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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar como os professores dos 9° anos do Ensino
Fundamental Anos Finais integram as tecnologias digitais no contexto escolar, em uma escola
publica e uma escola privada de Mossor6/RN, a partir de suas experiéncias docentes e das
condigdes formativas, institucionais e estruturais que orientam esse uso. Participaram da
investigacdo oito docentes, sendo quatro de cada instituicdo, dos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Geografia e Histdria, além das supervisoras pedagdgicas
das escolas investigadas. A pesquisa possui abordagem qualitativa, de carater exploratorio a
partir de questiondrios estruturados, além da analise documental dos Projetos Politico-
Pedagogicos (PPPs) das instituicdes, bem como de documentos oficiais, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2018), as Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugdo n° 2/2015)
e a BNC-Formacdo (2019). Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizados:
observacdo das condicGes estruturais e dos recursos tecnoldgicos disponiveis nas escolas;
aplicacdo de um questiondrio inicial de sondagem aos professores, visando identificar
percepcdes sobre sua formacdo; um segundo questionario mais especifico, voltado a
compreensdo das praticas pedagogicas mediadas por tecnologias digitais; e entrevistas
semiestruturadas com as supervisoras pedagdgicas, com o intuito de ampliar a analise sobre a
integracdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDICs) no contexto
escolar. A fundamentagdo tedrica apoia-se em autores que discutem a préatica docente e a
integracdo das TDICs, como Libaneo (2011), Moran (2005, 2007, 2015), Costa (2005), Oliveira
(2021), Ferreira (2023), Nunes (2013) e Freire (1997, 2000), cujas contribui¢des possibilitam
compreender os desafios e as potencialidades da mediacdo pedagdgica com tecnologias digitais.
Os resultados evidenciam que, embora os professores reconhecam a importancia das TDICs e
realizem iniciativas de uso em suas praticas pedagdgicas, esse processo ainda ocorre de forma
pontual e, muitas vezes, limitada por fatores como a insuficiéncia de infraestrutura tecnoldgica,
a falta de formacdo continuada especifica e as restricGes institucionais. Observa-se que a
integracdo das tecnologias estd mais relacionada a experiéncias individuais dos docentes do que
a politicas pedagdgicas sistematizadas nas instituicdes. Conclui-se que a integracdo das
tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas dos 9° anos do Ensino Fundamental, nas escolas
investigadas, apresenta avancos, mas ainda enfrenta desafios que exigem acdes articuladas entre
formacdo docente, gestdo escolar e politicas educacionais, visando a construcdo de praticas
pedagdgicas mais criticas e alinhadas as demandas da cultura digital contemporanea.

Palavras-chave: Educacdo. Ensino Fundamental. Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacdo. Formacao Docente.



ABSTRACT

This study aims to analyze how ninth grade teachers in the final years of elementary education
integrate digital technologies within the school context in a public and a private school in
Mossor0, Rio Grande do Norte, based on their teaching experiences and the formative,
institutional, and structural conditions that shape such use. Eight teachers participated in the
investigation four from each institution from the subject areas of Portuguese Language, English
Language, Geography, and History, as well as the pedagogical supervisors of the schools
studied. The research adopted a qualitative, exploratory approach through structured
questionnaires, in addition to documentary analysis of the institutions’ Pedagogical—Political
Projects (PPPs) and official documents such as the National Common Curricular Base (BNCC,
2018), the National Curriculum Guidelines (Resolution No. 2/2015), and the BNC—Teacher
Education (2019). Data collection instruments included observation of the schools’ structural
conditions and available technological resources; the application of an initial diagnostic
questionnaire to teachers in order to identify perceptions regarding their training; a second,
more specific questionnaire aimed at understanding pedagogical practices mediated by digital
technologies; and semi-structured interviews with pedagogical supervisors, intended to broaden
the analysis of the integration of Digital Information and Communication Technologies
(DICTs) within the school context. The theoretical framework draws on authors who discuss
teaching practice and the integration of digital technologies, such as Libaneo (2011), Moran
(2005, 2007, 2015), Costa (2005), Oliveira (2021), Ferreira (2023), Nunes (2013), and Freire
(1997), whose contributions make it possible to understand the challenges and potentialities of
pedagogical mediation with digital technologies. The results indicate that although teachers
recognize the importance of DICTs and undertake initiatives to use them in their pedagogical
practices, this process still occurs in a sporadic manner and is often limited by factors such as
insufficient technological infrastructure, the lack of specific continuing education, and
institutional restrictions. It is observed that the integration of technologies is more closely
related to individual teachers’ experiences than to systematized pedagogical policies within the
institutions. The study concludes that the integration of digital technologies into ninth-grade
pedagogical practices in the schools investigated shows progress but continues to face
challenges that require coordinated actions among teacher education, school management, and
educational policies, aimed at fostering more critical pedagogical practices aligned with the
demands of contemporary digital culture.

Keywords: Education. Elementary Education. Digital Information and Communication
Technologies. Teacher training.
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1 ENTRE COMECOS E CAMINHOS: PROPOSITOS QUE ORIENTAM A
INVESTIGACAO

Entre comecos e caminhos que se abrem, esta investigacdo emerge com o proposito de
analisar o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDICs) nas préaticas
pedagdgicas desenvolvidas por professores das areas de Linguagens e Ciéncias Humanas que
lecionam para as turmas dos 9° anos do Ensino Fundamental Anos Finais.

Nesse percurso inicial, a pesquisa se debruca sobre duas instituigdes educacionais de
naturezas administrativas distintas, ambas situadas na cidade de Mossor6/RN, uma da rede
publica e outra da rede privada, contemplando oito docentes distribuidos entre as disciplinas de
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Geografia e Historia. Além disso, integra-se a analise a
atuacdo das respectivas supervisdes pedagdgicas, buscando compreender seu papel no
incentivo, apoio e mediacdo do uso das tecnologias digitais no desenvolvimento das praticas
docentes.

Assim, diante do cenario contemporaneo de avango tecnologico acelerado, o uso de
tecnologias digitais na educacdo apresenta-se como um elemento cada vez mais presente nas
praticas pedagdgicas, sobretudo em uma sociedade marcada pela conectividade e pela
circulacdo intensiva de informacdes. Todavia, sua integragdo no ambiente escolar ndo pode ser
concebida de forma ingénua ou estritamente instrumental.

As tecnologias digitais ndo constituem solucdes automaticas para os desafios
educacionais; ao contrario, a0 mesmo tempo em que ampliam possibilidades de ensino e
aprendizagem, também produzem tensdes, redefinem as exigéncias sobre o trabalho docente,
impactam as relacGes pedagdgicas e evidenciam problematicas associadas as condigdes de
trabalho, a saude fisica e mental e as desigualdades estruturais que atravessam o contexto
educacional contemporaneo.

Nesse contexto, este estudo revela, ainda, uma significativa aderéncia a area de
concentracdo do Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino (POSENSINO), que tem como
proposito central a reflexdo critica e a producdo de conhecimento voltados ao ensino publico,
em suas multiplas dimensGes e desafios. Ao se debrucar sobre a temética proposta, esta pesquisa
néo apenas dialoga com os objetivos do programa, mas também se insere de modo organico em
sua tessitura epistemoldgica e politica, estabelecendo uma relagéo intrinseca com a defesa de
uma educacao publica de qualidade, inclusiva e socialmente comprometida.

Especificamente, a investigacdo articula-se a Linha 1 — Ensino de Ciéncias Humanas e

Sociais, pertencente a associacdo ampla que integra a Universidade do Estado do Rio Grande
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do Norte (UERN), a Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA) e o Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). Tal configuracédo
interinstitucional amplia o horizonte de dialogo, favorecendo a interdisciplinaridade e
fortalecendo a producdo académico-cientifica comprometida com os desafios e as
potencialidades da educacéo publica no Brasil.

Nesse sentido, 0 estudo insere-se em um espago de andlise e problematizacdo que
ultrapassa o enfoque meramente instrumental ou técnico da adocdo de tecnologias
educacionais, buscando compreender as implicacbes pedagogicas, sociais e humanas desse
processo. Parte-se do entendimento de que a incorporagédo das TDICs no ambiente escolar ndo
se limita a introducdo de novas ferramentas, mas envolve a ressignificacdo de praticas, o
redimensionamento de saberes e impactos profundos nas relacdes entre professores, estudantes
e conhecimento.

Assim, a pesquisa almeja aprofundar a compreensdo acerca de como o0s docentes
mobilizam tais recursos no cotidiano escolar, explorando estratégias pedagogicas que
dialoguem com as exigéncias da contemporaneidade tecnoldgica e, simultaneamente,
reconhecam a diversidade de contextos e sujeitos que compdem o espaco educativo. Nesse
sentido, considera-se 0 ensino ndo apenas como transmissdo de conteddos, mas como um
processo relacional, atravessado por dimensbes historicas, culturais e subjetivas que
demandam do pesquisador uma postura critica, sensivel e humanizada.

Diante disso, formula-se a seguinte pergunta de partida, que orienta 0 percurso
investigativo: De que forma os professores de uma escola publica e de uma escola privada de
Mossor6/RN, que atuam nos 9° anos do Ensino Fundamental Anos Finais, utilizam as
tecnologias digitais para promover praticas pedagogicas? Ou seja, pretende-se descobrir como
os professores integram tecnologias digitais em suas aulas e como eles utilizam essas
ferramentas para aprimorar suas praticas pedagdgicas; para conhecer as diferentes estratégias
adotadas pelos professores e identificar os desafios e oportunidades que enfrentam em uma
escola publica e uma escola privada.

Assim, este estudo tem como objetivo geral analisar como os professores dos 9° anos do
Ensino Fundamental Anos Finais integram as tecnologias digitais no contexto escolar, em uma
escola pablica e uma escola privada de Mossor6/RN, a partir de suas experiéncias docentes e
das condi¢fes formativas, institucionais e estruturais que orientam esse uso.

Para isso, propdem-se 0s seguintes objetivos especificos: Identificar as principais
ferramentas tecnoldgicas utilizadas pelos professores no processo de ensino e aprendizagem;
Conhecer o que ha na formacdo inicial e/ou continuada dos professores para o uso de
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tecnologias digitais, identificando como essa formacg&o contribui para a aplicacdo de praticas
pedagogicas no Ensino Fundamental Anos Finais; Avaliar as condigdes estruturais,
administrativas e pedagdgicas que as instituicdes fornecem para o uso das tecnologias digitais
pelos professores.

Ao concentrar-se nas praticas pedagogicas desses profissionais, a pesquisa visa
compreender como as TDICs tém sido mobilizadas no cotidiano escolar, considerando tanto as
finalidades pedagdgicas que orientam seu uso quanto os desafios inerentes a sua integracdo
efetiva nos processos de ensino e aprendizagem. Parte-se do entendimento de que a insercédo
das tecnologias no contexto educacional transcende o uso meramente instrumental, exigindo
um planejamento intencional, critico e alinhado aos objetivos formativos de cada area do
conhecimento.

Dessa forma, 0s objetivos da pesquisa se desdobram em compreender como ocorre a
integracdo das tecnologias no cotidiano escolar, a partir das experiéncias concretas dos
professores, considerando suas trajetdrias formativas e os distintos contextos em que atuam.
Mais do que propor estratégias ou praticas pedagogicas, o estudo busca contribuir sobre 0s
modos como essa integracao se efetiva no contexto escolar, para além do que esta prescrito em
documentos oficiais, diretrizes e parametros, contribuindo assim para uma reflexdo critica e
situada sobre o uso das tecnologias na educagéo.

Além da dimensdo prética, a investigacdo contempla também aspectos relacionados a
formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, no que se refere a competéncia para 0 uso
pedagdgico das tecnologias digitais. Pretende-se analisar em que medida essa formacgédo tem
contribuido para a constituicdo de saberes profissionais voltados a inovacdo e a mediacao
tecnoldgica no ensino, considerando ainda o papel das politicas institucionais de apoio a
formagdo e as condicbes de trabalho dos professores. Assim, aspectos estruturais,
administrativos e pedagdgicos das escolas serdo observados de forma a elucidar os fatores que
favorecem ou dificultam a integragdo das TDICs nas praticas docentes, particularmente no
contexto de redes de ensino com caracteristicas e recursos distintos.

Nesse movimento analitico, considero! necessario situar meu percurso formativo e
profissional, uma vez que as questdes investigadas ndo emergem de um olhar externo ou neutro,
mas se constroem a partir de experiéncias por mim vivenciadas no interior da escola. Atuei
como professor de Arte e Geografia em turmas do Ensino Fundamental Anos Finais e da

Educacdao de Jovens e Adultos (EJA) da rede publica, entre os anos de 2018 e 2020. Foi nesse

L Em trechos desta se¢o utilizou-se a escrita na 12 pessoa do singular como forma de contemplar a construgdo do
relato do autor.
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espaco da escola publica que se constituiram muitas das inquietacGes que hoje atravessam esta
pesquisa. O contato cotidiano com estudantes de trajetorias diversas, marcadas por interrupgdes
escolares, jornadas de trabalho e diferentes formas de relacdo com o conhecimento, exigiu de
mim a constante reinvencéo das praticas pedagogicas e das realidades que adentravam a sala de
aula.

Em 2020, com a chegada da pandemia da Covid-19, essas inquietagdes se
intensificaram. Subitamente afastado do espaco fisico da escola, vi-me diante do desafio de
manter o vinculo pedagdgico com os estudantes por meio das TDICs. Passei a produzir
videoaulas em minha propria casa, lidando ndo apenas com as limitagdes técnicas, mas também
com a incerteza sobre o alcance real dessas praticas, sobretudo junto aos alunos da EJA, para
0S quais 0 acesso as tecnologias era frequentemente precario. Essa experiéncia deslocou minha
compreensdo sobre o uso das tecnologias na educacdo, revelando simultaneamente suas
potencialidades e seus limites concretos.

Nesse contexto, a motivacao para investigar esta teméatica emerge das minhas vivéncias
no campo educacional, especialmente a partir da minha atuacdo como coordenador pedagdgico
dos Anos Finais do Ensino Fundamental em uma escola privada, localizada em Mossoré/RN.
Essa experiéncia, marcada pela escuta cotidiana dos professores, pelo acompanhamento das
praticas pedagdgicas e pela mediacdo de processos formativos, possibilitou-me uma imerséo
nas dinamicas escolares e nos desafios enfrentados pelos docentes diante das exigéncias de um
cenario educacional cada vez mais atravessado pelas TDICs.

Durante a escrita desta dissertacdo, estou atuando como psicopedagogo no Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), acompanhando turmas do Ensino Médio
Técnico. Essa atuacdo, em outro contexto institucional, amplia meu campo de observacédo e
reforca a percepcdo de que as TDICs assumem sentidos distintos conforme as condigdes de
trabalho, os sujeitos envolvidos e os projetos pedagogicos em disputa. Ao transitar entre a
escola pablica e a privada, da EJA ao ensino técnico-profissional, da docéncia a coordenagéo
pedagdgica e a atuacéo técnico-pedagogica, construi uma trajetoria que nao apenas fundamenta
esta investigacdo, mas também me coloca implicado nela e nas praticas pedagogicas mediadas
por tecnologias.

Ademais, ao articular essas dimensfes das praticas pedagogicas, formacgdo docente,
infraestrutura e gestédo escolar, o estudo busca contribuir para o debate contemporaneo sobre a
integracdo das tecnologias digitais na educacdo basica, destacando as singularidades dos

contextos publicos e privados e as implicacfes dessa integracdo para a qualificacdo do ensino
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e a construgdo de uma educacdo mais dialégica e critica com os desafios do mundo
contemporaneo.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa adota uma abordagem qualitativa e
exploratdria, articulando revisdo bibliogréafica e investigacdo empirica realizada em duas
escolas da cidade de Mossor6/RN, pertencentes as redes publica e privada de ensino. O estudo
envolve professores das areas de Linguagens e Ciéncias Humanas que atuam nos 9° anos do
Ensino Fundamental Anos Finais, aléem das supervisoras pedagdgicas das instituicbes
investigadas. Na escola privada, ha quatro turmas de 9° anos, sendo trés no turno matutino (9°A,
9°B e 9°C) e uma no turno vespertino (9°D), com uma média de 30 a 40 alunos por turma. J& na
escola publica had duas turmas de 9° ano (A e B), que funcionam exclusivamente no turno
matutino, com média de 30 estudantes em cada turma.

A producdo dos dados ocorreu por meio da aplicacdo de dois questionarios, um de
sondagem e outro de aprofundamento junto aos docentes, entrevistas semiestruturadas com a
supervisao pedagdgica, analise documental dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) e
observacdo das condicdes estruturais relacionadas ao uso das TDICs. Esses diferentes
procedimentos foram articulados em uma perspectiva de triangulacdo, permitindo relacionar
discursos institucionais, a perspectiva dos docentes, considerando sua formacdo e usos
indicados da TDICs, e as condi¢Ges materiais de funcionamento das escolas.

A anélise dos dados mobilizou procedimentos qualitativos e descritivos, com
categorizacdo tematica das respostas dos questionarios e das entrevistas, bem como a leitura
analitica dos documentos institucionais, buscando compreender como as politicas escolares se
relacionam com os documentos de diretrizes e politicas piblicas, como a formacdo docente e a
infraestrutura tecnoldgica se traduzem, ou ndo, na implementacéo do uso de TDICs no cotidiano
escolar.

Ao longo do trabalho, teoria e empiria sdo colocadas em dialogo permanente, de modo
que a propria arquitetura textual passa a explicitar a execucao das estratégias metodoldgicas
adotadas, uma vez que os procedimentos de investigacdo, a producéo e o tratamento dos dados,
bem como suas analises interpretativas, sdo apresentados de forma integrada as discussdes
tedricas, acompanhando o0 movimento analitico das se¢bes e evitando uma
compartimentalizacdo rigida entre fundamentacdo conceitual e material empirico. Tal opcéo
metodologica decorre da compreensdo de que a investigagdo qualitativa se constroi
processualmente, no entrelagamento continuo entre campo, andlise e reflexdo teorica,
permitindo que o leitor acompanhe, ao longo do texto, o percurso investigativo em sua

complexidade e coeréncia interna.
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Assim, com vistas a organizar 0 percurso investigativo e apresentar a estrutura deste
trabalho, a dissertagdo encontra-se organizada em trés capitulos, além desta introdugdo. O
Capitulo 2, intitulado Educacdo e Tecnologias Digitais: saberes, mediacGes e desafios na
construcdo da aprendizagem, apresenta o referencial tedrico que fundamenta a pesquisa,
discutindo os avancos tecnoldgicos na educacdo, a relacdo entre tecnologia e aprendizagem no
Ensino Fundamental Anos Finais, o papel do educador diante das TDICs, os desafios da
mediacdo docente no contexto da proibicdo do uso do celular, bem como as interfaces entre
formacéo docente e os documentos normativos, como a BNCC, a BNC-Formacdo e a Resolucgédo
n® 2/2015. Ao longo dessa se¢do, sdo articulados dados empiricos oriundos dos questionarios
aplicados aos professores e das entrevistas com as supervisoras pedagogicas, de modo a
dialogar teoria e pratica.

A secdo 3, denominada Entre normas e praticas: docéncia, supervisdo pedagogica e a
construcdo da identidade escolar no uso das TDICs nos 9° anos, concentra-se na analise
interpretativa dos dados produzidos ao longo da investigacdo. Nela, sdo discutidos o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP), as condigdes estruturais das instituicdes, os principios que orientam
suas identidades escolares, os saberes docentes e as percepcdes das supervisoras pedagogicas
sobre a cultura digital, a valorizagao docente e as perspectivas futuras para o uso das tecnologias
digitais, sempre articulando os dados empiricos com o referencial teorico.

Por fim, apresentam-se as consideragdes finais, nas quais séo retomados os principais
achados da pesquisa, estabelecendo-se relagdes com os objetivos propostos, destacando as
contribuicdes do estudo para o campo da educacdo e apontando os desafios e possibilidades
para a integracdo critica, pedagdgica e contextualizada das TDICs no Ensino Fundamental Anos

Finais.
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2 EDUCACAO E TECNOLOGIAS DIGITAIS: SABERES, MEDIACOES E DESAFIOS
NA CONSTRUCAO DA APRENDIZAGEM

Na dindmica contemporanea da educacédo, a integracao das tecnologias no ensino nédo
apenas se tornou uma demanda recorrente, mas também um campo de investigacdo em
expansédo, na medida em que incide diretamente sobre os modos de ensinar e aprender. Como
observa Tancredi (2009, p. 11), “os alunos que estao na escola hoje sao muito diferentes dos
alunos que fomos”. Essa afirmacao ndo se limita a indicar uma mudanga geracional, mas aponta
para transformac@es nas condi¢des sociais, culturais e tecnoldgicas que atravessam o cotidiano
escolar.

Nesse contexto, os desafios enfrentados pelos professores deixam de se restringir a
incorporacdo de novos recursos e passam a envolver a redefinicdo de préaticas pedagdgicas, de
formas de mediacdo do conhecimento e das préprias relagdes entre docentes, estudantes e
saberes, sob condi¢fes concretas marcadas por desigualdades de acesso, exigéncias
institucionais e intensificagdo do trabalho docente.

Diante disso, para fins de organizacdo dos dados e preservacdo da identidade dos
participantes da pesquisa, os professores das areas de Linguagens e Ciéncias Humanas foram
identificados por codigos alfanuméricos. Os docentes da escola publica foram designados pela
sigla “Pu” (Professor da escola publica), seguida de numeragdo sequencial de Pul a Pu4,
enquanto os docentes da escola privada foram identificados pela sigla “Pr” (Professor da escola
privada), numerados de Pr5 a Pr8.

Do mesmo modo, as supervisoras pedagogicas das instituicbes também foram
identificadas por codigos especificos, de forma a garantir o anonimato e facilitar a analise
comparativa dos dados. A supervisora da escola publica foi identificada como SP-EP
(Supervisora Pedagdgica da Escola Publica), enquanto a supervisora da escola privada recebeu
0 codigo SP-EPv (Supervisora Pedagogica da Escola Privada). Esses codigos foram utilizados
ao longo da analise para referenciar suas falas, percepcbes e contribuicfes sobre a gestdo
pedagdgica, o uso das TDICs e os desafios institucionais.

Ademais, os dados coletados permitem observar que os professores investigados
revelam diferentes percepgdes sobre o engajamento dos estudantes. Enquanto alguns docentes
relatam que os alunos demonstram facilidade e interesse nas atividades com TDICs, outros
observam dificuldades e engajamento apenas parcial, mostrando que a relagéo entre os jovens
e as tecnologias no ambiente educacional é mais complexa do que sugere a observagdo

apressada da relacédo entre os sujeitos em idade escolar e essas tecnologias.
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As mudangas no comportamento e nas preferéncias dos alunos podem impactar a
dindmica em sala de aula, exigindo que os professores adaptem suas abordagens de ensino. A
tecnologia, por exemplo, pode desempenhar um papel nessa transformacéo, influenciando tanto
a forma como os alunos aprendem quanto a maneira como 0s professores ensinam.

Como afirma Castells (1999, p. 69), “as novas tecnologias da informacdo nao sdo
simplesmente ferramentas a serem aplicadas, mas processos a serem desenvolvidos”. Essa
compreensdo ¢é fundamental para a analise das praticas dos professores Pul a Pu4 e Pr5 a Pr8,
cujas formas de integracdo das tecnologias digitais, desde o uso articulado ao planejamento
pedagogico até aplicacbes pontuais ou complementares, sdo discutidas ao longo do trabalho, a
partir dos dados empiricos obtidos por meio de questionarios e entrevistas, evidenciando
distintos processos de apropriacdo tecnolégica no cotidiano escolar.

Essa observacgdo destaca a necessidade de integrar as novas tecnologias no processo de
ensino ndo apenas como ferramentas, mas também como componentes sociais e culturais que
se desenvolvem além da escola e no interior dela. Isso implica que a adocao das tecnologias na
educacao requer nao apenas a aplicacdo, mas também a sua compreensédo no interior da cultura
educacional e da cultura em geral.

Os dados coletados junto aos professores revelam justamente essa complexidade,
mostrando que os desafios vao desde questdes infraestruturais, como a internet instavel relatada
pela maioria dos docentes, até dificuldades pedagdgicas mais profundas relacionadas a
adaptacdo metodoldgica e a avaliagcdo com ferramentas digitais.

No entanto, € fundamental abordar que, ao mesmo tempo em que oferecem solucdes, as
tecnologias também tém provocado problemas de saude fisica e mental em professores e
estudantes. Silva e Silva (2017) afirmam que o0 uso da internet todos os dias pode causar
conflitos familiares, decorrentes da falta de didlogo, além de favorecer relagdes superficiais,
dificuldades de aprendizagem, transtornos de ansiedade e déficit de atengéo.

Essa problemaética se relaciona com as condigdes de trabalho reveladas na pesquisa, nas
quais cargas horarias extensivas, especialmente na escola privada, com jornadas que chegam a
60 horas semanais, associadas a necessidade de constante atualizagdo tecnologica, podem
contribuir para a sobrecarga profissional, aspecto que sera detalhadamente analisado nas se¢fes
subsequentes. Essa reflexdo reforca a necessidade de um uso equilibrado e consciente das
tecnologias para minimizar esses impactos negativos.

Assim, a investigacdo sobre o uso de tecnologias na educacéo nao deve se limitar a ideia
de que elas trazem apenas beneficios. E necessario ampliar o olhar critico, explorando como

esses recursos podem ser usados de maneira equilibrada e responsavel, para que suas
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contribuigdes positivas ndo sejam ofuscadas pelos desafios que podem surgir no cotidiano
escolar e na vida dos educadores e alunos.

A andlise integrada dos dados coletados ao longo deste estudo, abrangendo desde as
condicdes infraestruturais e as praticas pedagdgicas até a formacdo docente e a gestdo
pedagogica, permite examinar tanto as potencialidades quanto os limites da integracdo
tecnoldgica nas realidades investigadas, sempre considerando o contexto especifico em que

esses professores atuam nas escolas de Mossor6/RN.

2.1 Os avancos tecnoldgicos na educacdo e a realidade das préaticas docentes

Os avancos tecnoldgicos na educacdo englobam uma diversidade de elementos que
promovem transformacdes expressivas nos métodos de ensino e aprendizagem. Nesse contexto,
a integracao de dispositivos digitais, plataformas on-line e recursos interativos pode contribuir
significativamente para o0 enriquecimento das experiéncias educacionais, ampliando
possibilidades metodoldgicas e favorecendo novas formas de interacdo entre professores,
estudantes e conhecimentos. Contudo, a analise dos dados coletados revela que essa integracédo
ndo ocorre de maneira homogénea, mas se apresenta de forma diversa e complexa, refletindo
diferentes niveis de apropriacdo tecnoldgica por parte dos docentes.

Com o intuito de compreender como os professores se apropriam das TDICs em suas
praticas pedagdgicas, foi aplicado um questionario estruturado a partir de perguntas, como:
Quais ferramentas digitais vocé utiliza com maior frequéncia em suas aulas? Em relacdo a
disponibilidade de tecnologias digitais em sala de aula? Para quais finalidades vocé utiliza as
tecnologias digitais em suas aulas? Essas perguntas possibilitaram identificar quais tecnologias
sdo utilizadas pelos docentes, de onde provém o0s recursos empregados e quais objetivos
pedagdgicos orientam o uso das TDICs no processo de ensino e aprendizagem.

A organizacgdo e sistematizacdo das respostas permitiram a constru¢cdo de um quadro
comparativo que evidencia o perfil de apropriacdo tecnoldgica na pratica docente, tornando
visiveis tanto as potencialidades quanto os limites presentes no uso das TDICs no contexto
investigado. Dessa forma, o Quadro 1 apresenta uma sintese das praticas docentes analisadas,
relacionando as ferramentas digitais utilizadas, as fontes de recursos acessadas e as finalidades

pedagdgicas atribuidas ao uso das tecnologias no cotidiano escolar.
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Quais X Para quais
Em relacédo a . A
ferramentas . o finalidades vocé
C - disponibilidade o
p digitais vocé : utiliza as
Professor Escola/area utiliza com de tecnologias tecnolodias
: — digitais em sala _tecnolog
maior frequéncia digitais em suas
de aula?
em suas aulas? aulas?
Apresentar
conteudos,
Pul Lingua Inglesa Plataformas de Proprios + Producdo
(Publica) aprendizagem Escola multimodal,
Pesquisas em
sala
Lingua Projetos
Pu2 Portuguesa Né&o respondeu Escola coletivos e
(Publica) colaborativos
Historia Plataformas de Apresentar
Pu3 P aprendizagem, Proprios prese
(Publica) : contetdos
Jogos/Quizzes
O professor ndo Apresentar
_ especificou quais Estudantes + conteu_dos,
Geografia ferramentas . Pesquisas,
Pu4 iher s Proprios + .
(Publica) utiliza, E Projetos
scola )
marcando apenas coletivos,
a 0pg¢do outra Seminarios
Plataformas de
Lingua Inglesa aprendlzagemN, Préprios + Apresentar
Pr5 - Jogos, Producéo .
(Privada) Lo Escola conteudos
multimidia,
Audiovisual
Lingua | Plataformas de contudos
g aprendizagem, Proprios + ; ’
Pr6 Portuguesa x Pesquisas em
. Producao Escola .
(Privada) LY sala, Projetos
multimidia .
coletivos
Plataformas de Apresentar
Pr7 Historia aprendizagem, Préprios + conteudos,
(Privada) Jogos, Estudantes Producéo
Audiovisual multimodal
. Producao Préprios + Apresentar
Geografia S .
Pr8 (Privada) multimidia, Escola + contetdos,
Audiovisual Estudantes Pesquisas

Fonte: Elaborado pelo prdprio autor (2025).

A andlise das ferramentas digitais revela uma clivagem substantiva entre as redes de
ensino. Na escola publica, observa-se um espectro restrito: Pul e Pu3 limitam-se a plataformas
de aprendizagem e jogos, enquanto Pu2 ndo indicou nenhuma ferramenta digital. A excecédo é
Pu4, que marcou a alternativa “outra” ferramenta, embora o instrumento de pesquisa previsse

espaco para especificacdo. A auséncia dessa descricdo limitou a compreensdo mais



25

aprofundada sobre o tipo de recurso utilizado, evidenciando uma lacuna interpretativa
decorrente ndo do instrumento, mas da resposta fornecida.

Em contraste, a escola privada exibe um ecossistema digital mais rico e diversificado.
Pr5 destaca-se pela utilizacdo simultanea de quatro categorias de ferramentas, indicando uma
fluéncia digital operacional avancada. Pr6 e Pr7 demonstram combinacdes estratégicas entre
plataformas e ferramentas de producdo, enquanto Pr8 foca em ferramentas de criacéo
multimidia e audiovisual. Esta assimetria reflete ndo apenas acesso diferenciado, mas também
distintas culturas de inovacdo tecnopedagdgica institucionalmente enraizadas.

Essa realidade encontra ressonancia na perspectiva de Behrens (2000, p. 77), que
também nota que “o desafio passa por criar e permitir uma nova acao docente na qual professor
e alunos participam de um processo conjunto para aprender de forma criativa, dindmica,
encorajadora e que tenha como esséncia o didlogo e a descoberta”. Na percepcdo da autora,
pode-se ver que a tecnologia facilita o acesso a informacdo, promovendo a colaboracdo e a
comunicacdo entre alunos e professores. No entanto, os dados demonstram que essa
potencialidade esta longe de ser plenamente realizada, com marcantes diferencas entre os
contextos educacionais.

As tecnologias, por sua vez, sdo instrumentos capazes de aprimorar o processo de
aprendizagem dos alunos, além de proporcionar suporte eficaz as atividades dos professores.
Em suma, os aspectos gerais da tecnologia na educacdo destacam seu potencial transformador
e, também, a importancia de abordagens cuidadosas para maximizar seus beneficios. A grande
valorizacdo das TDICs, no entanto, muitas vezes ndo levou em consideracao as necessidades e
as especificidades dos participantes do ato educativo: alunos e professores, como evidenciam
as significativas variacGes observadas no quadro de préaticas docentes.

No estudo de Toschi (2005), que analisa politicas publicas de informatizacdo da
educacdo basica no Brasil durante os anos 1990 e inicio dos anos 2000, a autora evidencia que,
embora diversos dispositivos tecnoldgicos tenham sido adquiridos pelas escolas, houve uma
lacuna significativa no desenvolvimento de materiais pedagogicos especificos e na formacéo
dos docentes para seu uso efetivo. Essa constatacdo ajuda a compreender os padrdes
heterogéneos identificados na pesquisa atual, onde mesmo na escola privada, com maior
diversidade, observam-se limitac6es nas finalidades pedagdgicas.

Nesse cenario, o método de ensino permaneceu, em grande parte, centrado na
memorizacdo tradicional, com a adi¢éo pontual de imagens ilustrativas, sem que houvesse uma
transformacdo substantiva das praticas pedagdgicas. A autora observa que, embora a

memorizagdo continuasse sendo predominante, a introducdo de imagens buscava enriquecer o
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aprendizado, sinalizando uma tentativa incipiente de transicdo para métodos mais visuais e
dindmicos. No entanto, essa tentativa se deu de forma limitada e desarticulada, sem romper com
as abordagens convencionais, o que revela a distancia entre a presenca fisica das tecnologias na
escola e sua real apropriacdo pedagogica, fendmeno ainda perceptivel nos dados coletados.

A autora ainda destaca que ocorreram mudancgas significativas nos processos
educacionais, dentre eles, cita: "1) ajudas para o ensino, marcado pelo objetivo da
modernizacdo; 2) ajudas para a aprendizagem, marcada pelo objetivo da otimizacdo dos
processos educativos e; 3) abordagem sistémica marcada pelos processos de mudancgas™
(Toschi, 2005, p. 37). Isso sublinha a necessidade de estratégias pedagdgicas, foco na eficiéncia
dos processos de aprendizagem e uma visdo abrangente que considere as dindmicas evolutivas
do ambiente educacional. Esses elementos evidenciam a busca por uma educacdo mais
adaptavel e eficaz.

Diante desse contexto, é essencial que o professor se mantenha atualizado e
familiarizado com o uso das tecnologias. No entanto, essa atualizagcdo néo deve se limitar a
acompanhar as novidades tecnoldgicas, mas sim compreender como essas ferramentas podem
contribuir para os objetivos pedagdgicos previamente definidos no cotidiano escolar.

O foco deve ser integrar o tecnolégico ao pedagdgico de forma intencional e estratégica,
promovendo, por exemplo, a incorporacdo de jogos e videos educativos que tornem as aulas
mais envolventes e produtivas, sempre alinhados ao planejamento do docente e as necessidades
de aprendizagem dos alunos; um desafio que permanece atual, como demonstram as variacdes

nas apropriacdes tecnoldgicas identificadas entre os professores pesquisados.

2.2 A tecnologia na aprendizagem no Ensino Fundamental Anos Finais

A sociedade contemporénea testemunha uma répida e constante transformacao
impulsionada pelo avango da tecnologia. No ambito educacional, esse fenémeno ndo passa
despercebido, especialmente no Ensino Fundamental Anos Finais, em que os efeitos da
inovacdo no processo de aprendizagem se tornam cada vez mais evidentes. A integracdo de
dispositivos eletrdnicos, plataformas digitais e recursos inovadores tem redefinido a maneira
como os estudantes interagem com o conhecimento, proporcionando novas oportunidades,
desafios e reflexdes para educadores, pais e alunos. Nesse contexto, explorar os impactos da
tecnologia na aprendizagem deste segmento se torna essencial para compreendermos as

potencialidades e limitagdes desse fendmeno.
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Assim, as TDICs, conforme enfatizado por Kenski (2012), tornam-se elementos
essenciais para o processo educativo quando utilizadas de maneira integrada a préticas
formativas que levam em consideracdo os saberes trazidos pelo aluno, juntamente aos
conhecimentos escolares. Essa perspectiva encontra ressonancia nos dados coletados junto aos
professores do 9° ano de Mossord/RN, onde se observa que todos os 8 docentes participantes
da pesquisa reconhece que as TDICs favorecem o0 engajamento e a participacdo ativa dos
estudantes, alem de facilitarem a compreensdo de conteudos abstratos por meio de recursos
visuais e interativos. Nessa perspectiva, os estudantes adquirem proficiéncia na comunicacéo,
através da qual constroem e compartilham conhecimentos de maneira democrética,
aprendendo a valorizar as competéncias individuais.

Além disso, Ferreira (2023) ressalta que as tecnologias podem promover a
personalizacdo do ensino, permitindo que os professores atendam as necessidades individuais
dos alunos de forma mais eficaz. Essa possibilidade é especialmente relevante nos Anos Finais
do Ensino Fundamental, etapa marcada por grande heterogeneidade entre os estudantes. Com
0 apoio de ferramentas digitais, os docentes conseguem diversificar metodologias e
acompanhar mais de perto o progresso de cada aluno, respeitando seus ritmos e estilos de
aprendizagem. Os dados da pesquisa confirmam essa potencialidade, com sete dos oito
professores assinalando que as TDICs permitem diversificar metodologias e estratégias de
ensino, enquanto seis professores destacam que as tecnologias estimulam a autonomia e a
pesquisa dos alunos.

Com o intuito de compreender como os docentes percebem as TDICs no processo de
ensino e aprendizagem, foram incluidas no questionario questdes voltadas as contribuicdes
pedagogicas, aos resultados concretos observados em sala de aula e ao potencial transformador
dessas tecnologias no ensino dos componentes curriculares. Especificamente, os professores
foram indagados sobre: de que maneira 0 uso das tecnologias digitais contribui para a
aprendizagem dos alunos? Se ja perceberam resultados concretos relacionados ao engajamento
ou a aprendizagem? E se acreditam que o uso das TDICs transforma o ensino de sua area de
atuacgdo?

As respostas obtidas possibilitaram a sistematizacdo apresentada no Quadro 2, que
sintetiza as percepgdes docentes acerca dos impactos e contribuicdes das TDICs no Ensino
Fundamental, evidenciando tanto convergéncias quanto nuances nas experiéncias vivenciadas

por professores das redes publica e privada.
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Quadro 2 - PercepcBes docentes sobre contribuicdes e impactos das TDICs no Ensino Fundamental

Professor

Escola

De que maneira o uso das
tecnologias digitais contribui
para a aprendizagem dos alunos?

Ja perceberam
resultados
concretos

relacionados ao

engajamento ou
a
aprendizagem?

Acreditam que o
uso das TDICs
transforma o
ensino de sua
area de atuagdo?

Pul

Publica

Favorece o engajamento; Facilita
compreensao de conteidos
abstratos; Estimula autonomia e
pesquisa; Promove colaboragéo;
Permite diversificar
metodologias.

Melhora geral
no desempenho

Sim, transforma
positivamente

Pu2

Publica

Favorece 0 engajamento; Facilita
compreensao de contetidos
abstratos; Estimula autonomia e
pesquisa; Amplia acesso a
informacéo; Permite diversificar
metodologias.

Resultados
pouco
relevantes

Afeta
positivamente,
mas de maneira

limitada

Pu3

Plblica

Todas as opgdes positivas:
Favorece 0 engajamento e a
participacdo ativa dos
estudantes; Facilita a
compreensao de conteldos
abstratos por meio de recursos
visuais e interativos; Estimula a
autonomia e a pesquisa dos
alunos; Amplia o acesso a
diferentes fontes de informacéo
e conhecimento; Promove a
colaboragdo entre os estudantes
em atividades coletivas; Permite
diversificar metodologias e
estratégias de ensino.

(Néo
respondeu)

Sim + Afeta
positivamente,
mas limitada

Pu4

Plblica

Todas as opg¢des positivas:
Favorece 0 engajamento e a
participacéo ativa dos
estudantes; Facilita a
compreensao de conteidos
abstratos por meio de recursos
visuais e interativos; Estimula a
autonomia e a pesquisa dos
alunos; Amplia o acesso a
diferentes fontes de informagéo
e conhecimento; Promove a
colaboragéo entre os estudantes
em atividades coletivas; Permite
diversificar metodologias e
estratégias de ensino.

Melhora parcial,
com
dificuldades

Sim + Afeta
positivamente,
mas limitada

Pr5

Privada

Favorece o engajamento; Facilita
compreensao de contetidos
abstratos; Amplia acesso a

Resultados
pouco
relevantes

Sim, transforma
positivamente
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informacéo; Permite diversificar
metodologias.

Pré

Privada

Todas as op¢des positivas:
Favorece 0 engajamento e a
participacéo ativa dos
estudantes; Facilita a
compreensao de conteidos
abstratos por meio de recursos
visuais e interativos; Estimula a
autonomia e a pesquisa dos
alunos; Amplia o acesso a
diferentes fontes de informagéo
e conhecimento; Promove a
colaborag&o entre os estudantes
em atividades coletivas; Permite
diversificar metodologias e
estratégias de ensino.

Melhora parcial,
com
dificuldades

Sim, transforma
positivamente

Pr7

Privada

Favorece 0 engajamento; Facilita
compreensao de contetdos
abstratos; Permite diversificar
metodologias.

Melhora parcial,
com
dificuldades

Sim, transforma
positivamente

Pr8

Privada

Favorece 0 engajamento; Facilita
compreensao de conteidos
abstratos; Estimula autonomia e
pesquisa; Amplia acesso a

Resultados
pouco
relevantes

Afeta
positivamente,
mas de maneira

limitada

informacao.

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025).

A anélise do quadro 2 evidencia uma tensdo relevante entre o reconhecimento do
potencial pedagdgico das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo e os resultados
concretos observados no cotidiano escolar. Embora todos os docentes, tanto da escola publica
quanto da privada, indiqguem contribuigdes positivas das TDICs como o favorecimento do
engajamento, a facilitacdo da compreensdo de conteldos abstratos e a diversificacdo
metodologica, tais percepcdes ndo se convertem, de forma consistente, em melhorias no
desempenho dos estudantes. Apenas um professor (Pul) aponta uma melhora geral, enquanto
a maioria dos docentes relatam avancos parciais ou resultados pouco relevantes, sinalizando
limites na efetividade do uso dessas tecnologias.

Esses dados sugerem que a simples inser¢do das TDICs nas préaticas pedagdgicas ndo é
suficiente para promover transformacdes substantivas no processo de ensino e aprendizagem.
As limitacOes apontadas pelos docentes indicam a presenca de fatores mediadores como
condicdes de trabalho, carga horaria excessiva, formacdo docente, infraestrutura e
intencionalidade pedagdgica que interferem diretamente na materializacdo dos beneficios
atribuidos as tecnologias. Assim, o quadro revela que o desafio ndo reside no reconhecimento

do potencial das TDICs, amplamente validado pela literatura, mas na criagédo de condicOes
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concretas para que esse potencial se traduza em impactos pedagdgicos mais consistentes e
equitativos.

Segundo Masetto (2010), para além das salas de aula e laboratorios de informatica, a
internet e os ambientes virtuais constituem espagos propicios para a aprendizagem significativa.
Nessas instancias, os alunos sdo incentivados a se engajar no processo educacional, tornando
0s ambientes mais estimulantes para uma aprendizagem inovadora. Corroborando essa viséo,
Oliveira (2021) destaca que as tecnologias no Ensino Fundamental podem tornar as aulas mais
dindmicas e interativas, proporcionando experiéncias de aprendizagem mais envolventes. Essa
visdo é compartilhada por alguns dos professores investigados, com destaque para Pu3, Pu4 e
Pr6, que assinalaram todas as contribuicGes positivas das TDICs.

Entretanto, é necessario considerar que o uso eficaz das tecnologias exige professores
bem preparados. Nesse sentido, Souza (2025) destaca a importancia da formacdo continuada
dos docentes para a utilizacdo efetiva das ferramentas tecnoldgicas no ensino. Esta preocupagéo
encontra eco nos dados da pesquisa, onde se observa que as percepgdes sobre a transformacao
do ensino variam significativamente, sugerindo diferentes niveis de apropriacao tecnolégica e
destacando a importancia de investimentos em formacdo docente. A capacitacdo constante
permite que os educadores ndo apenas dominem os recursos digitais, mas também saibam
aplica-los de maneira pedagdgica, critica e criativa, alinhada as necessidades de seus alunos e
aos objetivos educacionais.

Outro ponto crucial diz respeito as implicacfes éticas e sociais do uso das tecnologias
na escola. Como alertam Gomes e Silva (2024), é necessario discutir com os alunos questdes
como privacidade, seguranca e uso adequado da internet, capacitando-os para serem cidadaos
digitais responsaveis. Os dados coletados reforcam essa necessidade, uma vez que Varios
professores relatam "melhora parcial, com alunos com dificuldades no uso de tecnologias”,
indicando a facilidade na manipulacéo dos aparelhos, assim como, 0 uso critico e ético dessas
ferramentas. A escola, nesse contexto, assume um papel formativo que vai além do ensino de
conteddos, preparando 0s estudantes para interagir de forma ética e consciente no mundo
digital.

Diante disso, ndo se pode ignorar que, conforme aponta Oliveira (2021), as
desigualdades socioecondmicas podem criar uma “brecha digital”, dificultando o acesso
equitativo as tecnologias. Essa problematica reflete-se nas diferentes percepcbes entre 0s
professores das redes publica e privada, uma vez que fatores estruturais e de acesso aos recursos
tecnoldgicos, como conectividade a internet, disponibilidade de equipamentos e dispositivos

digitais para uso pedagdgico, interferem tanto nas praticas docentes quanto nos resultados
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observados. Tal cenario evidencia a necessidade de politicas publicas e ag¢Ges institucionais
voltadas a inclusdo digital, de modo a garantir que todos os estudantes, independentemente de
sua condicdo social, possam usufruir dos beneficios das TDICs no processo educativo.

Em vista disso, os recursos tecnolégicos devem ser aplicados ndo apenas de maneira
isolada, mas como instrumentos que favorecam o desenvolvimento cognitivo e social dos
educandos e educadores. Conforme destacado por Borba e Penteado (2010), é fundamental
explorar novas alternativas e estratégias de ensino, valendo-se dessas ferramentas inovadoras.
A andlise integrada dos dados sugere que o sucesso na implementagdo das TDICs depende ndo
apenas da disponibilidade de recursos, mas principalmente da qualidade da mediacao
pedagdgica e da articulacdo entre tecnologias e objetivos educacionais. A longo prazo, essa
abordagem visa ndo apenas aprimorar o processo de aprendizagem, mas também preparar 0s
individuos para a sociedade digital, promovendo competéncias cruciais, como a capacidade de
adaptabilidade, pensamento critico e colaboragdo, que sdo essenciais no cenario educacional e

profissional contemporaneo.

2.3 Tecnologias digitais e o papel do educador: desafios e possibilidades

Na busca por aprimorar as praticas pedagogicas no contexto contemporaneo, torna-se
fundamental investigar e implementar estratégias que incorporem, de forma critica e
intencional, as TDICs ao processo educativo. Nesse sentido, a integracdo de recursos
tecnoldgicos apresenta potencial para ampliar as experiéncias de ensino e aprendizagem.
Todavia, os dados coletados junto aos professores das redes publica e privada de Mossor6/RN
evidenciam que essa integracdo ndo ocorre de maneira homogénea, sendo atravessada por
desafios de natureza diversa, como se observa na analise apresentada a seguir.

Nesse contexto, buscando aprofundar a compreensdo acerca de como as TDICs séo
incorporadas ao planejamento docente, bem como de seus efeitos percebidos no engajamento
discente e dos entraves enfrentados no cotidiano escolar, o questionario aplicado aos
professores contemplou um conjunto de questfes voltadas as estratégias pedagogicas e as
condigdes concretas de uso das tecnologias. Especificamente, os docentes foram convidados a
refletir sobre: Como vocé planeja suas aulas integrando TDICs? Na sua percepcdo, os alunos
se engajam mais quando atividades com TDICs sdo aplicadas? Quais dificuldades vocé
encontra ao aplicar tecnologias digitais em sala de aula? Quais s&o os principais desafios que

vocé enfrenta ao integrar tecnologias digitais em suas aulas?
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As respostas obtidas possibilitaram a constru¢do de um panorama comparativo entre

professores das redes publica e privada, evidenciando distintos niveis de intencionalidade

pedagdgica, condicdes institucionais e percepcdes acerca do papel das tecnologias no ensino.

Nesse contexto, o Quadro 3 sistematiza essas informacoes ao articular quatro dimensdes

centrais da préatica docente: o planejamento com TDICs, a percep¢do do engajamento dos

alunos, as dificuldades identificadas e os principais desafios apontados pelos professores.

Ao reunir essas dimensdes, 0 quadro ndo apenas permite mapear tendéncias e

recorréncias, mas também problematizar as tensdes existentes entre intencdo pedagogica,

condigdes materiais, formacdo docente e efetivagdo do uso das tecnologias no contexto escolar.

Assim, mais do que descrever praticas isoladas, os dados apresentados no Quadro 3 oferecem

subsidios para uma analise critica das dindmicas gque atravessam a integracdo das TDICs no

ensino, evidenciando que esse processo é condicionado por multiplos fatores técnicos,

pedagogicos, institucionais e formativos que delimitam tanto suas potencialidades quanto seus

limites na prética educativa.

Quadro 3 - Estratégias, engajamento e desafios na integracdo de TDICs

Na sua . S
erCencaD. 05 Quais Quiais sao os
P alurqgs s’e dificuldades principais desafios
Como vocé planeja . . VOCé encontra que vocé enfrenta ao
. engajam mais . : .
Professor | suas aulas integrando uando ao aplicar integrar tecnologias
TDICs? ativiqda des com tecnologias digitais em suas
x digitais em sala aulas?
TDICs sao de aula?
aplicadas? '
Integracdo desde o Engajamento D',f'C.UIdade Adaptar metodologias
Pul e x tecnica no . -
inicio + Adaptagéo geral : as necessidades
manuseio
PU2 N&o planeja com Engajamento Internet LimitacOes de
TDICs parcial instavel infraestrutura
Pu3 Né&o planeja com (Néo Internet Avaliacdo com
TDICs respondeu) instavel ferramentas digitais
PU4 Integracdo desde o Engajamento Internet Adaptar metodologias
inicio parcial instavel + Infraestrutura
Falta
Pr5 Integracéo desde o Engajamento equipamentos + | Relacionar TDICs aos
inicio geral Internet + objetivos
Tempo
Pr6 Integracéo desde o Engajamento Internet LimitacGes de
inicio parcial instavel infraestrutura
Uso pontual por Engajamento Internet Infraestrutura + Falta
Pr7 ; - N x
disponibilidade geral instavel de formacdo
Pr8 Uso como Engajamento Falta de Manter engajamento
complemento geral equipamentos dos alunos

Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2025).
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A analise desses dados revela configurac@es distintas de integracéo tecnoldgica que nao
podem ser explicadas apenas pela dicotomia entre escola publica e privada. Observam-se, ao
menos, trés perfis predominantes de planejamento docente: professores que integram as TDICs
desde o inicio do planejamento (Pul, Pu4, Pr5, Pr6), aqueles que as utilizam de forma
complementar ou pontual (Pr7, Pr8) e os que ndo as planejam regularmente (Pu2, Pu3). Essa
gradacdo evidencia diferentes niveis de apropriacéo tecnoldgica e distintas concepcdes sobre
0 papel das tecnologias no processo educativo.

No entanto, os dados indicam que tais apropriagfes ndo se dao de maneira livre ou
linear, mas sdo fortemente condicionadas por fatores estruturais, como a instabilidade da
internet e a falta de equipamentos, bem como por aspectos formativos e organizacionais, como
dificuldades metodoldgicas, limitacGes de tempo e auséncia de formacao especifica.

Nesse sentido, a reflexdo de Nunes (2013, p. 24), ao afirmar que “as tecnologias estdo
alterando a relagdo entre ensinar e aprender”, precisa ser compreendida de forma situada: os
“novos horizontes” abertos pelas TDICs mostram-Se, nesta pesquisa, atravessados por
condicionantes materiais, institucionais e subjetivos, que tensionam e, muitas vezes, restringem
a concretizacdo dessas transformacdes no cotidiano da pratica docente.

A percepgdo sobre o engajamento dos alunos apresenta nuances e contradi¢bes
significativas. Enquanto Pul, Pr5, Pr7 e Pr8 relatam engajamento geral quando utilizam TDICs,
Pu2, Pu4 e Pr6 observam apenas engajamento parcial, frequentemente associado as dificuldades
dos préprios estudantes no uso pedagogico das tecnologias. Essa divergéncia evidencia que a
presenca das TDICs ndo garante, por si s6, maior envolvimento discente, e que a familiaridade
cotidiana dos alunos com dispositivos digitais ndo se converte automaticamente em
competéncia para sua apropriacao educativa.

Tal constatacdo tensiona discursos que atribuem aos estudantes uma suposta condi¢ao
de “nativos digitais” e reforca a necessidade de mediacdo pedagdgica intencional e situada.
Como aponta Paiva (2015), as tecnologias podem suscitar tanto expectativas excessivas quanto
reacOes de desconfianca, revelando que seus efeitos no engajamento e na aprendizagem
dependem das condigdes de uso, das estratégias docentes e do acompanhamento formativo
oferecido aos alunos.

Ademais, os desafios tecnicos e infraestruturais emergem como um eixo transversal da
analise, ainda que assumam matizes distintos entre as redes investigadas. Na escola publica, a
instabilidade da internet configura-se como o principal entrave, sendo mencionada por Pu2, Pu3

e Pu4, o que produz um cenério de incerteza que tende a desestimular planejamentos
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pedagogicos que dependam fortemente da conectividade. Nesse contexto, as limitacoes
materiais aparecem como condicionantes diretos das préaticas docentes.

Na escola privada, entretanto, os dados revelam um achado particularmente relevante.
Embora a internet instavel também seja citada por Pr5, Pr6 e Pr7, somam-se a esse fator a falta
de equipamentos adequados (Pr5, Pr8) e a caréncia de tempo para o planejamento pedagdgico
(Pr5). O fato de tais dificuldades serem apontadas por professores de uma escola privada com
maior disponibilidade de recursos, quando comparada a rede publica, tensiona a ideia recorrente
de que esse tipo de instituicdo dispde, de forma automatica, de infraestrutura tecnologica
suficiente e de condicdes favoraveis para o uso qualificado das TDICs. Os dados sugerem que,
mesmo em contextos marcados por maior capital econdmico, persistem limitacGes estruturais
e organizacionais que afetam diretamente o trabalho docente e a integracdo das tecnologias ao
ensino.

Essas evidéncias contrastam com a visdo apresentada por Gomez (2015, p. 14) acerca
da era da informacao digitalizada, na qual a constru¢do do conhecimento seria “facil, imediata,
onipresente ¢ acessivel”. A distancia entre esse ideal e a realidade empirica observada nesta
pesquisa revela que os desafios da integracao tecnoldgica na escola brasileira ndo se restringem
a dicotomia publico-privada, mas envolvem questdes mais amplas relacionadas a gestdo do
tempo, as prioridades institucionais e as condi¢@es concretas de trabalho dos professores.

Os desafios pedagdgicos revelam camadas de complexidade crescente. Pul e Pu4
enfrentam o desafio de adaptar metodologias as necessidades diversas dos estudantes,
demonstrando uma preocupacdo com a diferenciacdo pedagogica mediada por tecnologia. Pu3
identifica a avaliacdo através de ferramentas digitais como seu principal desafio, apontando
para a dificuldade de transpor praticas avaliativas tradicionais para o ambiente digital. Pr5,
paradoxalmente, mesmo integrando tecnologias desde o planejamento, reconhece dificuldades
em relaciona-las coerentemente com os objetivos curriculares, sugerindo uma lacuna entre a
intencdo e a execucgdo pedagogica. Essas dificuldades evidenciam as tensdes mencionadas por
Marcon e Teixeira (2009), para quem as tecnologias de rede tornam os processos mais flexiveis
e horizontais, mas exigem dos professores novas competéncias para gerenciar essa
complexidade.

Nesse contexto, educadores se veem diante da necessidade de reexaminar seus papéis,
confirmando a assertiva de Gabriel (2013, p. 104) de que “o professor, que antes funcionava
como um filtro de conteudo, passa a ter um valor essencial como interface, para auxiliar a
navegacdo no mar de informagdes”. Os dados mostram que esse novo papel implica superar

tanto desafios técnicos quanto pedagogicos, desenvolvendo a capacidade de mediar
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criticamente os saberes que circulam digitalmente. A persisténcia de desafios mesmo em
contextos de maior abundancia tecnoldgica sugere que a transformacéo das praticas docentes
com TDICs é um processo complexo que envolve dimensbes técnicas, pedagogicas e
institucionais interligadas.

Diante disso, as midias digitais exercem uma influéncia significativa na educagédo, mas
sua implementacgdo depende diretamente da disponibilizacdo de recursos por meio de politicas
publicas de educacdo que englobem néo apenas a aquisi¢cdo de dispositivos tecnologicos, mas
também a oferta de formacao continuada.

Isso se justifica pela percepcao de que os profissionais da educagdo, como demonstram
os casos de Pul e Pr7 que mencionam dificuldades técnicas e de formagdo, frequentemente
enfrentam insegurancas e falta de preparo para operar certas tecnologias, embora mantenham
seu conhecimento pedagdgico sobre as possibilidades e limites dessas ferramentas no processo
de ensino-aprendizagem. A superacdo desses desafios requer, portanto, o equilibrio sugerido
por Freire (1997) entre autonomia e criticidade, mobilizando a tecnologia para promover
experiéncias educativas significativas que articulem contetdo, contexto e subjetividade.

Além das percepcdes docentes, as respostas das supervisoras pedagdgicas das escolas
publica e privada de Mossoré/RN oferecem elementos importantes para compreender como a
gestdo pedagdgica interpreta os desafios, as estratégias institucionais e os impactos do uso das
TDICs no cotidiano escolar, especialmente no que se refere a organizacdo de espacos e tempos
destinados ao planejamento pedagdgico com tecnologias.

Na escola privada, a supervisora pedagogica (SP-EPv) afirma que existe um espaco
institucionalizado para esse tipo de planejamento, ainda que ele ocorra de forma pontual e

concentrada em momentos especificos:

Sempre que necessario, nos sdbados a cada 15 dias. Em 15 dias existe um plano de
formacéo e se a gente percebe, por exemplo, ano passado a gente percebeu que os
slides que os professores faziam estavam muito defasados, ai houve uma formagéo ja
para orientar (Supervisora pedagdgica da escola privada, 2025).

Essa fala evidencia uma organizacdo baseada em formacdes periddicas, acionadas a
partir da identificacdo de lacunas nas praticas docentes. O planejamento com TDICs, nesse
caso, aparece menos COMO UM Processo continuo e mais como uma resposta corretiva a
demandas emergentes, como a atualizacdo estética e funcional de materiais didaticos. Tal
dindmica sugere uma concepgéo de formacao centrada na adequacéo técnica, voltada a melhoria

de produtos pedagogicos visiveis, como os slides, mas que nem sempre contempla, de forma
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sistematica, a dimensdo didatico-metodoldgica mais profunda da integragdo das tecnologias ao
curriculo.

Essa logica dialoga com os dados apresentados no Quadro 3, especialmente com o caso
de Pr5, que, embora integre as TDICs desde o planejamento, relata dificuldades em relaciona-
las aos objetivos pedagdgicos. Isso indica que a existéncia de momentos formativos, por si so,
ndo garante a consolidacdo de préaticas pedagdgicas mais intencionais e articuladas, refor¢ando
a necessidade de processos formativos continuos, reflexivos e contextualizados.

Na escola publica, por sua vez, a supervisora pedagégica (SP-EP) também reconhece a
existéncia de espacos de planejamento com tecnologias, porém destaca que esses momentos
estdo fortemente associados a demandas especificas de determinados componentes

curriculares:

Existe. Tanto existe no comego do ano, quando retorna as aulas, e com as aulas da
professora de Geografia, que é especial, ela é quem mais usa essas tecnologias
porque precisa de sala de video, sala dos Chromebooks. Ai existe todo o planejamento
(Supervisora pedagdgica da escola publica, 2025).

Aqui, observa-se que 0 uso das TDICs e o planejamento correspondente tendem a se
concentrar em areas consideradas mais “dependentes” de recursos tecnoldgicos, como a
Geografia, especialmente quando envolvem o uso de espacos especificos (sala de video,
Chromebooks). Essa organizacdo revela uma integracdo ainda setorizada das tecnologias,
vinculada mais a necessidade instrumental do componente curricular do que a uma politica
pedagdgica transversal e articulada entre as diferentes areas do conhecimento.

Esse cenario ajuda a explicar por que professores como Pu2 e Pu3 ndo planejam
regularmente suas aulas com TDICs, conforme indicado no Quadro 3. A auséncia de uma
cultura institucional mais ampla de planejamento tecnoldgico, que envolva todos os docentes,
contribui para que o uso das tecnologias permaneca restrito a iniciativas individuais ou a
demandas pontuais, limitando sua consolidagdo como pratica pedagogica estruturante.

Ao se comparar as duas realidades, percebe-se que tanto na escola publica quanto na
privada existem espagos formais destinados ao planejamento com tecnologias, mas esses
espacos sao marcados por uma logica funcional e reativa: na escola privada, acionados quando
se identificam defasagens técnicas; na escola publica, vinculados a componentes especificos e
a disponibilidade de recursos. Em ambos os contextos, o planejamento com TDICs ainda nao
se apresenta como um eixo organico do trabalho pedagdgico coletivo, mas como uma pratica

situada, dependente de necessidades imediatas e condigdes materiais.
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Essa constatagdo reforca a analise de que a integracdo das TDICs ndo depende apenas
da existéncia de equipamentos ou de formagdes pontuais, mas de uma politica institucional
consistente que articule planejamento, formacgédo continuada, acompanhamento pedagodgico e
reflexdo critica sobre as finalidades educativas das tecnologias. Como ja discutido, a
transformacéo das préaticas docentes com TDICs envolve dimens@es técnicas, pedagdgicas e
organizacionais interligadas, exigindo que o planejamento seja concebido como um processo
continuo, coletivo e intencional, e ndo apenas como resposta a demandas emergenciais.

Dessa forma, as falas das supervisoras pedagogicas evidenciam avangos no
reconhecimento da importancia das tecnologias, mas também revelam limites estruturais na
forma como o planejamento com TDICs é organizado, 0 que ajuda a compreender as
contradi¢cGes observadas entre o discurso institucional e as dificuldades relatadas pelos
professores na préatica cotidiana.

Diante desse contexto, quando questionada sobre os principais desafios para a
implementacdo efetiva das TDICs, a supervisora da escola privada (SP-EPv) afirmou: “Acho
gue ndo ha resisténcia, ndo, porque € uma coisa que a gente nao pode fugir. Hoje ela esta
presente em tudo e a gente ndo pode fugir. Entdo, o professor é correr para o abrago”. A fala
minimiza a ideia de resisténcia docente, atribuindo ao avanco tecnoldgico um caréater inevitavel.
Ao mesmo tempo, a supervisora reconhece que o periodo da pandemia representou um
momento de forte tensionamento das préaticas pedagdgicas, destacando que “professores que
ndo tinham nenhum conhecimento tiveram que correr atrds e se superar nesse sentido”, € que
0 apoio entre os pares foi fundamental nesse processo. Essa percepcdo dialoga com os dados
apresentados no Quadro 3, especialmente no caso de professores como Pr7 e Pr8, que relatam
uso pontual das TDICs e dificuldades relacionadas a formacao, indicando que a adaptacdo as
tecnologias ndo ocorre de forma homogénea.

Na escola publica, a supervisora (SP-EP) também relativiza a existéncia de desafios
estruturais mais amplos, afirmando: “Na realidade nao existe esses desafios. A gente encontra
o gargalo da internet, né, as vezes”. A0 reduzir os entraves principalmente a instabilidade da
conectividade, a fala reforca os dados dos professores Pu2, Pu3 e Pu4, que indicam a internet
instavel como principal dificuldade. Contudo, a auséncia de men¢Ges a desafios pedagdgicos,
formativos ou organizacionais sugere uma compreensdo mais restrita das condi¢des que afetam
a integracdo das TDICs, contrastando com a diversidade de obstaculos apontados pelos
docentes no Quadro 3.

Sobre as estratégias adotadas para enfrentar esses desafios, a supervisora da escola

privada destaca a centralidade da formacdo continuada: “Acho que a formac¢do continuada faz
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toda a diferenga no ambito da escola”. Essa énfase dialoga com o PPP da instituicdo, que prevé
jornadas pedagdgicas, observacdes de aula e devolutivas estruturadas. No entanto, ao relacionar
essa fala com os dados docentes, observa-se que, apesar da existéncia dessas a¢fes formativas,
professores como Pr5 e Pr7 ainda apontam dificuldades relacionadas a articulacdo das TDICs
com 0s objetivos pedagdgicos e a falta de formacdo especifica, revelando uma possivel
distancia entre as propostas institucionais e a efetividade percebida na pratica.

Naescola publica, a estratégia mencionada pela supervisora se concentra na manutencao
técnica da infraestrutura: “Tem um técnico que vem de vez em quando, ele confere, vé se estd
tudo ok”. Essa resposta evidencia uma abordagem predominantemente operacional, voltada a
resolucdo de problemas técnicos, sem mencdo a acOes sistematicas de formacdo pedagogica.
Tal perspectiva ajuda a explicar por que professores como Pu2 e Pu3 ndo planejam suas aulas
com TDICs, reforcando a ideia de que a auséncia de apoio formativo consistente limita a
apropriacdo pedagdgica das tecnologias.

Quanto ao impacto das TDICs nas préaticas pedagdgicas e na aprendizagem, a
supervisora da escola privada avalia de forma positiva, mas reconhece novos desafios impostos
por restricdes ao uso do celular: “O professor hoje precisa ser muito mais criativo”. Essa fala
evidencia que, mesmo em contextos com maior acesso a recursos, 0 uso pedagogico das
tecnologias exige reinvencdo metodolégica. Tal afirmacdo se articula com os dados de Pr5, que,
apesar de integrar TDICs desde o planejamento, relata dificuldades em relaciona-las aos
objetivos curriculares, mostrando que a criatividade docente precisa ser acompanhada de
intencionalidade pedagogica.

Na escola publica, a supervisora também avalia 0 impacto como positivo, citando 0 uso
de tecnologias em avaliagOes externas: “Todo o engajamento do aluno é feito através da
tecnologia”. Embora essa percepcao destaque o uso instrumental das TDICs, especialmente
em exames como 0 SAEB e provas on-line, ela pouco aborda a dimensao pedagdgica do uso
das tecnologias no cotidiano das aulas, o que contrasta com as preocupagdes metodologicas
expressas por Pul e Pu4, relacionadas a adaptacdo das metodologias as necessidades dos
estudantes e as limitagdes da infraestrutura escolar.

Essas falas revelam que, embora as gestdes reconhegam a importancia das TDICs, ainda
ha lacunas entre discurso institucional, apoio formativo e condi¢Ges concretas de trabalho
docente. A integracédo efetiva das tecnologias depende nédo apenas de infraestrutura ou boa
vontade, mas de politicas institucionais consistentes que articulem formacao, reconhecimento

profissional e intencionalidade pedagogica.
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2.3.1 Proibicdo do celular, media¢do docente e o contexto empirico da pesquisa

No contexto desta pesquisa, 0 debate tedrico acerca do uso pedagogico do celular ndo
se apresenta de forma abstrata ou descolada da realidade escolar, mas é tensionado pelas
percepcdes, escolhas e préticas concretas dos professores das redes publica e privada do
municipio de Mossoré/RN. Ao serem questionados, por meio do questionario, sobre a
utilizacao do celular como recurso pedagogico durante as aulas, os dados empiricos revelam
que esse uso ocorre de maneira restrita, eventual e pouco sistematizada, ndo se configurando

como pratica integrada de forma consistente ao planejamento docente.

Quadro 4 - Uso do celular como recurso pedag6gico segundo docentes das redes publica e privada

Docente Escola Frequéncia de uso do ge!ular
como recurso pedagdégico
Pul Publica Eventualmente
Pu2 Publica Néo utiliza
Pu3 Publica Raramente
Pu4 Publica Eventualmente
Pr5 Privada Apenas em situa¢des pontuais
Pré Privada Eventualmente
Pr7 Privada Eventualmente
Pr8 Privada Eventualmente

Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2025).

Conforme evidenciado no Quadro 4, na rede publica apenas dois docentes (Pul e Pu4)
afirmaram utilizar o celular eventualmente, enquanto Pu3 declarou recorrer ao dispositivo de
forma rara e Pu2 indicou evitar completamente seu uso em sala de aula. J& na rede privada,
embora trés professores (Pr6, Pr7 e Pr8) tenham indicado uso eventual, Pr5 afirmou recorrer ao
celular apenas em situacdes pontuais. A leitura comparativa desses dados permite observar que,
apesar das diferencas institucionais entre as redes, o padrdo de uso se mantém semelhante: o
celular permanece ocupando um lugar periférico no cotidiano pedagdgico, sendo acionado de
forma circunstancial e cautelosa, e ndo como estratégia didatica estruturante.

Esse cenario empirico dialoga diretamente com a recente promulgacdo da Lei n° 15.100,
de 13 de janeiro de 2025, que, ao estabelecer no Art. 2° a proibicdo do uso de aparelhos
eletronicos portateis pessoais por estudantes durante aulas, recreios e intervalos em todas as

etapas da educagdo bésica, busca normatizar uma pratica que historicamente tem sido fonte de
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conflitos e ambiguidades no espaco escolar. Contudo, o inciso 1° do mesmo artigo introduz uma
excecdo fundamental ao permitir o0 uso desses dispositivos para fins estritamente pedagdgicos
ou didaticos, desde que sob orientacdo dos profissionais da educacdo, reconhecendo
explicitamente o papel central da mediacdo docente na atribuicdo de sentido pedagdgico as
tecnologias.

Os dados desta pesquisa corroboram essa compreensao ao evidenciar que a cautela dos
professores em relacéo ao uso do celular ndo se reduz a uma postura de resisténcia as inovagoes
digitais. Ao contrario, conforme ja apontado no Quadro 3, essa postura esta fortemente
associada a fatores estruturais e organizacionais, como a instabilidade da conexdo com a
internet, a auséncia de equipamentos institucionais adequados, a inexisténcia de politicas
formativas continuas e a falta de tempo para planejamento pedagogico. Tais condi¢fes ajudam
a explicar por que, mesmo diante de um marco legal que admite o uso pedagdgico do celular,
sua incorporacao permanece limitada e pouco sistematica.

Nessa perspectiva, a reflexdo de Anténio (2010) mostra-se particularmente pertinente
ao afirmar que a distracdo dos estudantes ndo decorre exclusivamente da presenca dos
dispositivos tecnoldgicos, mas do nivel de envolvimento e sentido que as praticas pedagogicas
conseguem produzir. Os dados empiricos sugerem que o receio docente em relacdo ao uso do
celular esta relacionado a dificuldade de garantir que o dispositivo seja integrado a propostas
didaticas capazes de manter o foco, 0 engajamento e a intencionalidade pedagdgica, sobretudo
em contextos marcados por precariedades infraestruturais e por sobrecarga de trabalho docente.

Esse tensionamento também dialoga com as analises de Twenge (2017), que alertam
para os impactos do uso excessivo do celular sobre a atengéo e a comunicagéo interpessoal dos
estudantes, a0 mesmo tempo em que se aproxima das contribuicbes de Moran (2015), ao
reconhecer que os dispositivos moveis podem ampliar o acesso a informacédo, favorecer a
aprendizagem ativa e possibilitar a personalizacéo do ensino. No entanto, conforme revelam os
dados desta investigacdo, tais potencialidades ndo se realizam de forma automatica,
permanecendo condicionadas a mediacao docente, as condic¢des institucionais e a existéncia de
politicas pedagogicas que sustentem sua integracdo critica.

Ao considerar essas contradigfes, torna-se evidente que a relacdo entre tecnologia e
aprendizagem néo pode ser compreendida de maneira simplista ou normativa. Como destaca
Freire (1997), uma educacao de carater emancipador ndo se fundamenta na repressdo, mas no
di&logo, na problematizac&o e na construcdo critica do conhecimento. Nesse sentido, os dados

empiricos indicam que a simples proibicéo do uso do celular, embora possa cumprir uma funcéo
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reguladora, ndo responde, por si so, aos desafios de engajamento, participacdo e aprendizagem
vivenciados no contexto escolar investigado.

As reflexdes de Selwyn (2016) reforcam essa leitura ao apontar que as tecnologias
digitais so produzem efeitos pedagogicos significativos quando integradas de forma planejada,
contextualizada e politicamente situada. No caso desta pesquisa, a utilizacdo eventual ou rara
do celular evidencia que essa integracdo ainda se encontra em um estdgio incipiente,
atravessado por insegurancas pedagdgicas, limitacOes estruturais e auséncia de politicas
formativas mais consistentes, tanto na rede publica quanto na privada.

A contribuicdo de Paiva (2006) ajuda a compreender essa postura ambivalente dos
docentes, ao afirmar que a relagdo dos sujeitos com as tecnologias se constroi de maneira
dialética, marcada simultaneamente por adesdes e resisténcias. Tal ambivaléncia se expressa de
forma clara nos dados analisados, uma vez que os professores ndo rejeitam completamente o
uso do celular, mas também ndo o incorporam como elemento estruturante de suas préaticas
pedagogicas.

Além disso, estudos como o de Lima (2012) evidenciam que o receio de que o celular
provoque distracbes ainda constitui um dos principais fatores que inibem sua utilizacéo
pedago6gica por parte dos professores. Esse receio, embora compreensivel, revela uma
concepcdo restritiva sobre os dispositivos moveis, frequentemente associada a auséncia de
estratégias didaticas que favorecam seu uso intencional e critico.

No entanto, é importante reconhecer que o uso indevido do celular também pode gerar

problemas. Nagumo (2014, p. 6) observa que:

Nota-se que ha leis e regulamentos escolares que proibem o uso desses aparelhos na
escola, contudo é o professor que define as regras de uso na sala de aula. Muitos
acabam por liberar 0 uso ap6s o término de uma atividade para que o aluno se distraia
e ndo atrapalhe os demais. Os estudantes tendem a transgredir as proibi¢des e usar
seus celulares por terem tempo livre na escola ou estarem entediados com as aulas.
Além disso, querem se comunicar e entrar nas redes sociais ou mesmo sanar davidas
da aula com consulta rapida a internet. Como consequéncias gerais desse uso, ha
distracdo dos alunos, problemas de privacidade, como a disseminacdo de contetido
inadequado e “cola” nas provas. Neste cenario, indica-se que a escola compreenda as
questBes sociais e culturais relativas a este costume dos jovens e enxergue o fenémeno
como uma oportunidade de aproximacdo. A escola pode negociar com 0s alunos para
que ocorra o uso responsavel desses aparelhos nesse ambiente. Assim como aproveitar
a comunicagdo na internet para estabelecer didlogos com estes jovens e trabalhar
questdes éticas em relagdo ao uso da tecnologia. O uso inteligente da tecnologia na
escola pode propiciar um ambiente de aprendizado mais colaborativo e interessante
aos alunos.

Dessa forma, Nagumo (2014) sugere que a escola deve encarar essas questdes como

uma oportunidade de aproximagdo com os alunos, utilizando a tecnologia de forma ética e
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responsavel. Para isso, a escola pode estabelecer acordos com os estudantes, criando espacos
para 0 uso pedagdgico do celular, ao mesmo tempo em que trabalha questdes de cidadania
digital, ética e respeito ao espaco escolar.

Além disso, como destaca o proprio estudo de Nagumo (2014), o uso inteligente do
celular na escola pode transformar a aprendizagem, tornando-a mais colaborativa e conectada
ao mundo digital. Ao invés de uma postura de repressdo, a escola deve buscar promover a
conscientizacdo sobre 0 uso adequado dessas tecnologias, preparando os alunos para serem
cidadaos digitais criticos e responsaveis. Em vez de ignorar ou proibir os celulares, a escola
pode incluir o uso desses dispositivos de maneira pedagdgica, desenvolvendo atividades que
incentivem o uso ético e responsavel da tecnologia.

Dessa forma, a luz dos dados empiricos, da legislacdo vigente e das contribuicdes
tedricas mobilizadas, € possivel afirmar que a proibicéo ou liberacédo do uso do celular em sala
de aula néo deve ser compreendida como uma dicotomia. Trata-se de um campo de tensdes no
qual se articulam normativas legais, concepcfes pedagdgicas, condi¢Bes institucionais e
praticas docentes concretas.

No contexto especifico desta investigacdo, realizada com professores das redes publica
e privada de Mossor6/RN, o celular emerge ndo como vildo nem como solugdo redentora, mas
como um dispositivo cujo sentido pedagogico é socialmente construido e também limitado
pelas condicBes reais de trabalho docente, pelas politicas educacionais vigentes e pelas

possibilidades materiais e formativas presentes nas escolas investigadas.

2.4 Formagcao docente e TDICs: interfaces entre a BNCC, BNC-Formagcao, a resolucéo
n° 2/2015 e a pratica pedagdgica

A presenca cada vez mais marcante das TDICs no cenério educacional impde novos
desafios a pratica docente e a formacdo profissional de professores. Em meio ao avanco
acelerado das ferramentas tecnologicas, torna-se imprescindivel refletir sobre o papel do
educador nesse novo contexto, que exige mais do que dominio técnico: requer sensibilidade,
ética, criatividade e compromisso com uma educacdo humanizadora.

Como diz Moran (2007, p. 56), “quanto mais avancadas as tecnologias, mais a educagao
precisa de pessoas humanas, evoluidas, competentes, éeticas”. 1sso significa que 0 uso das
TDICs nédo deve ser compreendido apenas como uma adaptacdo ao mundo digital, mas como
uma oportunidade para ressignificar o ato educativo, fortalecendo vinculos, ampliando

horizontes de conhecimento e promovendo o protagonismo dos sujeitos envolvidos.
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Diante desse cenario, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
normativo que orienta a educacdo basica brasileira, afirma ser fundamental “compreender,
utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacgéo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)” (Brasil, 2018, p. 9). No
entanto, o discurso da BNCC esbharra em contradigdes evidentes: embora proponha desenvolver
competéncias e habilidades voltadas para a criticidade e o protagonismo estudantil, sua
estrutura € fortemente tecnocratica, padronizante e descontextualizada das realidades escolares.

Essa desconexdo entre o prescrito e 0 vivenciado torna-se particularmente evidente
quando se observa a realidade dos professores das escolas publica e privada do municipio de

Mossord/RN investigadas nesta pesquisa. Ao buscar aprofundar a analise sobre os fatores que
condicionam a integracdo das TDICs nas préaticas pedagdgicas, fez-se necessario deslocar o
foco das estratégias e percepcdes docentes para os aspectos formativos e laborais que
estruturam o trabalho do professor.

Nessa perspectiva, compreende-se que 0 uso ou a restricdo das TDICs em sala de aula
ndo pode ser explicado apenas por escolhas individuais ou posturas pedagogicas isoladas,
devendo ser analisado a luz das trajetdrias formativas e das condi¢fes concretas de trabalho
gue atravessam o exercicio da docéncia.

Dessa forma, o questionario aplicado aos professores das redes publica e privada de
Mossor6/RN incluiu um conjunto de questdes voltadas a compreender: Vocé sente que a sua
formacdo inicial foi suficiente para integrar as TDICs de forma efetiva nas suas praticas
pedagogicas? Durante sua formacao inicial, vocé teve disciplinas ou experiéncias formativas
que abordavam o uso pedagogico das TDICs? Qual €, em média, a sua carga horaria semanal
de trabalho docente (em sala de aula e atividades extraclasse)? Na sua percepcdo, a carga
horéria de trabalho impacta a sua possibilidade de participar de formagdes e de se especializar
para integrar TDICs nas praticas pedagogicas?

As respostas a essas questdes permitiram construir um panorama que articula formacao
inicial, experiéncias formativas em TDICs e condi¢des de trabalho, evidenciando como esses
elementos se entrecruzam e produzem efeitos diretos sobre as préaticas pedagdgicas observadas
anteriormente.

O Quadro 5 sistematiza essas informacdes, apresentando o perfil formativo e as
condigdes de trabalho dos professores participantes da pesquisa, diferenciando-os por rede de
ensino e explicitando os limites e potencialidades que condicionam a integracdo das TDICs no

cotidiano escolar.
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Na sua
percepcédo, a
Vocé sente . carga horaria
Qual é, em
gue a sua Durante sua o de trabalho
" PR média, asua | .
formacéo formacéo inicial, caraa impacta a sua
inicial foi VOCE teve h g possibilidade
- T oraria -
suficiente disciplinas ou de participar
. A semanal de ~
Professor Escola para integrar experiéncias de formagGes
. trabalho
TDICs de formativas que e de se
. docente (em "
forma efetiva abordavam o especializar
A sala de aula -
nas suas uso pedagogico e atividades | P2r@ integrar
praticas das TDICs? TDICs nas
- extraclasse)? o
pedagdgicas? préticas
pedagogicas?
Pul Publica Parcialmente Superficial, sem Até 40 horas | Sim, dificulta
aprofundamento
Néo teve Néo,
Pu2 Pablica Parcialmente disciplinas Até 40 horas consegue
especificas conciliar
Néo teve Néo,
Pu3 Pablica Parcialmente disciplinas Até 40 horas consegue
especificas conciliar
Néo teve Néo,
Pu4 Publica Parcialmente disciplinas Até 40 horas consegue
especificas conciliar
Pr5 Privada Parcialmente Ndo lembra da | Acima de 40 Sim, dificulta
abordagem horas
Superficial, sem Sim, mas
Pr6 Privada Parcialmente P ’ Até 60 horas participa
aprofundamento
pontualmente
Néo, Néo teve Sim, mas
Pr7 Privada necessita disciplinas Até 60 horas participa
melhorar especificas pontualmente
Superficial, sem Sim, mas
Pr8 Privada Parcialmente P ’ Até 40 horas participa
aprofundamento
pontualmente

Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2025).

A analise do quadro revela que a unanimidade na avaliacdo negativa da formacéo inicial

é alarmante, sete dos oito professores consideram sua preparacdo “parcialmente™ suficiente,

enguanto Pr7, da escola privada, é ainda mais enfatico ao declarar que "necessita melhorar" sua

formagéo. Este diagnostico unanime aponta para uma desconexdo profunda entre a formagéo

universitaria e as demandas reais da sala de aula na era digital, comprometendo seriamente a

implementacdo das propostas da BNCC.

A natureza das experiéncias formativas vivenciadas pelos professores revela camadas

de precariedade educativa. Na escola publica, Pu2, Pu3 e Pu4 simplesmente “ndo tiveram
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disciplinas especificas sobre TDICs” durante sua formagdo inicial, configurando uma auséncia
completa de preparagdo formal. Pul e os professores da privada Pr6 e Pr8 tiveram acesso a
conteudos “superficiais, sem aprofundamento pedagdgico”, enquanto Pr5 “ndo lembra” sequer
de ter tido essa abordagem. Estas respostas desvelam que a formacdo em TDICs, quando
existente, operou na periferia do curriculo formativo, sem a densidade tedrico-pratica necessaria
para fundamentar uma apropriagdo pedagdgica significativa.

Com isso, a critica a BNCC torna-se ainda mais pertinente quando se analisa 0 contexto
politico em que foi construida: um periodo de instabilidade institucional, com forte interferéncia
de setores conservadores e empresariais na formulacdo de politicas publicas. A elaboracdo da
BNCC néo ocorreu em um ambiente democrético e plural de debate, mas foi atravessada por
interesses privatistas, que resultaram, na pratica, em uma reformulacédo do livro didatico. A
suposta renovacao curricular foi, em grande parte, restrita a adaptacao das obras didaticas as
novas competéncias, beneficiando principalmente o mercado editorial voltado para a educacéo
basica.

As condicgdes de trabalho emergem como variavel crucial na equacdo da formacao
continuada. Na escola publica, identifica-se um paradoxo significativo: enquanto Pul afirma
que a carga horéaria "dificulta a participacdo em formacdes"”, Pu2, Pu3 e Pu4 declaram conseguir
conciliar trabalho e formacdo. Esta divergéncia pode indicar diferentes estratégias de gestdo do
tempo ou distintos niveis de exigéncia institucional. Ja na escola privada, o cenario é mais
homogéneo e preocupante: Pr5, com carga "acima de 40 horas", e Pr6 e Pr7, com "até 60 horas",
reconhecem o impacto negativo da jornada extensiva sobre sua capacidade de formacéo
continuada, ainda que demonstrem resiliéncia em participar de formagdes "pontuais ou de curta
duragéo™”.

Em vez de promover uma transformacéo profunda na formacéo dos sujeitos, a BNCC
acabou por transferir para os professores a responsabilidade de se adaptarem ao novo modelo
educacional, que exige o desenvolvimento de competéncias especificas relacionadas ao uso
pedagdgico das TDICs, como a mediacdo de praticas digitais, o uso de plataformas
educacionais, a analise critica de informac6es on-line e a integracdo de recursos tecnolégicos
ao planejamento didatico.

No entanto, tais exigéncias ndo sdo acompanhadas de condicOes estruturais adequadas,
como tempo institucional para estudo, infraestrutura tecnologica suficiente, politicas
sistematicas de formacao continuada e valorizacéo profissional. Em outras palavras, cobra-se

do professor a constante atualizacdo de seus saberes digitais e pedagdgicos, mas nao se
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garantem o0s meios materiais, formativos e organizacionais necessarios para que essa
qualificacdo ocorra de forma efetiva e sustentavel.

Ademais, a intersecdo entre uma formagcéo inicial insuficiente e condi¢cdes de trabalho
desafiadoras contribui para a constituicdo de um ciclo de reproducdo das dificuldades na
integracdo das TDICs. Professores como Pul, que, a partir dos dados analisados nesta pesquisa,
apresentam um perfil de experimentacdo reflexiva, veem seu potencial de inovacao pedagdgica
limitado ndo apenas pelas lacunas de sua formacdo inicial, mas também pela carga horéria
semanal de trabalho, que restringe o tempo disponivel para planejamento, estudo e participacao
em processos de formacdo continuada.

Na rede privada, essa problematica assume contornos ainda mais complexos. Os dados
indicam que os professores dessa rede estdo submetidos a condigdes de trabalho mais
intensivas, caracterizadas por cargas horarias elevadas, frequentemente superiores a 40 horas
semanais, maior volume de atividades extraclasse, demandas institucionais por resultados
pedagdgicos imediatos e expectativas explicitas de integracdo de recursos tecnoldgicos as
préticas docentes.

Desse modo, configura-se uma tensdo entre a expectativa institucional de inovacéo
tecnoldgica e o preparo real dos professores para concretiza-la, produzindo um cenario no qual
0 uso das TDICs tende a ocorrer de forma pontual, superficial ou instrumental, em vez de se
integrar de maneira critica e estruturante ao planejamento pedagdgico. Esse descompasso
evidencia que a intensificacdo do trabalho docente, longe de favorecer a inovacao, pode atuar
como um fator limitador da apropriacdo pedagdgica das tecnologias digitais.

Contudo, como viabilizar essa formacdo continua sem politicas publicas concretas? A
BNC-Formacao (Brasil, 2019) defende, em seu Art. 6°, inciso V111, que “a formag&o continuada
deve ser entendida como componente essencial para a profissionalizacdo docente, devendo
integrar-se ao cotidiano da institui¢do educativa”, considerando saberes, experiéncias e projetos
pedagogicos locais. Em relacdo aos “Fundamentos ¢ da Politica da Formagdo Docente”, a BNC-

Formacao ressalta em seu capitulo 11, o seguinte:

| - a formacéao docente para todas as etapas e modalidades da Educacéo Basica como
compromisso de Estado, que assegure o direito das criancas, jovens e adultos a uma
educacdo de qualidade, mediante a equiparacdo de oportunidades que considere a
necessidade de todos e de cada um dos estudantes;

Il - avalorizago da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o fortalecimento
dos saberes e praticas especificas de tal profissao;

I11 - a colaboracdo constante entre os entes federados para a consecucdo dos objetivos
previstos na politica nacional de formacéao de professores para a Educacao Basica;
IV - a garantia de padrfes de qualidade dos cursos de formacao de docentes ofertados
pelas instituicGes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;
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V - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formacdo docente, fundada nos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos
estudantes;

VI - a equidade no acesso a formacéo inicial e continuada, contribuindo para a
reducéo das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - a articulag8o entre a formacdo inicial e a formacéo continuada;

VIII - a formagdo continuada que deve ser entendida como componente essencial
para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o
projeto pedagogico da instituicdo de Educacdo Basica na qual atua o docente;

IX - a compreenséo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura
e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, informacdes,
vivéncia e atualizacdo cultural;

X - a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas (Brasil, 2019, p.
3).

Diante do exposto, percebe-se que a BNC-Formacdo (2019) estabelece principios
fundamentais para a formacdo docente, refor¢cando-a como um compromisso de Estado e um
direito essencial para a garantia de uma educacédo de qualidade. No entanto, a efetivacao desses
principios esbarra na auséncia de politicas publicas estruturadas e financiamento adequado.

Os dados das escolas de Mossor6/RN sugerem que a formacédo docente em TDICs opera
em um fragil equilibrio entre a caréncia histérica da formacéo inicial e as atuais limitacbes
impostas pelas condi¢des de trabalho. A quase universalidade da percepcdo de formacéo
"parcialmente" suficiente, associada as jornadas extensivas, particularmente na escola privada,
indica que os professores estdo sendo convocados a suprir, por conta propria e em seu tempo
ndo-remunerado, as lacunas deixadas tanto pela formacéo inicial quanto pela oferta insuficiente
de formagé&o continuada em servico.

Apesar da previsédo de formacao continuada integrada ao cotidiano escolar (Art. 6°, VI1II)
e da énfase na articulacdo entre teoria e pratica (inciso V), a realidade muitas vezes revela acoes
fragmentadas, dependentes de iniciativas pontuais ou da adesdo voluntaria dos professores.
Além disso, a equidade no acesso (inciso V1) e a colaboracéao entre entes federados (inciso I11)
exigem mecanismos robustos de coordenacdo e recursos, que ainda sdo insuficientes. A
valorizagéo docente (inciso I1) e o reconhecimento de seu papel como agentes culturais (inciso
IX) também dependem de condi¢Bes materiais e institucionais que transcendem a legislacéo.
Portanto, embora a BNC-Formagédo apresente um avanco conceitual, sua implementacéao
demanda politicas perenes, investimento sustentavel e articulacéo sistémica para transformar as
diretrizes em préticas efetivas.

Ademais, ao apresentar-se como uma "base comum®, a BNCC promove um discurso de

unidade nacional que desconsidera as singularidades regionais, os saberes locais e as trajetorias
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historicas das comunidades escolares. As TDICs, por exemplo, aparecem como um imperativo
curricular, sem que se reconhegam as profundas desigualdades de acesso e infraestrutura entre
as redes de ensino. Ha, assim, um descompasso evidente entre o que se prescreve no papel e o
que € possivel executar em muitos territorios educacionais do pais.

Esta andlise revela que a questdo da formacgdo para as TDICs transcende a mera
aquisicdo de competéncias técnicas, configurando-se como uma questdo estrutural que envolve
a revisdo dos curriculos de formacéo inicial, a reorganizacao das condi¢6es de trabalho docente
e a implementacéo de politicas sustentaveis de formacdo continuada. A superacdo dos desafios
identificados - desde as dificuldades técnicas até os desafios pedagdgicos mais complexos -
depende fundamentalmente do enfrentamento desta questdo formativa que se mostra como o
alicerce ndo construido da integracéo tecnoldgica na educacéo.

No campo das Linguagens, por exemplo, a BNCC (Brasil, 2018) aponta que as TDICs
devem funcionar como ferramentas e ambientes de producdo de sentido, promovendo a
comunicacéo, a resolucdo de problemas e a construgéo de conhecimentos. Essa diretriz revela
uma concepcao ampliada do papel da tecnologia no processo educativo. A énfase desloca-se do
uso meramente instrumental das ferramentas digitais para sua compreensdo como espacos de
significacéo, interacao e criacao.

J& no ensino de Histdria, a proposta é “transformar a histéria em ferramenta a servigo
de um discernimento maior sobre as experiéncias humanas e das sociedades em que se vive”
(Brasil, 2018, p. 401); com isso, a BNCC ressalta o carater formativo desse componente
curricular. A proposta ndo reduz o ensino de Historia a memorizacdo de fatos ou datas, mas o
apresenta como espaco de reflexdo critica, em que o estudante é convidado a analisar processos
sociais, politicos e culturais em suas multiplas dimensdes. Esse enfoque possibilita que o aluno
reconhega a historicidade de sua propria existéncia e compreenda como as experiéncias
coletivas moldam o presente.

Ademais, ao afirmar que a Geografia deve desenvolver o pensamento espacial e o
raciocinio geografico, permitindo ao aluno entender o0 mundo, a vida e o cotidiano, a BNCC
evidencia a centralidade desse componente curricular na formagdo cidada. O ensino de
Geografia, nesse sentido, ndo se limita a descricdo de paisagens ou & localizacdo de fenbmenos
no espacgo, mas busca promover a compreensao das relacfes entre sociedade e natureza, bem
como das dinamicas territoriais que estruturam a vida em diferentes escalas, do local ao global.

Esse enfoque possibilita ao estudante interpretar criticamente 0S processos
socioespaciais que influenciam sua propria realidade, como urbanizacdo, globalizagdo,

mudangas climaticas e desigualdades regionais. Ao mesmo tempo, valoriza o cotidiano como
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espaco legitimo de analise, aproximando o contetdo escolar da experiéncia de vida do aluno.
Trata-se, portanto, de uma abordagem que articula ciéncia, cultura e vivéncia, favorecendo a
formacéo de sujeitos capazes de compreender o mundo em sua complexidade e de intervir de
maneira ética e responsavel.

Diante desse cenério, as reflexdes propostas neste texto concentram-se nas areas de
Linguagens e Ciéncias Humanas, por se tratarem de campos do conhecimento historicamente
comprometidos com a formag&o critica dos sujeitos e com a problematizacdo das dimensdes
culturais, sociais e simbdlicas da educacdo. Essas areas demandam abordagens didaticas que
articulem o conhecimento escolar as experiéncias, aos contextos socioculturais e as praticas
discursivas dos estudantes, o que as torna especialmente sensiveis aos desafios e as
possibilidades introduzidos pela presenca crescente das TDICs no cotidiano escolar.

E nesse cenario que a mediacdo docente se torna imprescindivel, ndo como uma
exigéncia abstrata ou normativa, mas como uma pratica situada, condicionada por politicas de
formacdo e pelas condicbes reais de trabalho dos professores. A insercdo qualificada das
tecnologias digitais pode, de fato, ampliar as possibilidades de analise, comparacdo e
problematizagdo dos fendmenos sociais e culturais, sobretudo nas areas de Linguagens e
Ciéncias Humanas. Contudo, essa mediacdo s6 se efetiva quando acompanhada de
intencionalidade pedagogica, formacéo critica e condic¢des institucionais que a sustentem.

Entretanto, os dados desta pesquisa evidenciam uma contradigcdo estrutural: espera-se
que o professor atue como mediador competente no uso das TDICs, a0 mesmo tempo em que
as politicas de formacdo inicial e continuada apresentam limites significativos para viabilizar
tal atuacdo. Embora documentos como a BNC-Formacao expressem uma orientacdo positiva
ao reconhecer a centralidade das competéncias digitais na docéncia, sua implementacéo ocorre,
muitas vezes, de forma fragmentada, superficial e dissociada das realidades escolares. Como
revelado no Quadro 5, a maioria dos professores investigados avalia sua formagé&o inicial como
apenas parcialmente suficiente, destacando a auséncia ou superficialidade de experiéncias
formativas voltadas ao uso pedagdgico das TDICs.

A esse quadro soma-se a precarizacdo das condigdes de trabalho docente, expressa nas
elevadas cargas horéarias semanais, na intensificacdo das demandas burocréticas e pedagdgicas
e na escassez de tempo institucionalizado para a formacdo continuada. Nessas condigOes, a
mediacdo pedagogica das tecnologias tende a assumir um carater episodico e experimental,
mais associado ao esforco individual do professor do que a um projeto pedagogico coletivo e

sustentado. Tal cenério evidencia que a dificuldade de exercer uma mediacdo qualificada ndo
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decorre de resisténcia docente as tecnologias, mas de um descompasso entre as exigéncias
impostas a profisséo e as condicdes efetivamente oferecidas para seu exercicio.

Assim, a mediagédo docente no uso das TDICs ndo pode ser compreendida apenas como
uma competéncia individual a ser desenvolvida, mas como uma construcdo coletiva e
institucional, dependente de politicas de formacdo mais consistentes, de tempos formativos
garantidos e de condicdes de trabalho que reconhecam a complexidade do fazer pedagdgico na
contemporaneidade. Sem enfrentar esses entraves estruturais, a expectativa de que o0s
professores atuem como mediadores criticos e criativos das tecnologias corre o risco de se
converter em mais um elemento de responsabilizacdo individual, esvaziando o potencial
emancipador que as TDICs podem assumir no processo educativo.

Dessa forma, a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a formacéo inicial de professores, estabelece no Art. 8°,
inciso V, que 0 egresso dos cursos de licenciatura deve estar apto a "relacionar a linguagem dos
meios de comunicacao a educacdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo para o desenvolvimento da aprendizagem”
(Brasil, 2015, p. 7).

Diante disso, o inciso VII do Art. 11° dessa mesma resolucdao afirma que cabe as
instituicOes formadoras assegurar a oferta de “recursos de tecnologias da informacgéo e da
comunicagdo, com qualidade e quantidade” (Brasil, 2015, p. 9). Essa exigéncia, no entanto,
contrasta com a auséncia de investimento estrutural por parte do Estado. A lacuna entre o ideal
normativo e a realidade material da escola publica evidencia as contradi¢cdes de um sistema que
cobra resultados, mas ndo oferece meios.

Com isso, é necessario reafirmar que as tecnologias digitais ndo substituem o educador,
elas escancaram a urgéncia de sua presenga ativa, ética e reflexiva. Formar professores capazes
de atuar nesse contexto plural e desafiador ndo se faz apenas com novas competéncias listadas
em documentos oficiais, mas com politicas publicas sustentaveis, didlogo com os territorios

escolares e compromisso com uma educagdo emancipadora e socialmente referenciada.

2.4.1 A BNCC e a inser¢do dos multiletramentos e das tecnologias digitais nas praticas de

linguagem

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, constitui um
marco normativo na tentativa de redefinir os sentidos e as praticas de ensino e aprendizagem

na contemporaneidade. Inserida em um contexto profundamente atravessado pela cultura
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digital, pela multiplicidade de linguagens e pela crescente fluidez entre os mundos fisico e
virtual, a BNCC reconhece a necessidade de um curriculo que dialogue com essas
transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas. Nesse sentido, 0 documento incorpora 0s
pressupostos dos multiletramentos ao ampliar o conceito tradicional de letramento, passando a
abarcar multiplas formas de significar, comunicar e participar socialmente em um cenério
marcado pela diversidade cultural, midiatica e tecnoldgica.

Ao explicitar essa perspectiva, a BNCC orienta que a escola reflita criticamente sobre
“as transformacgdes ocorridas nos campos de atividades em fun¢ao do desenvolvimento das
tecnologias de comunicacéo e informagéo, do uso do hipertexto e da hipermidia e do surgimento
da Web 2.0” (Brasil, 2018, p. 72). Tal orientacdo ndo se restringe ao reconhecimento da
existéncia de novas linguagens, mas exige um compromisso pedagogico com sua incorporagdo
efetiva e critica nas praticas escolares, especialmente no ensino de Lingua Portuguesa e nas
praticas de linguagem em sentido amplo.

Nesse contexto, emergem novos géneros discursivos como videos interativos, podcasts,
blogs, postagens em redes sociais e outros formatos digitais que tensionam os modelos
tradicionais de ensino centrados no texto impresso. Esses géneros demandam dos educadores
um olhar sensivel as dindmicas da cultura digital e a ado¢do de abordagens pedagogicas que
superem a alfabetizacdo tradicional, integrando préaticas de leitura e producdo de textos
multimodais, colaborativas e situadas socialmente.

Essa reconfiguracdo incide diretamente sobre o papel do leitor e do escritor no ambiente
escolar. A logica linear do texto impresso cede espaco a organizacdo hipertextual, caracterizada
por percursos de leitura ndo hierarquicos, dindmicos e interativos. O estudante, nesse novo
ecossistema comunicacional, deixa de ocupar uma posicdo passiva e passa a atuar como
produtor de sentidos, articulando texto verbal, imagens, sons, videos e outros recursos
semioticos na construcdo de significados.

Diante disso, a pratica pedagogica orientada pelos multiletramentos deve favorecer
processos de producdo, revisao e edigcdo textual que considerem a adequacao ao contexto de
producdo, as especificidades da midia, as caracteristicas dos géneros discursivos e ao uso
articulado de diferentes linguagens. Como destaca a prépria BNCC, é fundamental considerar
“sua adequagdo ao contexto de produgdo, a midia em questdo, caracteristicas do género,
aspectos relativos a textualidade, e uso adequado das ferramentas de edi¢ao” (Brasil, 2018, p.
143). Tal perspectiva reforca a necessidade de praticas pedagogicas que integrem criticamente

as tecnologias digitais ao curriculo, evitando abordagens meramente instrumentais.
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Além disso, a BNCC assume de forma explicita a necessidade de que a escola
compreenda e incorpore 0s novos modos de funcionamento das linguagens, o que implica ndo
apenas um redimensionamento do ensino de Lingua Portuguesa, mas também uma
reorganizacédo curricular mais ampla e uma atencéo especifica a formacéo docente. Conforme
o documento, “¢ imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as novas linguagens
e seus modos de funcionamento” (Brasil, 2018, p. 61). Isso pressupde reconhecer que praticas
como a producédo de conteudos em redes sociais ou a criacdo de videos digitais sdao formas
legitimas de expressdo, que demandam habilidades complexas de leitura critica, autoria,
responsabilidade ética e participacao social.

No campo das competéncias especificas da &rea de Linguagens para 0 Ensino
Fundamental, a BNCC reafirma essa concepc¢do ao propor que os estudantes compreendam e
utilizem as tecnologias digitais “de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens
e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais e
coletivos” (Brasil, 2018, p. 65). Trata-se, portanto, de uma abordagem que integra dimensdes
cognitivas, sociais, culturais e éticas do uso das tecnologias, rompendo com visdes
reducionistas ou tecnicistas.

Nessa perspectiva, a incorporagdo dos multiletramentos as praticas escolares ndo pode
ser compreendida como um modismo pedagdgico ou um complemento acessério ao curriculo,
mas como uma exigéncia decorrente das transformacGes epistemoldgicas das préaticas de
linguagem contemporaneas. Reconhecer a centralidade da multimodalidade implica
compreender que as praticas de leitura e producdo de sentidos hoje articulam, de forma
indissociavel, texto, imagem, som, gesto e movimento, exigindo novas formas de mediacédo
pedagdgica.

Contudo, embora a BNCC enfatize a importancia da formagdo docente para a
implementacao dessas propostas, 0 documento silencia em relagéo as condic¢des concretas de
trabalho dos professores e ndo assegura mecanismos efetivos para a realizacao de uma formacéo
continuada consistente. Ao deslocar a responsabilidade quase exclusivamente para o educador,
a politica curricular tende a desconsiderar a auséncia de politicas pablicas que garantam tempo
institucional, infraestrutura tecnologica adequada, apoio pedagdgico e condi¢des materiais para
que tais praticas se concretizem.

Desse modo, a0 mesmo tempo em que convoca a escola a ocupar um papel ativo na
cultura digital e a formar sujeitos criticos, autbnomos e criadores, a BNCC revela limites

estruturais que comprometem a efetivacao de suas proprias diretrizes. Sem o enfrentamento das
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desigualdades formativas e das precariedades que atravessam o trabalho docente, a centralidade
atribuida as tecnologias digitais e aos multiletramentos corre o risco de permanecer restrita ao
plano discursivo, distanciando-se do direito a educacdo publica, democratica e socialmente

referenciada.

2.4.2 Préticas pedagogicas nas ciéncias humanas: integracdo entre saberes e tecnologias

digitais

As Ciéncias Humanas, enquanto area do conhecimento no Ensino Fundamental Anos
Finais, cumpre a funcdo essencial de formar sujeitos criticos, capazes de compreender o mundo
em sua complexidade e de intervir nele de maneira ética e transformadora. Na
contemporaneidade, marcada pela onipresenca das tecnologias digitais e pelo predominio de
linguagens multimodais, a pratica docente nesse campo precisa mobilizar competéncias que
articulem a leitura histérica e geografica com a compreensdo critica das mediacdes
tecnoldgicas e de seus efeitos culturais, politicos e afetivos.

A BNCC aponta, nesse sentido, a necessidade de que os estudantes desenvolvam a
capacidade de “analisar o mundo social, cultural e¢ digital e o meio técnico-cientifico-
informacional com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas, considerando suas
variagdes de significado no tempo e no espago” (Brasil, 2018, p. 357). Essa competéncia ndo
se realiza de forma isolada, mas exige um movimento pedagdgico que convoque a
contextualizacdo histérica, o olhar plural sobre os fenbmenos sociais e a apropriacdo das
ferramentas digitais como instrumentos de leitura e intervengéo no real.

O papel do professor, portanto, desloca-se de um lugar meramente transmissivo para o
de mediador epistemologico e cultural. Ele é o articulador entre os saberes constituidos
historicamente e as formas contemporéneas de producdo de sentido, muitas das quais
veiculadas por imagens, sons, interfaces interativas e narrativas hipermidiaticas. Como alerta
Costa (2005, p. 37), embora a visdo se desenvolva de maneira espontanea, “o uso da linguagem
visual na educagao exige planejamento e aprendizado”, justamente por seu carater afetivo e
ambiguo.

As imagens, como textos visuais, operam ndo apenas na dimensdo estética, mas
também na constituicdo de subjetividades, memorias e representacfes sociais, e por isso,
devem ser problematizadas no interior das praticas pedagdgicas, em especial no ensino das

Ciéncias Humanas.
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A esse desafio se soma a urgéncia de cultivar o reconhecimento da alteridade e do
respeito a diferenca como pilares da convivéncia democratica. A BNCC afirma que cabe as
Ciéncias Humanas promover o desenvolvimento da competéncia de “compreender a si e ao
outro como identidades diferentes, de forma a exercitar o respeito a diferenca em uma sociedade
plural” (Brasil, 2018, p. 357). Essa dimensdo ética do ensino exige praticas pedagogicas que se
abram a escuta, ao dialogo e a valorizacdo das multiplas vozes e narrativas que compdem o
tecido social, especialmente quando sujeitos e grupos antes negados ou invisibilizados
encontram, nas midias digitais, meios para amplificar suas expressoes.

As tecnologias, longe de serem tratadas como ferramentas neutras, devem ser
compreendidas como formas de conhecer, comunicar e sentir. Quando utilizadas de modo
critico e intencional, podem potencializar a formacgdo do pensamento histérico, geografico e
ético. O uso da linguagem cartogréfica, gréafica, iconografica e textual em convergéncia com

recursos digitais amplia as possibilidades de desenvolver o raciocinio espaco-temporal e a
compreensdo das inter-relacfes entre territorios, culturas e tempos historicos.

Como propde a BNCC, os estudantes devem ser capazes de utilizar “tecnologias
digitais de informacdo e comunicagdo no desenvolvimento do raciocinio espaco-temporal
relacionado a localizacdo, distancia, direcdo, duracdo, simultaneidade, sucessdo, ritmo e
conexao” (Brasil, 2018, p. 357). Trata-se, portanto, de promover praticas em que as tecnologias
estejam a servigo da problematizacdo do mundo e da ampliacdo das formas de expressdo e
interpretagdo da realidade.

Nesse horizonte, o professor ndo apenas ensina contetdos, mas reinscreve sentidos. Ele
convida os estudantes a experiéncia de narrar, de rememorar, de comparar tempos e espacos,
de compreender o presente como um ponto de tensdo entre o passado e as possibilidades de
futuro. Como lembra Hess (2004, p. 44), “quanto mais se descreve um momento, mais ele
ganha em amplitude, mais ele existe”. A educacdo em Ciéncias Humanas, mediada pelas
tecnologias e sustentada por um olhar ético, é, portanto, um convite a existéncia critica, a
memoria ativa e a imaginacéo politica.

Afinal, como nos ensinou Freire (2000, p. 67), “se a educa¢do sozinha nao transforma
a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”. Trata-se de uma compreensdo da educagao
em seu sentido amplo, enquanto préatica social, historica e politica, que atravessa diferentes
niveis e modalidades de ensino.

Nesse horizonte, a docéncia nas Ciéncias Humanas, particularmente nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, assume um carater politico e poético: politico porque contribui para a

formacdo de sujeitos criticos, capazes de intervir no mundo; poético porque mobiliza a
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sensibilidade, a narrativa e o reconhecimento do outro. Integrar saberes e tecnologias, nesse
contexto, configura-se como um gesto de resisténcia e criacdo, reafirmando a escola como
espaco de humanidade frente as I6gicas instrumentais e mercadoldgicas que tendem a esvaziar
seu sentido formativo.

Contudo, é preciso reconhecer que a efetivacdo desse projeto formativo encontra-se
atravessada por contradi¢des estruturais que ndo podem ser ignoradas. A proposta da BNCC,
embora traga avangos ao incorporar dimensoes éticas, tecnoldgicas e interculturais ao ensino
de Ciéncias Humanas, ainda se ancora em uma logica de competéncias que, ao enfatizar a
mensuracdo de resultados e a padronizacdo curricular, tende a esvaziar as especificidades dos
contextos escolares e a autonomia docente.

Além disso, a énfase nas tecnologias como potencializadoras da aprendizagem precisa
ser acompanhada de uma critica a desigualdade de acesso e a mercantilizacdo da educacéo, que
transforma ferramentas pedagogicas em produtos de mercado. Nesse sentido, defender uma
docéncia critica nas Ciéncias Humanas implica ndo apenas inovar nas metodologias, mas
também enfrentar os discursos hegemdnicos que silenciam as vozes dissidentes, colonizam as
formas de saber e perpetuam desigualdades sociais sob a aparéncia de neutralidade curricular.
Mais do que integrar tecnologias, é urgente disputar seus sentidos e finalidades no processo

educativo.

2.5 Formacao inicial e continuada dos professores para o uso de TDICs

A formacdo inicial dos professores representa o primeiro contato com as teorias e
praticas pedagdgicas relacionadas ao uso das tecnologias digitais, constituindo-se como uma
etapa fundamental para a construcéo das concepcdes docentes sobre o papel dessas ferramentas
na educacdo. Contudo, problematiza-se se essa formacdo, muitas vezes marcada por curriculos
excessivamente teodricos e generalistas, tem sido insuficiente para preparar os futuros
professores para as demandas tecnologicas concretas da sala de aula. Nesse contexto, Libaneo
(2011) destaca a necessidade de um perfil docente capaz de ajustar sua didatica as
transformac0es sociais, culturais e comunicacionais contemporaneas, articulando o trabalho
pedagdgico com diferentes midias, desenvolvendo habilidades comunicativas, dominio da
linguagem informacional e competéncias para agir de forma critica e criativa nos processos de
ensino e aprendizagem.

Como afirma Freire (1997, p. 25), “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende

ensina ao aprender ”, 0 que nos lembra que a pratica pedagdgica é uma via de méo dupla, onde
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o professor, ao se engajar ativamente no processo de ensino, também aprende com seus alunos,
com suas necessidades e com as ferramentas que utiliza. Essa interacdo constante entre ensino
e aprendizagem implica que, para que o uso das tecnologias digitais seja efetivo, é fundamental
que os educadores se envolvam em uma formacdo que va além da teoria, permitindo que, ao
aplicar essas tecnologias, eles possam reflexivamente ajustar suas praticas, promovendo um
aprendizado mutuo entre eles e seus alunos.

Com isso, a formacdo de professores precisa superar a ideia de transferéncia de
conhecimento técnico, mas constituir-se como uma construcéo conjunta, pela qual o educador
também € desafiado a refletir e adaptar sua pratica conforme as novas demandas que surgem
no contexto da educacéo digital. Assim, a formacao continuada, por sua vez, busca suprir as
lacunas deixadas pela formacao inicial, permitindo que os professores atualizem e expandam
suas competéncias tecnologicas.

O impacto da utilizacdo das TDICs nas escolas sé sera efetivo quando a formacédo de
bons professores se tornar prioridade, visto que “nao ha reforma educacional, ndo ha proposta
pedagogica sem professores, ja que sdo os profissionais mais diretamente envolvidos com 0s
processos e resultados da aprendizagem” (Libaneo, 2011, p. 9).

No entanto, cabe questionar até que ponto as iniciativas de formacdo continuada
realmente respondem as necessidades praticas dos docentes. Muitas dessas acGes sao
oferecidas em formatos padronizados que nem sempre consideram as particularidades de cada
ambiente educacional ou as necessidades especificas dos professores. A auséncia de uma
abordagem mais direcionada e pratica pode limitar o potencial transformador dessas
formacOes, impactando a qualidade e a eficacia das praticas pedagdgicas com tecnologias
digitais.

A formacdo docente precisa ser integrada a estratégias que possibilitem um aprendizado
continuo e conectado com a realidade das salas de aula, oferecendo subsidios concretos para
que os professores desenvolvam autonomia e confianga no uso de recursos digitais. Para isso,
deve-se levar em consideracdo os contextos especificos das escolas e das experiéncias dos
professores, reconhecendo as particularidades de cada ambiente educacional. Isso implica em
oferecer uma formacao que ndo apenas introduza novas tecnologias, mas que também permita
aos docentes refletir sobre como essas ferramentas podem ser adaptadas as necessidades de
seus alunos e a dindmica das suas aulas.

Nesse sentido, as falas das supervisoras pedagogicas das escolas privada e publica da
cidade de Mossor6/RN revelam como a formacéao continuada tem sido organizada e vivenciada

em cada contexto institucional. Na escola privada, a supervisora pedagogica (SP-EPv) destaca
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que as formagodes sobre TDICs estéo inseridas no plano institucional de formacdo docente e
articuladas as diretrizes da BNCC:

Sempre que necessario. Teve de metodologias ativas, que entrou muito a questéo das
tecnologias. Com a BNCC, as proprias competéncias de uso de tecnologias, tanto
aluno quanto professor faz essa formagéo continuada. E dentro do plano de formagao
continuada dos professores (Supervisora pedagogica da escola privada, 2025).

Essa fala evidencia a intencionalidade institucional, por parte da supervisdo pedagogica,
em alinhar as formacg6es as competéncias digitais previstas nacionalmente, indicando que, no
plano discursivo da gestdo, o uso pedagdgico das tecnologias é compreendido como elemento
relevante da proposta formativa da escola. Entretanto, conforme apontado anteriormente nas
respostas dos professores, essa orientacdo nem sempre se materializa de forma sistemaética no
cotidiano das préaticas docentes, o que revela uma distancia entre o planejamento institucional
e a efetivacdo dessas acBes no contexto escolar. Quanto a obrigatoriedade dessas formacdes, a
SP-EPv afirma:

Sao obrigatorias. O professor, a cada 15 dias, esta aqui para participar. Reagem
bem. A equipe é uma equipe muito boa, muito comprometida. E ai a gente vé eles
bem empenhados em aprender. Talvez pelo fato da escola ser particular, ter porta de
saida (Supervisora pedagogica da escola privada, 2025).

A fala da supervisora indica que a formacgédo continuada na instituicdo privada assume
um carater sistematico e institucionalizado, com encontros quinzenais obrigatorios para 0s
docentes. Ao mesmo tempo, a mengdo a existéncia de uma “porta de saida”, compreendida
aqui como a possibilidade de desligamento do professor da instituigdo, revela uma dimenséo
implicita de controle e responsabilizacdo profissional que atravessa esse processo formativo.
Nesse sentido, 0 engajamento dos docentes nas formagdes pode ser interpretado ndo apenas
como resultado de uma cultura colaborativa e comprometida, mas também como efeito de uma
I6gica organizacional marcada por cobrancas de desempenho e pela necessidade de atender as
expectativas institucionais.

Tal configuragdo evidencia uma dindmica complexa, na qual a formagdo continuada
opera simultaneamente como espacgo de desenvolvimento profissional e como mecanismo de
regulacao do trabalho docente, produzindo incentivos a aprendizagem, mas também ampliando
as exigéncias e pressdes sobre os professores. Essa ambivaléncia permite compreender que,
embora haja investimentos formativos e valorizagdo da qualificacdo pedagdgica, o uso das

TDICs é atravessado por relag@es institucionais que combinam incentivo e vigilancia, aspecto
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que merece ser problematizado a luz das discuss@es sobre intensificagdo do trabalho docente e
politicas de responsabilizacdo na educacdo contemporanea. No que se refere aos incentivos para

formacgdes externas, a supervisora destaca:

Ha sim. No sabado que é de formacao ndo, porque a formacédo é para a vida toda,
para onde ele for, ele leva. Mas, por exemplo, tem o sdbado que é remunerado e, se
o professor vai fazer uma formacao por outra instituicdo, que é a formacgdo que a
gente sabe que acaba voltando para a gente, a gente também facilita para que ele
participe. N&o tem nenhuma dificuldade. Para que ele participe das coisas
(Supervisora pedagdgica da escola privada, 2025).

Essa fala revela uma aparente politica de flexibilizagdo institucional para a participacao
dos docentes em formacdes externas, contudo, ao indicar que a escola se beneficia
principalmente das formacGes realizadas por outras instituicGes, a supervisora também
evidencia uma estratégia que desloca parcialmente a responsabilidade formativa para iniciativas
externas ao proprio estabelecimento escolar. Tal posicionamento entra em tensdo com
afirmacOes anteriores que apontavam a formagéo continuada como elemento estruturante da
proposta institucional, sugerindo que, embora exista abertura para a qualificacdo docente, ela
nem sempre se materializa como uma politica sistematica e organica da escola. Assim, 0
incentivo apresentado parece operar mais como uma adaptacdo pontual e pragmatica do que
como parte de um programa institucional consolidado de desenvolvimento profissional.

Além disso, quando a supervisora reconhece fragilidades no acompanhamento dos
professores ingressantes, ao afirmar que “é um ponto que ja precisa melhorar muito, na minha
visdo. Pelo menos aqui no setor. Muitas vezes o professor chega, a gente da as informacdes
mais gerais, mas, no dia a dia, ele vai aprendendo com o outro professor, muito mais ", reforga-
se a percepcdao de que os processos formativos e de apoio pedagdgico ainda dependem
fortemente de iniciativas informais. Embora essas praticas colaborativas possam favorecer
trocas profissionais, sua predominancia indica a auséncia de dispositivos institucionais mais
estruturados de acompanhamento inicial, o que fragiliza a consolidacdo de uma cultura
formativa sistematica voltada, inclusive, para a integracdo qualificada das TDICs.

Sobre a existéncia de um plano de desenvolvimento docente, a supervisora afirma:

Tem o plano coletivo. No inicio do ano, a gente faz os temas que véo ser trabalhados
dentro da filosofia daquele ano. Por exemplo, esse ano, a filosofia esta dentro do
cuidar. Entéo, desde a semana pedagogica até todas as outras formacdes, vai guiado
por essa filosofia. A tecnologia também esta dentro desse planejamento. Assim que a
gente percebe a necessidade, a formacdo é pensada e aplicada (Supervisora
pedagdgica da escola privada, 2025).
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A fala da supervisora pedagodgica evidencia uma concepcao de formacéo continuada
orientada por um projeto institucional previamente definido, no qual os temas trabalhados ao
longo do ano sdo alinhados a “filosofia” adotada pela escola. Nesse caso, o eixo do cuidar
estrutura ndo apenas a semana pedagdgica, mas também as demais formacoes, indicando uma
coeréncia entre o discurso pedagdgico e as préaticas formativas.

A incluséo da tecnologia nesse planejamento revela uma compreensdo de que as TDICs
fazem parte do processo educativo e devem ser incorporadas conforme as demandas
identificadas no cotidiano escolar. Contudo, observa-se que essa organizacao privilegia uma
I6gica coletiva de formacdo, voltada as necessidades gerais da instituicdo, o que pode limitar
a consideracdo de trajetorias formativas mais individualizadas. Ainda assim, o modelo
demonstra intencionalidade, planejamento e investimento sistematico na qualificacdo docente,
reforcando a centralidade da formac&o continuada como estratégia institucional.

Na escola publica, por sua vez, a supervisora pedagdgica (SP-EP) apresenta uma
dindmica distinta. Ao falar sobre a oferta de formagdes, afirma:

E por periodo e, se precisar, é até por semana se for o caso. Por exemplo, a gente
planeja, tem o planejamento de determinado projeto, ai ndo deu certo, ou entdo
precisou mudar o projeto, ou entdo precisou de financeiro e ndo teve. Ai a gente vai
refazer esse planejamento dependendo da necessidade. Pode ser por semana, pode
ser por més, pode ser por semestre, depende (Supervisora pedagdgica da escola
publica, 2025).

Essa fala sugere que as formacgdes ocorrem de maneira mais flexivel e reativa as
demandas emergentes, o que pode favorecer a adaptacdo as necessidades locais, mas também
indicar auséncia de um planejamento formativo continuo e estruturado. Quanto a

obrigatoriedade, a SP-EP explica:

Existe uma programacéo que vem da Direc, essas formac6es vém da Direc e da Direc
é repassada ao professor daqui. Quando o professor participa, ele proprio traz para
os demais. E quando ndo é o professor que participa, ai a coordenadora vem e
repassa essas informacBes para os professores. Existe sim essa formacdo, aqui
ninguém comentou sobre isso, mas a formacgdo existe por parte da Secretaria, da
Direc, e em seguida € repassada aos professores (Supervisora pedagdgica da escola
publica, 2025).

O relato da supervisora pedagogica evidencia que as formagGes continuadas ofertadas
aos professores da escola publica seguem uma logica predominantemente verticalizada, sendo
planejadas e organizadas por instancias superiores da gestdo educacional, como a Secretaria de
Educacao e a Diretoria Regional de Educacao e Cultura (Direc). Essas a¢cdes chegam a escola

por meio de repasses realizados pelos docentes participantes ou pela propria coordenacdo
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pedagogica, o que indica uma dinamica formativa baseada na transmissdo de informacdes, e
ndo na construcdo coletiva a partir das demandas locais.

Esse modelo revela uma formacdo mais institucionalizada, com pouca autonomia da
escola na definicdo de suas necessidades formativas, o que pode limitar a contextualizagéo das
praticas pedagogicas as realidades especificas da comunidade escolar. Além disso, a auséncia
de mencdes espontaneas as formacdes por parte dos professores sugere que tais agcées, embora
existentes, podem ndo ser percebidas como significativas ou integradas ao cotidiano
pedagogico da escola.

No que diz respeito aos incentivos, a supervisora reconhece limitagles: “Ndo,
infelizmente ndo tem”. Apesar disso, os professores sdo liberados para participar das
formagdes, o que revela um esforco institucional para garantir o acesso, ainda que sem
beneficios adicionais.

Sobre 0 acompanhamento pedagdgico, a SP-EP destaca:

A supervisdo pedagogica, ela esta sempre junto com o professor para resolver
problemas que estdo acontecendo, caso aconteca, né, com a tecnologia. E existe
também um suporte de uma pessoa que esta sempre vindo aqui para tirar davidas e
para olhar o que esta funcionando, o que ndo esta, o que pode fazer para melhorar.
Nesse sentido ai, eu acredito (Supervisora pedagdgica da escola publica, 2025).

Essa fala indica que o suporte ocorre principalmente em situacdes de necessidade
técnica, com foco na resolucdo de problemas. Por fim, quanto a existéncia de planos de
desenvolvimento docente, a supervisora afirma: “Ndo, na realidade nao é um plano individual.
O que existe é um coletivo”. Essa informacdo revela que, assim como na escola privada, a
formagdo ocorre de forma coletiva, porém sem uma estrutura sistematizada voltada as
especificidades de cada professor.

Esses dados evidenciam que, embora ambas as institui¢cdes reconhecam a importancia
da formacdo continuada para o uso das TDICs, existem diferencas significativas quanto a
organizacao, a frequéncia, aos incentivos e ao acompanhamento pedagégico. Enquanto a
escola privada apresenta um modelo mais institucionalizado, com formacGes regulares e
obrigatorias, a escola publica opera com a¢fes mais pontuais e dependentes das diretrizes da
Secretaria de Educagéo.

Em ambos os casos, observa-se a predominancia de planos coletivos e a auséncia de
estratégias individualizadas de desenvolvimento docente, o que reforca a necessidade de
politicas formativas mais estruturadas, contextualizadas e alinhadas as demandas reais da

pratica pedagdgica com tecnologias digitais.
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2.5.1 O trabalho docente e a tecnologia

O exercicio da docéncia no século XXI é tensionado por um cenério de transformacdes
tecnoldgicas profundas, que atravessam as estruturas sociais, 0s modos de subjetivacdo e 0s
proprios sentidos da educacdo. Nesse horizonte, falar em tecnologias ndo é apenas tematizar
aparatos técnicos, mas interrogar as relacdes que se estabelecem entre sujeitos, saberes e
mundo por meio desses dispositivos.

Assim, como alertam Brito e Purificagdo (2006, p. 31), a tecnologia educacional "nao

se reduz a utilizacdo de meios", mas deve servir de "instrumento mediador entre 0 homem e o
mundo”, possibilitando a reconstrucdo critica do conhecimento. O professor, portanto, é
convocado a um reposicionamento epistemologico e ético diante das tecnologias digitais: ele
ja ndo pode mais ser apenas mediador, mas precisa tornar-se intérprete das linguagens
tecnoldgicas e articulador dos sentidos que elas mobilizam. Esta complexidade fica evidente
guando analisamos os padrdes de uso identificados na pesquisa, que revelam uma teia de
relacbes que ultrapassam uma simples correlacdo direta entre infraestrutura e pratica
pedagogica.

Para aprofundar a compreenséo sobre como as tecnologias digitais se materializam no
cotidiano escolar, o questionario aplicado aos docentes incluiu um conjunto de questdes
diretamente relacionadas as condicdes objetivas de uso e as praticas pedagogicas mediadas por
tecnologias. As perguntas buscaram identificar: Se a escola em que o professor atua possuli
acesso a uma rede de internet estavel e de boa qualidade? Com que frequéncia os docentes
desenvolvem atividades pedagdgicas que envolvem o uso de tecnologias digitais? e Quais
recursos tecnologicos disponiveis na escola sdo mais utilizados em suas préaticas pedagdgicas?

Essas questdes permitiram ir além de uma analise abstrata sobre o potencial das TDICs,
evidenciando as condic¢des concretas que atravessam o trabalho docente e influenciam, direta
ou indiretamente, a incorporacao das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem. Ao
articular infraestrutura, frequéncia de uso e tipos de recursos mobilizados, torna-se possivel
compreender ndo apenas se as tecnologias estdo presentes na escola, mas como e em que medida
elas sdo apropriadas pelos professores no cotidiano pedagdgico.

E a partir dessa perspectiva que se apresenta 0 Quadro 6, que sistematiza as respostas
dos docentes das areas de Linguagens e Ciéncias Humanas, das escolas publica e privada
investigadas, permitindo visualizar padrdes, recorréncias e tensdes entre as condigdes

institucionais e as praticas efetivamente desenvolvidas em sala de aula.
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Quadro 6 - Perfil de uso tecnoldgico dos docentes pesquisados

A escolaem Com aue
que atua £ Que
ossui requéncia _ o
agesso a desenvolvem Quais recursos tecnoldgicos
Professor Area (Escola) uma rede de atividades disponiveis na escola sao
internet pedagdgicas que mais utilizados em suas
estavel e de envolvem o uso préticas pedagogicas?
boa de tecnologias
qualidade? it
Pul Llngu,a I_nglesa Instavel As vezes Computador/Notebook
(Pdblica) P
Lingua
Pu2 Portuguesa Precéria Raramente Computador/Notebook
(Publica)
Pu3 H',Sto.”a Instavel Raramente Computador/Projetor
(Publica)
Pu4 C(;sgg{iig)a Instavel As vezes Computador/Projetor
Pr5 nguf”l Inglesa Instavel Sempre Projetor Multimidia
(Privada)
Lingua
Pré Portuguesa Instavel Frequentemente Projetor Multimidia
(Privada)
Pr7 (?:?\523:) Instavel As vezes Computador/Projetor
Pr8 Geo_grafla Instavel As vezes Computador/Tablet/Celular
(Privada)

Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2025).

O Quadro 6 apresenta o perfil de uso tecnoldgico desses docentes, considerando area
de atuacdo, condicdes de acesso a internet, frequéncia de uso e recursos mais utilizados. A
analise do quadro revela que a presenca de internet estavel, embora desejavel, configura-se
como uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente para garantir uma integracdo tecnologica
frequente, critica e pedagogicamente qualificada.

O caso de Pul, professor da escola publica, é particularmente elucidativo: mesmo
relatando acesso a internet instavel, sua frequéncia de uso ¢ classificada apenas como “as
vezes”, indicando que existem fatores limitadores que extrapolam a dimensao técnica, como a
auséncia de formacédo pedagogica especifica para o uso das tecnologias, fragilidades no apoio
institucional ou mesmo aspectos culturais que atravessam o cotidiano escolar.

Em contrapartida, observa-se que Pr8, docente da escola privada, mesmo enfrentando
internet instavel, apresenta uma pratica mais diversificada, utilizando computador, tablet e

celular de forma integrada. Esse dado sugere que o contexto institucional e a competéncia



63

digital individual desempenham papel decisivo na apropriacdo pedagogica das tecnologias,
relativizando o peso exclusivo da infraestrutura.

Nesse sentido, Peixoto, Branddo e Santos (2007) chamam atencdo para um aspecto
central: a tecnologia so se torna efetivamente educativa quando é experienciada de forma
incorporada, ou seja, quando deixa de ser apenas uma ferramenta externa e passa a integrar o
corpo, a cultura e 0s modos de pensar dos sujeitos. Essa incorporagdo mostra-se urgente em um
contexto em que, como destaca Lacerda (2009), as mudancas no contexto escolar e social
exigem profissionais atualizados e competentes, capazes de enfrentar problemas complexos em
uma realidade marcada por réapidas transformacdes cientificas e tecnolégicas.

Um padrédo particularmente expressivo emerge na analise dos professores Pr5 e Pr6,
ambos da escola privada, que mantém uso “sempre” e “frequentemente” das tecnologias, apesar
das limitacdes de conectividade. Essa postura evidencia uma resiliéncia pedagogica, sustentada
por estratégias didaticas adaptativas e por uma cultura escolar que normaliza o uso das
tecnologias, mesmo diante de obstaculos técnicos. Tal comportamento sugere a existéncia de
expectativas institucionais mais consolidadas quanto a integracdo tecnoldgica, possivelmente
acompanhadas de maior suporte técnico-pedagogico.

No contexto da escola publica, a realidade tecnoldgica apresenta-se de forma mais
fragilizada. Pu2 e Pu3, que enfrentam condicGes de internet precaria ou instavel, utilizam
recursos tecnologicos “raramente”, configurando um cenario em que as barreiras materiais
atuam como fortes inibidores das praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias. Ja Pu4
representa uma situacdo intermediaria: mesmo com internet instavel, faz uso das tecnologias
“as vezes”, o que pode estar relacionado tanto a natureza da disciplina de Geografia, quanto a
competéncia digital especifica do docente, capaz de atenuar, ainda que ndo superar,
completamente, as limitagOes estruturais.

Diante desse panorama, compreende-se que a incorporacdo das tecnologias na préatica
pedagdgica ndo pode ser concebida como um processo neutro ou meramente técnico. Trata-se
de uma linguagem viva, simbolica e atravessada por dimensdes afetivas, éticas e politicas, capaz
de provocar deslocamentos nas formas de ensinar e aprender. Toda pratica tecnoldgica na escola
é, portanto, também uma escolha pedagdgica e politica.

Drucker (1993, p. 153) aprofunda essa reflexdao ao afirmar que a tecnologia “esta
engolindo as escolas”, exigindo uma revisdo profunda do papel, da funcdo e dos valores da
educacéo escolar. Esse alerta dialoga com Leite (2010), ao defender que o estudo da tecnologia
educacional deve ocorrer de forma critica e contextualizada, alinhada as necessidades reais dos
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estudantes e aos principios formativos da escola. Assim, o uso pedagdgico das tecnologias ndo
pode ser genérico, mas situado, intencional e enraizado nos territorios de vivéncia dos sujeitos.

No plano normativo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996) ja
apontava para a necessidade de abertura ao pluralismo pedagdgico e a inovacao. Contudo, é
com a Lei n® 14.533/2023, que institui a Politica Nacional de Educacdo Digital (PNED), que
essa demanda se concretiza em uma estratégia estruturada de alcance nacional. Seus quatro
eixos, inclusdo digital, educacéo digital escolar, capacitacdo e especializacdo digital, e pesquisa
e desenvolvimento em TICs, delineiam um novo horizonte para o trabalho docente, ao articular
infraestrutura, formagéo e compromisso social.

A andlise dos dispositivos utilizados reforca essas interpretacbes. O
computador/notebook consolida-se como recurso central em ambos o0s contextos, funcionando
como eixo estruturante das praticas pedagogicas. O projetor multimidia aparece com maior
recorréncia entre os docentes da escola privada, sugerindo uma pedagogia ainda fortemente
baseada na exposicao e demonstracdo, agora mediada por recursos digitais. O caso de Pr8, ao
integrar tablet e celular, sinaliza uma transicdo, ainda incipiente, para modelos mais mdveis,
flexiveis e hibridos de ensino.

No campo da educacéo digital escolar, destaca-se a necessidade de formar professores
capazes de atuar com responsabilidade, criticidade e sensibilidade nos ambientes digitais.
Sancho (2006) alerta que, embora o0 acesso a informacdo seja cada vez mais amplo, isso nao
implica automaticamente a constru¢do do conhecimento. O conhecimento ndo se acessa:
constrdi-se. Nesse cenario, o professor assume papel central como mediador, curador e
organizador de experiéncias de aprendizagem significativas.

A formacdo inicial e continuada, portanto, precisa assumir uma perspectiva complexa,
gue va além do dominio instrumental das tecnologias e as compreenda como elementos
constitutivos da cultura e da cidadania contemporanea. Moran (2005, p. 12) observa que
“quanto mais avan¢a a tecnologia, mais se torna importante termos educadores maduros
intelectual e emocionalmente”, capazes de dialogar, motivar e estabelecer vinculos.

Mais do que especialistas em contetdos, os docentes, sejam Pu ou Pr, sdo chamados a
atuar como leitores sensiveis das transformagdes culturais em curso, convertendo a presenca
das tecnologias em oportunidades de reinvencédo das praticas pedagdgicas e de fortalecimento
do vinculo educativo. Nessa perspectiva, a PNED né&o se limita a distribuicdo de recursos, mas
propde um projeto educacional no qual a inclusdo digital é meio estratégico para garantir o
direito a aprendizagem plena, equitativa e de qualidade.
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Assim, o professor deixa de ser mero operador de ferramentas digitais e assume o papel
de protagonista de um fazer pedagdgico critico, criativo e contextualizado, reconhecendo as
tecnologias como parte de um ecossistema educativo comprometido com a formacao cidada, a
ampliacdo das oportunidades e o fortalecimento da autonomia intelectual dos estudantes.

Nesse cendrio, a escuta das supervisoras pedagogicas das escolas publica e privada
amplia e complexifica a compreensdo acerca das condigfes institucionais que sustentam ou
limitam a integracdo das tecnologias digitais no trabalho docente. Suas falas revelam que a
presenca das TDICs na escola ndo depende exclusivamente da iniciativa individual dos
professores, mas esta profundamente condicionada pelas formas de organizacdo da gestéo,
pelos arranjos institucionais de suporte técnico e pelas concepg¢des pedagdgicas que orientam o
uso dessas tecnologias.

Na escola privada, a supervisora pedagdgica descreve um contexto no qual a tecnologia
esta fortemente institucionalizada, sustentada por uma estrutura técnica especifica. Segundo seu
relato, “a gente sempre tem a manutengdo. A gente tem um setor de Tecnologia da Informagdo
(TI) que faz toda essa manutencdo. Na hora que quebra, por exemplo, um datashow, ou que
falta a internet, sempre o TI ja vai resolvendo tudo”. Essa fala sugere que a instabilidade
técnica, embora presente, € incorporada a rotina administrativa da instituicéo e tratada por meio
de mecanismos internos de suporte. Ainda que os docentes indiquem, no Quadro 6, a ocorréncia
de problemas como internet instavel, a existéncia de um setor especializado tende a reduzir os
impactos dessas falhas sobre o planejamento e a execuc¢éo das aulas.

No que se refere ao suporte pedagdgico, a supervisora da escola privada destaca que a
formacdo dos professores ocorre, majoritariamente, vinculada a aquisicdo de plataformas
educacionais, afirmando que “quando a escola compra, a propria empresa que vende vem para
fazer a formacéo com os professores, sendo esse processo complementado pelo apoio do setor
de TI”. Tal dindmica aponta para uma concepc¢do de formacdo centrada no uso funcional das
ferramentas, o que pode favorecer a operacionalizacdo das tecnologias, mas né&o
necessariamente sua apropriacgao critica, conforme problematizam Brito e Purificacdo (2006) e
Sancho (2006). A tecnologia, nesse contexto, corre o risco de ser compreendida como solucéo
técnica, e ndo como linguagem cultural e pedagdgica a ser problematizada.

A atuacdo da gestdo escolar, ainda segundo a supervisora da escola privada, assume um
carater regulador e avaliativo, uma vez que “existe um acompanhamento do uso dessas
tecnologias e até orientacfes individuais, especialmente quando o uso das midias ndo é
considerado adequado”. Essa postura indica uma tentativa de alinhar as préaticas docentes aos

objetivos institucionais, mas também evidencia uma relacdo assimétrica, na qual o uso das



66

tecnologias é monitorado e normatizado, podendo limitar experiéncias pedagogicas mais
autonomas e inovadoras.

Em contraste, a fala da supervisora pedagogica da escola publica explicita um cotidiano
marcado pela instabilidade estrutural e pela necessidade constante de adaptacdo. Ao afirmar
que “na realidade, a internet é instdavel, mas da para se virar”, a supervisora revela uma cultura
institucional baseada no improviso e na resiliéncia, na qual a precariedade é parcialmente
naturalizada. As situacGes descritas pela supervisora conforme os dados coletados, como
“quedas de internet em periodos de prova ou acesso aos boletins, quando a gente fica
esperando sem saber o que fazer”, evidenciam como a fragilidade da infraestrutura impacta
diretamente tanto o trabalho pedagdgico quanto a gestao escolar.

No que diz respeito ao suporte aos professores, a supervisora da escola publica aponta
que ele se concentra na propria coordenacdo pedagdgica, afirmando que “nds trés, eu e mais
dois colegas, a gente junta com o professor, faz o planejamento das aulas e o professor vai
fazendo conforme da certo”. Essa fala revela a auséncia de uma politica institucional
estruturada de formacao e suporte técnico para o uso das TDICs, deslocando para a coordenacao
responsabilidades que extrapolam sua funcdo formativa e pedagogica. Diferentemente do
contexto privado, ndo ha mencéo a equipes técnicas especializadas, 0 que contribui para a baixa
frequéncia de uso das tecnologias observada entre os docentes Pu2 e Pu3.

A relacgdo entre gestdo e tecnologia, no contexto da escola publica, aparece marcada por
sobrecarga de funcdes e limitagdes estruturais vinculadas as politicas publicas de
implementacdo das TDICs. Ao afirmar que “a coordenadora quer resolver tudo o que é de
gestdo, quando na realidade ela era para se envolver mais com o pedagogico”, a SP-EP
evidencia que demandas administrativas e técnicas, como a gestdo e a manutencao dos recursos
tecnoldgicos, acabam recaindo sobre a coordenacdo pedagdgica. Esse deslocamento de
responsabilidades sugere a auséncia de equipes especializadas de suporte técnico na instituigéo,
configurando um problema de recursos humanos que compromete 0 acompanhamento didatico
e a consolidacdo de préaticas pedagogicas mediadas por tecnologias. Diferentemente do
observado na escola privada, que dispGe de um setor especifico para manutengdo e apoio
tecnoldgico, na escola publica tais atribui¢des sdo incorporadas pela gestdo pedagogica, o que
revela desigualdades institucionais na operacionalizacdo das politicas de digitalizacéo escolar
e limita as condigdes para uma integragdo mais sistematica das TDICs no cotidiano docente.

A analise dessas falas permite compreender que, embora a escola privada disponha de
melhores condigdes técnicas e organizacionais, isso ndo garante, por si s6, uma apropriacdo

critica das tecnologias digitais. Por outro lado, na escola publica, a precariedade estrutural e a
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auséncia de suporte institucional consistente operam como fatores inibidores da integracdo das
TDICs, ainda que professores e gestores desenvolvam estratégias de resisténcia para manter o
funcionamento da escola.

Assim, as falas das supervisoras reforcam a ideia de que a tecnologia, no contexto
educacional, ¢é atravessada por dimensdes politicas, institucionais e pedagdgicas. Longe de ser
um elemento neutro, seu uso revela desigualdades, concepgdes de gestéo e projetos educativos
distintos. A efetiva integracdo das TDICs no trabalho docente exige, portanto, ndo apenas
investimento em infraestrutura, mas a construcao de politicas formativas continuas, de uma
gestdo democratica e de uma concepcdo de tecnologia alinhada a formacdo critica,

emancipatoria e contextualizada dos sujeitos escolares.
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3 ENTRE NORMAS E PRATICAS: DOCENCIA, SUPERVISAO PEDAGOGICA E A
CONSTRUGCAO DA IDENTIDADE ESCOLAR NO USO DAS TDICS NOS 9° ANOS

A analise parte de uma perspectiva qualitativa e interpretativa, buscando compreender
como os discursos institucionais, as praticas docentes e as percepc¢des dos sujeitos envolvidos
revelam concepcdes de ensino, formacédo, uso das TDICs e os sentidos atribuidos a atuacéo
pedagdgica na contemporaneidade. Ao integrar os dados documentais e empiricos, propde-se
uma discussao que articula o que esta prescrito nos documentos oficiais com o que se realiza
no cotidiano escolar, destacando tanto as convergéncias quanto as tensdes entre intencéo e
pratica.

Assim, os resultados apresentados nesta secdo, foram organizados em categorias
analiticas construidas a partir do dialogo entre o referencial teérico e os dados coletados, de
forma a favorecer uma leitura critica e reflexiva sobre os caminhos que vém sendo trilhados
pelas instituicdes na busca por uma educagdo mais integrada as demandas do século XXI, com
énfase na formacao critica e no uso significativo das TDICs como parte dos processos de ensino

e aprendizagem.

3.1 O PPP como expressao da identidade escolar

A construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) representa sempre um ato de
coragem institucional. Mais do que cumprir exigéncias formais, elaborar esse documento
implica fazer escolhas conscientes sobre que educacdo se deseja oferecer e que sociedade se
pretende construir. E nesse sentido que a reflexdo de Gadotti (1994) ilumina o carater

transformador inerente a todo projeto educativo:

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro. Projetar
significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se atravessar um periodo
de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcdo da promessa que cada
projeto contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode ser
tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis
0s campos de a¢do possivel, comprometendo seus atores e autores (Gadotti, 1994, p.
579).

Com isso, 0 PPP de uma escola € mais do que um documento administrativo ou tecnico;
é a materializacdo da identidade institucional, das escolhas filosoficas e metodoldgicas que a
orientam e da vis&o de ser humano e sociedade que se deseja formar. E nesse espaco simbdlico,

mas também normativo, que as instituicbes educativas expressam seus Compromissos com 0s
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sujeitos que educam. Analisar o PPP €, portanto, aproximar-se do “coragdo pedagogico” da
escola, onde se entrelagam politicas publicas, praticas cotidianas e sonhos coletivos.

Em tempos de cultura digital e de transformacdes sociais e tecnoldgicas profundas, os
PPPs adquirem ainda mais relevancia. Eles passam a ser documentos estratégicos para o
enfrentamento das novas demandas da educagdo do século XXI, sobretudo no que diz respeito
a insercao das TDICs como ferramentas ndo apenas didaticas, mas epistemoldgicas, formativas
e relacionais. O desafio ndo esta apenas na introducdo de recursos tecnologicos no cotidiano
escolar, mas em repensar, a luz dessas ferramentas, o proprio sentido de ensinar, aprender e
formar sujeitos criticos e autbnomos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017, inscreve-se nesse
movimento, ao estabelecer entre suas competéncias gerais a necessidade de utilizar as
tecnologias digitais de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais,
incluindo a escola. A inser¢ao das TDICs nao ¢, portanto, um acessorio ou uma “moderniza¢ao”
pontual, mas um eixo que atravessa o curriculo, as praticas pedagdgicas e as relacdes
formativas. O PPP, nesse cenario, deve ser o elo entre 0 macro (as politicas nacionais) e 0 micro
(o cotidiano escolar), articulando intencdes e possibilidades, diretrizes e préaticas.

Nesse entrecruzamento, a figura do professor ganha centralidade. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), em seu artigo 61, reconhece a docéncia como atividade
educativa e formadora que se realiza em diferentes niveis e modalidades do processo
educacional. Ja a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, ao estabelecer diretrizes para a formacao inicial
e continuada de professores, reforca a necessidade de uma formacdo sélida, articulada as
demandas contemporaneas, com dominio das tecnologias, do planejamento pedagogico e do
compromisso ético com a aprendizagem.

Dessa forma, os PPPs que reconhecem a complexidade do tempo presente e os multiplos
letramentos exigidos pela contemporaneidade, devem necessariamente prever acles e
estratégias que envolvam a formacao docente continua para o uso pedagogico das TDICs. Trata-
se de compreender que a presenca da tecnologia na educacgao ndo é neutra, e que seu uso exige
intencionalidade pedagdgica, dominio técnico, sensibilidade ética e abertura ao dialogo com os
saberes.

Mais do que um simples repositorio de metas e acdes, o PPP configura-se como um
espaco dindmico de escuta ativa, construcdo coletiva e valorizacdo dos multiplos saberes que
circulam no ambiente escolar. Ele precisa acolher a diversidade de vozes da comunidade

educativa, reconhecendo que o conhecimento se constroi no didlogo e na troca entre sujeitos.
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Nessa direcéo, Freire (1997, p. 13) afirma que “quanto mais criticamente se exer¢a a capacidade
de aprender, tanto mais se constrdi e desenvolve a curiosidade epistemologica”.

A partir dessa concepcao, as tecnologias digitais, quando inseridas de maneira critica,
criativa e contextualizada, tornam-se aliadas potentes na ampliacdo de horizontes, na mediagédo
de aprendizagens e na aproximacao da escola aos contextos vividos. Contudo, essa mediagao
ndo ocorre de forma automatica ou neutra. Para que haja efetiva transformacdo, é
imprescindivel reconhecer os professores como protagonistas do processo educativo, capazes
de interpretar, reinventar e ressignificar suas praticas pedagogicas a luz das mdultiplas
possibilidades abertas pelas TDICs.

Assim, os PPPs, portanto, precisam dialogar com essa concepcéo ampliada de docéncia,
reconhecendo que o uso das TDICs néo é apenas uma questdo de infraestrutura, mas de projeto
politico-pedagdgico. Isso implica revisar objetivos, metodologias, critérios de avaliacdo e,
principalmente, investir na formacéo critica e continua dos educadores, para que possam atuar
como mediadores de experiéncias significativas, e ndo como reprodutores de contetdos em
novas midias.

Ao se comprometer com uma educacdo de qualidade, democratica e inclusiva, o PPP
deve ser revisitado periodicamente, com a participacdo ativa da comunidade escolar, de forma
que reflita os desafios reais vivenciados pelas escolas e incorpore praticas pedagdgicas
coerentes com os principios da equidade, da cidadania e da inovacdo. A escola que deseja
formar sujeitos capazes de intervir no mundo precisa ser, ela mesma, espaco de escuta, de
criacdo e de transformacao.

A andlise dos PPPs das duas instituicBes investigadas adota uma perspectiva
comparativa como ferramenta analitica fundamental. Essa abordagem permite examinar
criticamente como cada contexto institucional, com suas particularidades e condic¢Oes
especificas, aborda trés dimensfes centrais para esta pesquisa: a formagdo docente critica, a
integracdo das TDICs e a efetivagdo das competéncias previstas na BNCC.

Com isso, a comparacao aqui proposta ndo tem como objetivo estabelecer hierarquias
entre as experiéncias ou emitir juizos de valor sobre qual modelo seria "melhor”, mas sim
compreender como o0 problema central desta investigacdo, o uso pedagdgico das tecnologias
digitais no 9° ano, se manifesta e € enfrentado em realidades escolares distintas. Ao identificar
tanto aproximacOes quanto distanciamentos entre os contextos publico e privado, busca-se
revelar as multiplas formas pelas quais as escolas interpretam e operacionalizam as politicas

educacionais em suas praticas cotidianas, sempre mantendo o foco nos principios de uma
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educacao emancipatoria e na valorizacdo dos diferentes caminhos para a construcao de praticas
pedagogicas com tecnologias digitais.

Diante disso, além da anélise documental, as falas das supervisoras pedagogicas das
escolas publica e privada de Mossor6/RN contribuiram para aprofundar a compreenséo sobre
como as TDICs estdo institucionalmente previstas, planejadas e efetivadas no cotidiano escolar.

No contexto da escola privada, a supervisora pedagogica (SP-EPv) afirma que as
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo estdo formalmente previstas no Projeto

Politico-Pedagdgico, articuladas as competéncias gerais da BNCC. Segundo ela:

Estdo, hoje na prépria competéncia da BNCC, j& esta. O professor ndo pode estar
trabalhando com tecnologias se ele ndo sabe. Entéo, para ele poder trabalhar com
os alunos, desenvolver nos alunos, eles sabem. Dentro do setor de robdtica, 0s
meninos trabalham com varias ferramentas que desenvolvem. E ai os professores, por
exemplo, o professor de fisica, ele linca as aulas de fisica com a robética, com cultura
make. Ai acaba que trabalhando muito isso (Supervisora da escola privada, 2025).

Essa fala evidencia uma compreensao ampliada da insercdo das TDICs no curriculo,
ndo restrita ao uso instrumental das tecnologias, mas associada a praticas integradas, como a
robdtica educacional e a cultura maker. Observa-se, ainda, a articulagdo interdisciplinar,
especialmente entre Fisica e Robdtica, o que dialoga com a proposta da BNCC de promover
aprendizagens significativas por meio da resolucdo de problemas, da criatividade e da autoria
dos estudantes. Nesse sentido, o PPP da escola privada se apresenta como um documento que
incorpora as TDICs de forma estruturada, conectando tecnologia, curriculo e formacao docente.

No que se refere a integracdo das tecnologias no planejamento curricular e nos planos
de aula, a supervisora da escola privada destaca o uso cotidiano das plataformas digitais: “No
dia a dia, no uso das plataformas digitais, no dia a dia mesmo. A partir do momento que o
professor vai desenvolver suas aulas e os alunos precisam fazer as tarefas online, o professor
ja automaticamente fica inserido nesse ciclo”.

Essa fala sugere que a insercdo das TDICs ocorre de maneira organica nas praticas
pedagdgicas, especialmente por meio de atividades on-line e do uso constante de plataformas
digitais. Contudo, embora a presenca das tecnologias seja frequente, a naturalizagdo desse uso
ndo garante, por si s0, uma integracao pedagogica critica e reflexiva, o que reforca a necessidade
de formacdo continuada voltada ndo apenas ao dominio técnico, mas a intencionalidade
pedagdgica no uso das TDICs.

Na escola publica, por sua vez, a supervisora pedagogica (SP-EP) apresenta uma

realidade distinta quanto a formalizacdo das tecnologias no PPP. Segundo ela:
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Na realidade, o PPP da escola foi até atualizado agora em 2025. Eu conclui gracgas
a Deus. E nés sé botamos que tem realmente a televisdo e por sinal é na sala de video
que ela funciona. E como eu lhe disse, eles usam mais o datashow, aquela lousa
interativa digital. Mais ou menos isso ai (Supervisora da escola publica, 2025).

Essa fala revela que, embora o PPP tenha sido recentemente atualizado, a presenca das
TDICs permanece limitada e fortemente condicionada as condicdes fisicas e tecnoldgicas da
escola, como a disponibilidade restrita de equipamentos e sua concentracdo em espacos
especificos. Assim, a forma como as tecnologias aparecem no documento ndo pode ser
interpretada apenas como uma escolha pedagodgica, mas como resultado das possibilidades
materiais concretas da instituicdo e das politicas publicas que regulam a oferta de recursos na
educacdo basica. Nesse sentido, a auséncia de referéncias a projetos integradores ou a préaticas
pedagogicas mais amplas mediadas por tecnologias sugere que o PPP expressa ndo apenas uma
concepcdo restrita das TDICs, mas também os limites estruturais que atravessam a escola
publica e influenciam o planejamento pedagdgico.

Quanto ao planejamento curricular, a supervisora da escola publica destaca que a

integracdo das tecnologias ocorre principalmente em areas especificas:

Eles integram principalmente nas aulas de projeto de vida, nas aulas da professora
de Geografia que é especial. Entdo, assim, é um planejamento que acontece, por
exemplo, acontece na semana pedagogica, né, esse planejamento. Ai eles véo
desenvolvendo no decorrer do ano. Caso precise de atualizar, de trazer mais...
Pronto, hoje, por exemplo, esta acontecendo aqui essa mini gincana aqui para o
fundamental. Ent&o, a gente ndo vai usar tecnologia hoje, mas caso fosse usar, esse
planejamento ja teria acontecido antes de acontecer o projeto hoje, as agOes
(Supervisora da escola publica, 2025).

Essa fala evidencia que o uso das TDICs na escola publica ocorre de forma mais pontual
e concentrada em determinadas disciplinas ou projetos especificos, como Projeto de Vida e
Geografia. Além disso, observa-se que o0 planejamento é realizado em momentos formais, como
a semana pedagogica, mas a integracdo das tecnologias néo é sistematica ao longo de todo o
curriculo. O exemplo da gincana ilustra que a utilizacdo das TDICs depende das demandas do
projeto, ndo sendo uma pratica transversal consolidada.

A comparacao entre as falas das supervisoras revela, portanto, concepcfes distintas
sobre o papel das TDICs nos Projetos Politico-Pedagdgicos. Na escola privada, as tecnologias
aparecem associadas a inovacao pedagdgica, a interdisciplinaridade e a cultura maker, enquanto
na escola publica sua presenca € mais vinculada ao uso de recursos audiovisuais e a projetos

especificos. Essa diferenca reflete ndo apenas escolhas institucionais, mas também
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desigualdades estruturais do sistema educacional brasileiro, que impactam diretamente as
possibilidades de implementagdo de praticas pedagogicas mediadas por tecnologias.

Ainda assim, em ambos 0s contextos, percebe-se que a efetivacdo das TDICs depende
fortemente do planejamento pedagogico e da atuacdo docente. Como discutido anteriormente,
0 PPP deve ser um documento vivo, capaz de orientar praticas coerentes com os principios da
BNCC, da formac&o critica e da educagdo emancipatdria. As falas das supervisoras mostram
que, embora haja avancos, ainda existem desafios na consolidacdo de uma cultura digital
institucional que valorize a intencionalidade pedagogica, a formacdo docente continua e a

integracdo significativa das tecnologias ao curriculo.

3.2 Espaco, estrutura e sustentacdo da identidade escolar

A materialidade da escola, seus espacos, sua historia e sua organizacao fisica dizem
muito sobre a identidade que ela projeta, a educagdo que promove e 0s sujeitos que pretende
formar. O PPP ndo € apenas o locus das intencGes pedagdgicas e filoséficas de uma instituicao,
mas também ecoa, direta ou indiretamente, as condi¢cdes em que essas intengdes se concretizam.
Nesse sentido, a fundagdo histérica e a infraestrutura das escolas investigadas, nesta pesquisa,
oferecem elementos essenciais para compreender como 0s espagos escolares sustentam,
limitam ou potencializam suas propostas educativas.

Conforme explicitado no PPP (2024, p. 14) da escola publica investigada, a instituicao
foi criada no contexto do governo Dinarte Mariz (1956-1961) como um dos dois Institutos de
Educacdo Modelo do Estado, concebida como espaco de formacdo docente e técnica, ofertando,
a época, cursos como Magistério, Técnico em Auxiliar de Escritorio, Técnico em Auxiliar de
Contabilidade, além do Ensino Fundamental e Médio. Atualmente, segundo o mesmo
documento, a escola passou por reconfiguragdes em sua oferta educacional: funciona apenas no
turno matutino com turmas de Ensino Fundamental I1, Ensino Médio e o curso Técnico de Nivel
Médio em Sistema de Energia Renovavel, e no turno vespertino desenvolve a¢des vinculadas
ao Programa Novo Mais Educacdo, atendendo a um total de 538 estudantes.

Embora ndo mantenha mais o0 mesmo conjunto de cursos técnicos originalmente
ofertados, o PPP evidencia a permanéncia de uma orientacdo voltada a formacao integral e a
articulacdo entre educacdo basica e formacdo profissional, agora atualizada as demandas
contemporaneas, como se observa na inclusdo do curso técnico na area de energias renovaveis

e em programas de ampliacdo da jornada escolar.
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Hoje, a estrutura fisica desta escola revela o esforco de permanéncia dessa heranca
formativa, mesmo diante dos desafios do tempo. Com dois pavimentos, a escola conta com
salas de aula, biblioteca com sala de leitura, auditorio, quadras esportivas, laboratorios de
informética com acesso a internet, sala de multidisciplinas, além de espacos como cozinha,
almoxarifado, deposito, ginasio coberto e banheiros com acessibilidade. A visualizacdo de

alguns espacos, como o laboratoério de informética, pode ser observada na imagem a seguir:

Imagem 1 - Laboratério de informética da escola publica

Fonte: Acervo do proprio autor (2025).

As condicBes de uso desses espacos sdo varidveis, mas evidenciam um empenho
institucional em garantir um ambiente propicio a aprendizagem, com o suporte de recursos
didaticos e tecnolégicos como data shows, TVs, lousa, computadores, cameras e
retroprojetores. Ainda de acordo com o PPP da instituicdo, a escola conta com um Ndcleo de
Tecnologia Educacional (NTE), composto por trés multiplicadores atuantes no turno matutino,
além de laboratorio de informatica com acesso a internet e de um conjunto de 30 Chromebooks.
Esses elementos indicam que a escola dispde de recursos institucionais capazes de favorecer a
incorporagdo das TDICs no cotidiano pedagogico.

A estrutura, embora demandando constantes adequagdes, permite a escola desenvolver
projetos diversos que integram dimens@es culturais, cientificas, tecnoldgicas e comunitarias.

Nesse contexto, o espaco fisico ndo é apenas cenario da préatica educativa, mas também
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mediador dos processos de ensino e aprendizagem, abrindo possibilidades para a vivéncia de
uma educacdo contextualizada, inclusiva e critica.

Por sua vez a escola privada, com uma area construida de 8.399,86 m? e capacidade para
mais de 2.700 estudantes, a infraestrutura é robusta e abrangente. O espaco abriga salas de aula,
laboratdrios de ciéncias, robotica e informatica, biblioteca, auditorio, ginadsio e quadras
poliesportivas, salas de atendimento psicoldgico e psicopedagodgico, parquinhos, espacos de
leitura, elevador, playgrounds e areas verdes destinadas a convivéncia. H4 também um cuidado
minucioso com a acessibilidade, que se manifesta na presenca de rampas, plataformas,
banheiros adaptados e vestiarios com acessibilidade plena. Esse cuidado com a inclusdo fisica
e estrutural é coerente com o que a escola declara em seu PPP sobre a questdo da diversidade.

Como exemplos da estrutura fisica, apresentam-se imagens do laboratério de
informatica e da biblioteca da escola com computadores disponiveis para estudo:

Imagem 2 - Laboratdrio de informatica da escola privada

Fonte: Acervo do proprio autor (2025).
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Imagem 3 - Biblioteca da escola privada com computadores
disponiveis para estudo

Fonte: Acervo do proprio autor (2025).

O uso das TDICs também é notavel: sdo 54 projetores multimidia, 48 computadores, 19
notebooks, cameras, roteadores, impressoras, sistemas de &udio, radio comunicadores e
infraestrutura de rede que permite a integracao digital nas diversas etapas do processo de ensino.
Essa presenca tecnoldgica ndo se limita ao aparato fisico; ela estd incorporada & proposta
pedagbgica da instituicdo, sobretudo nos eixos formativos de “educacdo tecnologica”,
“formacdo investigativa” e “educagdo bilingue”, revelando uma intencionalidade clara de
didlogo com o0 mundo contemporaneo.

Assim, percebe-se que, nas duas instituicbes analisadas, a estrutura fisica, a memoria
historica e os recursos materiais ndo sao elementos acessorios ao projeto pedagdgico, sdo parte
constitutiva de sua identidade educativa. Elas sustentam e corporificam a proposta formativa,
permitindo que o PPP ultrapasse o papel de documento normativo e se afirme como préatica
vivida, diariamente reconfigurada pelas interacdes, pelos desafios e pelas possibilidades
oferecidas pelo espaco escolar.

A escola, nesse sentido, é mais que um prédio: € um organismo Vvivo, cuja arquitetura,
recursos, mobiliario, equipamentos e disposicdo dos ambientes revelam a forma como se
concebe o processo educativo. Dessa forma, é possivel compreender que 0s espacos e estruturas
das escolas analisadas néo apenas abrigam os processos educativos, mas os influenciam, os

moldam e os desafiam. E quando esses espagos sdo integrados as TDICs, as praticas inclusivas
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e as propostas pedagdgicas criticas, tornam-se potentes ferramentas para a construcdo de um

novo fazer educativo, mais humano, mais justo e mais conectado com o tempo presente.

3.3 lIdentidade institucional e principios norteadores das instituigdes

Compreender o PPP de uma instituicdo escolar € adentrar o ntcleo simbélico, normativo
e formativo de sua existéncia. E nele que se expressa a razdo de ser da escola, suas escolhas
epistemoldgicas, seus compromissos éticos e politicos e, sobretudo, a concepcdo de sujeito,
sociedade e educagdo que orienta sua acdo cotidiana. As escolas onde esta pesquisa se
desenvolve, ambas em Mossor6/RN, apresentam, em seus PPPs, abordagens distintas, porém
complementares em relacéo a formacao docente e aos desafios educacionais.

Na escola publica, o PPP (2024, p. 21) revela um cenario onde a formacdo dos
professores é uma prioridade, porém enfrenta obstaculos estruturais e a falta de recursos. O
documento destaca que os docentes demandam capacitacdo continuada, especialmente sobre
temas como a BNCC, o Novo Ensino Médio e o Ensino Médio Potiguar, cuja implementacao
estd em curso no ano de 2025. Além disso, os professores apontam a necessidade de
infraestrutura adequada, como bibliotecas com acervos atualizados, laboratérios equipados e
materiais didaticos que apoiem o ensino tedrico-prético.

Outro desafio significativo apresentado no PPP da escola, é a falta de integracéo entre
escola, familia e comunidade, identificada como um entrave ao processo de ensino-
aprendizagem, juntamente com a desmotivacdo e a indisciplina de parte dos alunos. O PPP
(2024), também ressalta a importancia da reelaboracdo participativa do projeto pedagdgico,
envolvendo os professores na busca por solugdes que visem melhorar a disciplina escolar, a
participacdo dos alunos e a capacitacdo docente. Contudo, fica evidente a lacuna entre as
politicas publicas educacionais e a realidade da escola, que carece de apoio concreto para
viabilizar essas mudancas.

Por outro lado, a escola privada apresenta, em seu PPP (2024, p. 61), uma estrutura mais
organizada e sistematica para a formacdo docente, alinhada a uma proposta pedagogica que
valoriza a formacdo integral e continuada. O perfil do professor nesta instituicdo é definido por
atributos como conduta ética, postura investigativa, flexibilidade pedagogica, dominio das
tecnologias digitais e compromisso com a autoformacéo. De acordo com o PPP da escola, esses
principios se materializam por meio de mecanismos institucionais como observacdo de aulas
com devolutivas estruturadas, avalia¢cbes docentes orientadas por metas pedagdgicas e jornadas

formativas semestrais que abordam temas como educacéo inclusiva e a relacdo familia-escola.
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Entretanto, ao relacionar essas exigéncias com as condi¢Oes concretas de trabalho
relatadas pelos professores da rede privada nesta pesquisa, emergem tensdes significativas.
Conforme evidenciado no Quadro 5, a maioria dos docentes atua com cargas horarias elevadas,
frequentemente superiores a 40 horas semanais, além de demandas intensivas de atividades
extraclasse. Professores como Pr5, Pr6 e Pr7 reconhecem que a jornada extensa dificulta a
participagdo continua em processos formativos mais aprofundados, restringindo muitas vezes
sua qualificacdo a acbes pontuais ou de curta duracao.

Nesse sentido, embora o PPP estabeleca um ideal de professor pesquisador, reflexivo e
tecnologicamente competente, a intensificacdo do trabalho docente tende a limitar o tempo
disponivel para planejamento, estudo, autoformacdo e experimentacdo pedagdgica. A
formacdo continuada, nesses casos, assume um carater mais prescritivo do que formativo,
voltado ao cumprimento de metas institucionais, o que pode reduzir sua poténcia critica e
emancipatoria. Assim, observa-se um descompasso entre o perfil docente almejado pelo
projeto pedagdgico e as condi¢des reais oferecidas para sua concretizagdo no cotidiano escolar.

Diante disso, as acdes formativas desenvolvidas pela escola privada ndo se restringem
ao espaco interno da instituicdo, mas se ampliam por meio de parcerias estratégicas que
fortalecem a qualificacdo docente e a consolidacdo de sua proposta pedagdgica. Além disso, a
escola privada estabeleceu parcerias com instituicdes de ensino superior para oferecer cursos
de especializagdo em areas como alfabetizacdo, letramento e bilinguismo, além de cursos de

inglés para todos os funcionarios, visando a implementacdo de um curriculo bilingue. Essas
iniciativas demonstram um investimento deliberado na qualificacdo docente, com foco na
articulacdo entre teoria e préatica e na formacdo humana dos educadores.

Em contraste com esse cenario, embora ambas as escolas compartilhem a visédo do
professor como agente central no processo educativo, seus PPPs revelam contextos distintos.
Enquanto a escola publica enfatiza as caréncias e a necessidade de apoio externo para superar
desafios estruturais e pedagogicos, a escola privada ja possui uma estrutura consolidada de
formagéo docente, com acdes planejadas e recursos mais acessiveis. Essa diferenca reflete ndo
apenas as particularidades de cada instituicdo, mas também as desigualdades mais amplas do
sistema educacional brasileiro, em que escolas publicas muitas vezes enfrentam dificuldades
que vao além de suas capacidades institucionais.

Ademais, a identidade institucional da escola pablica se constroi a partir de um objetivo
geral explicitado no PPP: "garantir ao educando um ambiente escolar acolhedor, propicio a
partilha dos saberes, voltado a formacdo integral e ao respeito pelas individualidades" (2024, p.

12). Essa diretriz educacional corresponde as demandas historicas do sistema publico de ensino,
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considerando as assimetrias existentes em sua estrutura. O documento expressa, de forma clara,
0 desejo de constituir um espaco onde o conhecimento ndo se impBe, mas se constroi
coletivamente, em didlogo com as vivéncias dos sujeitos.

Além disso, uma analise detalhada do Projeto Politico-Pedagdgico (2024) da escola
publica revela a concretizagcdo de seus principios humanistas e sociais por meio de sua misséo

institucional, que estabelece:

Oferecer ensino de exceléncia a comunidade e propiciar condi¢bes para uma
aprendizagem significativa, atualizada, eficaz e inclusiva que prepare alunos
competentes, éticos e com argumentagdo sdlida, tendo como compromisso o de
respeitar os saberes do educando, aproveitando sua experiéncia, discutindo sua
realidade, associando os saberes curriculares e a experiéncia social que eles tém,
valorizando e resgatando a diversidade cultural, capazes de interagir na construcéo de
nossa historia, baseados nos principios éticos fundamentais: igualdade, liberdade,
solidariedade, participacdo e diversidade, assim promovendo uma educacdo de
qualidade para a formacéao do cidad&o e sua inclusdo no mundo do conhecimento e do
trabalho, tornando-o comprometido com a transformacéo social da sua comunidade
(Escola publica, 2024, p. 31).

Percebe-se que, a missdo institucional da escola, conforme expressa em seu PPP (2024,
p. 31), revela um compromisso profundo com uma educacdo humanista e socialmente
transformadora, ao estabelecer como objetivo oferecer um ensino de exceléncia que articule
saberes curriculares com as experiéncias sociais dos educandos, respeitando sua diversidade
cultural e preparando-os para atuar como cidadaos éticos e agentes de transformacéo social.
Essa proposta pedagdgica, fundamentada nos principios de igualdade, liberdade, solidariedade
e participagdo, demonstra uma clara inspiracdo na perspectiva freireana de educacdo, que
concebe o processo educativo como didlogo entre escola e comunidade, valorizando os
conhecimentos prévios dos alunos e seu contexto sociocultural.

No entanto, essa perspectiva ambiciosa contrasta com os desafios estruturais
explicitados no proprio documento, como a caréncia de recursos materiais e a necessidade de
maior capacitacdo docente, revelando a tensdo caracteristica da escola publica brasileira entre
seus ideais pedagdgicos e as condi¢Bes concretas para realiza-los. Apesar desses obstaculos, a
missao da escola se configura como um norte ético e politico, orientando as praticas educativas
na direcdo de uma formacao integral que combine exceléncia académica com compromisso
social, mesmo que esse projeto demande constantes negociacbes e adaptacdes frente as
limitagdes do contexto educacional brasileiro.

A visdo de futuro apresentada no PPP (2024, p. 31) da escola publica reflete uma

proposta pedagdgica inovadora e comprometida com a transformacdo educacional,
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fundamentada em teéricos como Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, Paulo Freire, Edgar Morin
e Philippe Perrenoud, citados diretamente no PPP.

O documento estabelece uma linha de trabalho comum, denominada "Alternativa™, que
busca superar modelos tradicionais de ensino ao priorizar a construcdo ativa do conhecimento
pelo aluno, reconhecendo-o como sujeito central do processo de aprendizagem. Essa
abordagem se traduz em praticas pedagdgicas flexiveis, que podem ser interdisciplinares,
transdisciplinares ou multidisciplinares, adaptando-se as necessidades de cada area do
conhecimento e as multiplas inteligéncias dos estudantes. O professor assume o papel de
mediador e facilitador, incentivando o aluno a "aprender a aprender”, em consonancia com as
ideias de Freire e Vygotsky sobre a aprendizagem significativa e contextualizada.

Para operacionalizar essa visdo, o PPP (2024) da escola publica, prevé um trabalho
colaborativo entre a equipe pedagdgica e os docentes, com planejamentos integrados em datas
pré-estabelecidas no calendario escolar. Esses momentos coletivos visam selecionar temas,
conteidos e projetos que sejam contextualizados e atraentes, capazes de despertar o interesse
dos alunos e reduzir dois grandes desafios da escola publica: a repeténcia e a evasao.

Diante disso, a escola publica acredita que, ao alinhar suas acdes ao PPP e adotar
estratégias transformadoras, serd possivel reverter esse quadro em curto prazo. Além disso,
estdo previstos encontros periddicos para avaliacdo das préaticas, garantindo um processo
continuo de reflexdo e ajuste das metodologias aplicadas. Assim, a escola assume um horizonte
de constante reinvencdo pedagdgica, propondo encontros sistematicos de planejamento,
avaliacdo e analise da pratica vivenciada, em consonancia com os desafios impostos pela
realidade da educacéo publica.

Além disso, os projetos especiais desenvolvidos na escola indicam um movimento de
ampliacdo do espaco educativo para além da sala de aula. Iniciativas como o Varal de Textos,
a Cordelteca, as Olimpiadas de Lingua Portuguesa e Matematica, os programas de incentivo a
leitura, o Projeto Horta Organica e as parcerias com universidades publicas e privadas
demonstram um forte investimento na articulacdo entre escola, cultura e comunidade. Esses
projetos revelam um PPP vivo, sensivel ao contexto em que esté inserido e disposto a mobilizar
diferentes frentes para a promocéo de uma educacgéo transformadora.

Nesse contexto, também foi feita uma analise do PPP (2024) da escola privada, em que
se percebe que a identidade institucional é explicitada com base em uma proposta
sociointeracionista, ancorada em valores €ticos, investigativos e reflexivos. O objetivo geral da

escola expressa um compromisso com a formacao de cidadaos criticos e participativos, capazes
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de agir na construcdo de uma sociedade justa, solidaria e inclusiva. Tal compromisso confere
ao PPP uma densidade humanista que atravessa toda a proposta pedagodgica da instituicao.

A missdo do colégio explicita o respeito as diferencas individuais e a promocao de uma
formacéo integral que contempla aspectos cognitivos, emocionais, sociais e espirituais. Esse
ideal de formacgédo se materializa em uma visdo de futuro orientada por uma educagdo de
exceléncia, bilingue, multicultural, inclusiva e comprometida com o bem-estar da comunidade
local e global. A escola se posiciona, assim, como espaco de articulacdo entre saberes
académicos e valores de convivéncia, estabelecendo um dialogo entre conhecimento cientifico,
humanismo e espiritualidade.

Os valores declarados no PPP (2024), ética, responsabilidade social, humanizacéo,
trabalho colaborativo e exceléncia pedagdgica, refletem uma concep¢do ampliada de educacéo,
que ultrapassa a dimensdo técnica para alcancar uma perspectiva integral e relacional. Cada
valor atua como principio organizador da préatica escolar, orientando ndo apenas os contetidos
e métodos, mas também as relagdes entre os sujeitos, a gestdo pedagdgica e o clima
institucional.

No que se refere ao Ensino Fundamental, o colégio estrutura suas praticas com base na
BNCC, com um olhar atento a diversidade de linguagens, ao uso ético e critico das tecnologias,
a valorizagdo da diversidade e ao desenvolvimento do pensamento cientifico, critico e
investigativo. Ha uma intencionalidade clara em proporcionar uma formacéo que dialogue com
as multiplas dimensdes do ser humano, reconhecendo a complexidade dos sujeitos e a
necessidade de praticas pedagogicas que sejam, ao mesmo tempo, criativas e colaborativas.

Nos PPPs analisados, observa-se que ambas as instituicdes contemplam acées e projetos
alinhados aos seus eixos formativos e as demandas do contexto escolar, visando ao
desenvolvimento integral dos estudantes. No PPP da escola privada (2024, p. 48), os projetos
estdo estruturados a partir de sete eixos formativos que orientam o trabalho pedagdgico e
representam valores, conhecimentos e habilidades essenciais para a formacdo dos alunos. Séo
eles:

e Formacédo humana: promove o desenvolvimento integral dos estudantes, contemplando
dimens0Ges éticas, morais e espirituais; estimula valores como respeito, solidariedade,
empatia e responsabilidade, criando espacos de reflexdo sobre questdes existenciais,
sem vinculacdo a uma orientagdo religiosa especifica.

e Formacéo socioemocional e educacgdo inclusiva: desenvolve competéncias essenciais
para lidar com as préprias emocdes, estabelecer relacfes saudaveis e tomar decisfes

responsaveis, favorecendo a inclusdo e a convivéncia respeitosa.
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Formacdo leitora e escritora: potencializa as habilidades de leitura e escrita,
incentivando o gosto pela leitura e pela producdo textual, fortalecendo a competéncia
linguistica dos alunos.

Educacdo bilingue: em processo de implementacdo, promove o contato com diferentes
culturas, tradicOes e perspectivas, apoiada na formacéo de professores, uso de materiais
especificos e parcerias internacionais.

Educacdo tecnologica: fomenta a compreensdo e aplicacdo critica de conceitos
cientificos e tecnoldgicos, preparando os estudantes para atuar em diversos contextos.
Linguagem artistico-cultural: valoriza e estimula a expressdo artistica e a apreciacao das
manifestacdes culturais, incluindo artes visuais, musica, teatro, danca e visitas a eventos
e espacos culturais.

Educagdo psicomotora: desenvolve habilidades motoras e cognitivas, utilizando o
movimento como forma de expressao e interacdo com o meio social e fisico.

Por sua vez, no PPP da escola publica (2024, p. 36), a organizacdo das acGes

pedagogicas se da por meio de projetos e programas que integram diferentes areas do

conhecimento e praticas escolares. Entre eles, destacam-se:

Projetos académicos e cientificos: Ciclo de Palestras; Exposicdes de trabalhos; Amostra
Cultural e Cientifica; participacdo em Olimpiadas de Portugués e Matematica;
concursos de redacdo (como o Projeto Jovem Senador); participagdo no PISA; e
parcerias com universidades e programas institucionais como PIBID e Residéncia
Pedagogica.

Projetos culturais e artisticos: Projeto Folclore; Projeto Junino; Concurso de Poesias;
criacdo da Cordelteca; e incentivo a producdo textual (Varal de Textos, Coletaneas,
Registros Fotograficos).

Projetos de incentivo a leitura: visitas a bibliotecas; criacdo de espacgos de leitura;
atividades de escrita e leitura integradas.

Projetos esportivos e de integragdo: Campeonato Interclasse; atividades de educacao
fisica integradas as praticas escolares.

Projetos socioeducativos: Projeto Cidadania em Foco (valorizagcdo de praticas
sociopoliticas e culturais na comunidade); Projeto Horta Orgénica (promogédo de
alimentacédo saudavel e praticas sustentaveis).

Outras iniciativas: Aula-passeio; Projeto Novo Mais Educacdo; Projeto Meta Escola;

acOes com temas transversais.
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Com isso, percebe-se que, enquanto a escola privada estrutura suas ag0es a partir de
eixos formativos definidos e interligados, com forte intencionalidade pedagdgica e valor
formativo, a escola pablica apresenta uma diversidade de projetos e programas, com foco na
pluralidade de experiéncias educativas e no fortalecimento das competéncias académicas,
culturais e socioambientais dos estudantes.

A andlise dos PPPs dessas duas instituicBes revelaram projetos educativos
comprometidos com a dignidade humana, a diversidade cultural, a promog¢éo do pensamento
critico e a formacdo de sujeitos éticos e participativos. Embora partam de contextos
institucionais distintos publico e privado, ambos expressam, com singularidade, a busca por
uma educacao centrada na escuta ativa, na valorizacdo dos saberes e na articulagdo com os
desafios sociais e culturais do nosso tempo.

Nesse processo, como destaca Gadotti (1994), projetar € romper com o conforto do
presente para apostar em uma promessa transformadora. Os PPPs aqui analisados ndo apenas
narram inteng6es: sdo, em si, dispositivos de luta, esperanca e acdo. Tornam visiveis 0s campos
de possibilidades e convocam seus atores a corresponsabilidade. Sdo, enfim, documentos que

respiram vida, e que, como tais, exigem cuidado, escuta, reflexdo e movimento.

3.4 Sondando saberes: a construcéo do conhecimento a partir dos professores

Com o objetivo de compreender os percursos formativos e as percepcbes docentes
acerca das praticas pedagogicas com uso das TDICs, foram aplicados questionarios de
sondagem aos professores das areas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Historia e
Geografia que atuam nas turmas dos 9° anos-

Diante disso, 0s questionarios foram organizados em cinco blocos tematicos, cada um
voltado para aspectos especificos da trajetoria e atuacdo docente: (1) Dados Gerais - reunindo
informacdes como area de atuacdo, sexo, faixa etéria e tempo de exercicio na docéncia; (2)
Formacdo Inicial e Académica - investigando o percurso formativo dos professores, incluindo
0s cursos de graduacgdo e pos-graduacdo realizados, bem como as instituicbes de origem; (3)
Formacdo Continuada - buscando compreender a participagdo dos docentes em cursos e
capacitaces voltadas ao uso das TDICs, sua quantidade, formatos (presenciais, EaD ou
hibridos) e a percepcdo sobre a eficacia dessas formacdes; (4) Formagdo Continuada e
Valorizagdo Profissional - explorando as condi¢bes institucionais de apoio, como
disponibilidade de carga horéria para formacdo, frequéncia com que ocorrem essas acdes,

avaliacdo da infraestrutura tecnologica disponivel e inser¢cdo dos docentes em planos de
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carreira; (5) Projetos e Produgdo Académica - identificando a participacdo dos professores em
projetos de ensino, pesquisa e extensdo que envolvem o uso das tecnologias digitais, bem como
a producao e divulgacdo de materiais académicos relacionados a tematica.

A seguir, serdo apresentados os resultados obtidos, acompanhados de quadros-sintese

que contribuem para uma leitura mais objetiva das informacoes.

Quadro 7 - Perfil geral dos docentes da escola publica

Professor A ge Sexo Idade TempoNde Pds-graduacgdo FOTIEGE
atuacao atuacdo em TDICs
Lingua - Mais de Especializacéo Né&o
Pul Inglesa Feminino 50 10 anos (UERN) realizou
Mestrado
Lingua . (UERN/ .
Pu?2 Portuguesa Masculino 41 6 a 10 anos UEERSA/ 4 ou mais
IFRN)
o . Mais de Mestrado Né&o
Pu3 Histdria Masculino 53 10 anos (UERN) realizou
. - Especializacéo
Pu4d Geografia Feminino - 6 a 10 anos (IFRN) 1
Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2025).
Quadro 8 - Perfil geral dos docentes da escola privada
Professor i Eje Sexo Idade Tempo~de Pds-graduacgéo O
atuacao atuacéo em TDICs
Pr5 Lingua Feminino 26 la5anos Especializaao 4 ou mais
Inglesa (Focus)
Lingua - Mais de Mestrado
Pré Portuguesa Feminino 42 10 anos (UERN) 2a3
Pr7 Geggr,afla/ Masculino 48 Mais de Néo 2a3
Historia 10 anos
Mais de Mestrado em
Pr8 Geografia Feminino 37 10 anos Ecologia 2a3
(UFERSA)

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025).

A analise dos perfis docentes apresentados nos Quadros 7 e 8 permite apreender
caracteristicas centrais das trajetorias profissionais e formativas dos professores das redes
publica e privada investigadas, evidenciando elementos que extrapolam os dados descritivos e
revelam condicionantes institucionais e formativos que incidem diretamente sobre as préaticas
pedagdgicas e sobre a integracdo das TDICs.

No que se refere a distribuicdo por género, observa-se um relativo equilibrio na escola
publica, com dois docentes do género masculino e duas do género feminino, enquanto na escola
privada ha predominancia feminina. Embora ndo seja objetivo central desta pesquisa
aprofundar analises de género, tal configuragdo dialoga com tendéncias historicas do
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magistério brasileiro e pode influenciar dindmicas institucionais, relacbes de trabalho e
processos colaborativos no interior das escolas.

Em relacdo a idade e ao tempo de atuagdo, os dados indicam a presenca majoritaria de
professores com trajetdrias profissionais consolidadas em ambas as redes. Na escola publica,
os docentes situam-se predominantemente na faixa etéria entre 41 e 53 anos, com tempos de
atuacdo que variam entre seis e mais de dez anos. Na escola privada, embora haja uma docente
mais jovem, com até cinco anos de experiéncia, trés professores possuem mais de dez anos de
atuacdo. Esses dados revelam que tanto na rede publica quanto na privada o corpo docente é
composto, em sua maioria, por profissionais experientes, o0 que relativiza leituras
simplificadoras que associam tempo de carreira, por si S0, a resisténcia ou a abertura ao uso de
tecnologias.

No que diz respeito a formacdo académica, observa-se um quadro de qualificacdo
significativa, com predomindncia de docentes pos-graduados, sobretudo oriundos de
instituicbes publicas de ensino superior, como a UERN, a UFERSA e o IFRN. Tal dado
evidencia o investimento individual dos professores em sua formacdo e indica que as
dificuldades relatadas no uso pedagdgico das TDICs ndo decorrem da auséncia de titulacdo ou
de formacdo académica stricto sensu ou lato sensu, mas de outros fatores que atravessam o
exercicio da docéncia.

Ao analisar especificamente a formacdo em TDICs, emergem diferengas relevantes
entre as redes. Na escola privada, todos os docentes declaram ter realizado ao menos dois
cursos voltados ao uso de tecnologias digitais, enquanto, na escola puablica, apenas dois
professores (Pu2 e Pu4) realizaram algum tipo de formacédo nessa area, sendo que Pul e Pu3
afirmam ndo ter participado de nenhuma formacao especifica. Esse dado, no entanto, precisa
ser interpretado de forma articulada com outros resultados da pesquisa, especialmente aqueles
relacionados as dificuldades apontadas pelos proprios docentes.

Conforme discutido em quadros anteriores, mesmo professores que realizaram cursos
de formacédo em TDICs relatam dificuldades na integracéo efetiva das tecnologias as praticas
pedagogicas, seja por limitagdes infraestruturais, seja por inseguranca didatico-pedagogica,
falta de tempo para planejamento ou auséncia de mediacgdo institucional. Isso indica que a
realizacdo de cursos, isoladamente, ndo assegura a incorporacdo critica e sistematica das
TDICs no cotidiano escolar, evidenciando uma lacuna entre a formacdo recebida e sua tradugéo
em praticas pedagogicas significativas.

Além disso, ao cruzar os dados relativos a formagéo continuada com informacdes sobre

a formacao inicial, torna-se evidente que a maioria dos docentes nao teve, em sua graduacéo,



86

uma abordagem consistente e aprofundada sobre o uso pedagdgico das tecnologias digitais.
Tal lacuna na formacdo inicial contribui para que a formag&o continuada assuma um carater
compensatdrio, muitas vezes fragmentado e desarticulado das demandas reais da sala de aula.
Nesse sentido, as dificuldades relatadas pelos professores ndo devem ser compreendidas como
falhas individuais, mas como expressdo de um modelo formativo que historicamente separa
teoria, prética e tecnologia.

Dessa forma, os dados analisados permitem afirmar que os desafios relacionados a
integracdo das TDICs nas praticas pedagdgicas resultam de uma combinacdo complexa entre
formagéo inicial insuficiente, formacdo continuada pouco articulada ao contexto escolar,
condigdes de trabalho limitadoras e auséncia de politicas institucionais que promovam
acompanhamento, reflexdo e suporte pedagogico. Assim, a pesquisa evidencia que nao se trata
apenas de ampliar o numero de cursos ofertados, mas de repensar a qualidade, a
intencionalidade e a insercéo dessas formacgoes no cotidiano docente, de modo que contribuam
efetivamente para préticas pedagogicas criticas, contextualizadas e significativas para 0s
estudantes.

Diante do exposto, essa analise evidencia a importancia de compreender o perfil docente
de maneira multifacetada, reconhecendo que género, faixa etaria, formacdo, experiéncia e
contexto institucional se interligam e influenciam a capacidade do professor de transformar o
ambiente educacional. Promover politicas e praticas formativas que respeitem essa
complexidade e promovam o desenvolvimento integral do educador € fundamental para que a
inser¢do das TDICs deixe de ser um desafio isolado e se torne um vetor de transformacéo
pedagdgica inclusiva e eficaz.

Com isso, 0 Quadro 9 aprofunda a analise sobre a formagdo continuada em TDICs,
evidenciando ndo apenas a quantidade de cursos realizados pelos docentes, mas também o
formato dessas capacitagdes e a eficicia percebida pelos professores em aplicar 0s
conhecimentos adquiridos na pratica cotidiana. Essa perspectiva permitiu compreender que a
simples participacdo em cursos ndo garante a incorporagédo efetiva das tecnologias digitais no
processo de ensino e aprendizagem. De acordo com os dados coletados através das respostas
dos professores no questionario, é fundamental analisar a relevancia, a qualidade metodoldgica
e a contextualizacdo dos contetidos oferecidos, bem como a articulacéo dessas formacgdes com

as necessidades reais das turmas e com os recursos disponiveis na escola.

Quadro 9 - Formacéo continuada dos docentes
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~ Vocé considera que essas
Quantas formages sobre ~ -
. ; ~ formacdes foram eficazes
Professor TDICs vocé ja realizou Formato das formacoes - dag6ai
aproximadamente? para sua préatica pedagogica
' com TDICs?
Pul Nenhuma . Remotp Parcialmente
(sincrono/assincrono)

. Presencial, remoto, .
Pu2 4 ou mais hibrido e EaD Parcialmente
Pu3 Nenhuma — —
Pu4 1 EaD Sim

- EaD, Remoto .
Pr5 4 ou mais (sincrono/assincrono) Sim

Remoto
Pré 2a3 (sincrono/assincrono) e Parcialmente
Ead
Pr7 2a3 EaD Sim
Pr8 2a3 __Remoto Sim
(sincrono/assincrono)

Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2025).

No quesito formacéo continuada em TDICs, os dados do Quadro 9 revelam diferencgas
claras entre as redes publica e privada. Na escola privada, todos os docentes realizaram pelo
menos dois cursos, sendo que metade participou de até trés formacdes. Ja na escola publica,
apenas um docente (Pu2) realizou quatro ou mais cursos, outro (Pu4) participou de apenas uma
formacdo, enquanto dois (Pul e Pu3) ndo realizaram nenhuma capacitacdo especifica. Essa
distribuicdo demonstra que, apesar de alguns professores da rede publica terem buscado
formacgéo, a frequéncia e diversidade de cursos foram menores em comparagdo com a rede
privada.

Em relacdo ao formato das formacdes, observa-se que 0s docentes da escola privada
participaram de multiplas modalidades, incluindo EaD, remoto sincrono/assincrono e
combinac@es desses formatos, enquanto na escola publica predominam experiéncias isoladas,
com um unico docente (Pu2) participando de cursos presenciais ou hibridos. Essa diferenca
evidencia que a diversidade de formatos pode oferecer mais oportunidades de aprendizagem e
flexibilizacdo do tempo de estudo, mas, por si s0, ndo garante maior eficicia pedagogica.

Quanto a percepcdo de eficacia das formacdes, na rede privada trés professores (Pr5,
Pr7 e Pr8) consideraram-nas eficazes e um (Pr6) parcialmente eficaz. Na rede publica, dois
docentes (Pul e Pu2) avaliaram como parcialmente eficazes, um (Pu4) como eficaz e outro
(Pu3) ndo respondeu por nao ter participado. Esses resultados mostram que, mesmo com maior
frequéncia e diversidade de cursos na rede privada, a percepgéo de efetividade néo € uniforme,

sugerindo que outros fatores, como pertinéncia dos contetdos, articulagdo com a pratica
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docente, disponibilidade de recursos tecnolégicos e acompanhamento institucional,
influenciam diretamente a apropriagéo das TDICs.

A analise do Quadro 9 evidencia que a formacdo em TDICs é uma questdo multifatorial.
Frequéncia de cursos, diversidade de formatos e percepcdo de eficacia estdo diretamente
relacionados a qualidade das formacGes, a articulacdo com a pratica pedagdgica, as condi¢des
institucionais e ao suporte recebido pelos docentes. Por exemplo, mesmo professores que
participaram de maultiplas formacdes, como Pr6, relataram eficacia parcial, enquanto outros
com menos cursos, como Pu4, perceberam utilidade efetiva para sua préatica. Isso demonstra
que a participacdo isolada em cursos ndo garante a apropriacdo consistente das tecnologias
digitais.

Dessa forma, a andlise permitiu afirmar que o desafio da formacdo em TDICs nao se
reduz & oferta de cursos ou ao nimero de formagcdes realizadas. E preciso compreender as
condi¢des em que o docente atua, suas experiéncias anteriores e a integragdo das formacoes
com a rotina escolar, de modo que estas promovam efetivamente a reflex&o, a inovagéo e a
transformacéo das praticas pedagogicas.

Assim, politicas formativas e estratégias institucionais devem ir além da capacitacdo
isolada, promovendo apoio continuo, acompanhamento pedagdgico e recursos adequados,
garantindo que os professores possam utilizar as TDICs de maneira critica e reflexiva em favor
da aprendizagem dos estudantes.

Ademais, com o intuito de aprofundar a analise sobre os fatores institucionais que
condicionam a integracdo das TDICs nas praticas pedagdgicas, 0 Quadro 10 amplia o olhar
para dimens0@es relacionadas a formacao continuada e a valorizacao profissional dos docentes
investigados.

Para tanto, os professores foram questionados explicitamente sobre: Se a instituicdo em
que atuam oferece carga horaria especifica, dentro da jornada de trabalho, destinada a formacao
continuada? Com que frequéncia participam de acOes formativas promovidas pela prépria
instituicdo ou por outras organiza¢des? Como avaliam a estrutura tecnolégica disponivel para
0 uso pedagodgico? Se ja precisaram recorrer a recursos financeiros proprios para viabilizar o
uso de tecnologias em suas préaticas de ensino? E se estdo inseridos em um plano de carreira
docente?

A incorporacéo dessas questdes permitiu compreender ndo apenas o desempenho ou as
escolhas pedagdgicas individuais dos professores, mas, sobretudo, como as condi¢Ges
estruturais, administrativas e organizacionais das instituicdes escolares incidem diretamente

sobre o trabalho docente. Aspectos como a garantia ou ndo de tempo institucionalizado para a
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formacdo continuada, a qualidade da infraestrutura tecnoldgica e a existéncia de politicas de
valorizagéo profissional configuram-se como elementos centrais para a efetiva integracdo das
TDICs no cotidiano escolar.

Nesse sentido, a valorizacdo profissional emerge como uma dimenséo indissociavel da
formacdo docente e da inovacdo pedagdgica. A auséncia de carga horéria especifica para a
formacdo continuada, aliada a participagdo esporadica em a¢des formativas e a necessidade, em
alguns casos, de utilizar recursos financeiros proprios para suprir lacunas institucionais,
evidencia um cenario de responsabilizacdo individual do professor. Tal cenario tende a
intensificar a sobrecarga de trabalho e a limitar as possibilidades de experimentacdo pedagogica
com tecnologias digitais, mesmo entre docentes que demonstram interesse e disposi¢do para
inovar.

Assim, os dados sistematizados no Quadro 10 evidenciam que a integracdo das TDICs
ndo pode ser compreendida como resultado exclusivo da vontade ou da competéncia técnica
do professor. Trata-se de um processo atravessado por politicas institucionais de formacéo e
valorizacdo docente, pelas condi¢fes materiais oferecidas pelas escolas e pela forma como o
trabalho docente é organizado nas redes de ensino publica e privada.

Dessa forma, o quadro abaixo contribui para sustentar a tese de que a efetivacdo das
diretrizes curriculares e das politicas de formacao depende, necessariamente, de investimentos

concretos nas condicdes de trabalho e no reconhecimento profissional dos professores.

Quadro 10 - Formacdo continuada e valorizagdo profissional dos docentes

e Ja precisou
A Instituicao P
em que atua Com que recorrer a
frequéncia recursos
oferece carga e . . . ,
horéria participa de Como avalia | financeiros Esta
P acoes a estrutura préprios inserido
especifica, : L
formativas tecnoldgica para em um
Professor Escola dentro da . . 5 I
iornada de promovidas disponivel | viabilizaro | plano de
] pela propria para 0 uso uso de carreira
trabalho, instituicdo ou edagogico? | tecnologias | docente?
destinada a ¢ pedagogicor 9 '
~ por outras em suas
formacéo o -
. organizacgdes? préaticas de
continuada? ;
ensino?
Pul Plblica Nao Raramente Boa Nunca Sim
- Parcial- Frequente- A ~
Pu2 Publica q Nada boa As vezes Néao
mente mente
Pu3 Publica Nao Raramente Nada boa Nunca Sim
- Parcial- N ~
Pu4d Publica Raramente Boa As vezes Nao
mente
. . Frequentement Nao sei
Pr5 Privada Sim q Boa Raramente
e responder
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Pr6 Privada N&o Frequente- Boa As vezes Sim
mente
. . Frequente- . N .
Pr7 Privada Sim mente Muito boa As vezes Sim
Pr8 Privada Sim Frequente- Boa As vezes Néo
mente

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025).

A leitura do quadro 10 revela um conjunto de disparidades significativas entre a rede
publica e a privada no que se refere a formacao continuada e as condi¢fes estruturais para 0 uso
pedagogico das TDICs. No aspecto da carga horéria destinada a formagéo continuada, observa-
se que, na rede privada, trés docentes (Pr5, Pr7 e Pr8) dispdem desse tempo de maneira formal,
enguanto na publica essa concessdo é sempre parcial (Pu2 e Pu4) ou inexistente (Pul e Pu3).
Essa diferenca indica que, nas instituicdes privadas, hd uma estrutura mais definida para
contemplar o desenvolvimento profissional, ao passo que, na publica, a auséncia ou limitacao
desse tempo pode estar diretamente relacionada a sobrecarga de trabalho, falta de planejamento
institucional ou baixa prioridade atribuida a formacéo continuada.

Ademais, a frequéncia de participacéo reforca esse contraste: enquanto na rede privada
a participacdo frequente em formacGes € homogénea, na publica predomina a participacdo rara,
com excecao de Pu2. Esse caso isolado sugere que fatores individuais, como motivacgédo pessoal,
interesse pelo uso de TDICs ou busca autbnoma por atualizacdo, podem superar, em certa
medida, as barreiras institucionais. No entanto, esse tipo de engajamento ndo parece ser a regra,
0 que aponta para um possivel efeito limitador das condi¢des oferecidas pela propria rede.

A avaliacdo da infraestrutura tecnoldgica também evidencia um cendrio desigual. Na
escola privada, as percepc¢des concentram-se em avaliagdes “boa” ou “muito boa”, indicando
que a tecnologia disponivel ¢é vista como funcional e adequada para o trabalho pedagogico. Ja
na rede publica, dois docentes (Pu2 e Pu3) classificam essa infraestrutura como ‘“nada boa”, o
que pode comprometer a efetividade de estratégias que dependem das TDICs.

E importante destacar que, durante uma das visitas realizadas a escola publica, foi
possivel conhecer o espago estrutural acompanhado pela supervisora da instituicéo,
constatando, assim, a existéncia de laboratérios de informatica equipados com computadores e
uma quantidade significativa de 30 Chromebooks. Contudo, essa disponibilidade tecnoldgica
ndo se traduz automaticamente em uso efetivo e integrado nas préaticas pedagdgicas,
possivelmente em razéo da falta de formacdo continuada adequada ou de um suporte

institucional que incentive e qualifique 0 uso desses recursos.
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A necessidade de utilizacdo de recursos préprios € um ponto comum as duas redes,
embora com nuances distintas. Na privada, os professores prevalecem com resposta “as vezes”,
0 que sugere que, mesmo com melhores condicGes estruturais, os docentes ainda recorrem a
investimentos pessoais para suprir demandas ndo atendidas institucionalmente. Na puablica, a
divisdo entre “nunca” e “as vezes” indica que parte dos docentes trabalha estritamente com 0
que é oferecido, o que, diante das avaliacbes da infraestrutura e da limitacdo do apoio
institucional, pode restringir a variedade e qualidade das préaticas pedagdgicas.

Além disso, a anélise integrada desses elementos aponta que as diferencas entre as redes
véo além do simples acesso a cursos ou recursos: elas refletem modelos institucionais distintos
de valorizag&o e apoio ao professor. Enquanto a rede privada tende a oferecer mais condigoes
formais e estruturais para o desenvolvimento profissional, a rede pablica apresenta lacunas
que, se ndo forem tratadas, podem perpetuar desigualdades no dominio e uso pedagdgico das
tecnologias. Essa compreensdo permite direcionar a investigagdo para entender como essas
condices se traduzem, ou ndo, em praticas concretas na sala de aula.

Diante disso, a analise dos dados do Quadro 10 ganha maior densidade interpretativa
guando articulada as falas das supervisoras pedagogicas das escolas publica e privada de
Mossord/RN, uma vez que essas vozes institucionais permitem compreender como as politicas
de formacdo, valorizacdo docente e infraestrutura tecnolégica sdo concebidas e
operacionalizadas no cotidiano escolar.

No contexto da escola privada, a supervisora pedagdgica descreve a infraestrutura
tecnoldgica como satisfatoria e adequada ao trabalho docente, ao afirmar que “a escola é bem
preparada e que dispde de laboratdrio e de um suporte muito grande para a lingua inglesa e
lingua portuguesa”. Essa fala confirma a avaliacdo majoritariamente positiva da estrutura
tecnoldgica expressa pelos docentes Pr5, Pr6, Pr7 e Pr8 no Quadro 10.

Entretanto, a propria supervisora reconhece limites importantes ao destacar que “ndo
tenha um laboratorio de humanas ainda”, apontando a existéncia de “wuma lacuna nesse
processo”. Tal reconhecimento evidencia que, mesmo em contextos privados, a distribui¢éo
dos recursos tecnoldgicos ndo é homogénea entre as areas do conhecimento, 0 que pode
produzir assimetrias internas e influenciar diretamente as praticas pedagdgicas desenvolvidas
por diferentes professores.

No que se refere a politica institucional de atualizacdo tecnoldgica, a supervisora da
escola privada afirma que “a escola esta sempre buscando inova¢do”, destacando ndo apenas
a aquisicdo de equipamentos, mas sobretudo de “fecnologias educacionais, novos programas,

novas tecnologias, plataformas”. Essa fala dialoga com os dados do Quadro 10, que indicam
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maior frequéncia de participacdo dos docentes da rede privada em ag¢des formativas, sugerindo
a existéncia de uma cultura institucional orientada para a inovagdo e para a atualizacdo
constante.

Contudo, essa busca por inovacdo parece estar fortemente associada a introducéo de
novas ferramentas e plataformas, o que pode reforcar uma ldgica de atualizagdo tecnoldgica
continua, nem sempre acompanhada de uma reflexdo pedagdgica critica sobre os sentidos e
impactos dessas tecnologias no processo formativo.

Ja a fala da supervisora pedagogica da escola publica revela um discurso marcadamente
distinto, sobretudo no que diz respeito a infraestrutura disponivel. Ao afirmar que “a escola
tem uma infraestrutura maravilhosa” € que trabalham com “fecnologia avangada”,
mencionando a existéncia de “mais de 30 Chromebooks” e “internet a vontade”, a supervisora
constréi uma narrativa institucional bastante positiva, que, a primeira vista, contrasta com as
avaliacOes negativas feitas por parte dos docentes Pu2 e Pu3 no Quadro 10, que classificam a
estrutura tecnoldgica como “nada boa”. Essa discrepancia evidencia uma tensao recorrente nas
analises sobre tecnologia educacional: a diferenca entre a disponibilidade fisica dos recursos e
sua efetiva integracdo pedagodgica.

Tal contradicdo reforca a compreensao de que a simples presenca de equipamentos e
conectividade ndo garante, por si sO, praticas pedagdgicas mediadas por TDICs de forma
consistente e significativa. Conforme ja observado durante a visita a escola publica, a existéncia
de laboratorios equipados e de Chromebooks nao se traduz automaticamente em uso frequente
ou qualificado, o que pode estar diretamente relacionado a auséncia de carga horaria especifica
para formacdo continuada, a participacdo rara em aces formativas e a fragilidade do suporte
institucional apontadas no Quadro 10.

No que se refere a existéncia de planejamento ou politica institucional para atualizacéo
tecnologica, a supervisora da escola publica adota uma posi¢do ambigua ao afirmar: “ndo vou
Ihe dizer que existe um planejamento de cima para baixo, mas reconhecendo que, a gente tem
um planejamento, sim”. Essa fala sugere um modelo de gestdo menos estruturado e mais
reativo, no qual as decisdes sobre tecnologia parecem emergir de demandas pontuais ou de
iniciativas locais, e ndo de uma politica sistémica articulada as necessidades pedagdgicas e
formativas dos docentes. Essa caracteristica ajuda a explicar porque, mesmo em um contexto
de relativa disponibilidade tecnologica, os professores da rede publica ainda relatam
dificuldades, uso esporadico das TDICs e, em alguns casos, a necessidade de recorrer a
estratégias improvisadas.
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Assim, a analise integrada das falas das supervisoras pedagogicas e dos dados do
Quadro 10 evidencia que as diferencas entre a escola publica e a privada de Mossoré/RN nédo
se restringem ao volume de recursos disponiveis, mas dizem respeito, sobretudo, a forma como
esses recursos sao planejados, distribuidos, acompanhados e pedagogicamente significados.

Enguanto na escola privada observa-se uma politica mais explicita de inovagdo e
formacéo, ainda que marcada por desigualdades internas entre areas, na escola publica emerge
um cenario paradoxal, no qual a existéncia de infraestrutura convive com fragilidades na
formacgdo continuada, na organizacdo do trabalho docente e na consolidacdo de politicas
institucionais consistentes.

Esses achados reforcam a tese de que a efetivacdo das politicas de educacdo digital e de
formacdo docente exige ndo apenas investimentos materiais, mas também uma gestdo
pedagdgica articulada, capaz de transformar recursos tecnoldgicos em praticas educativas. Sem
essa articulagéo, corre-se o risco de perpetuar um uso superficial das TDICs ou, ainda, de
ampliar as desigualdades ja existentes entre redes, escolas e &reas do conhecimento,
comprometendo o potencial formativo das tecnologias no contexto educacional

contemporaneo.

3.5 Cultura digital, valorizacio docente e perspectivas futuras: a visdo das supervisoras
pedagogicas em Mossor6/RN

A anélise das falas das supervisoras pedagodgicas das escolas publica e privada de
Mossor6/RN permite aprofundar a compreensdo sobre como a cultura digital escolar é
construida, apropriada e projetada para o futuro, evidenciando concepc¢des distintas de
tecnologia, reconhecimento profissional e papel da gestdo pedagdgica no processo de
integracdo das TDICs.

No contexto da escola privada, a SP-EPv descreve uma cultura digital relativamente
homogénea entre os professores, afirmando que “a gente tem um publico com idades bem
parecidas, entdo a gente ndo tem muito problema”. ESsa percepcdo sugere que fatores
geracionais, frequentemente apontados como obstaculos & adogdo das tecnologias, ndo se
configuram como elemento central nesse contexto.

No entanto, a supervisora reconhece diferencas qualitativas nas praticas docentes ao
destacar que “alguns professores se desafiam muito mais”, citando o exemplo de um docente

que “explora as tecnologias de um jeito encantador”. Tal fala evidencia que a cultura digital
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da escola néo é uniforme, mas construida a partir de iniciativas individuais que, gradualmente,
influenciam o coletivo, numa légica de circulagdo informal de saberes entre pares.

A pandemia da Covid-19 aparece, nesse discurso da SP-EPv, como um marco formativo
relevante, ao ser apontada como “um dos maiores pontos positivos N0 que se refere ao
crescimento dos professores no uso de ferramentas tecnologicas”. Essa avaliacdo reforca a
ideia de que contextos de crise podem acelerar processos de aprendizagem e apropriacdo
tecnoldgica, ainda que de forma emergencial e nem sempre acompanhada de reflexdo
pedagdgica sistematica.

Apesar desse avango, a supervisora da escola privada reconhece a auséncia de
mecanismos institucionais formais de reconhecimento das boas praticas com TDICs, ao afirmar
que “da propria escola, reconhecer uma prdtica do professor, ainda ndo. A valorizacao
docente ocorre de forma indireta ou externa, como na participacdo em programas ou em
iniciativas associadas as Olimpiadas do conkecimento ”, muitas delas mediadas por tecnologias
digitais. Essa lacuna aponta para um limite importante na consolidagdo de uma cultura digital
institucionalizada, na medida em que o reconhecimento das praticas inovadoras ainda nao se
configura como politica pedagogica estruturada, mas como possibilidade futura, quando a
prépria supervisora admite que “pode ser uma boa ideia”.

No que diz respeito a visdo de futuro, a fala da supervisora da escola privada revela
uma forte centralidade atribuida a inteligéncia artificial (I1A). Ao afirmar que “a gente precisa
acompanhar as inovagoes” e que “‘o maior conhecimento para a gente avangar é dentro da
inteligéncia artificial ”, ela projeta a integracdo das TDICs como um movimento inevitavel e
progressivo, associado a atualizacdo constante.

No entanto, essa perspectiva parece ancorada sobretudo na dimensdo técnica do
conhecimento, o que evidencia a necessidade de ampliar o debate para incluir aspectos éticos,
pedagogicos e formativos do uso da IA na educagdo. Ao reconhecer que ‘“nem todos os
professores tém esse conhecimento”, a supervisora aponta para a urgéncia de politicas de
formagédo continuada especificas, bem como para o fortalecimento do préprio papel da
coordenacdo pedagogica, ao afirmar que “a coordenagdo também precisa avangar nisso”.

Na escola publica, a fala da supervisora pedagdgica constréi uma narrativa distinta
sobre a cultura digital, fortemente ancorada no impacto das tecnologias sobre os estudantes.
Ao destacar que uma professora de Geografia “usa tecnologia toda semana” € que 1SS0 “faz a
diferenga porque o aluno se integra a tecnologia”, a supervisora associa o0 uso das TDICs a

inclusdo digital e & ampliacéo de oportunidades formativas.
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Essa perspectiva ganha densidade social quando ela afirma que muitos alunos “rdo tém
em casa um notebook, ndo tém um computador, é s6 um telefone”, atribuindo a escola o papel
de mediadora do acesso a ferramentas que podem repercutir no “‘futuro dele”. Nesse sentido, a
tecnologia é concebida menos como inovacdo pedagdgica e mais como estratégia de justica
social e compensacéo das desigualdades.

Quanto aos mecanismos de reconhecimento, observa-se que, diferentemente da escola
privada, a valorizagdo institucional esta fortemente direcionada aos estudantes. A supervisora
destaca praticas como a certificacdo e a solenidade de reconhecimento de alunos que se
destacam em avaliagcbes como a da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP), afirmando que “a gente faz questio que acontega isso” para que o aluno “se
empolgue e use essa tecnologia”. Embora essa estratégia fortaleca a motivacéo discente, ela
também revela a auséncia de politicas explicitas de valorizacdo das préaticas docentes mediadas
por TDICs, deslocando o foco do reconhecimento do professor para o aluno.

No que se refere a visdo futura, a SP-EP adota um discurso mais cauteloso ao afirmar
que “a gente esta rumo a esse caminho, porque a gente tem todo um planejamento”, sem
detalhar como esse planejamento se materializa. Ao abordar o apoio externo, sua fala assume
um tom critico ao reconhecer que “o apoio que o Estado da para a gente avangar é pouco,
muito pouco”. Ainda assim, ela ressalta uma postura ativa da escola ao afirmar que, quando os
recursos chegam, “a gente faz de tudo para que o aluno seja realmente o autor dessas
atividades”, indicando uma tentativa de ressignificar as limitacdes estruturais por meio de
praticas pedagogicas centradas no protagonismo discente.

De forma geral, as falas das supervisoras pedagogicas revelam que a cultura digital nas
escolas de Mossor6/RN € atravessada por iniciativas individuais, condi¢Bes institucionais
desiguais e concepcdes distintas sobre o papel das TDICs. Enquanto na escola privada
predomina um discurso orientado a inovagdo tecnoldgica, ainda pouco acompanhado de
politicas formais de valorizacdo docente, na escola publica a tecnologia aparece como
ferramenta de inclusdo e de reducdo das desigualdades, embora fortemente limitada pela
fragilidade do apoio estatal.

Em ambos os contextos, evidencia-se a necessidade de fortalecer o papel da superviséo
pedagdgica como mediadora entre tecnologia, formacao docente e projeto educativo, de modo
que a integracdo das TDICs ultrapasse o uso instrumental e se consolide como pratica

pedagdgica critica, intencional e socialmente comprometida.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar como os professores dos 9° anos do
Ensino Fundamental Anos Finais integram as tecnologias digitais no contexto escolar, em uma
escola publica e uma escola privada de Mossord/RN, a partir de suas experiéncias docentes e
das condigdes formativas, institucionais e estruturais que orientam esse uso. Para tanto, buscou-
se compreender como esses docentes integram as TDICs as aulas, quais ferramentas utilizam,
de que modo sua formacao inicial e continuada contribui para essas préaticas e quais condi¢oes
estruturais, administrativas e pedagogicas sdo oferecidas pelas instituicdes escolares.

Ao longo do percurso investigativo, tornou-se evidente que a integracdo das tecnologias
digitais no cotidiano escolar ndo ocorre de forma homogénea, linear ou isenta de tensdes. Pelo
contrario, trata-se de um processo atravessado por multiplas dimensdes pedagdgicas,
institucionais, formativas, sociais e politicas que condicionam tanto as possibilidades quanto os
limites das préaticas docentes com TDICs.

No contexto da escola privada, observou-se uma maior disponibilidade de recursos
tecnoldgicos, suporte técnico especializado e investimentos institucionais em plataformas
digitais e formagdo vinculada a aquisicdo de ferramentas. Esses fatores favorecem a
incorporacdo das tecnologias ao planejamento e a execucdo das aulas, conferindo certa
estabilidade as préaticas pedagdgicas mediadas por recursos digitais.

No entanto, os dados revelaram que essa integracdo tende a assumir, em muitos casos,
um carater predominantemente instrumental, voltado a operacionalizacdo das ferramentas, a
organizacdo de contetdos e a dinamizacdo das aulas, nem sempre acompanhada de uma
reflexdo critica sobre os sentidos pedagogicos, culturais e formativos do uso das tecnologias.

Na escola publica, por sua vez, as praticas pedagogicas com TDICs sdo marcadas por
limitacOes estruturais, como a instabilidade da internet, a escassez de equipamentos e a
auséncia de suporte técnico especializado. Ainda assim, os professores demonstram
criatividade, resiliéncia e compromisso pedagdgico ao buscar alternativas para integrar as
tecnologias as aulas, sobretudo com o objetivo de promover a inclusdo digital dos estudantes
e ampliar suas oportunidades de aprendizagem.

Nesse contexto, a tecnologia assume um papel social relevante, funcionando como
ferramenta de acesso ao conhecimento, de ampliacdo de repertorios culturais e de reducéo das
desigualdades educacionais. No que se refere as ferramentas tecnoldgicas utilizadas,
identificaram-se recursos como projetores, computadores, tablet, celular, plataformas digitais,

producdo multimidia, audiovisual, aplicativos e ambientes virtuais de aprendizagem. Esses
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instrumentos séo empregados, principalmente, para diversificar metodologias, tornar as aulas
mais atrativas e aproximar os contetidos da realidade dos alunos.

Contudo, o uso das TDICs ainda se concentra, em muitos casos, em praticas de apoio a
exposicdo de contetidos, o que evidencia a necessidade de ampliar estratégias pedagogicas que
favorecam o protagonismo discente, a autoria, a producéo colaborativa e o desenvolvimento
dos multiletramentos.

A formacao docente mostrou-se um elemento central para a integracao das tecnologias
digitais. Embora existam iniciativas de formacdo continuada especialmente na escola privada,
vinculadas a aquisicdo de plataformas educacionais, observa-se que essas formacGes nem
sempre contemplam uma abordagem critica, reflexiva e pedagdgica sobre o uso das TDICs. Em
muitos casos, 0 foco recai sobre o funcionamento técnico das ferramentas, deixando em
segundo plano a discussdo sobre metodologias, intencionalidade pedagdgica, avaliacdo e
desenvolvimento de competéncias digitais dos estudantes.

Na escola publica, a formacdo continuada aparece de forma mais esporédica e
dependente de instancias externas, como a Secretaria de Educacdo do Estado e a Direc, sendo
posteriormente repassada aos professores pela coordenacdo pedagdgica. Essa dinamica
evidencia a fragilidade das politicas formativas voltadas ao uso das tecnologias e reforca a
necessidade de investimentos sistematicos em processos formativos que articulem teoria,
pratica e reflexdo critica.

Nesse cenario, torna-se fundamental considerar também o papel das politicas publicas
educacionais voltadas a integracdo das tecnologias digitais na educacdo basica. Iniciativas
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Programa de Inovacdo Educacédo
Conectada (PIEC) e outras ac¢des voltadas a ampliacdo do acesso a internet e a formacdo digital
de professores indicam esforgos institucionais para promover a cultura digital nas escolas
brasileiras.

Entretanto, os resultados desta pesquisa evidenciam que, apesar dessas diretrizes e
programas, ainda persistem desafios relacionados a infraestrutura, & formacdo docente
continuada e a implementacdo efetiva dessas politicas no cotidiano escolar. Tal constatacéo
reforga a importancia de politicas publicas mais articuladas, continuas e sensiveis as realidades
locais, capazes de garantir ndo apenas 0 acesso as tecnologias, mas também condicdes
pedagdgicas e formativas para seu uso critico, criativo e significativo no processo de ensino e
aprendizagem.

As condicBes institucionais também se revelaram determinantes para o uso das

tecnologias digitais. A presenca de equipes de suporte, planejamento coletivo e politicas
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pedagogicas estruturadas favorece a integragdo das TDICs, enquanto a auséncia desses
elementos impde desafios aos docentes. Além disso, as falas das supervisoras pedagdgicas
evidenciam que a gestdo escolar exerce papel fundamental na mediacdo entre tecnologia,
formacéo docente e projeto educativo, podendo fortalecer ou limitar as praticas pedagdgicas
inovadoras.

Outro aspecto relevante diz respeito & valorizacdo docente. Em ambos os contextos
investigados, observou-se a auséncia de politicas institucionais sistematicas de reconhecimento
das praticas pedagogicas inovadoras mediadas por tecnologias. Na escola privada, o
reconhecimento ocorre de forma indireta ou externa, enquanto na escola publica a valorizagdo
esta mais voltada aos estudantes do que aos professores. Essa lacuna aponta para a necessidade
de repensar estratégias de valorizacao profissional que reconhecam o esforc¢o, a criatividade e
0 compromisso dos docentes no uso das TDICs.

No que se refere a cultura digital, os dados indicam que ela é construida de forma
gradual, marcada por iniciativas individuais, trocas entre pares e experiéncias vivenciadas ao
longo do tempo, especialmente durante a pandemia da Covid-19, que se configurou como um
marco formativo para muitos professores. Ainda que esse periodo tenha impulsionado o0 uso
das tecnologias, evidencia-se a necessidade de consolidar praticas mais sistematicas, criticas e
alinhadas aos principios dos multiletramentos e da educagdo contemporanea.

A analise comparativa entre a escola publica e a privada revela, portanto, que a
integracdo das tecnologias digitais no Ensino Fundamental Anos Finais ndo depende apenas da
existéncia de recursos tecnoldgicos, mas de um conjunto articulado de fatores: formacdo
docente continua, intencionalidade pedagdgica, suporte institucional, gestdo democrética e
concepgdes educativas alinhadas a formacao integral dos estudantes.

Como contribuigdes, esta pesquisa amplia a compreensao sobre as préaticas pedagdgicas
mediadas por tecnologias em contextos escolares distintos, evidenciando desafios,
possibilidades e caminhos para o fortalecimento do trabalho docente com TDICs. Além disso,
oferece subsidios para gestores, formadores e professores refletirem sobre politicas de
formacéo, organizacao escolar e uso pedagogico das tecnologias digitais.

Reconhecem-se, contudo, algumas limitagGes, como o recorte restrito a duas escolas e
a um numero especifico de docentes, 0 que ndo permite generalizacbes amplas. Sugere-se que
pesquisas futuras explorem outros contextos educacionais, niveis de ensino e abordagens
metodoldgicas, incluindo a perspectiva dos estudantes, o impacto das tecnologias no
desenvolvimento de competéncias digitais e as relagdes entre TDICs, avaliacdo e incluséo.
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Por fim, reafirma-se que as tecnologias digitais, quando integradas de forma critica,
contextualizada e pedagogicamente intencional, podem contribuir significativamente para a
construcdo de praticas educativas mais dinamicas, inclusivas e significativas. Mais do que
ferramentas, as TDICs constituem linguagens e espacos de producdo de sentidos, capazes de
potencializar a aprendizagem, fortalecer o protagonismo discente e reafirmar o papel da escola

como espaco de formacgdo humana, social e cidada na contemporaneidade.
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APENDICES
APENDICE A - QUESTIONARIO DE SONDAGEM APLICADO AOS PROFESSORES

QUESTIONARIO DE PESQUISA - PRATICAS PEDAGOGICAS COM TECNOLOGIAS
DIGITAIS: AS EXPERIENCIAS DE PROFESSORES DOS 9° ANOS DE DUAS ESCOLAS
DE MOSSORO/RN

Objetivo geral da pesquisa: Analisar como os professores dos 9° anos do Ensino Fundamental
Anos Finais integram as tecnologias digitais no contexto escolar, em uma escola publica e uma
escola privada de Mossor6/RN, a partir de suas experiéncias docentes e das condicGes
formativas, institucionais e estruturais que orientam esse uso.

Publico-alvo: Professores de Linguagens e Ciéncias Humanas dos 9° anos do Ensino
Fundamental (Anos Finais) de uma escola publica e uma escola privada de Mossor6/RN.
Finalidade: Instrumento para coleta de dados da pesquisa de mestrado em ensino.

Bloco 1 — Dados Gerais:
1.1. Idade:

1.2. Sexo:

() Masculino

() Feminino

() Prefiro ndo informar

1.3. Tempo de atuagdo como docente:
() Menos de 1 ano

()1ab5anos

() 6al0anos

() Mais de 10 anos

1.4. Em qual rede de ensino vocé atua atualmente?
() Publica

() Privada

() Publica e Privada

1.5. Qual sua area de atuacao?
() Lingua Portuguesa

() Lingua Inglesa

() Histéria

() Geografia

Bloco 2 — Formacao Inicial e Académica

2.1. Qual a sua formacao inicial (curso de licenciatura)?
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2.2. Em qual instituicdo vocé se formou?

2.3. Durante a graduacao, vocé participou de:
() Iniciagdo cientifica

() PIBID ou Residéncia Pedagbgica

() Projeto de ensino

() Extensao:

() Nenhum

2.4. Qual foi 0 tema do seu TCC:

Bloco 3 — Formacgéo Continuada

3.1. Vocé possui pés-graduacdo lato sensu ou stricto sensu (especializagdo, mestrado ou
doutorado)?

() Sim

() Néo

3.2. Se sim, em que area(s) e em qual instituicdo?

3.3. Vocé ja participou de cursos de formacdo continuada voltados ao uso de tecnologias
digitais (cursos de capacitacdo, aperfeicoamento, treinamento, etc.)?

() Sim

() Néo

3.4. Quantas formacdes sobre TDICs vocé ja realizou aproximadamente?
() Nenhuma

01

()2a3

() 4 ou mais

3.5. O formato das formagdes foi:
() Presencial

() Remoto (sincrono/assincrono)
() Hibrido

() EaD
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3.6. Vocé considera que essas formacdes foram eficazes para sua pratica pedagogica com
TDICs?

() Sim
() Parcialmente
() Néao

Bloco 4 - Formacao continuada e valorizacéo profissional

4.1. A instituicdo em que vocé trabalha oferece carga horaria especifica na jornada de trabalho
destinada a formacdo continuada?

() Sim

() Néo

() Parcialmente

4.2. Com que frequéncia vocé participa de ac¢6es de formacao continuada promovidas pela sua
instituicdo de ensino ou por outras instituigdes?

() Nunca

() Raramente (1 vez ao ano)

() As vezes (2 a 3 vezes ao ano)

() Frequentemente (4 ou mais vezes ao ano)

4.3. Como vocé avalia a estrutura tecnoldgica para 0 uso no ensino da instituicdo em que vocé
trabalha?

() Muito boa
() Boa
() Nada Boa

4.4 Vocé ja precisou providenciar tecnologias para uso nas atividades de ensino com seus
recursos financeiros?

() Nunca

() Raramente

() As vezes

() Frequentemente

4.5. Vocé esta inserido em um plano de carreira docente?
() Sim

() Néo

() N&o sei responder

Bloco 5 — Projetos e Producao Académica

5.1. Vocé participou de projetos de ensino, pesquisa ou extensdo com uso de tecnologias
digitais?

() Sim

() Néao



5.2. Marque os tipos de projetos em que atuou:
() Projetos de ensino

() Projetos de pesquisa

() Projetos de extensdo

( ) Estagios supervisionados

() Nenhum

5.3. Quantos projetos voceé participou aproximadamente?
(1

()2a3

() 4 ou mais

107
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APENDICE B — QUESTIONARIO ESPECIFICO APLICADO AOS PROFESSORES

QUESTIONARIO DE PESQUISA - PRATICAS PEDAGOGICAS COM
TECNOLOGIAS DIGITAIS: AS EXPERIENCIAS DE PROFESSORES DOS 9° ANOS DE
DUAS ESCOLAS DE MOSSORO/RN

Questionério 2 — Praticas Pedagogicas com Tecnologias Digitais (TDICs)

Objetivo: Conhecer as praticas pedagdgicas dos professores com o uso de tecnologias digitais
da informacéo e comunicacéo.

Instrucoes:
e Marque a alternativa que melhor corresponde a sua resposta ou preencha o espago

indicado.
« Nao ha respostas certas ou erradas; quero conhecer as praticas pedagogicas.

Area de formagao:
Parte 1 — Uso e integracdo das TDICs nas praticas pedagdgicas

1. A escola em que vocé trabalha possui acesso a uma rede de internet estavel e de boa
qualidade?

() Sim, a conexao ¢é estavel e suficiente para o uso pedagogico.

() Sim, mas a conexdo é instavel ou limitada.

() Néo, o acesso a internet € precério.

() N&o hé rede de internet disponivel na escola.

2. Vocé costuma desenvolver atividades pedagogicas que envolvem o uso de tecnologias
digitais?

() Sempre

() Frequentemente

() As vezes

() Raramente

() Nunca

3. Vocé costuma utilizar o celular como recurso pedagdgico durante as aulas?
() Sim, com frequéncia, como ferramenta de aprendizagem.

() Sim, eventualmente, dependendo da atividade.

() Raramente, apenas em situacdes pontuais.

() Néo, evito o uso do celular em sala de aula.

4. Dentre os recursos tecnoldgicos disponiveis na escola, qual vocé utiliza com maior
frequéncia em suas praticas pedagogicas?

() Computador / notebook

() Quadro digital / lousa interativa

() Tablet

() Celular



109

() Televiséo / projetor multimidia
() Outro:

5. Quais ferramentas digitais vocé utiliza com maior frequéncia em suas aulas?
(Marque todas que se aplicam.)

() Plataformas de aprendizagem;

() Aplicativos de jogos e quizzes educativos;

() Ferramentas de producédo de conteido multimidia;

() Recursos sonoros (podcasts) e/ou audiovisuais;

() Outra:

6. Em relagdo a disponibilidade de tecnologias digitais em sala de aula:

() Vocé utiliza recursos tecnoldgicos proprios (meu proprio celular, notebook, etc.)
() Utilizo equipamentos disponibilizados pela escola.

() Os estudantes utilizam seus préprios dispositivos.

() Utilizo uma combinagéo dos recursos pessoais e da escola.

7. Para quais finalidades vocé utiliza as tecnologias digitais em suas aulas?

(Marque todas que se aplicam.)

() Apresentar ou introduzir conteddos;

() Favorecer a producdo de textos multimodais (videos, apresentacdes, podcasts, etc.);
() Realizar pesquisas e atividades investigativas em sala de aula;

() Desenvolver projetos coletivos e colaborativos;

() Outra:

8. Quando vocé utiliza tecnologias digitais para avaliacdo, quais tipos de avaliacdo costuma
realizar?

() Avaliacdes diagndsticas (para identificar conhecimentos prévios);

() Avaliagdes formativas (para acompanhar a aprendizagem ao longo do processo);

() Avaliacdes somativas (para atribuicdo de notas ou resultados finais);

() Autoavaliacdo ou avaliacdo entre pares (com uso de ferramentas digitais);

() Néo utilizo tecnologias digitais para fins avaliativos.

Parte 2 — Estratégias pedagdgicas, desafios e metodologias com TDICs

09. Como voce planeja suas aulas integrando TDICs?

() Incluo o uso das tecnologias digitais desde o inicio do planejamento, articulando-as aos
objetivos de aprendizagem;

() Planejo o uso das TDICs apenas para complementar o contetdo;

() Utilizo as TDICs de forma pontual, quando ha disponibilidade de equipamentos e internet;
() Adapto as atividades digitais conforme a participacao e o interesse dos alunos;

() N&o costumo planejar atividades que envolvam tecnologias digitais.

10. Na sua percepcao, os alunos se engajam mais quando atividades com TDICs séo aplicadas?
() Sim, o engajamento é geral e eles usam as tecnologias com facilidade.
() Ha engajamento parcial, pois alguns tém dificuldade de utilizar as tecnologias.
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() Nao engajamento porgue acho que os alunos ndo gostam de usar as tecnologias nas atividades
escolares.
() Né&o percebo diferenga no engajamento dos alunos.

11. Quais dificuldades vocé encontra ao aplicar tecnologias digitais em sala de aula?
() Falta de equipamentos adequados (computadores, projetores, tablets etc.)

() Conexao de internet instavel ou insuficiente.

() Falta de tempo para planejar o uso pedagogico das TDICs.

() Dificuldade técnica no manuseio das ferramentas digitais.

() Pouco envolvimento dos alunos nas atividades com tecnologias.

() Falta de apoio institucional ou formacéo continuada sobre TDICs.

() Outra:

12. Quiais sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao integrar tecnologias digitais em suas
aulas?

() Relacionar o uso das TDICs aos objetivos e contetdos curriculares.

() Manter o engajamento e a participagéo ativa dos alunos.

() Avaliar a aprendizagem por meio de ferramentas digitais.

() Adaptar as metodologias ao ritmo e as necessidades dos estudantes.

() Lidar com limitacdes de infraestrutura tecnoldgica da escola.

() Superar a falta de formacédo ou de apoio pedagdgico no uso das TDICs.

() Outra:

Parte 3 — Formacao e desenvolvimento docente

13. Vocé sente que a sua formacéo inicial foi suficiente para integrar TDICs de forma efetiva
nas suas praticas pedagogicas?

() Sim, totalmente.

() Parcialmente, tive algumas experiéncias, mas considero insuficientes.

() Néo, necessito melhorar minha formacao para utilizar as TDICs de maneira pedagdgica.

14. Durante sua formacéo inicial, vocé teve disciplinas ou experiéncias formativas que
abordavam o uso pedagogico das TDICs?

() Sim, varias disciplinas abordaram o tema de forma pratica e tedrica.

() Sim, mas de maneira superficial, sem aprofundamento pedagdgico.

() Néo tive disciplinas especificas sobre TDICs.

() Néo lembro de ter tido essa abordagem na formagéo inicial.

15. Qual é, em média, a sua carga horaria semanal de trabalho docente (em sala de aula e
atividades extraclasse)?

() Até 40 horas semanais.

() Até 60 horas semanais.

() Acima de 40 horas semanais.

16. Na sua percepcéo, a carga horaria de trabalho impacta a sua possibilidade de participar de
formac0es e de se especializar para integrar TDICs nas préaticas pedagdgicas?

() Sim, a carga horéria é elevada e dificulta a participacdo em formagdes continuadas.

() Sim, mas consigo participar de formacGes pontuais ou de curta duracao.



111

() Néo, consigo conciliar bem o trabalho e a formacéo continuada.
() Néo tenho interesse ou disponibilidade para formacdes nessa area.

Parte 4 — Percepcéo e impactos das TDICs no ensino e na aprendizagem

17. Na sua percepcdo, de que maneira 0 uso de tecnologias digitais contribui para a
aprendizagem dos alunos? (Marque todas as op¢oes que se aplicam.)

() Favorece o0 engajamento e a participacao ativa dos estudantes;

() Facilita a compreensdo de contetidos abstratos por meio de recursos visuais e interativos;
() Estimula a autonomia e a pesquisa dos alunos;

() Amplia o acesso a diferentes fontes de informagéo e conhecimento;

() Promove a colaboracéo entre os estudantes em atividades coletivas;

() Permite diversificar metodologias e estratégias de ensino;

() Né&o percebo contribuicéo significativa, as tecnologias dispersam a atengao e o interesse na
aprendizagem;

() Outra:

18. Vocé ja percebeu algum resultado concreto em termos de aprendizagem ou engajamento
dos alunos relacionado ao uso das TDICs?

() Sim, houve melhora geral no desempenho dos alunos;

() Sim, mas a melhora foi parcial, pois ha alunos com dificuldades no uso de tecnologias;

() Houve algum resultado concreto, mas pouco relevantes em relagdo aos alunos em geral;

() Né&o percebi resultados concretos relacionados ao uso das TDICs.

19. Vocé acredita que o uso de tecnologias digitais transforma o ensino do seu componente
curricular?

() Sim, transforma positivamente 0 modo de ensinar e de aprender os conteldos;

() Afeta positivamente, mas ainda de maneira limitada;

() Néao, considero que as tecnologias ndo tém impacto relevante sobre o ensino do meu
componente curricular;

() Néo sei responder.
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Publico-alvo: Supervisoras Pedagogicas das escolas publica e privada investigadas.
Objetivo: Compreender as condig¢Bes institucionais, politicas de formacdo e desafios na
implementacdo das TDICs no cotidiano escolar.

I. Dados de identificacéo e contextualizacao

Nome (ou cdédigo) da entrevistada:

Funcdo atual e tempo de atuacdo na supervisdo pedagogica:

Tempo de experiéncia na educacéo basica:

Breve descricdo da escola (nimero de alunos, séries atendidas, perfil da comunidade):

II. BLOCO 1: CONDICOES ESTRUTURAIS, ADMINISTRATIVAS E
PEDAGOGICAS

Infraestrutura e Acesso:

5. Como vocé descreveria a infraestrutura tecnolégica da escola para apoio as praticas
docentes? (equipamentos, conectividade, manutencao)

6. Existe um planejamento ou politica institucional para atualizacdo e aquisicdo de recursos
tecnoldgicos? Como ele funciona?

7. Como a escola lida com questbes como internet instavel, falta de equipamentos ou
manutencao?

Suporte Pedagbgico e Administrativo:

8. Que tipo de suporte técnico e pedagdgico a escola oferece aos professores para o uso das
TDICs?

9. Como a gestéo escolar (direcao, coordenacao) se envolve no incentivo ao uso de tecnologias
digitais?

10. Existe um horario ou espaco especifico destinado ao planejamento com tecnologias?
I11. BLOCO 2: POLITICAS INSTITUCIONAIS PARA FORMACAO DOCENTE
Formacéo Continuada:

11. A escola oferece formagdes continuadas sobre o uso pedagdgico de TDICs? Se sim, como
sdo organizadas (periodicidade, temas, formatos)?

12. Essas formacdes séo obrigatorias ou facultativas? Como os professores reagem a elas?

13. Ha incentivos (horas complementares, certificacdo, bonificacdes) para a participacdo em
formagdes externas sobre tecnologia?
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Formagcéo Inicial e Acompanhamento:

14. Como a supervisdo pedagogica acompanha e assessora 0s professores, especialmente o0s
novatos, no uso das TDICs?

15. Existe um plano individual ou coletivo de desenvolvimento docente nessa area?

IV. BLOCO 3: INTEGRACAO DAS TDICs NO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO (PPP)

Institucionalizagéo e Planejamento:

16. As TDICs estdo formalmente previstas no Projeto Politico-Pedagdgico da escola? De que
forma?

17. Como as tecnologias digitais sdo integradas ao planejamento curricular anual e aos planos
de aula?

Desafios e Estratégias:

18. Na sua visdo, quais sdo os principais desafios para a implementacéo efetiva das TDICs na
escola? (ex: resisténcia docente, falta de formacao, infraestrutura, tempo para planejamento)

19. Quais estratégias a escola tem adotado para superar esses desafios?

20. Como a escola avalia o impacto do uso das TDICs nas praticas pedagdgicas e na
aprendizagem dos alunos?

Cultura e Ambiente Institucional:
21. Como vocé descreveria a cultura digital da escola? Ha diferencas entre os professores?

22. Existem mecanismos de reconhecimento ou valorizacdo das boas praticas com TDICs
desenvolvidas pelos professores?

23. Como a escola lida com a heterogeneidade de dominio tecnologico entre os docentes?
V. VISAO FUTURA E CONSIDERACOES FINAIS

Na sua perspectiva, qual € o caminho ideal para a integragdo das TDICs nesta escola nos
préximos anos?

Que tipo de apoio (da secretaria de educagdo, mantenedora, governo) seria mais decisivo para
avancar nessa area?

Hé& algo que ndo foi perguntado, mas que vocé considera importante compartilhar sobre a
relacdo entre supervisdo pedagogica e as TDICs na escola?
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ANEXOS

ANEXO A - CARTA DE APRESENTACAO

POSHENSINO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM ENSINO
*UERN =UFERSA <IFRN

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE (UERN)
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO (UFERSA)
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE (IFRN)

CARTA DE APRESENTACAO

Sou José Evandilson de Carvalho Queiroz, natural de Apodi-RN, residente no
Municipio de  Mossor6-RN.  Estou realizando uma pesquisa de mestrado
vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Ensino (POSENSINO), associacdo ampla
entre a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), a Universidade Federal Rural
do Semi-Arido (UFERSA) e o Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (IFRN).

A pesquisa se desenvolve sob a orientacdo do Prof. Dr. Jucieude de Lucena Evangelista. Nela,
procuramos tecer consideracdes sobre as “Praticas pedagogicas com tecnologias digitais: as
experiéncias de professores dos 9° anos de duas escolas de mossor6/RN”. Agradecemos a

colaboracéo.

Mossoro, de de 2024.

Pesquisador/Mestrando
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

POS #ENSINO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSIND
*UERN <UFERSA «IFRN

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE (UERN)
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO (UFERSA)

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO NORTE (IFRN)

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO (POSENSINO)

Termo de Consentimento Livre Esclarecido (T.C.L.E.)

O presente documento é um convite para o(a) senhor(a) participar da pesquisa “Praticas
pedagogicas com tecnologias digitais: as experiéncias de professores do 9° ano de duas
escolas de Mossoro/RN”. que se encontra em desenvolvimento no Curso de Mestrado em
Ensino, do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino (POSENSINO), da associacdo ampla entre
a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), a Universidade Federal Rural do
Semi-Arido (UFERSA) e o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte (IFRN). A pesquisa tem como pesquisador o mestrando José Evandilson de
Carvalho Queiroz, sob a orientagdo do Professor Doutor Jucieude de Lucena Evangelista.
Sua participacdo € voluntaria, o que significa que o(a) senhor(a) podera desistir a qualquer
momento, retirando seu consentimento, sem que isso lhe traga nenhum prejuizo. Do mesmo
modo, significa que ndo recebera qualquer valor financeiro para participacdo, bem como com
a divulgacéo dos resultados do estudo. Tal pesquisa visa analisar como os professores dos 9°
anos do Ensino Fundamental Anos Finais integram as tecnologias digitais no contexto
escolar, em uma escola publica e uma escola privada de Mossoré/RN, a partir de suas
experiéncias docentes e das condi¢Ges formativas, institucionais e estruturais que
orientam esse uso. No que toca aos objetivos especificos, demarcamos: Identificar as
principais ferramentas tecnoldgicas utilizadas pelos professores no processo de ensino e
aprendizagem; Investigar as praticas pedagogicas que os professores adotam ao integrar
tecnologias digitais nas aulas para potencializar a aprendizagem dos estudantes; Averiguar com
os professores sobre a formacgéo inicial e continuada para o uso de tecnologias digitais,
identificando como essa formacéo contribui para a aplicacdo de praticas pedagdgicas no Ensino
Fundamental Anos Finais; Avaliar as condigdes estruturais, administrativas e pedagogicas que
as instituigcdes fornecem para o uso das tecnologias digitais pelos professores.
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Caso decida aceitar o convite, o(a) senhor(a) sera submetido(a) aos seguinte
procedimentos: Questionarios e entrevistas realizadas com o(a) senhor(a), sujeito da pesquisa.
Sua identidade ndo sera apresentada em publico, exceto se houver autorizacdo especifica para
iss0. Sua participacdo é muito importante para que os objetivos do estudo sejam contemplados,
porém, o(a) Senhor(a) ndo deve participar contra sua vontade. Desta forma, leia as informagdes
abaixo e retire suas duvidas para que todos os procedimentos da pesquisa sejam esclarecidos.
a) A sua aceitacdo/autorizacdo para participar da pesquisa € livre e de espontanea vontade;

b) O(a) Senhor(a) ndo recebera nenhum valor financeiro para participar desta pesquisa;

bem como com os resultados oriundos dela;

c¢) O(a) Senhor(a) ndo sera exposto a nenhum risco;

d) A sua identidade, isto €, a sua identificacdo sera mantida em sigilo;

e) Assinando este documento, o(a) Senhor(a) permitira que as informacdes fornecidas a
pesquisa sejam divulgadas/publicadas no texto final do estudo — a Dissertacdo — e em outros
géneros textuais do meio académico, a saber: livros, capitulos de livros, artigos cientificos,
entre outros;

f) Somente apo6s devidamente esclarecido(a) e ter entendido o que foi explicado, devera
assinar este documento nos espacos indicados pelo pesquisador;

g) O(a) Senhor(a) recebera uma via deste documento.

Consentimento Livre e Esclarecido

Declaro que compreendi os objetivos deste estudo, como ele seré realizado, e concordo em
participar voluntariamente da pesquisa “Praticas pedagdgicas com tecnologias digitais: as
experiéncias de professores dos 9° anos de duas escolas de Mossord/RN”. Informo que estou
consciente acerca dos procedimentos adotados, dos meus direitos, dos beneficios, dos riscos e

das minhas responsabilidades.

Participante da pesquisa:

Em caso de duvidas ou de esclarecimentos, o(a) Senhor(a) podera se comunicar a qualquer
momento com o pesquisador responsavel pelo estudo, José Evandilson de Carvalho Queirz,

pelo telefone: (84) 99875-3474, ou pelo e-mail: evandilson.carvalho20@gmail.com. Para
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notificar irregularidades na pesquisa ou ocorréncias danosas desenvolvidas no estudo, dirija-se

ao Professor Doutor Jucieude de Lucena Evangelista pelo e-mail: jucieudelucena@uern.br.

Assinatura do(a) pesquisado(a)
Mossoro, de de 2025.

Assinatura do Pesquisador/Mestrando
Mossoro, de de 2025.




