicitamente a contribui¢io de um estudante e a
integra ao curso da atividade. Considera-se adequado quando essa prética
aparece de modo recorrente ao longo do periodo e pode ser demonstrada
por fragmentos datados e localizados.

>Nio no sentido matemdtico, mas na linha de Bourdieu (1996).
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A responsividade examina a consisténcia entre o tempo de devolutiva
pactuado no plano de ensino e o que foi efetivamente praticado, bem como
a capacidade do retorno de avangar o tema (Buber, 2009). A aferi¢io ndo
depende de uma média global, mas de amostras em que se verifica se as
respostas ocorreram dentro da janela anunciada e se contém indicagio
de préximo passo. Evidéncias sio mensagens, comentdrios em trabalhos
e registros de sessdo, preservados com data e contexto.

A qualidade do feedback considera se as devolutivas tornam expli-
citos critérios, conectam a tentativa do estudante a conceitos e exemplos,
e distinguem corregdo de orientagdo (Habermas, 1987; Husserl, 2015).
O procedimento consiste em selecionar um conjunto equilibrado de
atividades ao longo do curso e ler as devolutivas com dupla codificagio
independente, registrando concordincias e divergéncias e fixando 4ncoras
com trechos ilustrativos.

A intercorporeidade mediada observa o grau em que instrumentos
e plataformas se tornam extensoes transparentes do gesto pedagdgico
(Merleau-Ponty, 2018, 2014). Na prética, analisam-se artefatos produzidos
(lousas digitais, anotagdes compartilhadas, gravagdes) para verificar se a
ferramenta serviu ao objeto de estudo sem impor esforgo interpretativo que
desloca a atengdo. O foco recai sobre a integragio efetiva dos meios ao fazer,
nio sobre a simples disponibilidade técnica (Ihde, 1990; Verbeek, 2011).

A continuidade temporal verifica se as atividades retomam o material
anterior e preparam a sequéncia seguinte, de modo a compor um fio de
retengdes e protensdes (Husserl, 1994). Busca-se, nos artefatos de curso, a
presenca de referéncias explicitas ao histérico do estudante e de indicagio
clara do préximo passo, com prazos consistentes ao longo do periodo.

A equidade de voz examina a distribui¢io de oportunidades de fala
e a existéncia de réplicas que testem razdes (Habermas, 1987; Bakhtin,
2010). Em amostras de encontros e discussdes, verifica-se se a participagio
se concentra em poucos interlocutores ou se circula de maneira ampla, e
se as intervengdes receberam resposta substantiva a0 menos uma vez por
participante ao longo do ciclo observado.

Para que a rubrica produza decisdes confidveis, o procedimento de
auditoria segue um ciclo simples. Define-se, no inicio do periodo, quais
praticas se pretende observar e quais documentos constituirdo evidéncia



(gravagoes, transcri¢des, fios de discussio, planos e comunicados). Em
janelas previamente combinadas, seleciona-se uma amostra temporal
suficiente para cobrir momentos distintos do curso. Dois leitores analisam
independentemente as amostras, registram seus juizos com trechos que
os sustentem e depois confrontam resultados para produzir uma sintese
com pontos fortes, pontos a ajustar e exemplos ancorados. A devolutiva
as equipes descreve o que foi observado e indica ajustes de forma, sem
converter a rubrica em ranking. O registro de datas, materiais consultados
e justificativas integra o dossié de curso e permite reavalia¢io posterior.

Protocolos de desenho dialégico

Algumas rotinas de sala favorecem diretamente as dimensoes des-
critas e podem ser incorporadas sem depender de plataforma especifica.
Uma pergunta de enderecamento é formulada a partir de um dito anterior,
com cita¢do curta, € solicita duas respostas: uma que esclarece a inteng¢ao
do autor e outra que explora consequéncias. Esse arranjo instala respon-
sividade e permite que a fala do estudante altere o curso da atividade, em
sintonia com Buber e Bakhtin (Buber, 2009; Bakhtin, 2003). Em seguida,
a atividade preserva uma janela de fricgdo deliberada entre a postagem
inicial e a avaliagdo, tempo em que pares leem, replicam e ajustam seus
argumentos. A janela é informada no plano de ensino e aplicada de maneira
uniforme, o que cria previsibilidade e evita imediatismo que desarticula a
continuidade. Por fim, a distribui¢io de voz é trabalhada por papéis rota-
tivos — respondente, réplica e sintese — ao longo do perfodo. O rodizio
é registrado em pauta publica da turma, e as sinteses s3o incorporadas
ao material de referéncia, de modo que o resultado da discussio se torne
patrimdnio comum e retorne nas atividades seguintes.

Esses protocolos s6 cumprem sua fun¢io quando acoplados as
rubricas e as evidéncias correspondentes. A pergunta com endere¢amento
deixa trago em gravagdes e fios; a janela de fric¢do aparece em carimbos
de tempo e nas préprias réplicas; o rodizio de papéis informa a leitura de
equidade de voz e oferece material para avaliar qualidade de feedback e con-
tinuidade. Dessa forma, o acompanhamento nio se apoia em declara¢oes
de inten¢do, mas em artefatos que mostram como a relagio pedagdgica foi
tecida. O resultado é um quadro em que a presenga pode ser examinada
por meio de praticas descritas com clareza e observadas com regularidade,
o que permite ajustar desenho e ritmo sem recorrer a férmulas agregadas.



A dialogia, lida em Buber (Eu-Tu), tensionada por Levinas (assi-
metria responsdvel) e operada com Bakhtin (enderegamento/responsivi-
dade) e Habermas (pretensoes de validade), oferece um critério robusto
para avaliar e projetar préticas educacionais para além da topologia da
“presencialidade”. O que qualifica uma experiéncia como educacional
ndo ¢ a copresenga de corpos, mas a conﬁguragﬁo ética e comunicativa
do encontro: mutualidade, responsividade, autenticidade, consideragio
e equidade de voz. Essas dimensoes podem e devem ser promovidas por
mediagbes tecnoldgicas quando incorporadas como condigies de possibi-
lidade do didlogo, e ndo como substitutos pobres da interagio face a face.

CRITICA DA TECNOLOGIA E MEDIA(;AO DIGITAL

Esta se¢io examina como abordagens contemporineas da filosofia da
tecnologia descrevem a mediagio digital na educagio e fornecem critérios
de andlise. Parte-se da critica de Dreyfus a aprendizagem orientada por
regras sem fric¢do situacional (Dreyfus, 2001), do diagnéstico de Han
sobre acelera¢do, transparéncia e reatividade nas plataformas (Han, 2017,
2018) e da Pés-fenomenologia de Ihde, complementada pela intencionali-
dade tecnoldgica em Verbeek, para tipificar modos de mediagio e efeitos
de design (Ihde, 1990; Verbeek, 2011). O objetivo é explicitar condigoes
pelas quais arranjos técnicos-pedagdgicos modulam corporeidade, inter-
subjetividade, temporalidade e didlogo, delineando indicadores de processo
e implicagoes de desenho sem reduzir a prética a contagens agregadas.

Dreyfus e a Critica a Aprendizagem Desencarnada

Em On the Internet, Dreyfus parte de uma fenomenologia da peri-
cia para sustentar que a passagem dos estdgios iniciais de aprendizagem
para os mais avangados requer envolvimento corporal e situacional que as
interfaces digitais tenderiam a enfraquecer (Dreyfus, 2001). O percurso
que vai do novato ao especialista envolve transicio de uma adesio explicita
ainstrugdes para uma orientagao tdcita no campo prdtico, em que o agente
reconhece relevincias sem célculo, ajustando-se as resisténcias do mundo.
Pensar no ajuste do percurso sem o acimulo de regras vai depender de
contexto e risco. A situagio real devolve ao aprendiz consequéncias diretas
e nio negocidveis, exigindo uma resposta imediata que ¢ calibrada por



hébitos corporais desenvolvidos 77 situ. Isso sustenta a suspeita de Dreyfus
de que, onde faltar a fric¢io do mundo real e a exposi¢io a consequéncias
genuinas, faltario também as condi¢des para o desenvolvimento do skil-
lful coping. Nio me atrevo a traduzir o termo, que em esséncia descreve a
inteligéncia prdtica e incorporada que nos permite agir de forma fluida e
intuitiva, sem a necessidade de deliberagdo consciente ou de regras expli-
citas. E o saber que emerge do engajamento direto com o mundo, e nio
do raciocinio abstrato sobre ele.

A critica de Dreyfus ¢ mais potente quando aplicada a oficios que
demandam uma sintonia fina com materiais e ferramentas, cujas proprie-
dades s6 se revelam no engajamento. Em atividades de projeto, musica,
laboratério ou clinica, a teimosia do mundo material organiza a atengio e
impde o critério de corregdo na propria coisa. No entanto, essa critica exige
duas ressalvas cruciais. Primeiramente, o #¢/os de muitas formagdes ndo é a
pericia manual, mas o dominio conceitual e argumentativo. Aqui, a fricgao
necessiria nio vem do risco material, mas do risco epistémico; o perigo de ter
suas ideias refutadas em um campo de debate rigoroso. Em segundo lugar,
¢ um erro tratar o “digital” como uma categoria tinica, pois as mediagoes
digitais vio de interfaces empobrecidas a sistemas enormes que geram resis-
téncia suficiente para uma oportunizar processos de ensino e aprendizagem
incorporados. Simulagdes complexas, laboratdrios remotos, plataformas de
cédigo com testes reais e estidios virtuais com prazos vinculantes podem
produzir a fric¢do que Dreyfus toma como condi¢ao de maturagio. O dese-
nho da experiéncia vai ser o fator fundante, nao a presenga/auséncia de uma
tela. Se a atividade digital mantém um ciclo de consequéncias verificveis,

feedback qualificado e tempo para a sedimentagio dos hdbitos, a acusagio

de “desencarnagio” se esvai. Pensando na fenomenologia, podemos inferir
que as media¢des ndo vao eliminar o acoplamento corpo-mundo; elas o
modulam, criando novas formas de presenga e agéncia.

Han e a Critica a Sociedade Digital

A anilise de Byung-Chul Han (2017; 2018) foca a dindmica cultural
na qual a digitaliza¢do expande a comunicagio enquanto rarefaz o mundo
comum. A exigéncia de transparéncia continua converte a expressio em
€Xposi¢ao, a0 passo que a aceleragio e oexcesso de positividade corroem o
espago para o conflito produtivo e a negatividade, condi¢io necessiria para
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a formagdo do juizo critico. No plano cognitivo, a excessiva sucessio de
estimulos impde um ritmo que privilegia a reatividade instantinea e atrofia
a capacidade de elaboragio, com consequéncia direta na educagio: quando
plataformas organizam a experiéncia por métricas de visibilidade, cadéncia
de notiﬁcag(‘)es € recompensas imediatas, as interagdes se convertem em
sinaliza¢io de presenga em vez de um trabalho colaborativo de sentido.

Esse diagnéstico define uma certa categoria de empobrecimento da
experiéncia como um design que impde um fluxo incessante, que avalia
pela velocidade em vez da profundidade e que transforma a performance
publica em medida de valor. O contraponto nio ¢ a recusa da tecnologia,
mas uma reengenharia pedagdgica: uma organizagio que intencionalmente
controla a visibilidade e a cadéncia, que protege os intervalos de siléncio e
escrita, que torna os fios da argumentagio rastredveis e que define tempos
de resposta compativeis com a leitura e a revisio.

Em contraste com a transparéncia total, que facilita a vigilinciae a
comparagao social, a opacidade situacional cria espagos de trabalho pro-
tegidos da audiéncia geral. Nesses espacos, o estudante ganha a condigdo
necessdria para errar, refinar e elaborar antes de publicar. Essa reconfi-
guragio desloca a critica de Han do plano da rejei¢ao ao da engenharia
pedagdgica; a questio deixa de ser se usamos a tecnologia, e passa a ser
como sua arquitetura informacional pode sustentar a desaceleragio local e
criar circuitos de validagao que nao dependam da exposi¢io permanente.

Pés-fenomenologia e Mediagio Tecnolégica

A gramitica postfenomenoldgica descreve modos recorrentes pelos
quais artefatos mediam a relagio humano-mundo e com isso, moldam a
experiéncia educacional (Ihde, 1990; Verbeek, 2011). Em vez de buscar a
melhor tecnologia em abstrato, ¢ necessirio desenvolver a capacidade de
observar como um mesmo artefato, inserido em arranjos concretos, pode
se manifestar de maneiras distintas, seja operando como uma extensio
do gesto em uma relagao de incorporagio, exigindo a leitura de interfaces
em uma media¢io hermenéutica, interpelando o usudrio como um qua-
se-outro em uma dinimica de alteridade ou compondo o pano de fundo
de cadéncias e persisténcias que define o fundo tecnolégico. O desafio é
tornar essa mediagio visfvel por meio de evidéncias passiveis de um exame
publico e regular, garantindo que a andlise revele a qualidade da interagdo
em vez de se converter em uma contagem cega.



A incorporagio da tecnologia se consuma quando o gesto pedagé-
gico flui através do meio sem desvio atencional, um fendmeno observivel
em gravagdes de aulas em que anotagdes e manipulagoes de objetos ocor-
rem com uma naturalidade que dispensa instrugdes sobre a ferramenta. A
aferi¢do desse estado requer a identificagdo de trechos especificos em que
se pode ver a atuagio conjunta sobre um objeto compartilhado, seja uma
lousa ou um texto, e de forma ainda mais decisiva, a subsequente integra-
¢30 dessas marcas como parte do trabalho em andamento. Considera-se
que a mediagio atingiu um grau suficiente de transparéncia quando, ao
longo do periodo, se multiplicam as passagens em que o meio nio precisa
ser explicado e as anotagdes produzidas se reintegram organicamente
ao didlogo. O padrio se inverte e a relagdo se torna hermenéutica no
momento em que a ferramenta exige explicagdes constantes, forcando a
atengio a se voltar para a decifra¢io da interface em detrimento do objeto
de estudo. A anilise, nesses casos, deve se concentrar em documentar o
tempo dedicado 2 instrugio de uso e a complexidade dos procedimentos
para realizar a¢Ges relevantes, extraindo de segmentos de fala e capturas
de tela as evidéncias que revelem a persisténcia desse padrio, nio como
uma média estatistica, mas como uma caracteristica estrutural da expe-
riéncia ao longo do curso.

A dimensio de alteridade é pertinente quando o artefato responde,
sugere € avalia. Tutores virtuais, corretores automadticos e assistentes de
recomendagio introduzem uma voz que parece dialogar. O ponto de
observagdo nio ¢ “se funciona”, mas “como intervém” no circuito peda-
gdgico. Em amostras de interagdes, verifica-se se a resposta maquinica
¢ retomada pelo docente como ocasido de explicitagdo de critérios, se é
corrigida quando inadequada e se nio ocupa, de modo sistemdtico, o
lugar da réplica que caberia aos pares. A documentagio inclui trechos de
conversa, devolutivas onde a sugestio do sistema ¢ discutida e momentos
em que a intervengio ¢ recusada em beneficio de uma justificativa puablica.
O que se busca ¢ a estabiliza¢io de um uso em que a alteridade técnica
provoca, mas nio substitui, a fala humana.

No plano de fundo, o foco desloca-se para cadéncias, persisténcia
de dados e memoria de interagdes. Sistemas de notificagdo, ordenagio de
mensagens, histérico recuperavel e controle de versio organizam o horizonte
do que pode ser visto e retomado. A rubrica observa se hd previsibilidade
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de tempos de notificagio e se a memoria do ji dito permite encadear cita-
¢Oes e responder a razdes. Em prdtica, isso significa verificar se os tépicos
mantém liga¢des visiveis com materiais anteriores, se as sinteses produzidas
retornam as atividades seguintes e se as notificagdes nio fragmentam o
trabalho em sucessoes de microtarefas sem retomada. As evidéncias sio
registros de tépicos com encadeamentos, sinteses incorporadas a planos
e configuragdes de notificagio tornadas publicas no inicio do periodo.

A multiestabilidade de Thde (1990), orienta a leitura de que 0 mesmo
artefato pode ser “ajustado” por forma de uso. Uma plataforma de discus-
sdo pode ser trabalhada para operar como incorporagio, quando escrever,
citar e sintetizar se tornam gestos correntes; COmo hermenéutica, quando
o esforgo se concentra em localizar mensagens; como alteridade, quando
respostas automatizadas orientam o fluxo; ou como fundo, quando o
arquivo e a ordenagio garantem persisténcia e ritmo. Aqui, a rubrica pede
explicitagio prévia do desenho, ou seja, quais recursos serio mobilizados
para qual fungio, como se pretende lidar com notificagées e que regras de
citagdo serao adotadas. A auditoria compara essa inteng¢ao as evidéncias,
ou seja, se a plataforma foi anunciada como suporte de memoria, deve
haver sinteses arquivadas e recuperdveis; se foi anunciada como espago de
réplica, devem existir cadeias de respostas com cita¢do encadeada.

A nogio de intencionalidade tecnoldgica de Verbeek (2011) reforga
que escolhas de design induzem hdbitos. Pensando em consequéncias,
a decisdo de ocultar contagens publicas reduz incentivos a sinalizagdo
de presenga; disponibilizar botdes de citagdo encadeada facilita a testa-
bilidade de pretensoes; configurar laténcias minimas entre postagem e
avaliagdo favorece leitura e réplica. A rubrica registra essas decisdes no
inicio do periodo e, ao final, verifica se os efeitos esperados aparecem nos
materiais. Interessa menos o juizo normativo e mais a coeréncia entre o
arranjo anunciado e o trago produzido.

Pensar em termos de incorpora¢io, hermenéutica, alteridade e
fundo permite intervir no nivel em que a presencga ¢ de fato produzida:
a forma. As rubricas acima nio exigem métricas agregadas; demandam
amostras bem escolhidas, leitura em dupla, exemplos ancorados e registro
de decisdes. Tornam possivel ajustar desenho e cadéncia sem reduzir o
processo a indices, preservando a possibilidade de que corpo e atengio se



acoplem ao objeto de estudo, que representagdes orientem a agdo sem a
substituir, que a voz técnica provoque sem ocluir e que o pano de fundo
regule o ritmo sem desarticular a continuidade.

Critica da Tecnologia e Presenga

O conjunto dessas andlises converge para um enunciado: a compati-
bilidade entre mediagio tecnoldgica e educagio depende da forma como as
mediagdes modulam corporeidade, intersubjetividade, temporalidade e di4-
logo. Quando a atividade preserva resisténcias mensurdveis e consequéncias
verificdveis, a critica de Dreyfus perde for¢a; quando a plataforma organiza
cadéncias que preservam intervalo de elaboragio e reduz o predominio da
exposi¢do, a critica de Han encontrauma resposta pratica; quando o design
explora as diferentes relacoes de mediagdo de modo a sustentar incorporagio
transparente, leitura informada, interpelagio fecunda e fundo regulado, a
Pés-fenomenologia oferece o vocabuldrio do ajuste fino.

Daqui decorrem implica¢des operacionais. Em vez de opor presen-
cial e digital, examina-se se as tarefas devolvem ao estudante um objeto
de trabalho com critérios internos de corregio, se os ciclos de resposta e
revisio dispdem de tempos que tornam possivel a continuidade da expe-
riéncia, se os dispositivos de comunica¢io permitem endere¢amento e
réplica encadeada, e se os elementos de fundo, como notificagdes, registros,
métricas e afins, nio colonizam o espago do argumento. Nesse quadro,
a presenga deixa de ser atributo geométrico para tornar-se resultado de
uma engenharia pedagdgica que articula préticas e artefatos de modo a
instituir campo de sentido compartilhado. O problema filoséfico da tec-
nologia, tomado assim, nio ¢ decidir a favor ou contra, mas determinar
as condi¢cdes em que uma mediagdo preserva as estruturas que definem a
experiéncia educacional como tal.

REPENSAR A PRESENCA: PENSANDO POSSIBILIDADES
OBSERVAVEIS

O conjunto de tradigoes mobilizadas até aqui indica que a associagio
direta entre presenga, colocalizagdo e sincronia produz um recorte que
nio acompanha as formas correntes de experiéncia em educagio crivel
atualmente. Reconhecido o descompasso, ¢ importe repensar uma nogio
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de presenga, pensando a sua forma conectada, que preserve a espessura
fenomenolégica do encontro e a0 mesmo tempo, seja passivel de escruti-
nio publico. Este repensar, lastreado com toda a base preposta, precisa de
uma reconfiguragio em que inten¢io compartilhada, intercorporeidade
mediada, continuidade temporal e abertura dialdgica se articulam em
praticas concretas que podem ser descritas, acompanhadas e revistas. Um
ponto de partida possivel é a passagem de um repertério de substitui¢ao
para um repertério conectado, no qual a relagio se sustenta por pequenos
gestos distribuidos no tempo (Licoppe, 2004). Transposta para a educagio,
essa passagem desloca a atengio do onde para o como a relagio pedagdgica
¢ efetivamente tecida e a presenga deixa de ser atributo geométrico e passa
a ser efeito de préticas cuja materialidade pode ser mensurada.

Para que este repensar nao fique na sua forma mais abstrata, acredito
que pensar em rubricas que expressem o que se observa, como se observa
e que tipo de evidéncia conta como indicio de presenga é um caminho
para a prdtica. Contudo, ¢ necessirio interpretar o discurso abaixo nio
como uma redefini¢io, mas sim na dimensao das possibilidades; nio
autocrdtica, mas democritica.

A primeira rubrica diz respeito ao enderecamento e a coautoria,
baseado naa relagio Eu-Tu de (Buber, 2009, 2012), buscando falas dirigidas
que abram espago para respostas capazes de alterar o curso do trabalho. Na
dimensio pritica, a andlise precisa procurar por evidéncias de coautoria,
como respostas que citam ou reformulam ideias anteriores e decisoes de
percurso com participagao discente. Podemos pensar em aferigio feita
pela leitura de interagdes, com dupla codificagio para garantir a consis-
téncia, com um padrio considerado insuficiente quando prevalecem falas
genéricas e devolutivas protocolares. Em contrapartida, torna-se adequado
a0 se observar uma recorréncia de citagdes, reformulagoes e negociagoes
documentadas, que indicam um didlogo genuino.

Uma segunda rubrica aborda continuidacde temporal e responsividade,
pensando a presenga de Husserl (1994) com espessura de retengdes e pro-
tensoes. Pensando na pritica pedagdgica, a rubrica pode ser evidenciada
quando as atividades retomam material anterior com encadeamento
explicito e projetam préximos passos com prazos e expectativas postos.
Pode-se pensar o procedimento de aferi¢io como seguir o fio de uma tarefa



ao longo de um ciclo, verificando se as devolutivas referem o histérico
do estudante e se os tempos de retorno sio consistentes com o que foi
informado. Assim, a andlise nio depende de um niimero tnico, mas da
coeréncia entre o que se anuncia e o que se cumpre, registrada em planos de
ensino, mensagens e comentdrios. Considera-se fragil quando as interagoes
ocorrem em surtos sem retomada e quando os retornos variam de modo
imprevisivel; considera-se consistente quando hd retomadas discerniveis
e prazos estdveis que permitem ao estudante planejar.

A terceira rubrica refere-se & intercorporeidade mediada e a incorpora-
¢do de mediagoes. Em Merleau-Ponty (2018; 2014), o corpo préprio ¢ veiculo
do ser-no-mundo, e a tecnologia pode ser incorporada como extensio de
gesto. Essa rubrica pode ser examinada menos por declaragdes e mais por
tragos de uso; quadros compartilhados em que anotagoes de docentes e
estudantes aparecem no mesmo plano, instrumentos que permitem dese-
nhar, apontar e manipular objetos de estudo, e registros que evidenciam
que esses artefatos foram efetivamente integrados ao fazer. A aferigio
recorre a observagdo de sessdes, captura de telas e artefatos produzidos.
Sinais de desajuste podem aparecer quando ferramentas demandam esfor¢o
interpretativo que desloca a aten¢io do objeto em relagoes hermenéuticas
excessivas; sinais de ajuste sdo verificados quando os meios se tornam trans-
parentes e o foco recai sobre o contetido, conforme a tipologia de relagoes
de mediagdo de Thde e Verbeek (Ihde, 1990; Verbeek, 2011).

A quarta rubrica vai na dire¢io da densidade intencional e qualidade
do feedback. Em Husserl (2015), a diferenga entre apresentagio e presenti-
ficagdo ajuda a distinguir devolutivas que preenchem intengdes das que
apenas indicam dire¢do. No exame de atividades, procura-se evidéncia de
que os comentdrios docentes esclarecem critérios, justiﬁcam apontamentos
e conectam a tentativa atual com conceitos e exemplos discutidos. A lei-
tura ocorre sobre amostras equilibradas por tipo de tarefa e momento do
curso, com dois avaliadores. Considera-se fraco quando as devolutivas se
limitam a etiquetas (“certo/errado”, “faltou desenvolver”) sem amarragio
conceitual; considera-se sélida quando devolvem o sentido da tentativa e
oferecem préximo passo inteligivel.

Uma quinta rubrica trata de equidade de voz e polifonia. O didlogo de
Bakhtin (2003) e Habermas (1987), envolve distribui¢io de oportunidades



66

de fala e possibilidade de resposta com testabilidade de pretensées. Podemos
pensar no acompanhamento por amostragem de encontros e fios, verifi-
cando se ao longo de um ciclo, a maioria dos estudantes apareceu 20 menos
uma vez com resposta recebida e se houve réplicas que testassem razdes.

A interpretagdo nio precisa de contagens exaustivas, mas de padroes
observéveis na concentragio sistemdtica das trocas em poucos interlocu-
tores sugere limitag¢do de voz; na circulagdo mais ampla com réplicas que
mobilizam razdes, pensando em termos de uma polifonia efetiva.

Finalmente, a sexta rubrica diz respeito a consideragio e manejo da
assimetria. Em Levinas (2016), a responsabilidade nio se anula pela pre-
senga do Terceiro; ela se articula com justiga. No nivel institucional, uma
andlise possivel verifica se critérios foram publicados e se houve resposta a
impedimentos, com ajustes regulares e comunicados com antecedéncia. As
evidéncias sio planos e comunicados, e a métrica avalia a previsibilidade
e a coeréncia entre casos, nio a quantidade. O objetivo é confirmar se a
assimetria docente foi mobilizada para sustentar o percurso do aluno, e
nio para interrompé-lo.

A aplicagio conjunta dessas rubricas exige uma metodologia de
auditoria que honre a natureza das evidéncias, substituindo a inspe¢do
total do curso por um processo ciclico de amostragem planejada, dupla
leitura e sessdes de calibragdo para equilibrar as andlises. Logo, a devo-
lutiva resultante é narrativa e oferece as equipes exemplos concretos, o
que permite tratar a presenga como um fendmeno processual em vez
de um produto quantificdvel. Pensando em um sistema de referéncias,
¢ recomendado que no inicio de cada periodo sejam documentadas as
escolhas de desenho relacionadas as rubricas, como os tempos de retorno
e os dispositivos de enderegamento, para que toda observagio posterior
tenha um indicador de intengio.

CONSIDERACOES FINAIS

O Decreto n.2 12.456/2025 consolida uma tecnologia de gover-
nanga orientada a legibilidade do sistema educacional, que aumenta a
capacidade de ver o conjunto, mas permanece cega a uma presenga for-
mativo-educacional enquanto estrutura da experiéncia. Pelas tradigoes
fenomenoldgicas, presenga nio é coincidéncia espacial-temporal: ¢ doagao



intuitiva do objeto a consciéncia (Husserl, 2015), abertura de um campo
de significatividade compartilhada (Heidegger, 2015) e intercorporeidade
mediada (Merleau-Ponty, 2018). A linha dial6gica acrescenta que qualidade
depende de enderegamento, responsividade e testabilidade publica das
pretensdes de validade (Buber, 2012; Habermas, 1987). Quando a comen-
suragio regulatéria converte a experiéncia em unidades contdveis, efeitos
performativos emergem e o alvo tende a substituir o fenémeno (Foucault,
1987; Goodhart, 1975). A pés-fenomenologia lembra, entretanto, que
mediages sdo multistdveis, incorporagio, hermenéutica, alteridade ou
fundo (Ihde, 1990; Verbeek, 2011), e que vinculos podem ser sustentados
por continuidade e memdria de razées (Licoppe, 2004). Logo, o problema
ndo sio as métricas em si, mas a sua primazia quando ignoram dimensdes
fenomenoldgicas e éticas da relagio educativa.

Como diretriz de desenho institucional, propomos bi-estratificar
a avaliagdo. No primeiro estrato, manter indicadores sistemdticos para
legibilidade publica, como acesso, carga hordria e oferta. No segundo,
introduzir rubricas de processo pensando na medida da qualidade do
encontro pedagdgico: (i) enderegamento; (ii) responsividade; (iii) continui-
dade temporal; (iv) intercorporeidade mediada; (v) equidade de voz; (vi)
testabilidade publica. Essas rubricas requerem amostragem qualificada
e dupla leitura para garantir confiabilidade. Em dominios com fric¢ao
material, sejam eles laboratérios clinicos, oficinas e/ou estidios, a colo-
caliza¢io deve ser justificada por tarefas-alvo especificas, e nio por uma
hierarquia aprioristica de modalidades (Dreyfus, 2001).

Uma agenda empirica pode ser repensada de forma tripla: (a) tes-
tar validade preditiva das rubricas de processo sobre aprendizagem de
qualidade; (b) estimar custos regulatérios e de conformidade; (c) mapear
efeitos distributivos para estudantes com restricdes de tempo e mobili-
dade. Em paralelo, uma politica regulatéria madura deve separar niveis
de validade, organizando a prova de qualidade na dindmica relacional de
doagio, abertura de mundo e responsabilidade argumentativa, em vez
de privilegiar a geometria do encontro. O principio norteador precisa
medir o necessirio para garantir direito e responsabilidade, sem reduzir
a experiéncia formativo-educacional ao que é mais ficil contar.
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Dessa forma, o debate sobre qualidade nio se resolve pela oposi¢do
entre modalidades, mas pelo deslocamento do foco avaliativo do onde para
o como. Nio se trata de auditar a fopologia do encontro, e sim de observar
a sua dinimica. A questdo para a regulagio e para a pritica pedagdgica
nio ¢ se docentes e estudantes compartilham o mesmo espago, mas se o
arranjo em que operam, qualquer que seja, promove um campo de sentido
compartilhado sustentado por cuidado ético, continuidade temporal e
abertura dialdgica. Presen¢a nio ¢ dado prévio; ¢ resultado contingente
de um encontro formativo bem-sucedido.

Pensando em normas, precisamos medir o necessirio para garantir
direito e responsabilidade, sem reduzir a experiéncia educativo-formativa
ao que ¢ mais fdcil contar. Afinal, a presenga ndo é um dado prévio, mas
a consequéncia frigil e preciosa de um encontro formativo-educacional
bem-sucedido.
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TECNOLOGIA, TRABALHO DOCENTE E
DESIGUALDADES EDUCACIONAIS: O QUE
REVELAM OS DADOS DO CENSO ESCOLAR 2024

Waldirene Sawozuk Bellardo!
Basileu Gomes de Menezes?

INTRODUCAO

A universalizagdo do acesso as novas tecnologias digitais, imbri-
cada 4 formagdo docente, tem se configurado como elemento central na
busca pela promogio da equidade educacional e pela construgio de uma
escola mais justa, nestas primeiras décadas do século XXI. No Brasil, o
Censo Escolar 2024 revela que, apesar dos avangos, persistem profundas
desigualdades na oferta e no acesso a recursos tecnoldgicos entre escolas,
redes de ensino, esferas administrativas e regides do pais.

Nio obstante, tais desigualdades nio sio apenas técnicas, mas
€xpressao de processos histéricos, sociais e poll’ticos que estruturam o
sistema educacional brasileiro e multiplicam o fenémeno da desigualdade,
tornando-o multifacetado e interseccionado.

E neste cendrio que realizamos a presente investigagdo, a qual teve
como fio condutor a seguinte problematiza¢io: Em que medida as desi-
gualdades no acesso a recursos tecnoldgicos, evidenciadas pelo Censo
Escolar 2024, refletem e aprofundam as desigualdades educacionais no
Brasil e impactam o trabalho docente? Para responder a indagagio posta,
definiu-se como objetivo geral analisar criticamente as desigualdades no
acesso a recursos tecnolégicos na educagio bésica brasileira, a luz dos
dados do Censo Escolar 2024 e das principais teorias sobre desigualdades
educacionais, justica escolar, equidade e trabalho docente.

Destarte, os objetivos especificos voltaram-se a duas grandes frentes
de andlise, de um lado objetivou-se examinar, a partir de uma revisio nar-
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rativa da literatura, os principais conceitos de tecnologia, justica escolar,
equidade e desigualdade educacional sob o crivo do trabalho docente,
selecionando autores como Amartya Sen (2013), Frangois Dubet (2008),
Fitoussi & Rosanvallon (1997), Alvaro Vieira Pinto (1993, 2005), além
de Alves, Soares & Xavier (2016) e, de outro lado, buscou-se relacionar
os dados empiricos do Censo Escolar 2024 com as abordagens tedricas
selecionadas, identificando implicagoes para o trabalho docente e para a
formulagio de politicas ptblicas voltadas a equidade digital e educacional.

Para tanto, o percurso metodolégico adotou uma abordagem qua-
litativa, de natureza analitica e interpretativa, fundamentada em revisio
narrativa da literatura e andlise documental dos dados do Censo Escolar
da Educagdo Bdsica 2024. A revisao narrativa permitiu articular diferen-
tes perspectivas teéricas sobre desigualdade educacional e justiga escolar,
sem o compromisso de exaustividade sistemdtica, mas com énfase na
profundidade e na articulagio critica dos conceitos (Rother, 2007). A
andlise dos dados do Censo Escolar € realizada de modo descritivo e
comparativo, buscando evidenciar padroes de desigualdade na oferta e
no acesso a recursos tecnoldgicos, e relacionando-os com os referenciais
tedricos selecionados.

Como sintese geral, os autores escolhidos na revisio de literatura
narrativa sio consensuais no que tange a critica em relagdo a naturalizagio
das desigualdades educacionais, assim como na defesa de politicas publicas
que promovam a equidade, seja por meio da redistribui¢io de recursos, da
garantia de capacidades ou da construgio de bens comuns educacionais.

o contexto brasileiro, Alves, Soares e Xavier emonstram que
N texto brasileiro, Alves, S Xavier (2016) d t
as desigualdades educacionais sao persistentes e multifacetadas, afetando
principalmente alunos de baixo nivel socioecondémico, negros e residentes
em regides mais vulnerdveis.

Por fim, na primeira se¢io deste trabalho analisam-se as desigual-
dades tecnoldgicas na educagao brasileira a partir do Censo Escolar 2024,
destacando que o acesso a tecnologia vai além do uso de dispositivos,
embora nio os exclua, configurando-se como uma questio cultural,
social, pedagdgica e politica. Introduz-se também o conceito de “Igno-
rante Digital” como expressio da exclusio contemporinea, denunciando
ainvisibilidade de quem nio participa da cultura algoritmica. A inclusio



digital exige politicas publicas, formacio critica e o protagonismo do
g g ¢ g

professor, especialmente por meio do pensamento computacional, como
forma de garantir justica social e cidadania na era digital.

Na ultima se¢do, analisa-se mais detidamente os dados do Censo
Escolar 2024, os quais revelam profundas desigualdades no acesso a
recursos tecnoldgicos entre as redes de ensino, com destaque para a vul-
nerabilidade digital das escolas municipais. Conclui-se que essa dispari-
dade pode comprometer o desenvolvimento de competéncias digitais e
perpetuar desigualdades sociais, exigindo ages estatais redistributivas e
investimentos em infraestrutura e formagio docente.

PARA UM INICIO DE CONVERSA: O “IGNORANTE
DIGITAL” COMO EXPRESSAO DAS DESIGUALDADES
RESSIGNIFICADAS

A anilise dos dados do Censo Escolar 2024, 4 luz das teorias sele-
cionadas na revisio de literatura narrativa, revelou que as desigualdades
tecnoldgicas na educagio brasileira sio expressio de processos sociais
complexos e multifacetados e exigem respostas igualmente estruturais.
Politicas pablicas que promovam a equidade de capacidades, a justica
distributiva e a prote¢io dos mais vulnerdveis sio essenciais para que a
tecnologia seja, de fato, um instrumento de inclusio e justi¢a social. Ade-
malis, a superag¢io das desigualdades tecnoldgicas demanda investimentos
focalizados, formagdo docente, monitoramento continuo e a construgio
de um projeto coletivo de educagio democritica e inclusiva.

Nesse interim, universalizar o acesso a recursos tecnoldgicos digitais
¢ urgente, mas nio suficiente. Isso porque o acesso as tecnologias digitais
nio pode ser compreendido apenas como a habilidade de utilizar ferra-
mentas e aplicativos. Trata-se de uma dimensio mais profunda e estrutu-
rante da vida contemporinea, que envolve a capacidade de compreender,
criticar e transformar o mundo digital em que estamos imersos. Nesse
sentido, a tecnologia deve ser vista como um fendmeno cultural, social e
epistemoldgico.

Para o filésofo Alvaro Vieira Pinto (2005), tecnologia é uma forma
de conhecimento enraizada na realidade social e histérica de um povo.
Para o autor em tela, a tecnologia nio ¢ neutra nem meramente técnica,
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ela é expressio da consciéncia critica e da capacidade de um povo de
transformar sua realidade. Assim, o acesso as tecnologias digitais deve
ser compreendido como um direito 4 participagio ativa na construgio da
sociedade digital, e ndo apenas como consumo de produtos tecnoldgicos.

Na mesma dire¢io, o também filésofo Luciano Floridi (2014) pro-
poe o conceito de noosfera, uma camada de realidade constituida pelas
informagdes e interagoes digitais que moldam a vida humana. Assim,
para ele, a exclusdo digital ndo ¢ apenas uma limitagao técnica, mas uma
forma de exclusio ontolégica, ou seja, quem nio participa da noosfera estd
excluido de uma parte essencial da existéncia contemporinea.

Cabe recuperar, ao longo da histéria da humanidade, ainda que
brevemente, 0 modo pelo qual se materializavam os processos de exclusio
da vida objetivamente construida. Essa comparagdo desnuda a magnitude
da exclusao digital, a qual vai muito além do acesso a recursos tecnoldgi-
cos, conforme asseverado anteriormente, concretizando-se no excluido
contemporineo — o ignorante digital.

Isso posto, a indagagdo que permanece se refere as similitudes e
diferencas entre o ignorante digital e os excluidos de periodos que ante-
cederam o fendmeno da noosfera. Aqui também a filosofia poderd nos
ajudar a ampliar e ressignificar os sentidos da exclusio. Para tanto, pode
ser salutar o cotejo entre o ignorante digital, o mito de Prometeu e o
personagem Jean Valjean — protagonista do romance Os Miserdveis (Les
Misérables), escrito por Victor Hugo e publicado em 1862, e que representa
a luta pela redencio, justica e dignidade humana.

H4 mitos que ndo morrem. Persistem como estruturas arquetipicas,
renascendo sob novas mdscaras, infiltrando-se silenciosamente nas tramas
do mundo contemporineo. Metamorfoseados, reaparecem como meté-
foras politicas e espirituais, habitando o coragdo das estruturas sociais,
como ecos do que permanece irresolvido no espirito humano. Prometeu
roubou o fogo dos deuses e entregou aos homens a centelha da técnica,
nio para dominar, mas para iluminar. Jean Valjean roubou um pio, nio
por ambi¢io, mas por fome. Ambos foram punidos com crueldade des-
proporcional. Ambos desafiaram uma ordem que naturalizava a privagio.
Ambos encarnaram a transgressio ética: aquela que nio nasce da maldade,
mas da urgéncia da vida.



No século XXI, o que estd em jogo ji ndo € o fogo mitoldgico nem
o pao da sobrevivéncia imediata. A nova disputa é pelo cédigo, pelo acesso
a linguagem secreta das mdquinas que reconfiguram a realidade social.
Trata-se agora da exclusio algoritmica, silenciosa e sistemdtica, que nao
se mostra como proibi¢do explicita, mas como apagamento simbdlico.
O Ignorante Digital, figura invisivel da modernidade tardia, ¢ aquele a
quem o algoritmo ¢ negado. Nio porque o tenha recusado, mas porque
jamais lhe foi oferecido. Ele ndo ¢ o que rejeita a tecnologia; ¢ o que foi
rejeitado por ela.

Se Prometeu representa o dom da técnica e Valjean a fome que
clama por justiga, o Ignorante Digital representa uma forma de exclusio
ainda mais sofisticada, ndo mais a fome do corpo, mas a fome de sentido,
de pertencimento, de linguagem. Diante de uma fogueira inacessivel e
de um pio inacessivel, ele estd exposto a um cédigo que nio decifra, a
uma rede que o observa mas nio o escuta, a sistemas que o classificam,
decidem e descartam. Vive em um mundo regido por comandos invisiveis
e inteligéncias que o ignoram, onde a auséncia de rastros nos bancos de
dados significa, paradoxalmente, a marca mais contundente da exclusio.

Nessa sociedade hipertecnoldgica, o cédigo ¢ o novo fogo. Saber
decifré-lo ¢ adquirir poder simbdlico, politico e existencial. Alvaro Vieira
Pinto, em sua obra O Conceito de Tecnologia, adverte que a tecnologia
ndo é um instrumento neutro, mas um campo epistemolégico e poh’tico
que expressa uma determinada racionalidade social (Vieira Pinto, 2005).
Para ele, a técnica é constitutiva do humano, ¢ pdiesis, cria¢do, mas a
tecnologia, enquanto ciéncia da técnica, s se realiza plenamente quando
se transforma em consciéncia critica de seus préprios fundamentos. A
tragédia moderna, entretanto, é a conversio da tecnologia em ideologia,
em tecnocentrismo, isto é, em uma forma mentis que absolutiza a técnica
como unica via de verdade e progresso, esvaziando o sentido da praxis e
da reflexio humanizada (Silva, 2013).

O Ignorante Digital ¢, assim, produto de uma tecnocracia que trans-
forma o saber técnico em capital simbdlico restrito, acessivel apenas aos
iniciados. Como aponta Vieira Pinto, em suas reflexdes sobre a educaga’to
de adultos, a exclusio tecnoldgica ndo ¢ apenas uma falha de acesso, mas
um projeto de dominagio que reproduz a légica metrépole-colonia no
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interior do saber (Vieira Pinto, 1993). O maravilhamento com a técnica,
denuncia o autor, converte-se em estratégia ideoldgica quando impede
a critica e legitima relagdes de subordinagio. Nesse cendrio, a figura do
Ignorante Digital deixa de ser um individuo sem informagio, torna-se
um ser privado de narrativa, de escuta e de mundo.

A analogia com Prometeu nio ¢ apenas poética, mas politica. No
mito, o castigo imposto ao titd, ter seu figado devorado por uma dguia
eternamente, ¢ a metdfora da puni¢io imposta aquele que ousa partilhar
o poder com os homens. Da mesma forma, no mundo digital, aquele que
ousa desejar o cédigo sem ser convidado ¢ silenciado. Sua exclusio nio
¢ ativa, mas estrutural. Sua pena ¢ a irrelevincia. Ele é o que ndo aparece
nas estatisticas, o que nio é captado pelas mdquinas, o que nio tem voz
nos féruns onde se decide o futuro.

Andrew Feenberg (2003) insiste que a técnica, quando despoliti-
zada, torna-se instrumento de dominagio. Para ele, ¢ necessirio retomar o
controle democritico sobre os sistemas técnicos, recuperando o poder de
designa-los socialmente. Vieira Pinto (2005) compartilha dessa perspectiva
ao propor a politizagdo da tecnologia, em oposi¢do a sua sacralizagdo. Ao
contrdrio daleitura tecnofébica ou tecnofilica, seu pensamento inscreve-se
na tradigdo critica, que compreende a tecnologia como mediagio social,
cultural e histérica. O problema nio estd na técnica, mas em sua gestio
concentrada, em sua utilizagdo como critério de inclusio e exclusio.

Paulo Freire, em consonincia com Vieira Pinto, propde uma leitura
dialégica do mundo, em que alfabetizar ¢ ensinar a ler ndo apenas as
letras, mas a realidade (Freire, 1996). E o mundo de hoje estd escrito em
linguagem de mdquina. Alfabetizar digitalmente é mais do que ensinar
a usar dispositivos, ¢ inserir o sujeito na cultura algoritmica com cons-
ciéncia critica, permitindo-lhe interrogar os cddigos, resistir aos pacotes
pedagdgicos prontos, construir alternativas tecnoldgicas libertadoras. O
ignorante digital, nesse contexto, é nio apenas um nio-informado, mas
um nio-lido, um sujeito epistemicamente silenciado.

Boaventura de Sousa Santos (2010) denomina esse apagamento de

epistemicidio, a morte simbdlica daqueles saberes que nio se expressam
na linguagem do poder. O Ignorante Digital ¢ o novo excluido episte-



moldgico. Sua subjetividade nio é reconhecida como fonte legitima de
conhecimento. Sua existéncia é reduzida a dado ou a ruido estatistico.

Na mesma dire¢io, Shoshana Zuboff (2020) mostra como o capi-
talismo de vigilincia aprofunda essa dinimica, extraindo valor das agoes
humanas e transformando cada gesto, palavra ou hesitagio em informagao
monetizdvel. O excluido nio ¢ apenas o que nio acessa, mas o que nio ¢
acessado, aquele de quem nem os dados sio extraidos, porque estd fora
do radar da exploragio algoritmica.

Prometeu, Jean Valjean e o Ignorante Digital sdo personagens de
uma mesma epopeia, a luta pelo acesso ao que sustenta a vida. Fogo, pao,
cédigo, trés formas de luz, de sustento, de exclusio. A diferenga estd na
forma da punigao, antes o suplicio eterno ou a prisio fisica, hoje, a invi-
sibilidade. O ignorante digital ndo tem algemas, tem auséncia. Ndo tem
grilhoes, tem silenciamento. Nio tem sentenga, tem irrelevincia. Sua
exclusdo ¢ tao naturalizada quanto o ar que respira, tio eficiente quanto
o algoritmo que o ignora.

Definida a abrangéncia e a complexidade da exclusio digital a partir
do constructo tedrico aqui denominado de “ignorante digital”, ainda cabe
indagar o papel da escola e do professor no processo de mitigar essa forma
especifica de exclusio que adentra e se reproduz nos espagos escolares. Um
dos caminhos possiveis foi apontado pela Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC), principalmente com a incorporagio do complemento
denominado “computagio”.

Destarte, com a incorporagio do pensamento computacional na
BNCC, o papel do docente na educagio bdsica ganha novos contornos,
especialmente no que diz respeito & promogio da inclusio digital. Mais
do que ensinar o uso de tecnologias digitais, o professor assume o papel
de mediador de experiéncias que desenvolvam o pensamento computacio-
nal — uma habilidade essencial para a formagio cidadi, hodiernamente.

Nessa esteira, o documento reforga o trabalho pedagégico e siste-
mdtico com o pensamento computacional desplugado, ou seja, aquele que
nio depende do uso direto de computadores ou dispositivos digitais. O
foco, neste caso, volta-se para a compreensio de conceitos fundamentais
da computagio, como algoritmos, decomposi¢io de problemas, reconheci-
mento de padrdes e pensamento légico. A abordagem metodoldgica para o



desenvolvimento dessas habilidades aconteceria, segundo o complemento
da BNCC, por meio de atividades ladicas, jogos, dinimicas e resolugio
de problemas do cotidiano.

Ao trabalhar sistematicamente com o pensamento computacional
desplugado, o papel docente ganha nova centralidade; nio mais como
tnico “detentor” do saber, mas como profissional que planeja, adapta e
conduz as experiéncias de aprendizagem, garantindo que todos os estu-
dantes, independentemente de seu acesso a tecnologia, possam desenvolver
competéncias digitais. Importa asseverar, ainda, que ao utilizar recursos
desplugados, o professor pode romper com barreiras socioecondémicas e
promover uma inclusio digital mais equitativa e significativa.

Ao contririo, num cendrio em que esse acesso critico e formativo nio
se faz presente intencionalmente nas salas de aula, estaremos colaborando
para formar aquele sujeito que denominamos, epistemologicamente, de
ignorante digital. O sujeito que estd alheio aos processos de produgio,
circulagdo e impacto das informagdes digitais. Essa ignordncia pode com-
prometer a cidadania, a autonomia e a capacidade de agir no mundo. Em
um cendrio de revolugio digital, onde algoritmos, dados e redes moldam
decisoes politicas, econémicas e sociais, estar excluido ¢ estar vulnerdvel.

Portanto, garantir o acesso pleno e critico as tecnologias digitais ¢
uma questdo de justica social, de formag¢do humana e de construgio de
um futuro mais equitativo. A inclusio digital ndo ¢ apenas técnica, mas
profundamente politica e pedagdgica.

Inobstante a compreensio de que o desenvolvimento das compe-
téncias digitais estd além do acesso a recursos tecnoldgicos, no préximo
capitulo destacaremos as desigualdades materiais que marcam indelevel-
mente as nossas escolas e que nio podem ficar alijadas do debate e das
politicas publicas acerca da inclusdo digital.

DESIGUALDADES TECNOLOGICAS: EVIDENCIAS DO
CENSO ESCOLAR 2024

O Censo Escolar ¢ o principal instrumento de coleta de dados da
educagio bésica no Brasil, coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) ele subsidia a formu-



lagdo, implementagio, monitoramento e avalia¢io de politicas pablicas
educacionais em todas as esferas administrativas de governo.

Virios programas e politicas de estado utilizam os dados do Censo
para definir critérios de distribuigio de verbas, além de impactar no
desenho do planejamento estratégico, no monitoramento de indicadores
e na transparéncia e controle social — ao tornar publicas as informagoes
educacionais, o Censo fortalece a participagdo da sociedade na cobranga
por melhorias e na defesa do direito 4 educagio.

Por conseguinte, é nessa acepgio que toma o Censo Escolar como
instrumento de gestao democrdtica da educagio — pois orienta decisoes
politicas, pedagdgicas e administrativas, contribuindo para a construgao
de um sistema educacional mais justo, eficiente e inclusivo — que anali-
saremos a disponibilidade de acesso aos recursos tecnoldgicas nas escolas
de nosso pais. O grifico 1 compara os recursos disponiveis de acordo com
a dependéncia administrativa.

Grifico 1 — Recursos tecnolégicos disponiveis nas escolas de ensino fundamental,
segundo a dependéncia administrativa — Brasil — 2024

Recurses Tecnaoldgices nas Escolas de Ensino Fundamental (2024)
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Fonte: elaboragio prépria, a partir de dados do Censo Escolar da Educagio Bdsica
2024 (Brasil, 2024).

Os dados do Censo Escolar 2024, apresentados no grifico 1, mos-
tram que a disponibilidade de recursos tecnolégicos ¢ significativamente
menor em escolas municipais, as quais representam o maior percentual
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na oferta de matriculas, totalizando mais de 74 mil unidades em todo o
pais. Apenas 39,6% das escolas municipais oferecem internet para uso dos
alunos, enquanto o percentual de lousas digitais nio ultrapassa 13,9% nessa
dependéncia administrativa e rede de ensino. O acesso a computadores
de mesa e portdteis para alunos ¢ inferior a 41% nas escolas municipais, e
apenas 17,3% dispdem de tablets (Brasil, 2024).

Além disso, a oferta de internet banda larga e de recursos para fins
pedagdgicos ¢ muito inferior nas escolas publicas municipais em compa-
ragio as estaduais e privadas. Essas desigualdades tecnoldgicas se somam
a outras jd conhecidas, como as de ordem socioecondémica, racial e de
género, criando um quadro de multipla desvantagem para estudantes de
contextos vulnerdveis.

Aigualdade de acesso a recursos tecnoldgicos ¢ algo desejivel quando
se pensa em escolas mais justas, entretanto, Sen (2013) alerta que a justiga
social deve ser avaliada nio apenas pela igualdade de recursos, mas pela
igualdade de capacidades, ou seja, pelas reais oportunidades que os indi-
viduos tém de realizar seus projetos de vida. No contexto educacional,
isso significa que ndo basta garantir o acesso formal 4 escola, ¢ preciso
também garantir que todos tenham condigoes efetivas de aprender e a
disponibilidade de recursos tecnoldgicos nio ¢ um elemento desprezivel
no processo de aprendizagem.

Pode-se inferir, consequentemente, que a desigualdade no acesso
a tecnologias educacionais limita as capacidades dos estudantes, princi-
palmente aqueles que advém de contextos mais pobres, perpetuando um
ciclo de exclusio e reduzindo suas liberdades substantivas. (SEN, 2003).

Coadunando-se a0 pensamento de Amartya Sen, o socidlogo francés
Dubet (2008, p. 53) destaca que “z igualdade da oferta é a condigdo ele-
mentar da igualdade das oportunidades”, condi¢o que pressiona a criagdo
de politicas publicas distributivas e de agoes afirmativas que compensem
as desigualdades de origem. Nessa dire¢io, a escola torna-se espago pri-
Vilegiado para o acesso e uso critico dos recursos tecnolégicos, ainda que
0 pensamento computacional ndo esteja, obrigatoriamente, imbricado a
eles, conforme tratamos no capitulo anterior.

No grifico 2 ¢ possivel identificar o nimero de escolas que ainda
nio possuem internet disponivel para ensino aprendizagem em 2024.



Grifico 2 - Internet disponivel nas escolas de ensino fundamental, segundo a
dependéncia administrativa, nimero absoluto de escolas — Brasil — 2024

®m numero de escolas m internet banda larga
W internet para ensino e aprendizagem W internet para alunos

PRIVADA 25182 PELYED 19066 14028
MUNICIPAL 74884 54141 45385 29698
ESTADUAL

FEDERAL 49 48 45 44

Fonte: elaboragio prépria, a partir de dados do Censo Escolar da Educagio Bdsica
2024 (Brasil, 2024).

A leitura preliminar do gréfico 2 j4 demonstra uma acentuada desi-
gualdade administrativa, pois as escolas pertencentes ao sistema federal
de ensino apresentam os melhores indices de conectividade, seguidas pela
rede privada. Por sua vez, as escolas que compdem o sistema municipal de
ensino — maior rede na oferta do ensino fundamental — tém os piores
indicadores. A baixa presenca de internet banda larga e de acesso para
alunos em escolas municipais ¢ um alerta para politicas ptblicas mais
direcionadas.

Esses dados ficam mais evidentes quando substituimos os nimeros
absolutos por percentuais, conforme se observa no gréfico 3.
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Grifico 3 - Internet disponivel nas escolas de ensino fundamental, segundo a
dependéncia administrativa, nimero percentual de escolas — Brasil — 2024

Disponibilidade de Internet nas Escolas (Fund.) - 2024

Dependéncia Administrativa
100 4 mmm Federal - Fund.

mmm Estadual - Fund.
B Municipal - Fund.
B Privada - Fund.

Percentual (%)

Acesso a Internet Internet Banda Larga Internet para Alunos  Intemet para Ensino e Aprendizagem
Tipo de Internet

Fonte: elaboragio prépria, a partir de dados do Censo Escolar da Educagio Bdsica
2024 (Brasil, 2024).

Reitera-se, assim, a partir do conjunto dos grificos, que o sistema
federal ¢ 0 mais bem equipado em todos os indicadores de conectivi-
dade. Por seu turno, a rede municipal apresenta os menores percentuais,
especialmente no que tange a disponibilidade de internet para o ensino e
aprendizagem e para os alunos.

Inobstante aos fatos desvelados a partir dos dados do Censo Escolar
2024, é preciso compreender que a realidade é mais complexa e multiface-
tada, como nos alertam Fitoussi e Rosanvallon (1997), pois hd dindmicas
menos visiveis, muitas vezes mascaradas por médias estatisticas. Para
os autores, o espago das desigualdades ¢ multidimensional, o que pode
implicar que certas “desigualdades permaneceram efetivamente estdveis e
que outras, que apreendemos mal em termos estatisticos, se desenvolveram”
(Fitoussi; Rosanvallon, 1997, p. 41).

No caso da tecnologia educacional, a desigualdade nao se expressa
apenas na auséncia de equipamentos, conforme ji sublinhado, mas também
na qualidade do acesso, na formagio dos professores e na capacidade de
uso pedagdgico dos recursos. Os autores em tela defendem que o Estado



deve assumir um papel ativo na redugio dessas desigualdades, promovendo
politicas de redistribuicio e de garantia de direitos sociais, como o acesso
universal 2 educagio de qualidade.

Estudantes de escolas com poucos recursos podem estar alijados
da possibilidade de desenvolver competéncias digitais, essenciais para a
vida cidadi e para o mundo do trabalho. Isso porque as desigualdades
tecnoldgicas se somam a outras desvantagens, criando barreiras quase
intransponiveis para alguns alunos. Como destaca Dubet (2008, p. 73),
a igualdade das oportunidades deve ser “ponderada por um principio de
garantia comum, pela criagdo de um bem escolar partilhado com todos,
independentemente do éxito de cada um”.

Diante desse quadro, ¢ fundamental que as politicas pablicas sejam
orientadas para direcionar recursos para escolas e regides mais vulners-
veis, garantindo infraestrutura tecnolégica minima para todos, além do
indispensdvel investimento em formagio docente para o uso pedagdgico,
ético e critico das novas tecnologias.

A GUISA DE CONCLUSAO

A andlise das desigualdades no acesso a recursos tecnoldgicos na
educagido bdsica brasileira, fundamentada nos dados do Censo Escolar
2024 e nas contribui¢des tedricas de Sen, Dubet, Fitoussi e Rosanvallon,
Vieira Pinto e Alves ez al., revela um cendrio preocupante em que a exclusio
digital permanece como um obsticulo a equidade educacional. A baixa
disponibilidade de computadores, tablets e internet em escolas ptblicas,
especialmente nas redes municipais, compromete o direito 4 aprendizagem
e limita as capacidades dos estudantes, como argumenta Sen (2013) ao
reexaminar as desigualdades em sua dimensio menos visivel.

Mas hd uma esperanga. Conforme asseverado neste trabalho, se
Prometeu desafiou os deuses e Valjean quebrou o ciclo da marginalizagio
por meio de um gesto ético, talvez o Ignorante Digital também possa
subverter sua condi¢ao. Talvez encontre nos intersticios da opressio uma
fresta de emancipagio, ndo pela técnica dominadora, mas pela técnica
reumanizada. Talvez um novo Prometeu se levante, no para roubar, mas
para partilhar o c6digo. Nido para dominar a mdquina, mas para devolver
a tecnologia o seu sentido origindrio, o de mediagdo entre 0 humano e o
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mundo. Porque o que estd em ]ogo, afinal, ndo ¢é apenas o saber técnico.
E o direito de existir no tempo. E o direito de ser lido, escutado, narrado.
E o direito de nio ser apenas dado, mas sujeito.

E ¢ nesse contexto que urge enxergar o processo de exclusio digital
nio apenas em sua faceta material, mas como terreno fértil a construgao de
processos de socializa¢io que culminam na formagio do ignorante digital,
conforme epistemologicamente delineado nesta produgio. Nesse interim,
a emergéncia da inteligéncia artificial (LA) como ferramenta educacional
representa tanto uma oportunidade quanto um risco e o papel docente
serd decisivo na defini¢do dessa diregao.

Isso porque, aadogdo daIA na educagio bisica exige uma abordagem
critica e contextualizada, especialmente em um pafs onde muitas escolas ainda
nio contam sequer com computadores ou acesso a internet de qualidade.
Mais do que pensar com a I A é preciso pensar sobre a IA desenvolvendo uma
compreensio ética e profunda dessa sociedade marcada pela revolugao digital.

Esse movimento pode prescindir do uso de dispositivos conectados,
acontecendo de forma desplugada, o que permite sua implementagio
mesmo em contextos de escassez tecnoldgica. Inobstante ao fato de que
essa flexibilidade ¢ essencial para garantir que todas as escolas possam
participar do processo de inovagio, independentemente de sua infraes-
trutura, ela nio deve tornar-se uma justificativa para a desigualdade de
acesso a0s recursos tecnoldgicos.

A introdugdo daIA em escolas que nio possuem recursos bisicos
pode aprofundar ainda mais o fosso entre estudantes de diferentes contextos
socioecondmicos, criando uma nova camada de exclusio: a exclusio algo-
ritmica. Como nos ensinou Dubet (2008), ¢ preciso assegurar condigoes
minimas para que todos possam se beneficiar das inovagées tecnoldgicas.

Ademais, faltam estudos empiricos que avaliem o impacto real da
auséncia de recursos tecnoldgicos sobre a aprendizagem em diferentes con-
textos, especialmente em escolas publicas de regides vulnerdveis. Também
sdo escassas as investigagdes sobre a eficdcia de abordagens desplugadas de
letramento em IA, bem como sobre a percepgio de professores e estudantes
quanto ao uso dessas tecnologias.

Neste cendrio ainda nebuloso, em que as davidas proliferam, hd
pelo menos uma certeza — aquela que sublinha a relevincia e centralidade



da formagdo docente para o uso pedagdgico, ético e critico das novas
tecnologias e a potencialidade da IA na personalizagio da aprendizagem
e namitiga¢io das desigualdades de acesso ao conhecimento. Entretanto,
essas sdo escolhas politicas, vio muito além da técnica.
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Do ponto de vista tedrico, a discussdo ancora-se em autores que
problematizam o conceito de tecnologia em suas multiplas dimensdes,
como Silva (2013), Cupani (2016), Brito (2006), Kenki (2007), além de
estudos que abordam especificamente o campo educacional. Esses aportes
permitem analisar a tecnologia — para além de sua dimensio instrumental,
compreendendo-a, também, como fendmeno social, cultural e pedagdgico.

O presente capitulo resulta de uma pesquisa realizada num com-
ponente curricular no Programa de Pés-Graduagio em Educagio na Uni-
versidade Federal do Parand (UFPR), e busca contribuir para os debates
sobre formagao docente, especialmente no que tange a integragio critica
e contextualizada das tecnologias no processo educativo.

Metodologicamente, apresenta-se uma pesquisa qualitativa de
cardter exploratério, com foco na andlise das narrativas de professores de
diferentes niveis de ensino, contemplando seus entendimentos e prdticas
relacionadas ao conceito de tecnologia.

TECNOLOGIA: COMPREENSAO CONCEITUAL

Discutir o conceito de tecnologia impde desafios significativos,
especialmente quando se busca, além de uma defini¢io tedrica, estabelecer
conexdes com o uso concreto observado no cotidiano. Segundo Costa e
Silva (2013), a tecnologia estd amplamente presente em diversos dominios
da existéncia humana: nos hdbitos alimentares, nos ritmos de vida, na forma
de trabalhar, nos sistemas de satde, nos processos pedagdgicos, enfim, ela
¢ onipresente e tdo antiga quanta a humanidade (Lévy, 1999). E 4 medida
que sua influéncia se expande, torna-se cada vez mais necessdrio questionar
seu verdadeiro sentido, exigindo, consequentemente, uma compreensio
conceitual/tedrica/critica/reflexiva mais aprofundada.

Para Costa e Silva (2013), “a tecnologia apresenta-se como algo
que nomeia a reflexdo sobre a técnica, ou seja, como a discussio sobre os
modos de produzir alguma coisa” (2013, p. 844.). Essa perspectiva amplia
a compreensio do fendmeno tecnoldgico, muitas vezes associado apenas
a mdquinas e inovagdes digitais e o insere em um campo de andlise mais
profundo, voltado a reflexdo critica sobre os processos de produgio e
transformagio da realidade.



Nessa mesma linha de pensamento, Cupani (2016) observa que, se
o termo “tecnologia” ¢ plural e ambiguo, sua origem também nio é clara.
No entanto, ¢ evidente que quase tudo o que se denomina tecnologia
estd vinculado a ideia de técnica. Como exemplifica o autor, tanto o pao
artesanal quanto a comida enlatada, fabricada industrialmente, sio frutos
de procedimentos técnicos, ou seja, agdes humanas organizadas segundo
regras. Sobre esse assunto, Costa e Silva (2013, p. 840) destaca:

E importante mencionar que o poder, na nossa sociedade,
passa, em muito, pelo ‘poder tecnoldgico’ ou pelo ‘poder
dos experts do sistema técnico’, ou seja, a tecnologia coloca
adisposigio das pessoas um enorme poder. Esse ¢ mais um
elemento que remete 4 necessidade de uma continua e séria
reflexdo sobre o fendmeno tecnoldgico, algo que ndo mais
se concentre sobre aquilo que a tecnologia pode ‘fazer’.
Trata-se de uma responsabilidade para com as novas gera-
¢oes, principalmente caso se leve em consideragio o fato de
que muitos nio compreendem o que é a tecnologia e qual
o lugar que ela deve ocupar na vida dos seres humanos.

Nesse sentido, compreender as diferentes formas e usos da tecnologia
¢ importante, principalmente no campo educacional, visto que muitos
docentes a compreendem apenas como uma ferramenta ou equipamento
de informdtica, limitando sua atuagio pedagégica devido ao equivoco,
conforme argumentam Brito (2006). Para a autora, a tecnologia é com-
preendida como um processo continuo pelo qual a humanidade se dese-
nha, modifica e gera a sua qualidade de vida, utilizando conhecimentos
cientificos aplicados a técnica para transformar a realidade e interagir com
o mundo. Tal afirmativa também ¢ ratificada por Kenski (2007).

Pierre Lévy (1999, p. 22) afirma que as tecnologias sio criadas,
interpretadas e reconfiguradas pelos homens como a linguagem, o fogo
ou a escrita e argumenta que “O mundo humano ¢, 20 mesmo tempo,
técnico”. Ou seja, a tecnologia € tio antiga quanto a humanidade e ndo
podemos negar a sua onipresenga, como jd citado.

Neste sentido, a visio reducionista do termo (Kenski, 2007), bem
como a compreensio equivocada no contexto educacional que a limita
apenas a equipamentos (Brito, 2006), empobrece e compromete a abor-
dagem pedagdgica e critica em sala de aula gerando alguns equivocos.
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Nesse contexto, outros autores como Lévy (1999), Costa e Silva
(2013), Vieira Pinto (2005), Kenski (2007), Brito (2006), Brito € Simonian
(2016) sao uninimes em defender que a formagio docente deve incluir
uma reflexio mais ampliada sobre a tecnologia, e nio apenas abordar
como uma ferramenta técnica/operacional, como frequentemente ocorre
nos processos formativos. E ao tecer sobre a inclusio digital do professor,
esses autores afirmam que sé serd efetiva quando houver apropriagao/
compreensio critica do conceito, permitindo que o docente seja um agente
de transformagio educacional e ndo um operador de méquinas.

Paulo Freire ji destacava a importincia de uma postura critica e
reflexiva diante da tecnologia, sem divinizd-la nem diabolizé-la, afirmando
que “nunca fui ingénuo apreciador da tecnologia: ndo a divinizo, de um
lado, nem a diabolizo, de outro” (1996, p. 99). Sua perspectiva reforga que
professores devem integrar a tecnologia de forma consciente, aproveitando
seu potencial educativo sem cair em rejei¢des ou idealizagdes, garantindo
uma pritica pedagdgica critica, inclusiva e reflexiva.

Quando Brito (2006), Lévy (1999) e Kenski (2007) argumentam
que a tecnologia nio deve ser vista apenas como instrumento, mas como
processo histdrico, cultural e social de uma sociedade, eles estdo, na verdade,
apresentando/defendendo a compreensio ampliada de tecnologia, para
quem, Brito e Simonian (2016) afirmam que nio é apenas um conjunto de
méquinas, softwares ou instrumentos, mas um fenémeno social e cultural,
que envolve relagdes humanas, produgio de conhecimento, organizagio
social e formas simbdlicas de comunicagio.

Inspirada em Tajra (2001), Brito (2006) apresenta trés tipos de
tecnologias: fisicas (livros, computadores e celulares); organizadoras (rela-
cionadas a forma de estruturar processos e sistemas produtivos); e sim-
bdlicas, ligadas 4 comunicagio e aos simbolos utilizados para transmitir
conhecimento e significados.

Posteriormente, Brito e Simonian (2016) ao realizarem uma pesquisa
de campo sobre a compreensio dos professores a respeito do conceito, as
autoras classificaram as percep¢des em cinco dimensdes: tecnologia fisica
(Ex.: computador), organizadora (Ex.: processos educacionais), simbdlica
(Ex.: linguagem escrita), educacional (Ex.: jogos pedagdgicos) e social (Ex.:
radio comunitdria).



A seguir, apresentamos um quadro que categoriza os principais tipos
de tecnologia, seus conceitos e exemplos, com base em Brito (2006), ins-
pirada em Tajra (2001) e no estudo realizado por Brito e Simonian (2016).

Quadro 2 - tipos, conceitos e exemplos de tecnologias

Tipo de .
po de Conceito Exemplos do Texto
Tecnologia

Tecnologia Inovagdes instrumentais e mate- | Caneta, computador, telefone,

Fisica riais usados para facilitar tarefas | satélite, ridio, TV, aspirador de
humanas. Envolve objetos, p9, impressora
mdquinas e equipamentos.

Tecnologia Formas de organizar e otimizar | Técnicas de gestdo, processos

Organizadora |sistemas produtivos e sociais. educacionais, ensino a distincia,
Relaciona-se a métodos, proces- | sistemas produtivos
sos ¢ formas de gestdo.

Tecnologia Tecnologias baseadas na comu- | Linguagem escrita, falada, c6di-

Simbdlica nica¢io por meio de signos, gos computacionais, internet,
linguagens e simbolos. assinaturas digitais

Tecnologia Recursos utilizados no processo | Quadro de giz, jogos pedagdgi-

Educacional | de ensino-aprendizagem com cos, plataformas digitais, lousas
intencionalidade pedagdgica. interativas, videos, projetor de

slide

Tecnologia Técnicas e metodologias desen- | Rddio comunitdria, tecnologias

Social volvidas junto 2 comunidade assistivas, projetos com foco em
para inclusio e transformagio inclusdo social
social.

Fonte: elaborado a partir de Brito (2006), Brito e Simonian (2016).

METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de cardter exploratdrio, esta que,
de modo geral, é empregada nas pesquisas em educagio porque é invidvel
expressar em nimeros as subjetividades, singularidades, pluralidades,
experiéncias, processos, fen6menos, criatividade, pensamento critico e
interpretagdes (Ghedin; Franco, 2011). Nas pesquisas qualitativas, a énfase
recai sobre os significados (“palavras”) em vez de frequéncias e distribui¢oes
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(“ntimeros”) — tanto na coleta quanto na anélise dos dados. Além disso, a
pesquisa qualitativa envolve medidas, mas de uma natureza diferente das
numéricas (Dal-Farra; Lopes, 2013). Assim, a abordagem qualitativa foi
escolhida por permitir uma andlise aprofundada das percepgoes, signifi-
cados e experiéncias subjetivas dos participantes. Nas palavras de Pereira
(2013, p. 174), trata de “tornar um pouco visivel o que ¢ dificil de ver”.

INSTRUMENTO DE COLETA

Para a coleta de dados optamos por narrativas orais, que sio ins-
trumentos qualitativos que permitem aos participes compartilhar suas
experiéncias e percepgdes de forma detalhada e pessoal. Para Reis (2014),
uma das vantagens das narrativas ¢ o relato espontineo e improvisado
que, em conversas formais e em entrevistas convencionais, o narrador
prefere ndo comentar devido a diversos motivos, como consciéncia de
culpa, vergonha, entre outros.

A pesquisa qualitativa, conforme defendem Ghedin e Franco (2011,
p- 65), se enriquece quando incorpora instrumentos nio convencionais
que favorecem a escuta sensivel e o didlogo com os sujeitos investigados
“[...] cada fato novo precisa de novos olhares... O que sempre foi jd nio é
sentido como tal, as certezas jd ndo sdo tdo certas, os dados precisam de
novas formas de coleta e organizagio”.

A utilizagdo de instrumentos digitais para a coleta de dados em
pesquisas qualitativas tem-se mostrado uma pratica cada vez mais consoli-
dada, especialmente diante das possibilidades oferecidas pelas tecnologias
contemporineas. Do mesmo modo, as Tecnologias de Informagio e Comu-
nicagio (TIC), especialmente a rede social WhatsApp, configuram-se como
recursos contemporineos e eficientes, capazes de dar visibilidade de forma
on-line aos participantes, com a vantagem de permitirem a transcri¢ao
imediata dos dados coletados em forma de 4udio utilizando a ferramenta
de inteligéncia artificial Vira-texto, vinculada a prépria rede social, facili-
tando a sistematizagio e a interpretagio dos dados, aspectos importantes
na pesquisa cientifica, conforme apontam Aradjo ez. a/ (2019, p. 1),

Evidenciou-se que o uso das tecnologias de informagio
permite a obtengio de dados confidveis, répidos, de baixo
custo e com potencial desmistificador de informagoes



para uma ampla quantidade de usudrios conectados. [...]
O uso do WhatsApp para auxilio na coleta de dados dos
artigos promoveu acessibilidade, comunicagio aberta e
imediata entre participantes e pesquisadores, favorecendo
a sistematizagio e andlise das informacdes coletadas.

Nesse contexto, optamos por realizar a coleta de dados por meio
de dudios enviados via WhatsApp, considerando a acessibilidade, o ficil
manejo da ferramenta pelas pesquisadoras e pelas participantes, além de
possibilitar um alcance maior de participantes.

PARTICIPANTES

A pesquisa contou com a participagio de dez professoras de dife-
rentes niveis de ensino, majoritariamente da rede publica (oito), atuantes
no estado do Paran4 (cinco), seguida por Pernambuco (trés) e Bahia (dois).
Apenas duas docentes so da rede privada, ambas do Ensino Superior,
conforme o Quadro 1. Vale frisar que a presenga de participantes do sexo
feminino nio foi estabelecida como critério de sele¢io. O fato de serem
mulheres apenas ratifica os estudos de cardter histdrico sobre a profissio
docente, tradicionalmente exercida por mulheres, principalmente na
educagio bdsica, conforme apontam Lopes ez a/. (2024).

Quadro 1 - Caracteriza¢io dos professores participes da pesquisa

Atuagio dos professores | Identificagio Estado Tipo de escola

Educagio Infantil Prof-EI-A Pernambuco publica

Prof-EI-B Parand publica
Ensino Fundamental — anos | Prof-EF1-C Parand publica
iniciais Prof-EF1-D Parand publica
Ensino Fundamental — anos | Prof-EF2-E Bahia publica
finais Prof-EF2-G Bahia pblica
Ensino Médio Prof-EM-H Pernambuco publica

Prof-EM-I Pernambuco publica
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Atuacio dos professores | Identificagio Estado Tipo de escola

Ensino Superior Prof-ES-J Parand privada

Prof-ES-1 Parand privada

Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

PROCEDIMENTOS DA COLETA

Quanto a coleta de dados, inicialmente a equipe dividiu os sujeitos
da pesquisa, conforme etapa/nivel de ensino e contexto de atuagio. Logo
apds, um texto explicativo foi elaborado e enviado as professoras via
WhatsApp, contendo um convite formal para a entrevista, orientagoes
detalhadas e a solicitagdo de envio das respostas — obrigatoriamente no
formato de dudio.

Na etapa seguinte, ap6s o recebimento dos dudios, a equipe realizou
uma escuta atenta e cuidadosa das respostas. Para transcrever o contetdo,
foi utilizada a ferramenta de inteligéncia artificial do Whats App Vira-texto
para dudios com duragio inferior a 4 minutos e a ferramenta Turboscribe
para dudios com duragio superior, por permitir transcricdes de até 30
minutos (limitadas a trés arquivos didrios na versao gratuita), garantindo
maior agilidade e precisio na conversio para texto escrito. Em seguida,
procedeu-se a uma conferéncia atenta/minuciosa das transcri¢oes, com-
parando com os dudios originais, a fim de assegurar rigor metodoldgico
e fidelidade aos dados coletados.

Durante a coleta dos dados, foi possivel perceber certa resisténcia
por parte de alguns participantes da Educagio Bdsica. Alguns professores
demonstraram uma recusa inicial, o que exigiu das pesquisadoras uma
abordagem mais explicativa sobre o procedimento, bem como esclare-
cimentos adicionais sobre os objetivos e finalidades do estudo. Apesar
dessas dificuldades, foi possivel conduzir a coleta das respostas com éxito,
especialmente pelo fato de que as participantes foram, em sua maioria,
pessoas com algum grau de proximidade com os membros da equipe de
pesquisa, o que facilitou a participagio.

Cabe destacar que a recusa em participar pode estar associada a
inseguranga quanto ao dominio do conceito de tecnologia. Ressaltamos



que a equipe esclareceu previamente que o objetivo nio era avaliar/jul-
gar, mas sim identificar as concepgdes existentes e a amplitude atribuida
40 conceito.

PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Nesta etapa, a equipe revisitou e discutiu os conceitos e 0s tipos
de tecnologias apresentados por Brito (2006) inspirada em Tajra (2001).
Tal agdo teve como objetivo compreender melhor para, posteriormente,
proceder as andlises com seguranca e confiabilidade, conforme orienta
Jovchelovitch e Bauer (2002).

Em seguida, a equipe realizou uma leitura detalhada das transcri-
¢Oes das respostas dos professores e, com o apoio da inteligéncia artificial
ChatGPT, iniciou a discussio critica dos dados, contextualizando-os a
luz dos cinco tipos de conceitos de tecnologia propostos na literatura (ver
Quadro 2) — prompt utilizado: “Com base na classifica¢io de tecnologias
apresentadas a seguir, identifique os tipos em cada narrativa apresentada
pelas professoras” (ver Quadro 4)

As anilises foram conduzidas com base em autores que discutem
tecnologia € seus conceitos, integrando perspectivas tedricas ao contexto
pratico das respostas coletadas. Essa etapa permitiu alinhar as percepgoes
dos professores as categorias estabelecidas, garantindo uma interpretagio
fundamentada e interdisciplinar.

As narrativas obtidas por meio dos dudios foram analisadas com base
nas orientagdes metodoldgicas de Jovchelovitch e Bauer (2002), Weller e
Ptaff (2011), e, de modo complementar, utilizou-se a andlise de contetido
conforme conceituada por Severino (2007, p. 121). Para o autor, trata-se de
uma metodologia voltada a compreensio critica dos sentidos expressos em
diferentes linguagens, incluindo a oralidade, sendo, portanto, adequada
ao tratamento de registros em dudio.

Para sistematizar os resultados, as respostas foram classificadas,

conforme os tipos de tecnologia definidos por Brito (2006) e Brito e Simo-
nian (2016). A seguir, os relatos na integra das respostas das professoras.
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Educagio Infantil:

Prof-EI-A: “Eu paro, assim, para pensar sobre tecnologia, e o que
me vem a cabega é que ela € algo que ndo para, né? Estd em constante
evolugio — desde a criagdo da caneta, que usamos no nosso dia a
dia para escrever e assinar documentos, até os tempos modernos,
com o surgimento da internet. Acredito que a internet representou
um salto gigantesco para chegarmos ao ponto em que estamos hoje.
Com ela, por exemplo, surgiram as assinaturas digitais, que sio mais
seguras e amplamente utilizadas. No entanto, nio deixamos de usar
a caneta, né? Ou seja, a tecnologia veio para somar e facilitar a nossa
rotina. Também nao posso deixar de mencionar as IAs (inteligén-
cias artificiais), que acredito terem surgido de forma positiva. Elas
nos ajudam nas pesquisas, nao para copiar e colar, mas como um
direcionamento, uma orientagio. Além disso, a tecnologia contribui
muito com a educagio, por meio das plataformas digitais, da criagdo
de jogos pedagdgicos, de ambientes interativos e das tecnologias
assistivas, que tém sido utilizadas como recurso para apoiar criangas
com deficiéncia, autismo, TDAH, entre outras condi¢des”.

Prof-EI-B: “A tecnologia para Educagio Infantil entra como
um complemento das atividades realizadas pelos profissionais.
Ampliando agoes jd realizadas como jogos, e brincadeiras. E uma
ferramenta importante para o professor, pois possibilita ampliar o
conhecimento das criangas pequenas e bem pequenas, porém deve
ser utilizada de maneira sébia para ndo interromper as interagdes
entre as criangas que ¢ a parte mais importante e fundamental da
Educagio Infantil, onde elas vio fixar seu aprendizado. Pode-se uti-
lizar a tecnologia para incluir musicas na rotina, videos explicativos
sobre fatos curiosos que as criangas nos trazem”.

Ensino Fundamental — anos iniciais

Prof-EF1-C: “Resumidamente, a tecnologia ¢ qualquer instru-
mento que a gente possa utilizar para facilitar nossa vida ou a nossa
aprendizagem. Dentro dessa pergunta, tem vérios tipos de tecno-
logia, tecnologias mais complexas e tecnologias mais simples que



podem ser feitas com materiais do dia a dia. Vai depender do nivel
de material e do recurso que a gente dispoe”.

Prof-EF1-D: “Bom, para a mim, quando eu penso em tecnologia
eu penso em algo novo né, alguma coisa que vai vir para o beneficio
das pessoas, da vida das pessoas né, pensando que num tempo onde
ndo existia uma vassoura hoje a gente tem um aspirador, no tempo
que a gente na escola s usava o quadro de giz a gente tem telas
interativas, a gente tem tablet, a gente tem T'V, entdo eu acho que
a tecnologia vem para isso né, para ajudar as pessoas na rotina na
vida didria né, antes a gente tinha consultas apenas presenciais, hoje
a gente tem teleconsultas né, a gente consegue fazer uma faculdade
a distincia por conta da tecnologia, entdo eu acho que quando eu
penso em tecnologia eu penso nisso, em facilidade e inovagao em
coisas que vao vir para auxiliar as pessoas nas suas atividades tanto
profissionais, tanto fora de casa como dentro de casa também,
auxiliando nos afazeres da vida cotidiana, dentro e fora de casa”.

Ensino Fundamental — anos finais

Prof-EF2-E: “Tecnologia é inovagio, muitas vezes vinculado com
questdes digitais, mas muito além disso, a tecnologia ¢ atribuida
a inovagio que se d4 a algo jd existente. Por exemplo, vocé pode
pegar um quadro na drea educacional, um quadro negro, e usar ele
tecnologicamente, entdo vai depender muito do uso que vocé faz,
dos instrumentos que vocé tem”.

Prof-EF2-G: “Bom, o que compreendo sobre tecnologia, na minha
visdo, hoje em dia ¢ algo que a gente nio pode viver sem, seja no
celular, seja numa TV, seja num notebook, seja num carro que a gente
dirige, tudo hoje é¢ movido a tecnologia. E essas tecnologias podem
ser usadas em vérios setores, na educagio, em setores comerciais.
Entdo é algo que ¢ imprescindivel no nosso cotidiano. Na educagio
a gente usa muita tecnologia para aplicar recursos em sala de aula,
para auxiliar nas metodologias e poder ajudar os alunos a aprender
de uma forma mais dinimica e diddtica”.



Ensino Médio

Prof-EM-H: “O que eu entendo é que a tecnologia ¢ um meio que
o ser humano criou de facilitar a sua vida, seja na comunicagio, seja
em pesquisa, seja no dia a dia. Na comunicagio é muito ficil hoje
em dia mandar mensagem para alguém ligar, se comunicar de fato
com outras pessoas em qualquer parte do mundo. Em pesquisas,
em segundos, a gente tem livros dentro do celular, do computador,
do tablet. Entdo ¢ uma forma de facilitar a vida do ser humano,
tornando tudo mais fécil, tudo mais perto, tudo mais préximo”.

Prof-EM-I: “Tecnologia ¢ um recurso utilizado no desenvolvi-
mento da vida humana. E tecnologia significa métodos, ferramen-
tas, possibilidades de melhorar a vida humana. Entio a tecnologia
vai se aperfeicoando cada vez mais para atender as necessidades do
ser humano”.

Ensino Superior

Prof - ES J: “Que ¢ tecnologia? Para mim, tecnologia é aquilo que
torna os nossos processos do dia-a-dia mais ficeis, mais dgeis, mais
eficientes. E pensando na educagio superior, bom, para alguém que
tem mais de 40 anos, eu consegui ver a nossa saida da lousa de giz
para lousa eletronica, da sala presencial para educagio a distincia,
eu consegui passar da tilografia para informdtica, e cada vez que a
gente dd um salto desse, estou vendo agora a inteligéncia artificial
sendo incorporada a educagio superior, e cada vez que a gente d4
esse passo ¢ um avango, ¢ um momento de tornar algo melhor e
de desafiar o que jd existia. Entdo a gente estd sempre desafiando
aquilo que ¢ o conhecido e passando a viver uma realidade nova e
feita para. Ser mais eficiente. Essa é a minha ideia de tecnologia”.

Prof - ES I: “A tecnologia se apresenta de formas variadas, a depen-
der do contexto considerado. Mas, em linhas gerais, eu considero
a tecnologia como qualquer técnica, ferramenta, sistema, automa-
tizada ou nio, que visa dar suporte a atividades e processos, sejam
eles educacionais, informacionais, produtivos, dentre outros”.



ANALISE E DISCUSSAO

Na etapa posterior, a equipe cruzou as andlises automatizadas da
inteligéncia artificial com as interpreta¢des humanas, relacionando as
respostas aos textos tedricos de referéncia. Cada resposta foi categorizada
conforme o tipo de tecnologia predominante, assegurando coeréncia
entre as préticas relatadas pelos professores e a fundamentagio tedrica
adotada. Essa abordagem mista de andlise (tecnologia + andlise critica)
validou a consisténcia metodoldgica e refor¢ou a conexio entre teoria e
prética no estudo.

[...] aIA utilizada no apoio durante o tratamento de
informagdes pode auxiliar na ampliagio de andlises tex-
tuais, oferecendo maior profundidade nas unitarizagoes,
possibilitando compreensdes e reformulagdes dos discur-
sos aliando velocidade e gerenciamento via prompt. Os
resultados desse uso ensejam a economia de tempo sem
dispensar os compromissos éticos quanto a confiabilidade
e validade dos dados auxiliados pelo uso da IA (Silva;
Paula, 2024, p. 1).

Conforme se percebe, a inteligéncia artificial favorece/otimiza
o tratamento e a andlise de informagdes, possibilitando a ampliagdo e
profundidade das interpretagées, além de economizar tempo do pes-
quisador. Entretanto, reforcamos a necessidade de um uso critico/ético,
assegurando a confiabilidade e a validade dos dados, sem abrir mio do
rigor metodoldgico.

O Quadro 4 mostra a concep¢io dos docentes sobre tecnologia e
sua classificagio como podemos observar:
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Quadro 4 - Classificagio das concepgdes docentes segundo os tipos de tecnologia.

Tipo de
Professor(a) po de Trecho da Resposta
Tecnologia
Prof-EI-A Fisica “[...] desde a criagdo da caneta [...] até os tempos
modernos, com o surgimento da internet”.
Simbdlica “[...] assinaturas digitais [...] IAs [...] ajudam nas
. »
pesquisas”.
Educacional | “[...] plataformas digitais, jogos pedagdgicos,
ambientes interativos”.
Assistivas® | “[...] tecnologias assistivas [...] apoiar criangas com
deficiéncia, autismo, TDAH.”.
Prof-EI-B Educacional | “[...] utilizar a tecnologia para incluir musicas na
rotina, videos explicativos [...]”.

Organizadora | “[...] tecnologia para incluir [...] de maneira sdbia
para nao interromper as interagdes entre as crian-
cas [...]7.

Prof-EF1-C Fisica “[...] instrumento [...] pode ser feito com materiais
do dia a dia”.

Educacional | “[...] facilitar nossa vida ou a nossa aprendizagem”.

Prof-EF1-D Fisica “..existia uma vassoura, hoje a gente tem um aspi-
rador [...] tablet, TV”.

Organizadora | “[...] auxiliar as pessoas nas suas atividades [...]
dentro e fora de casa”.

Educacional | “[...] fazer uma faculdade 2 distdncia por conta da
tecnologia”.

Prof-EF2 Fisica “[...] usar um quadro negro [...] tecnologica-
mente”.

Organizadora | “[...] uso que vocé faz, dos instrumentos que vocé
tem”.

5<f; ¢ uma 4rea do conhecimento, de caracterfstica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, préticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada 2 atividade e participagio,
de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusio social.” (Comité de Ajudas Técnicas, 2007).

0



Tipo de

Professor(a) . Trecho da Resposta
Tecnologia
Prof-EF2 Fisica “[...] celular, TV, notebook, carro [...] tudo hoje é
(Ana) movido a tecnologia”.
Educacional | “[...] usar tecnologia para aplicar recursos em sala
de aula [...] ajudar os alunos a aprender [...]”.
Organizadora | “[...] usadas em vdrios setores, na educagio, em
setores comerciais [...] imprescindivel no nosso
cotidiano”.
Prof-EM-A Simbodlica “[...] na comunicagio é muito f4cil hoje em dia
mandar mensagem, ligar [...]”.
Fisica “[...] livros dentro do celular, do computador, do
tablet”.
Educacional | “[...] pesquisas [...] facilitar a vida do ser humano”.
Prof-EM-B Fisica “[...] ferramentas [...] meios”.
Organizadora | “[...] métodos, ferramentas, possibilidades de
melhorar a vida humana”.
Prof-ES-] Fisica “[...] dalousa de giz para lousa eletronica [...] da
tilografia para informdtica”.
Educacional | “[...] educagdo a distincia [...].
Inteligéncia | “IA sendo incorporada a educagio”; [...] “inteli-
Artificial® géncia artificial”.
Organizadora | “[...] desafiando o que jd existia [...] realidade nova
[...] tornar algo melhor”.
Prof-ES-1 Fisica “[...] qualquer técnica, ferramenta, sistema, auto-
matizada ou nio [...]".
Educacional | “[...] suporte a atividades e processos educacio-
nais”.
Organizadora | “[...] processos informacionais, produtivos [...]”.

Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

¢ A Inteligéncia Artificial (IA), surgida nos anos 1950, estd cada vez mais presente no cotidiano das pessoas.
Seu uso se estende a todas as dreas trazendo beneficios como diagndsticos, automagio de tarefas e geragio

de metadados. No entanto, também apresenta riscos, como o desaparecimento de profissdes, reprodugio de

preconceitos e desinformagio. No campo académico, destacam-se as ferramentas de IA generativa, como o
ChatGPT, que apoiam a escrita cientifica, mas levantam debates sobre ética e autoria. (Trindade; Oliveira, 2024).
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Com base na andlise das respostas das professoras contidas no
Quadro 4 sobre os tipos de tecnologia (fisica, organizadora, simbdlica,
educacional e social), foi possivel identificar a diversidade de concepgoes
sobre o conceito de tecnologia no contexto educacional.

Os professores, por exemplo, podem ter concepgdes dife-
rentes sobre o papel da tecnologia na educagio. Alguns
professores podem ver a tecnologia como uma ferramenta
para automatizar tarefas ou como um substituto do pro-
fessor. Outros professores podem ver a tecnologia como
uma ferramenta para promover a aprendizagem ativa e
significativa. (Parente Neto; Sousa Filho, 2023, p. 5).

Os professores da Educagio Infantil, como a Prof-EI-A, demons-
traram uma compreensio ampla, reconhecendo a presenga da tecnologia
fisica (caneta, internet), simbdlica (IA e assinaturas digitais), educacional
(plataformas digitais e jogos pedagdgicos) e social (tecnologias assistivas
voltadas a inclusdo de criangas com deficiéncia). Jd a Prof-EI-B destacou
o uso educacional da tecnologia como ferramenta complementar as brin-
cadeiras, demonstrando também sensibilidade a sua aplica¢io de forma
organizadora da rotina escolar.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os professores apontaram
a tecnologia como ferramenta para facilitar a vida e o aprendizado, com
énfase nas tecnologias fisicas (instrumentos simples e complexos), educa-
cionais (uso em sala de aula) e organizadoras, ao destacar a adequagio ao
contexto e a0s recursos disponiveis.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, as falas refletem a evolugao
da tecnologia como inovagio. Professores mencionaram tecnologias fisicas
(quadro negro, T'V, tablet), educacionais (uso em sala de aula) e organiza-
doras (tecnologia aplicada a virios setores). Uma das professoras ressaltou
que o uso da tecnologia depende de como o recurso ¢ empregado, mos-
trando uma perspectiva critica da tecnologia como meio e ndo como fim.

No Ensino Médio, destacou-se a tecnologia simbdlica, sobretudo
nos aspectos de comunicagio e pesquisa, bem como o uso de tecnologias
fisicas (dispositivos méveis e digitais) e educacionais (acesso a livros e
conteddos em meios digitais). Também foram mencionadas tecnologias
organizadoras, a0 se referirem a melhoria dos processos da vida humana.



Por fim, os professores do Ensino Superior apresentaram uma visio
sofisticada e critica sobre o papel da tecnologia, mencionando transi¢oes
tecnoldgicas importantes (do giz a lousa eletronica; datilografia a IA),
identificando tecnologias fisicas, educacionais e organizadoras. O relato das
duas professoras destaca e evidencia diferentes perspectivas sobre ouso e a
evolug¢io da tecnologia no ensino superior. A professora Prof-ES-J destaca
sua experiéncia pessoal e histdrica ao acompanhar mudangas significativas,
como a transi¢io da lousa de giz para a eletronica, da presencialidade fisica
para a presencialidade conectada (educagio a distincia), da datilografia
para a informdtica e, mais recentemente, a incorporagio da inteligéncia
artificial. Para ela, cada avanco representa um desafio ao que jd estava
estabelecido e a oportunidade de tornar processos mais dgeis e eficientes.

J4 a professora Prof-ES-I apresenta uma concep¢io mais ampla e
conceitual, compreendendo a tecnologia como qualquer técnica, ferra-
menta ou sistema, automatizado ou nio, capaz de dar suporte a diferentes
atividades humanas, incluindo as educacionais. Assim, enquanto a pri-
meira enfatiza a dimensao histdrica e os impactos concretos das inovagoes,
a segunda ressalta a natureza funcional e multifacetada da tecnologia,
revelando visdes complementares que enriquecem a compreensao de seu
papel na educagio superior.

Portanto, esses dados revelam que os professores reconhecem majo-
ritariamente as tecnologias fisicas, educacionais e organizadoras em suas
praticas. As tecnologias simbdlicas aparecem com menor frequéncia, e
as tecnologias sociais sio pouco mencionadas, sendo identificadas mais
claramente apenas nas respostas de uma docente da Educagio Infantil.
Esse panorama indica a importincia de ampliar a formagao docente para
que compreendam e utilizem os diferentes tipos de tecnologias de forma
integrada/critica/inclusiva no contexto educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

Pensar a tecnologia no campo educacional exige superar visoes
reducionistas que a limitam a mdquinas, softwares ou equipamentos.
Tal assertiva foi percebida nas narrativas docentes analisadas, as quais
mostraram um mosaico de concepgdes que oscilam entre a dimensao
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instrumental e a perspectiva ampliada de tecnologia como fenémeno
social, cultural, organizador e simbdlico.

No entanto, ainda prevalece uma compreensio centrada nas tec-
nologias fisicas e educacionais, em detrimento das simbdlicas e sociais,
justamente aquelas que poderiam tensionar as relagdes de poder, ampliar a
inclusdo e provocar novas formas de comunicagio e produgio de saberes.
Neste sentido, compreendemos que ¢ necessirio ampliar as discussoes,
pois, talvez, ainda hd uma compreensio equivocada ou limitada sobre o
conceito de tecnologia social.

Diante disso, sugerimos a necessidade de uma formagio docente
critica e reflexiva, capaz de ir além do uso “operacional” da tecnologia
e de compreender seus impactos éticos, politicos e pedagdgicos. Como
provoca Paulo Freire, no se trata de endeusar ou demonizar a tecnologia,
mas de assumir uma postura consciente frente ao seu uso, para que a
escola ndo apenas acompanhe os avangos, mas os ressignifique em favor
da emancipagio humana.

Portanto, a questio mencionada neste texto nio é apenas o720 usar a
tecnologia em sala de aula, mas para qué e a favor de quem. E neste sentido,
deixamos uma provocagio: estamos formando professores operadores de
mdquinas ou sujeitos criticos/reflexivos/ativos capazes de disputar sentidos
e transformar realidades por meio da tecnologia?
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INTRODUCAO

Este estudo apresenta os resultados de uma pesquisa diagndstica que
investigou a relagdo de professores com praticas cineclubistas na escola.
Os resultados apontam para a necessidade de se retomar o tema e, assim,
contribuir para o debate sobre a presenca do cineclubismo na educagio
infantil e no ensino fundamental, considerando seu potencial para o
desenvolvimento integral dos alunos e a formagio de cidadios criticos e
auténomos, o que requer que seja considerado na formagio de professores.

O estudo justifica-se pela necessidade de ampliar o debate sobre o
cineclubismo na escola, especialmente em relagdo as possibilidades das
suas contribui¢des na promogio do cultivo dos sujeitos que participam
dessa atividade, uma vez que pode colaborar para promover as dimen-
sdes sensiveis, de pensamento, memorizagao € participagdo em um des-
tino comum. A abordagem que se toma neste texto para o cineclubismo
baseia-se nas experiéncias associativistas e mutualistas dos trabalhadores
das primeiras décadas do século XX, que valorizavam suas préticas no
sentido da educag¢io como ferramenta de emancipagio social.

Este texto foi organizado em quatro se¢des articuladas, a saber: 1)

Esclarecimentos ao leitor sobre o projeto RP Cineclube na escola: possibi-
lidades na educagio infantil e no ensino fundamental; 2) Procedimentos
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metodoldgicos da pesquisa e andlise dos dados coletados; 3) Cineclubismo,
suas contribui¢oes a educagio e legislagdo brasileira, 4) Cineclubismo e
cinema na escola: contribuicoes de Walter Benjamin e Jacques Ranciére.

ESCLARECIMENTOS AO LEITOR SOBRE O PROJETO
RP CINECLUBE NA ESCOLA: POSSIBILIDADES NA
EDUCA(;AO INFANTIL E NO ENSINO FUNDAMENTAL

O projeto “Cineclube na escola: possibilidades na educagio infan-
til e no ensino fundamental” foi levado a cabo no 4mbito do Programa
Residéncia Pedagdgica (PRP), em uma escola da rede municipal de ensino
de Curitiba, coordenado por professor do Centro Universitdrio Interna-
cional Uninter.

O referido projeto, formulado no segundo semestre de 2022 e imple-
mentado durante o primeiro e segundo semestres de 2023, contou com a
participag¢io de dez estudantes bolsistas Capes dos cursos de licenciatura,
sendo: trés estudantes do curso de licenciatura em Pedagogia na moda-
lidade presencial, trés estudantes do curso de licenciatura em Pedagogia
na modalidade a distincia, dois estudantes do curso de licenciatura em
Psicopedagogia na modalidade EaD, um estudante do curso de licenciatura
em Musica na modalidade EaD e um estudante do curso de licenciatura
em Letras na modalidade EaD.

Também ¢ preciso destacar a participagio de duas professoras
preceptoras que atuam como regentes de uma escola da rede municipal
de ensino de Curitiba, onde o projeto foi realizado. Assim, o projeto
“Cineclube na escola: possibilidades na educagio infantil e no ensino
fundamental” procurou atender ao conjunto dos cinco objetivos do PRP
previstos pelo MEC, sobretudo, dentre eles, o de fortalecer a correspon-
déncia entre a institui¢do de ensino superior (IES) propositora, a escola
na qual foi implementado, seu corpo docente e em especial as estudantes
dos cursos de licenciatura que participaram do PRP.

Convém mencionar que a experiéncia com o uso do cinema na escola
no contexto da Educagio Infantil e do Ensino Fundamental, realizada
no 4mbito do Programa Residéncia Pedagdgica, mostrou-se pertinente,
entre outros objetivos, para: a) estimular o interesse dos alunos e seus
familiares pelo cinema e pela arte em geral; b) promover debates e reflexoes



sobre temas importantes e relevantes; c) desenvolver habilidades de leitura
critica das imagens; d) interpretar os significados implicitos nas obras cine-
matogrificas; ) estimular a criatividade dos alunos. Acrescenta-se ainda
que essa prética se mostrou pertinente para promover o envolvimento da
comunidade em atividades desenvolvidas na escola.

Salienta-se que nio se desconhecem os apontamentos criticos fei-
tos pelas entidades representativas do campo educacional, como aqueles
realizados pela Associagio Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educagio (Anfope) e a Associagdo Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa
em Educagido (Anped), e também pelos pesquisadores de maneira a inclui-
rem o PRP no conjunto da politica educacional, formulada em contexto
do quejé foi caracterizado como democracia em ruinas, que o Brasil viveu
apds 2016, quando do processo de impeachment da presidenta Dilma.

Acertadamente, as entidades apontadas no pardgrafo anterior denun-
ciaram essa politica, que implicou na perda de autonomia das IES, na
desconsideragdo das entidades representativas do campo educacional, suas
propostas, realizagdes e saberes acumulados. Além disso, tanto as entida-
des acima destacadas como pesquisadores denunciaram a vinculagio das
politicas educacionais brasileiras as orientagdes dos organismos mundiais,
as avaliagoes em larga escala e sua l6gica mercadoldgica, o esboroamento
da perda da fungio social da escola como direito inaliendvel de todos e
cada um dos brasileiros.

Todavia, procura-se salvaguardar contribuigdes de programas como
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e o Resi-
déncia Pedagdgica (RP).

Apesar de seus méritos inegdveis na aproximagao entre universidades
e escolas, conforme evidenciado por estudos como os de André (2018)
e Cardoso & Mendonga (2019), programas como o Pibid e RP ainda
apresentam limita¢oes em termos de abrangéncia e alcance, nio se confi-
gurando como solugdes generalizadas para a formagio docente no pais.

Considera-se, entretanto, que o projeto em tela, no seio do PRP,
possibilita a apropria¢do de elementos da cultura historicamente produ-
zida, promove o debate critico a respeito de seus elementos e contextos,
contribui para a mobiliza¢do de materiais diddticos que ampliam a leitura
do mundo, das realidades escolares, mobiliza observagées sociolégicas,
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estéticas e politicas necessdrias 4 formagao de professoras e professores
da educagio bésica.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA E
ANALISE DOS DADOS COLETADOS

A pesquisa, cujo objetivo foi apresentado acima e aqui retomado,
contou com um questiondrio semiestruturado. Severino (2007, p. 109)
explicita que o questiondrio é um:

Conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que
se destinam a levantar informagdes escritas por parte dos
sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opinido
dos mesmos sobre os assuntos em estudo. As questdes
devem ser pertinentes ao objeto e claramente formuladas,
de modo a serem bem compreendidas pelos sujeitos. As
questdes devem ser objetivas, de modo a suscitar respostas
igualmente objetivas, evitando provocar davidas, ambigui-
dades e respostas laconicas. Podem ser questdes fechadas
ou questdes abertas. No primeiro caso, as respostas serdo
escolhidas dentre as opgoes predefinidas pelo pesquisador;
no segundo, o sujeito pode elaborar as respostas, com
suas proprias palavras, a partir de sua elaboragio pessoal.

Assim orientados, organizamos o questiondrio em trés eixos: O
primeiro de identificagdo, assentado no pressuposto que o professor vai
produzindo sua identidade 4 maneira que participa de cursos, tipo de
institui¢do, modalidade e exercicio do seu oficio. O segundo e terceiro
eixos foram direcionados ao conhecimento sobre cinema, ao grau e impor-
tincia do trabalho com cinema na escola. O questiondrio elaborado na
plataforma Forms foi enviado para um grupo de 50 docentes da escola de
Educagio Infantil e Ensino Fundamental da rede municipal de ensino de
Curitiba, onde foi realizado o Projeto Residéncia Pedagdgica: Cineclube
na Escola. Desse universo de sujeitos, 37 responderam ao questiondrio.
Os dados assim coletados é o material empirico analisado em seguida.

E preciso destacar que foi a partir da experiéncia dos estudantes
residentes no contato com as professoras regentes na realidade escolar que
se percebeu a necessidade de investigar as percepgdes das professoras que



atuavam na escola sobre as préticas do cineclubismo para sua formagio
e praticas educacionais.

As respostas possibilitam apontar que a maioria dos professores
realizou o Ensino Médio em Escola Publica, somando 34 pessoas, ou
seja, 89%. Jd no caso da Educagido Superior, a situagio se inverte, pois, a
maioria informou ter cursado a graduagio em uma institui¢io de ensino
privada (27), o que equivale a 71% do total.

Com relagio ao tempo de atuagio como docente, apenas 1 profes-
sor(a), ou seja, 3%, informou possuir menos de 3 anos de atuagio como
docente. Um segundo grupo de 5 professores(as), ou seja, 13%, possuem
de 3 a 10 anos de atuagdo. J4 a maioria, 18 professores(as) que integram
um terceiro grupo, ou seja, 47%, possui entre 10 e 20 anos de exercicio.
Por fim, um quarto grupo de 11 professores(as), o que equivale a 29%,
possui mais de 20 anos de trabalho docente. Estamos, portanto, com uma
maioria de professores com anos de experiéncia na docéncia.

Jdno que diz respeito ao conhecimento dos professores sobre cinema,
ou, mais especificamente, a respeito de como cada docente avalia o pré-
prio conhecimento sobre cinema, revela que 27 docentes, ou seja, 70%,
considera estar no nivel 3 em uma escala de 0 a 5, conforme expresso na
figura a seguir:

Figura 1 — Conhecimento dos docentes sobre cinema
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Fonte: os autores, 2023.
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Esses dados mostram-se diretamente relacionados com os resultados
referentes a0 questionamento se durante a formagio inicial ou continuada
o docente teve alguma preparagio especifica para trabalhar com cinema
em sala de aula. Nessa questio, apenas 1 docente informou ter recebido
formagio especifica para trabalhar com cinema em sala de aula, conforme
expresso na figura a seguir:

Figura 2 — Recebeu formagio para atuar com cinema em sala de aula?

® snm 1
. Néo 34
. Nao, mas busquei formagéo por... 2
. Néo e ndo busquei formagdo po.. 0

Fonte: os autores, 2023.

Como se pode notar, 89% do grupo de professores(as) que par-
ticipou da pesquisa informou nio ter recebido preparagio durante a
formacio inicial ou continuada para atuar com cinema em sala de aula.
Trés docentes, ou seja, 8% informaram que apesar de ndo ter recebido essa
preparagdo durante a formagio inicial ou continuada, buscou realizd-la
por conta propria.

Entretanto, quando questionados a respeito do grau de importin-
cia de trabalhar com cinema em sala de aula, em umaescalade 0a s, a
classificagdo média ficou em 4,47, o que revela uma valorizagao por parte
dos professores com relagdo ao uso do cinema na escola. Nesse sentido,
também a questio a respeito de o docente j4 ter utilizado ou se utiliza
filmes, cenas, videos em sua atuagio em sala de aula revelou que a grande
maioria, 35 professores, ou seja, 92% informaram jd ter utilizado ou utilizar
filmes, cenas ou videos em suas aulas, conforme expresso na figura a seguir:



Figura 3 - Utilizou ou utiliza filmes, cenas, videos em sua atua¢io em sala de aula?

® sim 35
® N 2
. N&o, mas pretendo utilizar 1
@ Nic e ndo pretendo utilizar 0

Fonte: os autores, 2023.

J4 o questionamento a respeito de como cada docente realiza as
escolhas dos filmes que vai exibir em sala de aula revela que primeiramente
o critério de sele¢io recai sobre o tema. A andlise dos termos recorrentes
também revelou que outros aspectos relacionados, tais como contetidos,
contetdo pedagdgico, propostas pedagdgicas, faixa etdria, assunto, também
sdo considerados em menor escala. Por meio da utilizagdo de um recurso
da plataforma Forms foi elaborada uma nuvem de palavras, considerando
a frequéncia com que os termos sio mencionados pelos respondentes,
sobre os critérios utilizados para a escolha dos filmes a serem exibidos em
sala de aula, conforme expresso na figura a seguir:

Figura 4 — Como vocé escolhe os filmes que vai exibir em sala de aula?

faixa etaria conteldo pedagdgico
estudantes video

sala planejamento
tematica L .
filmes te M A contetdos  Propostas pedagégicas
. . Procuro B -
ligacdo aula assunto objetivos questdes sociais

relacdes raciais pratica docente

faixa-etaria

Fonte: os autores, 2023.

Em consonincia com esse questionamento, também a andlise da
indagagdo sobre quais sio os objetivos pedagdgicos que cada docente
pretende alcangar com o uso do cinema em sala de aula revela que trés
termos aparecem com maior frequéncia: 1) conhecimento, 2) aprendiza-
gem e 3) estudantes.
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Nesse sentido, as respostas também explicitam que ¢ realizada uma
preparagio antecipada com os estudantes, sobretudo por meio do didlogo
a respeito do filme a ser trabalhado. Jd4 com relagio as dificuldades ou
desafios que cada docente enfrenta ao utilizar o cinema em sala de aula, a
andlise das respostas revela que estao relacionados com a disponibilidade
dos filmes e questdes tecnoldgicas, sejam de infraestrutura fisica ou ainda
de utilizagao.

De maneira geral, esses dados revelam que no caso especifico dos(as)
professores(as) participantes da pesquisa, a grande maioria dos(as) docentes
que responderam ao questiondrio possui um longo tempo de experiéncia
atuando, sobretudo, no Ensino Fundamental. Contudo, com relagio as
questdes especificas a respeito do uso do cinema das escolas, praticamente
a totalidade dos professores respondeu que nio recebeu formagao inicial
ou continuada para o uso de tais recursos na sua pratica pedagdgica.

CINECLUBISMO, SUAS CONTRIBUICOES A EDUCACAO E
LEGISLACAO BRASILEIRA

O projeto apresentando anteriormente ao leitor inspirou-se nos
cineclubes, tidos como “espagos democriticos, educativos, politicos, sem
fins lucrativos que contribuem na formagio de publico, porque nio sé
estimulam as pessoas a assistirem a obras audiovisuais, como também
promovem rodas de discussoes” (Instituto de Cinema, s.d. p. 1).

De acordo com Lopes et al. (2019, p. 14) os cineclubes surgiram
na Franga na década de 1920 como uma forma de promover o cinema
como arte e cultura. Eles se espalharam rapidamente para outros paises
continuam a ser uma parte importante da cultura cinematografica.

A propésito, tem-se que:

Ricciotto Canudo foi o responsdvel por fundar o primeiro
cineclube conhecido, chamado Club des Amis du Septieme
Art - (CASA), e militava em territdrio francés pelo reco-
nhecimento do cinema como uma forma de arte. Canudo
ficou historicamente conhecido ao escrever, em 1911, o
‘Manifesto da Sétima Arte’, onde inclufa o cinema (para
além das seis formas de arte descritas por Hegel no século
XIX) como a sétima grande arte devido ao seu forte valor
estético, congregando diferentes manifestagoes da propria



arte dentro de si, independentemente do valor comercial
dos filmes (Tarelho, 2018, p. 99).

Canudo, intelectual italiano, publicou em 1923 seu manifesto
intitulado “Artes e Estética da Sétima Arte”. Atualizava, assim, sua clas-
sificagdo datada de 1911, que constava na sua publica¢io intitulada: La
Naissance d’un sixiéme art: Essai sur le cinématographe, na qual propunha
o cinema como Sexta Arte. O texto de 1923 passou, entdo, a incluir a
danga na listagem, tornando o cinema a Sétima Arte. O Manifesto de
1932 apresenta a seguinte listagem das artes: Arquitetura, Escultura,
Pintura, Musica, Poesia, Danga e Cinema.

No Brasil, o cinema ganha expansio com os Cineclubes, que foram
se estabelecendo a partir do inicio do século XX. Em 1917 foi criado o
Cineclube Paredio, que reunia um publico que discutia filmes depois
das sess6es nos cinemas Iris e Pétria. O ano de 1928 marca a criagdao
do primeiro cineclube oficial no Brasil, na cidade do Rio de Janeiro, o
Chaplin Club, que além de ter um papel importante na divulgagio do
cinema vanguardista, também langou a revista Fan, a qual contribuiu
para o desenvolvimento da critica cinematografica no Brasil.

Jdacidade de Sio Paulo, oficialmente, sé ganhou um cineclube em
1940, nomeado de Clube de Cinema de Sio Paulo (Instituto de Cinema,
s.d. p. 1). E importante ressaltar que os Cineclubes se inspiraram nos
movimentos mutualistas e associativistas de operdrios e imigrantes, e se
espalharam acompanhando o desenvolvimento do cinema.

Nesse sentido, o cineclubismo brasileiro teve importante contribui-
¢30 na constitui¢io de uma identidade cultural nacional. Na década de
1950, os cineclubes comegaram a se organizar em todo o pafs, procurando
promover o cinema brasileiro e discutir questdes sociais e politicas. No
entanto, o regime civil-militar, que assumiu o poder em 1964, reprimiu o
cineclubismo. Os cineclubes foram desarticulados e tiveram dificuldades
para realizar suas proje¢des, tanto pela censura quanto pela falta de equi-
pamentos. Em 1972, os cineclubes comegaram a s€ organizar novamente
e, em 1974, foi publicada a Carta Curitiba, que estabeleceu as diretrizes do
cineclubismo brasileiro até o retorno da democracia. No ano de 1976, foi
criadaa DINAFILMES, uma distribuidora independente que estimulou
aprodugio e a distribui¢do de filmes nacionais. Essa distribuidora ajudou
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os cineclubes a exibirem filmes brasileiros, mesmo em pequenas cidades
(Lopes et al, 2019, p. 17).

Considerando essa trajetdria apresentada, vale lembrar a contri-
bui¢ao de Glauber Rocha (2004), para quem o cinema brasileiro deveria
se afastar dos padroes do cinema comercial internacional e buscar uma
linguagem prépria, capaz de expressar a realidade brasileira. Essa lingua-
gem seria baseada na estética da fome, que buscava retratar a miséria e a
desigualdade social do Brasil.

A fome latina, por isto, nio é somente um sintoma alar-
mante: é o nervo de sua prépria sociedade. Af reside a
trigica originalidade do Cinema Novo diante do cinema
mundial: nossa originalidade é nossa fome e nossa miséria
é esta fome, sendo sentida, nio é compreendida (Rocha,
2004, p. 10).

Nesse sentido, a proposta de Glauber Rocha foi fundamental para
o desenvolvimento do Cinema Novo, um movimento cinematogréfico
que surgiu no Brasil na década de 1960. Os filmes do Cinema Novo
abordaram temas como a desigualdade social, a luta pela liberdade e a
identidade nacional. Assim, o Cinema Novo teve o condio de trazer o
povo, o popular, para a tela.

Terra em Transe foi realizado no segundo semestre de
1966, ainda respirando os eflvios diretos do golpe militar
de 1964. Apesar dos primeiros longas do Cinema Novo
serem mais intimistas (ver Paulo César Saraceni, Joaquim
Pedro de Andrade, Leon Hirszman e Cacd Diegues), tanto
a produgio ligada aos Centros Populares de Cultura da
UNE de antes de 1964 (o longa de episédios Cinco Vezes
Favela e também o inconcluso Cabra Marcado para Mor-
rer), como o primeiro longa de Glauber (Barravento),
ou Os Fuzis de Ruy Guerra, desenvolvem um universo
ficcional no qual desponta como alteridade a figura do
povo ou do ‘popular’ (Ramos, 2024, s.p.).

A frase: “uma cAmera na mio e uma ideia na cabega” ¢ uma sintese
da proposta de Glauber Rocha para o cinema brasileiro, que considerava o
cinema um instrumento de transformagio social, e que, para isso, deveria
ser utilizado para questionar a realidade e propor alternativas. Essa pro-
posta é baseada na ideia de que o cinema ¢ uma linguagem, assim como



a literatura, a musica ou a pintura. Como linguagem, o cinema pode ser
utilizado para expressar ideias, emogdes e sensagoes (Moser ez al, 2019).

No contexto da educagio concebida como um processo de socializa-
¢d0, a questio da linguagem audiovisual adquire uma importincia especial
para professores e professoras. Nesse sentido, em sociedades audiovisuais
como a nossa, o dominio dessa linguagem torna-se um requisito funda-
mental para transitar em diversos campos sociais.

Atualmente, o cineclubismo continua a ser uma parte importante
da cultura cinematogréfica brasileira. Os cineclubes oferecem um espago
para pessoas discutirem filmes e aprenderem sobre cinema. Eles também
podem ser uma maneira de descobrir novos filmes e de promover o cinema
como arte e cultura, fazer formagao socioldgica e politica

A defesa da presenca do cineclubismo justifica-se porque ele pode
colaborar com a formagio de professores(as) que levem a escola informagio,
debate, colaboragio, formagio politica e estética de maneira a se superarem
praticas formais, homogeneizadoras tio presentes na formagio com uso de
plataformas e contetidos previamente definidos pelas avalia¢oes em larga
escala. Nessa perspectiva, acrescenta-se que no Brasil, em 26 de junho de
2014, foi sancionada a Lei de n.13.006 que instituiu a obrigatoriedade de
exibi¢io de pelo menos duas horas por més de filmes brasileiros na escola,
passando a compor o artigo 26 da Lei de diretrizes e bases da Educagio
Nacional, Lei n. 9393/96.

Sabe-se que o cinema pode ter cariter de entretenimento e “por
vezes, torna-se nas mios de alguns, uma ferramenta atil na construgio
de discursos altamente ideoldgicos (vide o cinema nazista, fascista ou de
guerra norte americano), ou como um nicho altamente lucrativo, como
verificamos no cinema produzido em Hollywood” (Tarelho, 2018, p.
101). Entretanto, nossos interesses estio ligados a praticas educacionais
colaborativas e democriticas.

A esse respeito, convém mencionar que as relagdes entre cinema e
educagio, bem como os desafios e as possibilidades pedagdgicas dos usos
da sétima arte no contexto educativo brasileiro, tém sido objeto de estudo
de vérios pesquisadores, o que tem proporcionado resultados positivos.
Entre as pesquisas recentes relacionadas ao cinema e cineclubismo na escola
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podem ser mencionados os trabalhos de Fresquet e Alvarenga (2023), Jara
(2023), Reina (2022) e Fernandes e Garcia (2017), para citarmos alguns.

Realizadores de cinema, criticos, intelectuais que tém se interessado
pela sétima arte destacam suas contribui¢des a uma formagio critica. Para
Jean-Luc Godard, diretor francés considerado um dos mais importantes
da histdria do cinema, a sétima arte pode ser utilizada para questionar a
realidade e propor alternativas. O diretor chegou a filmar géneros textuais
como “carta” e “ensaio”, evidenciando o potencial do cinema para a reflexio.
No entanto, os fluxos mercadoldgicos estimulados pelos grandes estidios
podem levar o publico a esquecer que o cinema ¢ um instrumento de
reflexdo. Os filmes produzidos por esses esttidios sio geralmente voltados
para o entretenimento e o lucro, e nio para a reflexao (Moser ez al, 2019).

Duarte (2002) considera que a imagem em movimento ¢ uma
importante ferramenta para a construgio de identidades. Essa afirmagio
suscita uma reflexdo acerca dalinguagem audiovisual em nossa sociedade,
que valoriza amplamente a linguagem escrita. No entanto, a leitura de
imagens e a prdtica de observar e analisar filmes também assumem um
papel importante e signiﬁcativo em nosso cotidiano. As imagens em
movimento podem nos oferecer informagdes sobre o0 mundo ao nosso
redor, bem como nos ajudar a compreender nossas préprias identidades.

Jé segundo Napolitano (2011), os filmes podem gerar experiéncias
que vdo além do mero entretenimento. Ao assistir a um filme, analisar o seu
contetdo, comentar sobre ele e debater ideias, ¢ possivel pensar o mundo
de uma forma diferente. Os filmes podem nos ajudar a entender diferentes
culturas, perspectivas e pontos de vista. Eles podem nos mostrar como ¢
viver em outras partes do mundo, nos apresentar a diferentes formas de
pensar e nos fazer questionar nossas proprias crengas.

Além disso, ainda de acordo com Napolitano (2011), os filmes podem
nos ajudar a desenvolver habilidades de pensamento critico. Ao analisar
um filme, ¢ preciso identificar os temas, os personagens, os conflitos e as
técnicas narrativas. Também ¢ fundamental interpretar o significado do
filme e de relaciond-lo com o mundo real.

Tarelho (2018) destaca a relevancia do cineclube como instrumento
para a formagio estética e cultural dos jovens, indo além do mero entre-
tenimento e conectando-se com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo



Nacional (LDB). Nesse sentido, destacam-se as possibilidades do cine-
clubismo na formagio social, politica, estética e cultural dos jovens. Essa
perspectiva reconhece o potencial do cinema para promover a reflexio
critica sobre a realidade social e estimular a participagdo dos alunos na
construgio de uma sociedade mais justa e igualitdria.

CINECLUBISMO, E CINEMA NA ESCOLA: CONTRIBUIQOES
DE WALTER BENJAMIN E JACQUES RANCIERE

Walter Benjamin em seu escrito intitulado 4 obra de arte na era da
sua reprodutibilidade técnica, iniciado em 1935 e s6 publicado em 1955,
nos lembra que “no interior dos grandes perfodos histéricos a forma de
percepgio das coletividades humanas se transforma ao mesmo tempo que
seu modo de existéncia” (Benjamin, 1987, p. 169), no modo de existéncia
de produgio de mercadorias estamos condicionados em nossa capacidade
perceptiva pelas relagées de poder hegemoénicas, que pode resultar no
declinio, na erosdo, da aura, a autenticidade da obra a ser compreendida

e trabalhada.

Entdo, ndo se trata da presen¢a do cinema na escola sem esses pré-
-requisitos de préticas cineclubistas na garantia do debate, mas também a
garantia dessa totalidade, a aura, que remete 3 unidade da experiéncia com
o cinema no espago e tempo. Nesse sentido, a considera¢io do referencial
benjaminiano possibilita compreender que a influéncia do cinema na
percep¢io humana moderna é complexa e ambivalente. A desmistificagio
da aura da obra de arte pode levar a um empobrecimento da experiéncia
cultural se nio for acompanhada por um esforgo para compreender e
valorizar as novas formas de expressio artistica que surgem na era da
reprodutibilidade técnica (Gongalves; Andrade, 2008).

J4, no artigo intitulado “A historicidade do cinema”, publicado em
1998 no livro De [’histoire au cinéma, Ranciere (2017) explora a relagio
entre a histéria do cinema e o “regime estético da arte”. O filésofo argu-
menta que a historicidade do cinema nio se resume a uma mera cronologia
de eventos e estilos, mas estd intrinsecamente ligada 4 mutagio do regime
estético ao longo do tempo.

O cinema nio vem ‘apds’ as outras artes apenas por razoes
objetivas. Ele pertence a um tempo especifico, determinado
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por uma certa ideia de histéria enquanto categoria de um
destino comum. Ligado a uma ideia de arte aliada a esta
ideia de histdria e que estabelece, assim, uma conexio espe-
cifica a um certo ntmero de possibilidades pertencentes
a téenica, A arte, a0 pensamento e a politica (Ranciere,
2017, p. 247).

A histéria do cinema, segundo Ranciere (2017), ¢ marcada pela
disputa entre diferentes regimes estéticos. Essa disputa se manifesta na
constante redefini¢io do que ¢ considerado cinema e na emergéncia de
novas formas e estilos cinematograficos. O chamado regime estético da
arte ¢ um conceito criado por Ranci¢re para designar o modo como uma
sociedade em determinado momento histérico define o que ¢ arte e o
que nio é. Esse regime estabelece as normas e critérios que determinam
o que ¢ considerado belo, expressivo e significativo em uma obra de arte.

Ranciere (2017) argumenta que o cinema, desde seu surgimento,
representou uma ruptura com o regime estético dominante na época, que
era o regime representativo. Esse regime, baseado na tradi¢io aristotélica,
valorizava a imitagdo da realidade e a hierarquia entre os géneros artisti-
cos. Ao romper com o regime representativo, o cinema contribuiu para
a democratiza¢io da arte.

O modo estético da arte e do pensamento nunca tem
precisamente, em seus trabalhos, a pureza de seus mani-
festos. Nio se trata da diferenga do real e da utopia. O
modo estético da arte € constitutivamente condenado a
por em cena a sua contradigdo. E o cinema, arte estética
por exceléncia, mantém daf sua poténcia de historicidade
e de historiciza¢io (Rancitre, 2017, p. 262).

Assim, de acordo com Ranciere (2017), a historicidade do cinema
nio pode ser compreendida sem levar em consideragio a mutagio do
regime estético da arte ao longo do tempo. O cinema, desde seu surgi-
mento, desempenhou um papel fundamental na democratizagio da arte
e na constante redefini¢io do que ¢ considerado arte e o que nio é.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo ocupou-se em reportar o projeto Residéncia Pedagdgica,
desenvolvido com alunos de licenciatura em uma escola da rede munici-



pal de ensino de Curitiba no ano de 2023. A pesquisa também buscou
apresentar os resultados da andlise de uma investigagio realizada, por
meio da aplicagio de um questiondrio semiestruturado, com professores
da mesma instituicio a respeito da influéncia do cinema em sua formagio
e préticas pedagdgicas.

Assim, a presente investigagdo justifica-se pelos resultados do Projeto
RP e pela necessidade de aprofundar o debate sobre as préticas cineclu-
bistas em contextos escolares. Tais praticas, inspiradas na natureza e nas
reflexdes iniciais do projeto, evidenciam que o cineclubismo e o cinema na
escola nio sdo atividades neutras, assim como qualquer outra atividade ali
realizada. Nesse sentido, nosso objetivo foi recuperar informagio, debate,
colaboragio, formagao politica e estética para superar praticas formais e
homogeneizadoras.

Ressalta-se que nio faltam pertinentes e duras criticas ao cardter
alienante do cinema. O que se quer destacar so as praticas cineclubistas
que promovam o debate, o didlogo, sobre temas que perpassam o seu fazer
pedagdgico. No sentido considerado, as atividades cineclubistas na escola
poderdo contribuir para uma fenomenologia da percep¢io que leve para
além do imediato do cotidiano escolar a uma imersio critica nas relagoes
de situagoes-problemas que tencionam a educagio, de maneira a serem
equacionadas e superadas. Além disso, as prdticas cineclubistas podem
proporcionar momentos de deleite estético e gozo na projegio da vida de
quem participa das atividades cineclubistas.
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RELACAO EDUCACAO FiSICA ESCOLAR
E TECNOLOGIA DIGITAL: ESTADO DO
CONHECIMENTO
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INTRODUCAO

Este estudo, que é um excerto da pesquisa de mestrado defendida em
2024 no Programa de Pés-Graduagio em Educagio e Novas Tecnologias
da Uninter, e faz parte do grupo de pesquisa em Redes Sociais Digitais e
Educagio, propde um estado do conhecimento no que diz respeito a disci-
plina escolar de Educagio Fisica e a utilizagio de aplicativos de smartphone.
Para que possamos entender um pouco sobre a relagio da Educagio Fisica
e tecnologia digital, ao decorrer desse capitulo, sao dispostos dados sobre
a utilizagdo de aplicativos nas aulas de Educagio Fisica escolar.

O tipo de pesquisa realizada nesse capitulo é dado como estado do
conhecimento, que, segundo Romanowski e Ens (2006, p. 40), condiz
com “O estudo que aborda apenas um setor das publica¢es sobre o tema
estudado vem sendo denominado de “estado do conhecimento”.

Se faz relevante para o mundo atual falarmos sobre tecnologia digital
e seu uso associado a Educagio Fisica escolar, sendo assim, apresenta-se
um levantamento tedrico realizado em 4 fases, sendo elas identifica¢io,
elegibilidade, inclusio e flow diagram. Dada as fases, a seguir sio deta-
lhadas as a¢oes tomadas dentro de cada uma delas no procedimento de
levantamento de literatura envolvendo a Educagio Fisica e tecnologia
digital, em especial os aplicativos utilizados em smartphones.
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REVISAO DE LITERATURA

Nossa revisdo se inicia com a busca na base no portal de periédicos
da Capes que contou com artigos desde 2012 a 2022 selecionados a partir
das palavras-chave: Educagio Fisica escolar, aplicativos, dispositivos méveis.

Como critério de elegibilidade, foram retirados artigos que nio
se enquadravam nos critérios de inclusdo e exclusio. Os artigos foram
organizados em uma planilha Excel com os seguintes campos: Refe-
réncia, objetivo, amostra/cardter de pesquisa, instrumento de pesquisa,
metodologia da aula, aplicativo e concluses, houve aplicagio de filtro em
todos os campos para uma melhor organizagio e identificagio dos artigos
duplicados que posteriormente foram excluidos.

Como critério de inclusio, etapa que condiz com leitura integral do
material selecionado apds a filtragem, foram selecionados os artigos que
tratavam da utilizagao de aplicativos nas aulas de Educagio Fisica escolar
para seu desenvolvimento entre os anos de 2012 a 2022.

Como critério de exclusio foram excluidos os artigos que levavam
em seus titulos questdes que nio abordassem as temdticas levantadas pelos
critérios de inclusdo e os materiais que abordassem formagio docente,
gamificagdo, aplicativos voltados para esporte rendimento, a utilizagio de
aplicativos como recurso de aprendizagem em outras disciplinas pois, o
foco do tema pesquisado foi saber quais aplicativos vem sendo utilizados
pelos professores de Educagio Fisica em suas aulas.

Também fizemos um Flow Diagram: etapa que contou com um
fluxograma a fim de ilustrar o processo de sele¢do dos trabalhos a partir
das fases de identifica¢io, elegibilidade e inclusio.

RESULTADO DAS BUSCAS

No resultado das buscas foram utilizados como descritores: Edu-
cagio Fisica escolar, aplicativos, celular, dispositivos méveis. Em seguida,
o numero inicial dos artigos encontrados por descritores separadamente

(Quadro 1):



Quadro 1 - Descritores combinados

Descritores Total
Educagio Fisica escolar + aplicativos 17
Educagio Fisica escolar + celular 22
Educagio Fisica escolar + dispositivos méveis. 2

Fonte: a autora (2024).

Ao total somaram-se 41 artigos com os descritores combinados,
onde 5 deles eram duplicados, sendo assim, o nimero para andlise inicial
foi de 36 pesquisas. Como critério de exclusio, foi utilizado o titulo que
as pesquisas traziam. Aqueles que nao eram relacionados com Educagio
Fisica escolar, aplicativos, celular e dispositivos méveis foram excluidos
(24 trabalhos) restando 12 pesquisas.

Ap6s leitura dos resumos foram excluidos 6 artigos. Na sequéncia foi
realizada a leitura integral dos seis trabalhos, onde todos se enquadravam
nos critérios de inclusio da pesquisa, conforme Figura 1:

Figura 1 - Fluxograma da selegdo dos trabalhos para sintese
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Fonte: a autora (2024).

O Quadro 2, por sua vez, exibe uma sintese das pesquisas que foram
selecionadas de acordo com os critérios de inclusio e exclusio. No campo
“aplicativos” também sio mencionadas algumas plataformas, porém, nio
¢ o foco de anilise.

N )



Quadro 2 - Sintese dos trabalhos utilizados

REFERENCIA

OBJETIVOS

APLICATIVO

RESULTADOS

(Trevisan; Gonza-
lez; Borges, 2020)

Descrever as conse-
quéncias da imple-
mentagio de trés
unidades de ensino
utilizando histdrias
em quadrinhos,
sendo elas Lutas,
Ultimate Frisbee e
priticas corporais e
saude

Especificamente, na
produgio das histé-
rias em quadrinhos
os professores utili-
zaram um programa
on-line chamado
Pixton que permite
acriagdo de cendrios,
personagens e
diferentes formas de
escrita por meio de

opgoes de didlogos

Os resultados indicam
que a estratégia de utilizar
histérias em quadrinhos
como recurso metodold-
gico para o ensinar Lutas,
Ultimate Frisbee e préticas
corporais e saide foi extre-
mamente produtiva.

Especialmente os
momentos de debates
ap6s a leitura das histérias
em quadrinhos foram
fundamentais na consti-
tui¢do dos conhecimentos
conceituais. Na percepgdo
dos alunos, é um recurso
interessante e estimulante
para estudar.

(Guimaries; Impol-
cetto, 2021)

Descrever e analisar o
processo de constru-
¢do de um material
didético em forma
de aplicativos para
dispositivos moveis
sobre dangas indige-
nas para o segundo
ciclo do Ensino
Fundamental

Plataforma “Fébrica
de Aplicativos”
orienta a construgio
dos aplicativos em
trés etapas: o design
(cores, imagens do
tema, layouts do
menu); a inser¢io
do contetido (abas

e funcionalidades)

e as configuragdes
(nome do app, link,
icone, descrigdo,
categoria)

Os resultados apresentam
quatro dangas indigenas

de diferentes regices do
Brasil, que foram selecio-
nadas e passaram por um
extenso processo de andlise
e transposigio diddtica além
da adequagio as tecnologias,
para se cumprir com obje—
tivos educacionais nas aulas
de Educagio Fisica escolar.

Aponta-se para a necessi-
dade de estudos sobre esse
tema, que contribuam
para seu ensino na escola

e que estabelegam relagio
com um contexto de uso
competente das tecnologias
no campo educacional.
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REFERENCIA

OBJETIVOS

APLICATIVO

RESULTADOS

Patrinhani; Ame-
rico, 2020)

Analisar a influéncia
da cultura mididtica
no contexto escolar,
atentando ao fato
da propagagio a vio-
léncia, entendendo
a escola como um
meio de entender
esses conflitos pro-
movendo situagdes
de aprendizagem
voltadas para a
cultura de paz.

Pesquisas no celular,
noticias retiradas do
site Uol, G1, El Pais
e Correio Braziliense

A Educagio Fisicaea
escola ndo podem ser as
unicas instituigoes respon-
sdveis para a conscientiza-
¢do do uso da tecnologia
digital, os demais setores da
sociedade, principalmente
os meios de comunicagdo
tem grande influéncia

no imagindrio social,
disseminando opinides e
comportamentos, podendo
servir como um meio para
alavancar fins de violéncia
ou paz.

(Machado ez al.,
2020)

Compreender o
modo como a Edu-
cagio Fisica Escolar
no Rio Grande do
Sul tem se posicio-
nado no cendrio
das aulas remotas
em tempos de dis-
tanciamento social
frente 4 pandemia
de Covid-19.

WhatsApp muito
utilizado, tanto para
envio dos materiais,
quanto para comu-
nicagdo e ddvidas.
Além desse, desta-
cam-se a pigina da
rede social Facebook
das escolas, os
websites das escolas,
o aplicativo Insta-
gram, os provedores
de e-mail e as plata-
formas, como Goo-

A espontaneidade do con-
tato docente e discente foi
substituida pela edigio dos
videos. A voz do professor,
pela leitura solitdria dos
textos.

O coletivo, pelo individual.
O jogo, o esporte, a brinca-
deira, por gestos isolados.
O barulho da turma foi
trocado pelos microfones

desligados.

A correria da escola perdeu
espago para as cimeras

gle Meet, Google fechadas. O espago da
Classroom, Zoom, | escola foi substituido pelo
Skype e outras. espago da casa. O tempo
do professor nem sempre
¢ o tempo do aluno. Sio
outras praticas.
(Ferreira et al., Analisar as experién- | GoogleClassroom | Por mais que relatado a

2021)

cias de professores-
-pesquisadores de
Educagio Fisica com
0 ensino remoto em
Institutos Federais

e Meet, com auxilio
de ferramentas
adicionais de
intera¢do como o
e-mail institucional
e o aplicativo What-
SApp / estratégias
diversificadas, gravar
videos dudios, for-
muldrios eletronicos
plataformas virtuais
de jogos eletronicos

falta de afinidade de alguns
professores perante a
utilizagdo das tecnologias,
foi detectado um novo
panorama para a possi-
bilidade de ensino da EF
abordando novos




REFERENCIA

OBJETIVOS

APLICATIVO

RESULTADOS

recursos e praticas e aproxi-
magio e colaboragio entre
pares. Da mesma maneira
que se deu abertura a novas
possibilidades abriu-se
discussio para a problema-
tizagdo do uso de tecnolo-
gias para educagio, para o
planejamento de e.f. e

de apoio para uma forma-
¢do continuada.

(Macedo, 2021)

O artigo discute
alguns dos impactos
na educagio durante
a pandemia de
Covid-19 no Brasil
em 2020, focali-
zando a questio do

WhatsApp, Youtube
e blog com ativi-
dades de Educagio
Fisica de maneira
assincrona.

O artigo aponta paraa
insuficiéncia de politicas
publicas educacionais no
perfodo, que nio garan-
tiram a conectividade e o
direito 4 educagio no pais
em meio 2 crise

acesso as atividades
online por estudan-
tes do ensino bdsico.

Fonte: a autora (2024).

Ao realizar a leitura do material disposto acima, percebe-se a uti-
lizago das tecnologias digitais em dois contextos, por conta disso, essa
discussao serd apresentada em dois tdpicos, o primeiro condiz com os
aplicativos utilizados antes da pandemia Covid-19 e o segundo tépico
serd abordado os aplicativos utilizados durante a pandemia Covid-19.

APLICATIVOS UTILIZADOS ANTES DA PANDEMIA
COVID-19

Os autores Trevisan, Gonzalez e Borges (2020) descrevem sobre as
histérias em quadrinhos como ferramenta pedagégica para o desenvol-
vimento de trés unidades de ensino, sendo elas: lutas, ultimate frisbee e
préticas corporais e de satde, o aplicativo utilizado para desenvolvimento
dessas unidades temdticas foi o Pixton, que permite a criagio de Histdrias
em quadrinhos.

Guimaries e Impolcetto (2021) tratam da criagdo de um aplicativo
contendo um material did4tico que aborda quatro dangas indigenas, o
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contetdo disponivel no aplicativo se articula com as necessidades previstas
nas habilidades da BNCC e as dimensdes do conhecimento. O material
didético disponivel no aplicativo ¢ divido para os alunos do 22 ciclo do
Ensino fundamental de acordo com o nivel de complexidade de cada
danga. Os aplicativos podem ser utilizados nas aulas de Educagio Fisica
valorizando as dangas indigenas e valorizando o saber cultural através do
movimento corporal.

Jé Patrinhani e Americo (2020) tratam de um debate que foi divi-
dido em dois encontros que tratavam da temdtica midia, cultura da paze
Educacio Fisica, realizado com os trés turmas de 82 ano, onde os alunos
utilizaram de diversos meios de comunicagio (jornais, T'Vs, revistas inter-
net e outros) para o levantamento de informagdes, no segundo encontro
¢ citado pelos autores a utiliza¢o de celulares com acesso a internet para
coletar noticias relacionadas violéncia no esporte futebol, os sites acessados
foram G1, UOL, El Pais e Correio Braziliense.

Trés pilares relevantes foram detectados nos trabalhos, o primeiro
condiz com o estimulo gerado a partir da utiliza¢io de recursos diddticos
atrativos. Rebolho, Cazarotto e Jodo (2009) colocam que a aprendizagem
por meio de histérias em quadrinhos facilita a memorizagio de conceitos
de forma divertida e atrativa. De acordo com Quirino (2011), os recur-
sos tecnoldgicos aplicados as praticas pedagdgicas, visam contribuir no
processo de ensino aprendizagem, pois, € necessdrio se pensar em novas
préticas, tendo em vista o contexto social tecnoldgico que estd inserido.

Outro fator importante ¢ a utilizagdo das tecnologias atendendo
as demandas previstas nas competéncias gerais da BNCC. Contendo dez
competéncias gerais, a 5¢ competéncia da BNCC, trata de explorar as
Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio (TDICs). Em um
contexto geral, fala-se em compreender, utilizar e criar, o aluno deve refletir
sobre o processo da utilizagdo dessa ferramenta, fazendo o uso consciente
e critico explorando todas as possibilidades que sdo oferecidas por meio
do uso das TDICs (Brasil, 2017). Para que isso se efetive temos que levar
em conta alguns fatores relevantes, como saber se escolas tém condigoes
de proporcionar que as tecnologias digitais sejam utilizadas de maneira
critica, e se os professores tem condi¢des de infraestrutura e dominios téc-
nicos para poder ensinar os alunos a usar e criar essas tecnologias digitais
da forma que ¢ sugerido na BNCC.



E por fim, o terceiro ponto destacado € o uso critico das tecnologias.
Segundo Kenski (2013), devido 4 grande quantidade de informagoes em
rede ¢ importante que o professor saiba diferenciar, classificar e refletir
sobre o uso das tecnologias no contexto educacional para que se obtenha
éxito no processo de ensino aprendizagem, contribuindo para a formagio
de um aluno com autonomia sabendo ser critico e seletivo em relagio as
informages que sio disponibilizadas nos meios tecnolégicos Percebemos
na fala da autora aligagio com a teoria da educagio vigente nesse trabalho,
pois, na teoria Histdrico-cultural, busca-se saber lidar com tal informagio,
sabendo ser critico e autdnomo para a construgio de opinides através de
uma agio reflexiva.

APLICATIVOS UTILIZADOS DURANTE O CONTEXTO
PANDEMICO DA COVID-19

Os artigos de Machado ez al. (2020) e Ferreira ez al. (2021) tém
objetivos semelhantes, sdo voltados diretamente para a andlise das aulas
de Educagio Fisica e o ensino remoto, j4 Macedo (2021) trata do ensino
remoto na educagio bdsica em geral e menciona em certas partes de seu
texto as aulas de Educacio Fisica.

Machado ez al.(2020) coloca que os contetidos chegaram aos alunos
por meio dos aplicativos: WhatsApp, muito utilizado para o envio dos
materiais, Facebook e Instagram e websites das escolas. Também sio men-
cionadas as plataformas Google Meet, Classroom, Zoom, Skype e outras.

O aplicativo o WhatsApp mencionado por Ferreira ez al. (2021.
p-05) ¢ colocado como “ferramenta adicional de intera¢ao”. Houve uma
semelhanga com a obra de Machado ez a/. (2020) em relagio as platafor-
mas utilizadas, sendo elas Google Meet, Classroom, entendendo-se que
as aulas eram transmitidas por essas plataformas.

Segundo Macedo (2021) em sua pesquisa, o Youtube foi utilizado
como extensdo dos contetidos que foram abordados, além dele foi men-
cionado a plataforma Google Meet para as aulas online e um blog com
atividades de Educagio Fisica.
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A anilise dos artigos do contexto pandémico evidenciou dois fatores
importantes a serem colocados e discutidos. O primeiro trata da Formagio
continuada e o segundo trata de Politicas ptblicas.

A possivel falta de formagio continuada para atender as demandas
tecnoldgicas do século XXI é um dos pontos importantes a ser discutido.
A questio se intensificou ainda mais devido ao cendrio educacional pés
marco 2020, a mudanga repentina do ensino presencial para o ensino
remoto, por conta da pandemia da covid-19, fez com que os professores
em geral readequassem seus planejamentos educacionais, voltando para
a utilizagio das tecnologias digitais (Godoi; Kawashima; Gomes, 2020).

Guimaries (2022, p. 2057), sobre formagao continuada, coloca:
“Ademais, ela deve confrontar questdes que nio existem ou sio negligen-
ciadas nos processos de formagao inicial”, ou seja, a formagio continuada
vem com o intuito de atualiza¢io, sempre buscando novas reflexdes para
refinar cada vez mais o trabalho pedagdgico, sendo assim, tendo em
vista as demandas sociais do século XXI ¢ interessante que o professor
se mantenha atualizado, contribuindo para o desenvolvimento integral
do seu alunado.

Outro fator relevante mencionado nos artigos analisados, se refere a
falta de politicas pablicas para um acesso igualitdrio na educagio frente ao
ensino remoto. O Brasil tem uma notdvel desigualdade socioeconémica,
com isso, os alunos menos favorecidos sofrem as consequéncias da falta
de politicas publicas que ddo acesso a educagio, no contexto analisado
refere-se a dificuldade de acesso a internet e as tecnologias que o ensino
remoto demanda (Cardoso; Ferreira; Barbosa, 2020).

Apés analisar como os aplicativos vém sendo trabalhados nas aulas
de Educagio Fisica, percebeu-se pouca utilizagio dos aparatos tecnoldgicos
no processo de ensino aprendizagem por parte dos professores, quando
analisado essa utiliza¢do no perfodo pré-pandémico.

Notou-se também a dificuldade no manejo das tecnologias digitais
durante o periodo pandémico. O cendrio atipico que a pandemia covid-
19 propiciou, fez com que a utilizagio das TDICs acontecesse de forma
repentina e, por consequéncia, no estruturada.



Portanto, foi possivel identificar nos trabalhos analisados, uma
caréncia de infraestrutura no contexto educacional e social e também
falta de preparo dos professores para a utilizagio das tecnologias digitais.

Os pontos citados, condizem com a falta de politicas publicas que
assegurem de fato o acesso a uma educagio de qualidade, e a falta de for-
magio continuada para que os professores sejam capacitados para utilizar
as tecnologias digitais, podendo entdo atender as demandas do século X XI.

De modo geral, os aplicativos utilizados foram integrados no processo
de ensino-aprendizagem de maneira critica. Os professores, ao utilizarem a
tecnologia digital, buscaram ensinar determinados contetidos sobre espor-
tes, como evidenciado no trabalho que utilizou histérias em quadrinhos
para abordar essa temdtica. Outro exemplo se deu na unidade temdtica de
danga, em que o aplicativo Pixton foi empregado, proporcionando acesso
aum acervo de videos sobre as dangas indigenas. Por fim, mencionamos
o estudo que buscou noticias em diferentes fontes relacionadas a midia,
cultura da paz e Educagio Fisica.

Portanto, também é importante mencionar as plataformas que foram
utilizadas durante o periodo pandémico. Estas se tornaram vitais para a
continuidade das aulas. Nesse aspecto, é notdvel que a obrigatoriedade do
uso da tecnologia digital trouxe a tona questdes importantes.

Isso nos leva a refletir sobre a baixa quantidade de artigos encontrados
na base de dados do portal Capes que envolvem diretamente a utilizagio
da tecnologia digital nas aulas de Educagio Fisica escolar entre os anos de
2012 22022, como observado.

CONSIDERACOES

Por meio desta pesquisa de estado do conhecimento, que foi tam-
bém disponibilizada na disserta¢io intitulada “Trabalhando a mobilidade
articular: o Instagram como recurso diddtico para professores de educagio
tisica”, foi percebido que o objetivo foi atendido. Buscamos explorar quais
tecnologias digitais vém sendo utilizadas nas aulas de Educagio Fisica, a
pesquisa de reviso tratou de buscar artigos na base do portal Capes entre
os anos de 2012 e 2022. O resultado de busca por tecnologias digitais
utilizadas pelos professores de Educagio Fisica resultou em seis artigos
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analisados. Chamamos aten¢io para a ampla abrangéncia temporal e quan-
tidade de tecnologias utilizadas bem como a importincia da pandemia
de covid-19 na realizagio desta pesquisa.

A covid-19 moldou muito a percepgio da Educagio Fisica Escolar,
que sempre esteve associada ao esporte, a0 ar livre, ao coletivo. Em um
momento histérico no qual os alunos e alunas nao poderiam mais jogar
coletivamente e nem frequentar os mesmos espagos, novas formas de
interag¢do tiveram que ser criadas, e aplicativos de smartphones foram a
safda encontrada naquele momento emergencial.

O que fica evidente ao finalizar este breve estudo ¢ que muitos dos
professores de Educagio Fisica na escola tinham dificuldade de articular
aplicativos e sua disciplina. Também se evidencia o cardter dinimico da
disciplina em questio, o que torna o uso de aplicativos mais desafiador,
como ficou claro na dissertagio por nés apresentada ao PPGENT -
Uninter em 2024.

Esperamos que novos trabalhos apresentem outras formas de arti-
cular aplicativos de smartphones com a Educagio Fisica Escolar, uma vez
que hd muito caminho a ser trilhado nesta dire¢io. Para além de uma
catdstrofe global que obrigou as pessoas a utilizarem a tecnologia digital,
muito pode ser feito nesta drea, seja em momentos de uso do espago livre por
outras atividades, seja por conta de condi¢des atmosféricas desfavoréveis,
seja por conta da prépria inexisténcia de espagos de prdtica esportiva na
escola. Quanto mais os professores estiverem atentos ao uso de aplicativos
em sua prdtica docente, mais autonomia terd ao escolher como utilizar e
em quais ocasioes.
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programa enfrenta desafios relacionados 4 descontinuidade de politicas de
formagio docente, a caréncia de infraestrutura e ao despreparo de muitos
cursos de licenciatura para sustentar prdticas pedagdgicas inovadoras.
Assim, o estudo busca evidenciar que, embora o Pibid seja um espago
tértil para a construgio de identidades profissionais docentes e para a
reflexdo critica sobre a pritica, sua efetividade depende do fortalecimento
estrutural e curricular das licenciaturas e da garantia de continuidade
como politica publica de Estado.

A formagio de professores no Brasil” constitui-se em um campo
de tensdes histdricas, estruturais e politicas, refletindo tanto os avan-
¢os quanto as fragilidades que marcam o processo educativo. Diversos
estudos tém apontado que os cursos de licenciatura, em grande medida,
nio asseguram uma preparagio sélida, deixando lacunas significativas
na articulagdo entre teoria e pritica, especialmente no que diz respeito
a inser¢do do futuro docente na realidade escolar (Gatti, 2010). Essa
fragmentagdo gera inseguranga profissional e repercute diretamente na
qualidade da educagio bésica.

De acordo com Gatti (2010), a estrutura curricular das licenciaturas
ainda apresenta um excesso de componentes tedricos pouco conectados ao
cotidiano escolar, a0 mesmo tempo em que os estdgios supervisionados,
muitas vezes, assumem um cardter meramente observador, ndo garantindo
ao licenciando o exercicio efetivo da préxis pedagdgica. Isso contribui para
que os cursos formem professores com formagao académica formal, mas
sem a devida preparagio pritica e critica necessiria ao enfrentamento dos
desafios educacionais.

Nesse debate, Névoa (1992; 2009) acrescenta que a formagio docente
nio deve restringir-se 2 acumulagio de técnicas ou contetidos, mas precisa
constituir-se como um processo identitdrio e reflexivo, no qual o profes-
sor se reconheca como sujeito de sua propria formagio. Para o autor, a
profissionaliza¢io docente passa pela valoriza¢do da pritica como espago

7 A formagio de professores no Brasil ¢ marcada por um longo processo de transformagdes, diretamente
relacionado 4s mudangas sociais, politicas e educacionais do pais. O primeiro marco legal pode ser encontrado na
Lei de 15 de outubro de 1827, que criou as Escolas de Primeiras Letras e jd estabelecia a necessidade de exames
para o exercicio do magistério, embora ainda nio houvesse cursos especificos de formagio. A consolidagio
de uma preparagio mais sistemdtica ocorreu a partir da criagio das Escolas Normais, iniciadas em 1835, no
Rio de Janeiro, e posteriormente expandidas para outros estados, constituindo-se como principal espago de
formagio docente durante o século XIX e boa parte do século XX. (Saviani, 2013)



de construgio de saberes, pela colaboragio entre pares e pelo didlogo
permanente entre teoria, pratica e pesquisa. Assim, pensar a formagio
de professores no Brasil implica compreender que ela ndo se limita ao
espago universitdrio, mas se constrdi em articulagio com a escola, com a
comunidade e com as politicas educacionais que a sustentam.

Dessa forma, ao situarmos a formagio docente nesse campo de
tensoes, torna-se evidente a necessidade de politicas pablicas que pro-
movam uma formagio inicial sélida e integrada e que valorizem a escola
como espago formativo. E nesse contexto que programas como o Pibid
se inserem, buscando aproximar os licenciandos da pritica pedagégica
de maneira mais orginica e contribuindo para o fortalecimento da
identidade docente.

Para Saviani (2009), a formagio docente no Brasil se deu de maneira
fragmentada e descontinuada, marcada por iniciativas emergenciais que
respondiam mais a interesses conjunturais do que a um projeto de for-
magio integral. Nesse cendrio, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (Pibid), criado em 2007%, apresenta-se como uma
politica publica voltada ao fortalecimento da formagio inicial docente,
a0 aproximar os licenciandos das escolas de educagio bdsica desde os
primeiros anos de sua trajetdria.

FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: BASES E
DESAFIOS

A formagio docente no Brasil ¢ marcada por um duplo movi-
mento: de um lado, a ampliagdo do acesso ao ensino superior nas ltimas
décadas; de outro, a persisténcia de curriculos fragmentados e insufi-
cientes. Segundo Gatti (2010), a organizagio curricular das licencia-
turas apresenta “pontos vagos e indefinidos”, sobretudo em relagio ao
estdgio supervisionado e a pritica pedagdgica. Muitas vezes, os estdgios
possuem cariter meramente observador, nio assegurando ao estudante
experiéncias reais de docéncia. Para Saviani (2011), essa situagdo decorre

#O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio 4 Docéncia (Pibid) foi criado em 2007 pela Coordenagio
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), como parte da Politica Nacional de Formagio de
Professores da Educagdo Bdsica. Seu objetivo inicial foi valorizar a formagdo docente e oferecer aos estudantes de
licenciatura uma imersdo precoce e orientada na realidade das escolas publicas. Capes. Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagio 4 Docéncia — Pibid. Documentos oficiais disponiveis em: https://www.gov.br/capes
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de uma légica histérica de desvalorizagio do magistério e de politicas
educacionais que priorizam solugdes imediatistas. O autor afirma que a
formagio docente deve se dar em um movimento dialético entre teoria
e prética, no qual a pritica pedagdgica nio é mero apéndice, mas ponto
de partida e de chegada do processo formativo. Severino (2002), ao dis-
cutir a dimensio ¢ética e politica da educagio, destaca que a formagio
docente precisa ir além da técnica, sendo compreendida como pritica
social e histérica. Assim, formar professores é formar sujeitos capazes de
intervir criticamente na sociedade, o que exige curriculos que integrem
saberes pedagdgicos, cientificos e culturais. A formagio docente no
Brasil é marcada por um duplo movimento: de um lado, a ampliagio do
acesso a0 ensino superior nas tltimas décadas; de outro, a persisténcia
de curriculos fragmentados e insuficientes, que pouco dialogam com
as demandas sociais e escolares contemporineas.

Segundo Gatti (2010), a organizagio curricular das licenciaturas
apresenta “pontos vagos e indefinidos”, sobretudo em relagdo ao estigio
supervisionado e a pritica pedagdgica. Muitas vezes, os estigios assumem
cardter meramente observador, nio assegurando ao estudante experiéncias
reais de docéncia, o que repercute diretamente na seguranga profissional
do futuro professor. Essa fragilidade possui raizes historicas. A formagio
de professores no Brasil pode ser compreendida em diferentes fases:

¢ Século XIX: inicio dainstitucionalizagio da formagao docente,
com a criagdo das Escolas Normais, responsdveis por preparar
professores para a instrugdo primdria. Nesse perfodo, a formagio
tinha cardter mais moral e disciplinador do que pedagdgico.

* Primeira metade do século XX: fortalecimento das Escolas Nor-
mais e surgimento dos primeiros cursos superiores de Pedagogia
e Licenciaturas, ainda muito influenciados por uma concepgao
tecnicista e fragmentada.

* Décadade 1970: soba Lei 5.692/1971, houve uma reconfiguragio
da formagio docente, com énfase na racionaliza¢io e na prepara-
¢ao rapida de professores, respondendo mais as necessidades do
mercado de trabalho do que a um projeto critico de educagio.

* Década de 1990 em diante: com a promulga¢io da LDB
9.394/1996, consolidou-se a exigéncia de formagio superior



para o magistério na educagio bésica, a0 mesmo tempo em que
surgiram politicas como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) e programas de incentivo a formagio inicial e continuada,
entre eles o Pibid e a Residéncia Pedagégica.

Apesar desses avangos normativos, Saviani (2011) lembra que a
formagio docente ainda se dd sob a l6gica histérica de desvalorizagio do
magistério e de politicas educacionais de cardter imediatista. Para o autor,
¢ preciso superar a dicotomia entre teoria e prdtica, compreendendo a
pratica pedagégica como ponto de partida e de chegada da formagio, em
um movimento dialético que articule reflexdo critica e agdo. Nesse sentido,
Névoa (1992, 2009) contribui ao destacar que a formagio docente deve
ser entendida como um processo identitdrio e coletivo, no qual o professor
constrdi sua profissionalidade nao apenas por meio de técnicas, mas também
pelo didlogo com os pares, pela pesquisa e pela reflexio continua sobre
sua pratica. Complementando essa visio, Severino (2002) ressalta que a
formagio docente nao pode restringir-se a0 dominio técnico-metodolé-
gico, devendo ser compreendida como pritica social e histérica. Formar
professores, portanto, é formar sujeitos capazes de intervir criticamente
na realidade, o que exige curriculos que articulem saberes pedagégicos,
cientificos, culturais e ético-politicos. Assim, os desafios da formagio
docente no Brasil ndo se limitam a corrigir lacunas técnicas, mas envolvem a
construgio de um projeto formativo que reconhega o professor como inte-
lectual critico e agente de transformagio social, rompendo com a heranga
de fragmentagio e precariedade que historicamente marcou esse campo.

Quadro 1 - Linha histérica da formagio de professores no Brasil

Periodo Caracteristicas da Formagdo | Desafios e Limitagoes
Século XIX — Esco- | Formagcio de professores Formagio pouco pedagé-
las Normais primdrios com foco moral, gica; auséncia de reflexio

disciplinador e normativo. critica; baixa valorizagio
docente.
Inicio do Século Criagio dos cursos de Pedago- | Curriculos fragmentados;
XX — Primeiros gia e Licenciaturas, inspirados | distanciamento entre teoria
cursos superiores | no modelo europeu. e pratica.
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Periodo

Caracteristicas da Formagio

Desafios e Limitagoes

1930-1960 —
Consolidagio das
Escolas Normais

Escolas Normais se consoli-
dam como espago central de
formagio. Enfase prética e em
contetidos bésicos.

Formagdo limitada; foco
na pritica sem base tedrica
consistente.

Década de 1970 —
Lei 5.692/1971

Formagio marcada por viés tec-
nicista, voltada para demandas
do mercado de trabalho.

Redugio da dimensio cri-
tica; prioridade 4 formacio
ridpida em detrimento da

qualidade.

Década de 1990 —

Exigéncia de formagio superior

Expansio sem garantia de

Expansio e novas
politicas

ProUni (2004), Reuni (2007) e
Pibid (2007), ampliando acesso
e vinculo entre universidade e
escola.

LDB 9.394/1996 para docentes da educagio qualidade; persisténcia de
bésica. Expansio dos cursos de | lacunas na pritica pedagé-
licenciatura. gica.

Anos 2000 — Criagdo de politicas como Programas seletivos;

fragilidade estrutural dos
curriculos de licenciatura.

Anos 2018 — Novos
programas e deba-
tes

Implantagio da Residéncia
Pedagdgica; maior énfase em
integragdo teoria-prdtica.

Dependéncia de financia-
mento; instabilidade poli-
tica das politicas publicas.

Atualidade

Persisténcia do debate sobre
identidade docente, letramento
digital e integragdo teoria-pri-
tica.

Descontinuidade de
politicas; necessidade de
reformulagio curricular e
valorizagio do magistério.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025)

POLITICAS DE FORMACAO: PIBID E OUTRAS

INICIATIVAS

Na tentativa de enfrentar tais fragilidades, surgiram politicas
de formagio inicial e continuada voltadas ao magistério. Dentre elas,
destacam-se o Pibid e, mais recentemente, a Residéncia Pedagégica. O
Pibid, conforme Gatti et 4/. (2014), tem como finalidade estimular a
valorizagdo do magistério e proporcionar experiéncias pedagdgicas que
articulem pritica, teoria e pesquisa. Ao inserir o licenciando em escolas
de educagio bisica desde o inicio da graduagio, o programa busca reduzir
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a distdncia entre a universidade e a escola, favorecendo uma formagio
mais critica e contextualizada. J4 a Residéncia Pedagdgica, criada em
2018, pretende dar continuidade s experiéncias formativas, priorizando
a imersdo do licenciando na escola durante o estdgio supervisionado.
Embora diferentes, ambas as politicas dialogam com a necessidade de
fortalecer a formacio prdtica e reflexiva dos futuros docentes. O Pibid
caracteriza-se como uma oportunidade de formagio ampliada, que vai
além da estrutura curricular dos cursos de licenciatura. Ao promover
o contato direto com a realidade escolar, o programa possibilita ao
licenciando experimentar desafios concretos da docéncia, como planeja-
mento de aulas, gestdo de sala e mediagio de conflitos. Gatti ez a/. (2014)
ressaltam que o Pibid também promove a integra¢io entre pesquisa e
prética pedagdgica, uma vez que os bolsistas sio incentivados a inves-
tigar problemas reais da escola e a propor solu¢des pedagégicas. Dessa
forma, a prética docente deixa de ser uma aplicag¢io acritica de teorias e
passa a se constituir em espago de produgio de conhecimento, ou seja,
formagio docente e o movimento de pesquisa a partir dos fenémenos
escolares. Conforme Saviani (2009) destaca, a articulagdo entre pritica
e teoria é condigdo fundamental para a formagao docente, pois somente
assim o professor pode compreender e transformar a realidade em que
atua. O Pibid, ao valorizar essa articulagio, reafirma a centralidade da
prética pedagdgica como elemento formador.

POSSIBILIDADES E DESAFIOS DO PROGRAMA

Como observa Severino (2002), politicas de formagio docente devem
ser compreendidas no marco de uma concepgio ética e politica de educagio,
comprometida com a democratizagio do acesso e da permanéncia. Assim,
o Pibid nio substitui a necessidade de reformula¢do dos curriculos das
licenciaturas, mas evidencia a urgéncia dessa transformagio.

Entre as principais contribui¢des do Pibid, destacam-se:

e o fortalecimento da identidade docente dos licenciandos;

* avalorizagio da escola bésica como espago de formagio;
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* apromogio de experiéncias de ensino que integram teoria, pra-
tica € pesquisa;
* acriagio de vinculos entre universidade e escola.

Esses aspectos dialogam com a concep¢io de Saviani (2011), que
defende a indissociabilidade entre teoria e pritica como eixo estruturante
da formagio docente. Para o autor, a prética nio deve ser mero espago
de aplicagdo de conhecimentos tedricos, mas o ponto de partida e de
chegada do processo formativo, onde o futuro professor é chamado a
compreender criticamente a realidade escolar e a intervir nela de modo
transformador. Nesse sentido, o Pibid se constitui como um campo
privilegiado para a préxis educativa, permitindo que os licenciandos se
formem como profissionais criticos e conscientes de seu papel social.
Neste sentido, o programa enfrenta importantes entraves ao seu desenvol-
vimento e expansio. O primeiro deles é seu cardter seletivo: apenas parte
dos licenciandos participa, o que restringe o alcance de seus impactos
como j4 assinalamos. Outro desafio ¢ a dependéncia de financiamento
publico e a instabilidade politica, que colocam em risco sua continuidade
e efetividade. Tais fatores revelam a fragilidade das politicas de formagao
docente no Brasil, muitas vezes mais vinculadas a conjunturas do que a
um projeto sélido e de longo prazo.

Assim, embora o Pibid represente um avango, ele nio substitui a
necessidade de uma reformulago estrutural dos curriculos das licenciatu-
ras, que muitas vezes permanecem fragmentados e distantes das demandas
reais da escola publica. Portanto, a0 mesmo tempo que o Pibid aponta
para as possibilidades de construgio de uma formagio mais critica e arti-
culada, ele também explicita os limites histéricos da formagio docente
no Brasil. Para Saviani (2009), superar tais limites requer compreender a
educagio como pritica social vinculada 4 emancipag¢io humana, o que
implica estruturar politicas permanentes de formagio que no dependam
apenas de programas especificos, mas que estejam integradas ao préprio
desenho curricular das licenciaturas.



PIBID E A PERSPECTIVA DE UMA EDUCAQAO CRITICA

Outro aspecto importante é compreender o Pibid 4 luz de uma
concepgio critica de educagio. Para Saviani (2011), a educagio deve ser
entendida como pritica social, vinculada ao projeto de emancipagio
humana. Nesse sentido, o Pibid nao deve ser visto apenas como treina-
mento técnico, mas como espago de reflexdo critica sobre a docéncia e
sobre o papel social do professor. Severino (2002) refor¢a que a formagio
docente precisa possibilitar ao professor a consciéncia de sua fungio
histérica, como agente de transformagio social. O Pibid, ao promover
préticas pedagdgicas contextualizadas e reflexivas, contribui para esse
processo, ainda que limitado por seu alcance restrito. Nesse horizonte, o
Pibid nao deve ser visto apenas como um espago de treinamento técnico,
mas como um campo de reflexdo critica sobre a docéncia e sobre o papel
social do professor. Essa perspectiva aproxima-se das contribui¢oes de
Dominschek, que tem analisado o Pibid a luz da Pedagogia Histérico-
-Critica (PHC). Em seus estudos, a autora ressalta que o programa ganha
relevincia quando articulado de maneira dialética entre pritica, teoria e
pesquisa, constituindo-se como espago formativo que vai além da mera
instrumentaliza¢io do licenciando.

Segundo Dominschek e Pereira (2023), para que o Pibid cumpra
efetivamente sua fungao social e formativa, ele precisa assumir os pressu-
postos da PHC, cuja centralidade estd na praxis educativa. Isso implica
trés movimentos:

1. Problematizagio da realidade escolar, a partir da andlise critica
das contradi¢des vividas no cotidiano;

2. Instrumentalizagio tedrico-metodoldgica, em que os bolsistas
se apropriam de conhecimentos cientificos e pedagégicos para
compreender e enfrentar tais contradi¢oes;

3. Préxis transformadora, em que teoria e pritica se unem no
enfrentamento dos desafios da escola publica, produzindo
novos sentidos para a docéncia e para a aprendizagem.

Assim, o Pibid se configura como um campo de formagio que
possibilita ao licenciando vivenciar a docéncia em sua complexidade,
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compreendendo as limitages materiais da escola, mas também visuali-
zando suas potencialidades enquanto espaco de transformagio social.
Para Dominschek, a imersio critica e reflexiva nos contextos escolares
permite que os bolsistas desenvolvam nio apenas habilidades peda-
gdgicas, mas também uma postura ética, politica e emancipatdria
diante da profissio docente. Dessa forma, ao integrar as reflexdes de
Saviani, Severino e Dominschek, compreendemos que o Pibid deve
ser concebido como espago formativo critico e emancipador, capaz de
fortalecer a identidade docente e de promover uma pratica pedagégica
comprometida com a transformagio da realidade escolar e com a
democratiza¢do da educagio.

CAMINHOS POSSIVEIS DE REFLEXAO

O Pibid se configura como uma politica pablica de grande rele-
vincia para a formagio inicial de professores no Brasil, ao possibilitar a
inser¢io dos licenciandos na realidade escolar desde os primeiros anos
de sua graduagio. Essa aproximagio contribui para a integragdo entre
teoria, prdtica e pesquisa, fortalece a identidade profissional e valoriza a
escola bdsica como espago formativo, em consonincia com a perspectiva
de que a docéncia se constréi em didlogo com a prética social. Todavia,
sua existéncia também evidencia as fragilidades estruturais dos cursos
de licenciatura. Como alerta Gatti (2010), ainda persistem lacunas na
articulag¢io entre os componentes curriculares e a pritica pedagégica,
resultando em uma formagio fragmentada e insuficiente para enfrentar
os desafios concretos da escola pablica. O Pibid, nesse sentido, cumpre
o papel de suprir parcialmente tais lacunas, mas nio substitui a urgéncia
de uma reformula¢io profunda dos curriculos das licenciaturas. A luz
da Pedagogia Histérico-Critica, defendida por Saviani (2009; 2011), é
possivel compreender que a formagdo docente deve ser concebida como
prixis, em que a pritica social constitui ponto de partida e de chegada
do processo educativo. O Pibid, ao promover experiéncias pedagdgicas
contextualizadas e criticas, contribui para esse movimento, mas seus limi-
tes — como o cardter seletivo, a dependéncia de financiamento publico e
a instabilidade politica — restringem seu alcance e permanéncia. Como
observa Severino (2002), a formagio docente deve ser entendida no marco



de uma concepgio ética e politica de educagio, comprometida com a
democratizagio do acesso e com a transformagio social. Nessa dire¢ao,
refletir sobre o Pibid ¢ reconhecer sua poténcia como politica indutora de
boas préticas formativas, mas também compreender que ele s6 se tornard
efetivamente transformador se for acompanhado de politicas permanentes
e estruturais que assegurem a todos os futuros professores uma formagio
critica, reflexiva e socialmente comprometida. Assim, a0 mesmo tempo
em que o programa se mostra como possibilidade concreta de forma-
¢ao ampliada, ele evidencia a urgéncia de uma reformulagio estrutural
dos cursos de licenciatura e da consolidagio de politicas permanentes
de valorizagio do magistério. O desafio que se coloca é transformar as
experiéncias exitosas do Pibid em prdticas institucionais e curriculares
mais abrangentes, capazes de alcangar todos os futuros professores e de
consolidar uma educagio comprometida com a emancipagio humana e
a transformagao social.
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COMPETENCIAS DIGITAIS E O USO DA
INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA EDUCACAO
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INTRODUCAO

A crescente popularizagido de ferramentas de geragdo de informagdes
a partir de mecanismos de inteligéncia artificial (IA) vem se colocando
como um novo desafio no campo da educagio. Essas tecnologias nio
apenas ampliam os recursos disponiveis para o ensino e a aprendizagem,
mas tém o potencial de mudar profundamente a maneira como se acessa
informacio e, por consequéncia, como se aprende. Essa nova configuragio
sociotécnica desafia concepgdes pedagdgicas tradicionais e nos obriga a
pensar, mais uma vez, em uma reconfiguragio do papel do professor.

Este capitulo tem como objetivo propor algumas reflexdes iniciais
sobre o uso da inteligéncia artificial na educagio a partir da perspectiva
das competéncias digitais. Por meio de revisio bibliografica, tragamos um
panorama histérico e conceitual que parte da ascensdo da cultura digital
nos anos 1990, considera as propostas da Pedagogia dos Multiletramentos
e desemboca no conceito de competéncia digital como dimensio técnica,
ética, pedagdgica e politica da prdtica educativa contemporinea. A partir
disso, buscamos refletir sobre principios gerais para se lidar com a inser¢ao
daIA no contexto educacional, considerando os desafios enfrentados e as
condig¢oes necessdrias para a atuagio critica e responsével dos educadores
nesse novo cenario.
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As discussoes sio sustentadas por autores que abordam a relagio
entre tecnologia, cultura e educagio, como Pierre Lévy, Vani Kenski,
José Manuel Moran, Paulo Freire, Jestis Martin-Barbero e o grupo Nova
Londres, representado por Cope e Kalantzis. Além do aporte tedrico,
buscamos também dialogar com diretrizes nacionais e internacionais
para a educagdo, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
Lein® 14.533/2023, que instituiu a Politica Nacional de Educagio Digital
(PNED), o DigiComp e 0 Marco de Competéncias para Docentes em
Inteligéncia Artificial, publicado pela Unesco (2025).

Ao conectar fundamentos tedricos, normativos e prdticos, este
capitulo pretende contribuir para o debate sobre a formagio docente
na era da IA, compreendendo o uso dessas tecnologias como parte de
um processo mais amplo de desenvolvimento das competéncias digitais.
Acreditamos que esse processo deve ser pautado por uma visio critica,
ética e humanizadora da tecnologia, em que o professor assuma um papel
protagonista na media¢io pedagdgica das inovagdes emergentes.

DOS MULTILETRAMENTOS AS COMPETENCIAS DIGITAIS

A ascensio do digital no final do século XX

A partir dos anos 1990, a consolidagio da internet e o avango ace-
lerado das tecnologias digitais marcaram o inicio de uma nova era na
sociedade: a era da informagio em rede. Este perfodo, conforme destaca
Castells (1999), configurou uma sociedade conectada globalmente, na qual
o conhecimento passou a ser produzido, compartilhado e transformado
de maneira colaborativa, fluida e descentralizada, o que impactou nio
apenas as formas de comunicagio, mas também as expectativas sobre o
que significa ser letrado no mundo contemporineo.

Esse novo cendrio, como consequéncia, afetou diretamente a educa-
¢do e vem desde entdo exigindo uma profunda reformula¢io das préticas
pedagdgicas e do papel do professor, num processo continuo. A emergéncia
da chamada cibercultura, termo denominado por Lévy (1999), provocou
uma disrupgio nos modos tradicionais de ensinar e aprender. O conheci-
mento, antes centrado na figura do professor e no livro diditico, passou a



circular em multiplos contextos, midias e linguagens, podendo ser livre-
mente acessado pelos aprendizes fora do 4mbito escolar, o que desafiou as
estruturas educacionais a se reconfigurar. Com isso, o professor deixou de
ser um detentor/transmissor de conteddos para assumir uma postura mais
ativa como mediador, curador e articulador de saberes (Kenski, 2003). Na
atualidade, essa transformagdo aponta para uma necessidade urgente de
revisao da capacitagio profissional docente, sobretudo no que diz respeito
ao desenvolvimento de competéncias digitais essenciais para que se possa
compreender e produzir sentidos no novo ambiente informacional em
que estamos todos inseridos.

Nio se trata apenas de aprender a utilizar ferramentas digitais, mas
de desenvolver uma consciéncia critica e ética sobre os modos como essas
tecnologias moldam a cultura, o fluxo de informagdes e as relagdes e os
processos educativos. Moran (2015) nos adverte de que, diante da ava-
lanche tecnolégica, é fundamental recuperar o propésito humanizador
da educagio, compreendendo que o digital deve estar a servigo do desen-
volvimento integral do sujeito e nio o contririo. Este aspecto nos parece
extremamente relevante, em vista de uma certa tendéncia a substitui¢do
dos humanos pela IA em diversas esferas de atuagio.

Desde os anos 1990, diversos estudos passaram a enfatizar aimpor-
tincia da formagio tecnoldgica do professor, nio apenas em termos opera-
cionais, mas como condi¢io para que ele possa atuar de forma significativa
em ambientes digitais. A obra de Martin-Barbero (2002), por exemplo, ji
apontava para a necessidade de se superar a visao tecnicista da tecnologia
e compreender a mediagdo como processo cultural e pedagdgico. As
décadas seguintes intensificaram esse movimento. As politicas publicas
educacionais e os organismos internacionais, como a Unesco, passaram
a incluir em seus documentos diretrizes especificas sobre cultura digital
e competéncias docentes. Esse percurso histérico nos leva ao debate con-
temporineo sobre a inteligéncia artificial, que surgiu do desdobramento
das transformagdes iniciadas nos anos 1990, cuja complexidade exige
nio apenas novos saberes, mas novas formas de ser e estar na educagio.

Assim, compreender a ascensio do digital a partir do final do século
XX é uma etapa essencial para situar os desafios atuais da educagio frente a
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emergéncia da inteligéncia artificial. Esse olhar histérico permite entender
que a questio das competéncias digitais ndo ¢ uma demanda recente, mas
parte de um processo continuo de adaptagio e ressignificagio do papel
do professor na sociedade do conhecimento.

A CONCEPCAO DOS MULTILETRAMENTOS

Nesse percurso de transformagdes digitais iniciado nos anos 1990,
um dos marcos tedricos que se destacou por sua capacidade de antecipar
os desafios da educagio contemporinea foi a proposta da Pedagogia dos
Multiletramentos (The New London Group, 1996). Se a ascensio do
digital demandava novos modos de ensinar e aprender, as pesquisadoras
do Grupo Nova Londres propuseram uma amplia¢io significativa do pré-
prio conceito de letramento: ndo mais restrito a leitura e escrita em papel,
mas agora estendido as multiplas formas de comunicag¢io que circulam
na sociedade em rede, apoiando-se em diferentes midias, modalidades e
modos de uso da linguagem nio estandardizada. A Pedagogia dos Mul-
tiletramentos (Silva, 2012) surge entdo na forma de um manifesto, como
resposta as mudangas estruturais da sociedade contemporinea, marcada
pela interconexio global e pela diversidade local. Silva (2012) destaca que a
leitura e a escrita, embora ainda centrais, passaram a integrar ecossistemas
comunicativos multimodais, nos quais imagens, sons, videose interagoes
em rede assumem papel central na construgio de sentidos.

Santaella (2007), por sua vez, observa que o leitor atual ¢ um “nave-
gador” entre multiplos suportes e linguagens, o que exige competéncias
especificas, e até entdo inéditas na histéria da humanidade, para transitar
de forma fluida entre o verbal, o visual, o sonoro e o interativo. Ao inte-
grar a I A nesse cendrio, a escola amplia o potencial de andlise e produgio
multimodal, mas também encontra-se diante da urgéncia em promover
uma consciéncia critica sobre o funcionamento de algoritmos, curadorias
e filtros que moldam o acesso a informagao.

A abordagem dos multiletramentos continuou se desenvolvendo
a0 longo do século XXI, e trouxe contribui¢des fundamentais para a
compreensio sobre os processos de letramento na sociedade digital e as



competéncias digitais hoje exigidas dos professores que desejam integrar,
de forma critica e significativa, tecnologias em suas priticas educativas.
Cope e Kalantzis (2006) argumentam que a diversidade crescente de textos,
midias e priticas comunicativas no contexto da cultura digital requer a
capacidade de se lidar com uma multiplicidade de linguagens que mol-
dam o cotidiano dos estudantes, tanto nos espagos formais quanto nos
informais de aprendizagem e, por isso, exigem novas formas de ensinar
e aprender. Ao reconhecer essa multiplicidade, os autores rompem com
uma visio homogénea de linguagem e ampliam o papel do professor para
além do dominio técnico da leitura e escrita tradicional.

Essa forma de se entender o letramento se alinha diretamente 2 ideia
de competéncia digital docente, pois evidencia que o letramento necessdrio
ao século XXI ¢ um letramento expandido, no qual o professor precisa
ser capaz de interpretar, produzir e mediar significados em multiplos
modos e midias. A inteligéncia artificial, nesse sentido, surge como mais
uma linguagem entre as muitas com as quais o educador contemporineo
precisa dialogar. Sua utilizagio ndo pode ser apenas operacional, ela exige
uma postura critica, reflexiva e ética diante dos algoritmos, dos dados e
das decisdes automatizadas que atravessam a educagio, conforme argu-
mentam Prado ez. al. (2025).

Desse modo, a concepgio pedagdgica dos multiletramentos aponta
para a urgéncia de uma formagio docente que articule conhecimento
técnico, sensibilidade cultural e consciéncia pedagégica. Como destaca
Freire (1999), ensinar ¢ um ato politico e ético, e, no contexto das tec-
nologias digitais, torna-se também um ato de leitura critica do mundo
mediado por novas linguagens. Preparar professores para atuar com
inteligéncia artificial, portanto, implica formi-los para reconhecer os
c6digos e discursos presentes nessas tecnologias, avaliar suas implicagoes
sociais e pedagdgicas, e utilizd-las de forma a ampliar as possibilidades de
participagio e aprendizagem dos estudantes.

Ao integrar os principios dos multiletramentos s discussoes sobre
competéncias digitais e inteligéncia artificial na educagio, reafirmamos a
centralidade do professor como sujeito reflexivo e criativo. Longe de ser
substituido pelas madquinas, o educador ¢ convocado a ressignificar sua
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pratica a luz das novas mediages tecnoldgicas, promovendo experiéncias
formativas mais inclusivas, interativas e contextualizadas. Essa perspec-
tiva é essencial para garantir que a IA, como ferramenta educativa, nio
aprofunde desigualdades, mas contribua para a construgio de uma escola
mais aberta a diversidade e ao didlogo com a cultura digital.

O CONCEITO DE COMPETENCIAS DIGITAIS

Ao integrar os principios dos multiletramentos as discussoes sobre
inteligéncia artificial e cultura digital, percebe-se que o professor do século
XXT precisa nio apenas saber lidar com mdltiplas linguagens, mas também
desenvolver competéncias especificas para atuar de forma critica, ética e
criativa nesse ecossistema informacional emergente. Esse desdobramento
nos leva a necessidade de compreender o conceito de ‘competéncia digital’
como dimensio estruturante da pratica pedagégica na contemporaneidade.

O termo ‘competéncia digital’ refere-se a um conjunto articulado de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) que capacitam o individuo
a interagir de modo eficaz, reflexivo e seguro com tecnologias digitais.
Segundo o referencial DigiComp (Lucas ez a/., 2022, p. 3), essa competéncia
implica o “o uso confiante, critico e responsivel, e o envolvimento com
tecnologias digitais para a aprendizagem, o trabalho e a participa¢ao na
sociedade”. O DigiComp estabelece um conjunto de dreas que compoem
as competéncias digitais, intitulado “Quadro Europeu de Competéncia
Digital para Cidadios”. Sua tltima publicagio (2022) incluiu uma atua-
lizagdo nas descri¢des das competéncias justamente para dar conta da
ascensdo da IA e do problema da desinformagio. Este conjunto define
cinco dreas:

Alfabetiza¢io de dados;
Comunicagio e colaboragio;
Criagdo de contetido digital;

Seguranga digital;

A e

Resolugio de problemas.



O entendimento geral do documento € o de que as competéncias vio
além do dominio técnico de determinadas ferramentas tipicas do ambiente
digital, pois implicam a compreensio de como os sistemas digitais operam,
ou seja, daquilo que ndo ¢ visivel na simples utilizagio das ferramentas.

Na perspectiva educacional, isso significa saber utilizar, selecionar,
interpretar, produzir e criar conteddos em ambientes digitais, mas também
compreender criticamente os efeitos sociais, culturais e éticos dos usos
dessas tecnologias na vida dos sujeitos. Dessa forma, formar competén-
cias digitais, sobretudo para o uso da IA, requer nio apenas habilidades
operacionais, mas também a capacidade de compreender os contextos
socioculturais de produgio e circulagio da informagio, além da autoria
compartilhada e das implicagGes éticas das decisdes automatizadas. Nesse
sentido, integrar os principios dos multiletramentos ao ensino com IA
signiﬁca, entre outras coisas, preparar os alunos para ler criticamente
resultados gerados por algoritmos, produzir contetidos multimodais de
forma ética e colaborar em redes, reconhecendo-se como cidadaos globais
e agentes de transformagio.

Para Moran (2015), a tecnologia deve servir como instrumento de
ampliagio da aprendizagem e da humanizagio da escola. Dessa maneira,
o desenvolvimento das competéncias digitais deve estar vinculado a uma
ética do cuidado e dainclusdo, em que a mediagio tecnolégica no substi-
tui o professor, mas amplia suas possibilidades de escuta, personalizagio
e acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

Além disso, ¢ preciso considerar que as competéncias digitais sao
contextuais e dinimicas, ou s€ja, nunca estao completas, pois se constroem
continuamente a partir das experiéncias e das mudangas sociais. Conforme
argumenta Martin-Barbero (2002), lidar com tecnologias digitais no campo
daeducagio nio pode se restringir a treinamentos instrumentais, mas exige
compreender as tecnologias como mediagdes culturais, que configuram
novas formas de saber, sentir e interagir no mundo.

Nesse sentido, a formagao docente precisa ser pensada em termos de
praticas reflexivas e colaborativas, articulando saberes técnicos e pedagdgi-
cos, como também saberes éticos e politicos. A inteligéncia artificial, ao ser
integrada a sala de aula, exige do professor decisdes que envolvem critérios



de justica algoritmica, respeito a privacidade dos dados e sensibilidade
para as diversidades. Portanto, entender e desenvolver as competéncias
digitais docentes ¢ passo fundamental para que o uso da IA na educagio
ndo se restrinja a0 modismo ou a reprodugio de légicas automatizadas,
mas que represente um avango no sentido de préticas pedagdgicas de
inclusao, emancipatérias e alinhadas aos direitos digitais dos discentes.
A inteligéncia artificial, nesse contexto, s poderd cumprir seu potencial
transformador se for guiada por educadores conscientes, formados para
atuar em um cendrio de mudangas constantes, porém com principios
s6lidos e compromisso ético com a formagio humana.

MARCOS REGULATORIOS RECONHECIDOS PARA A
PROMOCAO DA CULTURA DIGITAL NA EDUCACAO

Ao reconhecer que as competéncias digitais docentes sio constru-
¢oes continuas, contextualizadas e indissocidveis de principios éticos e
pedagégicos, torna-se indispensdvel considerar os marcos regulatérios que
orientam e fortalecem essa formagao no cendrio educacional contempori-
neo. Politicas pablicas, normativas curriculares e diretrizes internacionais
vém reafirmando a urgéncia de se inserir a cultura digital no centro das
préticas educativas, articulando tecnologia e formagio docente como
pilares de uma educagio de qualidade, equitativa e inclusiva.

No contexto brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2017) representa um documento estruturante ao definir, entre suas
dez competéncias gerais, a competéncia de cultura digital como uma delas.
Essa competéncia exige que os alunos compreendam, utilizem e criem
contetdos por meio de tecnologias digitais de forma critica, significativa
e ética, o que implica, necessariamente, uma agio docente intencional e
mediadora para que tais aprendizagens se efetivem. A BNCC, portanto,
assume que o desenvolvimento da cultura digital ¢ uma tarefa compar-
tilhada por toda a comunidade escolar, exigindo professores capazes de
promover préticas inovadoras, interativas e alinhadas as linguagens do
mundo digital.



Avangando nesse compromisso, a Lei n® 14.533/2023, que institui a
Politica Nacional de Educagio Digital (PNED), consolida a formagio de
professores como eixo estratégico para a transformagio digital da educagio
brasileira. A PNED organiza sua atuagdo em quatro eixos: inclusio digital,
educagio digital nas escolas, capacitagao e especializagio em tecnologias
da informagdo e comunicagio (TICs), e pesquisa e desenvolvimento de
tecnologias educacionais (Brasil, 2023). Em todos esses eixos, o papel
do professor ¢ enfatizado como elemento central na promogio de uma
educagio digital com foco em equidade social, autonomia tecnoldgica e
valoriza¢io da diversidade cultural.

No plano internacional, destaca-se o papel da Unesco como pro-
motora de diretrizes para o uso ético, equitativo e seguro das tecnologias
digitais na educagdo. Em especial, o j4 mencionado “Marco referencial
de competéncias em IA para professores” (Unesco, 2025) oferece um
referencial abrangente para a formagio de professores diante dos desafios
impostos pela IA. Essa proposta integra dimensdes técnicas, pedagdgicas
e éticas, com énfase na cidadania digital, na prote¢io de dados, na res-
ponsabilidade algoritmica e na promogio da justica social por meio das
tecnologias emergentes. Em linhas gerais, defende a agéncia humana nos
processos que envolvem IA, como fica bastante evidente jd no primeiro
item do capitulo que trata dos principios-chave, intitulado como “Des-
mistificar a IA” (p. 16):

O design e o uso de IA sio conduzidos por humanos.
Aqueles que criam sistemas e ferramentas de IA podem
determinar se — e em que medida — serdo dotados de
potenciais emancipatdrios para proteger e melhorar as
capacidades humanas ou, pelo contririo, se serdo incor-
porados com objetivos maliciosos e/ou preconceitos nio
intencionais que violam os direitos humanos e minam a
autonomia e a capacidade humanas.

Esta discussio sobre os diversos elementos envolvidos no uso da IA
na educagio resulta num quadro referencial de competéncias, com clara
inspira¢do no modelo DigiComp, que elenca cinco aspectos gerais a serem
desenvolvidos por gestores e profissionais da educagio: 1. Mentalidade
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centrada no humano; 2. Etica daIA; 3. Fundamentos e aplicagoes daIA; 4.
Pedagogia de IA; S.TA para o desenvolvimento profissional (p. 23). Cada
um desses aspectos, por sua vez, pode ser desenvolvido pelo educador em
trés niveis: aquisi¢do, aprofundamento, criagdo.

Ao serem analisados em conjunto, esses marcos legais e orientadores
reforcam a ideia de que a promogio da cultura digital na educagio nio é
uma tarefa meramente técnica ou voltada a inovagio tecnoldgica em si,
pois envolve um compromisso com a formagio integral de sujeitos criticos,
criativos e conscientes de seus direitos e deveres no ambiente digital. Para
que a inteligéncia artificial seja de fato integrada as préticas escolares de
forma democritica, ¢ imprescindivel que os professores estejam respalda-
dos por politicas pablicas consistentes, acesso a programas de formagio
continuada e que disponham de tempo para refletir sobre sua praxis.

Dessa forma, os marcos regulatérios nacionais e internacionais
funcionam como instrumentos que direcionam os gestores da educagio
no desenvolvimento de estratégias de formagdo docente alinhadas as
transformagdes do século XXI. O professor, neste cendrio, nio apenas se
adapta as tecnologias, mas assume o papel de protagonista na mediagio
ética, critica e pedagdgica dos novos saberes e possibilidades proporcio-
nados pela inteligéncia artificial.

DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA IMPLEMENTACAO DA
IA HOJE

A implementagio da IA em diferentes setores da nossa sociedade
tem sido amplamente difundida como simbolo de progresso e inovagio.
Porém, esse processo ignora que, de forma mais ampla, a tecnologia,
inclusive a IA, nio ¢ neutra em relagio as condigdes sociais e politicas
nas quais ¢ concebida e utilizada. De acordo com Pinto (2005), é possivel
entender que toda a tecnologia ¢ uma produgio humana e que carrega
intencionalidade, valores e interesses. Desta forma, a A nio deve ser vista
apenas como uma espécie de “avango tecnoldgico”, mas como parte de um
processo histérico que estd vinculado as disputas de poder e aos modelos
econdmicos predominantes.



De forma complementar, Feenberg (2003) discorre sobre a nio
neutralidade da tecnologia, defendendo que ela nio pode ser reduzida a
um simples meio para atingir fins especificos. Para o autor, toda tecnologia
molda estilos de vida e reduz possibilidades de agdo, portanto é carregada
de valores e intengdes. Sob essa dtica, a IA nio representa apenas uma
nova tecnologia, mas ela pode reconfigurar relagdes sociais, modificar
métodos de trabalho, influenciar em decisoes politicas e alterar de maneira
substancial os processos de ensino e aprendizagem.

As novas tecnologias da informagdo e comunicagio impuseram
mudangas significativas e estao sendo intensificadas nos tltimos anos, e
a tendéncia € que esse processo de transformagio atinja os mais distintos
setores da sociedade. No entanto, no contexto educacional, é essencial que
essa mudanga de paradigma seja incorporada de uma forma planejada,
gradativa e critica, priorizando o suporte ao processo de ensino-aprendi-
zagem em vez de uma mera robotizagio das priticas pedagégicas (Tavares;
Meira; Amaral, 2020).

A implementagio dos recursos de inteligéncia artificial na educagio
¢ bem mais do que a utiliza¢io de sistemas ou ferramentas. E necessério
que haja uma agdo pedagdgica efetiva mediada por esses recursos na
formagio docente. Para isso, o professor deve ser preparado para com-
preender criticamente e aplicar, de forma pritica, a IA no processo de
ensino-aprendizagem. Por essa razdo, os programas de formagao inicial e
continuada devem contemplar nio apenas o dominio técnico das tecno-
logias, mas também a reflexdo sobre suas implicagoes pedagdgicas, éticas
e sociais (Durso, 2024).

Nesse sentido, da mesma forma em que a IA pode representar riscos
ao processo de ensino-aprendizagem, caso nio seja utilizada de forma
planejada e aplicada de forma adequada, ela também oferece potencial
para ampliar as possibilidades e as oportunidades formativas. Entre essas
possibilidades, destacam-se o acesso facilitado a informagdes, a organizagio
estruturada de contetdos, a criagdo automatizada de roteiros de estudo
e o desenvolvimento de materiais de apoio ao aprendizado de maneira
interativa. O uso pedagdgico consciente dessas ferramentas pode favorecer
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o aprofundamento nos contetdos trabalhados, promovendo melhorias
substanciais na formagido dos discentes (Durso, 2025).

Figueiredo ez al. (2023), de forma complementar, discorrem sobre
a personaliza¢io do ensino, adaptando os contetidos as necessidades indi-
viduais de cada estudante. Essa personalizagio promove uma educagio
que tem o potencial de promover um ensino mais eficiente e direcionado,
capaz de superar desafios enfrentados por estudantes de diferentes faixas
etdrias e necessidades especificas. No entanto, a implementagio daIA na
educagio nio estd isenta de problemas.

A personalizagdo do ensino pode representar um perigo de padroni-
zagio do conhecimento, desconsiderando a valiosa diversidade pedagdgica
das trocas que ocorrem em sala de aula e dando um foco excessivo a con-
tetdos criados por algoritmos. Além disso, o uso exagerado de tecnologias
no processo educacional pode intensificar os problemas na educagio, uma
vez que muitas escolas e alunos tém acesso restrito a essas ferramentas, o
que perpetua as desigualdades sociais.

O uso de ferramentas e recursos de inteligéncia artificial deve ser feito
de maneira apropriada, planejada e com intengdo. Para que essa uniio com
aeducagio acontega de maneira eficaz e aproveite a0 maximo seu potencial,
¢ essencial investir na capacitagio dos professores, proporcionando a eles as
habilidades e competéncias indispensaveis para empregar essas tecnologias
de maneira estratégica e efetiva em suas aulas (Figueiredo ez al., 2023).

Outro problema que vem se destacando no cendrio brasileiro atual
¢ achamada “plataformizagio do ensino”. Em diversos estados brasileiros,
tem havido um movimento crescente no sentido da adogio de plataformas
digitais de ensino, nas quais os recursos de inteligéncia artificial sdo ofere-
cidos como vantajosos e inovadores. No entanto, o que se observa ¢ uma
redugdo na autonomia do professor, uma homogeneizagio simplificadora
dos contetidos e a diminuigdo do espago de autoria dos estudantes, como
constatam Gongalves da Silva e Carolei (2025) em uma andlise sobre o
cendrio da educagio publica em Sio Paulo.

Portanto, é importante entender que a inteligéncia artificial deve ser
vista como um recurso, e nio como a resposta final para as dificuldades



no campo educacional. A adog¢io indiscriminada e acritica deste recurso
tecnoldgico pode ameagar a independéncia do educador, fazendo dele
apenas um utilizador de plataformas e mdquinas, em vez de um orien-
tador do saber e um incentivador do pensamento critico. Em sintese, de
acordo com Silva e Coutinho (2024), a introdug¢io da IA necessita de
agoes organizadas e planejadas que levem em conta nio s6 as vantagens,
mas também os desafios complexos e interconectados, como os éticos e
os pedagdgicos.

CONSIDERACOES FINAIS

A emergéncia da inteligéncia artificial no campo educacional nio
representa apenas a introdugio de uma nova ferramenta, mas uma pro-
funda transformagdo nos modos de ensinar, aprender e compreender o
papel do professor na sociedade digital. Como discutido ao longo deste
capitulo, essa transformagio exige o desenvolvimento de competéncias
digitais especificas, que permitam aos educadores nio apenas utilizar
recursos tecnolégicos, mas atuar como agentes criticos, criativos e éticos
no processo de mediagio do conhecimento.

Com base na andlise histérica do avango do digital a partir dos
anos 1990, partindo da Pedagogia dos Multiletramentos, passando pelas
propostas da Unesco e das politicas pablicas brasileiras, compreendemos
que o uso da IA na educagio deve ser acompanhado por um movimento
de ressignificagdo da docéncia. A atuagio do professor passa a integrar
novas linguagens, novas responsabilidades e, sobretudo, novos desafios
ético-pedagdgicos, que precisam ser enfrentados com formagio sélida,
apoio institucional e reflexdo constante. Do contririo, corre-se o risco de
reduzir a sala de aulas a um laboratério em que o professor ¢ consignado

ao papel de tutor daIA.

Os marcos normativos, como a2 BNCC e a Politica Nacional de
Educagio Digital, reconhecem a necessidade de se colocar a cultura digital
como competéncia essencial a formagio humana. No entanto, a efetivagio
desses principios requer agdes concretas de valorizagio e formagdo docente,
com énfase na equidade de acesso, na justica algoritmica, na protegio
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de dados e na inclusio social. A TA, nesse contexto, nio é um fim em si
mesma, mas um meio para fortalecer uma educagio mais personalizada,
significativa e humanizadora.

Ao adotar essa perspectiva, a inteligéncia artificial se torna até
desejdvel e necessdria para atender a uma educagio que esteja alinhada as
demandas contemporineas, cujo papel do professor ¢ o de mediador critico,
capaz de orientar os discentes na construgio de sentidos em ambientes
hibridos e multimodais, promovendo inclusio, participagdo cidadi e
inovagio responsdvel no uso da tecnologia.

Sendo assim, esperamos, com este capitulo, ter contribuido para
o debate sobre a formagio docente na era da IA, iluminando caminhos
possiveis para que a tecnologia seja usada com intencionalidade peda-
gdgica, compromisso social e sensibilidade humana. Ao colocarmos as
competéncias digitais no centro da reflexio, reafirmamos que a educagio
do futuro depende da formagio consciente dos educadores de hoje, bem
como da valoriza¢io das relagoes humanas envolvidas em todo o processo
educacional.
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INTRODUCAO

Com a notoriedade alcangada pelas ferramentas baseadas em tecnolo-
gias generativas ou LLM (Large Language Models), tais como o ChatGPT,
o tema da Inteligéncia Artificial (IA) conseguiu polarizar as aten¢des de
maneira geral, em virios segmentos da sociedade, seja pensada como uma
ameaga potencial a supremacia da inteligéncia humana, seja no 4dmbito de
uma ferramenta dotada de inteligéncia, cuja utilizagdo tem proporcionado
um cardter transformador para uma série de atividades humanas.

A primeira vista, pode parecer que as temdticas da IA, antes de
tais acontecimentos, estivessem muito distantes da drea da Educagio.
No entanto, a prépria IA, na condigdo de uma ciéncia em seus quase
70 anos de histéria, demonstrou desde suas origens vérias ligagdes com
a drea educacional. A Robética Educacional, por exemplo, amplamente
disseminada na forma de priticas motivadoras e bem-sucedida em diver-
sas modalidades de ensino e aprendizagem, surgiu a partir do trabalho
de pesquisadores tais como Seymour Papert (2008), que iniciou suas
pesquisas no 4mbito da IA.

Dado que a apropriagio de forma empirica das tecnologias gene-
rativas pelos atores dos processos de ensino e aprendizagem tenha se
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materializado nos tempos atuais, surge naturalmente o questionamento
sobre a forma como a IA e seu corpo de conhecimentos tedrico-praticos
pode ser integrada ao curriculo na formagio de profissionais da Educagio.
Como hipétese, a partir de uma organizagio curricular das temdticas
pertinentes, os professores poderiam, ji em sua formagao inicial, ter o
contato com a drea da IA de maneira a integrar as diversas ferramentas
inteligentes disponibilizadas por esta drea a sua futura pritica docente.

No entanto, longe de uma abordagem predominantemente utili-
tarista e do pressuposto ao qual se associa naturalmente a IA como uma
ciéncia das “engenharias”, o professor precisa contextualizar as ferramentas
inteligentes, comegando pela discussio de abordagens relativas a Filosofia
da Mente e a Psicologia Cognitiva, as quais permeiam sobremaneira o
campo conceitual daTA. Assim, é necessirio pensar-se um esbogo temadtico
de maneira a articular as teorias de base com as préticas que podem ser
proporcionadas pelas diversas ferramentas de IA, no intuito de caracte-
rizd-la também como uma ciéncia das humanidades.

Desta forma, este capitulo apresenta um relato de experiéncia de
uma disciplina de IA aplicada a Educagio, realizada por dez anos no
Ambito de um programa de mestrado. Ainda que a temdtica da Robética
Educacional seja ubiqua no campo educacional, aIA e sua abordagem no
ambito do stricto sensu como disciplina prépria, integrando uma série de
conteudos especificos, na modalidade profissional na drea da Educagio, nio
possui correlato no Brasil. Portanto, na caracterizagio dos procedimentos
metodolégicos empreendidos, este trabalho configura uma abordagem
qualitativa de cariter exploratdrio, adotando-se uma anélise de contetido
dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos na disciplina, visando identificar
0 quanto as temdticas de IA foram apropriadas por eles.

A DISCIPLINA DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL APLICADA
A EDUCACAO

Com relagio a abordagem de uma disciplina de Inteligéncia Arti-
ficial Aplicada a Educagio como sele¢io e organizagio de conhecimento,
parte-se da premissa sobre quais temdticas relativas 4 IA constituem
“conhecimento poderoso” para uma formagio consistente no stricto
sensu na drea da Educagio. Young (2016) assinala que um curriculo deve



garantir acesso a conhecimentos especializados, que sejam sistematicamente
organizados e que tenham potencial para ampliar o horizonte de enten-
dimento dos estudantes, avan¢ando além do tradicional e de habilidades
de cunho puramente utilitarista. O desenvolver desta experiéncia justifica
a importincia de fundamentos conceituais (modelos, dados, inferéncia,
ética de IA) e critérios bem definidos de selegao de contetidos (relevincia
epistémica, transferibilidade e responsabilidade social) que guiaram as
sucessivas atualizacdes da ementa.

O Programa de Mestrado Profissional em Educagio e Novas Tecnolo-
gias do Centro Universitdrio Internacional Uninter, iniciou suas atividades
no ano de 2014, contemplando uma proposta de uma linha de pesquisa
unificada em torno da formagio docente em contextos de novas tecnologias
na drea educacional. Como um componente curricular do programa, a
disciplina de Inteligéncia Artificial Aplicada a Educagio fez parte do rol
de eletivas, com o objetivo de abordar diversos temas relativos 4 IA e suas
potenciais (ou reais) aplicagdes em processos de ensino e aprendizagem.

Ainda que os programas de pés-graduagio na modalidade profis-
sional no Brasil se caracterizem pela maior aplicabilidade dos resultados
das pesquisas empreendidas pelos estudantes (Brasil, 2010), suscitando
desta forma uma atuagio de maior pragmatismo, a ideia geral foi elaborar
uma abordagem conceitual e histérica da IA que pudesse sustentar uma
compreensio mais ampla por parte dos discentes sobre as ferramentas
inteligentes, em dire¢ao a um entendimento da IA como uma ciéncia
que tem suas origens em manifesta¢des da inteligéncia humana, seja de
pensamento ou de agio, de cunho bioldgico ou psicolégico, entendendo-se
para além da acepgio caracteristica de uma ciéncia de engenharias.

O desafio, portanto, consistiu em elaborar um conjunto de compo-
nentes curriculares (Quadro 1), em uma disciplina de 45 horas, desenvol-
vendo-se a0 longo de duas fases: uma tedrica, introduzindo e articulando
propriamente o tema da IA a uma série de discussdes e problemas bem
ambientados na Filosofia e da Psicologia; e outra aplicada, mostrando as
dreas de aplicagio daIA e o desenvolvimento de ferramentas inteligentes,
visando a utiliza¢do na drea da Educagio.
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Quadro 1 - Componentes curriculares para a disciplina de Inteligéncia Artificial
Aplicada  Educagio

Componentes Curriculares

Teorica Introdugdo & Inteligéncia Artificial
O Problema Mente-Cérebro
A TA como Filosofia e como Psicologia
Representagdes Humanas e de Maquina
IA e Neurociéncias Cognitivas
Construtivismo e Construcionismo
Etica e Inteligéncia Artificial
Aplicada Sistemas Tutoriais Inteligentes
Computagao Afetiva
Simuladores ¢ Jogos Educacionais
Robotica Educacional
Chatbots Educacionais e Assistentes de Conhecimento
Aprendizagem de Maquina Aplicada a Educacdo
Tecnologias Generativas ¢ LLM

Fonte: elaborado pelos autores.

No entanto, em um periodo de 10 anos a proposta curricular neces-
sitou tanto de atualiza¢des como de mudangas. A partir da perspectiva
de Goodson (1995, p. 76) sobre o curriculo como uma construgio social
em disputa, tem-se trajetdrias e status que variam de acordo com os con-
textos institucionais e politicos. A reconfiguragio de contetidos ocorreu
a partir das préprias mudangas tecnoldgicas relacionadas, por exemplo,
ao surgimento das arquiteturas dos LLM; os fatores de cunho regulaté-
rio, como as diretrizes emanadas para a pds-graduagio; e os imperativos
culturais, tais como os debates sobre a inser¢do da IA na sociedade e os
vieses algoritmicos. Ainda que a disciplina tenha ensejado uma reorga-
nizagio sucessiva de tépicos, adogao de estudos priticos com softwares
de IA e o debate ético-politico proporcionado pela IA na atualidade, tal
reconﬁguragio permitiu manter-se uma coeréncia interna.

Em complemento a fundamentagio do curriculo como pritica,
Sacristdn (2000, p. 104-106) pondera sobre o distanciamento de um
curriculo prescrito e aquele que € praticado, comprometido com a trans-
formagio inerente que se manifesta no préprio processo de ensino. Nesta
perspectiva entende-se como importante o papel desempenhado pelas
decisdes do docente, das interagdes proporcionadas nos momentos de
aula, e dos recursos a disposi¢ao para a constru¢ao de um “curriculo em



a¢io0”. Sao contemplados neste Ambito os ajustes na prépria metodologia
adotada, bem como dos critérios avaliativos considerados.

COMPONENTES TEORICOS

A introdugio aIA, antes de considerar as conceituagdes usuais do
termo, precisa ser contextualizada com as transformagc‘)es que a socie-
dade vem experimentando ao longo das tltimas décadas, dado o avango
acelerado que as novas tecnologias tém manifestado. Antes mesmo da
invengio dos smartphones, algoritmos inteligentes ji analisavam uma
quantidade massiva de dados a partir de pesquisas dos usudrios na internet.
Mas é com o advento da tecnologia da telefonia mével que a IA se insere
de forma rizomdtica e, sem perceber, os usudrios assimilaram no seu dia
a dia tecnologias inteligentes que se tornaram transparentes, COmo por
exemplo a geolocalizagdo. Desta forma, antes mesmo de abordar a atual
e massiva disseminagio dos LLM, torna-se importante salientar para os
estudantes que a adogio da IA pela sociedade em geral foi acontecendo
de maneira gradativa.

Por ocasido da conceituagio daIA, também ¢ oportuna uma reflexio
sobre o proprio conceito de inteligéncia que lhe ¢ origindrio, adotando-se
pesquisadores bem estudados na drea educacional, como Jean Piaget e
ainda outros da 4drea de IA, como Marvin Minsky, explorando-se tam-
bém a 4drea da Psicologia Cognitiva. A partir de elementos comuns como
a criagdo de estruturas cognitivas, a adaptagio ao meio e orientag¢do a
metas e objetivos, tem-se a fundamentagio necessdria 4 introdugio das
defini¢oes de IA (Medeiros, 2018).

Tal quadro de contextualizagio realizado oportuniza apresentar,
desta forma, as quatro defini¢des de IA conforme traduzidos a partir
das dimensdes de pensamento ou comportamento, fornecidas apropria-
damente por Russell e Norvig (2004) e resumidas a partir de diversos
autores: i) pensar como ser humano; ou ii) pensar de forma racional; ou
iii) agir como ser humano; ou iv) agir de forma racional. Seja qual for a
defini¢do considerada, fica ébvio como o aspecto humano desempenha
um papel essencial, posicionando-se na génese de algoritmos e processos
que originam, por sua vez, a IA.



A forma como a pesquisa de I A se relaciona com a Filosofia e a Psi-
cologia jd havia sido bem debatida pelo filésofo da mente Daniel Dennett
(2006). Este autor mostrou que certos problemas da filosofia, tal como o
apresentado pelo empirista David Hume com relagio a formagio das ideias
complexas a partir das sensagoes de forma auténoma, sem a necessidade de
se postular um “homunculo”, sé conseguiram solugio no 4mbito da IA.
E ainda h4 problemas surgidos no contexto da IA, tal como o problema
do quadro ( frame), que se converteu em um problema filoséfico genuino,
no qual se questiona como a mente humana consegue lidar tio bem (e, em
contrapartida, uma mdquina nio conseguiria) com grandes quantidades
de conceitos e relagdes entre tais conceitos, sem recair na denominada
“explosio combinatéria”, relacionada ao crescimento exponencial de tais
quantidades.

Em particular, o estudo do problema mente-cérebro (Churchland,
2004; Dennett, 1997) permite mostrar como um problema filoséfico se
desdobra nas formas de se fazer pesquisa em IA. Enquanto no paradigma
computacional, o software como a “mente” da miquina e o hardware
como o “cérebro” apresentam fronteiras bem definidas, a forma como
a mente humana se origina a partir das interagoes eletroquimicas do
cérebro ainda se constituem num mistério. Desta forma, tem-se na IA a
linha conexionista de pesquisa, que enfatiza a arquitetura neuronal, e a
linha simbdlica, que busca abstrair da mente humana e seu trato com o
simbdlico os algoritmos inteligentes.

Em relagio a Psicologia Cognitiva, Dennett perfaz uma comparagio
coma A, ilustrando as familiaridades entre as estratégias de pesquisa que
sdo adotadas para a explicagdo dos fendmenos psicolégicos. Em geral, as
estratégias top-down (“de cima para baixo”), que se iniciam do fendmeno
psicoldgico de alto nivel, cuja andlise vai em diregdo aos seus elementos
constituintes, fazem parte tanto da Psicologia quanto da IA (Dennett,
2006, p. 163). Por exemplo, a memdria de trabalho é um construto uti-
lizado para a explicar como a mente humana manipula informagées de
curto prazo, dividindo-se em alga fonoldgica, tibua visuoespacial e cen-
tral executiva. Dentro da I A, os sistemas especialistas, 0s quais imitam
a performance de um especialista humano, também sio gerados a partir
desta estratégia. Em caminho contrério, as estratégias bottom-up (“de
baixo para cima”) tomam a forma de uma sintese dos elementos mais



bisicos, em dire¢io a explicagdo do fendmeno global. A abordagem do
behaviorismo comportamental consistiu num projeto com estratégias
bottom-up, no 4mbito da Psicologia, assim como a construgio de redes
neurais artificiais, na 4rea da IA.

Ainda no 4mbito dos problemas filoséficos, é oportuno o estudo
da abordagem do psicélogo cognitivo William Frawley (2000), no que
ele denominou de “problema de Platao”, no qual se questiona como uma
mente com recursos finitos consegue lidar com uma quantidade de infor-
magio praticamente infinita; e o “problema de Wittgenstein”, embasado
na filosofia da linguagem de Ludwig Wittgenstein, relacionada ao modo
como a mente consegue lidar com a linguagem, tanto como uma forma
computada quanto uma forma de a¢io. No 4mbito daIA, o problema de
Platdo consegue ser resolvido tanto pela abordagem conexionista, a partir
da generalizagio de conceitos aprendidos de um processo de treinamento
de uma rede neural artificial, como pela abordagem simbdlica, com relagao
a sistemas construidos zop-down que lidam com raciocinio légico. J4 o
problema de Wittgenstein parece ser adequadamente resolvido, a partir do
que se tem constatado das conversagoes em linguagem natural, surgidas
nas interagdes com LLM e das tecnologias generativas.

Outra discussio oportuna no 4mbito da disciplina de IA se refere
a intencionalidade, cujo questionamento reside na possibilidade de um
sistema inteligente ter intengdes, tal como é natural para um ser humano.
A discussio tem um polo em Dennett (1997), o qual sustenta, a partir da
sua teoria da postura intencional (a forma como seres humanos reagem
frente a outras mentes), a possibilidade da intencionalidade emergente
de mdquina, que surge a partir dos seus componentes mais bdsicos, em
analogia a constitui¢do dos seres humanos a partir de células. No polo
oposto, o filésofo John Searle (2002), a partir do seu argumento do “Quarto
Chinés”, assevera que qualquer intencionalidade que uma maquina venha
a apresentar sempre serd derivada a partir de uma intencionalidade origi-
ndria, prépria dos seres humanos, a qual se constituiria como irredutivel
a partir da mente humana.

Na temdtica sobre as representa¢oes humanas e de mdquina, o
conteudo se desenvolve de maneira a permitir uma analogia entre a forma
como a mente humana lida com conceitos naturais e artificiais, com os cons-
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trutos adotados para representar conhecimento em sistemas inteligentes.
Tendo como ponto de partida a discussio filoséfica entre o empirismo e o
racionalismo quanto 4 origem do conhecimento, a abordagem considera
também a teoria do cédigo dual (analdgico e simbdlico) e a teoria propo-
sitiva, estudadas na Psicologia Cognitiva (Sternberg, 2014). Nos processos
de abstragdo, as teorias do protdtipo e dos exemplares (Lefrangois, 2013)
também oferecem subsidios para as analogias consideradas. Na integragio
com aIA, estuda-se também o projeto de Gottlob Frege (2013) quanto ao
estabelecimento das bases da l6gica proposicional, passando por Bertrand
Russell, derivando na filosofia da linguagem de Wittgenstein. Na funda-
mentagio da ldgica, Frege jd lida com as diferengas entre o significado e
referéncia, indicando a subjetividade presente nas representagdes humanas.

Como temdtica bastante aderente aos estudos da IA, o Constru-
tivismo contribui para os estudos dos sistemas inteligentes de forma
bastante significativa. A formagio das estruturas cognitivas a partir das
bases estabelecidas por Jean Piaget na caracterizagio dos esquemas e o
processo de adaptagio, acontecendo por meio da assimilagio e acomoda-
¢40 de conceitos (Lefrangois, 2013), encontra de fato uma série de pontos
em comum, tanto com o conexionismo quanto com o simbolismo, em
IA. Na sequéncia, é oportuna a apresenta¢io do Construcionismo de
Seymour Papert (2008), o qual criticou os seguidores de Piaget quanto
a sobrevalorizagio do pensamento abstrato na epistemologia genética de
Piaget, resgatando a importincia do pensamento concreto e enfatizando
que se deve ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem com o
minimo de ensino. Tais componentes tedricos fazem parte da formagio
inicial dos profissionais da Educagio e, por isso, fornecem bons subsidios
para as analogias com a IA.

Como fechamento dos componentes tedricos da disciplina, a abor-
dagem considerando a ética na IA desempenhou um papel essencial nas
discussoes e reflexdes, face as diferentes situagdes em que os sistemas
inteligentes tém apresentado na interagio daIA com asociedade de forma
geral. A partir das consideragoes filoséficas, desde Aristételes (2016) e
Kant (2018), as preocupagdes com a ética na IA remontam aos trabalhos
visiondrios de fic¢do cientifica de Isaac Asimov, no sentido de se encontrar
uma regulagio adequada do uso das inteligéncias artificiais, suscitando
discussdes muito atuais.



Ao encerrar a descri¢io das temdticas de cunho tedrico para a dis-
ciplina de IA aplicada a Educagio, ¢ visivel notar a relevincia e a organi-
cidade dos aspectos humanos que estio envolvidos nos estudos de cada
uma das temdticas consideradas. Isto vem a reforgar a ideia de que a IA
pode também ser caracterizada como uma ciéncia de humanidades, per-
mitindo vislumbrar aimportincia de que se reveste o seu estudo, também
por parte dos profissionais da drea educacional.

COMPONENTES CURRICULARES APLICADOS

Antes mesmo de adentrar nos aspectos de aplicagio da IA, alguns
sistemas inteligentes foram utilizados na disciplina para auxiliar na com-
preensdo dos conceitos apresentados, tais como uma rede neural artifi-
cial para aprendizado e identifica¢do de digitos manuscritos (pela linha
conexionista) e um sistema codificado em PROLOG (“Programagio em
Légica”, pela linha simbdlica) para mostrar aspectos de raciocinio 16gico
e inferéncias efetuadas sobre proposi¢des, na forma de fatos e regras. Tais
exemplos permitiram aos estudantes uma melhor compreensio da forma
como os problemas filoséficos apresentados anteriormente sio solucionados
por algumas técnicas de IA.

Na complementagio da abordagem tedrica proposta anteriormente,
os componentes relativos as temdticas de IA propriamente aplicadas ao
contexto educacional sdo, portanto, apresentados. Uma das primeiras ini-
ciativas de cunho histdrico se refere aos sistemas tutoriais inteligentes (STT).
Como proposta ainda nos anos 1970 para superagio da instrugio assistida
por computador, fundamentada no behaviorismo, em dire¢io a sistemas
baseados no cognitivismo, os STT consistiam em sistemas instrucionais
com modelos de contetido instrucional que especificam o que ensinar,
juntamente com as estratégias de ensino que especiﬁcam 0 como ensinar.
Utilizavam técnicas de IA na sua constru¢io, de maneira que o software
pudesse fazer inferéncias e resolver problemas, avaliando a aquisi¢io de
conhecimento pelo aluno e, por meio das estratégias implementadas em
sua codificagdo, diminuir a discrepincia entre o conhecimento presente
no STT com aquele manifestado pelo aluno. Os STT avangaram para além
da proposta de aprendizagem individual, em dire¢do ao aprendizado
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colaborativo, considerando ainda o construtivismo na composi¢io das
suas estratégias (Loinaz, 2001).

Na esteira do caminho proporcionado pelo Construcionismo de
Papert, em dire¢do do pensamento computacional, a robdtica educacional
tem sido uma das iniciativas de IA bastante exploradas e bem-sucedidas,
proporcionando uma série de beneficios relacionados com a aprendizagem
dos estudantes desde os anos iniciais até a graduagdo. Considerando um
alto engajamento e motivagio dos alunos, a robética educacional permite
o desenvolvimento de habilidades tais como resolu¢do de problemas,
pensamento critico, criatividade e trabalho em equipe (Komis; Romero;
Misirli, 2017). Além disso, o uso de materiais de baixo custo, no que é
denominado de “robdtica sustentdvel” (Medeiros; Wunsch; Bottentuit
Junior, 2019), mostra que os conceitos de robdtica sio passiveis de serem
trabalhados em qualquer nivel educativo, nao necessitando de alto inves-
timento na aquisi¢ao de kits por parte das escolas.

A Computagio Afetiva visa a criagdo de sistemas e dispositivos
capazes de reconhecer, interpretar e processar emog¢des humanas. O estudo
deste campo dentro da disciplina de IA aplicada a Educagio torna-se
relevante, em vista de diferentes impactos nos processos de interagio
entre seres humanos e sistemas inteligentes. Existem dois tipos principais:
a detec¢do de emogdes, que usa sensores e algoritmos para identificar
estados emocionais do usudrio, e a resposta emocional, onde o sistema
reage de forma adaptativa as emogdes detectadas (Picard, 2000). Na drea
educacional, sistemas com computagio afetiva podem, por exemplo, ajus-
tar a dificuldade do material did4tico com base na frustragio ou tédio do
aluno, promovendo uma experiéncia de aprendizado mais personalizada
e eficaz. Além disso, pode ajudar educadores a compreender melhor as
necessidades emocionais de seus alunos, permitindo intervengdes mais
precisas e sensiveis ao contexto emocional de cada individuo, resultando
em um ambiente educacional mais inclusivo e eficiente. No entanto, algu-
mas preocupacdes sio pertinentes quanto a0 seu uso, tais como questoes
de privacidade, viés na interpretagio dos estados emocionais, o risco da
dependéncia tecnoldgica e ainda a desumanizagio e perda de habilidades
emocionais e sociais.



Outra temdtica relevante para abordagem na disciplina se refere
a aprendizagem de mdquina na drea educacional. A aprendizagem ou
aprendizado de miquina (machine learning) é uma subdrea da IA cujo
foco ¢ o desenvolvimento de sistemas capazes de aprender e melhorar a
partir de experiéncias sem serem explicitamente programados. Utilizando
algoritmos e modelos estatisticos, o aprendizado de mdquina interpreta
padrdes e comportamentos em dados e realiza previsdes ou decisdes com
base nessas informagdes (Zhang; Begum, 2021). Na drea educacional, as
técnicas de aprendizado de maquina podem ser aplicadas de vrias manei-
ras: personaliza¢io da aprendizagem, detecgio precoce de dificuldades
de aprendizagem, gerenciamento de sala de aula, feedback automatizado
e avaliagdo, andlise preditiva, jogos educacionais e simulagdes, andlise
de tendéncias e pesquisa educacional. Entretanto, é necessdrio levar em
consideragio problemas potenciais que a aplicagio da aprendizagem de
mdquina pode acarretar, como inser¢do de viés nos algoritmos de apren-
dizagem, privacidade e seguranga dos dados, aspectos de desumanizagio,
dependéncia tecnoldgica, impactos na motivagio e autonomia dos estu-
dantes, bem como a preparagio e a formagio de educadores.

Relacionado com a ideia de tutoria de contetdo e a aspectos con-
versacionais, os chatbots e assistentes virtuais poderﬁo se constituir numa
evolugdo significativa no campo da educagio, trazendo a tecnologia da
inteligéncia artificial diretamente para o ambiente de aprendizado. Podem
oferecer assisténcia personalizada e interativa aos alunos, permitindo expe-
riéncias de aprendizado mais flexiveis e adaptativas. Eles podem responder
a perguntas, fornecer recursos educacionais, facilitar a revisio de contetdido
e até mesmo avaliar o progresso do aluno (Okonkwo; Ade-Ibijola, 2021).
Essa abordagem individualizada é especialmente benéfica em ambientes
de aprendizado remoto ou hibrido, promovendo maior engajamento
e motivagio entre os alunos. Por outro lado, deve-se considerar alguns
problemas como a precisio e a relevincia das respostas fornecidas, bem
como as possibilidades de interagdo limitada que podem acarretar uma
aprendizagem superficial por parte dos estudantes.

Recentemente, a disponibilizagio ao publico dos LLM e tecnologias
generativas ampliaram o potencial de ferramentas de I A utilizando lingua-
gem natural na interagio em processos de aprendizagem. Estes modelos,
capazes de processar e gerar linguagem natural, abrem possibilidades para



uma interagdo de cardter mais intuitivo e personalizado com o contetido
educacional. Podem auxiliar na criagio de material diddtico customizado,
fornecer respostas instantineas a ddvidas dos alunos, e até simular cendrios
complexos para treinamento pritico (Milano; Mcgrane; Leonelli, 2023).
Além disso, facilitam a inclusdo, permitindo que estudantes com dife-
rentes estilos de aprendizagem e necessidades especiais tenham acesso a
recursos educacionais adaptados. Porém, é importante que os profissionais
da 4drea educacional fiquem atentos a alguns pontos tais como precisio e
a confiabilidade das informagoes geradas, a dependéncia em excesso que
pode interferir na criatividade e no desenvolvimento das habilidades de
pensamento critico dos alunos, além do trato com informagdes sensiveis
e aspectos de privacidade e seguranga.

Na conclusio da breve exposi¢ao sobre os componentes aplicados,
¢ relevante ressaltar o aspecto dindmico das temdticas e as possibilidades
de surgimento de novas tecnologias, as quais poderao suscitar mudangas
na composi¢do do curriculo. Na consideragio de cada componente, é
importante abordar com bom senso, sem ceder a0 otimismo excessivo em
face daIA como uma panaceia tecnoldgica e sem subestimar o potencial
para efeitos negativos que possam advir de tais inser¢des. Dentro de uma
perspectiva humanistica, ¢ importante ainda considerar também as formas
de apropriagio de tais contetdos, ferramentas e préticas por parte dos
professores, visando sempre obter melhores condi¢des de aprendizagem
pelos estudantes.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na forma de um relato de experiéncia, o capitulo buscou descrever
como a disciplina de IA aplicada a Educagio esteve organizada em um
conjunto de temdticas relevantes, de forma a permitir, considerando um
publico-alvo predominantemente da drea educacional, a compreensio
de uma série de conceitos de IA e suas articula¢des com dreas de conhe-
cimento afins 2 Educagio. O relato de experiéncia ¢ identificado como
uma importante narrativa cientifica afinada a condigio pés-moderna,
possibilitando uma sintese de cardter provisério, aberto a andlises e &
permanente produgio de saberes novos e transversais (Daltro ez 4/., 2019).



Como tentativa de identificar a apropria¢io dos contetidos por
parte dos estudantes da disciplina de IA, uma anilise de contetido foi
aplicada a 72 trabalhos finais, elaborados pelos alunos na forma de arti-
gos no periodo considerado. A técnica de andlise de contetido ¢ hibrida,
visando estabelecer um elo entre a abordagem qualitativa e o rigor dos
métodos estatisticos. Essa andlise costuma ser aplicada a textos escritos
que anteriormente serviram a outros objetivos (Bauer, 2015, p. 190-195).
Um corpus de texto foi criado a partir dos titulos e resumos dos artigos,
sendo alimentados 4 ferramenta Iramuteq e gerando alguns grificos que
sio mostrados nas figuras 1 a 4, demandando uma série de reflexdes que
serdo abordadas a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Na figura 1, quatro classes ou categorias foram identificadas a partir
daandlise por classifica¢io hierdrquica descendente e, a partir da frequén-
cia de termos, reflete-se sobre uma interpretagio possivel destas classes,
etiquetadas com um codinome para facilitar a andlise:

* Classe 1 (“Metodologia”): representando 28,4% do corpus, esta
classe evidencia a preocupagio com os aspectos metodoldgicos
dos trabalhos finais produzidos, tais como os tipos das pesquisas,
abordagem qualitativa, articulagio com os temas das dissertages
e teses em produgio pelos alunos.

¢ Classe 2 (“Aspectos Sociais e Eticos”): representando 18,6%,
esta classe parece encerrar as questdes filoséficas e éticas consi-
deradas pelos alunos nos artigos pertinentes, considerando os
impactos na sociedade e o uso com responsabilidade das tecno-
logias de IA consideradas na disciplina.

* Classe 3 (“Inteligéncia Artificial”): representando 24,6%, esta
classe concentra os artigos que abordaram temas articulados ao
ndcleo da disciplina, considerando aspectos tanto tecnoldgicos
quanto humanisticos, relativos a condi¢io de desafio que o
contetido de IA reflete na utilizagio dentro da drea educacional.

* Classe 4 (“Ensino e Aprendizagem”): com 28,4%, esta classe
ilustra o perfil relacionado aos aspectos de ensino e aprendizagem
dos artigos em questio, com as preocupagdes quanto a utilizagio
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na resolugio de problemas e a contribui¢io que as ferramentas
de IA podem oferecer ao cendrio educacional, levando em conta
o desempenho escolar e ainda aspectos de evasio escolar.

Figura 1 - Classificagio hierdrquica descendente, mostrando 4 categorias de andlise
do corpus de 72 artigos
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Fonte: elaborado pelos autores.

A partir da identifica¢io das quatro classes nas quais estdo distri-
buidos os artigos, procede-se a uma anilise fatorial por correspondéncia
(AFC). Este recurso visual, na forma de coordenadas cartesianas, permite
verificar o grau de aproximagio ou distanciamento entre cada classe (Souza;
Bussolotti, 2021). Na figura 2, levando-se em conta a projegdo cartesiana
dos dois primeiros fatores da AFC que representam aproximadamente
74% da varidncia total, pode-se visualizar um adensamento bastante sig-
nificativo entre a classe da IA e a classe dos aspectos sociais e éticos. De
forma mais compartimentada, observa-se a classe da metodologia mais



a esquerda deste adensamento e, um pouco mais distanciada, a classe de
ensino e aprendizagem. Tal aproximagio permite presumir um alinhamento
existente nos artigos que foram desenvolvidos pelos alunos, interligando
as questdes da IA em seus virios aspectos. No entanto, pode-se verificar
a pouca mengao aos temas dos componentes curriculares, evidenciando
talvez desconhecimento prévio ou a pouca afinidade s temdticas abordadas.
Como um direcionamento a ser aplicado 4 avaliagio das préximas edi¢oes
da disciplina, fica o incentivo a escrita dos artigos para uma abordagem
mais aprofundada dos contetidos teéricos e de aplicagio.

Figura 2 — Anilise fatorial por correspondéncia por categoria, conforme a figura 1
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Fonte: elaborado pelos autores.

A anilise de similitude consistiu noutro recurso utilizado dentro
da andlise de contetdo. A andlise de similitude tem como proposta a
identifica¢do de estruturas e nicleos comuns presentes nos textos. O
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uso deste recurso também proporciona uma otimizagio das tarefas de
reconhecimento de padrdes e as recorréncias presentes em dados massi-
vos (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021). Assim, na figura 3, pode-se constatar
o nucleo mais proeminente de “inteligéncia artificial” com os ntcleos
satélites de “pesquisa”, “artigo” e “tecnologia”, conectado contiguamente
aos nucleos de “educag¢io”, “aprendizagem”, “ensino” e “aluno”. A anilise
de similitude auxilia na interpreta¢io anterior da AFC, mostrando a
necessidade de uma articulagio melhor dos nticleos de termos principais
e sugerindo como agio uma abordagem mais orginica dos componentes
tedricos e de aplicagio nos artigos, no sentido de promover a redugio do
distanciamento semintico.

Figura 3 — Anilise de similitude entre termos.
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Fonte: elaborado pelos autores.
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Finalizando a andlise de contetdo, procede-se a uma sintese dos
termos em uma nuvem de palavras, considerando o corpus dos 72 arti-
gos com os titulos e resumos, conforme mostrado na figura 4. Nota-se
a presenca central das palavras “inteligéncia”, “artificial”, “educa¢io”,
“tecnologia”, “ensino”, “aprendizagem”, “alunos”, dentre outras. Em
complemento 4 andlise de similitude, é possivel visualizar a centralidade
dos temas considerados pelos alunos nos artigos, a partir do tema chave
da disciplina e a ramificagdo para os termos correlatos.

Em sintese, ¢ possivel identificar nos trabalhos analisados uma arti-
culagio entre as quatro categorias emergentes da andlise, ainda que nio
tenham sido mencionados de forma sistemdtica os componentes curricu-
lares de uma forma mais proeminente. Isto pode se justificar em fungio
da pouca afinidade com as temdticas, préprias dos alunos oriundos das
dreas de conhecimento menos “tecnoldgicas”, talvez necessitando de um
periodo maior do que o adotado no desenvolvimento da disciplina para
maior familiarizagdo is temdticas de IA. E possivel identificar também a
incursio em tépicos relacionando aspectos filoséficos e éticos. Isto parece
demonstrar a vontade dos estudantes em articular as argumentagdes rela-
cionadas com o uso da IA na Educagio de forma que, com o tempo, tais
assuntos poderio ser adequadamente apropriados pelos profissionais da
educagio nas discussoes e reflexdes criticas posteriores.
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Figura 4 — Nuvem de palavras obtida do corpus com 72 artigos produzidos pelos alunos
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Fonte: elaborado pelos autores.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste relato de experiéncia sobre a aplica¢o de uma disci-
plina de IA aplicada 4 Educagio, secundada por uma anilise de contetido
dos trabalhos produzidos pelos alunos, procede-se a uma reflexio final
sobre a importincia e a oportunidade da inser¢ao de tais temdticas, nio
apenas para o Ambito do stricto sensu, mas também em nivel de graduagio.
As mudangas na sociedade proporcionadas pelas inovagdes tecnolégicas,
nas quais tem se protagonizado a IA de forma cada vez mais profunda,
demandam pari passu um profissional da drea da educagio com com-
peténcias adequadas a aplicagao de tais tecnologias no contexto escolar.

Na apresenta¢io de uma proposta curricular para uma disciplina
de IA aplicada a Educagio, uma das metas secunddrias deste trabalho foi
demonstrar adicionalmente que a IA nio deve ser percebida apenas como



uma ciéncia das “engenharias”, mas que é permeada, tanto na origem
quanto na finalidade, pelo aspecto humano em vérias dimensoes. Por conta
da aproximagio com temas oriundos da Filosofia da Mente, bem como
da Psicologia Cognitiva, tal fato legitima por sua vez a aproximagio com
as ciéncias da Educagio, em dire¢do 4 articula¢do com temas tais como a
aprendizagem, no quais os profissionais da Educagio estao mais a vontade
pelo contato com tais dreas de conhecimento em suas formagdes iniciais.

Em face ao relatado, reafirma-se também a necessidade da elabora-
¢ao curricular de uma disciplina de IA aplicada 3 Educagio que ndo deva
estar rendida apenas aos quesitos tecnoldgicos, mas considerando que
toda e qualquer abordagem deve estar respaldada por uma abordagem
de cunho filoséfico e psicolégico, permitindo uma reflexdo consistente
e uma apropriagio realista por parte dos professores, nos contextos de
ensino e aprendizagem em diversos niveis e modalidades.

Por fim, iniciativas no sentido descrito por este relato de experiéncia
precisam se proliferar e ter espago em programas de pds-graduagio ou mesmo
graduagio, como forma de oportunizar aos professores e demais profissio-
nais da drea educacional uma condigio de inclusiao e empoderamento, em
qualquer debate versando sobre a adogdo ou presenga de novas tecnologias
e daIA em cendrios educacionais, tais como os que tém sido vivenciados
no momento presente, relativos aos LLM e as tecnologias generativas.
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INTRODUCAO

As transformagdes da prética pedagdgica nas dltimas décadas sao
impactadas por novas demandas sociais, culturais, tecnoldgicas e politi-
cas. Entre as demandas o movimento da educagio para todos (Jomtien,
1990), a educagio inclusiva com a Declaragio de Salamanca (1994), as
defini¢oes sobre indices de escolarizagdo do Programa Internacional
de Avaliagdo de Estudantes (PISA) da Organizagio para Cooperagio e
Desenvolvimento Econémico (OCDE, 1990), as Declara¢des Mundiais
sobre Educagio Superior (UNESCO, 1998 ¢ 2009), as competéncias para
século XXT estabelecidas nos Relatérios da OCDE (2018), entre outras que
impulsionaram mudangas estruturais das politicas educacionais afetando
a organizagdo pedagdgica das institui¢des escolares.

Do ponto de vista da organizagio pedagdgica essas mudangas inci-
dem diretamente na estrutura curricular, nas metodologias de ensino,
nas formas de gestio do tempo e do espago escolar, em novas concepgoes
de ensino aprendizagem, no processo de avaliagio da aprendizagem e na
incorporagio das Tecnologias Digitais da Informagio e Comunicagio
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TDIC® no cotidiano escolar, que redefinem os papéis da escola e do pro-
fessor (Moran, 2015; Romanowski, ez 2/ 2020).

As tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, especifica-
mente, se constituem objeto de estudos e reflexdes do Grupo de Pesquisa
Tecnologias, Educagio e Sociedade (GETCS), que examina as rupturas
provocadas na prética pela inser¢do dessas ferramentas (Romanowski,
et al 2023), as redes sociais e suas possibilidades na formagao docente
(Romanowski, ez a/ 2022). Os estudos indicam que, embora a tecno-
logia promova a ampliagdo do acesso ao conhecimento, a diversificagao
da metodologia de ensino e a potencializagio de espagos colaborativos
de aprendizagem, persistem entraves na pritica pedagégica; entre eles,
destacam-se a precariedade da infraestrutura tecnoldgica nas escolas, a
formacio instrumentalizada dos docentes em detrimento de processos
formativos criticos e emancipatérios.

Desse modo, na continuidade das reflexdes do GETCS, este texto
focaliza a insergdo das tecnologias em dois conhecimentos fundamentais e
basilares da educagio bdsica: a alfabetizagio e a matematica, e na educagio
superior as tecnologias na educagio a distincia (EaD). O objetivo ¢ examinar
as intera¢des da insergdo das tecnologias na pratica docente nesses campos,
alfabetizagdo, matemdtica e educagio a distincia, com destaque para as
possibilidades das ferramentas tecnolégicas no ensino e na aprendizagem.

As reflexdes advém de estudos e pesquisas dos autores realizadas
em investigacdes concluidas e em desenvolvimento. Em relagio a alfabeti-
zagio, a pesquisa de Rotini (2023) que analisou as tecnologias na pratica
pedagdgica de professoras alfabetizadoras; no ensino de matemdtica os
estudos de Saviano. Quanto a EaD investiga¢des de Romanowski (2008),
Andrade (2012) e os estudos de Pinho estabelecidos para a dissertagio de
mestrado sio considerados.

TECNOLOGIAS E AS MIDIAS DIGITAIS NA
ALFABETIZACAO

A insergdo das tecnologias e midias digitais na pratica pedagdgica
do processo de alfabetizagio ¢ defendida por professores e gestores como

¢No decorrer do texto as Tecnologias Digitais da Informagio e Comunicagio TDIC serdo tratadas como
tecnologias de modo genérico.



registra Rotini (2023). A argumentagio ¢ corrente de que as aulas precisam
ser mais atraentes, buscando fazer didlogos, rodas de conversa e algum tipo
de comunicagio digital inovadora, além da articulag¢do do conhecimento
com o cotidiano dos alunos. O ensino apenas com a famosa lousa estd se
tornando cada vez mais obsoleto, ¢ preciso se reinventar e buscar novas
formas de aprendizagem.

A maioria das professoras mantém a utiliza¢ao do livro diddtico,
intercalado com demais atividades organizadas pela secretaria de educagio
desde as provas externas de avaliagdo. As escolas possuem um bom acervo
de livros de literatura, alguns professores disponibilizam a sacola literdria
que vai para casa. Também praticam leitura com uso do microfone, ridio,
televisio, retroprojetor. Os materiais pedagdgicos das escolas e os € jogos
sdo produzidos na maioria das vezes pelo préprio professor.

No periodo de pandemia de Covid-19, quando a escola deixou de
desenvolver aulas presenciais, 0 meio de comunica¢io empregado com
mais frequéncia foi o celular, com uso do aplicativo Whatsapp. Contudo,
em virtude das limitagoes de acesso por parte de algumas familias ¢ da
indisponibilidade de conexdo a internet em determinados locais, recorreu-se
a utilizagdo de material impresso em apostilas como recurso pedagégico.
Ap6s esse periodo a insergdo de tecnologia na pritica pedagdgica foi
incorporada com maior intensidade para contextualizar os contetdos, por
meio de videos, como também emprego de jogos pedagdgicos incluidos
na rotina didria para reconhecimento do alfabeto, silabas e nimeros. As
professoras indicam que realizam pesquisas com os alunos sobre assuntos
da aula nos meios digitais. Quando se trata de uma questao simples, pes-
quisam no celular e relatam para as criangas os resultados obtidos e, em
questoes mais complexas, consultam a internet no computador expondo
resultados encontrados com o uso do data show.

Outro exemplo de uso das tecnologias sio os jogos Wordwall que sdo
trabalhados com as criangas. De modo geral, as criangas gostam muito de
participar dessas atividades. Para essa aula hd o emprego do computador
de internet, conectando o jogo com o assunto abordado de forma coletiva
ou trazendo um aluno por vez no computador. Para complementar a aula
¢ disponibilizado no grupo dos pais o link do jogo para que eles possam
continuar em casa com a familia. Essa pratica ajuda muito na alfabetizagio,
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pois os jogos online envolvem o aluno, despertam o interesse e hd jogos
em especial que contém situagdes especificas para a alfabetizagio, leitura,
escrita e matemdtica. tecnologias como a televisio e amplificadores sonoros
sio empregadas durante as aulas, melhorando e agugando a curiosidade
das criangas com videos explicativos e histdrias.

As professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa, evidencia-
ram a utilizagdo das tecnologias em suas aulas, das mais variadas formas,
relatam que hd efeito positivo, tanto como recurso pedagdgico no desenvol-
vimento de atividades de aprendizagem como material de apoio para auxiliar
nas dificuldades apresentadas pelas criangas. Com efeito, as tecnologias
estdo presentes nas aulas, nio somente as ferramentas tecnoldgicas, mas o
giz, o quadro, livro diddtico, cadernos, livros de literatura, laboratério da
matemdtica, jogos diversos de alfabetiza¢ao. Muitos materiais pedagdgicos
sdo criados e confeccionados pelas préprias professoras alfabetizadoras.

O giz e 0 quadro foram umas das primeiras tecnologias em
sala de aula, e ainda funcionam muito bem, contudo o uso
das tecnologias, materiais ou digitais podem ser presentes
diariamente na prética fazendo toda a diferen¢a no apren-
dizado das criangas, diz uma professora (Rotini, 2023).

A tecnologia em si s6 como conhecemos nio estd ainda de forma
efetiva na pritica pedagégica, hd relatos das professoras apontando ind-
meras dificuldades e precariedades quanto a quantidade e estado das
ferramentas, acesso 2 internet, como também o ntimero insuficiente e
a desatualizagdo dos equipamentos. Os laboratérios de informdtica sio
sonhados por todas as alfabetizadoras, porém somente em duas, das 12
escolas do municipio em que foi realizada a pesquisa, existe um laboratério
equipado com computadores.

Em tempos anteriores havia laboratérios de informdtica, na maio-
ria das escolas, porém devido a falta de manutengio e de substitui¢io
das mdquinas esses laboratdrios foram extintos. A maioria dos servigos
de manuten¢io ¢ muito caro e moroso, assim os laboratérios acabaram
sendo inutilizados, restando apenas dois em funcionamento: um locali-
zado na escola da sede do municipio ao lado da secretaria municipal de
educagio, préximo ao Centro de Tecnologia da Informagio (CTI) o que
facilita a sua manutengio, e um outro laboratério localizado uma escola
localizada num dos bairros da cidade. Nessas duas escolas, em que existe



o laboratério de informitica, os alunos compartilham um computador a
cada dois alunos ou a turma ¢ dividida em dois grupos. Diz uma profes-
sora: “ faltam recursos como TV nas salas de aula, lousa digital e internet
de qualidade, aparelbo de som, gostariamos muito que tivesse na escola, pois
facilitaria nosso trabalbo como professor” (Rotini, 2023).

Em uma das escolas hd uma tela interativa, porém seu uso ¢ espo-
ridico devido a falta de formagio dos professores para utilizd-la adequa-
damente. Foram adquiridas mais trés telas méveis, que estio alocadas
em outros locais, assim nio sio utilizados pelas escolas, embora tenham
sido adquiridas com fundos educacionais, como ressalta uma professora.
Além das limitagdes relativas as instalagdes fisicas, a disponibilidade de
equipamentos e as condi¢des de conectividade, as docentes destacam
que ainda persiste uma lacuna de aprendizagem no que se refere ao uso
pedagdgico das tecnologias. Os esforcos realizados durante a pandemia,
quando a pritica pedagdgica precisou ser reinventada e organizada de
maneira alternativa, para manter o vinculo do aluno com a escola, o uso
das tecnologias da informagdo foi a melhor forma de realizar as interagoes
na formacio do aluno. Contudo, as condi¢des estruturais e de acesso as
tecnologias pouco evoluiram desde entio.

Ressalta-se que no municipio pesquisado, nio havia disponibilidade
programa de formagio especifica sobre o uso das tecnologias na educagio pelos
professores, exceto no periodo da Pandemia da Covid-19 em que os profes-
sores, que tinham pouca prética de manuseio das ferramentas tecnoldgicas,
contaram com alguma formagio organizada pela secretaria de educagio. A
pesquisa, também, evidenciou que hd a falta de um planejamento e assesso-
ramento para a formagio mais especifica na utiliza¢io das tecnologias. Isso
acaba por acarretar num processo distante da realidade em que se encontram
as professoras alfabetizadoras. Com efeito destaca uma professora:

“A escola precisa reconbecer os proprios desafios e encontrar
estratégias pedagagicas, investir em tecnologias, para que
as prdticas sejam superadas por meio de um sistema edu-
cacional inclusivo em conjunto com drgdos piiblicos sempre
lutando para uma efetivagio de melhoria no espago escolar
que beneficie 0 aluno incluso, e todas as pessoas envolvidas
para acolbimentos de qualidade a esses estudantes e um

trabalho efetivo que complemente essa educagdo inclusiva”
(P.A.17) (Rotini, 2023).
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Hi de se repensar todo esse cendrio tecnoldgico das escolas publicas.
Para Kenski (2012), quando apreendidas as orientages sobre a inovagio
passam a fazer parte integrante das atividades didrias, se incorporando ao
conhecimento e capacidades passando a compor o cendrio das possibilidades
de cada individuo ou melhor, do grupo. Lévy (2025) em seus estudos sobre
tecnologias e midias digitais ressalta as mudangas realizadas: “A internet,
portanto, realmente possibilitou o desenvolvimento de novas formas de
expressio, colaboragio e compartilhamento de conhecimento”. De outra
perspectiva, nessas interagdes estao presentes os perigos de manipulagio para
vicios e alienagio, o que exige que “os professores devem alertar os alunos
sobre esses perigos e treind-los para o pensamento critico (Levy, 2025).

Como as tecnologias evoluem muito rapidamente, a cada novo
instante surgem novos celulares cada vez mais potentes, produtos diferen-
ciados, softwares, videos, computadores multimidias, televisio interativa,
internet, videogames, ¢ ftundamental que os principios orientadores desses
equipamentos possam ser compreendidos por todos, assim como os perigos
originados por seu uso indiscriminado, como a desinformagio, a exposi¢ao
excessiva, a dependéncia tecnoldgica e a intensificagdo das desigualdades
no acesso e na apropria¢do critica dessas ferramentas.

Esses aspectos se inserem na configuragio das mudangas nas rela-
¢Oes sociais e em especial na pritica pedagdgica, professores e estudantes
necessitam de maior participa¢io na vida econdmica, politica e social,
para que se possa compreender as relagdes entre tecnologia e sociedade,
em que a alfabetizagio digital e tecnoldgica é também uma exigéncia para
o desenvolvimento de uma cidadania ativa na inclusio digital.

AS TECNOLOGIAS NA PRATICA PEDAGOGICA NO
ENSINO DE MATEMATICA

A insergio das tecnologias digitais em sala de aula, nos dias atuais, se
torna cada vez mais indispensivel para que se possa melhorar o processo de
ensino e da aprendizagem, na educagio bdsica, pois favorece aos estudantes
novas possibilidades de visualizarem os contetidos antes invisiveis a olho
nu e também corroboram com a metodologia utilizada pelo professor em
suas aulas. Entre as ferramentas estdo, os soffwares, especialmente os de
Geometria Dindmica, que auxiliam o professor no ensino de matematica.



A utilizagio das tecnologias em aulas, além de favorecer o ensino
e a aprendizagem de matemidtica, permite aos estudantes interagirem
com essas tecnologias quando o professor busca ou adapta ferramentas
para que possam tornar mais acessivel e compreensivel aos estudantes os
contetidos ensinados.

Em relagio a0 ensino de matemitica, contetdos tais como os rela-
cionados ao ensino de geometria, o ensino de fungdes ¢ o ensino de arit-
mética, entre outros, podem se tornar mais acessiveis ao estudante com
a utilizagdo das tecnologias por contribuirem para uma melhor com-
preensio com priticas em que o estudante consegue de forma concreta
relacionar os contetidos ensinados pelo professor com situagoes cotidia-
nas, como destacam Barbosa e Carvalho (2021), Sd e Machado (2017),
Lima (2009), Henz (2008) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017). As tecnologias sio focalizadas na BNCC tanto na aprendizagem
de conhecimentos matemdticos como no desenvolvimento de habilidades
de modo critico, criativo e ético, portanto, é necessdrio pesquisar e anali-
sar o emprego dessas ferramentas na pratica pedagdgica. As ferramentas
tecnoldgicas poderio ser alternativas para explicar conceitos tedricos que
sdo trabalhados na matemdtica estimulando a construgo de grificos com
a utilizagdo de um software de geometria dinimica, na comparagio de
resultados e possiveis mudancgas feitas, por exemplo, quando da troca de
varidveis em uma equagio.

Equipamentos como celulares, a internet e os computadores nem
sempre sio acessiveis, hd escolas que nio possuem um laboratério de
informdtica e a falta de acesso as tecnologias pode tornar sua utilizagao
no ensino e a aprendizagem invidvel.

Destaca que as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem jd
que sua inser¢ao auxilia esse processo. A construgio de conceitos matemsd-
ticos traz a possibilidade aos estudantes de terem uma melhor compreensio
bem mais ampla dos contetidos que sio ensinados, assim como dos objetos
do conhecimento que se encontram presentes na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017). Plataformas adaptativas como Khan Academy,
Matific ou Khan Lab School ajustam o nivel de dificuldade com base no
desempenho do estudante, contribuindo na aprendizagem individualizada.
Do mesmo modo, os jogos digitais e gamificagdo motivam a resolugdo de
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problemas de forma lddica. A simulagdo de situagdes reais, facilitando o
uso da matemdtica em contextos da modelagem matemdtica, os recursos
como leitores de tela, ampliadores de imagem, softwares de matemdtica
falada (ex: MathPlayer, MathML) possibilitam o ensino de matemdtica a
alunos com deficiéncia visual ou outras necessidades educacionais especiais.

As contribuigoes se direcionam a construir e desenvolver autonomia
e principalmente um senso critico no processo de aprender, desenvolver
competéncias e habilidades com o auxilio da tecnologia, através da utiliza-
¢ao dos aplicativos que contribuem, de uma forma geral, para a formagio
académica. Com efeito, a aprendizagem matemdtica estd em transformagio
a partir da entrada dessas ferramentas no ambiente escolar. Esperamos
que ocorra uma maijor aproximagio entre os educadores matemdticos e os
recursos pedagdgicos tecnoldgicos, trazendo assim um aprendizado que
seja mais significativo que aquele feito sem a participagio desses recursos
dos contetldos matemiticos.

AS TECNOLOGIAS NA PRATICA PEDAGOGICA DA
EDUCACAO A DISTANCIA

A Educacio a Distincia (EaD) se transforma de maneira intensa,
pois era vista como uma modalidade alternativa de educagio e na atua-
lidade se consolida no cendrio da educagio superior. Essa consolidagio
estd em intera¢do com o avango das Tecnologias Digitais da Informagio
e Comunicag¢io TDIC e sua integragio crescente as préticas pedagdgicas.
Elas assumem um papel central na mediagio dos processos de ensino-
-aprendizagem, na organizagio dos contetdos, na comunicagio entre os
sujeitos e na avalia¢do da aprendizagem.

Conforme aponta Morin (1996), as tecnologias digitais contempo-
rineas geram novos processos cognitivos e modificam os modos de apro-
priagdo do conhecimento. Elas ampliam as formas de acesso a informagio,
promovem mudangas nos estilos de pensamento e possibilitam a cria¢io
de redes de saberes. Permitem a criagio de ambientes de aprendizagem
mediados por tecnologias, que reconfiguram as prdticas educativas e os
modos de construgio e compartilhamento do conhecimento.

Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), plataformas de video-
conferéncia, sistemas de gestao académica, aplicativos de aprendizagem



e até solugdes com inteligéncia artificial vém sendo incorporados as roti-
nas de professores e estudantes, alterando profundamente as formas de
ensinar e aprender. Nestes ambientes, uma série de ferramentas digitais
de interagdo podem ser reunidas de forma a integrar diferentes esferas de
a¢io no processo de ensino-aprendizagem. (Gebran, 2009).

A pandemia de Covid-19, ocorrida entre 2020 e 2022, acelerou esse
processo. Embora muitos cursos jd fossem ofertados na modalidade EaD,
foi durante esse periodo que a maioria das institui¢des precisou recorrer
as tecnologias digitais de forma intensa e emergencial. O cendrio pés-pan-
demia, trouxe a necessidade de qualificar essas experiéncias e dar maior
intencionalidade as priticas pedagdgicas mediadas por tecnologias bem
como um crescimento exponencial das institui¢des solicitando junto ao
Ministério da Educagio, o pedido do credenciamento institucional para
a oferta de cursos na modalidade a distincia.

Em 2025, com a publica¢io em Didrio Oficial do novo marco regu-
latério da EaD no Brasil — representado pelo Decreto n® 12.456/2025 e
pela Portaria MEC ne 381/2025 — trazendo novas diretrizes para a EaD
no Brasil, surgiram exigéncias mais rigorosas em relagdo a ofertas de cursos
de graduagio a distincia por institui¢des de Educagdo Superior. Entre
as exigéncias estdo a presencialidade dos estudantes nos polos, controle
das atividades sincronas, a oferta de recursos tecnoldgicos e plataformas
digitais. Tais normativas impulsionaram asinstitui¢Oes a repensarem seus
modelos de EaD, dando lugar a estruturas mais hibridas, interativas e
centradas no estudante, por meio de ferramentas tecnoldgicas atualizadas
e suficientemente integradas possibilitando maior interatividade.

No centro desse movimento estd a pratica pedagdgica. Nio se trata mais
de apenas disponibilizar contetido em um ambiente online, mas de promover
experiéncias de aprendizagem, em que o estudante € sujeito ativo do processo.
Paraisso, 0 uso pedagégico das tecnologias se torna essencial. De acordo com
anovalegislagao da EaD, ambientes virtuais de aprendizagem, como Moodle,
Canvas, Elos ou plataformas préprias, passaram a ser estruturados nio apenas
como repositérios de materiais, mas como espagos interativos, com féruns
temdticos, atividades gamificadas, quizes adaptativos, mapas conceituais e
recursos de acompanhamento do progresso dos estudantes. Esses espagos
permitem ao professor organizar trilhas de aprendizagem personalizadas,
favorecendo a autonomia e a autorregulagio pelos estudantes.



196

Além dos ambientes virtuais de aprendizagem, as ferramentas de
videoconferéncia ganharam relevincia como espagos de interagio sincrona.
Por meio de plataformas como Zoom, Google Meet e Microsoft Teams,
tornou-se possivel realizar aulas presenciais mediadas por tecnologias,
atendimentos individualizados, tutoriais em grupo e atividades colabora-
tivas. A interatividade foi potencializada com o uso de quadros virtuais,
enquetes em tempo real, atividades de em grupos em salas simultineas e
compartilhamento de materiais de forma dinidmica.

“Novos tempos pedem novas agdes, habilidades e perspectivas.
H4 muito tempo se discute sobre a importincia de uma educagio ino-
vadora com a utilizagdo das TIC” (Aureliano Queiroz, 2020, p. 10).
H4 uma reconfiguragio de espago e tempo na organizagio diddtica do
ensino, que incorporam concepgdes de aprendizagem construtivistas e
interacionistas, mais colaborativas que desafiam os estudantes a resolver
problemas, desenvolver projetos, investigar temas e refletir criticamente
sobre o conhecimento. A sala de aula invertida, por exemplo, permite que
o estudante tenha contato com os contetdos de forma prévia, utilizando
o tempo sincrono para discussoes, aplicagdo prética e aprofundamento.
Essa estratégia ¢ viabilizada por videos curtos, podcasts, textos interativos
e objetos de aprendizagem digitais. A aprendizagem baseada em projetos
(ABP), por sua vez, encontra nas tecnologias digitais um campo fértil.
Plataformas colaborativas, como Padlet, Trello, Miro e Google Drive,
permitem que estudantes trabalhem em equipe mesmo a distincia, orga-
nizando suas produgdes, discutindo ideias e construindo conhecimentos
de forma coletiva.

Outro destaque recente ¢ o uso de Inteligéncia Artificial (IA) na per-
sonalizagio do ensino. Sistemas que identificam padroes de aprendizagem
e sugerem atividades especificas para cada estudante vém sendo testados
em cursos de Educagdo a Distdncia. Esses mecanismos também auxiliam
na verificagdo de atividades de aprendizagem com retorno aos estudantes
permitindo a autoavaliagdo. Essas ferramentas também oportunizam a
geragio de relatérios pedagdgicos, ajudando o trabalho docente.

Contudo, a presenga das tecnologias na pritica pedagdgica da Edu-
cagio a Distincia exige mais do que sua simples adogio. E preciso plane-
jamento intencional, formagdo docente continuada e politicas publicas



educacionais que garantam infraestrutura e acessibilidade principalmente
em algumas regides do Brasil, onde muitos docentes ainda enfrentam
dificuldades para integrar essas ferramentas de maneira pedagdgica, por
falta do acesso a dispositivos tecnoldgicos, falta de preparo, auséncia de
suporte técnico e pedagdgico.

Pretto (2021) enfatiza que a inclusio digital deve ser uma prioridade
nas politicas publicas educacionais, a fim de evitar que as desigualdades
sejam ampliadas. Ele destaca que, sem acesso equitativo as ferramentas
tecnolégicas, as iniciativas de digitaliza¢do da educagio correm o risco
de excluir ainda mais os alunos e professores que ji enfrentam condi-
¢oes adversas.

A tendéncia é que a EaD continue ampliada em dire¢io a modelos
mais hibridos e flexiveis, que combinem o melhor dos encontros presenciais
com as potencialidades do digital. Nesse processo, as tecnologias sio meios
para a aprendizagem, e nio fins em si mesmas. Seu uso ao estar alinhado
a uma concepgio pedagdgica critica, inclusiva e centrada na formagio
integral dos sujeitos melhora o ensino e a aprendizagem.

Em sintese, a prdtica pedagdgica na EaD estd em constante transfor-
magio, impulsionada pelos desafios sociais, pelas inovagoes tecnolégicas
e pelas exigéncias regulatdrias. As tecnologias, quando bem utilizadas,
podem ampliar as possibilidades de ensinar e aprender, tornar o processo
mais dinimico, participativo e signiﬁcativo.

Para isso, € essencial que as institui¢des invistam em formagio
docente, infraestrutura tecnoldgica, acessibilidade digital, prdticas peda-
gbgicas coerentes com os principios da educa¢io de qualidade. Além
desses investimentos, ¢ importante considerar as diretrizes estabelecidas
pelo novo Marco Regulatério da Educagio a Distincia, refor¢ando a
importincia da formagio académica, da mediagio pedagdgica ativa e da
presenga docente efetiva, mesmo nos ambientes virtuais.

Nesse contexto, as institui¢des ao atuar na constru¢io de modelos
pedagégicos tecnoldgicos, inclusivos, responsaveis e inovadores renovam a
formagao realizada. Assim, a incorporagio critica das tecnologias, aliada ao
desenvolvimento institucional torna-se um caminho para fortalecer o papel
da Educagio a Distincia no cendrio educacional brasileiro contemporineo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O exame da inser¢do e incorporagio das tecnologias pressupde dife-
rentes niveis desde a substitui¢do, mudangas na pritica e transformagoes
na pritica pedagégica. Considerando a introdugio das tecnologias a sua
incorporagio verifica-se que os estudantes tutelados por seus professores
se tornarem agentes na realizagio da aprendizagem.

Contudo, hd impedimentos de ordem estrutural, desigualdades
sociais e exclusio digital e de politicas piblicas incentivando e proporcio-
nando o uso das tecnologias, além da falta de infraestrutura adequada,
formagio, seguranga, apoio aos professores € tempo. De outra perspectiva
a predominincia de um ensino transmissivo e conteudista centrado no
professor como fonte do conhecimento amplia a resisténcia a possibilitar
mudangas educativas.

Nesses tempos de Inteligéncia Artificial, permanecem os desafios
permanentes da pritica pedagégica em que a educagio integral ¢ uma
exigéncia, pois como alerta Levy (2025, p. 22)

Como a TA generativa ¢ estatistica e probabilistica por
natureza, ela comete erros regularmente. Portanto, deve-
mos sempre verificar informagdes em enciclopédias reais,
mecanismos de busca, sites especializados ou até mesmo...
em uma biblioteca! Eu acrescentaria que quanto mais
culto vocé for e quanto melhor conhecer um assunto, mais
frutifero serd o uso da IA generativa, porque vocé poderd
fazer boas perguntas e solicitar informagées adicionais
quando sentir que algo est4 faltando. A IA nio substitui
a ignoréncia; pelo contrdrio, ela oferece um bonus para
aqueles que jd possuem um bom conhecimento.

Desde ainvengio da escola estdo presentes na pritica pedagégica os
recursos tecnoldgicos de cada época, como por exemplo o livro impresso
modelador do préprio processo de ensinar, cuja utilizagio exigiu da escola
o ensino da leitura e da compreensio textual. Contudo, o pleno acesso,
uso e incorporagio do livro as préticas pedagdgicas demandaram séculos
até que esse recurso estivesse amplamente disponivel a todos. Em relagio
as atuais tecnologias, ¢ possivel que tenhamos uma insergio mais célere!
Eo que se espera.
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