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RESUMO

A presente tese teve como objeto de estudo o Programa de Promogé&o da Equidade
Educacional (PPEE) implementado para reducéo das desigualdades educacionais
dos estudantes de escolas publicas dos anos finais do Ensino Fundamental no
municipio de S&o Sebastido, Alagoas. Nesse contexto, investigou-se como o PPEE
promove o desenvolvimento de estratégias pedagodgicas por professores e monitores
na Cultura Digital para redugao das desigualdades educacionais dos estudantes nos
anos finais do Ensino Fundamental. O objetivo geral consistiu em analisar como as
estratégias pedagogicas de professores e monitores dos anos finais do Ensino
Fundamental na Cultura Digital promovem redugao das desigualdades educacionais,
no ambito do referido programa. Os objetivos especificos foram: realizar a leitura das
atividades descritas pelos monitores nos diarios de bordo e codificagcdo das
estratégias pedagogicas para promog¢ao da equidade educacional; identificar os niveis
de competéncias digitais dos professores e monitores dos anos finais do Ensino
Fundamental na Cultura Digital; e compreender as percep¢des de professores e
monitores sobre as praticas para inclusdo e equidade na Educacao. Para o alcance
dos objetivos propostos, realizou-se uma pesquisa com abordagem qualitativa, por
meio do método de Estudo de Caso, envolvendo 63 professores de diferentes areas
do conhecimento e 18 monitores que atuaram em cinco escolas da rede publica de
ensino. Como procedimento de coleta de dados foram utilizados os diarios de bordo
dos monitores e questionarios. A analise de conteudo foi utilizada como técnica para
categorizagao e interpretagao dos dados com o suporte dos soffwares JASP e Atlas.ti.
Os resultados evidenciaram treze estratégias pedagogicas incorporadas pelos
participantes para a promog¢do da equidade educacional, organizadas em seis
categorias: colaboragao e interagao social; desenvolvimento do letramento e da
autoria; desenvolvimento do pensamento critico; incorporagédo de artefatos digitais;
ludicidade; e personalizagado da aprendizagem. Constatou-se que os professores e
monitores apresentaram niveis basicos de competéncias digitais e reconhecem a
necessidade de aprimoramento das estratégias utilizadas para atender as
necessidades especificas dos estudantes. O estudo demonstrou que a adocéo de
estratégias pedagogicas contribui para a redu¢ao das desigualdades educacionais.
No entanto, evidencia-se a necessidade de investimentos continuos na formagao de
professores para o desenvolvimento de competéncias digitais, melhorias na
infraestrutura tecnolégica, bem como em suporte pedagdgico para o planejamento e
implementacao de agcdes que favorecam o acompanhamento e o apoio aos estudantes
com dificuldades de aprendizagem.

Palavras-chave: estratégias pedagdgicas; cultura digital; equidade na educacgao;
ensino fundamental — anos finais.



ABSTRACT

This thesis focused on the Educational Equity Promotion Program (EEPP)
implemented to reduce educational inequalities among students in public schools in
the final years of elementary education in the municipality of Sado Sebastido, Alagoas.
In this context, the study investigated how does the EEPP promotes the development
of pedagogical strategies by teachers and monitors within the framework of Digital
Culture to reduce educational inequalities among students in the final years of
Elementary Education. The general objective was to analyze how the pedagogical
strategies of teachers and monitors in the digital culture context contribute to reducing
educational inequalities within the scope of the mentioned program. The specific
objectives were: to review the activities described by the monitors in their field diaries
and code the pedagogical strategies for promoting educational equity; to identify the
levels of digital competence of teachers and monitors in the final years of elementary
education within the digital culture; and to understand the perceptions of teachers and
monitors regarding practices for inclusion and equity in education. To achieve the
proposed objectives, a qualitative research approach was adopted, using the Case
Study method, involving 63 teachers from various subject areas and 18 monitors
working in five public schools. Data collection procedures included monitor field diaries
and questionnaires. Content analysis was used as the technique for categorizing and
interpreting the data, supported by the JASP and Atlas.ti software. The results revealed
thirteen pedagogical strategies adopted by participants to promote educational equity,
organized into six categories: collaboration and social interaction; development of
literacy and authorship; development of critical thinking; incorporation of digital
artifacts; playfulness; and personalized learning. It was found that teachers and
monitors demonstrated basic levels of digital competence and acknowledged the need
to improve the strategies used to meet students' specific needs. The study showed that
the adoption of pedagogical strategies contributes to reducing educational inequalities.
However, it highlights the need for continued investment in teacher training for the
development of digital competences, improvements in technological infrastructure, and
pedagogical support for planning and implementing actions that support and monitor
students facing learning difficulties.

Keywords: pedagogical strategies; digital culture; equity in education; elementary
education — final years.



RESUMEN

La presente tesis tuvo como objeto de estudio el Programa de Promocion de la
Equidad Educativa (PPEE), implementado para reducir las desigualdades educativas
de los estudiantes de escuelas publicas en los afos finales de la Educacién Primaria
en el municipio de Sdo Sebastido, Alagoas. En este contexto, se investigd como el
PPEE promueve el desarrollo de estrategias pedagdgicas por parte de docentes y
monitores en el marco de la Cultura Digital para la reduccion de las desigualdades
educativas entre los estudiantes en los afnos finales de la Educacion Primaria. El
objetivo general consistié en analizar como las estrategias pedagogicas de profesores
y monitores en el contexto de la cultura digital contribuyen a la reduccion de las
desigualdades educativas en el marco del referido programa. Los objetivos
especificos fueron: analizar las actividades descritas por los monitores en los diarios
de campo y codificar las estrategias pedagdgicas para la promocion de la equidad
educativa; identificar los niveles de competencia digital de los profesores y monitores
en los afos finales de la Educacion Primaria en la cultura digital; y comprender las
percepciones de profesores y monitores sobre las practicas de inclusion y equidad en
la educacion. Para alcanzar los objetivos propuestos, se realizé una investigacion con
enfoque cualitativo, mediante el método de estudio de caso, que involucré a 63
profesores de distintas areas del conocimiento y 18 monitores que actuaron en cinco
escuelas de la red publica. Como procedimientos de recoleccion de datos se utilizaron
los diarios de campo de los monitores y cuestionarios. El analisis de contenido fue
utilizado como técnica para la categorizacion e interpretacion de los datos, con el
apoyo de los softwares JASP y Atlas.ti. Los resultados evidenciaron trece estrategias
pedagdgicas incorporadas por los participantes para promover la equidad educativa,
organizadas en seis categorias: colaboracion e interaccion social; desarrollo de la
alfabetizacion y la autoria; desarrollo del pensamiento critico; incorporacion de
artefactos digitales; ludicidad; y personalizacién del aprendizaje. Se constatd que los
profesores y monitores presentaron niveles basicos de competencia digital y
reconocen la necesidad de mejorar las estrategias utilizadas para atender las
necesidades especificas de los estudiantes. El estudio demostré que la adopcion de
estrategias pedagdgicas contribuye a la reduccion de las desigualdades educativas.
Sin embargo, se evidencia la necesidad de inversiones continuas en la formacion
docente para el desarrollo de competencias digitales, mejoras en la infraestructura
tecnoldgica, asi como en el apoyo pedagdgico para la planificacion e implementacion
de acciones que favorezcan el seguimiento y apoyo a los estudiantes con dificultades
de aprendizaje.

Palabras clave: estrategias pedagdgicas; cultura digital; equidad en la educacion;

educacion primaria — afios finales.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Fluxograma do processo de selegdo dos estudos ............coeevveeveieeieeenneee. 42
Figura 2 — Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel ..............ccccccooviiieiiiiinceeee, 91
Figura 3 — Estratégias pedagOgiCas............cuuuriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee e 93
Figura 4 — Linha do tempo de uma unidade do Stafi.........ccccccevvvevveiiieiieiiiiiieeeneene, 100
Figura 5 — Materiais do Stari e obras literarias utilizadas nas intervengoes............. 101
Figura 6 — Sistematica de aplicacdo do WordGen Weekly em sala de aula............ 104
Figura 7 — Mesorregides do Estado de Alagoas............cceuvvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiieeeeeen 113

Figura 8 — DigCompEdu: areas e dimensdes das competéncias digitais de

0101 1= TS T 0] =R 119
Figura 9 — Dimensdes do quadro de revisdo: incluséo e equidade.......................... 120
Figura 10 — Linha do tempo com 0 passo a passo da pesquisa ............cceeeeeeeeeeeenns 127
Figura 11 — Documentos importados no Atlas.ti.........cccoeeviviiiiiiiic e, 128

Figura 12 — Codificacdo da unidade de contexto.............ccceeveiiiiiiiii e 129



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Distribuicdo dos estudos selecionados por ano de publicagao ............... 46
Grafico 2 — Colaboragao e interagao SOCIal .............uuueeeiiuiiiniiiiiiieeaees 134
Gréfico 3 — Desenvolvimento do letramento e autoria............cccccooiviiiiiiiis 139
Grafico 4 — Desenvolvimento do pensamento CritiCO ...............evvveevieviiiiiiniiiiiiiininans 142
Grafico 5 — LUICIAAE ..coeeeeeeieeeieeee et e e e e e e e e e e e e e e enes 146
Grafico 6 — Personalizagdo da aprendizagem ..........coooiiiiiiiiieiieii e 148
Grafico 7 — Incorporagao de artefatos digitais ..............euvvevieeiiiiiiiiiiiiiis 151

Grafico 8 — Professores e monitores nos niveis A1 e A2 em competéncias

(o [T 11 =1 157
Grafico 9 — Professores e monitores nos niveis B1 e B2 em competéncias
(0T 1 2= 3PP PPR 158
Grafico 10 — Professores e monitores nos niveis C1 e C2 em competéncias
o o 1= R 159

Grafico 11 — Percepgéo dos professores e monitores sobre as estratégias
PEAAGOTICAS.....cceeeiie e 167

Grafico 12 — Percepcéao dos professores e monitores sobre o suporte estudantil
INAIVIAUANIZAAO ... 169



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Recursos tecnoldgicos nas escolas publicas de Ensino Fundamental ....38

Tabela 2 — Caracteristicas das escolas de Ensino Fundamental — anos finais ....... 113
Tabela 3 — Género e etnia dos participantes...........cceeeiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee 155
Tabela 4 — Faixa etaria, formacao e experiéncia dos participantes ........................ 155

Tabela 5 — Perfil dos partiCipantes............covvveeiiiiiiiiiieee e 166



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Estratégias de buscas nas bases de dados ...........cccoceeeeiiiiiiiiiiiciicccnnnns 41
Quadro 2 — Critérios de avaliagdo da qualidade............ccccooiiiiiiiiiiiiiiie 43
Quadro 3 — Levantamento dos eStUdOS ..........oouuuiiiiiiiieiieeceeee e 45
Quadro 4 — Tecnologias digitais identificadas nos estudos..........ccccccovviiiiiiiiieeneennns 47

Quadro 5 — Estratégias pedagodgicas com tecnologias digitais identificadas nos

ESTUAOS .. —————— 54
Quadro 6 — Tecnologias digitais emergentes e colaborativas...........cccccoceeiiiiiiiiinnn. 78
Quadro 7 — Instrumentos de coleta de dados..........cccceeeeiiiiiiiiiiiiiee e 118
Quadro 8 — Caracteristicas analisadas e categorias de inclusao e equidade........... 120
Quadro 9 — Categorias de analise dos diarios de bordo dos monitores................... 123

Quadro 10 — Categorias com os niveis de competéncias digitais de professores...124
Quadro 11 — Nivel de competéncia digital e pontuagao...........cccccvveeeeiiiiiciiiiieennnn. 125

Quadro 12 — Niveis de competéncias digitais e pontuagéo por area do

DigCOMPEQU. ........oeeeeiiiiiiiieeeee e 125
Quadro 13 — Questdes e niveis de progresso da dimenséo praticas de inclusao e

[=T0 U] Lo £= Lo [PPSR 126
Quadro 14 — Sumarizagao das estratégias pedagdgicas.........ccccccveeeeeiiiiiieiieeennnnn. 132

Quadro 15 — Competéncias digitais de professores e monitores por dimensoes e



ARPANET
AVA
BNCC
Cedu
Ceinfor
CEP

CETIC.BR

CGIL.BR
CIEB

CNE

DARPA
DigCompEdu
HTML

HTTP

Ideb

IDHM

LISTA DE SIGLAS

Advanced Research Projects Agency Network
Ambiente Virtual de Aprendizagem

Base Nacional Comum Curricular

Centro de Educacgao

Centro de Informatica

Comité de Etica em Pesquisa

Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da

Sociedade da Informac¢éo no Brasil

Comité Gestor da Internet no Brasil

Centro de Inovacao para Educacéao Brasileira
Conselho Nacional de Educacgao

Defense Advanced Research Projects Agency
Digital Competence of Educators

HyperText Markup Language

HyperText Transfer Protocol

Inteligéncia Artificial

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Instituto de Computacéao

indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica

indice de Desenvolvimento Humano Municipal



Inep

loT
Ipea
IPVS
ISTE
IVS
JRC
LGPD
MEC
MOOC
Moodle
NEES
NIC.BR
ODS
OECD
OMS
ONU
PAIC
PC
Pibid

Pisa

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira

Internet of Things

Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada

indice Paulista de Vulnerabilidade Social

International Society for Technology in Education

indice de Vulnerabilidade Social

Joint Research Centre

Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais

Ministério da Educagao

Massive Open Online Course

Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment
Nucleo de Exceléncia em Tecnologias Sociais

Nucleo de Informagao e Coordenagao do Ponto BR
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel

Organisation for Economic Co-operation and Development
Organizagdo Mundial da Saude

Organizagao das Nag¢des Unidas

Programa de Alfabetizacédo na Idade Certa

Personal Computer

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

Programme for International Student Assessment



PNE

PNED

PPEE

PPGE

PROINFO

PRONINFE

REA

Saeb

SARESP

Semed

STARI

STI

TCLE

D

UCA

UEMA

Ufal

UFMG

UFS

Unesco

Unicef

Unit

Plano Nacional de Educagao

Politica Nacional de Educacao Digital

Programa de Promogé&o da Equidade Educacional
Programa de Pds-Graduagao em Educagao
Programa Nacional de Informatica na Educacéao
Programa Nacional de Informatica na Educacgéao
Recursos Educacionais Abertos

Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo
Secretaria Municipal de Educagéao

Strategic Adolescent Reading Intervention
Sistema Tutor Inteligente

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Tecnologias Digitais

Um Computador por Aluno

Universidade Estadual do Maranhao
Universidade Federal de Alagoas

Universidade Federal de Minas Gerais
Universidade Federal de Sergipe

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
United Nations Children’s Fund

Universidade Tiradentes



URI Uniform Resource Identifier
VHS Video Home System

WWW World Wide Web



SUMARIO

1 INTRODUGAOD ......c.coeireetrieresnrsesaesssessssesssssssessssssssssssesssssssssssssssesssssssssssssssssssensen 20
2 CULTURA DIGITAL E EDUCAGAOQ .......coeieecerecreesesssessesssesssssssesssssssessssessssnnns 33
2.1 Cultura Digital........cccccmmriiiiiiiieeerr s 33
2.2 Cultura Digital e Educagao: uma revisao sistematica da literatura............... 38
2.2.1 Objetivo € qQUESIDES A€ PESQUISA.....euvrreeiiieiieeeeee et e e e e e e e e e eeaeeas 40
2.2.2 Bases de dados € Strings de DUSCAS ..........eeviviiiiiiiiiiiiiie e 40
2.2.3 Critérios de inclusdo e exclusdo dos eStudOoS ..........oovviiiiiiiiiiiii e 41
2.2.4 Condugao € SeleGA0 A0S EStUAODS......uuvuuuiiii i e 42
2.2.5 Resultados e discussao dos trabalhos ..., 44
2.2.5.1 Tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem ...........cccccceeeeeeeennnnn. 47
2.2.5.2 Estratégias pedagogicas adotadas por professores na Cultura Digital ..................... 54
2.3 O papel da Cultura Digital na EdUCagao0..........cccceiiriiiiiiinninnnssssssnsssssssssssssssnns 63
2.4 Competéncias Digitais de Professores na Cultura Digital ...............ccccuun..ee. 69
2.5 Professores na Cultura Digital: para além das fronteiras tecnoldgicas....... 76
3 EQUIDADE EDUCACIONAL.......ceererieessssssssssrsssrsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnns 81
3.1 Principios de equidade...........cccciiriiniiiiniiinninnnns e 81
3.2 Os pilares da equidade educacional: inclusao e justi¢a social..................... 86
3.3 Estratégias pedagodgicas para promog¢ao da equidade educacional ............ 92
4 PROGRAMA DE PROMOGAO DA EQUIDADE EDUCACIONAL .........ccccccevruenee 99
4.1 Strategic Adolescent Reading Intervention ..............ccccoecceviiciinnenincssnnesnnnssnnns 99
4.2 WOrdGen WEEKIY .........eeeeeiiiiiiieeicsssssssssssssssssssssss s s s s s s ss s s s s s s ss s s s s s sssssssssssssnnnnnnas 103
5 METODOLOGIA DA PESQUISA ........oo e ssss s s e s s smmmnn e 110
5T T T oo PP 110
E T2 2 ¢ Yo o £= T =Y o 1 111
5.3 Locus da inveStigaGa0.......ccccccuuummmnnnnnnnnnnnnnnnnnnsnsnsnnnnnsssnsssssssssssssssssssssssnnssnnnnnns 112
5.4 PartiCipantes...... . s 115
5.5 Criterios GtICOS .....uuuuuuueeeiieinn s 116
5.6 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados.........ccccccceiirienciiiiiennnnnns 117
5.7 Instrumentos e procedimentos de analise de dados.........ccccccceecccccccccnnnnnees 121
5.8 Pass0O @ passSO da PESQUISA .......ccccccummmmnmmnnnnnnnnnnnnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssnns 126

6 RESULTADOS E DISCUSAOQ .........cceoiirerercccresesss e sesesasssss e sesessssssssssssssasasaeas 131



6.1 Estratégias pedagoigiCas .........ccccmrriiiiniiiiismmnnrr s 131

6.1.1 Colaboracdo € interagao SOCIAL.............ceiiiiiiiiiiiiicce e 133
6.1.2 Desenvolvimento do letramento e autoria..............ooouiiiiiiiiiii e 138
6.1.3 Desenvolvimento do pensamento CritiCO ..........ccuueiiiiiiiiiii e 141
LG IR U o T o = To [= ST OOPPPRPR 145
6.1.5 Personalizagao da aprendiZagem..........ccoiieieieeeiieeeeeeeee e a e 148
6.1.6 Incorporacao de artefatos digitaiS.........cceeviiiiiiiiiiiiiic e 151
6.2 Competéncias digitais de professores e monitores .........ccccceeeeeeiccccccccnnnnes 155

6.3 Percepgoes de professores e monitores sobre estratégias de inclusao e

equidade na Cultura Digital..........cccccmiiiiiiiiiiii 165
7 CONSIDERAGOES FINAIS.........ooueecceieerereecresesssee e sssssss s sesesssssassssssssasssaeas 172
REFERENCIAS ........cooitieecteteess e sestetsasassesesessassssesesesssssssessnssssssssssnsssssssssssensnsees 177
APENDICES.........coetireccetetesseseeeesesss e e esesssassssssssssssasssssssssssssssssssssssssssssassenssssnans 208

ANEXOS ...ttt e 210



1 INTRODUGAO

Ao iniciar a escrita desta Tese, lembrei-me da minha infancia como estudante
da Educacéao Basica. Mais especificamente, no quinto ano do Ensino Fundamental na
Escola Municipal de Educagao Basica Jaime de Altavila. Posteriormente, essa escola
teve o nome alterado para Escola Municipal de Educacédo Basica José Cazuza dos
Santos, localizada na area rural no municipio de Sdo Sebastido, Alagoas. Nessa
escola, uma vez por semana, o professor convidava os estudantes para um espaco
conhecido como “sala de video”, equipada com uma televisao, videocassete e fitas
magnéticas de Video Home System (VHS) contendo gravagdes de um programa
denominado “Salto para o Futuro” da TV Escola, uma iniciativa do Ministério da
Educacdo (MEC) para formacao de cidad&os criticos e ativos na sociedade.

Na sala de video, os estudantes assistiam a uma gravagéo do programa com
duracdo de aproximadamente uma hora sobre diferentes tematicas e com a
participacéo de professores e especialistas de varias areas do conhecimento. Depois,
o professor discutia com a turma sobre o tema e pedia para fazer uma redacdo. Em
alguns momentos, era solicitado para escrever apds aula e as vezes, a produgao
textual ficava como tarefa para casa. Para mim, era um dos melhores momentos
assistir a essas gravagdes, debater e escrever algumas linhas a respeito. Na época,
eu nao sabia, mas estava imerso na Cultura Digital. O professor utilizou esses
artefatos como estratégia pedagogica para promogao e inclusdo das tecnologias
digitais nos processos de ensino e aprendizagem.

Essas vivéncias na Educacdo Basica despertaram-me o interesse pelas
tecnologias digitais como artefatos para disseminagéao do conhecimento em diferentes
niveis educacionais. Em 2003, ingressei no curso de bacharelado em
Informatica/Analise de Sistemas na Faculdade de Ciéncias Sociais e Aplicada de
Penedo, Fundacdo Raimundo Marinho. Como trabalho de conclusao de curso, utilizei
um software open source, hoje, conhecido mundialmente como Moodle (Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment) para construgdo de um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA). Posteriormente, conclui duas pés-graduagoes /ato
sensu: Gestao de Projetos em Tecnologia da Informagao (2009-2010) e Educacéo a
Distancia (2012—-2013).
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Desde 2011, tive a oportunidade de trabalhar na Educacgao Basica e no Ensino
Superior como tutor nas modalidades presencial e on-line em instituicbes publica e
privada. Em 2014, fui aprovado na selegcao para o Mestrado em Informatica pelo
Instituto de Computagdo (IC) da Universidade Federal de Alagoas (Ufal), onde
pesquisei sobre a integracdo de Sistema Tutor Inteligente (STI) gamificado nas
praticas pedagogicas de professores do Ensino Fundamental. Na Educagao Basica,
atuei durante quatorze anos como professor de Informatica e desde 2023, estou como
coordenador de tecnologia educacional na Secretaria Municipal de Educacéao (Semed)
de Sao Sebastido.

Como pesquisador em formacgao, desde 2014 sou membro do Nucleo de
Exceléncia em Tecnologias Sociais (NEES) da Ufal, que desenvolve tecnologias,
pesquisas e implementagao de politicas publicas com foco na promocéo da equidade
educacional para a transformacéo social no Brasil. A partir de 2022, ao ingressar no
Doutorado em Educacéao pelo Programa de Pds-Graduagao em Educacao (PPGE) do
Centro de Educagado (Cedu) da Ufal, integrei-me também ao grupo de pesquisa
Comunidades Virtuais Ufal, que realiza estudos com énfase na construcdo e
incorporacdo de artefatos digitais nos processos de ensino e aprendizagem em
diferentes areas do conhecimento na perspectiva da Cultura Digital. Mas
recentemente, em 2024, conclui a minha segunda graduagdo em Pedagogia pela
Universidade Tiradentes (Unit).

Nos ultimos anos, tenho conduzido estudos relacionados a incorporacao de
artefatos digitais nos processos de ensino e aprendizagem com énfase na reducéao
das desigualdades educacionais. No contexto educacional, o Brasil € um pais
extremamente desigual (Alves; Soares; Xavier, 2016; Alves; Rodrigues; Senkevics,
2023; Sato et al., 2023). Historicamente, essas desigualdades educacionais, sociais e
digitais sao persistentes e foram ampliadas com o isolamento fisico, provocado pela
pandemia de Covid-19 e pelos impactos recentes dos eventos climaticos (Macedo,
2021; Xavier; Alves; Petrus, 2024; Ernica; Rodrigues; Soares, 2025; Unicef, 2025).
Esse cenario e as discussdes com pesquisadores nos grupos de pesquisas NEES e
Comunidades Virtuais Ufal inspiraram-me a pesquisar sobre as estratégias
pedagogicas para promog¢ao da equidade na Educagao na perspectiva da Cultura

Digital.
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A Educacdo, como um direito fundamental de todos, foi proclamada pela
Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) na Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, em 10 de dezembro de 1948 (ONU, 1948). Considerada a Carta Magna, o
documento histdrico inspirou a elaboracdo de constituicbes de varias nagdes e
estabeleceu que todos os cidadaos tém direito a Educacéo Basica de forma gratuita
(ONU, 1948). No Brasil, a Constituicao de 1988 (Brasil, 2020) determina nos artigos
205 e 206 que é dever do Estado e das familias oferecer uma Educacéao para todos,
pautada nos principios basicos de igualdade, liberdade, pluralismo, gratuidade,
valorizag&o dos profissionais, gestdo democratica e ensino de qualidade para o pleno
desenvolvimento da cidadania e para o mundo do trabalho (Brasil, 2020).

No mundo, varios pesquisadores (Rawls, 2003; Dubet, 2004; Crahay, 2007,
2013; Ribeiro, 2013; Gusmaéao; Ribeiro, 2016; Alves, 2020; Ribeiro; Bonamino; Martinic,
2020; Cruz; Ribeiro; Batista, 2022) e organismos internacionais como Organisation for
Economic Co-operation and Development (OECD), United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (Unesco) e United Nations Children’s Fund
(Unicef) (OECD, 2012, 2021, 2023a, 2023b; Unesco, 2016, 2019b, 2020b, 2022;
Unicef, 2021b, 2024) tém discutido politicas publicas para promover uma Educagéao
equitativa e de qualidade para todos.

Discussdes nessa diregcao foram realizadas na Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, Tailandia (Unesco, 1990). O
evento reuniu liderangas de diferentes paises signatarios da ONU para discutir os
objetivos da proxima década (1990 a 2000), entre os quais consta satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem e universalizar o acesso a Educacéo e
promover a equidade (Unesco, 1990). Esses objetivos englobam o desenvolvimento
de habilidades basicas como leitura, escrita e raciocinio I6gico matematico. Isso exige
estudo e planejamento para implementagao de estratégias pedagodgicas com foco na
melhoria da qualidade da Educacdo Basica e redugdo das desigualdades
educacionais.

Uma década depois, em 2000, governos e representantes dos paises-membros
da ONU participaram do primeiro Forum Mundial de Educagéo em Dakar, no Senegal,
para avaliar e discutir os avangos e retrocessos de aprendizagem dos estudantes da
Educagéao Basica no mundo (Unesco, 2001b). Surpreendentemente, observou-se que

0s objetivos definidos na declaragdo de Jomtien ndo foram alcangados (Unesco,
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1990). De acordo com a Unesco (2001a), o direito a Educac¢éo na década de 1990 foi
negado para 125 milhdes de criangas. Além disso, observou-se auséncia de
professores, falta de salas de aula e/ou livros didaticos. Dois tergcos das meninas
estavam fora do ambiente escolar e 880 milhdes de pessoas analfabetas (Unesco,
2001a). Para minimizar esses problemas, os paises-membros da ONU assumiram, no
ano de 2000, a declaragdo Educacgao para todos: o compromisso de Dakar, visando
ao fortalecimento de um sistema educacional universal de qualidade e equitativo nos
proximos quinze anos (Unesco, 2001b).

Uma década e meia apds o compromisso de Dakar, foi realizado, em 2015, o
segundo Férum Mundial de Educagéao, em Incheon, na Coreia do Sul (Unesco, 2016).
Durante o evento, ministros, liderangcas de organizagbes internacionais e
representantes da sociedade civil de 160 paises reafirmaram a visdo do movimento
global educacéo para todos, proposta na Declaragéo Universal dos Direitos Humanos
em 1948 (ONU, 1948), discutido na declaragao de Jomtien (Unesco, 1990) e reiterado
em Dakar (Unesco, 2001b). Apesar de reconhecer os avangos no acesso de criangas
e jovens a Educagédo Basica, alguns objetivos propostos anteriormente ndo foram
atingidos. Diante disso, a declaragdo de Incheon (Unesco, 2016) expressa o
compromisso da comunidade académica com a Educagao 2030 e a Agenda 2030
(ONU, 2015) para alcangar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS),
reconhecendo a Educagcdo como um motor essencial para o desenvolvimento
humano.

Nesse contexto, o ODS 4 tem como objetivo assegurar a Educacgao inclusiva,
equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos (Unesco, 2016). Isso significa garantir que todas as pessoas,
independentemente de sua origem, género, etnia, capacidade ou nivel
socioecondmico, tenham acesso a uma Educacdo de qualidade. Para isso, sao
necessarios estudos e planejamento para implementagdo de novas abordagens e
métodos inovadores, politicas publicas, estratégias pedagdgicas, artefatos que
favoregam o desenvolvimento do pensamento critico, parcerias e tecnologias digitais
que auxiliem nos processos de ensino e aprendizagem em diferentes niveis
educacionais (OECD, 2023a; Unesco; Unicef, 2024; Unicef, 2024).

No entanto, apesar dos esforgos de diferentes organismos internacionais para

que todas as pessoas tenham acesso a Educacdo de qualidade na idade certa e
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adquiram competéncias e habilidades em areas consideradas essenciais para o
desenvolvimento pleno na vida pessoal e profissional, tais como, Lingua Portuguesa
(escrita, leitura e interpretagao de textos), Ciéncias (pensamento cientifico e critico) e
Matematica (raciocinio l6gico e resolugao de problemas matematicos), a equidade na
Educacao ainda é um grande desafio em varios paises (Gomes; Melo, 2021; OECD,
2023a; Unesco; Unicef, 2024). No mundo, estima-se que 37% das criangas nao
alcangarao niveis minimos de proficiéncia em leitura até 2030 (Unesco; Unicef, 2024).

No Brasil, o acesso da populagéo de 6 a 14 anos de idade (faixa etaria dos
estudantes do Ensino Fundamental) foi reduzido de 98%, em 2018, para 95,7%, em
2023 (Brasil, 2024b). Essa redugao deve-se ao reflexo do fechamento das escolas
durante o periodo de distanciamento fisico provocado pela pandemia de Covid-19,
doenca respiratoria infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2 (WHO, 2024). Em
2020, estima-se que mais de 1,5 bilhdo de estudantes no mundo estavam fora do
ambiente escolar (Unesco, 2023b). No Brasil, de acordo com a Unicef (2021a), o
numero de estudantes na faixa etaria de 6 a 17 anos fora da escola foi de 5,1 milhdes.
Os maiores indices de excluséo escolar foram identificados nas regiées Norte (28,4%)
e Nordeste (18,3%). No estado de Alagoas, localizado no territorio nordestino, 17,7%
dos estudantes tinham Ensino Médio incompleto e nado frequentaram a escola em
2020 (Unicef, 2021a).

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) do Ministério da Educac¢ao (MEC), em 2023, foram matriculados 47,3
milhdes estudantes nas 178,5 mil escolas de Educacao Basica no Brasil. Desse total,
26,1 milhdes de matriculas foram registrados no Ensino Fundamental. Esse resultado
€ 3% menor quando comparado com o total de matriculas em 2019 (Brasil, 2024a).
Essa reducao foi mais significativa nos anos iniciais (3,9%), em comparagédo com uma
queda de 1,9% nos anos finais do Ensino Fundamental. Apesar dessa redugao, o
acesso dos estudantes brasileiros ao Ensino Fundamental esta praticamente
universalizado (Brasil, 2024b). No entanto, a presenca dos alunos na escola néo
significa promogao de equidade educacional (Gomes; Melo, 2021).

A equidade educacional como um principio basico, presente na Constituicao da
Republica Federativa do Brasil de 1988 (Brasil, 2020) e proposto por diferentes
organismos internacionais (ONU, 2015; Unesco, 2019b, 2022; OECD, 2023a; Unicef,

2024) com objetivos e metas para uma Educacgéo inclusiva, justa e de qualidade para
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todos, também esta presente no Plano Nacional de Educacdo (PNE), que define
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional brasileira no periodo de
2014 a 2024 (Brasil, 2014). No PNE, o termo equidade aparece nas diretrizes dos
artigos 2° e 8° para garantir o acesso a Educagédo com qualidade e equitativa, levando
em consideragao as necessidades especificas das populagbes de campo, indigenas
e quilombolas. Além disso, a meta 7 que trata de alcancar as metas do indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (ldeb), por meio da estratégia 7.9, orienta os
diferentes niveis administrativos da federagdo para reduzir as desigualdades
educacionais entre escolas visando garantir equidade de aprendizagem (Brasil, 2014).

Diante do cenario exposto, fica evidente a relevancia de conduzir pesquisas
para identificar as estratégias pedagogicas inovadoras com énfase na redugao das
desigualdades educacionais e bem-estar social dos estudantes da Educagéo Basica.
Nesta tese, entendemos a nomenclatura estratégias pedagdgicas como um conjunto
de acbes com intencionalidade pedagogica para alcangar objetivos especificos de
aprendizagem (Amaral, 2017; Barvinski et al., 2017; Machado et al., 2021; Sonego;
Silva; Behar, 2021). Para isso, Hammersley e Atkinson (2022) ressaltam que a
investigacao é motivada por questdes, temas ou interesses que emergem a partir de
pesquisas na literatura, ou de outras fontes, como experiéncias profissionais ou
pessoais.

Na presente tese, o Estudo de Caso investigado foi o Programa de Promogéo
da Equidade Educacional (PPEE), implementado na rede publica de ensino do
municipio de Sao Sebastido, localizado na regiao agreste do estado de Alagoas. O
PPEE envolveu professores de diferentes areas do conhecimento e monitores dos
anos finais do Ensino Fundamental, no desenvolvimento de atividades relacionadas a
leitura, intepretacdo de textos, producédo textual e resolucdo de problemas
matematicos com foco na reducao das desigualdades educacionais dos estudantes
(Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Xavier; Alves; Petrus, 2024).

Na perspectiva da equidade educacional, Xavier, Alves e Petrus (2024)
ressaltam que sdo raros os municipios brasileiros com Educacédo de qualidade e
equidade de Nivel Socioecondmico (NSE). Segundo os pesquisadores, as regioes
Norte e Nordeste apresentaram maior concentragcdo de municipios com Educagao
sem qualidade e sem equidade em comparagao com as regides Sudeste, Sul e

Centro-Oeste que evidenciaram Educacdo de qualidade, mas sem equidade.
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Somadas aos fatores educacionais e sociais, Macedo (2021) aponta as desigualdades
de acesso as tecnologias digitais (Brasil, 2025) e o baixo nivel de competéncia digital
dos professores da Educacao Basica (Figueira; Dorotea, 2022; Santo; Lima; Oliveira,
2021; Silva; Loureiro; Pischetola, 2019).

No contexto da Cultura Digital, a incorporagdo dos artefatos digitais na
Educacao Basica ainda € um desafio devido a diferentes fatores, entre eles, a
auséncia de competéncia digital dos professores, precariedade da infraestrutura,
nuamero insuficiente de equipamentos tecnolégicos nas escolas publicas e baixa
qualidade de conex&o a rede de Internet para uso pedagogico (Lima; Nascimento,
2016; Heinsfeld; Pischetola, 2017; Cetic.br, 2025; OECD, 2025). No Ensino
Fundamental, as escolas das regides Norte e Nordeste apresentaram menor numero
de artefatos digitais para utilizagdo pelos estudantes e professores em relagdo as
regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste (Brasil, 2025).

No municipio de Sdo Sebastido, localizado no estado de Alagoas, na regiao
Nordeste brasileiro, dados do Inep/MEC, tabulados e analisados pelo QEdu (2025),
revelaram que 94% das escolas publicas tinham rede de Internet banda larga e
apenas 6% laboratorios de informatica. Em S&do Sebastido, 28% das pessoas com 15
anos ou mais eram analfabetas e 60,2% da populagéo beneficiarios do programa
Bolsa Familia, um programa de transferéncia de renda do governo federal para
familias com baixo NSE (Brasil, 2023b). Ainda de acordo com o QEdu (2025), os
estudantes da rede publica municipal declararam a cor/etnia: 1,3% preta, 70,3%
parda, 24,4% branca, 0,2% amarela e 3,9% indigena. A distribuicdo por NSE mostrou
que 30,8% baixo, 48,1% médio baixo, 18,6% médio alto e 2,5% alto.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, o municipio de Sao Sebastido obteve
pontuacao de 3,9 no Ideb. Esse resultado foi inferior a média do Ideb nacional e do
Estado de Alagoas (5,0 pontos), respectivamente (QEdu, 2025). Com base nos dados
do Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (Saeb) de 2023, entre os estudantes
com baixo NSE, apenas 15,6% obtiveram aprendizado adequado em Lingua
Portuguesa e 27,9% entre os estudantes com alto NSE. Em relag&o a cor/etnia, 21,2%
entre os estudantes pretos, pardos e indigenas; e 21,5% brancos e amarelos. Em
Matematica, esses resultados foram ainda mais acentuados: 5,4%, 8,0%, 6,6% e
9,4%, respectivamente (QEdu, 2025).
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Nesse sentido, visando compreender as estratégias adotadas nos processos
de ensino e aprendizagem, abordamos o seguinte problema de pesquisa: como o
PPEE promove o desenvolvimento de estratégias pedagdégicas por professores
e monitores na Cultura Digital para redugcao das desigualdades educacionais
dos estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental?

A partir dessa questdo de pesquisa, definimos as seguintes hipoteses de
investigacao:

e Hipdtese 1: o PPEE possibilita que professores e monitores na Cultura
Digital desenvolvam estratégias pedagogicas para redugdo das
desigualdades educacionais dos estudantes nos anos finais do Ensino
Fundamental (Macedo, 2021; Machado et al., 2021; Miranda et al., 2023;
OECD, 2021, 2023a; Sonego; Silva; Behar, 2021; Unesco, 2019a;
Xavier; Alves; Petrus, 2024);

e Hipbtese 2: os professores e monitores do PPEE possuem
competéncias digitais para incorporacdo de estratégias pedagodgicas
que contribuem para a redugédo das desigualdades educacionais dos
estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental (Amaral, 2017,
Barvinski et al., 2017; Dias-Trindade; Ferreira, 2020; Dias-Trindade;
Moreira; Nunes, 2019; OECD, 2021, 2023a);

e Hipdtese 3: aimplementagdo de estratégias pedagogicas desenvolvidas
no ambito do PPEE contribui para o desenvolvimento de habilidades de
leitura, interpretacao de textos, escrita (Lingua Portuguesa) e resolugao
de problemas (Matematica), dos estudantes nos anos finais do Ensino
Fundamental (Unesco, 2019a; Garcia; Michels, 2021; Machado et al.,
2021; OECD, 2021, 2023a; Xavier; Alves; Petrus, 2024).

O objetivo geral do presente estudo foi analisar como as estratégias
pedagogicas de professores e monitores dos anos finais do Ensino
Fundamental na Cultura Digital promovem redugdo das desigualdades
educacionais, no ambito do Programa de Promoc¢ao da Equidade Educacional.
Como objetivos especificos, temos:

i) realizar a leitura das atividades descritas pelos monitores nos diarios de

bordo e codificacdo das estratégias pedagdgicas para promogao da

equidade educacional;
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i) identificar os niveis de competéncias digitais dos professores e

monitores dos anos finais do Ensino Fundamental na Cultura Digital;

i) compreender as percepgdes de professores € monitores sobre as

praticas para inclusdo e equidade na Educacéo.

Para atingir esses objetivos, utilizamos uma abordagem de pesquisa
qualitativa, do tipo descritiva por meio do método de Estudo de Caso de natureza
aplicada (Yin, 2015; Mattar; Ramos, 2021), envolvendo professores e monitores dos
anos finais do Ensino Fundamental, no ambito do projeto denominado: “Programa de
Promocédo da Equidade Educacional (PPEE)”, implementado em cinco escolas da
rede publica de ensino do municipio de Sdo Sebastidao, Alagoas. O PPEE & uma
iniciativa do Nucleo de Exceléncia em Tecnologias Sociais (NEES) da Universidade
Federal de Alagoas (Ufal) em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao
(Semed) de Sao Sebastido, formalizada por meio de protocolo de intengdes para
cooperagao académica, assinado em 06 de janeiro de 2023 (Ufal, 2023) e aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Ufal sob parecer de nimero: 6.285.685
e Certificado de Apresentacéo para Apreciagao Etica (CAAE): 66896323.5.0000.5013.

No municipio de S&do Sebastido, o PPEE engloba duas intervengdes com
abordagens interdisciplinares: WordGen Weekly e Strategic Adolescent Reading
Intervention (Stari). Esses projetos foram desenvolvidos por pesquisadores da
Harvard University' e Strategic Education Research Partnership (SERP) Institute?, nos
Estados Unidos e experimentados por professores e estudantes de escolas publicas
americanas (LaRusso et al., 2016; Kim et al., 2017; Troyer, 2017, 2019; Jones et al.,
2019; Kim; Hsin; Snow, 2021). No Brasil, os projetos foram traduzidos e adaptados
culturalmente por pesquisadores do NEES/Ufal® e foram implementados nos anos
finais do Ensino Fundamental, envolvendo professores e monitores da rede publica
de ensino do municipio de Sao Sebastido, Alagoas.

O WordGen Weekly tem como proposta desenvolver habilidades de linguagem
(vocabulario e discurso académico); raciocinio (tomada de perspectiva e habilidades
de argumentacéao); leitura e escrita (compreensao e producgao textual) (LaRusso et al.,

2016; Jones et al., 2019; Kim; Hsin; Snow, 2021). Para isso, sdo propostos dilemas

' https://www.harvard.edu/
2 https://www.serpinstitute.org/
3 https://www.nees.ufal.br/
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com delineamento multidisciplinar para discussao pelos estudantes em sala de aula,
em sessodes diarias de 25 a 30 minutos.

Enquanto o Stari trabalha com sessdes de 20 a 30 minutos diariamente com
grupos de seis estudantes que apresentam um nivel de leitura de dois ou mais anos
abaixo do esperado para o ano em curso. O Stari visa desenvolver habilidades de
fluéncia, decodificacao, resisténcia de leitura e compreenséo textual (Kim et al., 2017;
Troyer, 2017, 2019a). Como estratégias, utiliza-se literatura, com textos envolventes
e adequados para a idade dos estudantes; todos os componentes envolvem dialogos
com os colegas para promover multiplas perspectivas e raciocinio mais complexo,
motivacao e envolvimento com os textos.

Esta tese dialoga com pesquisas relacionadas a equidade educacional e
Cultura Digital, publicadas na literatura nacional e internacional por pesquisadores dos
grupos de pesquisa NEES e Comunidades Virtuais Ufal, dos quais sou membro. Nos
ultimos anos, pesquisadores desses grupos tém conduzido estudos baseados em
evidéncias em diferentes areas do conhecimento e niveis educacionais. Entre os
principais topicos investigados, podemos citar os desafios, oportunidades e
implicagbes da inteligéncia artificial na Educagdo, gamificagdo, plataformas de
aprendizagem adaptativas, jogos digitais, pensamento computacional, formacao de
professores para incorporagdo das tecnologias digitais, entre outras tematicas
relevantes para auxiliar professores, estudantes, gestores educacionais, designers,
desenvolvedores e formuladores de politicas publicas educacionais.

A presente tese tem como proposicao: os professores e monitores do PPEE
na Cultura Digital utilizam estratégias pedagoégicas para redugao das
desigualdades educacionais dos estudantes nos anos finais do Ensino
Fundamental. Este estudo é relevante por varias razoes:

e contribui para a reflexdo critica sobre as estratégias pedagdgicas
adotadas por professores e monitores, com foco em como essas
estratégias podem ser ajustadas para promover oportunidades
equitativas de aprendizagem na Cultura Digital;

e fornece insights valiosos para o desenvolvimento de novos projetos e
tecnologias educacionais, como plataformas adaptativas e jogos digitais,
que podem ser utilizados para promover a inclusdo e a justica social na

sala de aula e extraclasse;
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e amplia o corpo de conhecimento existente sobre a interacao entre
Cultura Digital e equidade educacional, incentivando novas pesquisas e
debates académicos sobre o tema; e

e destaca a relevancia da equidade no contexto educacional, contribuindo
para a conscientizacdo sobre a necessidade de criar condi¢cdes de
aprendizagem que atendam a todos os estudantes, independentemente
de suas circunstancias socioecondmicas ou habilidades tecnoldgicas.

Para os grupos de pesquisas NEES, Comunidades Virtuais Ufal, o Programa
de Pd6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE) e para a Ufal, esta tese oferece insights
para o desenvolvimento de novos projetos cientificos que integrem as tecnologias
digitais como estratégias pedagdgicas para equidade na Educacdo. No campo da
Educagao, de modo geral, este estudo contribui para aplicacdo das estratégias
pedagogicas pelos professores e monitores em diferentes niveis educacionais e para
formulacao de politicas publicas com foco na promog¢ao de uma Educacéao equitativa
e de qualidade na perspectiva da Cultura Digital.

Diante disso, as contribuicdes das estratégias pedagdgicas para a promogao
da equidade educacional tornam-se relevantes no cenario atual, marcado por
transformagdes socioculturais e tecnolégicas que configuram a sociedade
contemporanea, cada vez mais imersa na Cultura Digital (Getschko, 2024). Para Gere
(2008), o digital ndo se limita apenas a dados discretos, mas também a diferentes
tecnologias e experiéncias que moldam nossas vidas, incluindo a comunicagao
instantanea, midia ubiqua e a conectividade global. A presenca dos artefatos digitais
dentro e fora dos ambientes educacionais é de fato constante e onipresente no
cotidiano da sociedade, e isso tem transformado o modo como desenvolvemos nossas
atividades pessoais e profissionais. Porém, a tecnologia por si sé ndo define
completamente os rumos e estruturas sociais (Castells, 2022).

Para Castells (2022), embora as tecnologias digitais possam influenciar
comportamentos, praticas sociais e estratégias pedagogicas, ainda assim, ndo é uma
forca determinante. No entanto, as pessoas, suas culturas, principios, valores e
instituicbes desempenham um papel significativo na forma como as tecnologias
digitais sdo incorporadas em diferentes ambientes, inclusive no contexto educacional.
De modo semelhante, a sociedade pode influenciar o desenvolvimento e aplicacao

dos artefatos digitais, mas ela ndo tem controle absoluto do seu curso, ou seja, a



31

transformacdo tecnologica pode seguir caminhos imprevisiveis e em alguns
momentos impulsionada por diferentes fatores, como inovagao cientifica e interesses
econdmicos (Castells, 2022).

Nesse contexto, Gere (2008) ressalta que as tecnologias digitais sao partes
integrantes da Cultura Digital, compreendida como um conjunto de habitos, praticas e
interagdes sociais mediadas a partir da incorporacgao das tecnologias digitais (Ferreira,
2020). Para Castells (2022), essa integracao das tecnologias digitais nas estruturas e
praticas sociais ndo é algo externo ou separado, mas uma caracteristica intrinseca da
sociedade na Cultura Digital.

De acordo com Lévy (2010), ndo podemos relacionar a Cultura Digital apenas
a utilizacao de recursos como hardware, software e conectividade a Internet, mas
também inclui o imenso volume de informacdes disponiveis nas redes e as pessoas
que deixaram de ser meras consumidoras, tornando-se criadoras de conteudos e
artefatos. Diante disso, esta tese esta estruturada em sete secbes. Além dessa
contextualizagdo, problematizagdo, motivagéo e objetivos do estudo abordado nessa
secao introdutdria, apresentamos a seguinte estrutura:

Na secao 2, apresentamos uma abordagem histérica sobre a Cultura Digital e
Educagao, contendo os principais pontos do desenvolvimento tecnoldgico e conceitos
relevantes. Conduzimos também uma revisdo sistematica da leitura nas bases de
dados: Education Resources Information Center (ERIC), Scientific Electronic Library
Online (Scielo), Scorpus e Web of Science para analisar os estudos primarios que
abordam a incorporagado de tecnologias digitais como estratégias pedagdgicas na
Educacdo. Em seguida, abordamos o papel da Cultura Digital na Educacgao; as
competéncias digitais de professores na Cultura Digital; e a incorporagao dos artefatos
digitais por professores e estudantes para além das fronteiras tecnoldgicas.

Na secao 3, abordamos os principios, conceitos e estudos sobre equidade na
Educagao. Além disso, discutimos sobre os pilares da equidade educacional para o
desenvolvimento integral dos estudantes; os estudos relacionados as estratégias
pedagogicas utilizadas por professores e gestores para promogédo da equidade na
aprendizagem dos estudantes em diferentes niveis educacionais.

Na sec¢ao 4, apresentamos a estrutura do PPEE; as caracteristicas e propostas

dos projetos de intervencgao: Stari e WordGen Weekly no ambito do PPEE, envolvendo
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professores, monitores e estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental de
escolas da rede publica do municipio de Sao Sebastido.

Na secao 5, descrevemos a metodologia da pesquisa, os fundamentos, o tipo
de pesquisa, abordagem utilizada no desenvolvimento do estudo, o /ocus da
investigacao, os participantes envolvidos, os critérios éticos adotados, os instrumentos
e procedimentos de coleta e analise de dados, contendo uma linha do tempo com o
passo a passo da investigacao.

Na secgdo 6, discutimos, com base no referencial te6rico os resultados das
analises dos dados sobre as estratégias pedagodgicas, as competéncias digitais de
professores e monitores e as percepgdes sobre as estratégias de inclusédo e equidade
na Cultura Digital, realizadas por meio dos softwares JASP e Atlas.ti.

Na secao 7, apresentamos as consideragdes finais com as reflexdes sobre os
achados da pesquisa, as limitacbes do estudo, recomendacdes e provocacdes para

conducgéo de trabalhos futuros.
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2 CULTURA DIGITAL E EDUCAGAO

Esta secao tem como objetivo discutir sobre Cultura Digital e Educagao. Para
isso, contextualizamos nesta secdo sobre o surgimento do computador pessoal, o
desenvolvimento da web e os conceitos de cultura e Cultura Digital. Em seguida,
discutimos, com base na literatura, a aplicacdo das tecnologias digitais como
componente das praticas pedagodgicas, influenciando ndo apenas o acesso a
informagédo, mas também a forma como os conhecimentos s&do construidos e
compartilhados. Abordamos a respeito das competéncias digitais de professores na
Cultura Digital para incorporar os artefatos digitais de forma significativa, critica e
reflexiva nos processos de ensino e aprendizagem. Por ultimo, discutimos sobre os
docentes na perspectiva da Cultura Digital para além do simples uso das tecnologias

digitais no contexto educacional.

2.1 Cultura Digital

O advento do circuito integrado na década de 1970 marcou o inicio do
desenvolvimento do Personal Computer (PC) ou computador pessoal, em Lingua
Portuguesa (Wazlawick, 2016). Com a consolidacéo do PC, surgem a partir de 1980
o “desenvolvimento e popularizagdo dos artefatos digitais multimidia, telefones
celulares, videogames, tecnologias de comunicacgao e a Internet’ (Santoro; Revoredo;
Baido, 2020, p. 14). Diante disso, a introdugcado do PC no mercado deixou de ser de
uso exclusivo de grandes companhias e instituicdes governamentais para um artefato
digital de utilizagdo pessoal e em atividades profissionais. Essa democratizacéo do
acesso as tecnologias digitais contribuiu para a formagao da sociedade na Cultura
Digital (Gere, 2008; Lévy, 2010; Castells, 2022).

Na década de 1990, o desenvolvimento da World Wide Web (WWW),
HyperText Markup Language (HTML), Uniform Resource Identifier (URI) e HyperText
Transfer Protocol (HTTP) pelo fisico e cientista da computagido Tim Berners-Lee*
transformou a Internet, passando de uma rede de comunicagdo académica para uma

plataforma global de informagao. Isso possibilitou o surgimento de servigos on-line

4 Biografia de Tim Berners-Lee: https://www.w3.org/People/Berners-Lee/
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fundamentais na atualidade, como as ferramentas de buscas na web, e-mail, o
comeércio eletrénico, ambientes virtuais de aprendizagem, plataformas de streaming
de video e audio, redes sociais, entre outras tecnologias incorporadas a nossa cultura.

O conceito de cultura é amplo e multifacetado. A priori, buscamos em estudos
antropoldégicos a definicdo do termo cultura (Tylor, 1871; Geertz, 1973, 2008; Laraia,
2001). Para Tylor (1871, p. 1, tradugdo nossa®), cultura ou civilizagdo “inclui
conhecimentos, crengas, arte, moral, lei, costumes e quaisquer outras capacidades e
habitos adquiridos pelo homem na condicdo de membro da sociedade”. Segundo
Laraia (2001, p. 14), esse conceito de cultura foi proposto pela primeira vez por Tylor
(1871), para “formalizar uma ideia que vinha crescendo na mente humana”. Nesse
sentido, Tylor (1871) aborda o termo civilizagdo como sindnimo de cultura, ou seja,
inclui todos os aspectos da vida humana em sociedade.

Kenski (2018, p. 139) define o vocabulo cultura como um “conjunto de valores,
conhecimentos e experiéncias de uma pessoa, sua cultura particular”. No entanto, a
pesquisadora amplia esse conceito ao afirmar que é o “somatério de conhecimentos,
valores e praticas vivenciadas por um grupo em determinado tempo e, nao
necessariamente, o mesmo espago” (Kenski, 2018, p. 139). Nesse sentido, a cultura
€ dindmica, abrange as tradi¢des, crengas, comportamentos, linguagens, tecnologias
e outras formas de expressdo e organizagao social vivenciada por um grupo de
pessoas.

Nesse contexto, a cultura de uma sociedade evolui e se transforma ao longo
dos periodos historicos, construindo, assim, “teias de significados” (Geertz, 2008, p.
4). Essa metafora de “teias” utilizada por Geertz (1973, 2008) sugere que a cultura se
assemelha a uma teia tecida pela sociedade. Sendo que, cada fio representa
significados, valores, crencas e praticas que se entrelagam e influenciam na
constru¢cao da humanidade, nas conexdes, agdes e interagdes entre os individuos em
contextos particulares.

Com a evolugao dos artefatos digitais no mundo, pessoas e organizagoes de
diferentes localidades geograficas podem interagir, compartilhar praticas e
experienciar outras culturas. Dentre os artefatos, a televisdo levou 26 anos para

alcangar 100 milhdes de pessoas, enquanto o PC, langado na década de 70, atingiu

5 No original: “includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other capabilities and habits
acquired by man as a member of society”.
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essa marca em 16 anos (Schaeffer-Filho; Carro; Cordeiro, 2023). Ainda de acordo
com os pesquisadores, o acesso a Internet, disponivel para uso comercial a partir da
década de 1990, levou apenas 7 anos. Em seguida, o smartphone, langado em 2007,
alcangou esse mesmo numero em apenas 3 anos. O WhatsApp, por sua vez, levou
3,5 anos. Hoje, esse tempo é medido em meses, como se observa em o ChatGPT,
lancado em 2022, que levou apenas 2 meses para alcangar 100 milhdes de usuarios
(Schaeffer-Filho; Carro; Cordeiro, 2023).

Nessa perspectiva, Pimentel (2017, p. 37) ressalta que “a Cultura Digital foge
dos padrdes pré-estabelecidos e promove uma integracéo de elementos de culturas
diferentes”. A Cultura Digital é dindmica, fluida e em constante evolug¢ao, adaptando-
se as mudancas tecnoldgicas e sociais. Isso nos leva a refletir e entender o termo
“Cultura Digital” como um campo de estudo amplo, relevante e atual. Nas ultimas
décadas, a Cultura Digital tem sido explorada e discutida como objeto de pesquisa por
estudiosos de diferentes areas do conhecimento, como Educacgao, Psicologia,
Comunicagéao, Sociologia, Filosofia e Ciéncia da Computagéo (Lévy, 2010; Pimentel,
2017; Kenski, 2018; Castells, 2022).

Nesse contexto, o termo “digital” (do latim digitus), de acordo com Kenski (2018,
p. 139), “refere-se as tecnologias que transmitem dados por meio da sequéncia de
numeros 0 e 1”. Essas tecnologias utilizam um sistema de numeracao binario (0 ou 1)
que representa um “bit”, utilizado pelos artefatos digitais para receber, processar,
armazenar e enviar dados (textos, videos, sons, imagens, planilhas) entre diferentes
tipos de dispositivos eletrbnicos (computador, smartphone, tablets, smartwatch, entre
outros equipamentos) conectados ou ndo a rede mundial de computadores (Internet).
No entanto, segundo Gere (2008), o “digital” ndo se limita apenas a dados discretos
ou maquinas. Esse termo representa na atualidade uma gama de tecnologias
onipresentes e experiéncias que moldam nossas vidas no mundo contemporaneo,
incluindo a comunicagao instantédnea, midia ubiqua e conectividade global.

Ainda de acordo com Kenski (2018, p. 139), o vocabulo digital, incorporado a
cultura no contexto dos “meios digitais de informagao e comunicagao se expandiram,
a partir do século XX, e permeiam, na atualidade, processos e procedimentos amplos,
em todos os setores da sociedade”. Essa expansao dos meios digitais influencia
profundamente na cultura e nas interagdes sociais em todos os cenarios da vida

cotidiana e setores da sociedade. Diante disso, surge a Cultura Digital, onde o termo
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“digital”’, segundo Gere (2008, p. 16, tradugao nossa), “pode representar uma maneira
particular de vida de um grupo ou grupos de pessoas em um determinado periodo da
histéria”. Para o autor, o conceito de “digital” ndo se limita apenas a tecnologia em si,
mas também descreve um estilo de vida marcado pela proliferagao e onipresenca das
tecnologias digitais nas praticas culturais e sociais.

Nesse contexto, Gere (2008) considera que a “digitality” pode ser vista como
um indicador cultural, pois engloba tanto os artefatos quanto os sistemas de
significagdo e comunicagao que distinguem nossa forma de vida contemporénea de
outras épocas. Para Ferreira (2020, p. 2), “a Cultura Digital pode ser compreendida
como o conjunto de habitos, praticas e interagcdes sociais que sao realizadas a partir
da utilizacao de recursos tecnoldgicos digitais”. Nesse sentido, o conceito de Cultura
Digital permeia diversos aspectos da vida pessoal e profissional dos seres humanos.

Segundo Lévy (2010, p. 17), a Cultura Digital € um termo com origem na
“interconexao mundial dos computadores”. Isso nos remete ao ano de 1969 com o
surgimento do primeiro prototipo da Advanced Research Projects Agency Network
(Arpanet)®, hoje popularmente conhecida como “Internet”, um projeto audacioso,
desenvolvido em plena guerra fria pela Defense Advanced Research Projects Agency
(Darpa), uma agéncia militar do governo americano (Capobianco, 2010; Lins, 2013;
Castells, 2022). No entanto, Lévy (2010) chama esse termo de “ciberespaco’,
“cibercultura”, e em varios momentos denomina simplesmente de “rede” ao explorar a
Cultura Digital como uma rede de informagao e comunicagéo que constitui a base da
sociedade, ressaltando o papel das tecnologias digitais nas relagdes sociais,
econdmicas e politicas.

Nesse contexto, Lévy (2010, p. 17) define o termo cibercultura como um
“conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamentos e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespacgo”. Nessa perspectiva, a Cultura Digital vai muito além do simples acesso
a Internet, infraestrutura tecnoldgica, hardware, software e plataformas digitais,
envolvendo um conjunto de praticas, pensamentos, valores e conhecimentos
emergentes da incorporagcdo e disseminagdo das tecnologias digitais através da

interagcao, comunicacao, criagao e cocriacao de conteudos em diferentes ambientes.

6 Disponivel em: https://www.darpa.mil/about-us/timeline/modern-internet
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Nesse sentido, os usuarios deixam de ser meros consumidores de informacdes
e passam a produzir conteudo, criar artefatos, principalmente a partir dos anos 2000
com a introdugao da web 2.0 (O’Reilly, 2005; Bomfim; Sampaio, 2008) e o surgimento
das plataformas colaborativas (blogs, wikis e redes sociais) que possibilitaram aos
usuarios criarem e compartilharem informagdes na Internet. Essa perspectiva realca
o empoderamento do sujeito como produtor de conteudo ao invés de mero consumidor
passivo de midia, desafiando, assim, as narrativas tradicionais.

Além disso, com o desenvolvimento e acesso aos dispositivos digitais
(smartphones, tablets) e outras tecnologias méveis conectados a Internet contribuiram
exponencialmente para a cultura participativa e convergéncia das criangas, jovens e
adultos na Cultura Digital (Jenkins, 2018). Atualmente, a capacidade de acessar a
Internet e participar do mundo digital em constante movimento transformou os padrées
de comunicacdo, trabalho, lazer, os processos de ensino e aprendizagem,
promovendo, assim, uma cultura de conectividade ubiqua na sociedade
contemporanea.

Essas transformagdes na Cultura Digital tém produzido um grande volume de
dados (Lévy, 2010; Castells, 2022) e contribuido para o desenvolvimento de
tecnologias como realidade aumentada, realidade virtual, Internet das Coisas (Internet
of Things - IoT) e Inteligéncia Artificial (IA), com capacidade de analisar e fazer
recomendacgdes para o usuario (Vicari, 2018; Giraffa; Khols-Santos, 2023). A |IA tem
transformado diversos setores, desde agricultura, entretenimento até saude (Costa;
Machado; Moraes, 2014; Megeto et al., 2020) com analise de dados capturados por
meio de dispositivos e sensores para auxiliar nos processos de monitoramento e
tomada de decisdo e na educagao como estratégia pedagdgica para a personalizagao
da aprendizagem (Santana et al., 2016; Vicari, 2018; Joaquim et al., 2022; Giraffa;
Khols-Santos, 2023).

Apesar do potencial dessas tecnologias na transformacéo digital da Educacéao,
a evolucéo da Cultura Digital levanta questdes criticas sobre a equidade de acesso,
letramento digital e aspectos éticos na rede (Millan et al., 2024; NIC.br, 2024). De
acordo com dados do Censo 2023 (Brasil, 2024a), das 75.323 escolas publicas
municipais que ofertam Ensino Fundamental no Brasil, apenas 12,5% possuem lousa
digital, 58,8% projetor multimidia, 83,9% tém internet, 69,2% internet banda larga,

79,4% internet para uso administrativo, 55,6% internet para ensino e aprendizagem,
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39,6% computador de mesa, 34,8% computador portatil, 14,3% tablet e 36,7%
disponibilizam internet para os estudantes. Na Tabela 1, apresentamos por regiao os

recursos tecnoldgicos disponiveis nas escolas publicas de Ensino Fundamental.

Tabela 1 — Recursos tecnoldgicos nas escolas publicas de Ensino Fundamental

Recurso Norte Nordeste Sudeste Sul Cg:;::-
(n=18.558) (n=45.458) (n=35075) (n=14.916) | —,7%,,)
Internet 62,2% 88,4% 97,1% 98,9% 98,4%
Internet banda larga 47,8% 72,6% 92,0% 79,1% 88,1%
Internet para alunos 24.2% 35,2% 61,5% 72,4% 59,5%
Internel para Lo 57,5% 83,1% 95,3% 97,1% 96,6%
Internet para ensino e o o o o o
aprendizagem 32,5% 53,5% 79,2% 87,9% 80,0%
Lousa digital 4,6% 7,9% 25,4% 25,1% 28,7%
Projetor multimidia 40,7% 61,2% 67,8% 89,4% 87,3%
;ﬁ?g:tador de mesa para 26,5% 40,1% 67,3% 74,2% 65,7%
;ﬁg‘gs“tador portatil para 15,7% 38,3% 53,0% 66,9% 56,5%
Tablet para alunos 6,4% 13,7% 28,0% 29,8% 18,8%

Fonte: Censo 2023 (Brasil, 20244, p. 76). Elaborado pelo proprio autor (2024)

Na Tabela 1, observa-se que as desigualdades de acesso aos recursos sao
mais acentuadas nas regides Norte e Nordeste quando comparadas ao Sudeste, Sul
e Centro-Oeste. Na regido Norte, apenas 47,8% das escolas publicas de Ensino
Fundamental possuem acesso a Internet banda larga, 26,5% computador de mesa,
15,7% computador portatil e 6,4% disponibilizam tablets para os estudantes. Enquanto
no Nordeste, esses percentuais sao 72,6%, 40,1%, 38,3% e 13,7%, respectivamente.
Esses dados evidenciam que ainda existem desafios para garantir o acesso aos
artefatos digitais, conectividade de alta qualidade e necessidade de planejar o papel
das tecnologias digitais como estratégias pedagdgicas por estudantes e professores

no ambiente educacional.

2.2 Cultura Digital e Educagao: uma revisao sistematica da literatura

Para aprofundamento das estratégias pedagogicas desenvolvidas por
professores na Cultura Digital, apresentamos nesta subse¢do uma Reviséo
Sistematica da Literatura (RSL) com o objetivo de analisar estudos primarios que

abordem a incorporagado de tecnologias digitais como estratégias pedagdgicas na
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Educacao Basica. Segundo Klock (2018, p. 2), a RSL é um método de investigagcéo
para “avaliar e interpretar toda pesquisa relevante sobre uma pergunta, tépico ou
interesse especifico”. De acordo com Dermeval, Coelho e Bittencourt (2020, p. 3),
essa abordagem visa “realizar o levantamento do estado da arte”. Isso inclui identificar
um conjunto de estudos primarios publicados nas bases de dados cientificas, analisar
e sintetizar as evidéncias para responder as questdes de pesquisa (Ramos; Faria;
Faria, 2014; Vakkalanka; Kuzniarz, 2015; Galvao; Ricarte, 2019; Campos; Caetano;
Gomes, 2023; Petersen; Tonello; Ferreira, 2024).

A realizacdo de uma RSL exige do pesquisador adogao de instrumentos para
auxilia-lo na execugdo das atividades em diferentes fases do processo de
investigacao. Além disso, Ramos, Faria e Faria (2014) ressaltam a necessidade de
registrar todas as etapas do processo de pesquisa. Nesse sentido, Brereton et al.
(2007); Dermeval, Coelho e Bittencourt (2020) destacam que as atividades podem ser
agrupadas em trés fases principais: (i) planejamento; (ij) condug¢ao da revisao; e (iii)
escrita do relatério. Para isso, utilizamos o software Parsifal” como instrumento para
auxiliar no processo de revisdo e documentacao das atividades executadas. O Parsifal
€ uma plataforma web gratuita e desenvolvida para apoiar o trabalho colaborativo de
pesquisadores em todas as fases do processo de RSL (Klock, 2018; Dermeval;
Coelho; Bittencourt, 2020).

Na primeira fase, realizamos o planejamento da RSL Dermeval, Coelho e
Bittencourt (2020, p. 5) ressaltam que a priori € necessario “definir um protocolo de
pesquisa que deve ser claramente relatado antes da execucdo da revisdo de
literatura”. Nesse contexto, elaboramos um protocolo de pesquisa contendo o objetivo,
a populacédo, intervencdao, comparacao, resultados, contexto e as questdes de
pesquisa; as palavras-chave, string de busca e as bases de dados; os critérios de
inclusdo e exclusao; elaboracao do checklist de avaliagdo da qualidade; e definicao
dos dados extraidos dos estudos primarios.

Na segunda fase, realizamos as buscas nas bases de dados, a importagéo dos
metadados para o software Parsifal, selecdo dos estudos, avaliagdo da qualidade,
extracdo dos dados, sumarizagao, analise e interpretagcao dos resultados. Por ultimo,

na terceira etapa, realizamos a escrita do relatério de pesquisa com as evidéncias

7 Disponivel em: https://parsif.al/
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identificadas nos estudos. Na proxima subsecgado, apresentamos o objetivo e as

questdes de pesquisa norteadora deste estudo.

2.2.1 Objetivo e questoes de pesquisa

A realizacao das fases da presente RSL apresentadas na subsecéo 2.2 teve
como objetivo analisar estudos primarios que abordam a incorporagéo de tecnologias
digitais como estratégias pedagdgicas na Educagao Basica. Para isso, as seguintes
Questdes de Pesquisa (QP) foram elaboradas: QP1 - quais as tecnologias digitais
incorporadas nos processos de ensino e aprendizagem na Educacao Basica? QP2 -
quais as estratégias pedagdgicas incorporadas por professores da Educacéo Basica
nos processos de ensino e aprendizagem na Cultura Digital? QP3 - quais os principais
resultados da incorporacéo de tecnologias digitais como estratégias pedagogicas nos
processos de ensino e aprendizagem na Educacdo Basica? Na préxima subsecéo,

apresentamos as bases de dados e strings de buscas utilizadas nesta pesquisa.

2.2.2 Bases de dados e strings de buscas

Nesta RSL, foram consultadas as bases de dados digitais: Education
Resources Information Center (Eric)®, Scientific Electronic Library Online (Scielo)®,
Scorpus'® e Web of Science'!. Essas bases de dados indexam estudos publicados
em diferentes idiomas e areas do conhecimento, incluindo a area de Educagao
(Galvao; Ricarte, 2019). Como termos de busca, foram utilizadas as seguintes
palavras-chave e sinbnimos: “Cultura Digital, cibercultura, sociedade da informacao,
educagcdo basica, ensino fundamental, ensino médio, escola, estratégias
pedagdgicas, ensino e aprendizagem, metodologias de ensino, praticas pedagogicas”.
Esses termos foram agrupados por meio de operadores booleanos OR e AND para

constituir a estratégia de pesquisa, conforme mostrado no Quadro 1.

8 Disponivel em: https://eric.ed.gov/

% Disponivel em: https://www.scielo.org/

0 Disponivel em: https://www.scopus.com/

! Disponivel em: https://www.webofscience.com/
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Quadro 1 — Estratégias de buscas nas bases de dados

Base de dados Strings de buscas

Eric

("digital culture" OR "cyberculture” OR "information society") AND ("basic
education” OR "elementary school" OR "middle school" OR "high school")
AND ("pedagogical practices" OR "pedagogical strategies” OR "teaching
methodologies" OR "teaching and learning")

Scorpus

Web of Science

Adaptagao da estratégia de busca 1:

(subject: "cultura digital" OR "cibercultura" OR "sociedade da informagao")
AND (subject: "educacao basica" OR "ensino fundamental" OR "ensino
médio OR escola")

Scielo
Adaptacao da estratégia de busca 2:

(subject: "cultura digital" OR "cibercultura" OR "sociedade da informacg&o")
AND (subject: "praticas pedagogicas" OR "metodologias de ensino™ OR
"estratégias pedagdgicas" OR "ensino e aprendizagem")

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Conforme apresentado no Quadro 1, a mesma string de busca, construida em
Lingua Inglesa com o uso dos operadores loégicos OR e AND, foi aplicada nas bases
de dados Eric, Scopus e Web of Science. Em virtude das particularidades da base
Scielo, a busca foi realizada por meio de duas strings. Segundo Klock (2018, p. 6),
pode acontecer que “durante este processo, dependendo do mecanismo utilizado, é
comum que ocorram adaptagdes no argumento de busca original”’. Essas adaptagdes
foram aplicadas em Lingua Portuguesa, mantendo-se os operadores légicos para

assegurar a uniformidade dos critérios de busca.

2.2.3 Critérios de inclusao e exclusao dos estudos

Ap0s a elaboracéao das strings de busca, Dermeval, Coelho e Bittencourt (2020,
p. 9) ressaltam que é “necessario também delimitar os critérios que sdo usados para
excluir e incluir os estudos que serdo buscados por meio da string definida”. Nessa
RSL, foram definidos os seguintes critérios de inclusao (Cl): CI1 — artigos publicados
no periodo de 2016 a 2025; CI2 — artigos revisados por pares; ClI3 — estudos primarios
sobre Cultura Digital; Cl4 — estudos publicados em Lingua Portuguesa ou Lingua
Inglesa. Vale ressaltar que os estudos incluidos nessa RSL atenderam todos os Cl,
conforme recomendado por diferentes pesquisadores (Klock, 2018; Dermeval;
Coelho; Bittencourt, 2020).
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Os critérios de exclusdo (CE) adotados nessa RSL foram: CE1 — artigos
indisponiveis para leitura completa; CE2 — e-books e/ou anais de conferéncias; CE3
— estudos fora do contexto da Educacao Basica; CE4 — estudos secundarios; CE5 —
literatura cinzenta. Segundo Dermeval, Coelho e Bittencourt (2020, p.10), “o artigo s6
precisa estar enquadrado em um critério para ser excluido da revisdo”. Nesse
contexto, foram excluidos os estudos que se enquadraram em um dos critérios de

exclusao previamente definidos.

2.2.4 Conducao e seleg¢ao dos estudos

A fase de conducdo da RSL representa a aplicacdo do protocolo previamente
delineado para a identificagao, selecdo, extragao e analise dos estudos relevantes
para responder as questbes de pesquisa. Trata-se de um processo rigoroso e
metodologicamente estruturado para garantir a transparéncia, reprodutibilidade da
pesquisa e a confiabilidade dos resultados obtidos (Brereton et al., 2007; Klock, 2018;
Galvao; Ricarte, 2019; Dermeval; Coelho; Bittencourt, 2020). Nesse contexto,
apresentamos na Figura 1 as etapas do processo de condug¢ao da RSL por meio do

software Parsifal.

Figura 1 — Fluxograma do processo de sele¢ao dos estudos

Scopus
[ -
Sci SERIC
Busca automatica dos estudos WCLELL0 .y MM\ B 15 arigos
nas bases de dados digitais. _— Institute of Education Sciences
--------------- L4 -15 Artigos

Web of Science”

E Realizado o download dos metadados dos k\/ - 13 Artigos

artigos selecionados nas bases dados digitais.

Importag&o dos metadados dos estudos.
baixados para software Parsifal >

Identificagdo automatica dos estudos X
duplicados por meio do software Parsifal Removidos:
———————————————————— -+ -2 artigos duplicados

Removidos:
- 22 estudos rejeitados;

Leitura dos titulos, resumos e palavras-chave
& excluidos os artigos que ndo atenderam
- 2 artigo duplicado.

a0s critérios de inclusao

Leitura da introdug&o e conclus&o dos artigos.
Nessa etapa, foram excluidos os estudos que néo Removidos:
atenderam aos critérios de incluséo. - 9 estudos rejeitados.

Leitura completa dos artigos e avaliagio da qualidade .
73 Nessa etapa, 0s artigos com pontuagéo menor Removido:
ou igual a 60% foram excluidos. -1 artigo excluida.

Exiragao de dados dos estudos incluidos na !
|_Revisao Sistematica da Literstura (RSL). _ _ _ _ _ _ _______ |

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)
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Na primeira etapa, conforme mostrado na Figura 1, foram realizadas buscas
automaticas nas 4 bases de dados digitais (Scopus, Scielo, Eric e Web of Science),
por meio das estratégias previamente definidas no protocolo de pesquisa apresentado
na subsecédo 2.2.2 (Quadro 1). Como resultados, foram obtidos um total de 55
publicagdes, sendo 9 artigos na base de dados Scopus; 15 estudos na Scielo; 18
trabalhos na base Eric; e 13 artigos na Web of Science. Foram pesquisados estudos
publicados nas referidas bases de dados no periodo de janeiro de 2016 a abril de
2025 em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa.

Na segunda etapa, foram realizados os downloads dos metadados em formato
de arquivo BibTex (.bib) dos estudos encontrados nas bases de dados. Geralmente,
esse tipo de arquivo contém as seguintes informacoes: titulo do artigo, autor(es),
periodico, ano de publicagdo, volume, numero, paginas, més, resumo, Digital Object
Identifier (DOI), entre outros dados. Em seguida, na terceira etapa, os arquivos
baixados com os metadados dos 55 artigos foram importados para o software Parsifal.
Em casos de auséncia de informagdes, foi acessada a fonte de publicagdo do estudo
para coleta e insercdo dos dados no Parsifal.

Na quarta etapa, executamos de forma automatica, por meio do software
Parsifal, a identificacdo dos estudos duplicados. Nessa fase, foram identificados e
removidos 2 artigos. Diante disso, ficou para a etapa seguinte um total de 53 estudos
para analise. Na quinta etapa, realizamos a leitura dos titulos, resumos e palavras-
chave dos artigos e foram excluidos 24 estudos, dos quais, 2 identificados como
duplicados e 22 rejeitados por ndo antederem aos critérios de inclusdo. Nesse caso,
ficou um total de 29 artigos para a proxima etapa.

Na sexta etapa, realizamos a leitura da introdugdo e conclusdo dos artigos.
Nessa etapa, 9 artigos foram removidos da RSL por ndo atenderem aos critérios de
inclusdo. No total, ficaram 20 artigos para analise na fase seguinte. Na sétima etapa,
foram realizadas a leitura completa e a avaliacdo da qualidade dos estudos com base

nos critérios apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 — Critérios de avaliacdo da qualidade
(continua)

Opgcoes de resposta

Sim | Parcialmente | Nao

Id Questoes

01 O objetivo da pesquisa esta claramente definido?
O referencial tedrico apresenta conceitos claros e
02 | relevantes sobre Cultura Digital e estratégias
pedagoégicas na Educagao Basica?
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(concluséo)
Opgcoes de resposta
Sim Parcialmente | Nao

Id Questoes

03 | A metodologia utilizada foi claramente descrita?
04 Os métodos escolhidos sao adequados ao objetivo do
estudo?
05 Os procedimentos de coleta e analise de dados estéo
bem descritos e s&o replicaveis?
06 | O artigo apresenta a populagéo investigada?
07 As tecnologias digitais incorporadas nas estratégias
pedagdgicas séo claramente descritas?

Os resultados sao discutidos com base no referencial
08 -
tedrico do estudo?

O estudo apresenta as limitagdes da pesquisa e
09 ~
sugestdes para trabalhos futuros?

Sao mencionados os aspectos éticos relacionados a
10 o
coleta, tratamento e analise dos dados?
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Para cada uma das questdes de avaliagdo da qualidade apresentadas no
Quadro 2, foi atribuida a seguinte pontuagéo para opg¢des de resposta: sim = 1,0 (um
ponto); parcialmente = 0,5 (meio ponto); ndo = 0,0 (zero ponto). Com base nesses
critérios, foi definido na presente RSL como pontuagao maxima 10 (dez pontos) e nota
de corte 6,0 (pontos), ou seja, os artigos com pontuagao menor ou igual a 60% foram
removidos. Diante disso, foi excluido 1 artigo por ndo atender aos critérios de
avaliagao da qualidade. No total, foram aceitos 19 trabalhos. Na oitava etapa, foram
extraidos os dados dos estudos aceitos na RSL. Na préxima subsec¢ao, apresentamos

os resultados e discuss&o dos artigos analisados.

2.2.5 Resultados e discussao dos trabalhos

Nesta subsecado, apresentamos os resultados e discussao dos trabalhos
aceitos na RSL, com base nos critérios metodoldgicos previamente estabelecidos.
Buscamos evidenciar as abordagens adotadas nos estudos, os artefatos, contextos,
os principais achados e contribuicdes. No Quadro 3, sumarizamos os artigos que
atenderam aos critérios de inclusdo definidos na subsec¢ao 2.2.3 e avaliagdo da
qualidade (Quadro 2). Os artigos foram organizados por um cddigo de identificacéo
(Id), titulo do estudo, autor(es) e ano de publicagdo, apresentados em ordem

crescente.
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id Titulo Autor(es) Ano

Projeto UCA em Tiradentes: significagbes de duas

EO01 | professoras quanto as tecnologias digitais de informagédo e | Lima; Nascimento. 2016
comunicacgdo no contexto escolar

E02 CuItura_DlgltaI e educaggo, uma leitura dos E§tudos Heinsfeld: Pischetola. 2017
Culturais sobre os desafios da contemporaneidade

E03 Jornada Ampliada e Cultura Digital: cotidiano e espagos- Cordeiro. 2017
tempos do educar

E04 0] prqfes~sor € a autoria em 'tempos de cibercultura: a rede Veloso: Bonilla. 2018
da criacéo dos atos de curriculo
Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo nas escolas

EO5 | publicas paranaenses: avaliagdo de uma politica Brandalise. 2019
educacional em agéo

E06 Exerga_m_es na Educaga9 Fisica Escolar como . Lima: Mendes: Lima. 2020
potencializadores da agéo docente na Cultura Digital

E07 Os exergames Como recurso didatico no ensino do Salgado: Scaglia. 2020
atletismo na educagéo fisica escolar

E08 Cultura ’D.Iglta| e ensino de literatura na educagao Nonato. 2020
secundaria

E09 Ensino de H|§tor|a, laprendlzagem significativa e a atuagao Brinco: Cabral. 2020
do professor: desafios do tempo presente

E10 Emoc;(_)es e>l<p_er|_en0|adas no processo de construgdo de Brochado: Hornink. 2020
narrativas digitais no Scratch

E11 Narrativas dos professqres nas redes: o percurso dos Carvalho: Alves. 2020
professores da Educacéo Basica
Letramento de estudantes da educacéao basica na era das Ruas; Macédo;

E12 o oo . 2021
midias digitais Crisostomo.
Estamos sendo invadidos: discutindo sobre os conceitos

E13 | cientificos relacionados a pandemia de COVID-19 através Costa; Albuquerque. 2021
da elaboragdo de memes
Educacéo, formacgao docente e multiletramentos: Silva; Anecleto;

E14 . : . ~ 2021
articulando projetos de pesquisa-formagao Santos.
Using ICT in a Hybrid Environment for Science Education: a | Nufez; Suarez;

E15 . : . X 2022
postpandemic learning experience Suarez.

E16 Ten_soes entre educagao_tradlmonal e uso de 'I_'DIC no Galizia et al. 2022
ensino remoto emergencial durante a pandemia
Ensino on-line emergencial num contexto de crise

E17 | provocada pela covid-19: vivéncias de professores da Santos; Mercado. 2023
educacéo basica em Alagoas

E18 Produgéo de car_tgzes digitais na educacao fisica escolar: Santos ef al. 2023
uma proposta utilizando a plataforma canva

E19 Profess~ores e C_ultura Digital: expectativas e vivéncias em Teixeira: Oliveira. 2024
formacdes continuadas

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

Dos 55 artigos identificados nas quatro bases de dados, apenas 19 (34,5%)

atenderam aos critérios de inclusdo e compdéem o corpus desta RSL (Quadro 3). O

Grafico 1 mostra que a distribuicdo temporal dos estudos incluidos evidencia uma

maior concentragdo a partir de 2020. Especificamente, foram incluidos 1 artigo
(5,26%) de 2016; 2 (10,53%) de 2017; 1 (5,26%) de 2018; 1 (5,26%) de 2019; 6
(31,58%) de 2020; 3 (15,79%) de 2021; 2 (10,53%) de 2022; 2 (10,53%) de 2023; e 1
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(5,26%) de 2024. Esse recorte temporal sugere um crescimento do interesse

académico sobre a tematica analisada nos ultimos cinco anos.

Grafico 1 — Distribuicao dos estudos selecionados por ano de publicagao

5

w

Quantidade de artigos

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
Ano de publicacéo

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025).

A analise do Grafico 1 revelou trés momentos distintos. O primeiro corresponde
ao periodo entre 2016 e 2019, no qual a produgao cientifica é reduzida e relativamente
estavel, com no maximo dois artigos por ano, evidenciando um interesse ainda
incipiente sobre a tematica. O segundo momento ocorre em 2020, ano em que se
observa um pico expressivo de publicagdes (6 artigos), possivelmente impulsionado
pelo contexto da pandemia de Covid-19, que trouxe a tona novas urgéncias no campo
educacional, sobretudo relacionadas as desigualdades e ao uso de tecnologias
digitais. O terceiro momento abrange os anos de 2021 a 2024, nos quais ha uma
tendéncia de queda na produg¢ao, com um numero moderado de estudos publicados
anualmente.

Nesse contexto, com o objetivo de analisar em profundidade os estudos
primarios que tratam da incorporacdo de tecnologias digitais como estratégias
pedagogicas na Educacdo Basica e de responder as questdes de pesquisa, foi
realizada a leitura completa dos trabalhos selecionados. A partir dessa leitura, os

estudos foram organizados em dois eixos principais: 1) tecnologias digitais nos
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processos de ensino e aprendizagem; e 2) estratégias pedagogicas adotadas por

professores na Cultura Digital.

2.2.5.1 Tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem

Neste eixo, buscou-se mapear os artefatos digitais mais recorrentes nos
estudos primarios analisados, como plataformas de aprendizagem on-line, aplicativos,
recursos multimidia, Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), recursos de
comunicagao sincrona e assincrona, jogos digitais, entre outros. A analise permite
compreender nao apenas a diversidade de tecnologias adotadas, mas também suas
aplicabilidades em diferentes areas do conhecimento e niveis educacionais para
responder a seguinte questao de pesquisa: quais as tecnologias digitais incorporadas
nos processos de ensino e aprendizagem na Educacédo Basica? No Quadro 4,

sumarizamos os trabalhos identificados por Id, as respectivas tecnologias digitais

utilizadas e autoria dos estudos analisados.

Quadro 4 — Tecnologias digitais identificadas nos estudos

(continua)
id Tecnologias digitais Autor(es)
EQ1 | Laptops e Internet. (Lima; Nascimento, 2016)
Smartphone, Facebook, WhatsApp, site q§ buss:al (Google), (Heinsfeld; Pischetola,
EOQ2 | YouTube, blogs, fanpages em redes sociais, musica, 2017)
animacgoes e fotografia.
E03 Laptop;, /mfernet, pen c!r/ve, games, editores de texto, audio (Cordeiro, 2017)
(Audacity), imagem e video.
EQ04 | Notebooks, Internet, blogs, e-Proinfo, Moodle e Facebook. (Veloso; Bonilla, 2018)
EO5 Taplet;;, celulargs, acesso a internet, Google Classroom, (Brandalise, 2019)
aplicativos off-line e on-line.
E06 Videogames Xbox One, sensores Kinect, televisores LED de (Lima; Mendes; Lima,
55 polegadas e pacote Kinect Sports Rivals. 2020)
E07 gggrs_tgle Xbox 360, Kinect e jogos digitais do pacote Kinect (Salgado: Scaglia, 2020)
E08 Computador, fablet, lousa digital, projetor interativo, (Nonato, 2020)
smartphone, outros.
E09 _Celular, co_mputador, acesso a Internet, YouTube, Facebook e (Brinco: Cabral, 2020)
jogos on-line.
E10 | Computadores, Scratch e Dr. Scratch. (Brochado; Hornink, 2020)
E11 | Blogs, sites e redes sociais. (Carvalho; Alves, 2020)
Computadores, Internet, Sistema Operacional Linux (Ruas; Macédo;
E12 | Educacional, jogos digitais, sites de pesquisas, TV, projetor o ;
S ) Crisostomo, 2021)
multimidia, editores de textos e blog.
E13 Google Meet, Qoqgle Classroom, plataformas de criagéo de (Costa; Albuquerque, 2021)
memes disponiveis na Internet.
Celular, tablet, redes sociais, aplicativos de mensagens, e- (Silva; Anecleto: Santos
E14 | mail, Moodle, aplicativo Your Shot, apresentagao de slides e 2021 )’ ’ ’
pesquisa na Internet.
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(concluséo)
Id Tecnologias digitais Autor(es)

E15 | Computadores, tablets, celulares, Moodle e e-mail. (2'\532()32; Suarez; Suarez,

WhatsApp, Facebook, Aplicativo Centro de Midias SP, Google
E16 | Classroom, Google Meet, Zoom, Microsoft Teams, Instagram, | (Galizia et al., 2022)
Skype, Moodle e YouTube.
WhatsApp, YouTube, Google Classroom, redes sociais, sites,
E17 | blog, Moodle, Zoom, Google Meet, Office 365, Kahoot e (Santos; Mercado, 2023)
MiMind.
E18 Com_pu’tadores, Int(_arpet, sites de pesquisas, projetor (Santos et al., 2023)
multimidia, lousa digital e plataforma Canva.

E19 | Nao apresenta. (Teixeira; Oliveira, 2024)

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

No Quadro 4, nota-se uma diversidade de tecnologias digitais integradas nas
praticas pedagdgicas. Os artefatos fisicos, laptops/notebooks, computadores, tablets
e smartphones /celulares foram os dispositivos mais citados nos trabalhos analisados.
Como discutimos na subsecao 2.1, esses artefatos sao elementos caracteristicos da
sociedade na Cultura Digital (Gere, 2008; Lévy, 2010; Pimentel, 2017; Kenski, 2018;
Castells, 2022; Schaeffer-Filho; Carro; Cordeiro, 2023).

No artigo EO1, Lima e Nascimento (2016) conduziram um estudo qualitativo
qgue envolveu 2 professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental com o objetivo
de investigar a implementagao de politicas publicas de inclusdo digital no contexto
educacional. Mais especificamente, os autores abordaram a adog¢ao de laptops nas
praticas pedagdgicas de professoras no ambito do projeto “Um Computador por Aluno
(UCA)”. Como resultado, observou-se o uso limitado dos /laptops no ambiente escolar,
onde sua principal aplicabilidade foi para os estudantes fazerem pesquisas na Internet
como complemento ao conteudo trabalhado pelas professoras em sala de aula. De
acordo com 0s mesmos pesquisadores, a incorporagao das tecnologias digitais nas
praticas pedagodgicas esta condicionada a formacgao continuada de professores e ao
suporte pedagogico na escola.

No trabalho E02, Heinsfeld e Pischetola (2017) realizaram uma pesquisa com
abordagem qualitativa por meio de entrevistas com 64 professores de diferentes
disciplinas do Ensino Fundamental sobre o uso de tecnologias digitais nas praticas
pedagodgicas. Os resultados evidenciaram a utilizagdo de smartphone, Facebook,
WhatsApp, site de busca (Google), plataforma de streaming (YouTube), blogs,
fanpages em redes sociais, musica, animagdes e fotografia. Heinsfeld e Pischetola

(2017, p. 1363), ressaltando “o uso pedagdgico de videos diversos” pelos professores
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em sua totalidade para auxiliar na compreensao de conceitos em diferentes areas do
conhecimento. No entanto, os autores salientam que o recurso de video n&o atende
as lacunas de inclusao digital no ambiente escolar. Além disso, € necessario
incorporar as tecnologias digitais com intencionalidade pedagdgica para o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao pensamento critico, reflexivo, ético e
resolugao de problemas do mundo real.

Achados semelhantes aos trabalhos de Lima e Nascimento (2016); Heinsfeld e
Pischetola (2017) foram identificados no estudo EO03. Nesse estudo, Cordeiro (2017)
realizou uma pesquisa cartografica para discutir a ampliacdo da jornada escolar no
ambito dos programas “Mais Educacao” e “UCA” em uma escola dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Como resultados dessa investigacao, Cordeiro (2017) destacou
o uso de laptops educacionais do projeto UCA pelos professores e estudantes no
espaco escolar e na comunidade do bairro local para criacdo de conteudos, por meio
de programas editores textos, videos, imagens e audios. Nesse cenario, 0s
professores e estudantes exploraram os recursos off-line disponiveis nos laptops
como aplicativos, games e software Audacity para produgao de um programa de radio
na escola.

O desenvolvimento da autoria foi relatado pelos pesquisadores Veloso e Bonilla
(2018) no estudo EO4. Nesse estudo, foi realizada uma pesquisa-formagao de cunho
qualitativa para identificar o processo de criagao pelos professores da Educacao
Basica no contexto da Cultura Digital. Segundo Veloso e Bonilla (2018, p. 12), no
ambiente escolar, com acesso as tecnologias digitais, “professores e alunos tém a
possibilidade de ser mais que meros consumidores dos recursos prontos, vindos de
outros contextos, passando a construir conteudos proprios” de forma coletiva e em
rede. Na perspectiva de redes de criacao, foram identificados pelos autores o uso de
notebooks conectados a Internet para produgao de conteudos por meio de blogs, rede
social (Facebook), plataformas e-Proinfo e Moodle como artefatos digitais utilizados
no processo de autoria docente.

Na perspectiva de uma escola conectada para ressignificagao das praticas
pedagogicas, Brandalise (2019) apresenta, no artigo E05, uma investigagdo com
abordagem de pesquisa mista no ambito de uma politica publica no estado Parana,
denominada “Projeto Conectados” para promogao do uso de tecnologias digitais nas

escolas da rede publica. Nesse contexto, foram distribuidos tablets, roteadores,
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cartdes de memoria, hard disk, instalacdo de redes de acesso a Internet e
acompanhamento técnico nas escolas. Segundo Brandalise (2019), foi ofertada
formagao continuada para gestores educacionais, professores e técnicos para o uso
dos artefatos digitais de forma off-line e on-line. Além disso, foi criado e-mail
institucional para professores e estudantes utilizarem a plataforma Google Classroom
em diferentes areas do conhecimento.

No trabalho EO06, Lima, Mendes e Lima (2020) conduziram um estudo de
natureza qualitativa do tipo pesquisa-agao com estudantes do terceiro ano do Ensino
Médio com o objetivo de identificar significados do uso dos exergames nas praticas
pedagogicas de Educacgao Fisica. Para isso, foram utilizados videogames Xbox One
com sensores Kinect, televisores de LED e o pacote Kinect Sports Rivals nas aulas
de Educacéo Fisica. Essa ruptura nas praticas de Educacgao Fisica escolar também
foi identificada no estudo EQ7 (Salgado; Scaglia, 2020).

Nesse contexto, Salgado e Scaglia (2020) realizaram um estudo com
abordagem de pesquisa mista de natureza descritiva exploratoria para analisar as
potencialidades dos games nas praticas pedagdgicas de Educacéo Fisica escolar com
estudantes do quarto e quinto ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, foi utilizado
0 console de jogo eletrénico Xbox 360 com o sensor de movimentos Kinect e 0 jogo
digital Sports Rivals. Esses artefatos digitais possibilitaram aos estudantes a
experimentagcdo de praticas corporais e atividades de atletismo (corridas, saltos e
langamentos de discos) intercaladas, no mundo real e no ambiente virtual.

Na perspectiva de mesclar o real com o virtual, Nonato (2020) realizou, no
estudo EO8, uma pesquisa quantitativa exploratéria para investigar a percepg¢éo de
professores de Literatura do Ensino Médio sobre a Cultura Digital e seus artefatos nas
praticas pedagogicas. De acordo com o mesmo pesquisador, os professores
relataram o uso de tablets, lousa digital, projetor multimidia, smartphone e o
computador de mesa (desktop) com maior frequéncia de utilizagdo nas praticas
pedagogicas. Nonato (2020, p. 550) classifica os smartphones como “simbolo da
Cultura Digital” pela sua mobilidade, usabilidade e aceitabilidade por pessoas de
diferentes faixas etarias e niveis socioeconémicos.

Os celulares e computadores pessoais foram citados no estudo E09 de autoria
dos pesquisadores Brinco e Cabral (2020). Nesse estudo, Brinco e Cabral (2020)

conduziram uma pesquisa com abordagem qualitativa para investigar o uso de midias
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digitais pelos estudantes do sexto ano do Ensino Fundamental no Ensino de Histéria.
Para isso, os estudantes escreveram uma produgao textual sobre os artefatos digitais
que eles e familiares utilizavam na vida cotidiana. Como resultados, observou-se o
uso de celular, computador, acesso a Internet, plataforma de streaming (YouTube),
rede social (Facebook) e jogos on-line. Esses achados evidenciaram que,
independentemente de a escola disponibilizar ou ndo as tecnologias digitais para uso
pedagdgico, os estudantes tém acesso a elas em maior ou menor proporgao fora do
ambiente escolar. Dito isto, € necessario refletir sobre as potencialidades das
tecnologias digitais em diferentes espagos e tempos para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas.

No contexto dos anos finais do Ensino Fundamental, no artigo E10, Brochado
e Hornink (2020) realizaram um estudo com abordagem de pesquisa mista do tipo
estudo de caso exploratdria e descritiva envolvendo estudantes do sexto e sétimo ano
do Ensino Fundamental na construgdo de narrativas digitais no dominio de Lingua
Portuguesa. Para isso, foram utilizados computadores com acesso a Internet no
laboratério de Informatica da propria escola para autoria de narrativas digitais por meio
do ambiente de programacao Scratch e do software Dr. Scratch para avaliacédo do
desenvolvimento de habilidades do pensamento computacional dos estudantes.

No trabalho E11, Carvalho e Alves (2020) apresentaram um estudo de natureza
qualitativa com o objetivo de analisar as narrativas digitais construidas por professores
da Educacgao Basica por meio de blogs, sites e redes sociais. Nesse estudo, os
professores relataram o uso de diferentes plataformas para o compartiihamento de
experiéncias pedagodgicas. No estudo E12, Ruas, Macédo e Crisostomo (2021)
conduziram uma pesquisa com abordagem qualitativa envolvendo estudantes do
quinto ano do Ensino Fundamental. Nesse trabalho, os autores relataram o uso de
computadores com sistema operacional Linux Educacional, acesso a Internet, jogos
digitais, sites de pesquisas e editores de textos no laboratério de Informatica. Além
disso, os estudantes utilizaram um blog para escrever sobre diferentes géneros
textuais abordados em sala de aula por meio de recursos impressos pelas
professoras.

No estudo E13, Costa e Albuquerque (2021) realizaram uma pesquisa
qualitativa para identificar os conhecimentos prévios dos estudantes do Ensino Médio

por meio da elaboracdo de memes sobre a pandemia de Covid-19. Para isso, os
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pesquisadores relataram o uso das plataformas Google Meet e Classroom nos
processos de ensino e aprendizagem na disciplina de Ciéncias Biologicas. Nesse
cenario, os estudantes utilizaram artefatos digitais disponiveis na Internet para criagao
de memes sobre a Covid-19 por meio da linguagem multimodal. Esse tipo de
abordagem coloca o estudante no centro do processo de aprendizagem, como
protagonista na criagdo de conteudos e narrativas digitais. Estratégias semelhantes
foram identificadas em outros trabalhos para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas dos estudantes em diferentes niveis educacionais (Brinco; Cabral, 2020;
Brochado; Hornink, 2020; Ruas; Macédo; Crisostomo, 2021).

No estudo E14, Silva, Anecleto e Santos (2021) conduziram uma pesquisa-
formagao, colaborativa com professores da Educagdao Basica na perspectiva dos
multiletramentos, incluindo as tecnologias digitais por meio do AVA Moodle. Nesse
contexto, os autores destacaram que os professores utilizaram as redes sociais,
aplicativos de mensagens e e-mail com mais intensidade, tanto na vida pessoal quanto
em momentos de aprendizagem. O estudo também revela o uso de smartphone,
celular e o aplicativo Your Shot em diferentes situagcées de ensino e aprendizagem.
No entanto, Silva, Anecleto e Santos (2021) ressaltaram que, muitas vezes,
estudantes e professores utilizam as tecnologias digitais como instrumentos para
apresentacao de slides, pesquisa extraclasse e transmissao de informagdes.

Na perspectiva de aprendizagem hibrida, Nufez, Suarez e Suarez (2022)
apresentaram, no estudo E15, uma pesquisa com abordagem quantitativa,
envolvendo professores da disciplina de Ciéncias Naturais, em escolas de Educacéao
Basica localizadas na regido norte de Santander, na Coldmbia. Nesse trabalho, os
pesquisadores identificaram o uso de computadores, celulares, tablets, AVA Moodle
e e-mail por professores da Educacao Basica no periodo pds-pandemia de Covid-19.
No entanto, assim como apontado por Silva, Anecleto e Santos (2021), o trabalho de
Nufez, Suarez e Suarez (2022) revelou que maioria dos professores utilizaram as
tecnologias digitais para apresentagéo de conteudo.

No estudo E16, Galizia et al. (2022) conduziram um estudo com abordagem
de pesquisa mista para investigar os artefatos digitais utilizados pelos professores da
Educacao Basica do municipio de Sao Carlos, localizado no estado de Sao Paulo,
durante a pandemia de Covid-19, em diferentes areas do conhecimento. Nesse

estudo, as plataformas mais utilizadas foram o WhatsApp, Facebook, aplicativo Centro
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de Midias SP, Google Classroom, Google Meet, Zoom, Microsoft Teams, Instagram,
Skype, Moodle e YouTube. Artefatos semelhantes foram identificados no trabalho
E17, conduzido pelos pesquisadores Santos e Mercado (2023) por meio de uma
abordagem de pesquisa qualitativa do tipo descritivo, envolvendo professores da
Educacao Basica do Estado de Alagoas.

Segundo Santos e Mercado (2023, p. 7), as principais plataformas utilizadas
pelos professores da Educacgao Basica durante o ensino on-line emergencial foram o
WhatsApp, YouTube, Google Classroom, redes sociais, sites, blog, Moodle, Zoom,
Google Meet, Office 365, Kahoot e MiMind. Ainda de acordo com os pesquisadores,
esses artefatos foram utilizados “como meio de transmissao e comunicag¢ao”. Essas
limitagdes na incorporacao das tecnologias digitais foram identificadas também nos
trabalhos conduzidos por Silva, Anecleto e Santos (2021); Nufiez, Suarez e Suarez
(2022); e Galizia et al. (2022).

No estudo E18, Santos et al. (2023) realizaram uma pesquisa qualitativa do tipo
descritiva com o objetivo de relatar uma experiéncia com o uso de tecnologias digitais
envolvendo estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental na criacdo de produtos
digitais na disciplina de Educacéo Fisica. Segundo Santos et al. (2023), o professor e
estudantes utilizaram os computadores com acesso a Internet no laboratério de
informatica da escola, sites de pesquisas, projetor multimidia, lousa digital e a
plataforma Canva a para produgdo de cartazes digitais na disciplina de Educagao
Fisica. Nesse contexto, o professor orientou e guiou os estudantes durante o processo
de pesquisa e elaboragao dos cartazes sobre esportes olimpicos.

No trabalho E19, Teixeira e Oliveira (2024) realizaram uma pesquisa de
natureza qualitativa e descritiva com o objetivo de analisar as percepcdes e
expectativas de professores da Educacao Basica em um curso de extensdao em
formacgao continuada ofertado na modalidade de Educacéao a Distancia para todas as
regides do Brasil, com énfase no desenvolvimento de competéncias digitais. Nesse
estudo, ndo foram identificadas as tecnologias digitais utilizadas pelos professores nas
praticas pedagogicas. No entanto, observou-se o interesse dos professores pela
integracdo das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem no

contexto da Cultura Digital.
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2.2.5.2 Estratégias pedagoégicas adotadas por professores na Cultura Digital

Nesse eixo de analise dos estudos, buscou-se evidenciar como os professores
ressignificam suas praticas diante das demandas da Cultura Digital com énfase em
responder as seguintes questbes de pesquisa: quais as estratégias pedagogicas
incorporadas por professores da Educacdo Basica nos processos de ensino e
aprendizagem na Cultura Digital? Quais os principais resultados da incorporagao de
tecnologias digitais como estratégias pedagogicas nos processos de ensino e
aprendizagem na Educagao Basica? A analise contempla abordagens metodologicas
que favorecem o suporte ao conteudo em sala de aula, a participagdo ativa dos
estudantes e o uso critico e criativo das midias digitais. No Quadro 5, sumarizamos

as principais estratégias pedagdgicas identificadas nos trabalhos investigados.

Quadro 5 — Estratégias pedagogicas com tecnologias digitais identificadas nos estudos

Estratégia pedagdgica Estudos
Uso instrumental de tecnologias digitais nos processos de EO1, EO2, EQ5, E08, E09, E14, E15,
ensino e aprendizagem E16, E17, E19
Incorporagao de tecnologias digitais para o EO1, EQ3, EO4, E10, E11, E12, E13,
desenvolvimento da autoria E18

Trabalho colaborativo, pensamento critico e
compartilhamento de conteudo em redes
Promocgéao do protagonismo estudantil para integragdo das
tecnologias digitais na escola
Incorporagao de exergames nos processos de ensino e
aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

EO2, EO3, EO4, E11, E13

EO03, E10

EO06, EO7

Entre as estratégias pedagdgicas apresentadas no Quadro 5, observa-se que
a maioria dos estudos (EO1, E02, E05, EO08, E09, E14, E15, E16, E17, E19) abordaram
a adogado instrumental de tecnologias digitais nos processos de ensino e
aprendizagem para buscas na Internet, aulas expositivas e compartilhamento de
materiais didaticos pelos professores de diferentes areas do conhecimento e niveis
educacionais. Nesse contexto, Lima e Nascimento (2016) relataram, no estudo EO1,
o uso de laptops no ambiente educacional como principal finalidade para pesquisas
na Internet pelos estudantes como uma forma de complementar os conteudos
abordados pelas professoras em sala de aula. Além disso, observou-se a auséncia de
formagdo continuada para apropriagdo e exploragdo do potencial das tecnologias

digitais nos processos de ensino e aprendizagem, falta de infraestrutura escolar,
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auséncia de manutencdo dos equipamentos e de suporte pedagdgico, limitando a
inclusao digital dos estudantes.

Apesar dessas limitagbes, observou-se a integracdo esporadica dos laptops
para producdo de conteudo pelos estudantes no contexto educacional (Lima;
Nascimento, 2016). Resultados semelhantes foram evidenciados no trabalho E02
(Heinsfeld; Pischetola, 2017). Segundo Heinsfeld e Pischetola (2017, p. 1366),
“tecnologia € utilizada como amparo de praticas pedagdgicas consolidadas, sem o
intuito de perseguir a autonomia dos alunos nos usos das midias”. Essa visdo vai ao
encontro dos achados apresentados nos estudos EQ05, com a distribuicio de tablets
no ambito do projeto “Conectados” nas escolas publicas paranaenses (Brandalise,
2019), EO8 com a insergao de tecnologias digitais por professores de Literatura no
contexto da Cultura Digital (Nonato, 2020) e E09 que abordou o uso de artefatos
digitais por estudantes no ensino de Historia (Brinco; Cabral, 2020). Para Heinsfeld e
Pischetola (2017), existe um distanciamento cultural entre os professores, estudantes
e a prépria escola.

Segundo Heinsfeld e Pischetola (2017, p. 1368), a cultura do estudante é a das
“‘midias digitais”, enquanto a dos professores, “uma cultura erudita e normativa” e da
escola uma cultura de “disciplina, ordem, siléncio, obrigacdo e transmissao de
conteudo, e, as vezes, responsavel pela mediacédo das relagdes com as tecnologias
digitais”. Nesse descompasso entre os repertorios culturais, observa-se que os
estudantes estdo imersos na Cultura Digital, conectados por meio de redes sociais,
jogos digitais, plataformas de streaming e ambientes colaborativos. Por outro lado,
temos os professores que em sua maioria, valorizam o dominio técnico e a
transmissao linear de conteudo. A escola, por sua vez, mantém-se enraizada em um
modelo pedagdgico tradicional, pouco sensivel as transformag¢des provocadas pela
Cultura Digital.

Ainda de acordo com Heinsfeld e Pischetola (2017), muitos professores
expressaram frustragdo pelo fato de os estudantes utilizarem os artefatos digitais
como smartphones e as redes sociais (Facebook e Whatsapp) para o lazer e em
alguns momentos apresentarem dificuldades para realizar pesquisas relevantes na
Internet. Porém, assim como identificado no trabalho de Lima e Nascimento (2016),
no estudo de Heinsfeld e Pischetola (2017), observa-se, ainda que de forma incipiente,

uma preocupagcao por parte dos professores da Educacéo Basica para incorporar as
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tecnologias digitais com énfase no protagonismo dos estudantes para o
desenvolvimento de habilidades relevantes e necessarias para a cidadania digital no
mundo contemporaneo.

O estudo de Brandalise (2019) investigou o processo de aparelhamento das
escolas publicas com vistas a integracdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas, evidenciando entraves estruturais que impactam diretamente a
qualidade da educacao. A autora apontou deficiéncias significativas na infraestrutura
fisica das escolas, na baixa qualidade dos tablets fornecidos e na instabilidade da
conexao a Internet, fatores que comprometem tanto o acesso quanto o uso
pedagdgico das tecnologias. Dados da pesquisa indicam que 43% dos coordenadores
pedagodgicos classificaram a utilizagédo dos tablets como regular, 38% como boa e
apenas 19% como muito boa. Esses resultados revelam a inadequacao dos artefatos
digitais para o trabalho em sala de aula, afetando a capacidade de professores e
estudantes de explora-los de forma significativa.

Como alternativa diante dessas limitagdes, observou-se que os estudantes
passaram a utilizar seus proprios dispositivos moéveis, especialmente celulares, como
ferramentas para realizar atividades escolares, ainda que de forma desigual e muitas
vezes improvisada. Ao analisar os efeitos dos artefatos digitais nas praticas
pedagodgicas, Brandalise (2019) constatou que 29% dos professores os avaliaram
como muito bom, 44% como bom e 27% como regulares. No que se refere ao impacto
no processo de aprendizagem dos estudantes, 22% consideraram muito bom, 49%
bom e 29% regular. Esses resultados revelam uma percepgdo predominantemente
positiva quanto a inser¢ao das tecnologias digitais, embora ainda persistam limitagdes
em sua efetiva apropriacdo no contexto escolar. Esses achados corroboram as
pesquisas de Lima e Nascimento (2016); Heinsfeld e Pischetola (2017) sobre a
necessidade de investimentos em infraestrutura, formacéo inicial e continuada para o
desenvolvimento de competéncias digitais de professores e gestores educacionais.

No estudo E14, Silva, Anecleto e Santos (2021, p. 11) ressaltam que, apesar
do potencial das tecnologias digitais, “muitas vezes, essas tecnologias e suas
potencialidades textuais ainda ndo sédo elementos integrantes de suas aulas”. Em
diferentes situagdes, os artefatos como computadores, smartphones e projetores
multimidias sdo utilizados para pesquisas na Internet, aulas expositivas ou

apresentacdoes de trabalhos pelos estudantes. Nesse contexto, Nufez, Suarez e
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Suarez (2022) evidenciaram no trabalho E15 que 62,2% dos professores de Ciéncias
Naturais utilizaram os artefatos digitais para apresentagdes em sala de aula; 17,5%
simulacao e resolugao de problemas; 15,4% processamento de dados; 14,8% fazer
buscas de informacgdes na Internet; e 1,9% utilizaram para outras aplicagdes.

Resultados semelhantes foram identificados nos estudos E16 (Galizia et al.,
2022) e E17 (Santos; Mercado, 2023) no contexto da pandemia de Covid-19, onde as
tecnologias digitais foram utilizadas com maior frequéncia pelos professores e
estudantes para planejamento pedagdgico, entrega de materiais didaticos,
orientagdes, realizagcdo de listas de exercicios, envio de mensagens, entre outras
atividades que foram transportadas do presencial para o on-line. Além dessa limitagao
de aplicabilidade, Santos e Mercado (2023) apontaram a baixa infraestrutura de
acesso a conectividade, a escassez de artefatos digitais e formagao de professores
como desafios para a promog¢ao da equidade digital.

No estudo E19, Teixeira e Oliveira (2024) evidenciaram que 47,7% dos
professores n&o participaram de atividades formativas voltadas a integragdo das
tecnologias digitais. No contexto escolar, 75,4% dos professores afirmaram nao ter
participado das formacdes continuadas ofertadas pela propria instituicdo em que
atuam. Esses resultados mostram uma lacuna significativa na preparagdo dos
professores para enfrentar os desafios da Cultura Digital. Essa necessidade de
formacéo docente ficou ainda mais evidente no periodo de pandemia de Covid-19.
Segundo Galizia et al. (2022), 70,9% dos professores utilizaram as tecnologias digitais
para planejamento e execugdo das aulas remota e 70,4% para reunides on-line. A
maioria dos professores, 43% afirmaram que a formagao oferecida pelas redes de
ensino nao foi razoavel e 33% consideraram parcialmente razoavel em termos de
tempo e carga horaria para o uso das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas.

Ainda segundo Galizia et al. (2022), 81,7% dos professores relataram utilizar o
WhatsApp para envio de mensagens e compartilhamento de conteudo, seguido pelo
Facebook (54,8%), pelo aplicativo Centro de Midias SP (53,2%), Google Classroom
(46,2%) e Google Meet (42,4%). As plataformas Zoom e Microsoft Teams foram
mencionadas por 18,8% dos professores, enquanto o Instagram foi utilizado por
12,9%. Skype e Moodle apresentaram o mesmo percentual de uso (3,7%), seguidos
por YouTube (3,2%) e outras plataformas (2,7%). Apenas 6,4% dos professores

afirmaram nao utilizar nenhuma dessas ferramentas, o que pode indicar auséncia de
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artefatos digitais ou limitagdes em termos de letramento digital. Entre as atividades
assincronas mais realizadas destacam-se o envio de exercicios (72%), mensagens
de texto (68,2%), videos gravados (54,8%), pesquisas na Internet (38,1%) e gravacao
de podcasts (5,9%).

O uso predominante do aplicativo WhatsApp durante o ensino remoto também
foi evidenciado no estudo de Santos e Mercado (2023). De acordo com 0s mesmos
pesquisadores, 89% dos professores utilizaram o WhatsApp, em detrimento de outras
plataformas mais estruturadas para incorporagao no contexto educacional, como o
Moodle ou Google Classroom, cuja a utilizacdo foi consideravelmente menor. Isso
sugere que a escolha das tecnologias foi fortemente influenciada por fatores como
acessibilidade, usabilidade e infraestrutura disponiveis para os professores e
estudantes no periodo de distanciamento social provocado pela pandemia de Covid-
19. Nesse cenario, Santos e Mercado (2023, p. 7) evidenciaram “a incorporagao do
WhatsApp as entregas de atividades e como meio de transmissédo de informacgdes”.
Praticas semelhantes foram apontadas no trabalho de Galizia et al. (2022).

A estratégia pedagdgica com énfase na incorporacédo de tecnologias digitais
para o desenvolvimento da autoria foi evidenciada nos estudos EO1, E03, E04, E10,
E11, E12, E13 e E18. No estudo EO1, Lima e Nascimento (2016) relataram o uso
esporadico dos laptops para produgao de imagens pelos estudantes em visita guiada
pela cidade e ao museu virtual. De acordo com os autores, uma professora, junto com
os estudantes, explorou a mobilidade dos /aptops fora do ambiente escolar para
producao contextualizada de imagens. Enquanto outra professora utilizou 0 mesmo
artefato digital conectado a Internet dentro da prépria escola para explorar
virtualmente a obra “Autorretrato” do artista plastico brasileiro Candido Portinari, fazer
fotografias e remixagem das imagens produzidas pelos estudantes em sala de aula.

No entanto Lima e Nascimento (2016) apontaram limitagées na infraestrutura
escolar, precariedade na rede de energia elétrica, falta de conectividade na escola,
manutengao precaria dos equipamentos, falta de suporte pedagdgico e auséncia de
formagdo continuada de professores para integracdo dos artefatos digitais como
estratégias pedagodgicas por meio de uma abordagem contextualizada. Esses
resultados corroboram os estudos de Heinsfeld e Pischetola (2017), Brandalise
(2019), Silva, Anecleto e Santos (2021), Galizia et al. (2022), Nuhez, Suarez e Suarez
(2022), Santos e Mercado (2023). Ainda de acordo com Lima e Nascimento (2016),
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observou-se que laptops foram utilizados pelas professoras e estudantes em
determinados momentos previamente definidos para demonstracdes a visitantes na
escola. Essa pratica evidencia o uso dos artefatos mais para exibigao institucional do
que para mediagdo efetiva nos processos de ensino e aprendizagem de forma
interdisciplinar na Educagao Basica.

No estudo EO03, Cordeiro (2017) evidenciou a incorporagao de laptops sem
acesso a Internet pelos estudantes na produgao de imagens, fotografias, videos,
audios, edigéo de programas de radio, textos, filmagens, integragéo de jogos digitais
no contexto educacional e constru¢ado de narrativas digitais em um projeto realizado
no contraturno escolar pelas professoras coordenadoras com os estudantes nas
comunidades onde residem para explorar locais historicos do bairro. Para Cordeiro
(2017, p. 1138), “sao espagos-tempos outros sendo ampliados, sugerindo a abertura
de um leque de maneiras de aprender, ensinar e construir conhecimentos” na Cultura
Digital. Essa estratégia aponta para uma compreensao ampliada da Cultura Digital,
que ultrapassa o consumo passivo de conteudos e favorece praticas educativas com
énfase a produgéo e ao protagonismo dos estudantes.

Além disso, a diversidade de linguagens exploradas de forma visual, sonora,
textual e ludica potencializa a inclusédo de diferentes estilos e ritmos de aprendizagem,
promovendo uma Educag¢do mais equitativa e conectada as dinamicas da Cultura
Digital (Cordeiro, 2017). Nesse sentido, a apropriagdo pedagogica dos artefatos
digitais, mesmo em ambientes off-line, demonstra que a inovagdo nao depende
exclusivamente da conectividade, mas também da intencionalidade pedagogica nos
processos de ensino e aprendizagem. No contexto de criacdo em local e tempo
distintos dos tradicionais, Veloso e Bonilla (2018), no estudo EO04, investigaram o
processo de autoria de professoras da Educacgédo Basica na Cultura Digital e no
trabalho E10, Brochado e Hornink (2020) relataram a produgao de narrativas digitais
pelos estudantes de sexto e sétimo ano escolar do Ensino Fundamental por meio do
ambiente de programacéo Scratch.

Na Cultura Digital, Veloso e Bonilla (2018, p. 12) ressaltam que “todos podem
ser autores e coautores das mensagens, quase em tempo real, independentemente
de distribuicdo geografica e da diferenga de horario”. Essa ampliacdo das
possibilidades de autoria e coautoria combina com Cordeiro (2017) e Brochado e

Hornink (2020), na medida em que os sujeitos passam a ter condigdes de criar,
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modificar e compartilhar conteudos em rede. Em determinados momentos, a produgao
de conteudos acontece de forma colaborativa e em tempo real, independentemente
das barreiras geograficas ou temporais. Esse fenbmeno rompe com os modelos
tradicionais de comunicagdo hierarquizada e unidirecional, caracteristicos de
contextos analdgicos, e inicia uma dindmica de criagdo colaborativa e descentralizada
do conhecimento.

Nesse contexto, Veloso e Bonilla (2018) constataram que o processo de
producao das professoras investigadas foi restrito a pesquisas na Internet. As autoras
combinam com Heinsfeld; Pischetola, 2017; Brandalise, 2019; Silva; Anecleto; Santos,
2021; Galizia et al., 2022; Nufez; Suarez; Suarez, 2022; Santos; Mercado, 2023, ao
evidenciarem as lacunas de formacgao continuada de professores e infraestrutura
inadequada das escolas para incorporagdo dos artefatos digitais nas praticas
pedagogicas. No entanto, Veloso e Bonilla (2018, p. 17) observaram que, a partir do
momento em que docentes formadores e estudantes de graduagdo passaram a
frequentar a escola foram criadas “redes liquidas de colaboragao” que ampliaram as
ideias e saberes digitais das professoras no processo de criagdo em rede.

No processo de criagdo de narrativas digitais com o uso do software de
programacgao Scratch, Brochado e Hornink (2020) relataram que os estudantes, em
sua maioria, experienciaram uma diversidade de emocgdes. Entre as emocgodes
positivas destacaram-se sentimentos de satisfagdo, felicidade, empolgacao,
comprometimento e orgulho. Por outro lado, também foram identificadas emocgdes
negativas, como ansiedade, vergonha e raiva, evidenciando a complexidade
emocional envolvida no processo de aprendizagem mediado por tecnologias digitais.
Os autores observaram que a ansiedade manifestada pelos estudantes ocorreu,
predominantemente, durante o primeiro encontro, em virtude da introdu¢cdo de um
novo artefato digital no contexto de ensino e aprendizagem. No entanto, a medida que
os alunos adquiriam dominio sobre o software, verificou-se uma redug¢ao progressiva
dos niveis de ansiedade. Os achados também revelaram o desenvolvimento do
pensamento computacional dos estudantes (Brochado; Hornink, 2020).

As narrativas digitais de professores em blogs, sites e redes sociais também
foram identificadas no trabalho E11 pelas pesquisadoras Carvalho e Alves (2020). As
autoras corroboram Veloso e Bonilla (2018) ao ressaltarem que na “Cultura Digital

participativa, deixamos de ser consumidores passivos de narrativas e passamos a ser
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produtores delas, nas diferentes redes sociais e digitais” (Carvalho; Alves, 2020, p. 4).
Nesse cenario, estudantes, professores e demais participantes dos processos
educativos deixam de ser apenas receptores de informagdes para se constituirem
autores e coautores ativos, ressignificando as praticas pedagogicas, promovendo o
protagonismo estudantil e fortalecendo as dimensdes criticas, reflexivas e interativas
nos processos de ensino e aprendizagem.

No estudo E12, Ruas, Macédo e Crisostomo (2021) evidenciaram a
incorporagéao articulada de midias impressas e digitais por meio da criacédo de um blog
educativo, concebido pela professora como um espaco virtual voltado ao estimulo a
leitura e a promogado da autoria entre estudantes do quinto ano do Ensino
Fundamental. Os resultados indicaram que a exploracao do hipertexto no ambiente
do blog, realizado no laboratério de informatica da escola, favoreceu o engajamento
dos estudantes e contribuiu significativamente para o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita. No estudo E13, Costa e Albuquerque (2021) relataram
o protagonismo estudantil na Cultura Digital por meio da criagdo de memes sobre a
pandemia de Covid-19, utilizando a linguagem multimodal para diagnosticar os
conhecimentos prévios dos estudantes do Ensino Médio, na disciplina de Biologia.

No contexto dos anos finais do Ensino Fundamental, Santos et al. (2023)
apresentaram um relato de experiéncia no estudo E18, com a incorporacdo das
tecnologias digitais pelos estudantes do sexto ao nono ano escolar nas aulas de
Educacgao Fisica, com a producdo de cartazes, de forma contextualizada sobre
esportes olimpicos por meio de artefatos digitais no laboratério de informatica. Nota-
se que, ao abordar a autoria pelos estudantes na Cultura Digital como estratégia
pedagogica, Santos et al. (2023) corroboram outros estudos (Cordeiro, 2017; Veloso;
Bonilla, 2018; Brochado; Hornink, 2020; Carvalho; Alves, 2020; Costa; Albuquerque,
2021; Ruas; Macédo; Crisostomo, 2021) para o desenvolvimento de competéncias
digitais, cognitivas e socioemocionais dos estudantes. Além disso, possibilitam aos
professores a criacdo de experiéncias de aprendizagem ativas para atender a
demandas do mundo real, que envolvem habilidades de colaboragao e pensamento
critico dos estudantes.

Nesse contexto, observou-se nos estudos E02, E03, EO4, E11 e E13 o
desenvolvimento de trabalho colaborativo, pensamento critico e compartilhamento de

conteudo na Cultura Digital por professores e estudantes como uma estratégia
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pedagogica adotada em diferentes niveis educacionais. Na perspectiva da Cultura
Digital, o trabalho colaborativo favorece a interagcdo, o debate e possibilita que
estudantes e professores atuem como coautores nos processos de ensino e
aprendizagem (Carvalho; Alves, 2020). Nesse sentido, no trabalho E02, Heinsfeld e
Pischetola (2017, p. 1366) apontam evidéncias de que as “midias digitais favorecem
o protagonismo dos alunos em diversos momentos” ao resolver problemas, pesquisar
na Internet e compartilhar experiéncias em grupos.

Nos trabalhos EO03 (Cordeiro, 2017) e E10 (Brochado; Hornink, 2020)
evidenciaram a promogéao do protagonismo estudantil para integragédo das tecnologias
digitais na escola. De acordo com Cordeiro (2017, p. 1135), os estudantes foram
selecionados para atuar como monitores e no horario oposto as suas aulas passaram
a “ser protagonista, mediando processos no momento em que dialoga e auxilia n&o
apenas colegas, mas também professores”. Achado semelhante foi identificado no
estudo de Brochado e Hornink (2020). Essa estratégia pedagogica mostra uma
ressignificagdo da incorporagdo das tecnologias digitais nos processos de ensino e
aprendizagem por meio de uma abordagem ativa e colaborativa.

A ressignificacdo das estratégias pedagogicas no ambiente escolar também foi
evidenciada nos estudos E06 (Lima; Mendes; Lima, 2020) e E07 (Salgado; Scaglia,
2020) com a incorporagao de exergames nos processos de ensino e aprendizagem
na disciplina de Educacao Fisica. Nesse contexto, Lima, Mendes e Lima (2020, p. 8)
ressaltam que “as experiéncias fomentaram uma horizontalizacdo nas interacoes
pedagogicas” com a integragao dos exergames durante as aulas com estudantes do
terceiro ano do Ensino Médio. Os principais resultados mostraram os aspectos
emergentes em relagdo a novidade da incorporacdo de exergames nas rotinas
pedagdgicas, atraindo a atengdo e aproximagédo dos atores do sistema escolar
(gestores, professores e estudantes) no planejamento pedagdgico no contexto da
Cultura Digital. A integracao dos artefatos digitais promoveu significagdes nas praticas
pedagogicas com a problematizagao da cultura corporal do movimento e experiéncia
virtual de pratica de ‘jet ski” e dangas nas aulas de Educacéo Fisica Escolar.

Segundo Lima, Mendes e Lima (2020), os exergames apresentaram
potencialidades para o desenvolvimento de praticas esportivas atipicas ao contexto
educacional, como atividades corporais de aventuras e escaladas. Além disso,

observou-se maior engajamento dos estudantes na producgéo de atividades propostas
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pelo professor sobre as modalidades esportivas vivenciadas nos espacos fisico e
virtual. No entanto, os pesquisadores destacaram limitagdbes como o numero
excessivo de estudantes por turma, pouco tempo para realizagdo das atividades e o
numero reduzido de artefatos digitais na escola. Resultados semelhantes também
foram apontados no trabalho de Salgado e Scaglia (2020), envolvendo estudantes do
quarto e quinto ano do Ensino Fundamental com aplicagdo de exergames nas aulas
de Educagao Fisica. Essa estratégia potencializa o compartiihamento de saberes
entre estudantes e professores, aumenta o engajamento e participagdo ativa no
contexto da Cultura Digital.

Na perspectiva da Cultura Digital, os achados da presente RSL contribuem para
compreensao e fundamentagao da incorporacgao dos artefatos digitais como estratégia
pedagogica pelos professores de diferentes areas do conhecimento e monitores dos
anos finais do Ensino Fundamental para promocado da equidade educacional. Na

proxima subsecao, discutimos sobre o papel da Cultura Digital na Educacéao.

2.3 O papel da Cultura Digital na Educagao

Na ultima década, varios pesquisadores tém investigado os desafios e
oportunidades da inser¢cdo das tecnologias digitais nas atividades pedagogicas de
estudantes e professores em diferentes niveis e dominios educacionais (Lucena,
2016; Heinsfeld; Pischetola, 2017; Scherer; Brito, 2020). Nesse contexto, Lucena
(2016) realizou uma pesquisa qualitativa exploratéria com base na literatura e nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas por estudantes bolsistas do Programa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) da Universidade Federal de Sergipe
(UFS), para compreender os desafios das tecnologias digitais moveis em escolas da
rede publica de Educac¢ao Basica do municipio de Itabaiana.

Segundo Lucena (2016), os principais resultados mostram que, apesar da
disponibilidade de tecnologias digitais nas escolas, esses artefatos digitais ainda n&o
sdo utilizados para fins pedagdgicos. Porém, estudantes e professores produzem e
compartilham conteudo fora do ambiente escolar por meio das redes socais
Instagram, Facebook ou WhatsApp. Mas essas praticas ndo estdo totalmente

integradas ao contexto educacional. As escolas que possuem tablets utilizam apenas
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como cadernos digitais, de forma reprodutivista, sem explorar os recursos digitais e
seu potencial interativo e colaborativo no desenvolvimento das atividades
pedagdgicas. O referido estudo sugere a necessidade de repensar a formagao inicial
de professores nas culturas digitais para incluir de forma mais efetiva as tecnologias
digitais na educacao.

No entanto, embora a pesquisa de Lucena (2016) fornega uma compreensao
sobre os desafios das tecnologias digitais no ambiente escolar, esses resultados séo
limitados ao municipio de Itabaiana. Além disso, o estudo n&o apresenta em
profundidade os instrumentos de coleta de dados, as etapas ou ano escolar da
Educagao Basica investigada e ainda s&o necessarios mais estudos empiricos para
explorar as barreiras especificas que impedem a integragao efetiva das tecnologias
digitais nas praticas pedagogicas.

No contexto da Cultura Digital, Heinsfeld e Pischetola (2017) conduziram um
estudo qualitativo envolvendo 64 professores de oito escolas da rede publica de
ensino municipal do Rio de Janeiro, com o objetivo de problematizar a relagao entre
sujeitos, tecnologias digitais e sociedade na Cultura Digital. Para isso, os
pesquisadores realizaram entrevistas com os professores do Ensino Fundamental
para compreender as praticas pedagodgicas relacionadas ao uso das tecnologias
digitais e a percepcédo dos docentes sobre a relagdo entre os jovens e as midias
digitais. Como resultados, Heinsfeld e Pischetola (2017) indicam a existéncia de um
distanciamento cultural percebido pelos professores entre eles proprios, os estudantes
e a cultura escolar.

Ainda de acordo com Heinsfeld e Pischetola (2017), apesar de os professores
reconhecerem a necessidade de a escola acompanhar as mudangas na Cultura
Digital, os docentes expressam frustragcdo com a percepgado de que os estudantes
utilizam as tecnologias digitais principalmente para lazer, sem explorar os artefatos
digitais para potencializar o processo de aprendizagem. A pesquisa também
evidenciou que muitos professores utilizam as tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas para tornar as aulas mais atrativas e motivadoras para os estudantes.
No entanto, assim como relatado no trabalho de Lucena (2016), ainda existem
dificuldades dos professores do Ensino Fundamental para integragcado das tecnologias
digitais as praticas pedagodgicas de forma critica e reflexiva (Heinsfeld; Pischetola,
2017).
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Esses desafios de integragcédo das tecnologias digitais as praticas pedagogicas
e a formacdo de professores na Cultura Digital relatadas por Lucena (2016) e
Heinsfeld e Pischetola (2017) sao investigados no trabalho de Scherer e Brito (2020),
envolvendo professores de trés instituicbes educacionais, localizadas em Campo
Grande, no Estado do Mato Grosso do Sul, sendo uma escola com professoras dos
anos iniciais, outra com professores do Ensino Médio e a terceira instituicdo
desenvolvendo a integracéo das tecnologias digitais ao curriculo de uma disciplina de
Matematica, em um curso graduagdo de uma universidade publica. O objetivo da
pesquisa foi investigar processos de integracdo de tecnologias digitais ao curriculo
escolar e os desafios que emergem das praticas pedagogicas. Para isso, as
pesquisadoras conduziram um estudo qualitativo e analisaram dados provenientes de
uma pesquisa maior, coordenada por uma das autoras do estudo.

Segundo Scherer e Brito (2020), os principais resultados evidenciam a
auséncia de infraestrutura tecnolégica nas escolas, como acesso a Internet de alta
velocidade e dispositivos atualizados. Dificuldades na gestdo do tempo para curadoria
de matérias e artefatos digitais para uso em sala de aula; necessidade de politicas
publicas para investimento em infraestrutura de tecnologias digitais nas escolas;
acdes de formagao-agao-reflexdo no ambiente escolar mostraram-se eficazes. Como
praticas pedagogicas, observou-se o uso da Internet para realizar pesquisas, a
integracdo de artefatos como celulares e plataformas on-line no desenvolvimento das
atividades em sala de aula.

Além disso, Scherer e Brito (2020) destacam o papel das tecnologias digitais
na integracdo em diferentes niveis educacionais. Nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, as professoras utilizaram as tecnologias digitais para contextualizar os
conteudos e tornar as aulas mais dindmicas. Resultados semelhantes foram
identificados no trabalho de Heinsfeld e Pischetola (2017). No Ensino Médio, Scherer
e Brito (2020) ressaltam que os professores integraram recursos digitais como Google
Docs e redes socais para o desenvolvimento de atividades colaborativas e interacéo
entre estudantes e professores. Achados similares foram observados no Ensino
Superior, tendo em vista que a integracdo de celulares e plataformas digitais
possibilitou praticas pedagdgicas inovadoras de interagdo e aprendizagem

colaborativa na Cultura Digital (Scherer; Brito, 2020).
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No entanto, Pimentel (2017, p. 35) ressalta que o conceito de “inovagéo” no
cenario educacional “esta atrelado a possibilidade de realizar as atividades cotidianas
de uma forma nova, ultrapassando a simples distribuicdo ou disponibilizagdo de
recursos tecnoldgicos nos ambientes da escola ou da universidade”. Nessa
perspectiva, as praticas pedagdgicas inovadoras vao muito além da simples
incorporagao das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem.

A integracdo das tecnologias digitais no contexto educacional precisa ser
planejada, com propdsito e intencionalidade pedagdgica bem definidos para alcangar
melhores resultados de aprendizagem. Isso porque, de acordo com dados do
Programme for International Student Assessment (PISA) apresentados no relatério de
monitoramento global da Educagao de 2023, existe uma correlagdo negativa entre a
utilizacdo excessiva das tecnologias digitais e o desempenho académico dos
estudantes em 14 paises-membros da OECD (Unesco, 2023a).

Entretanto, a incorporagcdo das tecnologias digitais na Educacdo de forma
planejada e com intencionalidade pedagdgica é vista por varios pesquisadores como
uma estratégia democratica que pode favorecer e potencializar o desenvolvimento de
praticas pedagogicas inovadoras e acesso ao conhecimento para transformar o modo
como, onde e quando o aprendizado acontece em diferentes niveis educacionais
(Warschauer, 2003; Valente; Almeida, 2020, 2022).

O desenvolvimento e a aplicagdo da Inteligéncia Artificial (IA) na Educagao
(Joaquim et al., 2022; Oliveira; Isotani; Pinto, 2023; Ferreira et al., 2024) e, mais
recentemente, da |A generativa tém despertado o interesse da comunidade
académica e cientifica em investigar as oportunidades, desafios e implicagdes nos
processos de ensino e aprendizagem (Fullan et al., 2024).

Nesse contexto, as tecnologias digitais tém democratizado o acesso ao
conhecimento. Hoje, estudantes de diferentes partes do globo podem acessar os
Recursos Educacionais Abertos (REA) disponiveis na Internet (Zanin, 2017; Amiel,
Gonsales; Sebriam, 2018), Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) com
conteudos diversos (Paiva, 2010; Galafassi; Gluz; Galafassi, 2014), cursos on-line
abertos e massivos (Massive Open Online Course - MOOC) para desenvolver novas
habilidades (Agonacs; Matos, 2019), plataformas de streaming (video), podcasts,
redes sociais, entre outros artefatos digitais de forma gratuita ou com custos e

beneficios acessiveis a comunidade académica. Essas tecnologias digitais rompem
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as barreiras geograficas e socioeconémicas, possibilitando que um maior numero de
estudantes tenha acesso a Educacgao equitativa e de qualidade.

A conectividade no ambiente educacional destaca-se como uma das principais
pautas de discussdes e pesquisas por varias entidades brasileiras (Comité Gestor da
Internet no Brasil - CGI.BR'?; Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da
Sociedade da Informagéo - Cetic.br'3; Nicleo de Informacgédo e Coordenacao do Ponto
BR - NIC.br'%; Centro de Inovacdo para Educagdo Brasileira - CIEB'S) para o
desenvolvimento de politicas publicas de acesso a Internet e a incorporagao das
tecnologias digitais no contexto pedagodgico com qualidade e equidade por
professores e estudantes. Baseado no modelo holandés Four in Balance (Valente;
Almeida, 2020; Shouwenburg, 2022), o CIEB (2022, p. 12) define o conceito de escola
conectada com base em quatro dimensbes: “visdo, competéncia, recursos
educacionais digitais e infraestrutura”. Essas dimensdes contribuem para a integragéo
das tecnologias digitais as praticas pedagogicas em sala de aula.

De acordo com o CIEB (2022, p. 12), para transformar as praticas pedagogicas
com tecnologias, a escola deve ter “visdo estratégica e planejada” para incorporagéo
das tecnologias digitais no cenario educacional. Para isso, gestores educacionais e
professores precisam desenvolver “competéncias digitais” para realizar a curadoria e
aplicacdo dos “recursos educacionais digitais” de forma alinhada a proposta
pedagogica da escola com “infraestrutura” adequada para o desenvolvimento das
atividades académicas. Com isso, os atores do sistema escolar podem trabalhar com
diferentes abordagens pedagdgicas em sala de aula e extraclasse mediadas por
tecnologias digitais, inclusive para “oferecer ensino hibrido, integrando momentos
presenciais e online, utilizando tecnologias digitais para ampliar o tempo, o espago e
o ritmo de aprendizagem dos estudantes” (CIEB, 2022, p. 12). Essa abordagem pode
proporcionar uma experiéncia de aprendizagem personalizada e flexivel para os
estudantes, ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem além dos limites
tradicionais da sala de aula.

No Brasil, segundo o relatério do NIC.br (2023), em 2022, 94% das escolas de

Educacdo Basica tém acesso a Internet. Porém, apenas 58% dessas unidades

12 https://cgi.br/

'3 https://www.cetic.br/
4 https://nic.br/

'S https://cieb.net.br/
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escolares disponibilizam computadores e acesso a Internet para uso pelos estudantes
no ambiente escolar (NIC.br, 2023). Esses dados evidenciam que, apesar do
crescimento da conectividade nas escolas brasileiras, apenas metade delas possui
computadores e conectividade a rede mundial de computadores para uso pelos
estudantes. O relatério do NIC.br (2023) também mostra que existe baixa velocidade
de conexao a Internet, tendo apenas 29% das escolas municipais e 52% das estaduais
possuiam velocidade superior a 51 Mbps (megabits por segundos).

Além disso, 46% dos gestores educacionais relataram que “sempre ou quase
sempre a Internet da escola néo suportava muitos acessos ao mesmo tempo” (NIC.br,
2023, p. 25). Disponibilizar e garantir que todos os professores e estudantes tenham
acesso a Internet de alta velocidade para atender as demandas administrativa e
pedagogica no ambiente escolar ainda € um desafio para as redes de ensino publicas
no Brasil. Ainda de acordo com o relatério do NIC.br (2023, p. 25), “43% dos gestores
afirmaram que sempre ou quase sempre o sinal de Internet da instituicdo ndo chegava
as salas que ficavam mais distantes do roteador”. Esses dados evidenciam as
desigualdades de acesso a dispositivos digitais e conectividade adequada para o
desenvolvimento das atividades académicas nas escolas publicas.

Apesar da velocidade de conectividade limitada a Internet e aos dispositivos
digitais na escola, 57% dos estudantes afirmaram fazer pesquisas sobre o que os
professores falam em sala de aula (NIC.br, 2023). O relatério mostra que 75% dos
professores do Ensino Fundamental e Médio utilizaram tecnologias digitais para aulas
expositivas; e 78% dos docentes solicitaram aos estudantes utilizar as tecnologias
digitais nas pesquisas sobre tematicas abordadas em sala de aula (NIC.br, 2023).
Nota-se que um percentual significativo dos professores utilizou as tecnologias digitais
apenas para exposicao de conteudos ou para pesquisas pelos estudantes.

No entanto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) propoe,
entre as dez competéncias gerais da Educagao Basica, a competéncia “5 — Cultura
Digital” para trabalhar de forma transversal o protagonismo dos estudantes imersos
na Cultura Digital. A competéncia 5 da BNCC (Brasil, 2018) visa compreender, utilizar
e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa, reflexiva e ética em diversas
praticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo na

vida pessoal e coletiva. Além disso, as competéncias 1 e 2 da BNCC (Brasil, 2018),
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também visam a participagdo ativa dos estudantes para utilizar os conhecimentos
sobre o mundo cultural e digital para resolver problemas e criar solugdes, inclusive
tecnoldgicas.

Porém, ainda existem muitos desafios para a incorporagdo das tecnologias
digitais nos processos de ensino e aprendizagem nos diferentes niveis educacionais,
entre eles, utilizar de modo significativo, critico, reflexivo, ético e responsavel em
diferentes espacos na sociedade (Lucena, 2016; Heinsfeld; Pischetola, 2017;
Pimentel, 2017; Scherer; Brito, 2020). Diante disso, sdo necessarias mais iniciativas
para integrar as tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, politicas publicas para
garantir o acesso aos artefatos digitais, privacidade e protecdo dos dados; formagao
de professores para o desenvolvimento de competéncias e resiliéncias digitais;
estratégias pedagdgicas para promover engajamento, motivacdo e equidade dos

estudantes no processo de aprendizagem na Cultura Digital.

2.4 Competéncias Digitais de Professores na Cultura Digital

No mundo conectado, diferentes tecnologias digitais tém transformado a forma
Como vivemos, hos comunicamos, aprendemos e desenvolvemos atividades pessoais
e profissionais (Cetic.br, 2023; GSMA, 2023, 2024; International Telecommunication
Union, 2024a). Segundo dados do GSMA (2024), existem mais de 12,4 bilhdes de
dispositivos conectados, incluidos celulares e Internet of Things (loT), no terceiro
trimestre de 2024. Ainda de acordo com o relatério da GSMA (2023), em 2022, a
cobertura do 4G alcangou 90% e o 5G atingiu 32% da populagdo mundial. Mais
recentemente, um relatorio publicado pela International Telecommunication Union
(2024) evidenciou uma tendéncia de crescimento na conectividade em 170 paises.

Nesse cenario, estima-se que aproximadamente 5,4 bilhdes de pessoas no
mundo utilizaram a Internet em 2023, ou seja, 67% da populagdo mundial estava on-
line (International Telecommunication Union, 2024b). No Brasil, foram 156 milhdes de
usuarios conectados a rede mundial de computadores (Cetic.br, 2023). Segundo o
relatério TIC Domicilios 2023 (Cetic.br, 2023) o pais aumentou o percentual da
populagao brasileira com acesso a Internet na ultima década, de 51% em 2015, para
84% em 2023. Porém, de acordo com a International Telecommunication Union

(2024), o Brasil ainda precisa melhorar em termos de conectividade de alta qualidade.



70

No entanto, apesar do crescente avango das tecnologias digitais no mundo, a
auséncia de competéncias digitais de professores € uma das principais barreiras para
incorporagao dos artefatos digitais na pratica pedagdgica (Beylis et al., 2023; GSMA,
2023; Omoju, 2024; Momdjian; Manegre; Gutiérrez-Colon, 2025; OECD, 2025).
Porém, a presencga e adogcao cada vez maior pelos estudantes de artefatos como
computadores, laptops, tablets, smartphones, acesso a plataformas de
videoconferéncias, streaming de video e audio, ambientes virtuais de aprendizagens,
aplicativos com inteligéncia artificial, redes sociais, jogos digitais on-line e off-line
dentro e fora do ambiente educacional requerem competéncias digitais docentes para
mediagao pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem.

A BNCC (Brasil, 2018, p. 7) define competéncia como a “mobilizacao de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. Na perspectiva
da Cultura Digital, o Council of the European Union (2018) reconhece a competéncia
digital como uma das oito competéncias do século XXI e a define como um conjunto
de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para inclusdo social e
desenvolvimento integral dos cidadaos ao longo da vida.

Nesse sentido, Silva e Behar (2019) corroboram o conceito da Council of the
European Union (2018), ao ressaltarem a amplitude, complexidade e diversidade
tedrica relacionada a uma definicdo que esta intrinsicamente ligada a alfabetizagao
digital, letramento digital e fluéncia digital, que evoluiu ao longo das ultimas décadas
e pode ser readequado devido as transformagdes tecnolégicas da cultura
contemporanea. Nessa mesma légica, Momdjian, Manegre e Gutiérrez-Colon (2025)
apontam que, com o avango das tecnologias digitais, a competéncia digital envolve
nao apenas habilidades técnicas do uso de artefatos digitais, mas também a
capacidade de incorporagdo das tecnologias digitais ao curriculo escolar para o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao pensamento critico, reflexivo,
resolugcao de problemas, comunicagao, trabalho em equipe, uso ético e responsavel
para o desenvolvimento da equidade educacional (Council of the European Union,
2018; Lei; Jiang, 2025).

No cenario global, paises como Australia, Cingapura, india, Esténia e Chile tém

implementado politicas publicas com diretrizes curriculares para o desenvolvimento
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de competéncias digitais na formagao inicial de professores da Educagédo Basica
(Araripe; Lins, 2020). Esses referenciais contribuem para a elaboragao de projetos de
politicas publicas educacionais e a insergéo das tecnologias digitais na Educagéo por
outros paises. No Brasil, existem esforgos semelhantes para a formacgao inicial de
professores (Brasil, 2024b), regulamentada por meio da Resolugédo CNE/CP N° 4, de
29 de maio de 2024 pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE) do MEC ao instituir
a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica
(Brasil, 2024b).

As diretrizes propostas na Resolucdo (Brasil, 2024b) tém como base as
competéncias gerais previstas para o desenvolvimento integral dos estudantes na
BNCC (Brasil, 2018) e definem os conhecimentos, habilidades e atitudes para
formacgéao profissional docente na Cultura Digital, com foco no desenvolvimento das
competéncias digitais para integragdo das tecnologias digitais as praticas
pedagdgicas visando potencializar os processos de ensino e aprendizagem dos
estudantes (Brasil, 2024b). Nesse sentido, instituicdes como a OECD, Unesco,
International Society for Technology in Education (ISTE), Joint Research Centre (JRC)
da Comissao Europeia e o CIEB, tém realizado estudos e elaborado instrumentos para
identificar padrbes de competéncias, diretrizes e recomendagbes para o
desenvolvimento de competéncias digitais dos professores e integracdo das
tecnologias digitais na Educagéo Basica (Araripe; Lins, 2020; Santos; Mattar; Pedro,
2021; Seicentos; Coelho; Mattar, 2024).

No contexto internacional, Althubyani (2024) realizou um estudo misto para
investigar a percepgéao e nivel de competéncia digital dos professores de Ciéncias na
Arabia Saudita. Como instrumento de coleta de dados, foi aplicado o European
Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu) desenvolvido pelo
JRC (Redecker, 2017), com uma amostra de 611 participantes e entrevistados 13
professores de diferentes niveis educacionais. Os principais resultados mostraram
que os professores apresentaram nivel de competéncia digital médio em todas as
areas avaliadas pelo instrumento e percepgédo positiva (78%) quanto ao uso de
artefatos digitais na Educagao Basica.

Além disso, de acordo com Althubyani (2024), foi observado que a utilizagao
das tecnologias digitais nas praticas pedagodgicas aumentou a motivacdo dos

estudantes, experiéncias de aprendizagem e comunicagdo com a comunidade
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escolar. Entre os artefatos digitais utilizados, o pesquisador destaca o uso de
computadores, tablets, projetores multimidias, aplicativos, plataformas de midia social
e sites educacionais. O pesquisador também aponta que existem desafios
relacionados a aceitacdo das tecnologias digitais, habilidades dos professores,
limitacdo de artefatos digitais para uso pedagogico, falta de habilidades e
comportamento dos estudantes para uso de artefatos digitais em sala de aula.

No Libano, Momdjian, Manegre e Gutiérrez-Coldn (2025) realizaram um estudo
quantitativo com aplicagdo do DigCompEdu para investigar a competéncia digital de
uma amostra com 170 professores em exercicio no Ensino Fundamental e Médio e
194 em processo de formacao inicial. Os resultados mostraram que professores em
servigo obtiveram desempenho superior (72,5%) em todas as areas do DigCompEdu
em comparacado com os futuros professores (62,5%). Assim como identificado no
estudo de Althubyani (2024), os pesquisadores apontaram lacunas significativas entre
0S grupos e ressaltam a necessidade de acesso as tecnologias digitais no ambiente
educacional, mentoria docente e formacdo continuada de professores para o
desenvolvimento de competéncias digitais.

No trabalho de Lei e Jiang (2025), investigaram o nivel de competéncia digital
e os fatores que influenciam no contexto do Ensino Superior, envolvendo 582
professores de Lingua estrangeira de diferentes regides na China. Diferentemente do
instrumento utilizado nos estudos de Althubyani (2024) e Momdjian, Manegre e
Gutiérrez-Colon (2025), os pesquisadores utilizaram um questionario baseado nos
Padrdées de Alfabetizacdo Digital de Professores elaborado pelo Ministério da
Educacao Chinese. Os principais resultados evidenciaram desempenho intermediario
em competéncia digital dos professores universitarios. Apontaram também que,
quanto maior o tempo de experiéncia de ensino do professor, menor € o nivel de
competéncia digital. Entre os fatores que influenciam o desenvolvimento de
competéncias digitais, Lei e Jiang (2025) destacam a formagdo pratica para
incorporagdo das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem,
motivacao pessoal e suporte pedagdgico.

Em outro estudo realizado na Sérvia, Ivanov et al. (2025) analisaram as
competéncias digitais dos professores do Ensino Fundamental e Médio, em trés
momentos diferentes: antes, durante e apds a pandemia de Covid-19. Para isso, foi

aplicado um Survey em 2019 com 64 professores, no ano de 2022 envolveu o mesmo
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numero de participantes e em 2023 com 63 professores participantes. Os principais
achados mostraram progresso nos niveis intermediarios e avangados em
competéncias digitais dos professores apés o periodo pandémico com o uso de
artefatos digitais, incluindo hardware, software e navegacédo na internet. Os
pesquisadores ressaltaram o uso crescente de computadores desktop, laptop, tablet
e Smartphone com intencionalidade pedagodgica nos processos de ensino e
aprendizagem.

O nivel intermediario de proficiéncia digital também foi evidenciado no estudo
quantitativo conduzido por Santos, Pedro e Mattar (2021), envolvendo professores do
Ensino Superior em Portugal. Os resultados evidenciaram que 2,7% dos docentes
apresentaram nivel de competéncia digital “A1 — recém-chegados”, 16,1% “A2 —
exploradores”, 35,5% “B1 — integradores”, 29,8% “B2 — especialistas”, 13,5% “C1 —
lideres” e 2,3% “C2 — pioneiros”. Ao analisar os dados por area do DigCompEdu,
observou-se menor nivel de proficiéncia digital dos docentes na area “4 — Avaliagao”
(A2 — explorador) em comparagao com as areas “1 — Envolvimento profissional”, “2 —
Ensino e aprendizagem”, “3 — Recursos digitais”, “5 — Capacitagdo dos aprendentes”
e “6 — Promocgéao das competéncias digitais dos aprendentes” (B1 - integrador).

No contexto nacional, varios pesquisadores tém conduzido estudos para
investigar a formagao de professores na Cultura Digital e o desenvolvimento de
competéncias digitais docentes em diferentes niveis educacionais (Modelski; Giraffa;
Casartelli, 2019; Silva; Loureiro; Pischetola, 2019; Pimentel; Nunes; Sales Junior,
2020; Santo; Lima; Oliveira, 2021; Santos; Mattar; Pedro, 2021; Seicentos; Knittel et
al., 2023; Mattar; Silva; Rocha, 2023; Coelho; Mattar, 2024). Na perspectiva da Cultura
Digital, Modelski, Giraffa e Casartelli (2019) realizaram uma pesquisa com abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso, com o objetivo de identificar elementos na
formagao docente que contribuem para a implementacdo de praticas significativas
com o uso pedagogico das tecnologias digitais no contexto do Ensino Superior.

Para isso, Modelski, Giraffa e Casartelli (2019) aplicaram entrevistas
semiestruturadas com os docentes que atuam em disciplinas de graduagao na
modalidade semipresencial. Em seguida, os dados foram analisados com base na
técnica de andlise textual discursiva. Os principais resultados indicam quatro
competéncias: fluéncia digital, pratica pedagodgica, planejamento e mediagao

pedagogica. No entanto, Modelski, Giraffa e Casartelli (2019, p. 8) destacam a
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“fluéncia digital” como uma competéncia relacionada ao “uso pedagdgico dos recursos
tecnolégico para desempenhar atividades presenciais e virtuais”. Isso inclui a
curadoria e integracdo de artefatos digitais como softwares, plataformas de
videoconferéncias, ambientes virtuais de aprendizagem, recursos multimidia, tablets,
smartphones, laptops, computadores, entre outros dispositivos utilizados de forma
critica, reflexiva e criativa.

Ainda na perspectiva da formacéao de professores na Cultura Digital, Pimentel,
Nunes e Sales Junior (2020) realizaram um estudo de carater qualitativo, envolvendo
discentes de uma universidade publica brasileira, matriculados nos cursos presenciais
de licenciatura em Quimica e Matematica, com o objetivo de analisar a formagao
docente por meio da estratégia de gamificacdo. Para isso, os pesquisadores aplicaram
elementos presentes nos jogos digitais (colaboracao, feedback imediato, avatar, entre
outros) na disciplina “Planejamento, Curriculo e Avalicdo da Aprendizagem”,
inspirados no filme “Back to the Future”. A partir da narrativa do filme, Pimentel, Nunes
e Sales Junior (2020) desenvolveram trilhas de atividades em um Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), local utilizado pelos discentes como portfélio para registros dos
desafios concluidos.

Nesse estudo, Pimentel, Nunes e Sales Junior (2020) utilizaram como
abordagem de pesquisa a observagéao participativa e a aplicagdo de um questionario.
A analise foi realizada por meio da categorizagao e confrontada com a literatura. De
acordo com os pesquisadores, o0s principais resultados evidenciam que a gamificagao
ampliou a compreensao da agao docente para além do espaco fisico da sala de aula,
promoveu engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem, reconhecendo
a importancia de diversificar as metodologias de ensino, contribuiu para ampliar a
visdo sobre o exercicio da docéncia, inovagao e reflexdo sobre suas praticas
pedagogicas na Cultura Digital.

No contexto da Educagdo Basica, Silva, Loureiro e Pischetola (2019)
conduziram um estudo com abordagem qualitativa exploratoria para investigar as
percepcgdes dos professores do estado do Parana sobre a integragcédo das tecnologias
digitais ao curriculo. Para isso, as pesquisadoras aplicaram o framework
DigCompEdu. Os principais resultados evidenciam que os professores exploram as
tecnologias digitais para pesquisar na Internet novas metodologias de ensino,

supervisionam pesquisas realizadas pelos estudantes e promovem o trabalho
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colaborativo. Achados semelhantes foram identificados em estudos conduzidos no
continente Europeu (Santos; Pedro; Mattar, 2021; Ivanov et al., 2025).

No entanto, de acordo com Silva, Loureiro e Pischetola (2019), enquanto ha
um alto indice de compartilhamento de praticas e estimulo da gestdo educacional para
0 uso dos artefatos digitais no ambiente escolar, por outro lado, ainda existem poucos
momentos formais de formagéao pedagdgica para o desenvolvimento de competéncias
digitais dos professores. Diante disso, as pesquisadoras ressaltam que os professores
estdo entre os niveis “explorador” e integrador” das tecnologias digitais ao curriculo.
Esse esforgo da comunidade académica para compartilhar e incentivar a aplicagao
das tecnologias nas praticas pedagodgicas contribui para o desenvolvimento de
estratégias de ensino inovadoras (Silva; Loureiro; Pischetola, 2019).

Nessa mesma linha de investigagcéo, Santo, Lima e Oliveira (2021) realizaram
um estudo para analisar as competéncias digitais de professores dos anos iniciais.
Para isso, foi aplicado o questionario DigCompEdu Check-In com 145 professores do
1° ao 5° do Ensino Fundamental. Como resultados, a pesquisa mostra que os
professores estdo na categoria “integrador” das tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas. Achado semelhante foi identificado no trabalho de Silva, Loureiro e
Pischetola (2019). Isso sugere que os professores utilizam tecnologias digitais, mas
ainda sdo necessarias mais formacdes, experimentagcdo de artefatos digitais e
reflexdo para o desenvolvimento das competéncias digitais docentes (Santo; Lima;
Oliveira, 2021).

Essa necessidade de formacgao de professores para integragao das tecnologias
digitais é ainda maior na Educagéo Infantil. Mattar, Silva e Rocha (2023) realizaram
uma analise documental com objetivo de identificar a insercéo das tecnologias digitais
na Educacgao Infantil. Para isso, os pesquisadores analisaram documentos legais da
Secretaria Municipal de Educacgao (Semed) de Sao Paulo (Curriculo Integrador da
Infancia Paulistana e Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil), BNCC (Brasil, 2018) e
uma revisao da literatura. Os principais resultados indicam que existe uma lacuna na
literatura sobre a integracdo das tecnologias digitais na Educagao Infantil.
Documentos da Semed de Sao Paulo incluem mais orientagcdes para incorporacao
das tecnologias digitais na Educacao Infantil do que documentos do governo federal.

Existem resisténcias ao uso das tecnologias digitais com criangas, falta de recursos
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para infraestrutura tecnolégica das escolas, auséncia de formagdo continuada de
professores e formuladores de politicas publicas educacionais.

Na Cultura Digital, o papel dos professores vai além do dominio das
tecnologias, exigindo que atuem como mediadores do conhecimento, integrando os
artefatos digitais de forma reflexiva e significativa. Nesse sentido, os professores
precisam desenvolver ambientes de aprendizado inclusivos, onde as tecnologias
digitais ampliam as possibilidades de desenvolvimento critico e criativo dos
estudantes. Na préxima secédo, discutimos sobre os professores na Cultura Digital
para promogao da aprendizagem que transcenda as fronteiras tecnoldgicas, centrada

nas necessidades e contextos dos estudantes.

2.5 Professores na Cultura Digital: para além das fronteiras tecnolégicas

O papel dos professores e estudantes da Educagao Basica na Cultura Digital é
objeto de pesquisa e discussdo por varios pesquisadores (Caetano, 2015; Conte;
Martini, 2015; Nonato, 2020; Sant’Ana; Suanno; Sabota, 2020; Valente; Almeida,
2020, 2022b; Oliveira; Silva, 2022). Nesse contexto, Oliveira e Silva (2022, p. 2)
ressaltam que a influéncia da Cultura Digital nos processos de ensino e aprendizagem
tem possibilitado ressignificar as praticas pedagodgicas na perspectiva temporal e
espacial a partir da insergcéo das “tecnologias digitais de informagéo e comunicagao
(TDIC) em conjunto com novas metodologias e técnicas de ensino em contraponto a
algumas perspectivas mais tradicionais”. Essa integragao das tecnologias digitais na
Educacdo possibilita aos professores experimentarem novas abordagens nos
processos de ensino e aprendizagem e ampliagao das atividades pedagdgicas para
além do espaco da sala de aula tradicional.

A insergéo das tecnologias digitais no cenario educacional n&o € novidade no
Brasil. De acordo com Valente e Almeida (2020), as primeiras experiéncias com a
utilizacdo de computadores na Educagao Superior aconteceu na década de 1970. No
entanto, iniciativas dessa natureza na Educacgao Basica comegaram na década 1980
(Valente; Almeida, 2020). Ha exatamente 40 anos, em 1984, foi criado o programa
Educom, coordenado pelo Centro de Informatica (CEINFOR) do MEC, com o objetivo

de “estimular o desenvolvimento da pesquisa multidisciplinar sobre o uso de
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tecnologias no ensino e aprendizagem” (Valente; Almeida, 2022, p. 2). Desse periodo
até a atualidade, varios projetos e programas foram implementados no Brasil, como
Programa de Acgao Imediata em Informatica na Educacgao de 1° e 2° Graus (1986); 1°
Programa Nacional de Informatica Educagdo (PRONINFE), em 1989; Programa
Nacional de Informatica na Educagéo (Prolnfo), em 1997; Prolnfo Integrado; Projeto
um Computador por Aluno (UCA) ambos criados em 2007; Programa de Inovagao
Educacgao Conectada (2017) (Valente; Almeida, 2022, p. 2-3). Essas iniciativas foram
coordenadas pelo MEC em parceria com secretarias de educacgado, centros de
pesquisas de universidades brasileiras e instituicbes nao governamentais.

Mais recentemente, o governo federal sancionou a lei de 14.533, de 11 de
janeiro de 2023 (Brasil, 2023) que institui a Politica Nacional de Educacgao Digital
(PNED) para integrar programas, projetos e agbes com énfase a inovacdo e
tecnologias digitais nos eixos estruturantes: “I - Inclusao Digital; Il - Educagao Digital
Escolar; Il - Capacitagao e Especializagao Digital; IV - Pesquisa e Desenvolvimento
(P&D) em Tecnologias da Informagao e Comunicagéao (TICs)” (Brasil, 2023). A PNED
representa ndo apenas um avango significativo em termos de politica publica para
transformacao digital na Educagdo, mas, também desafios para garantir a
conectividade, acesso aos artefatos digitais, especialmente para as populagdes
localizadas em territorios mais vulneraveis e o desenvolvimento de competéncias
digitais de professores para incorporar as tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas.

Além de facilitar o acesso as tecnologias digitais, a PNED visa a formacéao de
professores para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras, criagéo de
conteudos digitais e novas metodologias de ensino. Com isso, espera-se maior
engajamento, motivacao e, consequentemente, melhor desempenho académico dos
estudantes. Segundo Almeida e Silva (2011, p. 3), a presencga dos artefatos digitais
no ambiente escolar da-se pelas “maos dos alunos ou pelo seu modo de pensar e agir
inerente a um representante da geracgao digital”. Essa percepgéo dos pesquisadores
evidencia que as tecnologias digitais fazem parte da nossa cultura e transcendem as
fronteiras tecnoldgicas, influenciando as praticas sociais e as relagdes interpessoais.

Nas praticas pedagodgicas, as tecnologias digitais permitem uma comunicagao
instanténea e acessivel, possibilitando que professores e estudantes em diferentes

localidades geograficas possam compartilhar conhecimentos e experiéncias sobre
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diferentes tematicas. Nessa perspectiva, Almeida e Silva (2011, p. 3) relatam que,
dentre os principais artefatos da Cultura Digital com os quais os estudantes interagem
fora do ambiente escolar, estdo os “jogos eletrbnicos, (...); as midias sociais
apresentadas em diferentes interfaces; os dispositivos moveis, como celulares e
computadores portateis, que permitem acesso aos ambientes virtuais em diferentes
espacos e tempos, dentre outros”. Essa diversidade e ubiquidade das tecnologias
digitais no cotidiano ampliam o acesso as atividades, informacdes e interagbes sociais.

Nesse contexto, professores e estudantes, conscientes das possibilidades
oferecidas pelas tecnologias digitais, podem pesquisar estratégias para incorpora-las
nos processos de ensino e aprendizagem de forma critica, reflexiva e significativa. No
Quadro 6, apresentamos as tecnologias digitais emergentes e colaborativas de facil

usabilidade que podem ser exploradas no contexto educacional.

Quadro 6 — Tecnologias digitais emergentes e colaborativas

Tipo Exemplos Autor(es)
Smartphones, tablets, (Nichele; Canto, 2016; Ferreira;
notebooks, PCs. Cruz, 2024)

(Zhong et al., 2009; Hagge, 2021;
gsl‘t’gg Farth, Google Arts & | Martins; Lopes; Mucida, 2023;
) Ferreira; Dagostin; Pires, 2023)
RA nas Escolas, EduCITY, (Bassani, 2019; Lopes et al., 2019;

Artefatos digitais fisicos

Realidade Virtual (RV)

Realidade Aumentada (RA)

Quiver. Sousa; Marques; Pombo, 2024)
Inteligéncia Atrtificial (IA) e IA | Google Lens, ChatGPT, (Fullan et al., 2024; Silveira et al.,
Generativa. Gemini, Copilot. 2024)
Trabalho colaborativo Google Docs, Padlet, Miro. (Scherer; Brito, 2020)

(Santana; Oliveira, 2019; Medeiros;
Wangenheim; Hauck, 2021;
Joaquim et al., 2023)

(Santana et al., 2016; Valeriano;
Corréa; Pozzebon, 2019; Vidergor;
Ben-Amram, 2020; Gamage; Ayres;
Behrend, 2022; Joaquim et al.,
2022; Shortt et al., 2023)

Ambientes de programacgéao Scratch, OctoStudio, MIT
visual App Inventor.

Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) e Moodle, Khan Academy,

Sistemas Tutores Duolingo, MeuTutor, Mazk.
Inteligentes (STI)

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

As tecnologias digitais apresentadas no Quadro 6, quando aplicadas com
intencionalidade pedagdgica, auxiliam professores e estudantes para acessar e criar
conteudos especificos sobre um determinado dominio educacional. Possibilita aos
atores do sistema escolar, explorarem lugares e conhecerem novas culturas por meio
de realidade virtual; pesquisarem informagdes sobre temas e objetos desconhecidos
com o uso de inteligéncia artificial. Além disso, produzirem conteudo de forma

colaborativa; criarem seus proprios artefatos digitais sem conhecimentos avangados
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em linguagens de programacéo; configurarem ambientes virtuais de aprendizagem e
plataformas adaptativas para formagdes em rede (Castells, 2022), comunidades de
assisténcia pedagogica on-line entre professores de diferentes localidades
geograficas para coautoria, compartilhamento de conteudos e estratégias
pedagogicas (Lévy, 2010).

No entanto, a simples adogdo das tecnologias digitais na educagao nao
significa que serdao alcancados melhores resultados académicos dos estudantes
(Oliveira; Silva, 2022). Isso porque a eficacia dos artefatos digitais no ambiente
educacional depende de diferentes fatores, como formacédo de professores para a
incorporacgao das tecnologias digitais na pratica pedagdgica, infraestrutura tecnolégica
da escola, visao estratégica e planejamento de gestores e professores, competéncias
digitais e curadoria dos artefatos digitais alinhados ao curriculo (Valente; Almeida,
2020; CIEB, 2022). Segundo Oliveira e Silva (2022, p. 3), “a mera incorporacéo das
TDIC néo é suficiente para garantir a efetividade do ensino, pois a agdo pedagdgica
do professor exerce importante influéncia sobre os processos de mediagao existentes
na pratica docente”. Nesse sentido, ensinar e aprender na Cultura Digital exige dos
atores do sistema escolar mudangas de mentalidade (Castells, 2022).

Essas transformagdes envolvem a incorporacdo de tecnologias digitais,
metodologias e estratégias pedagdgicas nos processos de ensino e aprendizagem em
diferentes niveis educacionais. Nesse sentido, ao abordar a relacdo Educacéo e
Cultura Digital, Lévy (2010, p. 159) ressalta que, pela primeira vez na historia, “a
maioria das competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio de seu percurso
profissional estardo obsoletas no fim de sua carreira”. Essa constatag&o nos faz refletir
sobre a necessidade de formacgdes docentes para mudanga de mentalidade diante
das inovagodes tecnoldgicas recentes, como ambientes de aprendizagem adaptativos
on-line, as redes sociais, plataformas de streaming de videos, podcasts e outros
artefatos digitais que podem ser incorporados pelos professores para ampliar a
interatividade, personalizacdo da aprendizagem e promogdo da equidade
educacional.

No entanto, apesar do desenvolvimento das tecnologias digitais, iniciativas de
implementagdo de projetos, politicas publicas educacionais e agdes para inclusao
digital de professores e estudantes da Educacao Basica (Brasil, 2023), algumas

pesquisas indicam, que apenas a formacdo de professores ndo é suficiente
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(Althubyani, 2024; Ferreira, 2020; Lei; Jiang, 2025; Lima; Mendes; Lima, 2020; Lima;
Nascimento, 2016; Momdjian; Manegre; Gutiérrez-Coldn, 2025). Isso porque ainda
existem muitos desafios, tanto de acesso a artefatos digitais quanto de conectividade
em varios municipios brasileiros com baixa infraestrutura e poucos ou nenhum recurso
financeiro para investimento e suporte pedagdgico para incorporagao das tecnologias
digitais aos processos de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Lopes e Schlemmer (2012, p. 158) ressaltam que a “exclusao
que tem surgido em relagdo a Cultura Digital ndo pode ficar limitada as questdes
econdmicas, a questao do acesso material aos aparatos tecnoldgicos que possibilitam
0 acesso ao mundo digital”. Para os autores, a Cultura Digital vai além do acesso aos
artefatos digitais e de conectividade, fazendo uma referéncia ao conceito de “ecologias
cognitivas” (Lévy, 2010; Lopes; Schlemmer, 2012; Di Felice, 2020; Schlemmer; Di
Felice; Serra, 2020), na perspectiva de que interagimos com o meio ambiente para
processar informagdes, adquirir conhecimentos e criar conexdes com a sociedade em
rede, de modo que as tecnologias digitais sdo integrantes do pensamento humano,
capazes de reconfigurar a forma como pensamos e interagimos na cultura
contemporanea.

Nessa secdo, abordamos os conceitos de cultura a luz de estudos
antropologicos (Tylor, 1871; Geertz, 1973; Laraia, 2001) que, de acordo com Tylor
(1871) incluem conhecimentos, crengas, costumes e habitos de uma sociedade. A
partir disso, entendemos que a Cultura Digital vai além da utilizagdo de tecnologias
digitais, envolvendo um conjunto de técnicas, praticas, atitudes, modos de
pensamentos e valores (Gere, 2008; Lévy, 2010; Pimentel, 2017; Kenski, 2018;
Castells, 2022). Diante disso, realizamos uma RSL em quatro bases de dados (Eric,
Scielo, Scopus e Web of Science), que resultou na analise de dezenove estudos
relacionados a integragcao das tecnologias digitais como estratégias pedagdgicas na
Educacgdo. Apds isso, abordamos o papel da Cultura Digital na Educacéo e as
competéncias digitais de professores. Na préxima sec¢ao, trataremos da equidade na

Educacéo.
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3 EQUIDADE EDUCACIONAL

Esta segdo tem como objetivo apresentar a fundamentacao tedrica sobre
equidade na Educacao. A priori, apresentamos os principios de equidade a luz da
teoria de justica proposta por Rawls (1999, 2000, 2003, 2016) e de justica escolar
discutida por Dubet (2004) e Crahay (2013). Em seguida, discutimos com base na
literatura os conceitos de inclusdo e justica social como pilares da equidade
educacional. Por ultimo, abordamos as estratégias pedagdgicas para a promogao da

equidade no contexto da Educacao Basica.

3.1 Principios de equidade

No mundo, diferentes estudos tém analisados os indicadores educacionais e
sociais para implementacdo de politicas publicas com énfase na promog¢ao da
equidade na Educacéo (Leite; Fernandes, 2014; Travitzki, 2017; Unesco, 2019, 2020,
2022; Ribeiro; Bonamino; Martinic, 2020; Vasconcelos et al., 2021; Barbosa; Cruz;
Ribeiro, 2022; OECD, 2023a, 2023b; Ribeiro; Kasmirski; Ayed, 2023). Mas antes de
nos aprofundarmos a respeito dessa tematica, precisamos entender o conceito de
equidade. Nesse sentido, estudiosos como o sociélogo francés Frangois Dubet, o
fildsofo americano John Rawls, o pedagogo e psicologo belgo Marcel Crahay abordam
o verbete “equidade” como unidade linguistica baseada no propésito de justiga social
(Rawls, 1999, 2000, 2003; Dubet, 2004; Crahay, 2013).

A teoria da justica como equidade proposta por Rawls (2000) enfatiza a ideia
de uma sociedade justa, que garanta dois principios basicos: o principio da liberdade
de igualdade equitativa de oportunidades e o principio da diferenga. Esse ultimo visa
oferecer maiores beneficios aos membros mais desfavorecidos da sociedade. No
contexto educacional, Dubet (2004) argumenta sobre as diferentes concepgdes de
justica escolar, como a meritocracia, compensagao das desigualdades sociais,
garantia de conhecimentos e competéncias minimas, integragao social, redugéo das
desigualdades escolares e desenvolvimento de talentos especificos.

No entanto, existem contradi¢gdes nessas concepgdes de justiga escolar. Dubet

(2004, p. 540) reconhece que “uma meritocracia escolar justa ndo garante a
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diminuic&do das desigualdades”. Embora a meritocracia escolar possa ser considerada
justa na medida em que oferece oportunidades iguais para todos competirem com
base em seu mérito, ela ndo considera as desigualdades sociais de origem e as
condigbes desiguais nas quais os estudantes competem. Nesse sentido, Crahay
(2013) ressalta que a meritocracia ignora os contextos e condi¢gdes desiguais em que
os estudantes vivem e estudam. Rawls (1999, 2000, 2003) propde o principio da
diferenca como uma alternativa a meritocracia. Esse principio sugere que as
desigualdades sdo aceitaveis apenas se forem benéficas para os menos favorecidos
na sociedade.

Essa visdo de escola justa alinha-se ao pensamento de justica distributiva
(Rawls, 1999, 2000, 2003). Nesse sentido, Rawls (1999, 2000, 2003), Dubet (2004) e
Crahay (2013) reconhecem que os estudantes de diferentes contextos
socioecondmicos tém necessidades especificas e defendem uma abordagem que
considere as desigualdades sociais. Para isso, sdo necessarios estudos empiricos
para investigar as estratégias pedagogicas com foco na promog¢ao de uma educagao
equitativa e de qualidade.

A priori, 0 termo equidade torna-se complexo para a compreensao tendo em
vista o entrelagamento com outros principios de “justica como equidade, justica
distributiva” (Rawls, 1999, 2000, 2003) “justica escolar, igualdade de oportunidades,
meritocracia” (Dubet, 2004) e “ustica corretiva, escola justa, tratamento das
diferengas” (Crahay, 2013). Diante disso, Vasques e Silva (2020, p. 6) realizaram uma
revisdo de literatura no contexto das politicas curriculares e identificaram cinco
tendéncias relacionadas ao conceito de equidade: “igualdade educacional/igualdade
de oportunidades; engloba recursos, processos e resultados; desempenho dos
estudantes/eficacia escolar; justiga social/escolar; e equidade como acesso ao
conhecimento”. Esses principios de equidade estdo alinhados com a ideia de justica
de Rawls (1999, 2000, 2003), escola justa de Dubet (2004) e Crahay (2013).

Nessa linha de pensamento, Vasconcelos et al. (2021, p. 875-876) associam o
conceito de equidade a “ideia de justica, inclusdo de minorias e redugdo das
desigualdades em todas as dimensdes do direito a Educagao”. Para isso, as politicas
publicas e agdes institucionais devem assegurar que nenhum cidadao ou grupo seja
desfavorecido ou privado de seus direitos. Para a Unesco (2019a, p. 13), a “equidade

€ garantir que existe uma preocupag¢ao com justica/processos justos, de modo que a
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Educacao de todos os estudantes seja considerada como de igual importancia”. Essa
preocupagao com processos justos no contexto educacional implica garantir que todos
os estudantes tenham seus direitos reconhecidos e respeitados.

Nesta tese, adotamos o conceito de equidade educacional proposta por Ribeiro
(2014, p. 1102) como um “principio capaz de corrigir desigualdades em favor de quem
tem menos na distribuicdo dos bens sociais”. No ambito social, a equidade engloba o
reconhecimento para ajustar as intervengdes de acordo com as necessidades
individuais, direitos e especificidades de cada ser humano para alcancar resultados
mais justos. Diante disso, equidade € reconhecer que as pessoas sao unicas,
diferentes e possuem necessidades diversas. Isso pode envolver fatores culturais,
econdmicos ou sociais que influenciam suas oportunidades e interagcbes na
sociedade.

No contexto educacional, Schleicher (2018, p. 168) ressalta a necessidade da
“conscientizacdo de que diferentes individuos aprendem de forma diferente e tém
necessidades diferentes”. Ainda de acordo com o autor “a maior dificuldade do século
XX era o direito de ser igual. A do século XXI é o direito de ser diferente”. Considerar
essas especificidades sdo necessarias para a distribuicdo adequada de recursos
adicionais ou adaptacdes especificas com foco no desenvolvimento cognitivo dos
estudantes para a construgdo de uma sociedade mais justa, coesa e inclusiva.

Nesse sentido, Barbosa, Cruz e Ribeiro (2022) conduziram um estudo com
abordagem quantitativa com base nos dados do Sistema de Avaliagédo do Rendimento
Escolar de Sao Paulo (Saresp) e do indice Paulista de Vulnerabilidade Social (IPVS),
com o objetivo de analisar a equidade educacional entre escolas estaduais em
localidades vulneraveis no municipio de Guarulhos, Sao Paulo. Os pesquisadores
definiram como variaveis independentes os territérios com vulnerabilidade social e
cor/raca dos estudantes e como variaveis dependentes foram utilizados o nivel de
desempenho académico em Lingua Portuguesa, Matematica e o fluxo escolar. Como
técnica estatistica foram aplicadas analise descritiva e de variancia.

Os principais resultados mostram que as escolas estaduais de Guarulhos,
possuem caracteristicas socioecondmicas e demograficas heterogéneas, com
vulnerabilidade social distribuida em quatro niveis, com maior concentragao de
escolas no nivel muito baixo, seguido dos niveis baixo, médio e alto, respectivamente.

Além disso, os pesquisadores observaram que além da questdao econbmica, existe
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desigualdade na distribui¢cdo racial, sendo os estudantes negros maioria em 70% das
escolas (Barbosa; Cruz; Ribeiro, 2022).

Porém, de acordo com os pesquisadores, nota-se uma presenga maior no
numero de estudantes negros em escolas localizadas em area de alta vulnerabilidade
social. Essas evidéncias mostram que a segregacao racial se relaciona com os
territérios, gerando, assim, distdncias nas oportunidades de acesso aos recursos,
equipamentos e servigos publicos de qualidade. Ainda de acordo com as evidéncias
apresentadas por Barbosa, Cruz e Ribeiro (2022), essas dificuldades para estudantes
negros se perpetuam no ensino fundamental e avangam para o ensino médio,
impedindo o acesso a Educacado Superior e, consequentemente, reduzindo as
“oportunidades no mercado de trabalho, estabelecendo desigualdades para além da
Educacao, dificeis de serem reparadas” (Barbosa; Cruz; Ribeiro, 2022, p. 9). Em
outras palavras, as desvantagens que comeg¢am na Educagao Basica se ampliam na
vida profissional, dificultando, assim, a correcdo dessas disparidades sociais e
econdmicas.

Em 2018, as escolas situadas em regides de vulnerabilidade social média e alta
apresentaram desempenho inferior em Lingua Portuguesa e Matematica quando
comparadas as escolas em localidades de niveis baixo e muito baixo. Segundo
Barbosa, Cruz e Ribeiro (2022), no periodo de 2014 a 2018, nota-se uma taxa baixa
de estudantes reprovados. Isso significa que ndo existe uma correlagéo forte entre o
total de estudantes com desempenho abaixo do basico e fluxo escolar. No entanto,
essas variagdes e distancias entre o desempenho académico e a vulnerabilidade
social tém prejuizo para os estudantes de escolas situadas em regides mais
vulneraveis, impedindo a promocéo da equidade educacional.

Nesse contexto, Ribeiro, Kasmirski e Ayed (2023) realizaram um estudo
quantitativo dos indicadores sociais de raga/cor, género, classe econdmica e de
aprendizagem com base no desempenho em leitura (Lingua Portuguesa). Nesse
estudo, os pesquisadores analisaram os dados provenientes da Prova Brasil dos
estudantes do 5° ano de escolas publicas no Nordeste brasileiro, apés a
implementagédo do Programa de Aprendizagem na Idade Certa (PAIC), um programa
cearense baseado em uma politica publica educacional do municipio de Sobral, no
Ceara (Cruz; Ribeiro; Batista, 2022).
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Ribeiro, Kasmirski e Ayed (2023) analisaram a relagdo entre equidade
educacional em escolas municipais nos anos iniciais do estado do Ceara e do
municipio de Fortaleza e vulnerabilidade social no periodo de 2011 a 2017, com base
no indice de Vulnerabilidade Social (IVS) do Instituto de Pesquisa Econédmica Aplicada
(IPEA). Em sintese, os resultados evidenciam que houve melhorias no periodo entre
2011 e 2017 no IVS do estado do Ceara em comparagao com as médias da regiao
Nordeste e do Brasil. As analises com base no IVS e grupos sociais revelaram que o
Ceara apresentou melhoria em termos de equidade educacional em todos os grupos
sociais e niveis de vulnerabilidades.

Em 2017, de acordo com Ribeiro, Kasmirski e Ayed (2023), os estudantes de
raga/cor preta, de classes econdmicas mais baixa e mais alta apresentaram um leve
avanc¢o no indicador de equidade em relacdo aos estudantes brancos, amarelos e
indigenas. Em termos de vulnerabilidade, nota-se mais equidade entre meninos
negros de classes mais altas, em escolas localizadas em regides de baixa e média
vulnerabilidade social. Resultado semelhante também para meninos negros de
classes mais baixas estudando em escolas situadas em regides de alta
vulnerabilidade, e entre meninas negras de classes mais baixas e em territérios com
IVS de niveis médio, alto e muito alto.

Segundo Ribeiro, Kasmirski e Ayed (2023), o Ceara avangou em termos de
equidade em relacdo as médias da regidao Nordeste e do Brasil. Porém, nota-se
diferengcas entre géneros e classes econOmicas, principalmente em escolas
localizadas em regides de média e muito alta vulnerabilidade social. Fortaleza obteve
melhoras na equidade educacional quando comparada com as capitais nordestinas
(Sao Luis, Teresina, Natal, Recife e Maceid). De acordo com os pesquisadores,
“Fortaleza ndo s6 aumentou a média dos alunos apos iniciar a efetiva implementagao
das estratégias previstas no PAIC, como também conseguiu melhorar a equidade em
todas as faixas de vulnerabilidade social do territorio e grupos sociais” (Ribeiro;
Kasmirski; Ayed, 2023, p. 17). Esses achados evidenciam reducéo das desigualdades
educacionais, contribuem para o desenvolvimento de politicas publicas com foco na
inclusao dos estudantes e promogéao de justica social, independentemente do contexto

socioeconomico das familias.
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3.2 Os pilares da equidade educacional: inclusao e justi¢a social

A equidade educacional € um principio ético associado aos pilares
fundamentais de inclusado e justica social para o desenvolvimento pleno de todos os
cidadaos (OECD, 2023a). Para a Unesco (2019a, p. 13), a “inclusao é o processo que
ajuda a superar barreiras que limitam a presencga, participagdo e conquistas dos
estudantes”. Porém, promover uma educagao de qualidade para todos € um desafio
para as redes publicas de ensino (Ainscow, 2009). Segundo Ainscow (2009, p. 11), “o
maior desafio do sistema escolar em todo o mundo é o da inclusdo educacional”’. De
acordo com o relatério da United Nations Children’s Fund (Unicef), estima-se que
existam aproximadamente 240 milhdes de criangas e adolescentes de 0 a 17 anos de
idade com deficiéncias. Isso representa 1 em cada 10 cidaddos no mundo (Unicef,
2021b).

De acordo com a Unicef (2021), na América Latina e Caribe, temos 19,1
milhbes de criangas com deficiéncias. Essas criangas enfrentam limitagbes em
multiplos dominios como mobilidade, audigcao, visdo, autocuidado e funcionamento
psicossocial. As dificuldades psicossociais, como ansiedade e depressdo, sao
comuns e afetam significativamente o acesso a Educacgdo de qualidade para todos
(Unicef, 2021b). No entanto, a propria Unesco (2022, p. 18) reconhece que o verbete
“‘inclusao é mais dificil de definir”. Isso porque, historicamente, o termo “inclusao” esta
associado com mais frequéncia aos cidadaos com algum tipo de deficiéncia (Unicef,
2021; Unesco, 2020a, 2022). Nesse sentido, Ainscow (2009) aborda o conceito de
inclusdo educacional em diferentes dimensdes, incluindo a relacionada a deficiéncia
e a educacéao especial, como resposta a exclusdes disciplinares, abrangendo todos
0s grupos vulneraveis a exclusdo, promovendo uma escola para todos e visando a
educacao universal.

Nesse contexto, a Unesco (2022, p. 18) adota uma perspectiva abrangente de
Educacgao inclusiva, contemplando “todas as criangas, jovens e adultos, em todos os
niveis e ao longo da vida, mantendo, ao mesmo tempo, especial atengédo as pessoas
com deficiéncia”. Para esses cidadaos, a inclusdo depende significativamente dos
processos, especialmente das agdes e estratégias pedagodgicas que garantam a
equidade educacional (Ainscow, 2009; Unesco, 2020a, 2022). Nesse sentido, a
inclusdo refere-se a pratica de integrar todos os estudantes, independentemente de

suas habilidades, origens culturais ou socioeconémicas, para que tenham acesso a
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uma Educacao de qualidade. Além disso, oferece recursos e suportes adequados para
que todos participem ativamente das atividades, projetos e agdes desenvolvidas no
ambiente educacional para alcangar pelo menos as competéncias basicas em
Matematica, leitura e Ciéncias (OECD, 2023a).

Paralelo a inclusdo, temos a dimensao de justica social como um pilar para que
todos os estudantes, independentemente da sua origem, raga, género e condigao
socioecondmica, tenham oportunidades de desenvolver seu potencial de
aprendizagem integralmente (OECD, 2023a). Para Rawls (1999, 2000, 2003), a
concepgao de justica social € alcangada quando os principios de liberdade e diferenca
sao aplicados, garantindo que todas as pessoas, independentemente de sua posigao
social ou econdmica, possam se beneficiar da estrutura justa da sociedade. Nesse
sentido, a énfase esta na criacdo de condigdes equitativas de cooperacio, onde todos
os cidadaos sao tratados como livres e iguais, e as desigualdades sao justificadas
apenas se promoverem o bem-estar social dos menos favorecidos (Rawls, 1999,
2000, 2003).

Diferentes pesquisadores tém discutido os principios de justica social no
contexto educacional (Dubet, 2004; Crahay, 2013; Crahay; Baye, 2013; Ribeiro, 2014;
Rohling; Valle, 2016; Lima; Gandin, 2017; Muhl; Mainardi, 2019). Nesse sentido,
Libaneo e Silva (2020, p. 819) definem justi¢ca social como o meio de garantir a “todos
os alunos uma base comum de conhecimentos e competéncias indispensaveis a
preparacdo para um futuro profissional e obtencdo de éxito na vida social”. Esse
conceito esta alinhado ao pensamento de Dubet (2004), ao ressaltar que a justica
social na Educagao deve garantir um minimo de recursos e protegao aos estudantes
mais fracos e desfavorecidos.

Na perspectiva de justica social na Educagao, Dubet (2004), Crahay (2013) e
Libaneo e Silva (2020) apontam para a relevancia de desenhar e redefinir programas
educacionais para assegurar que todos os estudantes desenvolvam competéncias e
habilidades basicas em leitura, interpretacdo de textos, producéao textual e resolugao
de problemas matematicos (OECD, 2012, 2023a, 2023b). Para investigar a relagéao
entre origem social e desempenho escolar dos estudantes, Crahay e Baye (2013)
analisaram dados do Pisa 2009 para América Latina com énfase em Lingua

Portuguesa (leitura) e Matematica. Os principais resultados evidenciam que a
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condicao socioecondmica dos estudantes afeta o desempenho académico em todos
0s paises analisados.

Ainda de acordo com Crahay e Baye (2013), os estudantes de paises da
Ameérica Latina em condigdo social modesta tém desempenho inferior em leitura em
relagdo aos estudantes com nivel socioeconémico superior. No Brasil, essa
disparidade entre os estudantes brasileiros € representada pela pontuagao média de
375 e 460 pontos, respectivamente. Uma diferenga de 85 pontos entre os estudantes
de classes socioeconémicas mais pobres em comparacdo com os mais favorecidos
(Crahay; Baye, 2013). Em Matematica, a pontuacdo dos estudantes brasileiros de
classes desfavorecidas foi de 354, enquanto o desempenho dos estudantes mais
favorecidos foi de 432 pontos. Uma diferenga de 78 pontos entre os estudantes
brasileiros de classes sociais menos e mais favorecidas (Crahay; Baye, 2013).

Diante desses achados, Crahay e Baye (2013, p. 868) defendem o pensamento
de que “em Educacéo, a eficacia e a igualdade devem ser perseguidas conjuntamente,
sugerindo assim que esses objetivos sdo compativeis”. Para os pesquisadores, uma
escola justa deve reduzir as desigualdades de desempenho, sem sacrificar a eficacia
geral. Isso implica aumentar o desempenho, principalmente dos estudantes
desfavorecidos, sem prejudicar os mais favorecidos (Crahay; Baye, 2013). Nesse
sentido, a justica social na Educagao requer a implementacdo de medidas para
diversificagado do curriculo e experiéncias de aprendizagens com foco na redugéo das
desigualdades entre os estudantes e a inclusdo por meio da adogao de estratégias
pedagogicas para atender as necessidades de todos em diferentes niveis
educacionais (Libaneo; Silva, 2020).

Ribeiro (2014) discute os principios de justica com base nas ideias de Dubet
(2004) e Crahay (2013). De acordo com Ribeiro (2014, p. 1094), “Dubet propde o
principio de justiga rawl/siano igualdade de base, o0 qual apregoa que todos os alunos
dominem um quadro-base de conhecimentos”, enquanto “Marcel Crahay propde a
igualdade de conhecimentos adquiridos” (Ribeiro, 2014, p. 1094). No entanto, ambos
os autores evitam a meritocracia na Educacao Basica, considerando-a incoerente com
o direito a Educacao obrigatdria. Isso porque, de acordo com Dubet (2004) e Crahay
(2013), a meritocracia na Educagao Basica contradiz o principio de igualdade de

acesso e oportunidades para todos os estudantes. Além disso, pode aumentar as



89

desigualdades educacionais, onde apenas os estudantes que se destacam recebem
beneficios adicionais, enquanto os outros sao excluidos.

Rohling e Valle (2016) abordam a concepgao de justica escolar com base na
teoria de justica como equidade do filésofo americano Rawls (1999) e na critica do
sociélogo francés Pierre Bourdieu ao sistema educacional. Para isso, os autores
realizam uma analise de natureza tedrica a luz da reconstrucao da critica de Bourdieu
(2007) e da obra “Os Herdeiros”, de Bourdieu e Passeron (2018), ressaltando como a
escola perpetua desigualdades sociais e cultuais; examinam a teoria da justica como
equidade de Rawls, com énfase no significado da educagao e da escola justa (Rawls,
1999, 2000, 2003). De acordo com Rohling e Valle (2016), as principais conclusdes
da critica de Bourdieu as instituicbes educacionais devem-se a concepg¢ao de que a
escola favorece os estudantes que possuem uma vantagem cultural, social ou
econdmica, legitimando assim as desigualdades existentes. Ja a teoria de justica
como equidade de Rawls (1999, 2000, 2003) sugere que a justica deve ser entendida
como o principio de “igualdade equitativa de oportunidades educacionais” (Rohling;
Valle, 2016, p. 406). Esse € um principio que visa promover a igualdade de
oportunidades para todos os estudantes, possibilitando que cada cidadao tenha
acesso a uma Educacéao de qualidade.

Nesse contexto, Muhl e Mainardi (2019) abordam o papel da Educagéo na
promog¢ao da justica social e dos direitos humanos em sociedade democratica. Para
isso, 0os pesquisadores conduziram uma revisao tedrica com base nos trabalhos de
John Rawls, Martha Nussbaum e Adela Cortina, além de documentos relacionados
aos direitos humanos e a educagdo em direitos humanos. Segundo Muhl e Mainardi
(2019), os achados mostram que a Educagédo é vista como um dos principais
mecanismos para a concretizac&o da justiga social. A justiga social, de acordo Rawls
(1999, 2000, 2003), deve assegurar liberdades iguais para todos e que as
desigualdades sociais e econO6micas beneficiem os menos favorecidos. Muhl e
Mainardi (2019) ressaltam que justica e os direitos humanos sdo inseparaveis e
propdem o desenvolvimento de capacidades humanas para uma vida digna. Para os
autores, os direitos humanos devem ser fundamentados no reconhecimento mutuo e
na interagdo comunicativa para a promogao da justica social na escola. Porém, ainda
existem lacunas na formagao de professores para promover justica social no contexto
educacional (Muhl; Mainardi, 2019).
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O acesso a Educacao de qualidade como um direito humano, assim como a
saude, alimentagao e bem-estar social € também um dos pilares fundamentais para o
exercicio da cidadania e o mundo do trabalho, conforme consta no Art. 205 da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (Brasil, 2020). Além disso, o
Art. 206 ressalta os principios de igualdade, liberdade, pluralismo de ideias, a
gratuidade do ensino basico, valorizagao docente, gestdo democratica e garantia de
uma Educacdo de qualidade para todos (Brasil, 2020). Esses principios visam
assegurar a incluséo e justica social para que todos os estudantes tenham as mesmas
oportunidades de acesso, aprendizagem e permanéncia na escola.

Nessa perspectiva, pesquisadores, liderangas politicas, sociedade civil e
organizacgdes educacionais de todos os continentes tém discutido estratégias e metas
para melhoria dos processos de ensino e aprendizagem no mundo. Iniciativas dessa
natureza aconteceram ha mais de trés décadas, em 1990, durante a “Conferéncia
Mundial sobre Educacéao para Todos”, em Jomtien, Tailandia (Unesco, 1990). Durante
o evento, as liderangas politicas dos paises-membros das Nac¢des Unidas assinaram
a “Declaracdo Mundial sobre Educagao para todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem” que propde, entre os dez artigos, o artigo 3 “universalizar
0 acesso a Educacao e promover a equidade” (Unesco, 1990, p. 4). No entanto,
promover uma Educacgao equitativa e de qualidade para todos € um grande desafio
por diferentes fatores, entre os quais estdo, as desigualdades socioeconémicas das
familias, a falta de infraestrutura escolar e a baixa valorizacdo dos professores da
Educacao Basica (Travitzki, 2017; Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Xavier; Alves;
Petrus, 2024).

ApoOs uma década, no periodo de 24 a 25 de abril de 2000, foi realizado o
primeiro Forum Mundial de Educacédo, em Dakar, Senegal, e verificou-se que os
objetivos definidos na Conferéncia Mundial de Educacdo, em Jomtien, ndo foram
alcancados. Na oportunidade, a cupula mundial de Educagao reunida em Dakar
assinou a declaracido “Educacgao para todos de qualidade” e entre as propostas, foi
renovado “o compromisso a Educagao enquanto um direito” (Unesco, 2001b). Essa
declaracao ressalta a necessidade da Educacgao Basica de qualidade como um pilar
fundamental para a promogao da democracia, a justi¢ca social e a paz mundial. Além

disso, enfatiza a importancia de respeitar as culturas locais e refor¢ca a necessidade
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de remover barreiras financeiras a Educagao, promover a igualdade de género e
integrar os grupos vulneraveis.

No entanto, os objetivos definidos na declaragdo de Dakar “Educagao para
todos de qualidade” ndo foram atingidos. Nesse contexto, em maio de 2015, a Unesco,
em parceria com as agéncias da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), realizou o
segundo Férum Mundial de Educagao, em Incheon, Coreia do Sul (Unesco, 2016).
Uma década e meia apos a declaragcdo de Dakar, liderangas educacionais,
representantes governamentais dos paises-membros da ONU, instituicbes de
pesquisas, organizagdbes n&o governamentais e sociedade civil adotaram a
“‘Declaragao de Incheon para a Educacédo 2030” (Unesco, 2016). A Declaracao de
Incheon assume o compromisso da comunidade académica com a Educacgao 2030 e
com Agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel (ONU, 2015; Unesco, 2016).

A Educacdo 2030 é um movimento global liderado pela Unesco e outras
agéncias da ONU para alcangar uma Educacao de qualidade, inclusiva e equitativa
para todos os estudantes até o ano de 2030. Esse movimento é parte da Agenda
2030, lancada em setembro de 2015 e adotada pelos estados-membros da ONU com
o objetivo de promover o desenvolvimento sustentavel em escala global (ONU, 2015;
Unesco, 2016). Para isso, a ONU (2015) definiu um plano de agao universal composta
por 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) e 169 metas estratégicas

associadas aos ODS (Figura 2) que abordam tematicas relevantes.

Figura 2 — Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
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Conforme mostrado na Figura 2, entre os 17 ODS, temos o ODS “4 - Educagao
de qualidade” que visa “assegurar a Educacéo inclusiva e equitativa e de qualidade,
e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (Unesco,
2016, p. 8). Esse objetivo € estratégico para atingir os demais ODS e as metas
estabelecidas na Agenda 2030. Para alcangar o ODS 4, a ONU (2015) estabeleceu
dez metas estratégicas. Entre elas, destacamos as metas:

e 4.1 até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o ensino
primario e secundario livre, equitativo e de qualidade, que conduza a resultados
de aprendizagem relevantes e eficazes;

e 45 até 2030, eliminar as disparidades de género na Educacéo e garantir a
igualdade de acesso a todos os niveis de Educagao e formacgao profissional
para os mais vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, povos
indigenas e as criangas em situagao de vulnerabilidade; e

e 4.6 até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial propor¢ao dos
adultos, homens e mulheres estejam alfabetizados e tenham adquirido o
conhecimento basico de Matematica.

Destacamos também os ODS: “5 — igualdade de género” que apresenta como
objetivo principal “alcancar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e
meninas” e “10 — redugéo das desigualdades” que visa “reduzir a desigualdade dentro
dos paises e entre eles”. Os ODS 4, 5 e 10 estdo intrinsecamente relacionados aos
pilares de inclusdo e justica social na Educagao (Unesco, 2019a; OECD, 2023a).
Nesse contexto, os sistemas educacionais, e em especial as escolas, como principais
ambientes de aprendizagem e socializagdo dos estudantes na Educacdo Basica,
precisam adotar estratégias pedagdgicas para responder ao desafio de promover
equidade educacional até o ano de 2030 (ONU, 2015; Unesco, 2016).

3.3 Estratégias pedagdgicas para promog¢ao da equidade educacional

A promocgao da equidade na Educagao € um desafio constante dos sistemas
de ensino em todo o mundo. Nesse sentido, proporcionar um ambiente de
aprendizagem inclusivo e equanime requer uma abordagem multifacetada, ou seja,

incluir diversas estratégias que considerem as diferengas individuais e contextuais
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locais dos estudantes (Travitzki, 2017; Unesco, 2016, 2022; Miranda et al., 2023).
Segundo Barvinski et al. (2017, p. 1638), as estratégias pedagdgicas sdo “acdes
planejadas e/ou empregadas pelo professor em sua pratica a fim de atingir os
objetivos pretendidos na formacdo de seus alunos”. Nessa linha de pensamento,
Sonego, Silva e Behar (2021, p. 66) entendem como “ag¢des que orientam o fazer
pedagogico do professor e que auxiliam no alcance dos objetivos educacionais”.
Nesse contexto, as estratégias pedagdgicas devem ser cuidadosamente planejadas
e implementadas para reconhecer que cada estudante é diferente e assim atender as
necessidades individuais conforme proposto na BNCC (Brasil, 2018).

Para Amaral (2017, p. 53), as estratégias pedagogicas sdo “um elemento em
comum entre os planejamentos e as praticas realizadas in loco”. Conforme
representado na Figura 3, a pesquisadora corrobora Barvinski et al. (2017) e Sonego,
Silva e Behar (2021), ao reconhecer as estratégias pedagogicas como ag¢des que
estdo presentes no desenvolvimento de atividades de planejamentos e nas praticas
pedagogicas dos professores de diferentes areas do conhecimento e niveis
educacionais. Isso envolve, entre outros elementos, as intervengdes, avaliacdes,
reflexbes e debates pelos atores do sistema escolar nos processos de ensino e

aprendizagem.

Figura 3 — Estratégias pedagdgicas

Préticas
pedagégicas

. Estratégias pedagogicas

Outros elementos

Contexto
educacional

Fonte: Adaptado de Amaral (2017, p. 54)



94

Na perspectiva da equidade educacional, os atores educacionais precisam
considerar o contexto educacional desde o planejamento para adaptar os conteudos
e elaborar estratégias pedagodgicas para atender as necessidades especificas dos
estudantes (Dubet, 2004; Crahay, 2013; OECD, 2023a). No entanto, segundo
Machado et al. (2021, p. 185) essa terminologia “estratégias pedagdgicas” esta
associada a outros termos como “estratégias de aprendizagem, estratégias
educacionais, estratégias de ensino e aprendizagem”. Nesta tese, adotamos a
nomenclatura “estratégias pedagogicas” por entender como um conjunto de agdes
com intencionalidade pedagdgica para atingir objetivos especificos de aprendizagem.
No Brasil, estudos recentes tém investigado diferentes estratégias de gestao
educacional (Cruz; Farah; Ribeiro, 2020; Nascimento, 2022; Narciso et al., 2024) e as
estratégias pedagogicas para promover uma Educacdo equitativa e de qualidade
(Garcia; Michels, 2021; OECD, 2021, 2023a; Miranda et al., 2023).

Recentemente, Miranda et al. (2023) realizaram uma revisao sistematica da
literatura em sete bases de dados para investigar as estratégias pedagogicas
adotadas por professores por meio da abordagem de metodologias ativas. Os
principais resultados mostram que existem uma confusdo comum entre alguns
estudos na aplicagdo dos termos “metodologias ativas” e “estratégias pedagogicas”,
0 que ndo é a mesma abordagem. No entanto, Miranda et al. (2023) corroboram
Amaral (2017), Barvinski et al. (2017) e Sonego, Silva e Behar (2021) para o
entendimento do conceito de “estratégias pedagogicas” como agdes planejadas pelos
professores para alcangar os objetivos de aprendizagem dos estudantes. Nesse
sentido, Miranda et al. (2023) apresentam as estratégias pedagogicas utilizadas pelos
professores, a saber: rapport, reforco positivo, modelagdo comportamental,
feedforward, rubricas de avaliagdo, tecnologias digitais, atividades realizadas
individualmente e em grupo pelos estudantes.

Nesse sentido, OECD (2023a) apresenta estratégias pedagogicas semelhantes
aos achados de Miranda et al. (2023), ao destacar o ensino individual e em pequenos
grupos, instrucao diferenciada, incorporagao de tecnologias digitais, adaptagcdo das
avaliagdes, tutoria € mentoria para os estudantes desfavorecidos e equipe de apoio
em sala de aula para o desenvolvimento das atividades em colaboracdo com o

professor (ensino colaborativo), com foco nas necessidades especificas dos
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estudantes. Essas estratégias pedagogicas favorecem a promog¢do da equidade
educacional em diferentes niveis educacionais (Dubet, 2004; Crahay, 2013).

Segundo Pimentel (2013, p. 43), o “processo de colaboragao € apresentado
como um esfor¢o conjunto” entre diferentes atores na interagcdo e desenvolvimento
das atividades no contexto educacional. Nesse sentido, Assis et al. (2024) corroboram
Pimentel (2013), ao destacarem a aprendizagem colaborativa na resolugao de
problemas pelos estudantes em sala de aula. Torres (2007, p. 339) conceitua
aprendizagem colaborativa como uma “metodologia de aprendizagem, na qual, por
meio do trabalho em grupo e pela troca entre os pares, as pessoas envolvidas no
processo aprendem juntas”. Essa troca de experiéncias nos processos de ensino e
aprendizagem podem acontecer em diferentes contextos e ambientes.

Na perspectiva da equidade educacional, Assis et al. (2024) conduziram um
estudo com abordagem qualitativa para investigar a estratégia pedagodgica de
aprendizagem colaborativa envolvendo estudantes do Ensino Médio no contexto de
Educacdo Financeira e sustentabilidade com foco nos ODS 4 — Educacédo de
qualidade e 10 — redugéo das desigualdades. Para isso, os pesquisadores realizaram
revisao de literatura e uma intervencgao pedagdgica com o uso de notebook, televiséo,
plataforma Kahoot!, mapas conceituais e diario de bordo. Os principais resultados
evidenciaram aumento do engajamento, interacdo e pensamento critico dos
estudantes. No entanto, Assis et al. (2024) apontaram limitagdes da infraestrutura,
artefatos digitais e necessidade de formacéao continuada de professores.

Na gestado educacional, Cruz, Farah e Ribeiro (2020) apresentam um estudo
de cunho qualitativo com o objetivo de investigar as estratégias de gestdo no ambito
do Programa Alfabetizagdo na Idade Certa (Paic), implementado desde 2007 pelo
estado do Ceara como uma politica publica educacional. Para isso, as autoras
realizaram analise documental de publicacdes, legislagdes e materiais da criagdo do
Paic, pesquisa bibliografica e entrevistas com gestores educacionais do estado do
Ceara e professores do municipio de Fortaleza.

As principais estratégias de gestdo para a promog¢ao da equidade na Educagao
identificadas por Cruz, Farah e Ribeiro (2020), no estado do Ceara, foram a
reorganizagao da secretaria, incluindo a criagdo de um departamento para
cooperagao com OS municipios; organizagdao dos objetivos, metas, atores

educacionais envolvidos e acdes desenvolvidas no Paic; adoc¢ao de artefatos para os
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agentes implementadores avaliarem os objetivos comuns; formagao continuada de
professores da rede; acompanhamento e monitoramento das agdes e do desempenho
académico; sistema de premiagdo para as escolas com melhores resultados
pedagogicos; insercdo dos estudantes na Cultura Digital com a incorporagéo de
plataforma baseada em jogos digitais na alfabetizagéo; publicidade dos achados junto
a comunidade; e a mobilizagdo dos municipios cearenses e outros atores sociais para
fortalecer as iniciativas de equidade educacional.

No trabalho de Nascimento (2022), foi conduzido um estudo com abordagem
qualitativa de carater exploratério por meio de uma pesquisa bibliografica e aplicagéo
de questionarios com coordenadores pedagodgicos da rede privada de ensino dos
municipios de Camaragibe e Sao Lourenco da Mata, regidao metropolitana de Recife,
Pernambuco. Esse estudo teve como objetivo analisar a percep¢ao de coordenadores
pedagogicos sobre as praticas que promovem equidade na escola. Os principais
resultados evidenciam que 80% dos entrevistados consideram importante discutir a
tematica equidade no ambiente escolar e 100% afirmaram acreditar que a equidade
contribui para qualidade da Educacéo.

Segundo Nascimento (2022), todos os entrevistados consideram importante o
papel do coordenador pedagdgico para promover equidade. Com relagao as praticas
pedagogicas, os coordenadores destacam a promogao da acessibilidade no ambiente
escolar; atividades e planejamento diferenciados para atender as necessidades
individuais dos estudantes; oferta de condi¢cbes para que os estudantes permanecam
na escola; proposi¢ao de projetos estimulantes; apoio pedagodgico; consideragao
sobre o contexto dos estudantes; e avaliagao personalizada.

Essas praticas englobam desde o acesso e cuidados para o bem-estar social
dos estudantes no ambiente escolar até o desenvolvimento de projetos e atividades
para personalizacdo da aprendizagem. Além disso, de acordo com Nascimento
(2022), os coordenadores pedagdgicos ressaltam algumas agdes para promover
equidade, tais como: propor projetos inclusivos, atividades colaborativas, e assim,
como identificado no trabalho de Cruz, Farah e Ribeiro (2020), oferecer formagéao
continuada a professores, fortalecimento do vinculo docente e acompanhamento dos
projetos e atividades pedagogicas. Nesse sentido, os coordenadores pedagdgicos
desempenham um papel relevante ao reconhecer praticas que possibilitam a inclus&o

nos processos de ensino e aprendizagem.
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Na perspectiva das estratégias pedagdgicas, Narciso et al. (2024) realizaram
um estudo sobre a promog¢ao da equidade na gestao escolar com foco nas estratégias
e praticas inclusivas. Para isso, foi realizada uma revisao sistematica em periddicos
académicos, livros, dissertacdes, teses e documentos de politicas educacionais.
Como técnica foi aplicada uma abordagem qualitativa com énfase na analise de
conteudo de Bardin (2021) e realizado o agrupamento das informagdes analisadas em
temas e subtemas. Como resultados, foram identificados oito temas que refletem as
tematicas do presente estudo.

As tematicas identificadas por Narciso et al. (2024) sdo a “gestao escolar e
equidade educacional” como estratégia fundamental para administragdo de recursos
e lideranca pedagdgica que respeite a diversidade e inclusdo no ambiente escolar.
Nesse sentido, os pesquisadores ressaltam a “gestao participativa e democratica nas
escolas” como estratégia essencial para uma educagdo de qualidade, inclusiva e
equitativa para todos. Além disso, os autores reforcam o papel das “tecnologias
digitais e inclus&o na educag¢ao” como tematica relevante para promog¢ao da equidade
educacional e as “metodologias ativas para Educag¢do inovadora” como estratégia
para um aprendizado significativo.

Além disso, destacam a “formacéao e fungao do gestor escolar’” como tematica
para lidar com diversos desafios que envolvem desde as desigualdades
socioeconOmicas e culturais dos estudantes até a implementacdo de politicas que
promovam a equidade na Educagdo. Outros temas estdo relacionados a
“‘descentralizacdo e autonomia escolar” como estratégia para atender as
necessidades individuais dos estudantes, as “politicas publicas e legislagéao
educacional” como instrumentos para garantir oportunidades de acesso e
aprendizagem de qualidade, e “Educacéao inclusiva e diversidade” para favorecer a
inclusdo e o progresso académico de todos (Narciso et al., 2024).

No entanto, apesar de o estudo utilizar como metodologia de pesquisa uma
revisdo sistematica da literatura de trabalhos publicados nos ultimos dez anos, os
autores ndo apresentam quais as bases de dados, o periodo de consulta e as
ferramentas utilizadas para gerenciamento dos trabalhos importados para analises,
os critérios de inclusao e exclusao, a avaliagdo da qualidade, a extracao e as técnicas
de analise dos dados. A auséncia do protocolo de pesquisa com essas informagoes

fere o principio basico da reprodutibilidade do método cientifico.
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Além disso, os trabalhos conduzidos por Cruz, Farah e Ribeiro (2020),
Nascimento (2022) e Narciso et al. (2024) nao apontam as estratégias pedagdgicas
incorporadas por professores dos anos finais do Ensino Fundamental para promogao
da equidade educacional. Diante disso, sdo necessarios mais estudos cientificos,
inclusive pesquisas empiricas com evidéncias das estratégias pedagogicas no
contexto da Educagao Basica para entender os fendmenos do mundo real, com
transparéncia no processo de execucao das etapas de pesquisa que possibilitem sua
reprodugcao em momentos diferentes e por outros pesquisadores para obter resultados
semelhantes.

Nessa secdo, apresentamos o conceito de equidade com base na ideia de
justica proposto em 1971 pelo filésofo americano John Rawls e da concepcgao de
justica escolar do sociélogo francés Frangois Dubet e do pedagogo belgo Marcel
Crahay. Nesta tese, adotamos o conceito de equidade educacional proposta por
Ribeiro (2014, p. 1102) como um “principio capaz de corrigir desigualdades em favor
de quem tem menos na distribuigcdo dos bens sociais”. Analisamos varios estudos que
abordam os indicadores sociais para a promocdo da equidade educacional.
Discutimos os conceitos de inclusao e justiga social como dimensdes da equidade
educacional e abordamos o conceito de estratégia pedagogica no contexto da
Educacdo Basica. Na proxima segao, apresentamos a estrutura do Programa de

Promoc¢ao da Equidade Educacional.
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4 PROGRAMA DE PROMOGAO DA EQUIDADE EDUCACIONAL

Nesta secgdo, apresentamos o Programa de Promog¢do da Equidade
Educacional (PPEE), objeto de pesquisa da presente tese de doutorado. O PPEE foi
implementado no municipio de Sado Sebastido, Alagoas, por meio de protocolo de
intengbes para cooperagao académica assinado em 06 de janeiro de 2023 entre o
Nucleo de Exceléncia em Tecnologias Sociais (NEES) da Universidade Federal de
Alagoas (Ufal) e a Secretaria Municipal de Educagéao (Semed) de S&o Sebastido (Ufal,
2023). O PPEE foi concebido e estruturado com dois projetos, a saber: Strategic
Adolescent Reading Intervention (Stari)'® e WordGen Weekly'”, como materiais
suplementares ao curriculo escolar por meio de abordagens interdisciplinares para
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental.

Originalmente, o STARI e WordGen Weekly foram criados por pesquisadores
americanos da Harvard University e Strategic Education Research Partnership
(SERP) Institute'®. No Brasil, ambos os projetos foram traduzidos e adaptados
culturalmente por pesquisadores do NEES/Ufal'® e experimentados no ambito do
PPEE em cinco escolas da rede publica por professores e monitores com estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Sao Sebastido, Alagoas. Nas

proximas subsegodes, apresentamos as principais caracteristicas dos projetos.

4.1 Strategic Adolescent Reading Intervention

O Strategic Adolescent Reading Intervention (Stari) foi desenhado como um
curriculo suplementar para estudantes com defasagem em leitura de dois ou mais
anos abaixo do nivel esperado para o ano escolar em que estdo matriculados no
sistema educacional. O Stari propde trabalhar com grupos de aproximadamente 14
estudantes por turma, aulas com duracao de 45 a 60 minutos por dia, com no minimo
trés dias por semana, durante todo o ano letivo e envolve topicos desafiadores e

literatura apropriada a faixa etaria dos estudantes com foco no desenvolvimento de

'6 Disponivel em: https://www.serpinstitute.org/stari

7 Disponivel em: https://www.serpinstitute.org/wordgen-weekly
'8 Disponivel em: https://www.serpinstitute.org/

' Disponivel em: https://www.nees.ufal.br/
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competéncias relacionadas a fluéncia leitora, decodificagdo e compreensao textual
(Kim et al., 2017; Troyer, 2019b; Troyer; Somers; Hemphill, 2025).

De acordo com SERP Institute (2025), o Stari apresenta um curriculo
estruturado em quatro séries, sendo a série 1 destinada a estudantes do sexto ano do
Ensino Fundamental, a série 2, aos estudantes do sétimo ano; a série 3, aos
estudantes do oitavo e nono anos do Ensino Fundamental; e a série 4, voltada para
estudantes do Ensino Médio. Cada série possui trés unidades tematicas, compostas
por planos de aulas para aproximadamente 40 dias letivos. Na Figura 4, apresentamos

uma linha do tempo de uma unidade do Stari.

Figura 4 — Linha do tempo de uma unidade do Stari

Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6 Semana 7 Semana 8

abalho em dupla com textos de nao ficcdo 3 guiada e trabalho em dupla com género textual de romance

reensao de leitura

Fonte: adaptado do SERP Institute (2025, tradugdo nossa)

Para cada unidade, sdo utilizadas obras literarias que envolvem questdes
relacionadas a vida cotidiana e ao mundo contemporaneo, selecionadas de acordo
com a faixa etaria dos estudantes. Conforme mostrado na Figura 4, as estratégias
pedagogicas propostas pelo Stari envolvem rotina de fluéncia leitora; trabalho entre
pares com textos de néo ficgdo; leitura guiada e trabalho em dupla; compreensao
textual por meio da linguagem académica, tomada de perspectiva e leitura critica;
decodificacao; discussdo em sala de aula diariamente; e debate entre os estudantes,
com o proposito de fomentar multiplas perspectivas, raciocinio complexo e
engajamento com os textos (SERP Institute, 2025).

No Brasil, os materiais do Stari foram traduzidos, adaptados culturalmente e
experimentados com os estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, em
escolas da rede publica de ensino do municipio de Sdo Sebastido, localizado na regido

agreste do estado de Alagoas, no nordeste do Brasil. Na Figura 5, apresentamos os
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livros do Stari traduzidos para a Lingua Portuguesa do Brasil e as obras literarias

utilizadas durante as intervencgdes.

Figura 5 — Materiais do Stari e obras literarias utilizadas nas intervengdes
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

No ambito do PPEE, foram selecionadas e utilizadas as obras (Figura 5): “A
terra dos meninos pelados” de Graciliano Ramos; “Todo mundo é misturado” de Beth
Cardoso; e “Amarelo Seletivo” de Ricardo Tayra Talessak. Nas intervengdes com os
materiais do Stari, foram abordadas tematicas relacionadas a identidade, autoestima,
bullying, pressao por pares, estereotipos, cor de pele, dindmica social, modelos de

comportamento, entre outros temas discutidos em sala de aula pelos estudantes.
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No contexto internacional, Kim et al. (2017) conduziram um estudo
experimental com 483 estudantes do sexto ao oito ano, matriculados em escolas de
quatro distritos urbanos e rurais/suburbanos localizadas em areas com niveis
moderado a alto de pobreza das familias, no nordeste do estado de Massachusetts,
nos Estados Unidos. Os principais resultados evidenciaram que os estudantes
participantes do grupo experimental (Stari) obtiveram um desempenho superior em
comparacao com estudantes do grupo de controle, em habilidades de compreensao
textual, reconhecimento de palavras, eficiéncia leitora e consciéncia morfologica.

Semelhante ao trabalho conduzido por Kim et al. (2017), mais recentemente,
Troyer, Somers e Hemphill (2025) realizaram um estudo experimental com 166
estudantes do sexto ano do Ensino Fundamental. Todos os estudantes eram de
familias de baixa renda, 99% negros, com histérico de baixo desempenho em leitura,
matriculados em seis escolas de um distrito urbano, no estado de Mississippi, Estados
Unidos. O referido estudo teve como objetivo avaliar a eficacia do Stari, que ja tinha
mostrado resultados significativos (Kim et al., 2017), se seria eficaz no contexto de
retorno as aulas presenciais no periodo de pos-pandemia de Covid-19 em 2021/2022.

Como resultados, Troyer, Somers e Hemphill (2025) evidenciaram que a
intervencao do Stari melhorou as habilidades de leitura dos estudantes do sexto ano,
durante um periodo em que os processos de ensino e aprendizagem foram
desafiadores, devido a pandemia de Covid-19 no mundo. Os estudantes do grupo
experimental (Stari) obtiveram uma proficiéncia em leitura de 6% a mais, quando
comparados com os estudantes do grupo de controle. Segundo Troyer, Somers e
Hemphill (2025), o Stari melhorou as habilidades de leitura, vocabulario, compreensao
e contribuiu no processo de recomposicdo das aprendizagens para o grupo de
estudantes mais afetados pela pandemia de Covid-19.

No contexto americano, os achados apresentados nos estudos de Kim et al.
(2017) e Troyer, Somers e Hemphill (2025) evidenciaram que o Stari melhora
aprendizagem para grupos de estudantes em territorios de vulnerabilidade social, em
diferentes contextos geograficos e temporais, como pré-pandemia, durante e pds-
pandemia de Covid-19. No entanto, os pesquisadores reconhecem que o tamanho da
amostra foi pequeno e que sdo necessarios outros estudos em diferentes regides ou
pais para comparacao da eficacia com experimentos anteriormente realizados. No

Brasil, sdo necessarios traducdo, adaptacdo dos materiais didaticos e estudos
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experimentais para validagéo da eficacia do Stari com estudantes de escolas publicas
e identificacdo das estratégias pedagodgicas utilizadas pelos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental com foco na promog¢ao da equidade educacional no

contexto brasileiro.

4.2 WordGen Weekly

O WordGen Weekly foi constituido como um curriculo suplementar com
abordagem interdisciplinar para estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental.
A versao original do programa foi elaborada por trés séries, cada uma composta por
24 unidades, com um total de 72 unidades de ensino (Snow; Lawrence; White, 2009;
Jones et al., 2019). Essas unidades apresentam uma sequéncia de dilemas sociais
para serem trabalhados por professores de diferentes areas do conhecimento, como:
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. As intervengdes sao diarias, com duragao
de 15 a 20 minutos por dia, com langamentos de dilemas semanais para discussdes
entre estudantes acerca de questdes sociais e civicas, com o objetivo de desenvolver
a linguagem académica para aprimoramento das habilidades de vocabulario, leitura,
escrita, compreensao textual, argumentagao e raciocinio l6gico para resolugéo de
problemas matematicos (Snow; Lawrence; White, 2009; Lin; Lawrence; Snow, 2015;
SERP Institute, 2025).

Nesse contexto, o programa oferece uma proposta interdisciplinar com dilemas
atraentes para engajar os estudantes e promover habilidades do século XXI, tais
como: pensamento critico, resolucdo de problemas, colaboragdo e comunicagao
(Jones et al., 2019). Para isso, o WordGen Weekly propbe a realizagéo das atividades
diariamente. Na Figura 6, apresentamos a sistematica de aplicagao das atividades do
WordGen Weekly: na segunda-feira, langcamento do dilema e palavras-foco; terga-
feira, resolucdo de problemas de matematica; quarta-feira, atividade de ciéncias;
quinta-feira, debate em sala de aula; e na sexta-feira, atividade de producgéao textual
(Snow; Lawrence; White, 2009; Lawrence et al., 2015; Lin; Lawrence; Snow, 2015).

No PPEE, os pesquisadores do NEES/Ufal realizaram a tradugéo e adaptacgao
cultural dos dilemas do WordGen Weekly para o contexto local do municipio de S&o

Sebastido. Semanalmente, uma equipe da Semed recebia as atividades adaptadas,
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realizava a impressao e distribuicdo nas escolas da rede publica dos anos finais do
Ensino Fundamental. Apds isso, a coordenagao pedagogica das respectivas escolas
entregava o material aos monitores que desenvolveram as atividades em colaboragao

com os professores de diferentes areas do conhecimento (OECD, 2023a).

Figura 6 — Sistematica de aplicacdo do WordGen Weekly em sala de aula
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Fonte: Adaptado do SERP Institute (2025, tradugdo nossa)

Diferente do modelo americano (SERP Institute, 2025), onde normalmente,
apenas o professor conduz os trabalhos com os estudantes em sala de aula, em Sao
Sebastido, as atividades foram desenvolvidas no mesmo ambiente educacional pelos
professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental. No entanto,
conforme mostrado na Figura 6, a sistematica de aplicagdo nas escolas seguiu a
proposta original do WordGen Weekly (Snow; Lawrence; White, 2009; Lin; Lawrence;
Snow, 2015; Lin et al., 2016; SERP Institute, 2025), a saber:

Na segunda-feira, o monitor ou professor apresentava o dilema e as palavras-
foco que seriam trabalhadas durante a semana (Snow; Lawrence; White, 2009). Essa
atividade esta relacionada a disciplina de Lingua Portuguesa. Nesse primeiro
momento, o professor, monitor e estudantes realizaram a leitura do dilema de forma
individual ou em grupo, por meio da estratégia de leitura compartilhada. Em seguida,
sdo apresentadas cinco palavras-foco, os significados das respectivas palavras,

exemplos de aplicagao em diferentes contextos do cotidiano e questdes norteadoras.
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De acordo com SERP Institute (2025), as questbes norteadoras tém como objetivo
ampliar o dialogo com os estudantes por meio de discussbes em sala de aula,
possibilitando aos professores verificarem a compreensao de leitura, analisarem a
capacidade de argumentagdo dos estudantes sobre a tematica e incentivarem o
compartilhamento de experiéncias e crengas pessoais.

Na terca-feira, era proposta para os estudantes uma atividade de Matematica,
denominada: faca as contas (Snow; Lawrence; White, 2009; Lin et al., 2016). Nesse
dia, os estudantes sao desafiados a analisarem uma situagao-problema que envolvem
as palavras-foco apresentadas e discutidas durante a leitura do dilema na segunda-
feira. A atividade de Matematica contém duas questbes: uma objetiva (multipla
escolha) e outra de carater discursivo. A questao para discussdo permite que o
professor ou monitor relacione a atividade de Matematica ao dilema apresentado no
dia anterior e forneca oportunidades para que os estudantes utilizem as palavras-foco
na resolugcdo da questao aberta em pares ou em grupos para engajar e motivar a
discussao sobre o problema de Matematica (SERP Institute, 2025).

Na quarta-feira, os estudantes realizaram uma atividade de Ciéncias,
denominada: pense cientificamente (Snow; Lawrence; White, 2009; Lin et al., 2016).
Nessa atividade, era proposta a leitura de uma situagao-problema envolvendo as
palavras-foco apresentadas na segunda-feira. Nesse cenario, a situagao-problema
apresentada possibilitou aos estudantes a incorporagdo das palavras-foco para
leitura, interpretagdo de tabelas e graficos no processo de resolugdo. A atividade de
Ciéncias é composta por duas questdes: uma objetiva e outra dissertativa. Em sala de
aula, os estudantes trabalharam em pares ou grupos e eram estimulados a pensar e
aplicar as palavras-foco para interpretacédo e conclusao dos dados.

Na quinta-feira, o professor ou monitor orientava a turma sobre a atividade de
debate em sala de aula (Snow; Lawrence; White, 2009; Lawrence et al., 2015; Lin et
al., 2016). Nessa atividade, os estudantes eram encorajados a utilizar as palavras-
foco apresentadas na segunda-feira para desenvolverem uma posi¢ao a respeito do
dilema. Os debates promovidos pelo WordGen Weekly configuram-se como
atividades didaticamente estruturadas, nas quais proposicoes especificas sao
analisadas e discutidas, culminando no planejamento colaborativo entre os estudantes
para a apresentacao e defesa de suas posi¢oes (Lawrence et al., 2015). Segundo o

SERP Institute (2025), o proposito do debate n&o reside na légica competitiva de
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vencer ou perder, mas, no desenvolvimento de habilidades cognitivas com énfase na
analise critica de um conjunto de afirmagdées ou argumentos, compreensido e
aprimoramento da capacidade de aprendizagem dos estudantes.

Na sexta-feira, os estudantes eram desafiados a realizarem uma atividade de
producao textual com argumentos e raciocinio para assumirem uma posi¢cao sobre o
tema da semana com aplicagcédo das palavras-foco de forma contextualizada (Snow;
Lawrence; White, 2009). As tarefas de producao textual podem ser adaptadas ao
longo do ano letivo, considerando as necessidades especificas dos estudantes. No
contexto do WordGen Weekly, os professores podem utilizar tais tarefas em diferentes
formatos, como escrita rapida, escrita livre, textos informativos, cartas e redagdes
argumentativas. De acordo com o SERP Institute (2025), o objetivo principal dessa
atividade consiste em estimular os estudantes a formularem uma afirmacgao e
fundamenta-la por meio de evidéncias ou raciocinio extraidos do texto (dilema),
empregando, para tanto, uma linguagem académica.

Na literatura internacional, estudos com aplicacdo do Word Generation
(WordGen Weekly) tém evidenciados resultados positivos no desempenho dos
estudantes em Matematica, Ciéncias, vocabularios e discussbes em sala de aula
(Snow; Lawrence; White, 2009; Lawrence et al., 2015; Lin; Lawrence; Snow, 2015; Lin
etal., 2016; Jones et al., 2019; Kim; Hsin; Snow, 2021). No contexto americano, Snow,
Lawrence e White (2009) conduziram um estudo do tipo quase-experimental com
estudantes do sexto, sétimo e oitavo anos, com o objetivo de avaliar o efeito do
WordGen Weekly na aprendizagem de vocabulario. Os principais resultados
evidenciaram que os estudantes participantes do programa obtiveram ganhos
significativamente maiores em vocabulario, leitura e escrita quando comparados com
estudantes de escolas que nao participaram da intervencao.

Lawrence et al. (2015) conduziram um experimento controlado com 1.554
estudantes do Ensino Fundamental, matriculados em 28 escolas, para avaliar a
implementagdo do programa, o debate académico e os efeitos entre as disciplinas.
Para isso, os pesquisadores realizaram observagdes em sala de aula, pré-teste e pos-
teste de vocabulario. Os principais achados mostraram que o WordGen Weekly
contribuiu para a qualidade das discussdes em sala de aula pelos estudantes do grupo
experimental em comparagao ao grupo controle. Curiosamente, o efeito foi mais

consistente em disciplinas que tradicionalmente oferecem menos oportunidades para
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discussdo, como Matematica e Ciéncias. Em vocabulario, observou-se que em média
os estudantes participantes do programa aprenderam cerca de 5 palavras a mais em
relacdo ao grupo de controle. No entanto, ndo foram encontrados resultados
significativos em uma avalicdo padronizada de vocabulario.

Semelhante ao trabalho Lawrence et al. (2015), no trabalho de Lin, Lawrence e
Snow (2015), realizaram um estudo experimental com 5.798 estudantes do Ensino
Fundamental matriculados em escolas situadas na area urbana, com o objetivo de
analisar a eficacia do programa WordGen Weekly no engajamento civico e o interesse
em votar dos estudantes. Para isso, os pesquisadores realizaram observacdes em
sala de aula, entrevista com os estudantes e avaliacdo de compreensao de leitura. Os
principais resultados evidenciaram que os estudantes participantes do programa
obtiveram melhorias significativas na qualidade da discuss&do em sala de aula em
comparagao ao grupo de controle, impacto positivo nos indices autorrelatados de
engajamento na discussao de questdes civicas. No entanto, o estudo aponta que nao
houve efeito significativo do programa sobre o interesse dos estudantes em exercer o
poder do voto e ndo foram encontradas diferencas étnicas raciais. Para os autores, a
motivagao para votar pode depender de fatores externos ao ambiente escolar e de
maior proximidade com a idade eleitoral.

Nessa mesma linha de investigagao, Lin et al. (2016) conduziram um estudo
experimental com 5.870 estudantes matriculados em 12 escolas do Ensino
Fundamental. Os principais resultados revelaram que os estudantes do grupo
experimental apresentaram maior autoeficacia comunicativa em discussao de dilemas
controversos em sala de aula em comparagao com estudantes do grupo de controle.
De acordo com os autores, o WordGen Weekly eleva a confianga dos estudantes para
discutir os dilemas trabalhados em sala de aula, mas nao generaliza para tematicas
nao apresentadas. Os pesquisadores recomendam intensificar os topicos, integrar
midias com foco no desenvolvimento do pensamento critico e ampliar as
oportunidades equitativas de discussdo em contextos extraclasses.

Na perspectiva de desenvolvimento das habilidades em vocabulario, linguagem
académica, tomada de perspectiva e compreensdo leitora, Jones et al. (2019)
realizaram um experimento controlado durante um periodo de dois anos com o
objetivo de investigar os efeitos do WordGen Weekly com estudantes do quarto ao

sétimo ano do Ensino Fundamental em escolas que atendem a diferentes grupos
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éticos-raciais e de baixa renda em quatro distritos, localizados em dois estados na
regiao nordeste dos Estados Unidos. Os resultados mostraram que o programa
melhora o vocabulario no primeiro ano de intervengao para todos os estudantes, e no
segundo ano, também mostram melhorias em linguagem académica, tomada de
perspectiva e compreensao textual para os estudantes do quarto e quinto anos e em
tomada de perspectiva e compreenséo leitora para os estudantes do sexto e sétimo
anos do Ensino Fundamental.

Kim, Hsin e Snow (2021) conduziram um estudo para investigar se o programa
WordGen Weekly contribui para a redugao das desigualdades educacionais entre os
grupos de estudantes americanos (nativos) e estudantes aprendizes de Inglés, como
uma segunda Lingua, matriculados em escolas situadas em territérios de alta pobreza
nos Estados Unidos. Os resultados confirmaram as evidéncias identificadas no
trabalho de Jones et al. (2019) de que o WordGen Weekly melhorou o vocabulario
para ambos 0s grupos apos o primeiro e segundo ano de intervencao. Além disso,
observou-se também que, apos o segundo ano de aplicagdo, o programa apresentou
melhora significativa na articulagdo de perspectiva social e na linguagem académica
dos estudantes aprendizes de Lingua Inglesa em comparagdo com estudantes néo
aprendizes. No entanto, nao foi identificada compreensao de leitura profunda para
ambos 0s grupos.

Apesar de os estudos realizados pelos pesquisadores (Snow; Lawrence; White,
2009; Lawrence et al., 2015; Lin; Lawrence; Snow, 2015; Lin et al., 2016; Jones et al.,
2019; Kim; Hsin; Snow, 2021) apresentarem resultados positivos na aquisicdo de
vocabulario e desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita, resolucido de
problemas e argumentagéo dos estudantes no contexto do Ensino Fundamental, n&o
existem estudos conduzidos no Brasil, principalmente, envolvendo estudantes de
escolas publicas, situadas em territorios com baixo nivel socioecondmico sobre a
implementagdo do WordGen Weekly e as estratégias pedagogicas utilizadas por
professores ou monitores com énfase na promog¢ao da equidade educacional dos
estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental na perspectiva da Cultura Digital.

Nesta secdo, apresentamos a estrutura do PPEE, concebido e implementado
em cinco instituicbes da rede publica municipal de Sao Sebastido, Alagoas,
responsaveis pela oferta dos anos finais do Ensino Fundamental. A proposicdo do

programa fundamenta-se no principio da equidade educacional, entendido como a
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garantia de condigbes justas e adequadas para o desenvolvimento das
aprendizagens, conforme preconizado por pesquisadores como Dubet (2004), Crahay
(2013) e Rawls (2016). No escopo de sua execugao, sao integrados dois projetos de
referéncia internacional, selecionados por apresentarem evidéncias empiricas
consistentes quanto a melhoria do desempenho de estudantes em leitura, escrita,
interpretacédo textual e resolugdo de problemas matematicos. Na proxima secéo,
apresentamos o0 percurso metodologico da pesquisa aplicada no presente estudo,
contemplando o delineamento, os critérios éticos, os instrumentos de coleta e a

analise de dados.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

O desenho de um estudo cientifico exige, a principio, reflexao e planejamento
para a escolha adequada da metodologia e método como abordagem de pesquisa a
ser aplicada na condugéo do trabalho académico. Para Mattar e Ramos (2021, p. 117),
a metodologia orienta o planejamento da pesquisa, sua organizagao e funciona como
uma “bussola” para guiar o pesquisador no universo ainda desconhecido, enquanto o
método esta relacionado a execugéo, ou seja, sao as “técnicas e os procedimentos de
coleta de dados”. Nesse contexto, Mattos (2011, p. 25) salienta que “o design de
pesquisa a ser seguido € meramente uma escolha que o pesquisador exerce dentre
as varias possiveis para teorizar o objeto que esta examinando e, entao, construir o
conhecimento cientifico”. Nesse sentido, descrevemos nas proximas subsecdes o

desenho de pesquisa da presente tese.

5.1 Tipo

Nesta pesquisa de natureza aplicada e do tipo descritiva, adotamos o Estudo
de Caso como procedimento para analisar as estratégias pedagogicas de professores
e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental para promocdo da equidade
educacional na perspectiva da Cultura Digital. Segundo Mattar e Ramos (2021, p.
118), a pesquisa de natureza aplicada “ilumina uma preocupag¢ao ou um problema
social na busca de solugdes”. Esse tipo de pesquisa € frequentemente conduzido em
parceria com instituicbes educacionais, empresas ou comunidades, visando a
resultados que tenham aplicacdo pratica em cenario do mundo real.

Como método de pesquisa, o Estudo de Caso é particularmente util para
explorar fenbmenos complexos e contextualizados, permitindo uma compreenséo
detalhada das dindmicas e intera¢des especificas do caso estudado (Creswell, 2014;
Yin, 2015; Mattar; Ramos, 2021). De acordo com Creswell (2014, p. 86), esse método
“‘envolve o estudo de um caso dentro de um ambiente ou contexto contemporaneo da
vida real” para aprofundamento dos fenbmenos investigados. Nesse sentido, na
presente tese, o caso analisado foi o PPEE, implementado nos anos finais do Ensino

Fundamental, na rede publica do municipio de Sdo Sebastido, Alagoas.
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5.2 Abordagem

Na presente tese, utilizamos uma abordagem de pesquisa qualitativa por meio
do método de Estudo de Caso. Segundo Mattar e Ramos (2021, p. 131), o foco dos
estudos qualitativos é “compreender determinados fendmenos em profundidade”. Isso
sugere explorar os aspectos complexos de um fendmeno ou experiéncias dos
participantes, considerando fatores culturais, sociais, histéricos e individuais para
compreensao e interpretacdo dos significados que os sujeitos atribuem em cenario
ecologico. Nesse sentido, a aplicagdo do método de Estudo de Caso visa investigar
um “fendmeno contemporaneo (o “caso”) em profundidade e em seu contexto de
mundo real” (Yin, 2015, p. 17). Essa abordagem permite ao pesquisador explorar,
analisar, interpretar e descrever por diferentes perspectivas os achados da pesquisa.

A escolha da abordagem qualitativa e do método de Estudo de Caso adotado
nessa tese é fundamentada com base nas caracteristicas de estudos qualitativos
discutidos por pesquisadores da area de metodologias da pesquisa em Educagéo
(Creswell, 2014; Yin, 2015; Mattar; Ramos, 2021). Segundo Creswell (2014, p. 52),
essa abordagem de pesquisa justifica-se pela “necessidade de estudar um grupo ou
populagao, identificar variaveis que nao podem ser medidas facilmente ou escutar
vozes silenciadas” em diferentes contextos e areas do conhecimento.

Diante disso, a populagao investigada nesta tese sdo professores e monitores
do PPEE por meio de instrumentos de coleta de dados qualitativos com o objetivo de
analisar as estratégias pedagdgicas para equidade educacional. Isso vai além das
estatisticas fornecidas pelo método de pesquisa quantitativo. Nessa perspectiva, em
pesquisas sociais e humanas, existem aspectos que sao dificeis de quantificar, como
emocodes, experiéncias pessoais, valores culturais e contextos sociais. Nesse
contexto, a abordagem qualitativa permite que essas nuances sejam coletadas por
meio de diferentes instrumentos como observacgdes, questionarios, entrevistas e
analise de conteudo (Yin, 2015; Mattar; Ramos, 2021).

Quanto a adogao do método de Estudo de Caso nesta tese, deve-se pelo fato
da selegao e aplicagao de diferentes instrumentos (diarios de bordo e questionarios)
para coleta de dados e das caracteristicas da propria investigacdo empirica para
compreender em detalhes os fendmenos investigados em cenario do mundo real.

Mattar e Ramos (2021, p. 151) definem Estudo de Caso como uma “metodologia de
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pesquisa de campo que investiga um caso delimitado em profundidade, por meio
da coleta de dados em multiplas fontes, e que utiliza a triangulagado na analise e
interpretacdo dos dados”. Essas caracteristicas apresentadas por Mattar e Ramos
(2021) corroboram o pensamento de Yin (2015, p. 52) para uma “compreenséo
complexa e detalhada da questdo” de investigagdo. Para isso € necessario observar
e conversar com os sujeitos participantes do estudo em seu ambiente de trabalho,
aplicar diferentes instrumentos de coleta de dados para, posteriormente, realizar
analise e interpretacdo dos resultados. Nas préximas subsecdes, descrevemos em
detalhes o contexto, o objeto de estudo, os materiais e os métodos aplicados na

conducao desta tese.

5.3 Lécus da investigagao

O locus de investigagao empirica da presente tese deu-se em cinco escolas da
rede de ensino publica do municipio de S&o Sebastido, situado na mesorregido
Agreste do Estado de Alagoas, aproximadamente 131 Km de Maceid, capital
alagoana. Emancipado em 31 de maio de 1960, Sdo Sebastido possui uma area
territorial de 314,92 Km? e evidenciou, no censo de 2022, uma populagéo de 31.786
habitantes, sendo 15.614 (49,12%) do género masculino e 16.172 (50,88%) do sexo
feminino. Isso representa uma densidade demografica de 100,93 pessoas por
quildmetro quadrado. A maioria da populagéo residia na zona rural, 17.839 (56,12%)
e 13.947 (43,88%) na area urbana (IBGE, 2023; Seplag, 2025).

Culturalmente reconhecido como a “terra das rendas de bilro”, 0 municipio de
Sao Sebastido apresenta os seguintes limites geograficos: ao norte, com Arapiraca;
ao sul, com Igreja Nova; ao oeste, com Feira Grande; ao leste, com Teotbnio Vilela;
ao nordeste, com Junqueiro; ao sudoeste, com Porto Real do Colégio; e ao sudeste,
com os municipios de Penedo e Coruripe (IBGE, 2023; Sado Sebastido, 2025; Seplag,
2025). Na Figura 7, apresentamos a distribuigéo territorial do municipio com as divisas

e localizagao geografica no estado de Alagoas.
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Fonte: Adaptado de Seplag (2025).

No municipio de Sdo Sebastido, das 33 escolas da rede publica, 5 unidades

escolares ofertam o Ensino Fundamental — Anos Finais, sendo, trés instituicoes

educacionais localizadas na zona urbana, equipadas com laboratérios de informatica,

computadores e acesso a Internet para uso administrativo e pedagogico. As outras

duas escolas sdo da area rural, possuindo apenas computadores para uso

administrativo, disponibilizando acesso a rede de Internet sem fio para incorporagao

nos processos de ensino e aprendizagem pelos estudantes e professores no ambiente

escolar. Na Tabela 2, apresentamos as caracteristicas das escolas participantes do

estudo realizado no periodo de fevereiro a julho de 2024.

Tabela 2 — Caracteristicas das escolas de Ensino Fundamental — anos finais

Cdédigo Escola Zona Ideb Total de
Inep 2019 2021 2023 Estudantes
27020770 EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima Urbana 3.8 4.7 4.0 717
27225518 EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro Urbana 3.5 - 3.6 437
27047660 EMEB Ver. Exp. Porfirio dos Santos Urbana 4.3 - - 134
27020746 EMEB Padre Anchieta Rural 4.5 4.6 3.8 319
27020614 EMEF Padre J. dos Santos Mousinho Rural 4.1 4.7 4.2 407
Total Geral 2.014

Fonte: Inep (2024). Elaborado pelo autor (2024).
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No geral, as unidades escolares atenderam 2.014 estudantes dos anos finais
do Ensino Fundamental em 2024 e nas ultimas trés edi¢gdes do Saeb apresentaram
baixo indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb). Criado pelo Inep/MEC
em 2007, o ldeb utiliza uma escala de 0 a 10 para representar o desempenho da
escola ou da rede de ensino, calculado com base na taxa de aprovacgao, obtida no
Censo Escolar e a média de desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica no Saeb (Inep, 2023). Em 2023, o Ideb da rede publica de Sdo Sebastiao
foi de 3,9 para os anos finais do Ensino Fundamental (Inep, 2024). Esse resultado foi
igual ao desempenho obtido no ano de 2019 (pré-pandemia) e inferior a 2021 (Ideb =
4.4), periodo de pandemia de Covid-19. Essa estagnacao no Ideb também foi
observada nas escolas das zonas urbana e rural.

Na zona urbana, nota-se que a EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima teve um
crescimento no Ideb de 3.8 em 2019 para 4.7 em 2021, porém, na ultima edigdo, em
2023, esse resultado caiu para 4.0. A EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro manteve um
desempenho baixo, 3.5 em 2019, em 2021 ndo obteve resultado e em 2023, ficou com
3.6. A EMEB Vereador Expedito Porfirio dos Santos possui Ideb de 4.3 apenas no ano
de 2019. Nas edi¢des seguintes do Ideb 2021 e 2023, nao foi divulgado o resultado
da escola pelo Inep/MEC porque o numero de participantes no Saeb foi inferior a 80%
dos estudantes matriculados na etapa avaliada (Inep, 2023).

Nas escolas da zona rural, observa-se que a EMEB Padre Anchieta obteve em
2019 um Ideb de 4.5, em 2021 foi de 4.6, seguido por uma queda significativa para
3.8 em 2023. A EMEB Padre José dos Santos Mousinho mostrou uma melhoria de
4.1 em 2019 para 4.7 em 2021, no entanto, apresentou uma leve queda para 4.2 em
2023. Esses resultados revelam que o desempenho das escolas que ofertam os anos
finais do Ensino Fundamental esta estagnado nas ultimas trés edigbes e existem
desafios para melhora-los, tanto em escolas da area urbana quanto na zona rural.

Esses dados do Ideb publicados pelo Inep (2024) corroboram as analises
realizadas pelo QEdu (2025), ao evidenciar o baixo desempenho dos estudantes em
Lingua Portuguesa e Matematica, da rede publica de ensino de Sdo Sebastido. De
acordo com o QEdu (2025), em 2019, apenas 27% dos estudantes do nono ano do
Ensino Fundamental obtiveram aprendizado adequado em Lingua Portuguesa e 11%
em Matematica. Esse desempenho de aprendizagem foi menor no periodo de

pandemia de Covid-19, 22% e 9%, respectivamente. Em 2023, apds o periodo
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pandémico, observa-se um desempenho ainda inferior quando comparado as edi¢coes
anteriores do Saeb: 21% dos estudantes apresentaram nivel considerado adequado
em Lingua Portuguesa e apenas 7% em Matematica.

Diante do baixo nivel de desempenho dos estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental no municipio de Sao Sebastido, justifica-se a implementacdo do PPEE
com énfase na reducdo da defasagem de aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica. No contexto do PPEE, torna-se relevante analisar como as estratégias
pedagogicas de professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental na

Cultura Digital promovem reducgéo das desigualdades educacionais.

5.4 Participantes

Nesta pesquisa, do universo de 128 profissionais dos anos finais do Ensino
Fundamental, a populagdo amostral, objeto de investigagdo da presente tese, foram
63 professores de diferentes areas do conhecimento e 18 monitores na faixa etaria de
18 a 64 anos de idade que atuaram no projeto WordGen Weekly no ambito do PPEE
na rede publica de ensino municipal de Sdo Sebastido, Alagoas. Segundo Mattar e
Ramos (2021, p. 91), “a populagao pode corresponder a um grupo com caracteristicas
especificas que vive ou frequenta um espaco definido”. Nesse contexto, os
participantes que compdem este estudo foram convidados para participar do PPEE
por meio de uma reunido realizada na Semed. Possuem caracteristicas especificas,
vivenciam e compartilham diariamente o ambiente de sala de aula em cinco escolas
publicas, sendo 3 unidades escolares localizadas na zona urbana e 2 escolas situadas
na zona rural.

Dada a natureza do estudo, utilizamos nesta tese uma amostragem néao
probabilistica por envolver um grupo especifico de participantes e ndo temos a
“‘intencdo de generalizar, do ponto de vista estatistico” (Mattar; Ramos, 2021, p. 92).
Como critério de selecao foi adotada a técnica de amostra intencional. Esse tipo de
amostra “é composta a partir da escolha manual dos pesquisadores, com base no
julgamento da presenca e do tipo de caracteristicas particulares que seus integrantes
precisam ter para atender a uma necessidade especifica da pesquisa” (Mattar;

Ramos, 2021, p. 95). Nessa mesma linha de pensamento, Creswell (2014, p. 129-130)
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justifica que na amostra intencional o “investigador seleciona individuos e locais para
estudo porque eles podem intencionalmente informar uma compreenséao do problema
de pesquisa e o fenébmeno central no estudo”. Para isso, foram selecionados como
participantes desta pesquisa apenas professores e monitores dos anos finais do
Ensino Fundamental que atuaram na fase 3 do PPEE, no periodo de fevereiro a julho
de 2024, nas cinco escolas da rede publica municipal de Sdo Sebastido, Alagoas.

A escolha dos participantes teve como critério de inclusao: i) ser professor(a)
ou monitor(a) dos anos finais do Ensino Fundamental; e ii) ter participado como
professor(a) ou monitor(a) do projeto WordGen Weekly no PPEE em 2024. Como
critério de exclusao: i) professor(a) ou monitor(a) dos anos finais do Ensino
Fundamental, mas nao lecionou no PPEE; ii) professor(a) ou monitor(a) que nao atua
nos anos finais do Ensino Fundamental. Ainda de acordo Mattar e Ramos (2021, p.
95), a aplicagao dessa técnica “atende a problemas especificos de pesquisa que, de
modo geral, priorizam a maior profundidade, mesmo que nao se possa reconhecer
sua amplitude”. Nesse sentido, buscamos investigar em detalhes as estratégias
pedagogicas dos professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental

para promocao da equidade na Educacgao.

5.5 Critérios éticos

Como em qualquer tipo de pesquisa, a ética € um principio fundamental para
manter a integridade nas investigag¢des cientificas, principalmente quando envolve
seres humanos (Creswell, 2014; Yin, 2015; Mattar; Ramos, 2021). Em estudos com
abordagem qualitativa, onde existe uma maior frequéncia de interagdo com os
participantes da pesquisa, o cuidado em relacdo aos aspectos éticos € ainda mais
critico. Nesse sentido, vale salientar que esta tese faz parte de um projeto de pesquisa
mais amplo, intitulado: “Programa de Promoc¢éo da Equidade Educacional”, aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Alagoas, sob
parecer de nimero: 6.285.685 e Certificado de Apresentagdo para Apreciagdo Etica
(CAAE): 66896323.5.0000.5013. Dito isto, no presente estudo procuramos assegurar
o respeito, a dignidade e os direitos dos participantes durante todo o periodo de

investigacdo. Para isso, antes de iniciamos o processo de intervengéo e coleta de
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dados, todos os participantes foram devidamente informados a respeito dos objetivos,
procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa.

ApOs esse procedimento, a secretaria municipal de Educagao e os gestores
educacionais das unidades escolares participantes da pesquisa assinaram as cartas
de anuéncia. Aos participantes da pesquisa, foi explicado que a participacdo era
voluntaria e que eles poderiam se retirar do estudo a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade. Cada participante assinou um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), dando ciéncia da natureza do estudo e concordando em participar
da pesquisa. A confidencialidade dos dados foi garantida em todas as etapas do
estudo, sendo esses dados armazenados em local seguro e protegido por senha,
conforme determina a Lei Geral de Protegdao de Dados Pessoais (LGPD) (Brasil,
2018).

As informacgdes pessoais foram mantidas em sigilo e apenas os pesquisadores
principais tiveram acesso aos dados brutos coletados dos participantes. Para garantir
0 anonimato e proteger a identidade dos participantes, os nomes foram substituidos
por cédigos de identificagao (ld) alfanuméricos, exemplo: D 1: DB_WG_F3_MO01, onde
‘D 17 faz referéncia ao numero do documento, “DB” ao diario de bordo, “WG” diz
respeito ao projeto WordGen, “F3” a fase de intervencao e “M01” ao nome do monitor.
Os nomes dos professores citados pelos monitores nos diarios de bordo também
foram substituidos por um Id, exemplo: “P01”. Nesse sentido, prezamos pelo respeito
e transparéncia aos participantes sobre os objetivos, métodos e implicagdes para
assegurar a integridade nos procedimentos de coleta, analise e interpretacédo dos

dados.

5.6 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

A aplicagéo de instrumentos para coleta de dados em multiplas fontes € uma
das caracteristicas das pesquisas do tipo de Estudo de Caso (Creswell, 2014; Yin,
2015; Mattar; Ramos, 2021). Entre as diferentes fontes de evidéncias, Yin (2015, p.
109) destaca as seis mais utilizadas em pesquisa de Estudo de Caso: “documentacéo,
registros em arquivos, entrevistas, observagdes diretas, observagdo participante e

artefatos fisicos”. No entanto, o pesquisador reconhece que existe uma lista extensa
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de fontes de dados e que nenhuma delas possui vantagens sobre as outras. Na
verdade, essas fontes sdo complementares (Yin, 2015). No Quadro 7, apresentamos

os instrumentos utilizados para a coleta de dados.

Quadro 7 — Instrumentos de coleta de dados

Instrumento Procedimento Objetivo

Realizar a leitura das atividades
descritas pelos monitores nos
diarios de bordo e codificacdo das
estratégias pedagdgicas para
promogao da equidade
educacional.

Disponibilizado de forma on-line para
registros pelos monitores das
observacdes em sala de aula.

Diario de bordo dos
monitores

Questionario 1:
Autoavaliagao de
Competéncias Digitais
de Professores (Dias-

Disponibilizado de forma on-line para | Identificar os niveis de
coletar dados sobre as competéncias | competéncias digitais dos
de monitores e professores dos anos | professores e monitores dos anos

Tri i N finais do Ensino Fundamental na finais do Ensino Fundamental na
rindade; Moreira; iva da Cultura Digital Cultura Digital

Nunes, 2019) perspectiva da Cultura Digital. gital.

Questionario 2: Aplicado de forma on-line com os Compreender as percepgoes de
Quadro de monitores e professores professores e monitores sobre as
Autoavaliagéao participantes do Programa de praticas para inclusdo e equidade
(Unesco, 2019a) Promogéo da Equidade Educacional. | na Educacéao.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Conforme apresentado no Quadro 7, foram utilizados como instrumentos de
coleta de dados os diarios de bordo dos monitores e a aplicagao de questionarios com
os participantes. Segundo Creswell (2014, p. 142), o diario de bordo “é um processo
popular para coleta de dados em estudo de caso e pesquisa narrativa”. Para esse tipo
de pesquisa, Yin (2015, p. 128) ressalta que as “notas de campo sao, provavelmente,
o componente mais comum do banco de dados”. As anotagdes registradas no diario
de bordo podem apresentar evidéncias relevantes para analise sobre as estratégias
pedagogicas dos professores e monitores dos anos finas do Ensino Fundamental para
promogao da equidade educacional na perspectiva da Cultura Digital.

Além do diario de bordo, foi aplicado o questionario da “Escala de
Autoavaliacdo de Competéncias Digitais de Professores”, validado para a Lingua
Portuguesa por Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019) com base no European
Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu), desenvolvido
pelo Joint Research Centre (JRC) da Comissao Europeia (Redecker, 2017). De acordo
com Mattar e Ramos (2021, p. 215), “o questionario € um instrumento de coleta de
dados composto por um conjunto de itens (perguntas e/ou afirmacdes) que sao

apresentados a um respondente”. No Anexo A, disponibilizamos o referido
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questionario, composto por 21 questdes agrupadas em seis areas, conforme mostrado

na Figura 8.

Figura 8 — DigCompEdu: areas e dimensdes das competéncias digitais de professores
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Fonte: Lucas e Moreira (2018, p. 19)

Na primeira area, o instrumento busca identificar as competéncias digitais de
professores relacionadas a adocdo das tecnologias digitais para melhoria da
comunicacao, colaboracdo e desenvolvimento profissional dos professores. A
segunda area diz respeito a insergdo das tecnologias e recursos digitais, mais
especificamente, sobre a capacidade do professor de realizar curadoria, criar,
compartilhar, integrar e utilizar as tecnologias com seguranca. A terceira area refere-
se a capacidade dos professores para gerenciar e incorporar as tecnologias digitais
como estratégia pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem.

A quarta area tem como foco aplicagado das tecnologias digitais e estratégias
para melhorar o processo de avaliagao. A quinta area tem como énfase desenvolver
a capacidade dos estudantes para utilizar as tecnologias digitais de forma auténima,
promover inclusdo, personalizagdo da aprendizagem e participagéao ativa dos
estudantes. A sexta area visa possibilitar aos estudantes o uso das tecnologias de
forma criativa e responsavel para se comunicar com o mundo, compartilhar
informagdes com seguranga, criar conteudos e resolver problemas (Redecker, 2017;
Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019).

O segundo questionario aplicado foi o “quadro de revisao” (Anexo B), elaborado
pela Unesco (2019a), com base em pesquisas internacionais, para avaliar as politicas
publicas e estratégias educacionais em nivel nacional e local, com foco na promogéao

da inclusao e equidade no contexto da Educacao Basica. Conforme representado na
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Figura 9, o instrumento possui quatro dimensdes: conceitos; diretrizes politicas;

estruturas e sistemas; e praticas (Unesco, 2019a).

Figura 9 — Dimensdes do quadro de revisao: inclusdo e equidade
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Fonte: Unesco (20193, p. 16).

Cada uma das dimensdes apresentadas na Figura 9 possui quatro
caracteristicas principais que constituem a base do questionario de autoavaliagao.
Nesta tese, foram investigadas questdes relacionadas a dimens&o “praticas”, com
énfase nas acgdes dos atores do sistema educacional para engajamento e suporte aos
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental com dificuldades de
aprendizagem. No Quadro 8, apresentamos as duas caracteristicas analisadas para
a compreensao das estratégias pedagogicas adotadas pelos professores e monitores
para inclusdo e equidade propostas pela Unesco (2019a) no contexto da Educacéo

Basica.

Quadro 8 — Caracteristicas analisadas e categorias de inclusdo e equidade

Dimensao | Caracteristicas Categorias
4.1 Escolas e outros centros de aprendizagem
detém estratégias para encorajar a frequéncia, a Estratégias pedagdgicas de
participagdo e o desempenho de todos os engajamento

4. Praticas | estudantes da comunidade local.
4.2 Escolas e outros centros de aprendizagem | Suporte aos estudantes com
fornecem apoio para estudantes com dificuldades | dificuldades de aprendizagem,
de aprendizagem, marginalizacdo e excluséo. marginalizagdo e exclusao
Fonte: Adaptado da Unesco (2019a, p. 32). Elaborado pelo autor (2025).

Neste estudo, os dados foram coletados de forma on-line por meio da
plataforma Google Forms, em trés momentos diferentes. Primeiramente, os monitores
realizaram anotagdes nos diarios de bordo no periodo de margco de 2023 a dezembro
de 2024. Em seguida, aplicamos o questionario de autoavaliagcdo das competéncias

digitais de professores e por ultimo, o questionario de autoavaliagdo sobre incluséo e
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equidade. Essa abordagem permite ao pesquisador explorar, analisar, interpretar e

descrever por diferentes perspectivas os achados da pesquisa.

5.7 Instrumentos e procedimentos de analise de dados

Conforme apresentado na subsecao 5.6, a coleta de dados exige técnicas e
fundamentacao tedrica para a conducdo de uma pesquisa cientifica. Esse cuidado
também requer atencdo na etapa de escolha dos instrumentos para tabulagao e na
aplicacdo de métodos para analise dos dados. Neste estudo, foram utilizados os
softwares JASP versao 0.95 (Goss-Sampson, 2025) para analise descritiva dos dados
e Atlas.ti versdo 25 como instrumento de analise qualitativa (Silva Junior; Le&o, 2018;
Friese, 2019; Moreira; Paula; Avila, 2021). O Atlas.ti & um software que suporta a
importacdo de dados em diferentes formatos de arquivos como Portable Document
Format (PDF), documentos de processadores de textos (DOC ou DOCX), planilhas
eletronicas (XLS ou XLSX), arquivos de audios, imagens, videos e outros?® para
auxiliar o pesquisador no processo de organizagao, codificacdo e categorizagado dos
dados.

Como técnica, foi aplicada analise de conteudo, tematica de Bardin (2021).
Para Mattar e Ramos (2021, p. 276), esse método “refere-se a toda tentativa de
interpretar ndo apenas textos, mas qualquer tipo de material qualitativo”. De forma
sucinta, Bardin (2021, p. 33) define a analise de conteudo como “um conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes”. Nesse sentido, utilizamos como técnica a
analise de conteudo tematica dividida em trés etapas: (i) pré-analise; (ii) exploragéao
do material; e (iii) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao (Bardin, 2021).

Na primeira etapa, foi realizada a organizagao dos dados. Segundo Bardin
(2021, p. 121), essa etapa “possui trés missdes: a escolha dos documentos a serem
submetidos a analise, a formulacéo das hipéteses e dos objetivos e a elaboragdo dos
indicadores que fundamentem a interpretacao final”. Diante disso, a autora ressalta
que a primeira atividade é a leitura flutuante do material. Neste estudo, esse contato

inicial com o material envolveu a leitura dos registros feitos pelos monitores em sala

20 | ista completa dos formatos de arquivos suportados pelo Atlas.ti. Disponivel em:
https://doc.atlasti.com/ManualWin/Documents/DocumentsSupportedFileFormats.html
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de aula nos diarios de bordo e as respostas dos professores nos questionarios. Apds
essa familiarizagcdo com o material, iniciou-se a escolha dos documentos para
elaboragdo do corpus textual com base nas regras de exaustividade,
representatividade, homogeneidade e pertinéncia (Bardin, 2021).

No contexto de escolha dos documentos, nesta tese, foram selecionados os
diarios de bordo dos 18 monitores que atuaram no projeto WordGen Weekly com os
registros das observagdes da fase 3 do “Programa de Promogdo da Equidade
Educacional’, realizada no periodo de fevereiro a julho de 2024; as respostas do
questionario da “Escala de Autoavaliagdo de Competéncias Digitais de Professores”
validado para Lingua Portuguesa por Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019); e a
percepcao dos professores e monitores relacionada a dimensao “praticas” de inclusao
e equidade (Unesco, 2019a). Por ultimo, a preparagdao do material em um corpus
textual para analise com suporte do software Atlas.ti (Silva Junior; Ledo, 2018; Friese,
2019; Moreira; Paula; Avila, 2021).

Na segunda etapa, foi realizada a exploragédo do corpus textual (diarios de
bordo) para a codificagdo dos dados brutos em unidades de registros com o auxilio do
software Atlas.ti. De acordo com Bardin (2021, p. 129), para analise categorial, “a
organizacdao da codificagcdo compreende trés escolhas: o recorte (escolha das
unidades); a enumeragao (escolha das regras de contagem); e classificagdo e
agregacao (escolha das categorias)”. Nesse sentido, as categorias foram criadas com
base no referencial tedrico. Bardin (2021, p. 130) ressalta que a unidade de registro
“é a unidade de significagcéo a codificar e corresponde ao segmento de conteudo como
unidade de base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial” dos dados.

Na terceira etapa, realizou-se a interpretacdo dos resultados obtidos de forma
sistematica. Nessa fase, “os resultados em bruto sdo tratados de maneira a serem
significativos (falantes) e validos” (Bardin, 2021, p. 127). Para isso, as inferéncias
advindas das analises dos diarios de bordo dos monitores e dos questionarios
aplicados com os professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental,
participantes do PPEE, foram embasadas em estudos publicados na literatura
nacional e internacional, formando assim uma triangulagédo para dar sentido as
interpretacdes e mais rigor cientifico ao estudo (Creswell, 2014; Yin, 2015; Mattar;
Ramos, 2021). No Quadro 9, mostramos as categorias e descricdo das estratégias
pedagogicas com base na literatura (Dubet, 2004; Crahay, 2013; Ribeiro, 2014; Lin et
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al.,, 2016; Amaral, 2017; OECD, 2021, 2023a; Miranda et al., 2023; Narciso et al.,

2024) para analise dos registros realizados pelos monitores nos diarios de bordo.

Quadro 9 — Categorias de andlise dos diarios de bordo dos monitores

Categorias | Subcategorias Descrigéo
°T Acdes conjuntas entre professores e monitores no planejamento,
9 'g Ensino ensino e avaliagdo dos estudantes no mesmo espacgo de sala de
2 . ~ ~ . n . .
> colaborativo aula com énfase na promogéao de experiéncias de aprendizagem
5 .§ enriquecedora e diversificada.
2 . Estratégia pedagdgica utilizada por professores e monitores para
s o Aprendizagem N L
g i envolver os estudantes na realizagdo de atividades em grupos,
O c colaborativa

com foco na resolucéo de atividades.

Resolucéao de
situagdes-
problema

o ® Estratégia pedagdgica que envolve professor, monitor e
o5 Leitura estudantes, alternando vozes ou acompanhando a leitura em sala
€ é compartilhada de aula para favorecer o desenvolvimento da fluéncia leitora e a
g P compreensao textual.
e Atividade de producéo textual para desenvolver a habilidade de
g o escrita dos estudantes. Essa estratégia pedagdgica possibilita
o g Produgédo textual | estruturar ideias, argumentacao, criar narrativas e aprimorar a
8 a clareza e a coesao textual, promovendo o pensamento critico e a
- capacidade de comunicacgao.
Discussdes estruturadas entre os estudantes sobre tépicos
especificos, onde eles defendem diferentes pontos de vista. Essa
Debate estratégia estimula o desenvolvimento de habilidades,
S ) académico argumentagao, pensamento critico, escuta ativa e a expressao
oE oral, aléem de promover a compreensao profunda de temas
g o complexos e o respeito as opinides dos colegas da turma.
= g o Envolve a apresentagéo de teméaticas aos estudantes em sala de
> 5 Problematizacéo | leit flox30. di ~ Jli it io d
S £ com base em aula para leitura, reflexo, discuss&o e analise critica por meio de
c ®© . . diferentes perspectivas para avaliar consequéncias e tomar
o 2 dilemas sociais decisdes b d t Jlid
2 ecisdes baseadas em argumentos solidos.
o< Essa estratégia pedagdgica apresenta cenarios desafiadores

para os estudantes aplicarem os conhecimentos adquiridos,
raciocinio légico e pensamento critico para analisar a situacgéo,
identificar problemas e propor solucdes viaveis.

Equipamentos

Uso de dispositivos digitais como computadores, projetores

9w - .
| o L multimidias, televisores, smartphones, tablets, entre outros
S &2 tecnoldgicos equibamentos
S Q2 b : ——
ot o Engloba as plataformas digitais incorporadas por professores,
6 ®5 Plataformas
oo S monitores e estudantes nos processos de ensino e aprendizagem
c © digitais )
= dentro e fora do ambiente escolar.
© A Utiliza dindmicas em sala de aula para o desenvolvimento de
o) Dinémicas " " -
ks habilidades cognitivas e sociais dos estudantes.
g Uso de jogos e brincadeiras para estimular o engajamento, a
3 Jogos criatividade e o desenvolvimento cognitivo, emocional e social
dos estudantes.
S Adaptagdo intencional das atividades para atender as
S D Acompanhamento . " : .
) . necessidades, habilidades, interesses e ritmo de cada estudante
T ® pedagdégico
N N em sala de aula.
- O
© c Py Py
c
5o Feedback Estratégia pedagogica que fornece retorno aos estudante.sl sobre
L Q . X 0 seu desempenho, dicas para melhorias de habilidades
o T imediato em sala e ~ )
o de aula especificas e adaptacdo nos processos de ensino de

aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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No Quadro 10, apresentamos as categorias de analise e descricdo das
estratégias pedagogicas de professores € monitores dos anos finais do Ensino
Fundamental, com base nos niveis de competéncias digitais advindos do questionario
do Framework DigCompEdu (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade;
Moreira; Nunes, 2019).

Quadro 10 — Categorias com os niveis de competéncias digitais de professores

Categorias Descrigao

Os professores e monitores reconhecem o potencial das tecnologias
digitais para melhorar a pratica pedagdgica, mas inicialmente,
adotam os artefatos digitais como estratégia pedagodgica para
preparacao de aulas, gestdo ou comunicagao institucional.

Recém-chegado (A1)

Os professores e monitores exploram diferentes tecnologias digitais

Explorador (A2) como estratégia pedagdgica, mas ainda de forma nao sistematica.

Nessa categoria, os professores e monitores integram as
tecnologias digitais como estratégia pedagogica de forma criativa e
Integrador (B1) estao dispostos a ampliar seu repertério. No entanto, ainda precisam
de mais experimentagao e reflexdo para identificar quais artefatos
digitais funcionam melhor em diferentes contextos educacionais.

Os professores e monitores incorporam diferentes tecnologias
digitais com seguranca, criatividade e pensamento critico para
melhorar suas praticas. Esses atores, selecionam os artefatos
Especialista (B2) digitais com intencionalidade pedagdgica para atender situacdes
especificas nos processos de ensino e aprendizagem e visam
compreender as vantagens e desvantagens das estratégias
pedagdgicas com a incorporacao das tecnologias digitais.

Os professores e monitores apresentam uma abordagem
consistente e abrangente na incorporacgao dos artefatos digitais para
melhoria da pratica pedagoégica. Possuem um amplo repertério de
estratégias pedagodgicas para aplicacdo em situagdes especificas
nos processos de ensino e aprendizagem, mantém-se atualizados e
compartilham novas ideias e conhecimentos com os colegas.

Lider (C1)

Os professores e monitores questionam suas praticas
contemporaneas e buscam constantemente novas estratégias
pedagdgicas com a experimentagéo e incorporagao de tecnologias
digitais nos processos de ensino e aprendizagem.

Pioneiro (C2)

Fonte: Lucas e Moreira (2018) e Dias-Trindade; Moreira e Nunes (2019). Elaborado pelo autor (2024).

O instrumento, composto por 21 questdes, com cinco opgdes de respostas para
cada item, distribuido em uma escala do tipo Likert, contendo afirmacbdes de que
“‘nunca faco isto” até “faco com frequéncia”’. Para cada item, foi atribuido uma

pontuacao que vai de 0 (zero) a 4 (quatro) pontos. A pontuagao total do framework
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DigCompEdu é de 84 pontos (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019). No Quadro 11,
apresentamos o0s niveis de competéncias digitais e a pontuacao distribuida por

categoria.

Quadro 11 — Nivel de competéncia digital e pontuagao

Nivel de competéncia digital
A1 — Recém-chegados
A2 — Exploradores
B1 — Integradores
B2 — Especialistas
C1 - Lideres
C2 — Pioneiros
Fonte: Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019)

Pontuagao
Menos de 19 pontos
Entre 19 e 32 pontos
Entre 33 e 47 pontos
Entre 48 e 62 pontos
Entre 63 e 77 pontos
Mais de 77 pontos

O framework DigCompEdu também permite analisar o nivel de competéncia
digital dos professores em seis areas, a saber: 1 — envolvimento profissional; 2 —
tecnologias e recursos digitais; 3 — ensino e aprendizagem; 4 — avaliagdo; 5 —
empoderamento dos estudantes; e 6 — promogdo de competéncias digitais dos
estudantes. No Quadro 12, apresentamos a pontuagao atribuida para calcular o nivel

de proficiéncia digital dos professores e monitores por area do DigCompEdu.

Quadro 12 — Niveis de competéncias digitais e pontuagéo por area do DigCompEdu

Nivel ] ] ] Pontuagéo ] ]

Area 1 Area 2 Area 3 Area 4 Area 5 Area 6
A1 - Recém-chegados 1a4 1a2 1a6 1a3 1a2 1a6
A2 — Exploradores 5a7 3 7a8 4a5b 3 7a8
B1 — Integradores 8a10 4a5 9a12 6a7 4a5 9a12
B2 — Especialistas 11a13 6 13216 8a9 6 13a16
C1 — Lideres 14 a15 7 17219 | 10a 11 7 17a19
C2 - Pioneiros 16 8 20 12 8 20

Fonte: Adaptado de Dias-Trindade e Ferreira (2020)

Conforme apresentado no Quadro 12, a area 1 apresenta uma pontuagao
minima de 1 ponto e maxima de 16 pontos. A area 2 possui pontuagdo maxima de 8
pontos. A area 3 totaliza 20 pontos, enquanto a area 4 apresenta um maximo de 12
pontos. A area 5 alcanga até 8 pontos e, por fim, a area 6 possui uma pontuagao
maxima de 20 pontos. Com base na média global, foi identificado o nivel de
competéncia digital dos professores e monitores por area avaliada no DigCompEdu.

Nesta tese, foram analisadas duas questdes sobre a percepcdo dos
professores e monitores em relacdo a dimensao praticas do questionario sobre

inclusdo e equidade (Unesco, 2019a). As questdes foram: Q1 — os professores e
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monitores usam estratégias pedagdgicas para atender as diferengas de aprendizagem
dos estudantes? Q2 — até que ponto os professores e monitores sao qualificados para
avaliar o progresso dos estudantes de forma individual e apoia-los no seu

desenvolvimento? No Quadro 13, apresentamos os niveis de progresso avaliados

pelos professores e monitores para cada uma das respectivas questoes.

Quadro 13 — Questdes e niveis de progresso da dimensdo praticas de inclusdo e equidade

Questio

Nivel de progresso

Q1

Embora haja variagédo na
qualidade das estratégias
utilizadas para incentivar a
presenga, a participacao e
a realizagado de todos os
estudantes, realizaram-se
discussdes para melhorar
esta situagéo.

Planejamentos tém sido
realizados no intuito de
fortalecer a qualidade das
estratégias utilizadas para
incentivar a presenca,
participagao e realizagao de
todos os estudantes.

Foram realizadas agbes
para garantir que existam
estratégias efetivas de
encorajamento a
presenca, a participagao
e ao desempenho de
todos os estudantes.

Q2

Embora o apoio a
estudantes vulneraveis
seja variado em qualidade,
realizaram-se discussoes
para melhorias.

Planejamentos tém sido
realizados para fortalecer o
apoio oferecido aos
estudantes com dificuldades
de aprendizagem,
marginalizagéo e excluséo.

Foram tomadas medidas
para assegurar um apoio
eficaz aos estudantes
com dificuldades de
aprendizagem,
marginalizagédo e
exclusao.

Fonte: Adaptado de Unesco (2019a, p. 42)

Para cada uma das questdes apresentadas no Quadro 13, os professores e
monitores marcaram apenas um nivel de progresso. Os niveis foram analisados por
meio do software JASP em escala ordinal, a saber: 1 — discussoes; 2 — planejamentos;

e 3 — acdes/medidas (Goss-Sampson, 2025).

5.8 Passo a passo da pesquisa

Nesta subsecdo, apresentamos em detalhes as etapas utilizadas para a
conducéo do presente estudo. Conforme mostrado na Figura 10, a primeira etapa foi
o planejamento da pesquisa. Nessa etapa, definimos o problema de pesquisa, o
objetivo geral, os objetivos especificos e as hipoteses de investigagao ja descritos na

introducao desta tese. Além disso, escolhemos o tipo de pesquisa, abordagem, l6cus
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da investigacdo, os sujeitos participantes do estudo, os instrumentos de coleta e

analise de dados, conforme detalhado nas subsegdes anteriores.

Figura 10 — Linha do tempo com o passo a passo da pesquisa

E Diario de Bordo

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

Planejamento Acompanhamento Aplicacéo de Tratamento Analise dos Redacéo
da Pesquisa das Intervengbes Questi&l:mérios dos Dados Dados da Tese
I
P | o ” o f— T f—— o f— o | o o—— g — -
Questionarios de Pesquisa
.=
o= Autoavaliacdo de Competéncias Framework de Autoavaliagao
Digitais de Professores para Inclusdo e Equidade

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

A segunda etapa foi 0 acompanhamento das intervengdes em quatro diferentes
fases do PPEE. Para isso, foi entregue aos monitores do PPEE um diario de bordo
para os registros das atividades e agdes realizadas em salas de aulas junto com os
professores dos anos finais do Ensino Fundamental. E importante ressaltar que nesta
tese, conforme mostrado na linha do tempo da Figura 10, foram analisados os diarios
de bordo dos monitores participantes da intervengcdo do WordGen Weekly na fase 3
do PPEE, que correspondeu ao periodo de fevereiro a julho de 2024. Na fase 3,
participaram 63 professores de diferentes areas do conhecimento, 18 monitores e o
programa atendeu a 2.014 estudantes do 6° ao 9° ano, na faixa etaria de 10 a 17 anos
de idade em 5 escolas da rede publica de ensino municipal de Sdo Sebastiao.

Na terceira etapa, foram aplicados os questionarios apresentados nos Anexos

A e B desta tese. Em seguida, na quarta etapa, foi realizado o tratamento dos dados,
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Ou seja, a organizagao e preparagao dos registros feitos pelos monitores nos diarios
de bordo e das respostas provenientes da aplicacdo dos questionarios para
posteriormente realizar a analise de conteudo. Segundo Bardin (2021, p. 129), “tratar
o material é codifica-lo”. Nesse sentido, na quinta etapa, conforme descrito na
subsecéao 5.7, foi utilizado o software Atlas.ti para realizar a codificagao das unidades
de registros, ou seja, o segmento de conteudo advindo dos diarios de bordos
(unidades de contexto) para analises dos dados, interpretagao e categorizagao dos
resultados. Na Figura 11, apresentamos os diarios de bordo importados no software
Atlas.ti.

Figura 11 — Documentos importados no Atlas.ti

% 0 [@- TESE DiarioBordo - ATLAS.ti

(C™MM  Fesquisar & Codificar  Analisar | Importar & Exportar | Ferramentas  Ajuda

b D 1: DB_WG_F3_M01(117)

o J—
‘o C O eBEE
Adicionar Novos Comentério | Navegador | Documentos Citagdes Cédigos Memos Redes Links
Documentos ~ Componentes = | do projeto - - - .
Explorador
5 Q
= TESE_DiarioBordo TE S E D - -
o ————— 1 I a rI O O r O
4 Documentos (18)
| B A | T

D 2: DB WG_F3_M02 (56)

= D 3: DB_WG _F3_MO3 (136)
D 4: DB.WG_F3_M04 (121)

O 5: DB WG_F3_MOS (52) Viséo Geral do Prajeto

D 7: DB_WG_F3_MO7 (95) Documentos

b

b

b

b

b D 6: DB WG_F3_MO06 (132)
b

3 D 8: DB WG _F3_MO8 (104)
b

Cédigos

D 9: DB WG_F3_M09 (55)

» B D 10: DB WG F3 M10(53) CltagBes

Comentario: -
7/ Memos

® Redes

ATLAS ti

Fonte: Print da tela inicial do software Atlas.ti. Elaborado pelo autor (2025).

Conforme destacado na Figura 11, os 18 documentos identificados no software
Atlas.ti (D1 até D18) foram previamente preparados e renomeados para identificar o
diario de bordo (DB), a interven¢ao do WordGen Weekly (WG), a fase 3 analisada (F3)
e o monitor (M0O1 até M18). Processo semelhante foi aplicado para analise das
respostas coletadas por meio dos questionarios da “Escala de Autoavaliagdo de
Competéncias Digitais de Professores” (Dias-Trindade, Moreira e Nunes, 2019); e a
dimensao quatro do framework da Unesco com as percepgdes sobre as “praticas” de

inclusdo e equidade (Unesco, 2019a) no software JASP. Na Figura 12, apresentamos
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a codificagdo do diario de bordo do monitor (M01) como exemplo de unidade de

contexto.

Figura 12 — Codificagcao da unidade de contexto

TESE DiarioBordo - ATLAS£i =
Pesquisar & Codificar  Analisar  Importar & Exportar  Ferramentss  Ajuda & © Bate-papasovivo ()
D
®
Adicionar Nevos Comentéric | Navegador | Documentos Citagées Cédigos Memos Redes Links
ocumentos - Componentes= | do projeto - - o o = =
Explorador D 1: DB_WG_F3_ MO1
Pesquisar - g —
: = @ ® x a |0 @ % G o
() TESE_DiarioBordo Codificagio In Vive Comentario Renomear Excluir  Pesquisar | Editar | Analissr Ferramentas Exportar  Exibir
Document tos (18) A dificuldade desse dia foi apenas o ocorrido com o aluno de 8° ano C porém tudo foi resolvido.
Q
b 5 D 1: DBWG_F3MO1 (117) Neste dia nenhuma dificuldade foi encontrada pois o {EfalEhamol @ atenca0 dos allinos &las perguntas R
D2: DB_WG_F3_MO2 (56) gerou um verdadeiro debate. g

1 3: DB.WG._F3 M03 (136) As dificuldades e desafios chntinuam sendo os mesmos, de tentar engajar uma minoria de alunos que se E Acompanhamento pedagégico personalizado
B recusam a participar do programa. Entretanto, percebi que esses respectivos alunos ndo se interessam de H
D 4: DB_WG_F3_M04 (121) nenhuma maneira pelas intervencdes. Mesmo levando criatividade e dinamismo eles se recusam.

3
b
b
b B D5 DB_WG_F3_MO0S (52) Hoje, nenhuma em especial. Apesar de alguns alunos estarem bem agitados mesmo assim deu para aplicar

a atividade
b B D 6 DB_WG_F3_MO6 (132)

Apenas de fazer uma pequena minoria expor a opinido em pdblico mas consigo fazer com que escrevam = < Acompanhamento pedagégico personalizado
b B D7: DB_WG_F3_MO7 (95) 8

Como eles gostaram muito do tema e principalmente da atividade em dupla heje n&o encontrei nenhuma o . Aprendizagem colaborativa

b B D8 DB_WG_F3_M08 (104) dificuldade.
b
»
b

D 9: DB_WG_F3_M09 (53) O desafio de hoje foi tirar um pouco o foco da "boneca” e colocar em pauta a questéo dos esteredtipos para

D 10: DB WG_F3_ M10 (53) que 0S Meninos ndo pensassem que era um tema sé de meninas e participassem também.

D11 DB WG_F3_MT1 (39) Hoje ndo houve nenhuma. Tudo correu bem

B 7 U 5 o Hoje nenhum desafio foi encontrado, consegui aplicar a atividade tranquilamente. Ultimamente eles estdo E  Aprendizagem colaborativa
. mais atentos e interessados. =
" Apenas de fazer com que os alunos introvertidos se expressem = < Acompanhamento pedagégico personalizado
es H
o= O desafio de conseguir que os alunos do 6° ano D participem = Acompanhamento pedagégico personalizado
A necessidade de engajamente do professor(a) Nenhum, pois a maioria se engajou por causa do tema = | Lancamento de dilemas
durante atividade de produgio textual. - »

Fonte. Print com documento aberto no software Atlas.ti. Elaborado pelo autor (2025).

No exemplo mostrado na Figura 12, foi codificada como unidade de registro a
frase ‘“tema chamou a atengdo dos alunos e as perguntas gerou um verdadeiro
debate” na categoria “Debate académico”. Por ultimo, na sexta etapa, foi elaborada a
redacao da presente tese com os principais achados da pesquisa.

Nessa secao, apresentamos que a metodologia de pesquisa adotada nesta
tese envolveu uma abordagem qualitativa, do tipo descritiva por meio do método de
Estudo de Caso. O /6cus de investigagao foram cinco escolas da rede publica de
ensino do municipio de Sado Sebastido, localizado na regido agreste do Estado de
Alagoas e os participantes foram professores e monitores dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Ressaltamos os principios éticos que regem a referida tese como parte de um
projeto mais amplo, aprovado pelo CEP/Ufal. Descrevemos que nessa pesquisa foram
utilizados os diarios de bordo dos monitores e questionarios como instrumentos para
coleta de dados. Relatamos que foi utilizado o Atlas.ti para codificagdo das unidades
de registros com base na técnica de analise de conteudo tematica de Bardin (2021) e

o software JASP (Goss-Sampson, 2025) para andlise dos dados advindos dos
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questionarios. Por ultimo, descrevemos o passo a passo para realizacdo dessa
pesquisa com exemplo pratico de importagcdo dos documentos e codificagdo no

software Atlas.ti.
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6 RESULTADOS E DISCUSAO

Nesta seg¢ao, buscamos responder a questdo de pesquisa proposta nesta tese:
como o PPEE promove o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas por
professores e monitores na Cultura Digital para redugcdo das desigualdades
educacionais dos estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental? Diante dessa
problematica, apresentamos os resultados da analise de conteudo categorial dos
dados coletados por meio dos diarios de bordo dos monitores; questionario do
framework DigCompEdu (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019); e da dimenséo
praticas sobre inclusdo e equidade (Unesco, 2019a). Nas proximas subsecoes,
relatamos as estratégias pedagogicas incorporadas pelos monitores em colaboragao
com os professores de diferentes areas do conhecimento. Em seguida, apresentamos
as competéncias digitais e as percepgdes sobre inclusdo e equidade no contexto dos

anos finais do Ensino Fundamental.

6.1 Estratégias pedagédgicas

Nesta subsec¢ao, sdo apresentados os resultados obtidos a partir da analise de
conteudo provenientes dos dados coletados nos diarios de bordo dos 18 monitores
que desenvolveram as atividades em colaboragao com 63 professores dos anos finais
do Ensino Fundamental, com idade entre 18 e 64 anos, participantes do Programa de
Promoc¢ao da Equidade Educacional implementado em cinco escolas, sendo duas
unidades educacionais localizadas na zona rural (EMEF Padre José dos Santos
Mousinho e EMEB Padre Anchieta) e trés na zona urbana (EMEB Prof. Ricardo Vieira
de Lima, EMEB Ver. Expedito Porfirio dos Santos e EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro)
da rede publica de ensino do municipio de Sdo Sebastido, situado na regido agreste
do estado de Alagoas.

Para melhor organizagdo, apresentacdo e compreensado dos resultados,
elaborou-se o Quadro 14, no qual as subcategorias (estratégias pedagogicas) foram
agrupadas em suas respectivas categorias principais, acompanhadas das frequéncias
absolutas (N) e dos percentuais relativos (%) das unidades de registro (codificagdes)

extraidas dos diarios de bordo (unidades de contexto). No referido Quadro 14,
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sintetizamos os achados do processo de codificacdo para identificacido de padroes,
comparacgdes entre as estratégias pedagodgicas e visualizagao da distribuicdo das
ocorréncias no corpus textual analisado, contribuindo assim, para a interpretagcao dos

resultados com base na literatura que fundamenta esta tese de doutorado.

Quadro 14 — Sumarizagao das estratégias pedagogicas

Categorias Codificagoes

'8 g '8 o ©

2L 22| oo ©

o8| §3| §5|°8 R £

Subcategorias o8| E0o| Eo0 | 8B OG5l WS | o
O = =S M .= © mO) s mo\o
O >0 | >t | o NPl S5 | 23
€O | oF 02 | Syp| B | SN 28 <
68| 20| 2E | 09| © cCo| @5 | @ ®
og | $E S® | &®| © cc|l 32 S >
85 ? s 22| 0% 5 ool o9 o=
oL | o5 | 0% | o¢el| 8 ool 228 o=
O | o2 | 0a | E£Ec O O ol Lo | Lo
Ensino colaborativo 267 | 19,42
Aprendizagem colaborativa 239 | 17,38
Leitura compartilhada ™ 185 | 13,45
Producéo textual | 116 8,44

w Debate académico ™ 251 | 18,25

(1]

o . ~

S Probl_emahzagac_) com base ¥ 159 | 11,56
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Frequéncias absolutas (N) | 506 301 488 13 15 52
N=1.375
Frequéncias relativas (%) | 36,80 | 21,89 | 35,49 | 0,95 | 1,09 | 3,78

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Conforme sistematizado no Quadro 14, observou-se no corpus textual um total
de N = 1.375 ocorréncias. A distribuicdo das ocorréncias evidencia uma
predominancia das categorias colaboracdo e interagcdo social (N = 506);

desenvolvimento do pensamento critico (N = 488); e desenvolvimento do letramento
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e autoria (N = 301). As categorias incorporacdo de artefatos digitais (N = 13);
ludicidade (N = 15); e personalizacédo da aprendizagem (N = 52) apresentaram baixa
incidéncias. Os achados mostram estratégias pedagogicas que priorizam dinamicas
coletivas e argumentativas, indicando ambientes que promovem igualdade de
oportunidades equitativas de aprendizagem (Dubet, 2004; Crahay, 2013; Rawls, 2003,
2016) na perspectiva da Cultura Digital (Lévy, 2010; Castells, 2022) por meio de
praticas de debate e problematizacdo em sala de aula.

Na perspectiva da equidade educacional, as estratégias pedagdgicas
identificadas no presente estudo podem contribuir para a redu¢ao das desigualdades
educacionais ao reconhecer o principio de igualdade de oportunidades (Crahay,
2013). No entanto, como discutido por Crahay (2013) e Rawls (2016), é necessario
considerar que os estudantes sao diferentes, com origens diversas e, portanto,
garantir apenas igualdade de acesso a escola ndo promove justica social (Dubet,
2004; Libaneo; Silva, 2020). Diante disso, as estratégias pedagdgicas de professores
e monitores apresentadas no Quadro 14 podem favorecer igualdade de aquisigéo de
conhecimentos (Crahay, 2013) por meio de experiéncias de aprendizagens na Cultura
Digital (Lévy, 2010; Castells, 2022), com énfase na colaboragao e interagao social
entre os pares, desenvolvimento cognitivo, pensamento critico, reflexivo, autonomia,
a participagdo em debates e a incorporacéo de artefatos digitais no contexto dos anos

finais do Ensino Fundamental.

6.1.1 Colaboracao e interagao social

Com 36,80% das ocorréncias, a categoria colaboragdo e interagdo social
engloba as estratégias pedagdgicas de ensino colaborativo (19,42%) e aprendizagem
colaborativa (17,38%). Essas estratégias pedagogicas evidenciam cenarios de ensino
e aprendizagem que possibilitam o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
trabalho em grupo, envolvendo professores, monitores e estudantes no ambiente
educacional (Lin et al., 2016; Nascimento, 2022; Miranda et al., 2023). No Grafico 2,
apresentamos o fluxo de ocorréncias das estratégias pedagdgicas incorporadas pelos
monitores em colaboragdo com os professores de diferentes areas do conhecimento

nas respectivas unidades educacionais analisadas.
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Grafico 2 — Colaboracgéao e interagao social

EMEF Padre José dos Santes
Mousinha

EMEB Ver. Expedito Porfirio
dos Santos
Ensino colaborativo

EMEB Profa. Maria Queiroz

Ferror

EMEB Prof. Ricardo Vieira de

Aprendizagem colaborativa Lima

EMEB Padre Anchieta

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025).

O Gréfico 2 evidencia a distribuicao e a intensidade do fluxo de ocorréncias das
estratégias pedagogicas ensino colaborativo e aprendizagem colaborativa nas cinco
escolas da rede publica municipal de Sao Sebastido, Alagoas, conforme os registros
analisados nos diarios de bordo dos monitores. Essas estratégias favorecerem a
construgdo conjunta do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, socioafetivas e cognitivas (Amaral, 2017). No entanto, notam-se
diferentes padrbes de incidéncia nos relatos dos monitores entre as escolas
analisadas.

Nos relatos dos monitores, as escolas EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro e
EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima apresentaram maior expressividade na
implementacgéo simultdnea de ambas as estratégias pedagogicas, o que pode indicar
um contexto institucional mais favoravel a adogao de estratégias colaborativas, seja
por engajamento dos atores do sistema escolar, seja por condi¢gdes organizacionais
(Lin et al., 2016). A presenca de fluxos expressivos de “ensino colaborativo” e
“aprendizagem colaborativa” nessas unidades educacionais reforga a hipétese de que
a articulagdo entre professores e monitores no contexto educacional promove

equidade (Rawls, 2003, 2016), ao criar oportunidades mais inclusivas de participagao
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com foco nos principios de igualdade de base (Dubet, 2004) e igualdade de
conhecimentos adquiridos (Crahay, 2013).

Nas escolas EMEF Padre José dos Santos Mousinho e EMEB Ver. Expedito
Porfirio dos Santos, identificam-se fluxos mais equilibrados, porém de menor
intensidade, o que sugere adogdo mais pontual das estratégias colaborativas. Ja a
EMEB Padre Anchieta apresenta a menor frequéncia de implementacgao, indicando
possiveis desafios estruturais, culturais ou formativos que podem limitar a insergcao
dessas estratégias no cotidiano pedagogico. Esses achados dialogam com Dubet
(2004, 2008) e Crahay (2013), na perspectiva de que a justi¢ca escolar depende néo
apenas do acesso as oportunidades, mas também da efetividade das experiéncias de
aprendizagem proporcionadas para alcangar igualdade de resultados.

No contexto do ensino colaborativo, foram observadas experiéncias relatadas
nos diarios de bordo da participacao dos professores durante o desenvolvimento das
atividades, em colaboragdo com os monitores ho mesmo espacgo de sala de aula.
Nesse sentido, MO1 destaca que ao entrar na aula da professora P01: “ela participou
e ajudou bastante, foi um momento de muita troca de aprendizado”. Esse relato
evidencia um ambiente de colaboragao e participacao ativa da professora, que nao
apenas permitiu a atuagao do monitor em sala de aula, mas também, de forma efetiva,
se envolveu nos processos de ensino e aprendizagem, favorecendo, como apontado
por Ribeiro (2013) e Amaral (2017), uma relagdo dialégica entre os estudantes,
professores e monitores no compartilhamento de conhecimentos e experiéncias.

Nesse sentido, M02 descreve a participacao do professor de Matematica como:
‘muito engajado, ajudando na resolugdo da atividade”, ja o relato de MO03
complementa ao destacar. ‘has demais aulas que estive com o professor de
matematica foram bastante produtivas e interativas, o professor me ajudou e auxiliou
os alunos quando necessario”. Os relatos de M02 e M03 demostram estratégia de
ensino coletivo (Crahay, 2013; Ribeiro, 2014). Essa estratégia pedagogica evidencia
a corresponsabilidade entre professor e monitor na conducéo das atividades, o que
pode favorecer a mediacdo pedagodgica dos conteudos e a ampliagdo das
oportunidades de aprendizagem, principalmente para turmas de estudantes
heterogéneos (Dubet, 2004, 2008; Crahay, 2007, 2013).

O monitor MO3 destaca também a colaboragdo de outros professores no

desenvolvimento das atividades em sala de aula, ao afirmar: “duas professoras foram
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bem participativas, principalmente a das disciplinas de Lingua Portuguesa (P02) e
Ciéncias (P11)”. Em outro momento, ressalta que “as professoras P02 de Lingua
Portuguesa e P03 de Artes foram muito importantes para o sucesso das atividades
hoje”. A expressao “foram muito importantes” reforga, de acordo com Amaral (2017),
a atuacao ativa das professoras na mediagao pedagdgica e a parceria, como apontado
por Ribeiro (2014), nos processos de ensino e aprendizagem. M04 afirma: “maioria
das aulas sao com o professor P06, devo destacar que ele da a liberdade sempre para
que eu faga a intervengdo com os alunos enquanto ele auxilia a turma quando
necessario”. Essa abordagem esta alinhada ao principio de justi¢a corretiva proposto
por Crahay (2013), ao possibilitar que o professor mais experiente ajude os estudantes
que apresentaram mais dificuldades de aprendizagem em sala de aula.

Na perspectiva da equidade educacional, de acordo com Dubet (2004) e
Crahay (2013), o papel colaborativo dos professores e monitores nas intervengdes
pedagogicas tem como foco dar mais atengao aos estudantes com mais dificuldades
para alcancar os principios de igualdade de base e igualdade de conhecimentos
adquiridos. Nessa linha de colaboragdo, M05 evidencia uma experiéncia positiva ao
expressar: ‘professor PO7 de Matematica me auxiliou muito e conseguiu usar a
atividade no planejamento de aula dele. Sai extasiada da sala de aula, uma troca
maravilhosa”. Nota-se nesse relato a integragdo intencional da atividade no
planejamento pedagogico e uma ruptura com modelos tradicionais de ensino
centrados no professor.

De acordo com Machado, César e Matos (2016), a colaboragao entre pares no
ensino de Matematica contribui para uma Educagdo mais inclusiva e equitativa. Ao
explicitar que saiu “extasiada da sala de aula”, M05 releva, de acordo com Amaral
(2017), um comportamento de afetividade e satisfacdo do trabalho colaborativo em
sala de aula. Nesse sentido, M05 relata que os professores de Matematica estavam
‘presentes em toda aula, liderando a aplicacdo das questées”. Atuagao semelhante
foi observada no relato do monitor M06, ao afirmar que: “trabalhamos em conjunto e
dividimos a parte da explicagdo, a parte do calculo para chegar na porcentagem o
professor contribui e realizou a explicagdo”. De acordo com Crahay (2013), Ribeiro
(2014) e Amaral (2017), essa relagao de parceria, onde ambos os profissionais atuam

de forma coletiva, supera a légica hierarquica no contexto educacional e possibilita o
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desenvolvimento de intervengdes pedagdgicas para redugao das desigualdades de
aprendizagem dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental.

Na perspectiva da aprendizagem colaborativa (Torres, 2007; Assis et al., 2024),
diferentes monitores relataram o desenvolvimento de atividades em duplas ou grupos
de estudantes. Nesse contexto de colaboragdo, MO1 relatou: ‘juntar os alunos em
dupla funciona super bem, eles trocam ideias e um ajuda o outro” e destaca que entre
os pares os estudantes se “engajaram demais, trocaram ideias, conversaram,
entraram em debate, ficaram curiosos e tiraram duvidas”. Isso evidencia que o
trabalho colaborativo favorece o engajamento comportamental, o desenvolvimento
cognitivo, socioemocional e afetivo dos estudantes (Amaral, 2017; Assis et al., 2024).

Segundo Crahay (2013), a estratégia de aprendizagem colaborativa estimula a
cooperacgao entre os estudantes no desenvolvimento das atividades ou na aquisigao
de competéncias e habilidades especificas. Nesse sentido, quando os estudantes
trabalham em grupo, M02 ressalta: “sentem se mais sequros para fazer as atividades”
e M04 afirma: “houve uma interacdo muito boa, eles trabalharam em grupo nas
devidas turmas em que foram realizadas as atividades”. Esses achados corroboram
os estudos de Lawrence et al. (2015), Lin, Lawrence e Snow (2015) e Lin et al. (2016)
na perspectiva de que as atividades propostas no programa contribuiram para
melhorias da confianga e comunicacdo entre os estudantes. No entanto, Lin et al.
(2016) salientam que os efeitos positivos na comunicagdo dos estudantes foram
limitados aos tépicos discutidos no ambito do programa WordGen Weekly.

Segundo Crahay (2013), a promocéao da socializagdo € uma das fungdes da
escola. Para o pesquisador, os atores do sistema escolar precisam adotar estratégias
que favoregcam a interagao social entre os estuantes no ambiente educacional. Nesse
sentido, MO7 afirma: “atividade de hoje foi dinédmica porque os alunos compartilharam
suas respostas ndo somente com sua dupla, mas com a turma inteira”. Essa dinamica
relatada pelo MO7 reflete praticas de aprendizagem colaborativa em multiplos niveis,
onde o compartilhamento entre a dupla serve como preparagao para uma discussao
mais ampla com a turma. M08 ressalta que os estudantes “gostam de trabalhar em
grupo e na intervengédo os alunos interagiram bastante”. Segundo Silva, Richetto e
Ferreira (2025), o compartilhamento com a turma contribui para o desenvolvimento do

raciocinio logico, pensamento critico e argumentativo entre os estudantes.
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Nas atividades em grupo, M16 relata que os estudantes “amaram fazer duplas
e se conhecerem” e M18 destaca: “alguns que conseguiram ajudaram durante a
explicagdo”. I1sso evidencia um processo de tutoria, em que, de acordo com Crahay
(2013), os estudantes com habilidades consolidadas ajudam outros colegas com
dificuldades. M18 ressalta ainda que: “frazer o aluno para fazer leitura do problema
matematico e explicar o texto e a questdo foi algo interessante e divertido”. Segundo
Kim, Hsin e Snow (2021), essa abordagem integra habilidades de letramento e
numeracia, pois envolve tanto a decodificacdo quanto a interpretacao textual para a
compreensao do problema matematico. Além disso, o aspecto ‘“interessante e
divertido” mencionado por M18 indica que a pratica gerou engajamento emocional e
favoreceu um clima positivo que, de acordo com Amaral (2017), potencializa a

motivacgéo intrinseca e autonomia dos estudantes.

6.1.2 Desenvolvimento do letramento e autoria

O desenvolvimento do letramento e autoria representou 21,89% das
ocorréncias citadas nas unidades de contexto, por meio da leitura compartilhada
(13,45%) e da produgéo textual (8,44%) dos estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental. Kasmirski, Gusmao e Ribeiro (2017), Cruz, Farah e Ribeiro (2020)
discutem diferentes estratégias adotadas por gestores para melhoria da equidade
educacional no ambito do Programa Aprendizagem na ldade Certa implementado no
estado do Ceara, com énfase no desenvolvimento das habilidades de escrita, leitura
e compreensao textual. Os autores evidenciaram o uso de materiais estruturados,
avaliagdes diagndsticas, instrumentos para acompanhamento da aprendizagem, nivel
de leitura, frequéncia e quantidade de livros lidos pelas criangas a cada bimestre. No
presente trabalho, apresentamos, no Grafico 3, as ocorréncias das estratégias
pedagogicas de leitura compartilhada e producao textual relatadas pelos monitores
dos anos finais do Ensino Fundamental nas respectivas unidades escolares.

No Grafico 3, observa-se que a estratégia de leitura compartilhada apresenta
maior volume de fluxos em relagcdo a produgdo textual, o que indica uma
predominéncia dessa abordagem nas escolas participantes do PPEE. Esse resultado

sugere que, no contexto analisado, ha maior énfase em atividades de mediacéo leitora
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compartilhada a partir dos dilemas propostos em sala de aula pelos professores e
monitores, o que pode estar relacionado a um esforgo para consolidar a habilidade de
fluéncia em leitura para ampliagdo do reportdrio linguistico antes de avangar para a
producao textual pelos estudantes (Kasmirski; Gusmao; Ribeiro, 2017; Cruz; Farah;
Ribeiro, 2020).

Grafico 3 — Desenvolvimento do letramento e autoria

EMEF Padre José dos Santos
Mousinho

Produciio textual

EMEE Ver. Expedito Porfirio
dos Santos

EMEB Profa. Maria Queiroz
Ferro

Leitura compartilhada

EMEE Prof. Ricardo Vieira de
Lima

EMEB Padre Anchicta

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

As unidades educacionais EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima e EMEB Profa.
Maria Queiroz Ferro se destacam pela expressiva presenca dessas estratégias,
evidenciando um trabalho pedagdgico mais equilibrado entre estratégias de leitura e
escrita. Ja na EMEF Padre José dos Santos Mousinho e na EMEB Ver. Expedito
Porfirio dos Santos, a analise dos relatos dos monitores apresenta participagao
relevante, mas com predominancia da estratégia de leitura compartilhada em
detrimento da producado textual. A EMEB Padre Anchieta, por sua vez, registra o
menor volume de fluxos, o que pode apontar limitagbes de tempo para o
desenvolvimento das atividades, infraestrutura, auséncia de formacéao continuada de
professores, limitagdo de recursos ou engajamento para a execugdo dessas
estratégias de forma recorrente com os estudantes (Gusmao; Ribeiro, 2016;
Kasmirski; Gusmao; Ribeiro, 2017; Cruz; Farah; Ribeiro, 2020).

No contexto de leitura compartilhada, o monitor M02 ressalta: “leitura coletiva

sempre funciona muito bem... inicio a leitura e depois os estudantes continuam a
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mesma... indico quem ira ler e em seguida o fazem”. Nesse sentido, M02 revela uma
estratégia pedagogica baseada na leitura coletiva, conduzida de forma estruturada e
mediada. Ao iniciar a leitura e, em seguida, delegar a continuidade aos estudantes, o
monitor promove participagédo ativa e engajamento dos estudantes em sala de aula.
Pratica semelhante foi observada no relato do M16: “eu venho usando o método de
ler o primeiro paragrafo e deixar eles lerem o restante do texto, para que desenvolvam
a pratica de leitura”. Essa abordagem contribui para o desenvolvimento da proficiéncia
em leitura, considerada por Kasmirski, Gusmao e Ribeiro (2017), Cruz, Farah e Ribeiro
(2020) como necessaria para o progresso académico dos estudantes e para a
participacao ativa dos sujeitos em uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nesse sentido, M15 afirma: “pedi para que cada um deles lessem um paragrafo
do texto e explicassem o que entenderam. Em muitas salas tive voluntarios para a
leitura, mas em outras tive que pedir o auxilio do professor. Em suma, tive bons
resultados com as discussées”. M15 deixa explicito uma tentativa de promover a
interacdo e o protagonismo estudantil ao alternar entre os estudantes voluntarios e
indicagdes mediadas com a colaboragao do professor para garantir a participagéo de
diferentes estudantes. Segundo Crahay (2013), essa abordagem promove uma
aprendizagem cooperativa em turmas heterogéneas, estimulando tanto a fluéncia
leitora quanto a confianga na exposicdo oral dos estudantes. Na perspectiva da
equidade educacional, os relatos de M02, M15 e M16 evidenciam praticas que, de
acordo com Dubet (2004), Crahay (2013) e Rawls (2016), buscam ampliar o acesso e
a participacdo dos estudantes nas atividades, reconhecendo e respondendo as
diferentes necessidades e niveis de proficiéncia em leitura.

Em relacdo a produgédo textual, os monitores relataram dificuldades dos
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental na realizagdo das atividades
escritas. Nesse sentido, M13 demostra preocupacdo ao afirmar que os estudantes
apresentaram “dificuldades na hora da escrita”. Essa preocupagdo também foi
compartilhada pelos professores como relatado no diario de bordo pelo M07: “os
estudantes tém muita dificuldade em escrever, e em interpretar os textos, esse fato
vem sendo pontuado também pelos professores” e M08 ressalta: “alguns ainda néao
conseguem expor através da escrita, porém de forma oral sdo bem participativos”.
Essas desigualdades relatadas pelos monitores M07, M08 e M13 refletem n&ao apenas

as limitagbes de ortografia e gramatica, mas também estdo relacionadas ao nivel
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socioecondmico dos estudantes de um municipio com poucos recursos no Nordeste
brasileiro (Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Xavier; Alves; Petrus, 2024).

Na perspectiva da equidade educacional, Dubet (2004) e Crahay (2013)
ressaltam a necessidade de criar oportunidades equitativas de acesso a textos e
experiéncias diversificadas que envolvam literatura, conteudos informativos, recursos
multimodais e artefatos digitais para a promog¢ao da leitura e escrita na Cultura Digital
(Heinsfeld; Pischetola, 2017; Cruz; Farah; Ribeiro, 2020; Silva; Anecleto; Santos,
2021). Além disso, parte-se do repertorio existente dos estudantes envolvendo a
cultura local (Libaneo; Silva, 2020) para posteriormente ampliar, fazendo uso de novos
géneros textuais. Nesse sentido, um ponto de partida para a ativagdo de
conhecimentos prévios dos estudantes foi observado no relato do M04, ao afirmar: “o
que funcionou bem foi trazer instru¢bes no quadro para que pudessem iniciar a
produgédo textual, inserir as palavras foco no quadro também ajudou para que
pudessem aplicar elas ao texto”. Essa pratica contribui para o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes.

MOG6 relatou pratica semelhante do uso de palavras-chave pelo professor em
sala de aula: “o professor deu sugestdo de como comegar a produgdo do quadro e
escreveu na lousa, como por exemplo: e visivel, & notério, etc”. Essas orientagdes do
professor contribuem de acordo com Dubet (2004) e Crahay (2013), para a remogao
de barreiras entre os estudantes com dificuldades nas atividades de producdes
textuais. No entanto, essas desigualdades educacionais revelam a necessidade de
mais agoes estratégicas, com foco no desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental (Kasmirski; Gusmao;
Ribeiro, 2017; Cruz; Farah; Ribeiro, 2020; Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Xavier;
Alves; Petrus, 2024).

6.1.3 Desenvolvimento do pensamento critico

Com 35,49%, a categoria desenvolvimento do pensamento critico foi a segunda
em numero de ocorréncias. Esse resultado € a soma das subcategorias debate
académico (18,25%), problematizagédo baseada em dilemas sociais (11,56%) e

resolucado de situagdes-problema (5,67%). Essas estratégias pedagogicas podem
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favorecer o desenvolvimento de habilidades cognitivas, reflexdo critica, analitica,
argumentativa e resolugao de problemas entre estudantes historicamente excluidos
dos espacos de discussao. No Grafico 4, apresentamos o diagrama de Sankey com o

fluxo das estratégias pedagogicas nas respectivas escolas.

Grafico 4 — Desenvolvimento do pensamento critico
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

Conforme mostrado no Gréafico 4, a estratégia pedagdgica resolugao de
situagcdes-problema apresenta menor volume total de fluxos em relagao as outras duas
estratégias, sugerindo que atividades voltadas a aplicagdo pratica de conhecimentos,
embora presentes, ocorrem de forma mais pontual. Por outro lado, a problematizacao
com base em dilemas sociais e o debate académico possuem maior incidéncia,
demonstrando que a abordagem de discussao em sala de aula por meio de questdes
contextualizadas e socialmente relevantes foi mais recorrente nas respectivas
escolas.

A EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima e a EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro se
destacam por receberem fluxos expressivos das trés estratégias pedagdgicas,
evidenciando um trabalho pedagogico diversificado e integrado. A EMEF Padre José
dos Santos Mousinho e a EMEB Ver. Expedito Porfirio dos Santos apresentam menor
equilibrio entre as estratégias, com maior concentragdo na estratégia de debate
académico. Ja a EMEB Padre Anchieta apresenta participagdao mais acentuada no

debate académico, mas com menor incidéncia nas demais estratégias, o que pode
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indicar uma abordagem mais discursiva e menos voltada para a resolugéo pratica de
problemas em sala de aula.

No Grafico 4, observa-se a estratégia de debate académico com maior fluxo de
ocorréncias em todas as escolas. O monitor MO1 afirma: “ouvir a opinido de todos tem
sido uma experiéncia maravilhosa pois alunos que no comecgo da intervengdo nao
expressavam a opinido hoje estdo se desenvolvendo muito bem”. Esse relato
evidencia um processo de evolugdo na participacdo dos estudantes por meio da
criacdo de um ambiente de escuta e valorizagao das ideias que favorece a inclusao,
0 senso de pertencimento e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e
cognitivas (Libaneo; Silva, 2020; Kim; Hsin; Snow, 2021). M0O7 ressalta: “os estudantes
normalmente gostam muito da atividade debate, pois consequem falar um pouco
melhor suas opiniées, eles tém mais facilidade no dialogo do que na escrita, entéo
esse tipo de atividade acaba rendendo mais comentarios”. Esses resultados
corroboram Lawrence et al. (2015), Lin, Lawrence e Snow (2015), ao apresentarem
melhorias nas discussdes em sala de aula.

Em sala de aula, os professores fizeram a mediagcdo das discussdes como
relatado pelo M08: “o professor auxiliou para que o debate tivesse mais participacbes
de alunos, visando promover a interagao e ndo sair do foco”. O monitor M15, relata:
“a professora de inglés contribui bastante com a discussdo do debate da semana, ela
deu sua opinido e fez com que muitos alunos falassem as suas também”. Esses
achados corroboram Libaneo e Silva (2020), ao revelarem um movimento onde a
participacao ativa dos professores no debate n&o se restringe a mediagao, mas pode
atuar como um elemento desencadeador de engajamento, ao promover a troca de
ideias e discussdes entre os estudantes, com énfase no desenvolvimento de
habilidade de argumentagcdo em sala de aula (Snow; Lawrence; White, 2009).

A problematizacdo com base em dilemas sociais foi uma estratégia identificada
que atraiu a atencdo dos estudantes em sala de aula, conforme observado no relato
do monitor M01: “hoje foi um tema que agradou e fez surgir o interesse até mesmo
daqueles que participavam, mas nédo falavam as opiniées abertamente”. Nota-se que
o conteudo trabalhado despertou o interesse de um grupo de estudantes que, embora
presente nas aulas, permanecia em siléncio. O relato de M04 destaca uma experiéncia
positiva com foco na contextualizagdo do conteudo, ao afirmar: “trazer exemplos

proximos a eles continua sendo uma boa estratégia para que consigam compreender
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melhor a tematica e vejam que esta mais proximo do que imaginam”. Esses achados
corroboram Lawrence et al. (2015), ao evidenciarem que os dilemas propostos séo
significativos e que a exposi¢do de palavras utilizadas em diferentes contextos
contribui para a melhoria da compreensao textual pelos estudantes.

Essa pratica estd diretamente relacionada aos principios da equidade
educacional, pois considera os conhecimentos prévios, o repertorio sociocultural e a
realidade cotidiana dos estudantes como pontos de partida para a construgdo do
conhecimento (Dubet, 2004; Crahay, 2013). Ao aproximarem as tematicas do
cotidiano dos estudantes, M01 e MO04 favorecem a mediacdo significativa da
aprendizagem, promovendo maior compreensao, engajamento e sentido aquilo que
esta sendo discutido em sala de aula. Observa-se que essa rotina de langamento de
tematicas envolventes foi incorporada pelos estudantes, conforme relatado pelo M0O7:
“os alunos ja estéo habituados a dindmica do programa, entdo ja sabem o que fazer,
fazemos a leitura e discusséo do texto, em seguida estudo das palavras e aplicagoes
em frases”. Essa sequéncia de agdes relatada pelo MO7 evidencia uma abordagem
integrada de letramento, que articula leitura, compreensao textual, significado e
aplicacao das palavras-chave em diferentes contextos (Snow; Lawrence; White, 2009;
Lawrence et al., 2015; Jones et al., 2019).

Na perspectiva da equidade educacional, essa abordagem promove multiplas
formas de interacdo com o conteudo, respeitando diferentes ritmos e modos de
aprendizagem dos estudantes. Os dilemas despertaram o interesse de professores,
monitores e estudantes, conforme relatado pelo M16: “gosto muito de como os
assuntos sdo diversos e por isso podemos trabalhar de muitas maneiras”. A
diversidade tematica citada por M16 favorece a inclusdo ao possibilitar que os
conteudos propostos dialoguem com as experiéncias e contribui para a melhoria do
repertério e para atender as necessidades especificas dos estudantes (Dubet, 2004,
2008; Crahay, 2013; Lin et al., 2016; Jones et al., 2019).

Nesse sentido, M08 evidencia o impacto positivo da escolha de um dilema
significativo para o engajamento dos estudantes dos anos finais, ao afirmar: “os
estudantes gostaram bastante do tema da semana, na primeira aula ja teve uma breve
discussdo sobre o tema, fazendo com que a intervengdo fosse ainda mais
interessante”. O monitor aponta para a eficacia de uma abordagem que desperte o

interesse e promova o envolvimento ativo dos estudantes em sala de aula. Lin,
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Lawrence e Snow (2015), Lawrence et al. (2015) e Lin et al. (2016) ressaltam que a
participacado ativa dos estudantes contribuem para um ambiente de aprendizagem
colaborativo e para o desenvolvimento de habilidades de argumentacdo e
pensamento critico.

Com relagdo a estratégia pedagdgica de resolugdo de situagdes-problema,
observou-se que os estudantes apresentaram dificuldades. M18 relata: “eles tém
muitas dificuldades em calculos basicos de matematica”. Relato semelhante foi
identificado no diario de bordo do M11: “questées de porcentagem eles tém muita
dificuldade”. Diferentes estudos tém evidenciado o baixo desempenho dos estudantes
em Matematica (Cruz; Farah; Ribeiro, 2020; Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023;
Brasil, 2023; OECD, 2023b; Xavier; Alves; Petrus, 2024). Segundo Xavier, Alves e
Petrus (2024), as regides Norte e Nordeste do Brasil concentram os municipios com
Educacdo sem qualidade e sem equidade em comparagao com as regides Sudeste,
Sul e Centro-Oeste que ofertam Educacgao de qualidade, mas sem equidade.

Essa defasagem dos estudantes em Matematica também fica explicita no relato
de MO8: “durante a resolugéo e explicacdo do conteudo de problemas matematicos,
os alunos ficaram com muita duvida e dificuldade, por ser turmas com alguns alunos
em nivel de aprendizagem em matematica baixo, eles tiraram duvidas sobre o assunto
e conseguiram resolver a questdo diante da explicagdo dada”. Os monitores
reconhecem as desigualdades educacionais, principalmente, estudantes em situagéo
de vulnerabilidade social, com lacunas de aprendizagem e que foram ampliadas
devido ao isolamento fisico da pandemia de Covid-19 e pelos eventos climaticos em
diferentes regides brasileiras (Xavier; Alves; Petrus, 2024; Ernica; Rodrigues; Soares,
2025; Unicef, 2025). Segundo Alves, Rodrigues e Senkevics (2023), os municipios
das regides Norte e Nordeste concentram os estudantes de familias com menor nivel
socioeconémico em comparagao com as regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste do

Brasil.

6.1.4 Ludicidade

Com 1,09%, a categoria ludicidade inclui as estratégias que envolvem as

dinamicas (0,87%) realizadas em sala de aula e o uso de jogos (0,22%) nos processos
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de ensino e aprendizagem. Apesar de a literatura evidenciar como estratégias
pedagogicas relevantes para a mediagao da aprendizagem no contexto da Cultura
Digital (Cordeiro, 2017; Lima; Mendes; Lima, 2020; Salgado; Scaglia, 2020; Costa;
Albuquerque, 2021; Ruas; Macédo; Crisostomo, 2021) e para o engajamento dos
estudantes, essas estratégias foram relatadas apenas por alguns monitores no ambito
do Programa de Promoc¢ao da Equidade Educacional. Das 5 escolas dos anos finais
do Ensino Fundamental, 3 utilizaram din&dmicas e jogos durante o desenvolvimento

das atividades. No Grafico 5, observa-se a distribuicdo das estratégias pedagogicas.

Grafico 5 — Ludicidade

Jogos I

EMEB Ver, Expedito Porfirio
dos Santos

EMEB Profa. Maria Queiroz
Ferro

Dinamicas

EMEB Prof, Ricardo Vieira de
Lima

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

As dinamicas em sala de aula apresentam um volume significativamente maior
de aplicagdo em relagao aos jogos, com destaque para a EMEB Profa. Maria Queiroz
Ferro e a EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima. Essa predominancia pode refletir uma
preferéncia dos monitores em colaboragdo com os professores por metodologias que
envolvem interagao, cooperacgao e resolugao de atividades em grupo, proporcionando
um ambiente mais participativo e inclusivo. Na perspectiva da ludicidade, Costa e
Albuquerque (2021) relataram a criagdo de memes sobre o novo Coronavirus por
grupos de estudantes como estratégia pedagogica por meio da linguagem multimodal
no ensino de Ciéncias.

No presente estudo, a analise dos dados evidenciou abordagens dinamicas no
desenvolvimento das atividades em sala de aula. Isso fica explicito nos relatos dos
monitores M06: “houve uma boa interagdo, eles se divertiram bastante com a
dinédmica” e MQO7 ao afirmar: “eles preferem atividades mais dindmicas”. No entanto,

os respectivos monitores ndo descrevem como foram desenvolvidas essas dinamicas
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em sala de aula. Nesse sentido, o monitor MO5 apresenta com mais detalhes a
dinamica realizada com os estudantes: “fiz uma "caixa misteriosa" com as palavras
que seriam aplicadas, e deu muito certo. Cada aluno puxa uma palavra e tinha que
formar na hora uma frase com a palavra, e funcionou bem”. Esse tipo de dinamica
favorece, de acordo com Costa e Albuquerque (2021), o uso de palavras combinadas,
desenvolvimento do pensamento criativo e autoria dos estudantes.

Em outro momento, M05 relata que os estudantes formaram grupos: “eles
fizeram grupos e cada grupo tinha que elaborar perguntas para os outros grupos de
forma aleatéria e eu ia sorteando as perguntas. Eles gostaram e trouxeram questées
bem significativas”. Segundo Cordeiro (2017), Costa e Albuquerque (2021) e Ruas,
Macédo e Crisostomo (2021), a criagao, a participacao ativa, critica e reflexiva sao
caracteristicas marcantes dos sujeitos na Cultura Digital. Na perspectiva da equidade
educacional, essa abordagem favorece a aprendizagem, a inclusdo dos estudantes e
estimula a colaboragao entre os pares (Dubet, 2004, 2008; Crahay, 2007, 2013).

Os Jogos aparecem com menor frequéncia, embora estejam presentes nos
relatos dos monitores identificados em 3 das 5 escolas analisadas. A EMEB Profa.
Maria Queiroz Ferro novamente se destaca como receptora de ambas as estratégias
pedagdgicas, sugerindo um ambiente pedagogico mais diversificado e aberto a
experimentacao de atividades ludicas. A EMEB Ver. Expedito Porfirio dos Santos e a
EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima, por sua vez, apresentam menor intensidade no
uso de jogos, o que pode apontar para limitagbes no acesso a materiais, falta de
formacgado especifica ou menor valorizagdo dessa abordagem pelos monitores e
professores em sala de aula (Cordeiro, 2017).

A utilizacdo de jogos de caga-palavras foi adotada como estratégia para
aumentar o engajamento dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem.
Nesse contexto da ludicidade, MO1 relatou: “hoje utilizei a técnica do cacga palavras e
gostei muito dos resultados”. O monitor M04 ressalta: “o engajamento se deu pelo fato
de que trataram mais como uma atividade de adivinhagdo, um jogo, do que uma
questao, o que fez com que interagissem muito bem”. Semelhante aos relatos de M01
e M04, M12 afirma: “fiz uma caga palavras sobre as palavras foco, e eles interagiram
muito, bastante”. A incorporagao de jogos no contexto educacional tem contribuido
para o desenvolvimento de habilidades cognitivas dos estudantes em diferentes niveis

educacionais (Salgado; Scaglia, 2020; Costa; Albuquerque, 2021).
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No contexto da equidade educacional, as estratégias pedagdgicas de utilizagao
de jogos e dinamicas em sala de aula tornam-se relevantes para atender a diversidade
de estilos de aprendizagem, favorecendo estudantes que apresentam dificuldades nas
praticas convencionais de ensino (Dubet, 2004; Crahay, 2013). Por outro lado, a
desigualdade na adogdo dessas estratégias pode gerar assimetrias nas
oportunidades de engajamento e expressao dos estudantes, reforcando a importancia
de politicas de formagao continuada e de valorizagao das metodologias ativas no

contexto escolar para a promog¢ao da equidade na Educacgao.

6.1.5 Personalizagao da aprendizagem

A categoria personalizagdo da aprendizagem, identificada em 3,78% das
ocorréncias, envolveu agbes de acompanhamento pedagodgico (2,69%) e feedback
imediato (1,09%) em sala de aula. Embora ainda com baixo nivel de incidéncias, essas
estratégias pedagdgicas possibilitam uma educagdo mais equitativa, uma vez que
reconhecem as caracteristicas individuais dos estudantes e promovem intervengoes
especificas, com foco nas necessidades de aprendizagem (Dubet, 2004; Crahay,
2013). No Grafico 6, observa-se a distribuicdo das estratégias pedagodgicas

associadas a categoria personalizagado da aprendizagem.

Grafico 6 — Personalizagdo da aprendizagem
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dos Santos
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)
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No Grafico 6, a estratégia de acompanhamento pedagogico destaca-se pelo
maior volume de ocorréncias e ampla distribuicdo entre as escolas. Em especial, a
EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro e a EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima concentram
a maior parte dos fluxos, indicando um ambiente mais estruturado para o
acompanhamento continuo das trajetérias dos estudantes, com possivel articulagéo
entre monitor, professor e coordenagcédo pedagodgica. Ja a estratégia de Feedback
imediato em sala de aula aparece com menor intensidade, embora desempenhe papel
relevante na correcéo de atividades pedagogicas.

No contexto de Feedback imediato, os monitores das unidades escolares
EMEB Profa. Maria Queiroz Ferro e EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima se destacam
por apresentarem um numero maior de ocorréncias em comparagao com as escolas,
EMEF Padre José dos Santos Mousinho, EMEB Ver. Expedito Porfirio dos Santos e
EMEB Padre Anchieta, o que pode indicar limitacbes estruturais, menor
disponibilidade dos atores educacionais para monitoramento ou fragilidade no
planejamento integrado entre monitores e professores.

Os monitores relataram feedbacks em colaboracdo com os professores para
auxiliar os estudantes nas atividades em sala de aula. Nesse sentido, M03 ressalta:
“a professora P02 me ajudou muito na retirada de duvida sobre a escrita do texto”.
Achados semelhantes foram descritos por M10: ‘professores ajudaram os alunos
dando dicas de redagdo” e M04: “anotar no quadro algumas orientagbes para a
elaboragéo do texto ajudou aos alunos para destravarem sua escrita”. Esses achados
corroboram OECD (2021), ao apontar que o sucesso na aprendizagem depende, entre
outros fatores, das habilidades de ensino, capacidade de motivar, fornecer feedbacks
e responder as necessidades individuais dos estuantes.

Essas habilidades estdo alinhadas com os principios de equidade, pois
reconhecem que nem todos os estudantes partem do mesmo ponto em termos de
repertério linguistico, autonomia e seguranga no desenvolvimento das atividades
(Dubet, 2004; Crahay, 2013). De acordo com Barvinski et al. (2017) e Miranda et al.
(2023), as estratégias pedagogicas personalizadas contribuem para atender as
necessidades especificas dos estudantes nos processos de ensino e aprendizagem.
No entanto, segundo a OECD (2021), os professores brasileiros demonstraram

entusiasmo e apoio aos estudantes da Educacgao Basica, porém os dados revelaram
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dar menos atencdo a adaptacdo do ensino as necessidades individuais e ao
fornecimento de feedbacks aos estudantes em sala de aula.

Na perspectiva do acompanhamento pedagogico, MO1 relata: “ajudar os alunos
que ndo sabem escrever vem sendo um desafio, pois preciso dar um pouco mais de
atencédo a esses alunos, principalmente nos momentos em que é preciso escrever’.
Isso revela as desigualdades educacionais (Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023;
Xavier; Alves; Petrus, 2024) em turmas heterogéneas e ao mesmo tempo demostra
sensibilidade e abordagem pedagdgica equitativa, na medida em que identifica a
necessidade de acompanhamento individual para garantir que todos tenham acesso
as oportunidades de aprendizagem (Dubet, 2004; Crahay, 2013; Barvinski et al., 2017;
Miranda et al., 2023).

Relatos semelhantes foram observados nos diarios de bordo do MO7: “a maioria
conseguiu responder a atividade, tém alguns que possuem maior dificuldade, porém
com um auxilio individual conseguiram fazer” e M17: “cada um fez o seu alguns mim
chamava e perguntava se estava indo bem”. Essa atencgao diferenciada nao se trata
de favorecimento, mas de oferecer uma resposta justa as desigualdades reais que
atravessam a trajetoria escolar de muitos estudantes que, por fatores
socioecondmicos, politicos e institucionais ndo desenvolveram plenamente suas
habilidades cognitivas (Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; OECD, 2021, 2023a;
Xavier; Alves; Petrus, 2024).

Nesse sentido, o acompanhamento pedagodgico faz-se necessario para
identificacdo das lacunas de aprendizagem e suporte individualizado para a
superacao dos desafios em diferentes dominios do conhecimento e niveis
educacionais, objetivando alcangar igualdade de resultados (Dubet, 2004; Crahay,
2013; OECD, 2021, 2023a). No Brasil, a aprendizagem personalizada nao é
amplamente incorporada nos processos de ensino e aprendizagem no contexto da
Educacao Basica (OECD, 2021). No entanto, OECD (2021) reconhece a eficacia da
abordagem de ensino adaptativo e feedback imediato para a promog¢éo da equidade,
tendo em vista a heterogeneidade das turmas, a redugao da repeténcia e a retencao

de estudantes desfavorecidos.
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6.1.6 Incorporacao de artefatos digitais

Com baixo nivel de ocorréncia, a categoria incorporacao de artefatos digitais
(0,95%) engloba as subcategorias equipamentos tecnologicos (0,36%) e plataformas
digitais (0,58%). Em 3 das 5 escolas foi evidenciada a integracdo das tecnologias
digitais nos processos de ensino e aprendizagem. No Grafico 7, observa-se que a
EMEB Prof. Ricardo Vieira de Lima apresenta uma maior intensidade de incorporacao

de artefatos digitais.

Grafico 7 — Incorporagéo de artefatos digitais
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

A EMEF Padre José dos Santos Mousinho também se destaca por apresentar
fluxos provenientes de ambas as subcategorias de artefatos, embora em menor
volume. Isso pode indicar uma presenca significativa, porém mais limitada, de praticas
mediadas por tecnologias digitais, o que, ainda assim, representa um passo
importante em direcdo a inclusdo digital dos estudantes no ambiente escolar.
Diferentes estudos tém apontado o uso de tecnologias digitais nos processos de
ensino e aprendizagem (Brinco; Cabral, 2020; Brochado; Hornink, 2020; Heinsfeld,;
Pischetola, 2017; Nonato, 2020; Ruas; Macédo; Crisostomo, 2021).

Por outro lado, a EMEB Padre Anchieta € a que apresenta menor participacéao,
sendo contemplada apenas com o uso de plataformas digitais, e de forma pouco
expressiva. Dado que, nos diarios de bordo foi evidenciada recomendacio para os

estudantes realizarem pesquisas extraclasse na Internet, mas nao ficaram explicitos
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os tipos de equipamentos utilizados pelos estudantes. Essa limitagcdo pode refletir
desigualdades estruturais no acesso e uso pedagogico das tecnologias digitais no
ambiente escolar (Lima; Nascimento, 2016; Cordeiro, 2017; Macedo, 2021).

Dos 18 monitores que atuaram nas 5 escolas em colaboracdo com os 63
professores, 5 relataram, nas 3 unidades educacionais (Grafico 7), experiéncias da
adocao de tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem com 0s
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. Entre os artefatos digitais,
evidenciou-se a integragcédo das plataformas de streaming de videos como YouTube,
Prime Video e TikTok pelos participantes M04, M08 e M13. O M04 relatou que “os
videos todos foram baixados antecipadamente, alguns retirados do YouTube e outros
que foram episodios de uma série, esses foram baixados dentro da plataforma do
Prime Video”. Diferentes estudos tém apontado o uso de videos em plataformas
digitais no contexto educacional, principalmente no periodo de pandemia de Covid-19
(Heinsfeld; Pischetola, 2017; Nufez; Suarez; Suarez, 2022; Santos; Mercado, 2023).

Segundo Heinsfeld e Pischetola (2017), a utilizagéo de videos em sala de aula
é devido a facilidade de acesso para aumentar atencdo e engajamento dos
estudantes. Nesse sentido, M08 buscou videos curtos na internet ao afirmar: “eu
pegava videos do TikTok, videos curtos” para introduzir os conteudos nas turmas.
Pratica semelhante foi identificada no relato de M13, ao evidenciar o artefato digital:
“o video usado foi do YouTube. Eles sempre gostam de algo que fuja um pouco de s
ler e escrever. Inclusive, sempre cobram que eu faga com o0s outros temas”. I1sso
revela uma preferéncia dos estudantes por recursos multimodais (Silva; Anecleto;
Santos, 2021) que transcendem as atividades focadas em leitura e escrita. Na
perspectiva da equidade educacional, essas praticas pedagogicas valoriza a
diversidade cultural dos estudantes e as diferentes formas de aprender no mundo
contemporaneo (Dubet, 2004; Crahay, 2013; Rawls, 2016).

Esses achados corroboram Heinsfeld e Pischetola (2017) ao abordarem na
perspectiva da Cultura Digital, a necessidade de integrar diferentes linguagens e
midias aos processos de ensino e aprendizagem com intencionalidade pedagdgica
para remover barreiras, ampliar os meios de acesso ao conhecimento, aumentar o
engajamento e favorecer aprendizagens significativas. Essa estratégia pedagdgica
esta alinhada a concepgao de equidade, proposta por Dubet (2004) e Crahay (2013),

como a capacidade de oferecer aos estudantes ndo apenas os mesmos direitos
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formais de aprendizagem, mas também as condi¢gdes efetivas para alcangarem
sucesso académico.

No contexto de acesso ao conhecimento por meio dos artefatos digitais, foram
utilizados notebook, televisédo, projeto multimidia e smartphone. Nesse sentido, M04
afirma: ‘utilizei notebook, datashow e TV em algumas atividades”, enquanto, M08
ressalta: “eu utilizei apenas o celular para mostrar videos curtos para que pudessem
entender o tema da semana”. Esses artefatos possibilitam a insercdo de materiais
multimodais que podem favorecer a compreensao conceitual e o desenvolvimento de
habilidades cognitivas. A incorporagéo dos artefatos digitais na sala de aula possibilita
a inclusdo de estudantes com trajetérias escolares marcadas por desigualdades
sociais, culturais e digitais (Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Macedo, 2021; Xavier;
Alves; Petrus, 2024). A equidade, nesse sentido, ndo €& compreendida como
distribuicdo de recursos, mas como a oferta de condi¢des diferenciadas para garantir
justos resultados de aprendizagem (Dubet, 2004, 2008; Crahay, 2013; Rawls, 2016).

A adogao de tecnologias digitais pode possibilitar oportunidades de igualdade
equitativa para estudantes historicamente desfavorecidos (Dubet, 2004, 2008;
Crahay, 2013; Rawls, 2016). Entretanto, M04 expressa que o uso de artefatos digitais
em sala de aula acontece “em algumas atividades”. Isso revela que existem limitagdes
relacionados a auséncia de formacgao continuada de professores para a incorporagao
das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem, quantitativo de
equipamentos insuficiente para o uso pedagdgico e a precariedade da infraestrutura
tecnolégica nas escolas publicas (Lima; Nascimento, 2016; Cordeiro, 2017; Heinsfeld;
Pischetola, 2017; Macedo, 2021).

Os desafios com a infraestrutura de conectividade aparecem na fala do monitor
M16 ao relatar problemas de conexao a rede de Internet no ambiente escolar: ‘iria
passar o documentario sobre Chernobyl, mas a escola estava com a internet muito
ruim, ai ndo consegui. Da proxima vou baixar no notebook e passar”. Dada a limitagao
explicita de conectividade na escola, M16 releva adaptacédo para contornar barreiras
tecnolégicas (Lima; Nascimento, 2016). Situacao semelhante foi observada no relato
do monitor M17: “falei pra eles fazerem pesquisas sobre alguns temas e no dia do
debate falaram. Foi bem interessante”. Esses achados evidenciam aspectos da
pratica pedagogica no contexto da Cultura Digital (Lévy, 2010; Castells, 2022) e

provocam reflexdes sobre equidade educacional (Crahay, 2013; Dubet, 2004).
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Observa-se, no relato do monitor M17, uma tentativa de promover a autonomia
dos estudantes no processo de aprendizagem por meio da realizagado de pesquisas
extraclasse, além de fomentar a participagao ativa nos debates em sala de aula sobre
as tematicas, que M17 qualifica como: “foi bem interessante”, evidenciando o
engajamento dos estudantes. No entanto, nota-se uma tensdo relacionada a
desigualdade de acesso as tecnologias digitais (Macedo, 2021; Santos; Mercado,
2023). Isso porque, ao recomendar que os estudantes realizem pesquisas fora do
ambiente escolar, ainda que de modo né&o intencional, essa pratica pode ampliar as
desigualdades educacionais, uma vez que nao considera o local de origem dos
estudantes (Dubet, 2004, 2008; Crahay, 2013; Rawls, 2016), tendo em vista que nem
todas as familias dispdem, em suas residéncias, de acesso a Internet e a artefatos
digitais adequados para desenvolvimento das atividades.

Embora as tecnologias digitais, quando incorporadas com intencionalidade
pedagogica, possam contribuir para o desenvolvimento colaborativo em diferentes
espagos e tempos, elas ndo sao determinantes no contexto educacional (Heinsfeld;
Pischetola, 2017; Castells, 2022). Para Castells (2022), € necessaria uma mudanga
de mentalidade, para além do uso de artefatos digitais. Isso foi evidenciado nos diarios
de bordo dos monitores por meio da ado¢do de um conjunto de técnicas, praticas,
atitudes e modos de pensamentos inerentes a Cultura Digital (Lévy, 2010; Castells,
2022), integrado aos processos de ensino e aprendizagem com énfase na promogéao
da equidade educacional (Dubet, 2004; Crahay, 2013; Rawls, 2016).

Segundo Castells (2022), essa transformagcdo no modo de pensar e agir na
cultura contemporanea contribui para o desenvolvimento da autonomia e criatividade
dos estudantes. Nesse sentido, a incorporacdo das tecnologias digitais como
estratégia pedagdgica auxilia professores na adaptagcdo de materiais para diferentes
estilos de aprendizagem e necessidades especificas dos estudantes (OECD, 2021,
2023a). No entanto, varios estudos apontam para a necessidade de formagao inicial
e continuada com foco no desenvolvimento de competéncias digitais dos professores
(Silva; Loureiro; Pischetola, 2019; Santo; Lima; Oliveira, 2021; OECD, 2021, 2023a).
Na préxima subsecao, apresentamos os resultados relacionados aos niveis de
competéncias digitais de professores e monitores dos anos finais do Ensino

Fundamental, participantes do Programa de Promog¢éo da Equidade Educacional.
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6.2 Competéncias digitais de professores e monitores

Nesta subsecdo, apresentamos os resultados da analise das competéncias
digitais de professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental. Os
achados complementam as estratégias pedagodgicas incorporadas pelos atores do
sistema escolar para a promog¢ao da equidade educacional. Dos 63 professores e 18
monitores participantes do PPEE, 65,08% dos professores e 100% dos monitores
responderam ao questionario DigCompEdu (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018;
Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019). Nas Tabelas 3 e 4, observa-se uma analise

descritiva da frequéncia (F) e percentual (%) relativo ao perfil dos participantes.

Tabela 3 — Género e etnia dos participantes

Professores Monitores
Género F % F %
Masculino 17 41,5 7 38,9
Feminino 24 58,5 11 61,1
Total (n) 41 100 18 100
Etnia/cor
Amarelo(a) 1 2,4 0 0,0
Branco(a) 17 41,5 3 16,7
Indigena 2 4.9 2 111
Pardo(a) 15 36,6 10 55,6
Preto(a) 6 14,6 3 16,7
Total (n) 41 100 18 100

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo préprio autor (2025)

Conforme mostrado na Tabela 3, dos 41 professores participantes, 17 (41,5%)
séo do género masculino e 24 (58,5%) do sexo feminino. Em relagao a etnia/cor, 1
(2,4%) participante declarou como amarelo, 17 (41,5%) brancos, 2 (4,9%) indigenas,
15 (36,6%) sado pardos e 6 (14,6%) se declararam como pretos. Entre os 18 monitores,
7 (38,9%) séo do género masculino e 11 (61,1%) participantes do sexo feminino,
sendo, 3 (16,7%) brancos, 2 (11,1%) indigenas, 10 (55,6%) pardos e 3 (16,7%)

autodeclararam como pretos.

Tabela 4 — Faixa etaria, formacgao e experiéncia dos participantes

(continua)
Professores Monitores
Faixa etaria F % F %
18 — 24 anos 1 2,4 11 61,1
25 — 34 anos 15 36,6 5 27,8
35 -44 anos 15 36,6 2 1.1

45 — 54 anos 7 17,1 0 0,0
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(concluséo)

Faixa etaria Professores Monitores
F % F %
55 — 64 anos 2 4.9 0 0,0
65 anos ou mais 1 24 0 0,0
Total (n) 41 100 18 100
Areas de formagio
Ciéncias Bioldgicas 7 171 0 0,0
Ciéncias Exatas 8 19,5 4 22,2
Ciéncias Humanas 13 31,7 7 38,9
Ciéncias Sociais 0 0,0 1 5,6
Ciéncias da Saude 0 0,0 1 5,6
Linguistica, Letras e Artes 13 31,7 5 27,8
Total (n) 41 100 18 100
Tempo de experiéncia
Menos de 1 ano 2 4.9 7 38,9
1 a5 anos 12 29,3 10 55,6
6 a 10 anos 8 19,5 1 5,6
11 a 15 anos 7 171 0 0,0
16 a 20 anos 2 4,9 0 0,0
21 a 25 anos 9 22,0 0 0,0
26 a 30 anos 0 0,0 0 0,0
31 a 35 anos 1 2,4 0 0,0
Total (n) 41 100 18 100

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo préprio autor (2025)

Na Tabela 4, nota-se que, entre os professores (n = 41), existe uma maior
concentragao nas faixas de 25 a 34 anos (36,6%) e 35 a 44 anos (36,6%), somando
quase trés quartos do total dos participantes. Isso mostra um grupo de professores
relativamente jovem, em fase de consolidagao profissional. Enquanto os monitores (n
= 18), a maioria esta na faixa de 18 a 24 anos (61,1%), seguida por 25 a 34 anos
(27,8%), o que sugere que esse grupo € composto sobretudo por jovens em inicio de
carreira académica.

Em relagdo a area de formacao, observa-se que os professores apresentam
maior representatividade nas areas de Ciéncias Humanas (31,7%) e Linguistica,
Letras e Artes (31,7%), seguidas por Ciéncias Exatas (19,5%) e Ciéncias Bioldgicas
(17,1%). Ja entre os monitores, predominam Ciéncias Humanas (38,9%), Linguistica,
Letras e Artes (27,8%) e Ciéncias Exatas (22,2%), com menor presenca em Ciéncias
Sociais (5,6%) e Ciéncias da Saude (5,6%). Essa distribuicdo mostra uma diversidade
de formagdes, mas com énfase nas areas humanas e de linguagem em ambos os
grupos. Esses achados corroboram os trabalhos de Silva, Loureiro e Pischetola (2019)
e Santo, Lima e Oliveira (2021), ao identificarem uma maior concentragdo de

professores da Educacéo Basica nas areas de Ciéncias Humanas e Linguagens.
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Ao analisar o tempo de experiéncia dos professores, o perfil mostra maior
proporgéo com 1 a 5 anos de experiéncia (29,3%), seguida por 21 a 25 anos (22,0%)
e 6 a 10 anos (19,5%). Isso mostra um corpo de profissionais misto, com presenca
significativa tanto de professores em inicio de carreira quanto de profissionais ja
experientes. Enquanto, entre os monitores, destaca-se a concentracdo em 1 a 5 anos
(55,6%) e menos de 1 ano (38,9%), confirmando o carater inicial de suas trajetérias
no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental. Resultados semelhantes foram
evidenciados no contexto da Educagéo Basica brasileira (Santo; Lima; Oliveira, 2021)
e no Ensino Superior portugués (Santos; Pedro; Mattar, 2021).

Os resultados das analises dos dados relacionadas as competéncias digitais
dos respectivos professores e monitores foram agrupados e representados
graficamente em seis categorias: A1 — Recém-chegado; A2 — Explorador; B1 —
Integrador; B2 — Especialista; C1 — Lider; e C2 — Pioneiro (Redecker, 2017; Lucas;
Moreira, 2018; Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019; Dias-Trindade; Ferreira, 2020).
No Grafico 8, apresentamos as categorias com o numero de professores e monitores

nos niveis A1 e A2 em competéncias digitais.

Grafico 8 — Professores e monitores nos niveis A1 e A2 em competéncias digitais

B1 - Integrador B2 - Especialisia B1 - Integrador B2 - Especialista

A2 - Explorador
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A1 - Recém-chegado 13 @

A2 - Explorador

A1 Recém-

A1 - Recern chegado

Nivel de competéncia digital de professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental Nivel de competéncia digital de professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental

Tamanho da amostra: T&" 41 professores  T—J” 18 monitores Tamanho da amostra: T&E 41 professores ~ T—J 18 monitores

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

Conforme mostrado no Grafico 8, observa-se que 4 (9,76%) professores e 6
(33,33%) monitores apresentaram competéncias digitais classificados na categoria de
nivel A1 (recém-chegado). Enquanto no nivel A2 (explorador), a analise dos dados
evidenciou 16 (39,02%) professores e 9 (50%) monitores. Achados semelhantes
foram identificados nos estudos de Santo, Lima e Oliveira (2021), Figueira e Dorotea
(2022) no contexto da Educacgéao Basica. No nivel A1, os profissionais tém consciéncia

do potencial dos artefatos digitais para a melhoria das praticas pedagdgicas em
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diferentes niveis educacionais (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018). No entanto,
ainda utilizam as tecnologias digitais de forma esporadica e na maioria das vezes,
para planejamento de aulas ou para comunicacgao institucional.

Os participantes no nivel de proficiéncia A2 comecgaram a utilizar os recursos
digitais em atividades e experimentam estratégias pedagogicas, embora ainda de
forma principiante. Segundo Lucas e Moreira (2018), os exploradores (A2) demandam
estimulos adicionais, bem como visao e inspiragao provenientes de seus pares por
meio do compartiihamento de praticas com tecnologias digitais. Nesse contexto de
proficiéncia digital basica, sdo necessarios o desenvolvimento de formacéao
continuada e o suporte pedagogico para a incorporagao das tecnologias digitais como
estratégia pedagogica em diferentes areas do conhecimento e niveis educacionais
(Lima; Nascimento, 2016; Cordeiro, 2017; Brandalise, 2019; Santo; Lima; Oliveira,
2021; Figueira; Dorotea, 2022; Ceribelli et al., 2023).

No Grafico 9, nota-se a incorporacao dos artefatos digitais de forma mais
sistematica nos processos de ensino e aprendizagem. No nivel B1 (integrador), 17
(41,46%) professores e 2 (11,11%) monitores integraram as tecnologias digitais de
forma experimental e apresentam uma tendéncia para a aplicacdo dos recursos
digitais de modo mais consistente no contexto educacional. Esses resultados
corroboram o estudo realizado por Santo, Lima e Oliveira (2021) ao evidenciarem que

os professores da Educacéo Basica possuem proficiéncia digital de nivel B1.

Grafico 9 — Professores e monitores nos niveis B1 e B2 em competéncias digitais

B1 -Yptegrador B2 - Especialista B1-Integrador B2 - Espifcialista

A2 - Explorador A2 - Explorador
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Tamanho da amostra: v 41 professores @ 18 monitores Tamanho da amostra -‘ 41 professores @ 18 monitores

Fonte: dados da pesquisa (autor, 2025).

De acordo com Redecker (2017), Lucas e Moreira (2018), nessa categoria, 0os
professores experimentam os artefatos digitais em diferentes contextos, propésitos e

estao dispostos a ampliar o seu repertorio de praticas pedagogicas. No entanto, os
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pesquisadores ressaltam que esses profissionais ainda precisam de mais tempo para
compreensao sobre o funcionamento das tecnologias digitais e integragdo como
estratégia pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem (Redecker, 2017;
Lucas; Moreira, 2018).

No nivel B2 (especialista), a analise evidenciou que 4 (9,76%) professores e 1
(5,56%) monitor apresentaram habilidades mais avang¢adas para selecionar, adaptar
e avaliar criticamente os artefatos digitais para incorporagdo como estratégia
pedagogica em diferentes niveis educacionais e areas do conhecimento. Achados
semelhantes foram relatados no estudo de Figueira e Dorotea (2022), ao evidenciarem
um percentual reduzido de professores no nivel B2. Nessa categoria, segundo Lucas
e Moreira (2018), os especialistas possuem habilidades para selecionar e utilizar
diferentes tecnologias digitais com intencionalidade pedagogica, criatividade e
pensamento critico. Ainda de acordo com 0os mesmos pesquisadores, os professores
no nivel B2 demonstram abertura a novas ideias e experimentam os recursos digitais
como estratégia para a consolidac&o de praticas inovadoras.

No Grafico 10, nota-se que ndo existem professores ou monitores com nivel de
proficiéncia digital C1 (lider), que corresponde aos profissionais com habilidades
consolidadas para oferecer orientacdo e suporte pedagodgico aos pares na
incorporagao de tecnologias digitais no contexto educacional. Nos trabalhos de Silva,
Loureiro e Pischetola (2019), Santo, Lima e Oliveira (2021), também nao foram

identificados professores com nivel C1 de proficiéncia digital.

Gréfico 10 — Professores e monitores nos niveis C1 e C2 em competéncias digitais

B1 - Integrador B2 - Especialista B1-Integrador B2 - Especialista
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Nivel de competéncia digital de pi e dos anos finais do Ensino Fundamental Nivel de competéncia digital de professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental
Tamanho da amostra: .“ 41 professores @ 18 monitores Tamanho da amostra: |-‘ 41 professores @ 18 monitores

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

De acordo com Lucas e Moreira (2018), os professores no nivel C1 inspiram

outros profissionais porque possuem repertorio diversificado de estratégias
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pedagogicas com tecnologias digitais, as utilizam de forma critica, reflexiva,
compartilham seus conhecimentos e experiéncias com os pares no ambiente escolar.
Conforme mostrado no Grafico 10, nenhum professor ou monitor alcangou o nivel C2
(pioneiro). Diferentes estudos evidenciaram auséncia de professores da Educacéo
Basica com competéncias digitais no nivel C2 (Silva; Loureiro; Pischetola, 2019;
Santo; Lima; Oliveira, 2021; Figueira; Dorotea, 2022). Os professores nesse nivel de
proficiéncia digital sao caracterizados pela capacidade de criar estratégias
pedagogicas inovadoras, experimentar diferentes tecnologias e contribuir para o
desenvolvimento do ecossistema educacional por meio da transformacao digital
(Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018).

Diante desses resultados, observa-se que o baixo nivel de competéncia digital
dos professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental esta diretamente
relacionado ao uso instrumental dos artefatos digitais no contexto educacional (Lima;
Nascimento, 2016; Cordeiro, 2017; Nonato, 2020). Essa limitacdo de incorporagao dos
artefatos digitais como estratégia pedagogica foi identificada na analise de conteudo
dos diarios de bordo dos monitores e apresentada na subsecao 6.1.6 desta tese. No
contexto da Cultura Digital, estudos apontam que, entre outros fatores, a auséncia de
formacgao continuada de professores, a infraestrutura escolar precaria € o numero
reduzido de artefatos digitais tém restringido o uso pedagogico em diferentes niveis e
contextos educacionais (Silva; Loureiro; Pischetola, 2019; Santo; Lima; Oliveira, 2021;
Santos; Pedro; Mattar, 2021; Althubyani, 2024; lvanov et al., 2025; Lei; Jiang, 2025;
Momdjian; Manegre; Gutiérrez-Colén, 2025).

No presente estudo, analisamos também as competéncias e as seis areas
relacionadas as trés dimensdes do framework DigCompEdu: (i) competéncias
profissionais dos educadores; (ii) competéncias pedagogicas dos educadores; e (iii)
competéncias dos estudantes. No Quadro 15, sumarizamos os resultados das
competéncias associadas as areas: 1 — envolvimento profissional; 2 — tecnologias e
recursos digitais; 3 — ensino e aprendizagem; 4 — avaliagédo; 5 — empoderamento dos
estudantes; e 6 — promogao de competéncias digitais dos estudantes (Redecker,
2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade; Ferreira, 2020).
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Quadro 15 — Competéncias digitais de professores e monitores por dimensdes e areas

* Médias Médias Niveis
d’ 15 15 15
10 ) ] (]
(2] . [ [ [
S Areas g S Competéncias g ] § S
£ 5|5 §|15 |85
o a | = a |2 |a | =
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€S @
o wn gt .
:GC_J‘ T S 1 - Envolvimento Pratica reflexiva 1,31 0,8
228 profissional 71167 o A2 | A2
E v 3 Competéncias digitais 23|22
o "'6 o
O =
e Selecdo 17| 1,4
. Colaboracéo profissional 1,5 | 1,7
[2)
o 2 - Tecnologias e ~ =
S 0 3,1 | 2,7 | Gestao, protecéo e A2 | A2
@ Recursos digitais compartilhamento 16 | 1,1
g Ensino 1,5 [ 11
S » . Orientacéo 14 10,7
(@)] _ ) )
g g asreE(rj]iSzlgoeem 7.9 | 3.9 [Aprendizagem colaborativa | 1.7 | 1.0 | A2 | A1
g § P 9 Personalizacdo 16 10,7
8 3 Criacao de conteldo 1,71 04
g o Aprendizagem 1,4 109
‘% 4 - Avaliagao 4,2 | 2,2 | Estratégia de avaliacédo 1,3 108 | A2 | A1
g— Feedback e planejamento 1,4 105
o 5 - Empoderamento Andlise de evidéncias 1,8 |14
O dos estudantes 34 | 22 Acessibilidade e inclusao 1,6 | 0,7 A2 | A
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g » estudantes Comunicacao 1,6 | 0,7
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

No Quadro 15, observa-se uma predominancia dos professores e monitores
dos anos finais do Ensino Fundamental nos niveis basicos (A1 e A2) em todas as
areas de competéncias digitais avaliadas por meio do framework DigCompEdu
(Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade; Ferreira, 2020). Na area 1
(envolvimento profissional), de acordo com Dias-Trindade e Ferreira (2020), a
pontuacdo maxima é de 16 pontos. No presente estudo, a analise dos dados
evidenciou um desempenho médio de 7,1 pontos para os professores e 6,7 pontos
para os monitores. Diante desses resultados, foi possivel identificar os professores e
monitores no nivel A2 (exploradores). Segundo Lucas e Moreira (2018), na area 1, os

professores utilizam as tecnologias digitais para a comunicagao institucional com os
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estudantes, colaboragdo entre pares com énfase na inovacao das praticas
pedagdgicas de forma reflexiva, critica e para o desenvolvimento profissional.

Ao analisar as competéncias da area 1, nota-se que os professores obtiveram
melhores resultados em comunicacéo institucional (1,8 pontos), competéncias digitais
(2,3 pontos) e selecédo (1,7 pontos), enquanto os monitores, alcangaram 2,2; 2,2 e 1,4,
respectivamente. De acordo com Lucas e Moreira (2018), o fato de os professores e
monitores encontrarem-se no nivel A2 revela que esses atores educacionais iniciaram
o uso de artefatos digitais nas praticas pedagdgicas, tém consciéncia do potencial das
tecnologias e estédo interessados em explora-las como estratégia pedagdgica. No
entanto, ainda sdo necessarios incentivos, visao, compartiihamento de praticas
inovadoras como exemplos para inspiracdo no ambiente escolar, melhorias na
infraestrutura da escola e formacdo continuada para o desenvolvimento das
competéncias digitais (Lima; Nascimento, 2016; Cordeiro, 2017; Redecker, 2017;
Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade; Ferreira, 2020).

Na area 2 (tecnologias e recursos digitais), em uma escala de 1 a 8 pontos, os
professores obtiveram média de 3,1, enquanto os monitores alcangaram 2,7 pontos.
Diante disso, ambos foram identificados com o0 mesmo nivel de proficiéncia digital A2.
Segundo Lucas e Moreira (2018), na area 2, os professores tém a acesso a diferentes
artefatos digitais para a incorporagédo nos processos de ensino e aprendizagem. No
entanto, os professores precisam identificar e selecionar os recursos alinhados aos
objetivos, o grupo de estudantes e os estilos de aprendizagem. Na perspectiva das
competéncias, observa-se que 0s monitores apresentaram menor proficiéncia em
gestéo, protegédo e compartilhamento (1,1 pontos) de recursos digitais em comparagao
com os professores (1,6 pontos).

Na area 3 (ensino e aprendizagem), em uma escala de 1 a 20 pontos, os
professores alcancaram média 7,9 pontos (nivel A2), enquanto os monitores,
obtiveram 3,9 pontos e permaneceram no nivel (A1). De acordo com Lucas e Moreira
(2018), a incorporagao das tecnologias digitais como estratégia pedagdgica pode
contribuir para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. No entanto, os
pesquisadores ressaltam que é necessario o desenvolvimento de competéncias
digitais dos professores para a integracado dos artefatos digitais nos diferentes niveis

educacionais. Em relagdo as competéncias, observa-se que os professores tiveram
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melhores médias em ensino (1,5), aprendizagem colaborativa (1,7), personalizagao
(1,6) e criacao de conteudo (1,7) em comparagdo com 0s monitores.

Na area 4 (avaliagdo), com pontuagao maxima de 12 pontos, os professores
obtiveram média de 4,2 e se mantiveram no nivel A2. Ja os monitores ficaram com
média 2,2, nivel A1. Apesar de a literatura evidenciar que a integragéo das tecnologias
digitais no processo de avaliagao contribui para analise, interpretagdo dos dados e
tomadas de decisdo com énfase na adaptagcdo das estratégias pedagodgicas
(Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Silva; Loureiro; Pischetola, 2019; Dias-
Trindade; Ferreira, 2020), neste estudo nota-se um baixo nivel de proficiéncia digital
dos professores e monitores na incorporagao de tecnologias digitais para a avaliagéao
nos anos finais do Ensino Fundamental. No contexto da avaligao, Ceribelli et al. (2023)
ressaltam que essa darea merece atengcdo porque permite aos professores
identificarem as lacunas de aprendizagem e utilizarem os artefatos digitais para
fornecerem suporte adicional e feedbacks aos estudantes.

Na area 5 (empoderamento dos estudantes), com uma escala de 1 a 8 pontos,
os professores alcangaram média 3,4 (nivel A2), enquanto os monitores 2,2 pontos
(nivel A1). Essa area tem como foco a capacidade de utilizar as tecnologias digitais
para favorecer a inclusado, a personalizagéo do ensino para atender as necessidades
especificas e a participacdo ativa dos estudantes nos processos de ensino e
aprendizagem (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade; Ferreira, 2020).
Santo, Lima e Oliveira (2021), ressaltam, entre outros fatores, a necessidade de
formacgao continuada de professores para a incorporagao das tecnologias digitais, com
énfase no desenvolvimento da capacidade dos estudantes de utilizarem esses
artefatos de forma critica, reflexiva e significativa no processo de aprendizagem de
forma auténoma.

Na area 6 (promocao de competéncias digitais dos estudantes), com pontuacgao
de 1 a 20 pontos, os professores alcangaram média 7,5 pontos e foram classificados
como nivel A2, enquanto os monitores obtiveram 5,7 pontos e permaneceram no nivel
A1. Santo, Lima e Oliveira (2021) e Ceribelli et al. (2023) evidenciaram o baixo
desempenho em proficiéncia digital dos professores para promover competéncias
digitais dos estudantes no contexto da Educacgao Basica. Essa € uma area transversal
que envolve as competéncias digitais dos professores para promover o

desenvolvimento do letramento digital, a comunicagdo e a colaboragdo entre os
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estudantes, a criacdo de conteudos, a resolugcao de problemas e o uso responsavel
das tecnologias digitais (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade;
Ferreira, 2020).

Esses resultados evidenciam que os professores e monitores estdo imersos na
Cultura Digital (Lévy, 2010; Castells, 2022) e reconhecem o potencial das tecnologias
digitais como estratégia pedagodgica na promocao de oportunidades de igualdades
equitativas no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental (Dubet, 2004; Crahay,
2013; Rawls, 2016). No entanto, ainda sado necessarias formagdes continuadas para
a progressao dos professores e monitores dos niveis basicos de competéncias digitais
A1 e A2 para os niveis superiores nas seis areas avaliadas na escala do framework
DigCompEdu (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade; Moreira; Nunes,
2019; Dias-Trindade; Ferreira, 2020).

Segundo Lucas e Moreira (2018), a area 1 avalia o letramento digital dos
professores com foco na comunicagao entre os pares e estudantes no ambiente
educacional. Enquanto as areas 2, 3, 4 e 5 representam o nucleo do DigCompEdu e
explicam a dimensdo de competéncias pedagdgicas dos educadores, ou seja,
evidenciam as competéncias digitais de que os professores necessitam para
promover as estratégias pedagodgicas com énfase nos processos de ensino e
aprendizagem, de forma inovadora, inclusiva e equitativa. Os pesquisadores
ressaltam que as areas 1, 2, 3 apresentam caracteristicas comuns a qualquer
processo de ensino, sejam eles mediados por tecnologias digitais ou ndo. A area 6
foca nas competéncias pedagdgicas dos professores para promover a competéncia
digital dos estudantes (Redecker, 2017; Lucas; Moreira, 2018; Dias-Trindade;
Ferreira, 2020).

Na perspectiva da equidade educacional, a permanéncia dos professores e
monitores nos estagios iniciais de competéncias digitais pode ampliar as
desigualdades educacionais, sociais e digitais dos estudantes da Educagéo Basica
(Macedo, 2021; Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Xavier; Alves; Petrus, 2024). Isso
porque os estudantes de familias com niveis socioeconémicos mais favorecidos
tendem a acessar e explorar os artefatos digitais em ambientes extraescolares,
enquanto aqueles em situagado de vulnerabilidade social dependem as vezes da
escola para o desenvolvimento da fluéncia digital (Ruas; Macédo; Crisostomo, 2021).

Nesse cenario, a limitagdo dos professores e monitores nos niveis A1 e A2 justifica os
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resultados evidenciados nos diarios de bordo dos monitores e pode restringir a
incorporagdo das tecnologias digitais como estratégia pedagdgica para o
desenvolvimento da autoria, colaboragdo e pensamento critico dos estudantes
(Brochado; Hornink, 2020).

Diante desses achados, € necessario compreender a formacgao de professores
em competéncias digitais como estratégica para a promogao da equidade
educacional. No entanto, alguns estudos indicam que apenas a formagao de
professores néo € suficiente (Brandalise, 2019; Modelski; Giraffa; Casartelli, 2019;
Momdjian; Manegre; Gutiérrez-Colon, 2025); é necessario também, entre outros
fatores, investimento em infraestrutura fisica, tecnolégica, manutencao preventiva,
corretiva e suporte pedagogico aos professores. Segundo Lévy (2010), as
transformacgdes na Cultura Digital n&o se restringem ao acesso as tecnologias, mas,
como destacado por Castells (2022), também exigem mudangas de mentalidades,
onde o digital € apropriado culturalmente para redefinir praticas sociais.

Nesse sentido, a progressdo dos niveis basicos na escala do DigCompEdu
possibilita aos professores e monitores conceberem praticas de inclusao e equidade
com énfase na incorporagao de tecnologias digitais como estratégia pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem que ndo apenas reproduzem conteudos, mas
também possibilitem a personalizagdo da aprendizagem para atender as
necessidades especificas dos estudantes (Dubet, 2004; Crahay, 2013). Na proxima
subsecdo, apresentamos as percepcoes dos professores e monitores sobre as

praticas de inclusao e equidade no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental.

6.3 Percepcoes de professores e monitores sobre estratégias de inclusao e

equidade na Cultura Digital

Nesta subsecdo, apresentamos os resultados provenientes da dimenséao
“praticas” do quadro de revisdo proposto pela Unesco (2019a), com o objetivo de
analisar as percepcodes dos professores e monitores sobre as praticas para inclusao
e equidade no contexto do Ensino Fundamental. Dos 63 professores e 18 monitores
participantes do PPEE, responderam a pesquisa 8 (12,7%) professores e 18 (100%)

monitores. Os professores tinham idade entre 25 e 54 anos, sendo, 4 (50%) do género
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masculino e 4 (50%) feminino. Os monitores na faixa etaria de 18 a 44 anos, sendo 8
(44,4%) do género masculino e 10 (55,6%) feminino. Na Tabela 5, sumarizamos o
perfil dos professores e monitores participantes, com a frequéncia absoluta (F) e
percentual (%) por género, etnia/cor, faixa etaria, area de formagcdo e tempo de

experiéncia em sala de aula.

Tabela 5 — Perfil dos participantes

Professores Monitores
Género F % F %
Masculino 4 50,0 8 44 4
Feminino 4 50,0 10 55,6
Total 8 100 18 100
Etnia/cor
Branco(a) 4 50,0 4 22,2
Indigena 1 12,5 2 11,1
Pardo(a) 1 12,5 10 55,6
Preto(a) 1 12,5 2 1.1
Nao quero declarar 1 12,5 0 0,0
Total 8 100 18 100
Faixa etaria
18 — 24 anos 0 0,0 10 55,6
25 — 34 anos 5 62,5 6 33,3
35— 44 anos 2 25,0 2 111
45 — 54 anos 1 12,5 0 0
Total 8 100 18 100
Areas de formacdo
Ciéncias Bioldgicas 1 12,5 1 5,6
Ciéncias Exatas 2 25,0 7 38,9
Ciéncias Humanas 3 37,5 1 5,6
Ciéncias Sociais 0 0,0 2 111
Ciéncias da Saude 0 0,0 1 5,6
Engenharias 0 0,0 1 5,6
Linguistica, Letras e Artes 2 25,0 5 27,8
Total 8 100 18 100
Tempo de experiéncia
Menos de 1 ano 1 12,5 7 38,9
1 a5 anos 5 62,5 10 55,6
6 a 10 anos 1 12,5 0 0,0
11 a 15 anos 0 0,0 0 0,0
16 a 20 anos 0 0,0 1 5,6
21 a 25 anos 1 12,5 0 0,0
Total 8 100 18 100

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo préprio autor (2025)

Conforme mostrado na Tabela 5, observa-se que, entre os professores,
predominou a autodeclaragdo como branco (50%), indigena, pardo, preto e nao
declarou, com 12,5% cada. Enquanto, entre os monitores, a maioria se declarou pardo
(55,5%), seguido por branco (22,2%), preto (11,1%) e indigena (11,1%). Em relacéo

as areas de formacgao, 37,5% dos professores sdo de Ciéncias Humanas, 25%
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Ciéncias Exatas, 25% Linguistica, Letras e Artes e 12,5% Ciéncias Bioldgicas.
Enquanto os monitores, 38,9% sao de Ciéncias Exatas, 27,8% da area de Linguistica,
Letras e Artes, 11,1 Ciéncias Sociais, Engenharias, Ciéncias Bioldgicas, Humanas e
Saude, com 5,6% cada area do conhecimento. A maioria dos professores (62,5%) e
monitores (55,6%) possuem entre 1 e 5 anos de experiéncias em sala de aula.

Para alcancar o objetivo especifico proposto nesta secdo, analisamos as
percepcdes de professores e monitores com base nas seguintes questbes: os
professores e monitores usam estratégias pedagodgicas para atender as diferengas de
aprendizagem dos estudantes? E até que ponto os professores e monitores séo
qualificados para avaliar o progresso dos estudantes de forma individual e apoia-los
no seu desenvolvimento? (Unesco, 2019a). No Grafico 11, observa-se a distribuicao
de frequéncias das respectivas respostas por niveis de progressao em escala ordinal:

1 — discussdes; 2 — planejamentos; e 3 — agdes/medidas.

Grafico 11 — Percepgao dos professores e monitores sobre as estratégias pedagodgicas
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

Quanto a primeira questao, na percepgao dos monitores, nota-se mediana (Md)

= 2,0 e Moda (Mo) = 2,011, com maior participagdo concentrada nos niveis 2
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(planejamentos) e 3 (agbes/medidas) do uso de estratégias pedagogicas para atender
as diferencas de aprendizagem dos estudantes. Ja entre os professores, a maioria
esta nos niveis 1 (discussdes) e 2 (planejamento), com Md = 2,0 e Mo = 1,850.
Conforme mostrado no Grafico 11, nota-se que 5 (27,8%) monitores e 3 (37,5%)
professores estavam no nivel 1 de discussdes sobre as estratégias pedagogicas com
foco nas necessidades especificas dos estudantes. Nesse primeiro nivel, segundo a
Unesco (2019a), os profissionais evidenciam que, embora existam diferengcas na
qualidade das estratégias utilizadas no ambiente escolar para incentivar a presenga e
engajamento, realizaram-se discussdes para melhorar a participagado dos estudantes
nos processos de ensino e aprendizagem.

No nivel 2, observa-se que 7 (38,9%) monitores e 3 (37,5%) professores
apontaram que planejamentos tém sido realizados com o propédsito de fortalecer a
qualidade das estratégias para incentivar a presencga, participacéo e realizagado dos
estudantes (Unesco, 2019a). Enquanto no nivel 3, a analise dos dados revelou que 6
(33,3%) monitores e 2 (25%) professores afirmaram ter realizado a¢des para garantir
estratégias pedagogicas com énfase na melhoria da presenga, participacdo e
desempenho dos estudantes em diferentes areas do conhecimento.

Esses achados sugerem que a participagdo dos monitores em sala de aula
(ensino colaborativo) tem contribuido para a implementagédo das estratégias
pedagdgicas no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental (OECD, 2023a). No
entanto, a presenca reduzida dos professores no nivel 3 pode sinalizar barreiras
organizacionais como carga horaria do professor, disponibilidade de recursos,
infraestrutura e necessidade de formacdo continuada para acompanhamento
pedagogico. Nesse sentido, Muylaert, Bonamino e Mota (2022) enfatizam a relevancia
de formagédo continuada de professores, suporte pedagdgico no planejamento e
feedback continuo para avangar do discurso a pratica das acbdes, com énfase na
promog¢ao da equidade educacional para atender as necessidades e caracteristicas
individuais dos estudantes e a redugdo das desigualdades educacionais entre os
estudantes (Dubet, 2004; Crahay, 2013).

Ao analisar os dados referentes a segunda questdo, sdo observadas as
respostas dos monitores com Md = 2,0 e Mo = 1.068 e professores com Md = 1,5 e
Mo = 1,110 sobre as estratégias pedagdgicas com énfase na avaliagdo e no suporte

individualizado para estudantes com dificuldades de aprendizagem, marginalizagao e



169

exclusao educacional. Conforme mostrado no Grafico 12, no nivel 1, nota-se que 7
(38,9%) monitores e 4 (50%) professores indicaram que, embora a qualidade do apoio
a estudantes em situagdo de vulnerabilidade social seja heterogénea, foram
realizadas discussdes para melhorias no seu desenvolvimento. No nivel 2, verifica-se
que 4 (22,2%) monitores e 2 (25%) professores afirmaram que planejamentos tém
sido realizados para fortalecer o suporte aos estudantes com dificuldades de
aprendizagem, marginalizagao e exclusdo. Enquanto, no nivel 3, observam-se que 7
(38,9%) monitores e 2 (25%) professores indicaram que foram tomadas medidas para
assegurar um apoio eficaz aos estudantes de grupos desfavorecidos, com
dificuldades de aprendizagem e em situagdo de vulnerabilidade social (Unesco,
2019a).

Grafico 12 — Percepcgao dos professores e monitores sobre o suporte estudantil individualizado
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Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor (2025)

No Grafico 12, observa-se uma maior concentracao entre os monitores nos
niveis 1 (discussodes) e 3 (planejamentos). Ja os professores aparecem com mais
frequéncia no nivel 1 (discussdes), indicando um declinio no planejamento e nas

acdes para implementagao das estratégias pedagdgicas com foco na redugédo das
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desigualdades educacionais. Na perspectiva da equidade educacional, a participagao
dos monitores em sala de aula pode favorecer a transi¢ao do nivel de discussao para
intervencdes praticas efetivas que possibilitem aos estudantes oportunidades de
igualdade de conhecimentos adquiridos (Crahay, 2013). No entanto, € necessario
investir em formacdo continuada para aprimoramento e desenvolvimento das
estratégias pedagogicas dos professores e monitores para oferecer auxilio aos
estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Segundo a OECD (2023a), para atender as necessidades de turmas
heterogéneas, € necessaria a adogao de uma variedade de estratégias que possibilite
o desenvolvimento do conteudo em sala de aula, de acordo com os diferentes estilos
e ritmos de aprendizagem dos estudantes. Na literatura, varios estudos tém abordado
0 ensino adaptativo, a flexibilizagdo do curriculo, a aprendizagem colaborativa, a
incorporagdo de tecnologias digitais e abordagens centrada nos estudantes como
estratégias pedagogicas para inclusao e equidade no contexto educacional (Miranda
et al., 2023; OECD, 2023a; Narciso et al., 2024).

Nessa secao, apresentamos os resultados das analises dos dados advindos de
trés instrumentos de coleta: diarios de bordo dos monitores, o framework DigCompEdu
(Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019) e o questionario relacionado a dimensao de
praticas sobre inclusédo e equidade (Unesco, 2019a). A analise de conteudo (Bardin,
2021) dos diarios de bordo evidenciou adogdo de treze estratégias pedagogicas,
agrupadas em seis categorias principais que foram utilizadas pelos monitores em
colaboragcado com os professores de diferentes areas do conhecimento no contexto do
Ensino Fundamental.

Os principais resultados do segundo instrumento (DigCompEdu) revelaram que
os professores e monitores tinham, no geral e por areas avaliadas, niveis
considerados basicos e intermediarios de competéncias digitais. O terceiro
instrumento mostrou que, embora existissem diferentes estratégias pedagogicas para
incentivar a presencga, a participagao e o engajamento dos estudantes, na percepgéao
dos professores, realizou-se mais no nivel de discussdes, enquanto na visao dos
monitores existia uma progressao para os niveis de planejamentos e implementagao
de acdes para melhoraria e suporte aos estudantes com dificuldades de

aprendizagem, em situagdo de vulnerabilidade social, promog¢do da inclusdo e
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equidade educacional. Na proxima se¢ao, apesentamos as consideragdes finais com

as reflexdes dos achados.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta investigacdo apresentou um estudo com abordagem de pesquisa
qualitativa envolvendo 63 professores de diferentes areas do conhecimento e 18
monitores dos anos finais do Ensino Fundamental participantes do PPEE,
implementado em cinco escolas da rede publica do municipio de Sao Sebastido,
localizado na regido agreste do Estado de Alagoas, no nordeste brasileiro. Diante
disso, buscou-se responder ao problema de pesquisa: como o PPEE promove o
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas por professores e monitores na Cultura
Digital para a reducao das desigualdades educacionais dos estudantes nos anos finais
do Ensino Fundamental?

A partir dessa problematica, o estudo investigou trés hipoteses apresentadas
na secao de introducao desta tese. A primeira hipétese foi confirmada por meio da
analise de conteudo tematica de Bardin (2021), que evidenciou, no ambito do PPEE,
treze estratégias pedagogicas desenvolvidas por professores de diferentes areas do
conhecimento e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental para redugao das
desigualdades educacionais. A segunda hipétese foi confirmada com a aplicagao da
escala de autoavaliacdo de competéncias digitais (Dias-Trindade; Moreira; Nunes,
2019), que revelou niveis basicos e intermediarios de fluéncia digital dos professores
e monitores do PPEE para a incorporagdo dos artefatos digitais como estratégias
pedagdgicas para a promog¢ao da equidade educacional (Dubet, 2004; Crahay, 2013),
na perspectiva da Cultura Digital (Lévy, 2010; Castells, 2022). A terceira hipétese foi
confirmada com base nas estratégias pedagogicas identificadas nos diarios de bordo
e nas percepc¢des de professores e monitores nas praticas de inclusdo e equidade na
Educacao (Unesco, 2019a).

O objetivo principal buscou analisar como as estratégias pedagodgicas de
professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental na Cultura Digital
promovem redugao das desigualdades educacionais, no ambito do PPEE. O referido
objetivo foi alcangado por meio de uma analise qualitativa dos dados coletados nos
diarios de bordo e questionarios (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019; Unesco,
2019a). Os objetivos especificos também foram atingidos com a realizagéo da leitura
dos diarios de bordo dos monitores e a codificagéo das estratégias pedagogicas com

o suporte dos softwares Atlas.ti e JASP (Silva Junior; Ledo, 2018; Friese, 2019; Goss-
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Sampson, 2025) para identificagdo dos niveis de competéncias digitais e
compreensao das percepgoes dos professores e monitores do PPEE sobre as praticas
para inclusdo e equidade no contexto educacional (Unesco, 2019a).

Os principais resultados da analise dos diarios de bordo dos monitores
evidenciaram treze estratégias pedagogicas, as quais foram organizadas em seis
categorias principais (Bardin, 2021). A categoria colaboragdao e interacdo social
abrangeu as estratégias de ensino colaborativo e a aprendizagem colaborativa,
evidenciando praticas com énfase na construgdo conjunta do conhecimento entre
professores, monitores e estudantes (Torres, 2007; Amaral, 2017; Crahay, 2013;
Machado; César; Matos, 2016; Miranda et al., 2023; Assis et al., 2024).

Na categoria desenvolvimento do letramento e autoria, foram agrupadas as
estratégias de leitura compartilhada e produgédo textual, com foco na promogao de
competéncias linguisticas e autorais (Snow; Lawrence; White, 2009; Lin; Lawrence;
Snow, 2015; Kasmirski; Gusmao; Ribeiro, 2017; Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023;
Ribeiro; Kasmirski; Ayed, 2023; Xavier; Alves; Petrus, 2024). A categoria
desenvolvimento do pensamento critico incluiu as estratégias de debate académico,
a problematizacdo com base em dilemas sociais e a resolucao de situagdes-problema,
as quais favorecem a argumentagao, a reflexdo e a tomada de decisdes pelos
estudantes (Cruz; Ribeiro; Batista, 2022; Lawrence et al., 2015; Snow; Lawrence;
White, 2009).

A categoria incorporagdo de artefatos digitais contemplou o uso de
equipamentos tecnolégicos e plataformas digitais como mediadores nos processos de
ensino e aprendizagem (Lévy, 2010; Lima; Nascimento, 2016; Heinsfeld; Pischetola,
2017; Macedo, 2021; Castells, 2022). Ja na categoria ludicidade, destacaram-se as
estratégias baseadas em dinamicas e jogos, que potencializam o engajamento e a
motivacao dos estudantes (Salgado; Scaglia, 2020; Costa; Albuquerque, 2021; Assis
et al., 2024). Enquanto a categoria personalizacdo da aprendizagem incluiu as
estratégias de acompanhamento pedagdgico e feedback imediato em sala de aula,
voltadas a atencao individualizada e suporte continuo ao desenvolvimento dos
estudantes no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental (Barvinski et al., 2017;
Miranda et al., 2023; OECD, 2021, 2023a).

No entanto, a analise dos dados revelou um desequilibrio entre as estratégias

pedagogicas relatadas pelos monitores em colaboragdo com os professores de
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diferentes areas do conhecimento. Os dados mostraram uma maior predominancia de
ocorréncias das categorias colaboragdo e interacdo social, desenvolvimento do
pensamento critico; e desenvolvimento do letramento e autoria em comparagdo com
as categorias personalizagdo da aprendizagem, ludicidade e incorporagcdo de
artefatos digitais. No contexto da equidade educacional, apesar de as estratégias
pedagdgicas priorizarem abordagens colaborativas e argumentativas com foco na
promoc¢ao da igualdade de oportunidades equitativas de resultados (Dubet, 2004;
Crahay, 2013), ainda existem desafios para a reducdo das desigualdades de
aprendizagem (Alves; Rodrigues; Senkevics, 2023; Xavier; Alves; Petrus, 2024).

Na perspectiva da Cultura Digital, a incorporagcdo de artefatos digitais
evidenciou um menor numero de ocorréncias entre as categorias. A analise dos dados
mostrou que os monitores utilizaram recursos digitais para a exposigao de conteudos
em sala de aula. O uso instrumental dos artefatos digitais nos processos de ensino e
aprendizagem evidencia a existéncia de barreiras, entre as quais destacamos as
relacionadas a infraestrutura tecnolégica para uso no ambiente escolar e a auséncia
de formacgao continuada em letramento digital de professores para a incorporagéo das
tecnologias digitais como estratégia pedagogica (Lima; Nascimento, 2016; Cordeiro,
2017; Heinsfeld; Pischetola, 2017), com foco na promoc¢ao da equidade educacional
(Dubet, 2004; Crahay, 2013; Libaneo; Silva, 2020). Os resultados das analises dos
dados evidenciaram baixo nivel de competéncia digital dos professores e monitores
dos anos finais do Ensino Fundamental.

No contexto de competéncias digitais, a analise dos dados provenientes do
framework DigCompEdu (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019) revelou que um
percentual significativo dos professores e monitores apresentaram niveis A1 (recém-
chegados), A2 (exploradores) e B1 (integradores) em competéncias digitais. Esses
niveis sdo considerados basicos e intermediarios em fluéncia digital (Redecker, 2017;
Lucas; Moreira, 2018), ou seja, os professores e monitores tém consciéncia do papel
das tecnologias digitais na Educacdo, tendo alguns iniciados o uso instrumental
conforme relatados nos diarios de bordo, enquanto outros educadores
experimentaram em diferentes contextos educacionais. No entanto, os dados
mostraram que esses profissionais necessitam de mais formag¢des continuadas para

a incorporagao dos artefatos digitais como estratégia pedagdgica para promover
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equidade na Educagao Basica (Redecker, 2017; Dias-Trindade; Moreira; S. Nunes,
2019; Santo; Lima; Oliveira, 2021).

Essa necessidade de formagao continuada para o desenvolvimento de praticas
de inclusédo e equidade no contexto dos anos finais do Ensino Fundamental também
foi evidenciada na analise dos dados sobre as percepcdes dos professores e
monitores (Unesco, 2019a). No geral, os dados mostraram que foram realizadas
discussbes para melhorias das estratégias pedagogicas com énfase em oferecer
suporte aos estudantes com desigualdades educacionais. No entanto, conclui-se que
€ necessario o desenvolvimento de politicas publicas para apoiar os professores no
planejamento e implementagédo de ag¢des para atender as necessidades especificas
dos estudantes com dificuldades de aprendizagem (Dubet, 2004; Unesco, 2019a;
Libéneo; Silva, 2020; OECD, 2023a).

Os resultados desta tese corroboram a literatura ao evidenciarem como as
estratégias pedagogicas de professores e monitores para a promogao da equidade
educacional na perspectiva da Cultura Digital podem contribuir para a redugao das
desigualdades educacionais dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental
(Dubet, 2004; Crahay, 2013; Rawls, 2016; Libaneo; Silva, 2020). A luz da teoria da
justica de Rawls (2016) e justica no contexto educacional (Dubet, 2004; Crahay, 2013;
Libaneo; Silva, 2020), as estratégias pedagodgicas identificadas neste estudo
aproximam do que Dubet (2004), Crahay (2013) e Libaneo e Silva (2020) discutem
como escola justa, ao reconhecerem as desigualdades de origem dos estudantes e
discutirem a necessidade de estratégias pedagogicas que promovam igualdades de
oportunidades e igualdade de aquisi¢gao de conhecimentos.

Na perspectiva da Cultura Digital, os achados podem contribuir para a
promogao da equidade educacional, ao revelar a incorporagado dos artefatos digitais
nos processos de ensino e aprendizagem (Heinsfeld; Pischetola, 2017; Brochado;
Hornink, 2020; Costa; Albuquerque, 2021). No entanto, concordamos com Lévy (2010)
e Castells (2022), no sentido de que é necessaria uma mudanga de mentalidade e
atitudes dos atores do sistema educacional, para além da simples adog¢do dos
artefatos digitais para a promog¢ao da equidade na Educacgado. Esta tese contribui
também com os ODS 4, 5 e 10 (ONU, 2015) que visam a uma Educagao de qualidade
e equitativa ao longo da vida para todos, a promocgao da igualdade de género, ao

empoderamento feminino e a redugao das desigualdades no interior e entre os paises.
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Esta tese, assim como qualquer outro estudo cientifico, apresenta limitagdes
relacionadas ao tamanho reduzido da amostra, realizada em um unico municipio,
envolvendo apenas professores e monitores dos anos finais do Ensino Fundamental,
0 que compromete a possibilidade de generalizacdo dos resultados para outras
regides e contextos educacionais. Além disso, o estudo foi conduzido em um periodo
especifico, o que pode ter influenciado os resultados devido aos fatores educacionais
e temporais. Porém, para minimizar esses fatores foram aplicados instrumentos em
periodos diferentes para a coleta e a analise dos dados.

Apesar das limitacbes elencadas na presente tese, defende-se que, no ambito
do PPEE, as estratégias pedagdgicas dos professores e monitores na Cultura Digital,
quando implementadas com intencionalidade pedagdgica, podem contribuir para a
reducdo das desigualdades educacionais dos estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental. Os dados revelaram que as atividades desenvolvidas pelos monitores
em colaboragcado com os professores de diferentes areas do conhecimento, promovem
equidade educacional ao ampliarem as oportunidades de aprendizagem dos
estudantes, principalmente para os mais desfavorecidos.

Como trabalhos futuros, recomenda-se que outros estudos com abordagem de
pesquisa mista sejam conduzidos para investigar as estratégias pedagogicas, visando
a promogéao da equidade educacional, na perspectiva da Cultura Digital em diferentes
regides geograficas e contextos educacionais. Além disso, consideramos relevante
analisar como os diferentes tipos de artefatos digitais, incluindo realidade aumentada,
realidade virtual e inteligéncia artificial, podem ser incorporados por gestores e
professores para promoverem equidade em escolas de Educacao Basico, situadas

em territérios de vulnerabilidade social.
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APENDICES

APRENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem como objetivo
identificar o nivel de competéncia digital de professores e monitores para
incorporacao de artefatos digitais nos processos de ensino e aprendizagem.
Caso vocé aceite participar, sera solicitado que responda um questionario com
questdes objetivas. A sua participagao é voluntaria e vocé podera desistir a qualquer
momento, sem que isso traga qualquer prejuizo ou penalizagao.

Os possiveis riscos relacionados a participagao sao minimos, como desconforto em
responder questdes sensiveis. Como beneficios, sua contribuicdo podera ajudar no
desenvolvimento de estratégias pedagodgicas com a incorporagao de tecnologias
digitais e para formulagao de politicas publicas.

As informacbes coletadas serdo mantidas sob total confidencialidade, conforme
previsto na Lei Geral de Protegao de Dados Pessoais. Nenhuma identificagéo pessoal
sera divulgada, e os dados serdo utilizados apenas para fins cientificos e académicos.
Os resultados poderdo ser publicados, mas sem qualquer referéncia que permita
identificar os participantes.

A participagao nesta pesquisa € inteiramente voluntaria. O(a) participante tem o direito
de retirar o consentimento e interromper sua participagdo a qualquer momento, sem
necessidade de justificativa e sem sofrer qualquer prejuizo. O(a) participante também
tem o direito de solicitar esclarecimentos adicionais sobre a pesquisa a qualquer
momento.

Eu , tendo compreendido
perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagdo no mencionado
estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participagdo implicam, concordo em dele
participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Contato para duvidas: caso tenha qualquer duvida sobre esta pesquisa, vocé pode
entrar em contato com o pesquisador responsavel, Sivaldo Joaquim de Santana, por
meio do e-mail: sivaldo.joaquim@nees.ufal.br.
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APRENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem como objetivo
analisar as percepgcoes de professores e monitores sobre as dimensodes
conceituais, diretrizes politicas, estruturais e praticas para inclusao e equidade
no contexto educacional. Caso vocé aceite participar, sera solicitado que responda
um questionario com questdes objetivas. A sua participagdo € voluntaria e vocé
podera desistir a qualquer momento, sem que isso traga qualquer prejuizo ou
penalizagao.

Os possiveis riscos relacionados a participagao sao minimos, como desconforto em
responder questdes sensiveis. Como beneficios, sua contribuicdo podera ajudar no
desenvolvimento de estratégias pedagogicas com a incorporagdo de tecnologias
digitais e para formulagao de politicas publicas.

As informacgbes coletadas serdo mantidas sob total confidencialidade, conforme
previsto na Lei Geral de Prote¢cdo de Dados Pessoais. Nenhuma identificagao pessoal
sera divulgada, e os dados serao utilizados apenas para fins cientificos e académicos.
Os resultados poderdo ser publicados, mas sem qualquer referéncia que permita
identificar os participantes.

A participacao nesta pesquisa € inteiramente voluntaria. O(a) participante tem o direito
de retirar o consentimento e interromper sua participagdo a qualquer momento, sem
necessidade de justificativa e sem sofrer qualquer prejuizo. O(a) participante também
tem o direito de solicitar esclarecimentos adicionais sobre a pesquisa a qualquer
momento.

Eu , tendo compreendido
perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagao no mencionado
estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participagdo implicam, concordo em dele
participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Contato para duvidas: caso tenha qualquer duvida sobre esta pesquisa, vocé pode
entrar em contato com o pesquisador responsavel, Sivaldo Joaquim de Santana, por
meio do e-mail: sivaldo.joaquim@nees.ufal.br.
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ANEXOS

ANEXO A — Questionario: “Escala de Autoavaliagdo de Competéncias Digitais de
Professores” (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019, p. 167-171).

Para cada uma das 21 afirmag¢des que se seguem, deve selecionar apenas a opgao
que considera mais adequada.

1. Uso diferentes canais de comunicagao para diferentes objetivos.

() Nunca uso canais de comunicacao digitais.

() Uso de forma basica canais de comunicagao digitais como o email, por
exemplo.

() Por vezes vario entre canais de comunicagao. Uso, por exemplo o email, a
website da instituigdo, blogues simples...

() Seleciono e combino diferentes solugdes digitais para comunicar de forma mais
efetiva.

() Reflito, discuto e desenvolvo de forma proativa as minhas estratégias de

comunicagao.

2. Uso tecnologias e recursos digitais para trabalhar com colegas dentro e fora
da minha instituigao.

() Raramente tenho oportunidade de colaborar com outros professores.

() Por vezes troco materiais com colegas (por exemplo via email).

() Entre colegas, trabalhamos em conjunto em ambientes colaborativos ou
usamos pastas partilhadas.

() Troco frequentemente ideias e materiais, até mesmo com professores de fora
da minha escola, por exemplo em redes de professores online ou num ambiente de
trabalho colaborativo.

() Crio materiais em conjunto com outros professores numa rede digital de

professores de diferentes instituicoes.

3. Considero como, quando e por que usar tecnologias digitais na sala de aula,
para garantir que elas sejam usadas com valor acrescentado.

() Nunca ou muito raramente uso tecnologias digitais na sala de aula.
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() Fago um uso basico do equipamento disponivel, por exemplo quadros brancos
ou projetores.

() Uso uma variedade de estratégias nas minhas aulas.

() Uso ferramentas digitais para melhorar de forma sistematica o meu ensino.

() Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagdgicas inovadoras.

4. Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planifiquem,
documentem e monitorizem as suas aprendizagens de forma auténoma.
() Nao é possivel no meu ambiente de trabalho.

() Os meus estudantes refletem sobre as suas aprendizagens mas nao com
tecnologias digitais.

() As vezes uso quizzes para autoavaliagdo.

() Uso diferentes ferramentas digitais para os estudantes planearem,
documentarem ou refletirem sobre as suas aprendizagens.

( )Integro de forma sistematica diferentes ferramentas digitais que permitam aos

estudantes planificar, monitorizar e refletir sobre os seus progressos.

5. Analiso a informacao disponivel regularmente para identificar os estudantes
que precisam de apoio adicional.

() Nao aplicavel: esta informac&o ndo esta disponivel e/ou n&o € da minha
responsabilidade analisa-la.

() Parcialmente. S6 analiso a informagao académica relevante. Por exemplo
desempenho e classificagdes.

() Também considero informagéo sobre as atividades dos estudantes e o seu
comportamento para identificar estudantes que precisam de apoio adicional.

() Verifico de forma regular as evidéncias de forma a identificar estudantes que
precisam de apoio adicional.

() Analiso de forma sistematica a informacgao e intervenho regularmente.

6. Utilizo tecnologias para promover competéncias digitais adaptadas as
necessidades individuais dos estudantes.
() Nao aplicavel: No meu ambiente de trabalho todos os estudantes devem fazer

as mesmas atividades, independentemente do seu nivel.
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) Apresento aos estudantes atividades diferentes, mas uso formatos nao digitais.

) Para alguns: apresento atividades digitais para aqueles que estdo ou avangados

ou atrasados.

(

) Por nivel: diferentes grupos de competéncias recebem diferentes tarefas

digitais.

(

) Apresento a cada estudante um conjunto de tarefas digitais adaptadas as suas

necessidades individuais de aprendizagem.

7. Desenvolvo continuamente o meu uso de ferramentas digitais.

(

) Raramente tenho oportunidade de desenvolver as minhas competéncias digitais

para ensinar.

(
(

) Melhoro as minhas competéncias atraveés de reflexdo e experimentagéo.

) Uso um conjunto de recursos para desenvolver as minhas competéncias digitais

para ensinar.

() Discuto com os meus pares sobre como usar as tecnologias digitais para inovar

e melhorar a minha pratica educativa.

(

) Ajudo os meus colegas a desenvolver as suas estratégias digitais de ensino.

8. Utilizo diferentes softwares e mecanismos de seguranca para proteger

conteudo sensivel.

(
(
(
(
(

) Nao é aplicavel. A instituicdo ocupa-se disto.

) Nao é aplicavel: ndo guardo dados sensiveis de forma eletronica.
) Em alguns casos, mas nao de forma consistente.

) Protejo os documentos com uma password.

) Protejo cuidadosamente os ficheiros. Por exemplo, passwords dificeis com

encriptacao e frequentes updates de software.

9. Monitorizo a atividade dos meus estudantes nos ambientes colaborativos

que usamos.

(

(
(
(

) Nao aplicavel: ndo uso ambientes digitais com os meus estudantes.
) Respeito as suas criagdes e nao verifico nem interfiro.
) De vez em quando verifico o que eles fazem e as suas discussoes.

) Verifico e analiso regularmente as atividades online dos meus estudantes.
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() Intervenho regularmente com comentarios motivadores ou corretivos.

10. Uso ferramentas de avaliagao digital, ou testes e jogos, para verificar o
progresso do estudante e fornecer feedback mais eficiente.

() Nao aplicavel: no meu ambiente de trabalho n&o tenho de monitorizar o
progresso dos estudantes.

() Nao é possivel: Monitorizo regularmente o progresso dos meus estudantes mas
ndo com avaliagdes ou tarefas digitais.

() As vezes uso ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos estudantes.
() Uso uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos
estudantes.

() Uso sistematicamente diferentes ferramentas digitais para monitorizar o

progresso dos estudantes.

11. Quando crio tarefas digitais para os estudantes, considero e procuro
resolver os problemas que possam ter com o formato digital.

() Nao aplicavel: ndo peco trabalhos digitais.

() Os meus estudantes ndo enfrentam esses problemas.

() Adapto a tarefa para minimizar possiveis problemas.

() Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e em conjunto estudamos
solucdes.

() Permito a variedade: adapto a tarefa, discuto solugdes e fornego formas

alternativas de completar a tarefa.

12. Ensino os estudantes a saber verificar se a informagao é confiavel e a

identificar informacgao errada ou contraditdria através de noticias falsas.
) Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

) Por vezes lembro-os de que nem toda a informagé&o online € de confianga.

(

(

() Explico-lhes como distinguir entre fontes confiaveis e ndo confiaveis.
() Discuto com os estudantes como verificar a veracidade das informacgdes.
(

) Sempre: discutimos como a informacgao € gerada e pode ser distorcida.

13. Participo em oportunidades de formacgao online.
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) E uma nova area que ainda ndo considerei.
) Até agora ndo mas estou interessado(a).
) Muito raramente.

) Ja experimentei varias oportunidades de formagéao online.

o T T T T

) Participo frequentemente em diferentes tipos de formacéao online.

14. Quando os meus estudantes trabalham em grupo, usam tecnologias
digitais para gerar e documentar os dados que apresentam.

() Nao aplicavel: os meus estudantes nao trabalham em grupos.

() Nao aplicavel: ndao me é possivel integrar tecnologias digitais nos trabalhos de
grupo.

() Encorajo os estudantes que trabalham em grupos a procurar informagao online
ou a apresentar os seus resultados num formato digital.

() Exijo que os estudantes a trabalhar em grupo usem a internet e apresentem os
resultados num formato digital.

() Os meus estudantes trocam evidéncias e, em conjunto, criam conhecimento

num espacgo online colaborativo onde posso acompanhar o seu progresso.

15. Uso as tecnologias digitais para fornecer feedback efetivo.

() Nao aplicavel: ndo esta previsto o feedback no meu ambiente de trabalho.
() Fornego frequentemente feedback mas ndo num formato digital.

() As vezes uso meios digitais para dar feedback aos estudantes.

() Uso uma variedade de meios digitais para fornecer feedback. Por exemplo
através das respostas erradas em questionarios, comentarios nos trabalhos dos
estudantes...

() Uso de forma regular ferramentas digitais para dar feedback aos estudantes.

16. Estabelego atividades que exigem que os estudantes usem ferramentas
digitais para comunicar uns com os outros ou com um publico externo.
() Isto ndo é possivel no meu ambiente de trabalho.

() S6 em raras ocasioes.

() S6 para comunicarem entre si.

(

) Para comunicar uns com os outros e com um publico externo.
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() De forma sistematica, permitindo que vdo aumentando as suas competéncias.

17. Procuro diferentes sitios web e estratégias para encontrar e selecionar
recursos educacionais.

() Raramente uso a Internet para encontrar recursos.

() Uso motores de busca e plataformas educativas para encontrar recursos
relevantes.

() Avalio e seleciono recursos com base na sua adequacao para 0s meus
estudantes.

() Comparo recursos usando uma variedade de critérios relevantes, por exemplo
qualidade, adequacéo, confianca...

() Aconselho os meus colegas sobre recursos e estratégias de busca adequados.

18. Uso tecnologias digitais para desenvolver metodologias ativas.

() No meu ambiente de trabalho ndo é possivel envolver de forma ativa os meus
estudantes.

() Envolvo os estudantes ativamente, mas ndo com tecnologias digitais.

() Ao ensinar, uso estimulos motivadores, por ex. videos, animagdes, desenhos
animados...

() Os meus estudantes frequentemente trabalham com tecnologias digitais nas
minhas aulas.

() Os meus estudantes usam sistematicamente tecnologias digitais para

investigar, discutir e criar conhecimento.

19. Ensino os estudantes a comportarem-se de forma segura e responsavel
online.

() Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

() Informo-os de que tém de ser cuidadosos com a disponibilizagdo de informagéao
pessoal online.

() Explico as regras de conduta basicas para atuar de forma segura e responsavel
em ambientes digitais.

() Discutimos e acordamos quais as regras de conduta.
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() Sistematicamente: os meus estudantes aplicam regras existentes e habituais

nos diferentes ambientes digitais que usam.

20. Estabelecgo atividades de aprendizagem que implicam a criagao de
conteudos digitais. Por exemplo, videos, audio, fotos, apresentagdes digitais,
blogues, wikis...

() Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

( ) E dificil implementar isto com os meus estudantes.

() As vezes, como atividade voluntaria ou adicional.

() Os meus estudantes criam conteudo digital como parte integrante dos seus
estudos.

() Isto € uma parte integrante dos seus estudos e com um crescente nivel de

dificuldade para desenvolver cada vez mais as suas competéncias.

21. Encorajo os meus estudantes a usar tecnologias digitais de forma criativa
para resolver problemas concretos.

() Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

() S6 muito raramente tenho oportunidade de implementar resolugao de
problemas digitais.

() Ocasionalmente, sempre que surge uma oportunidade.

() Muitas vezes experimentamos solug¢des tecnoldgicas digitais para resolver
problemas que surgem.

() Integro sistematicamente oportunidades de uso criativo de tecnologias digitais

na resolucao de problemas.



ANEXO B — Questionario: autoavaliagédo sobre inclusdo e equidade. Adaptado de Unesco (2019a, p. 39-42).

Quadro 16. Instrumento de autoavaliagdo sobre inclusédo e equidade
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Dimenséo 1: Conceitos

Areas a serem examinadas

Nivel de progresso (marcar apenas uma opgao)

1.1 Inclusao e equidade sao principios abrangentes que norteiam todas
as politicas, os planos e as praticas educacionais.

Inclusao e equidade ainda
nao sao caracteristicas
fortes de politicas, planos e
praticas educacionais, mas
iniciaram-se discussdes
sobre como isso pode ser
abordado.

Planejamentos tém sido
realizados para
fortalecer o papel de
inclusao e equidade em
relagao as politicas,
planos e praticas
educacionais.

Foram tomadas
medidas para garantir
que ainclusdo € a
equidade sejam
caracteristicas de
politicas, planos e
praticas educacionais.

Até que ponto os principios de inclusdo e equidade sao entendidos e
definidos nas politicas educacionais?

Até que ponto a inclusédo e a equidade s&o incorporadas como
principios fundamentais em todas as politicas e planos educacionais?

Até que ponto todas as politicas e os planos educacionais nacionais séo
informadas pelos principios de inclusdo e equidade?

Até que ponto as praticas educativas sao orientadas pelos principios de
inclusdo e equidade?
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Comentarios

1.2 O curriculo nacional e seus sistemas de avaliagdo sao projetados
para responder a todos os estudantes de forma eficaz.

O curriculo nacional e os
sistemas de avaliacao s6
sdo adequados para alguns
estudantes, mas iniciaram-
se discussdes sobre como
isso pode ser melhorado.

As atividades de
planejamento estao
sendo realizadas para
rever o curriculo
nacional e os
procedimentos de
avaliagdo em relacao a
inclusao e equidade.

Foram tomadas
medidas para garantir
que o curriculo
nacional e os
sistemas de avaliagcao
respondam
efetivamente a todos
os estudantes.

Até que ponto o curriculo nacional tem como base os principios de
inclusao e equidade?

Até que ponto o curriculo nacional tem a robustez e flexibilidade para
atender todos os estudantes?

Até que ponto os sistemas de avaliagdo sao utilizados para celebrar
diferentes niveis de conquista e apoiar o desenvolvimento de todos os
estudantes?

Comentarios

1.3 Todos os parceiros que trabalham com os estudantes e suas
familias entendem e apoiam os objetivos da politica nacional de
promogéo a inclusédo e a equidade na educagéo.

Embora as agéncias
tenham uma compreensao
variada das aspiragdes
politicas nacionais e dos
planos para promover a
inclusdo e a equidade na

As atividades de
planejamento estao
sendo realizadas para
assegurar que as
agéncias entendam as
aspiragoes politicas

Foram tomadas
medidas para garantir
que as agéncias
compreendam e
apoiem as aspiragoes
politicas nacionais
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educagao, discussdes
iniciais comegaram a
abordar esta questao.

nacionais e os planos
para promover a
inclusao e a equidade
na educacgao.

para promover a
inclusdo e a equidade
na educacgao.

Até que ponto existe um compromisso/acordo generalizado entre todos
os profissionais que trabalham com criangas, jovens e adultos para agir
de acordo com os principios de inclusao e equidade?

Até que ponto aqueles que trabalham com criangas, jovens e adultos e
suas familias entendem as implicagdes dos principios de inclusao e
equidade em seus papéis?

Comentarios

1.4. Existem sistemas para monitorar a frequéncia, a participagédo e o
desempenho de todos os estudantes dentro do sistema educacional

Existem medidas limitadas
para monitorar a presenca,
a participagao e o
desempenho de todos os
estudantes, mas as
discussodes iniciais
comegaram a abordar esta
questao.

O planejamento
comegou no
estabelecimento de
sistemas para monitorar
a frequéncia, a
participagao e o
desempenho de todos
os estudantes.

Foram tomadas
medidas para
estabelecer sistemas
efetivos para
monitorar a
frequéncia, a
participagao e o
desempenho de todos
os estudantes.

Quao eficazes sao os sistemas de coleta de dados (quantitativos e
qualitativos) em relagédo a frequéncia, a participagéo e ao desempenho
de todos os estudantes?

Até que ponto os dados sao analisados para determinar o impacto dos
esforgos para promover maior inclusdo e equidade?
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Até que ponto sao tomadas as agdes a luz da analise de dados para
fortalecer configuragdes e praticas inclusivas e equitativas?

Comentarios

Dimensao 2: Diretrizes politicas

Areas a serem examinadas

Nivel de progresso (marcar apenas uma opgao)

2.1. Documentos importantes da politica nacional de educacao
enfatizam inclusédo e equidade de forma veemente

Embora a incluséo e a
equidade sejam pouco
mencionadas em
documentos importantes da
politica de educacao
nacional, realizaram-se
discussdes iniciais para
abordar esta questao.

Foram realizadas
atividades de
planejamento para
tornar a inclusado e a
equidade uma
caracteristica dos
documentos importantes
da politica de educagao
nacional.

Foram tomadas
medidas para garantir
que a inclusdo e a
equidade sejam uma
caracteristica dos
documentos
importantes da politica
de educacgao nacional.

Até que ponto todos os principais documentos de politicas educacionais
refletem os principios de inclusado e equidade?

A que nivel as prioridades politicas sdo informadas pelos principios de
inclusdo e equidade?

Comentarios
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2.2. O pessoal sénior do sistema educacional em todos os ambitos, do
nacional a escola, fornece lideranga em inclusédo e equidade na
educacao

Enquanto os funcionarios
de cargos altos nos
ambitos nacional e distrital
oferecem lideranga limitada
em inclusdo e equidade na
educacao, realizaram-se
discussdes iniciais para
fortalecer esse aspecto.

O planejamento
comecou a incentivar os
quadros superiores, em

ambito nacional e
distrital, a liderar a
inclusdo e a equidade
na educagao.

Foram tomadas
medidas para garantir
que os altos
funcionarios nos
ambitos nacional e
distrital liderem a
inclusao e a equidade
na educagao.

Até que ponto os lideres educacionais em dmbito local encorajam o
desenvolvimento de culturas inclusivas e equitativas?

Até que ponto os formuladores de politicas no &mbito nacional mostram
liderancga clara e sustentavel para promover os principios de incluséo e
equidade?

Até que ponto os administradores do distrito local oferecem liderancga
clara e sustentavel em relagédo a educacéo inclusiva?

Até que ponto os lideres educacionais (autoridades locais, funcionarios
séniores, diretores de escola) sdo formados em relagéo as suas
responsabilidades para aumentar a inclusdo e remover barreiras?

Comentarios

2.3. Lideres em todos os dmbitos articulam metas politicas consistentes
para desenvolver praticas educacionais inclusivas e equitativas

Embora haja pouca
evidéncia de que lideres
em diferentes dmbitos do

sistema educacional

articulem aspiragoes
politicas consistentes para

O planejamento
realizou-se para
incentivar lideres em
diferentes ambitos do
sistema educacional a
articular aspiracoes

Ocorreram acoes para
garantir que os lideres
em diferentes ambitos
do sistema
educacional articulam
aspiragdes politicas
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o desenvolvimento de
praticas educativas
inclusivas e equitativas,
realizaram-se discussoes
para melhorar esta
situagao.

politicas consistentes
para o desenvolvimento
de praticas
educacionais inclusivas
e equitativas.

consistentes para o

desenvolvimento de

praticas educativas
inclusivas e
equitativas.

Até que ponto os formuladores de politicas no &mbito nacional
incentivam o desenvolvimento de praticas inclusivas e equitativas?

Até que ponto os administradores distritais locais tomam medidas para
incentivar o desenvolvimento de praticas inclusivas e equitativas?

Até que ponto os diretores das escolas e aqueles que administram
outros centros de aprendizagem (por exemplo, educagao pré-escolar,
escolas especiais) tomam medidas para incentivar o desenvolvimento
de praticas inclusivas e equitativas?

Comentarios

2.4. Lideres em todos os ambitos desafiam praticas educacionais nao
inclusivas, discriminatérias e desiguais

Embora os lideres em
diferentes ambitos
raramente desafiem
praticas educacionais nao
inclusivas, discriminatérias
e desiguais,

realizaram-se discussoes
para abordar esta questao.

Ocorreu planejamento
para incentivar os
lideres de todos os
ambitos a desafiar
praticas educacionais
nao inclusivas,
discriminatérias e
desiguais.

Foram tomadas
medidas para garantir
que os lideres em
todos os ambitos
desafiem praticas
educacionais nao
inclusivas,
discriminatérias e
desiguais.
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Até que ponto os sistemas de apoio a escolas e outros centros de
aprendizagem identificam, desafiam e eliminam praticas nao inclusivas,
discriminatérias e desiguais?

Onde as praticas nao inclusivas, discriminatérias e desiguais sao
encontradas, em que medida elas sdo desafiadas?

Comentarios

Dimensao 3: Estruturas e sistemas

Areas a serem examinadas

Nivel de progresso (marcar apenas uma opgao)

3.1. Existe apoio de alta qualidade para estudantes vulneraveis

Embora o suporte para
estudantes vulneraveis seja
de qualidade variavel,
foram realizadas
discussdes para considerar
como isso pode ser
melhorado.

Houve planejamento
para melhorar a
qualidade do suporte
para estudantes
vulneraveis.

Foram realizadas
agoes para assegurar
um apoio de alta
qualidade a todos os
estudantes
vulneraveis.

Quéo eficazes sao os sistemas para identificar estudantes vulneraveis?

Em que medida existem ofertas flexiveis para garantir que o suporte
esteja disponivel para os estudantes, quando necessario?
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Até que ponto as familias sdo vistas como parceiras no apoio a
educacéo de seus filhos?

Até que ponto os préprios estudantes sdo questionados sobre a
necessidade de suporte?

Comentarios

3.2 Todos os servigos e instituicdes envolvidos com os estudantes e
suas familias trabalham juntos coordenando politicas e praticas
educacionais inclusivas e equitativas

Embora o trabalho de
servicos e instituicdes nao
tenha sido bem
coordenado, realizaram-se
discussdes para considerar
como isso pode ser
melhorado.

Foi realizado
planejamento para
encorajar servigos e
instituicbes a colaborar.

Foram tomadas
medidas para garantir
que 0s servigos e
instituicdes envolvidos
com os estudantes e
suas familias
trabalhem juntos.

Até que ponto as escolas (e outros provedores de educagao) colaboram
com outros setores relevantes, como a saude e o trabalho social?

Até que ponto existe cooperacao efetiva entre escolas e outros centros
de aprendizagem?

Até que ponto as instituigdes e os servigos nos distritos tém uma
compreensao compartilhada de inclusédo e equidade e trabalham
juntos?
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Até que ponto as instituicdes e os servigos nos distritos tém uma
compreensao compartilhada de inclusédo e equidade e trabalham
juntos?

Comentarios

3.3. Recursos humanos e financeiros sao distribuidos de forma a
beneficiar estudantes potencialmente vulneraveis

Embora existam
preocupagdes de que os
recursos nao sao
distribuidos de forma justa,
foram realizadas
discussodes para abordar
esta questao.

O planejamento
realizou-se para
melhorar a forma como
0S recursos sao
distribuidos, com énfase
em particular na
necessidade de apoiar
estudantes vulneraveis.

Foram tomadas
medidas para garantir
gue 0S recursos sejam
distribuidos de forma

justa, com foco em
grupos vulneraveis de
estudantes.

Até que ponto os estudantes sdo vistos como de igual importancia
educacionalmente?

Até que ponto os recursos disponiveis sao utilizados de maneira flexivel
de forma a apoiar a participagao e a aprendizagem?

Comentarios

3.4. Na promocao de inclusdo e equidade na educacao, existe um papel
claro da oferta de ensino em escolas e unidades especiais

Embora a oferta especial
seja principalmente
separada do sistema
educacional tradicional,
foram realizadas
discussdes para considerar
como os links mais

O planejamento
realizou-se para
incentivar formas de
criar vinculos mais
fortes entre a oferta
especial e as

A acéao continuou a
garantir que a
provisao especial
tenha um papel na
promogao de inclusdo
e equidade na
educacgao.
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préximos podem ser
encorajados.

instituicbes de educagao
convencionais.

Até que ponto as escolas e unidades especiais ttm um entendimento
comum sobre inclusdo e equidade?

Até que ponto os estudantes de escolas e unidades especiais tém
oportunidades de participar de atividades em escolas convencionais?

Até que ponto a experiéncia disponibilizada em ambientes especiais
também esta disponivel para professores em outras escolas?

Comentarios

Dimensao 4: Praticas

Areas a serem examinadas

Nivel de progresso (marcar apenas uma opgao)

4.1 Escolas e outros centros de aprendizagem detém estratégias para
encorajar a frequéncia, a participagéo e o desempenho de todos os
estudantes da comunidade local

Embora haja variagdo na

qualidade das estratégias
utilizadas para incentivar a
presenga, a participagao e
a realizagao de todos os

estudantes, realizaram-se
discussdes para melhorar

esta situacao.

Planejamentos tém sido
realizados no intuito de
fortalecer a qualidade
das estratégias
utilizadas para
incentivar a presenca,

participagao e
realizagéao de todos os
estudantes.

Foram realizadas
agdes para garantir
que existam
estratégias efetivas de
encorajamento a
presenga, a
participagao e ao
desempenho de todos
os estudantes.
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Até que ponto os professores usam estratégias pedagdgicas extensivas
para atender as diferencas de aprendizagem dos estudantes?

Até que ponto existem procedimentos eficazes para levar em
consideragao os pontos de vista dos estudantes em relagao a sua
aprendizagem e aspiragdes?

Até que ponto os lideres escolares apoiam a presenca, a participagao e
as conquistas de todos os estudantes?

Comentarios

4.2 Escolas e outros centros de aprendizagem fornecem apoio aos
estudantes com dificuldades de aprendizagem, marginalizacao e
excluséo

Embora o apoio a
estudantes vulneraveis seja
variado em qualidade,
realizaram-se discussoes
para melhorias.

Planejamentos tém sido
realizados para
fortalecer o apoio
oferecido aos
estudantes com
dificuldades de
aprendizagem,

marginalizagao e
exclusédo.

Foram tomadas
medidas para
assegurar um apoio
eficaz aos estudantes
com dificuldades de
aprendizagem,
marginalizagao e
exclusao.

Até que ponto os professores sdo qualificados para avaliar o progresso
dos estudantes de forma individual e em apoia-los no seu
desenvolvimento?

Até que ponto as equipes de docentes e ndo docentes levam em conta
as culturas, as identidades, os interesses e as aspiragdes de todos os
seus estudantes, a fim de melhorar a sua aprendizagem?




228

Até que ponto o corpo docente e ndo docente nas escolas, e outros
centros de aprendizagem, trabalha em estreita colaboragédo com as
familias para garantir o apoio aos estudantes?

Comentarios

4.3 Professores e funcionarios de apoio sao preparados para responder
a diversidade do estudante durante a formacao inicial

O treinamento de
professores e pessoal de
apoio para responder a
diversidade do estudante é
variado em qualidade, mas
foram

realizadas discussdes para
melhorarias.

Planejamentos tém sido
realizados para
fortalecer as formas que
os professores e a
equipe de suporte sédo
treinados para
responder a diversidade
do estudante.

Foram tomadas
medidas para garantir
que os professores e

a equipe de suporte
tenham treinamento
efetivo em relagao a
forma como eles
respondem a
diversidade do
estudante.

Até que ponto o curriculo de formagéo de professores para todos os
tipos de professores enfatiza o principio da inclusdo?

Até que ponto os professores em fase de formagéao profissional sdo
orientados a desenvolver atitudes positivas em relagédo a diversidade
estudantil?

Até que ponto os professores em fase de formagao ajudaram a
desenvolver pedagogias que respondem positivamente a diversidade
estudantil?

Comentarios
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4.4 Professores e funcionarios de apoio tém oportunidades de participar
do desenvolvimento profissional continuo em relagao a praticas
inclusivas e equitativas

Embora existam apenas
oportunidades limitadas
para o desenvolvimento
profissional em relagéo a
praticas inclusivas e
equitativas, realizaram-se
discussodes para abordar
essa preocupacao.

Planejamentos foram
realizados para criar
mais oportunidades de
desenvolvimento
profissional que se
concentrem em praticas
inclusivas e equitativas.

Foram tomadas
medidas para garantir
que existam
oportunidades de
desenvolvimento
profissional suficientes
com énfase em
praticas inclusivas e
equitativas.

Até que ponto as escolas e outros centros de aprendizagem possuem
programas efetivos de desenvolvimento de pessoal relacionados a
praticas inclusivas?

Até que ponto os professores tém oportunidades de se encontrar para
compartilhar ideias e praticas?

Até que ponto existem oportunidades para que os professores
frequentem formagdes em servico e beneficiem-se de apoio escolar
personalizado em relagdo ao desenvolvimento de praticas inclusivas?

Comentarios

Fonte: Unesco (2019a). Quando elaborado pelo autor (2024).
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O estudo utilizara método misto do tipo sequencial exploratério (Creswell & Clarck, 2018)Participantes Cerca
de 1500 estudantes matriculados do sexto ao nono anos do Ensino Fundamental Il da cidade de S&o
Sebastido (AL). Esses estudantes deverdo assinar Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Anexo 1) e
seus pais ou responsaveis deverdo assinar Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2).
Medidas:

(1) Desempenho do estudante

Instrumento de Triagem: Avaliacdo de fluéncia e compreenséo de texto (Gentilini, 2020).

Instrumento diagnodstico: Bateria de Competéncia de leitura (Brito, 2021).

STARI: Instrumentos traduzidos/adaptados (Kim et al., 2016).

WordGen: Instrumentos traduzidos/adaptados (Jones et al. 2019).

(2) Engajamento do estudante

STARI: Traducédo e adaptacdo do indice de Engajamento em Leitura - Revisado (Reading Engagement
Index Revised - REIR) (Wigfield et al., 2008).

WordGen: tradugdo e adaptacgdo das rubricas de debate, discussdo e de escrita argumentativa que sdo
parte integrante do programa de ensino. E analise da apostila dos estudantes, verificando a acuracia e
completude das atividades.

(3) Fidelidade da implementagcdo Tradugdo e adaptacao do protocolo de Aderéncia ac plano da licao e
Qualidade da implementacgao.

(4) Aceitabilidade e Validade social

Questionario do tipo escala likert para os estudantes, para avaliar (a) seu nivel de engajamento nas
atividades em termos de frequéncia. (b) satisfagdo; (c) autoavaliagdo de aprendizagem; (d) desempenho do
professor..

Entrevista com professores aplicadores, professores da sala regular e coordenadores pedagoégicos a
respeito da implementacdo do programa.

Materiais e ambiente

As atividades serdo realizadas em salas de aula desighadas para isso nas escolas municipais de Sao
Sebastido (AL). Os alunos serdo divididos em grupos, desse modo, suas carteiras serdo organizadas de
modo a facilitar a interagdo. O Programa Geracgdo de Palavras (WordGen) conta com um caderno do
estudante, um caderno do professor e materiais de apoio para o desenvolvimento das atividades em sala de
aula. As atividades sdo divididas por unidades e cada unidade contem cinco dias de atividade, de modo que
seja realizada em uma semana. O estudo inicial ira utilizar
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trés unidades do programa original.O programa STARI trabalha com obras literarias para o publico
adolescente. Na versdo brasileira, sera

selecionado um conto e as atividades de interpretagéo, decodificacéo e fluéncia serdo realizadas a partir
deste. O material incluira o conto, o livro do estudante, o livro do professor e materiais de apoio para uso em
sala de aula. Na primeira fase, serdo traduzidos os materiais correspondentes a quinze dias de atividades.
Procedimentos

1) Contato com a Secretaria Municipal de Sdo Sebastido (AL) para apresentar o projeto.

2) Recrutamento de professores para participagdo no desenvolvimento e implementagdo dos programas.

3) Treinamento dos professores, que sera realizado em trés modalidades: (a) Online (12h); (b) Presencial
(8h); (c) Permanente: supervisdes semanais de 1 hora e reunirdo grupos de trés professores.

4) Triagem dos estudantes: avaliagéo coletiva de fluéncia, leitura e compreensao (Gentilini et al., 2020) no
contexto da sala de aula.

5) Agrupamento dos estudantes: para o STARI: 30% (N=~500) dos estudantes com os resultados mais
baixos na triagem (Gentilini et al. 2020). Eles serdo divididos em grupo experimental e controle, com
desempenhos balanceados. Para o programa WordGen: todos os estudantes serdo convidados (N=~1500).
30% dos alunos designados aleatoriamente constituirdo o grupo experimental.

6) Avaliacdo inicial dos estudantes.

7) Intervencao: A aplicagao ocorrera de acordo com a conveniéncia da escola. 10% das sessfes realizadas
serao registradas em video com autorizacao prévia de todos os envolvidos.

8) Avaliagao final dos estudantes: reaplicagéo dos instrumentos utilizados na avaliacao inicial, somados ao
questionario e entrevistas.

9) Analise de dados e revisao do programa.

Metodologia de Analise de Dados:

Os dados quantitativos serdo comparados por meio de teste estatistico, que sera selecionado de acordo
com as caracteristicas da amostra. Também serdo verificadas relagdes entre as variaveis avaliadas (por
exemplo, nivel de engajamento e melhora no desempenho académico) por meio de regressdo linear. Os
dados qualitativos serdo analisados usando os protocolos especificos. Estes
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serdo analisados por dois juizes e sera calculado o indice de concordancia.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Adaptar (traducdo e adaptacdo cultural) e validar os programas WordGen e STARI para entender seu
impacto e beneficios no letramento de estudantes brasileiros de sexto ano com atrasos na aprendizagem
devido a pandemia. As questdes de pesquisa sdo: Quais sao os impactos da participagao nas atividades do
programa no comportamento dos estudantes e em se desempenho? Como é a fidelidade de implementagao
pelo professor apés um treinamento breve (online e presencial), acompanhado por supervises semanais?
Como é a aceitabilidade da implementagéo do programa no contexto escolar (validade social)?

Objetivo Secundario

Objetivos especificos

« Traduzir e adaptar os materiais correspondentes aos programas WordGen e STARI, incluindo caderno do
aluno, caderno do professor, avaliacdes e rubricas de registro de dados.

« Construir, aplicar e avaliar programa de freinamento de monitor aplicador.

* Aplicar instrumento de triagem nos estudantes e agrupa-los de acordo com desempenho.

« Aplicar instrumento diagnéstico para caracterizacéo do repertério em fluéncia, compreensao de leitura e
produgdo escrita.

* Realizar trés semanas de intervencao dos Programas WordGen e STARI.

* Aplicar avaliagdes finais de desempenho e engajamento nos estudantes.

« Avaliar qualitativamente a fidelidade da implementagio do programa.

« Entrevistar membros da equipe escolar para verificar a validade social do programa.

» Apresentar devolutiva de resultados para Secretaria Municipal de Educacao, e todas as escolas envolvidas
no projeto.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Durante o processo de avaliacdo, os instrumentos utilizados tem formato similar as atividades normalmente
realizadas em contexto escolar, envolvendo leitura, compreensio de texto e producdo escrita. Entretanto,
existe o risco potencial de algum estudante manifestar ansiedade. Nesse caso, serdo tomadas medidas para
garantir o seu bem estar, como interrupcao das atividades, o estudante sera direcionado a outro espaco,
recebera agua, podera ir ao banheiro. Dependendo de suas condigbes, poderdo ser iniciados procedimentos
de relaxamento no local ou, caso necessario, 0 mesmo sera encaminhado para atendimento em saude na
Unidade de Saude
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mais préxima. O programa de intervencgdo prevé sessfes didrias de ensino durando entre vinte equarenta
minutos. Essas sessdes deverdo ocorrer no contraturno, como parte de um programa de ensino integral ja
desenvolvido pela Prefeitura Municipal de Sdo Sebastido (AL), desse modo, o transporte e alimentagdo dos
estudantes ja estdo previstos. Para aqueles estudantes que demandarem ensino remediativo, mas estejam
impedidos de participar no contraturno, sera avaliada a possibilidade de realizagéo das atividades no horario
de aulas, de forma concorrente. Esse modelo de aplicagdo podera implicar na auséncia do estudante em
parte das atividades de sala. Por isso, sua realizacdo dependera de discussdo com a equipe escolar, de
modo a minimizar perdas. O desenvolvimento desse modelo sera conduzido a partir do planejamento de
medidas remediativas que garantam que os estudantes tenham acesso as atividades que estejam
ocorrendo em sala de aula. Algumas etapas do programa incluem preenchimento de instrumentos online ou
tabulagdo de dados coletados presencialmente que serdo salvos em arquivos virtuais. Desse modo, pode
haver risco de vazamento de dados. Para mitigar esses riscos na seguranca da informacgao, o sistema de
registro adota os cuidados de segurancga da informagéo e esta adequado as exigéncias da LGPD (Lei Geral
de Protegao de Dados Pessoais) quanto a garantia da anonimidade dos participantes e de seguranga da
informacédo. Uma vez que ndo ha espacgos abertos no site para consulta dos dados e apenas usuarios
logados com perfil de Administrador (resguardado aocs pesquisadores) podem acessar os dados dos
participantes. O acesso de administrador é protegido por verificagdo em duas etapas, via aplicativo de
autenticagdo no celular e o acesso direto ao banco de dados é impedido por regras de acesso apenas local
no servidor. Dado que o programa ocorre no ambiente escolar que os participantes ja frequentam
diariamente, os riscos sado distintos daqueles verificados em seu cotidiano. Em caso de qualquer
intercorréncia que represente dano as dimensdes fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou
espiritual, sera fornecida assisténcia a todos os participantes, incluindo, se for o caso, indenizacdes devidas.
Beneficios:

O principal beneficio é coletivo referente a ampliacdo de conhecimentos na area e do potencial construgéo e
valiacdo de um programa de ensino efetivo que possa ser utilizado nas escolas no futuro. Dado que os
programas se constituem como praticas baseadas em evidéncia, contando com um grande corpo de
estudos que demonstram sua eficacia, existe o beneficio de natureza individual e potencial que os
estudantes que participem das atividades apreciem a experiéncia e, possivelmente, melhorem seu
desempenho em Lingua Portuguesa. Para os estudantes que comporao o grupo controle, a realizacdo das
avaliacdes em si mesma pode representar um beneficio potencial, na medida em que representam
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um momento de aprendizagem, uma vez que elas sdo constituidas por atividades relevantes para sua idade
e série.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Versao: 4

CAAE: 66896323.5.0000.5013

Submetido em: 10/08/2023

Titulo da Pesquisa: Programa de Promocao da Equidade Educacional

Pesquisador Responsavel: g |bert Bittencourt Santana Pinto

Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Alagoas

Localizagao atual da Versao do Projeto: Universidade Federal de Alagoas

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

Objetivo Primario: Adaptar (traducéo e adaptacio cultural) e validar os programas WordGen e STARI para
entender seu impacto e beneficios no letramento de estudantes brasileiros de sexto ao nono ano com
atrasos na aprendizagem devido a pandemia.

Instrumento Metodoldgico:

a) questionario do tipo escala likert para os estudantes;

b) entrevista com professores aplicadores, professores da sala regular e coordenadores pedagdgicos;

c) Treinamento dos professores, que sera realizado em trés modalidades: (a) Online (12h); (b) Presencial
(8h); (c) Permanente: supervisdes semanais de 1 hora e reunirdo grupos de trés professores.

d) Sessdes de intervencao

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Todos os documentos anexados foram analisados

Recomendacgoes:
N&o ha recomendacbes, vide conclusdes e pendéncias

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Titulo da Pesquisa: Programa de Promog¢ao da Equidade Educacional
Pesquisador Responsavel: Ig |bert Bittencourt Santana Pinto

O protocolo ndo apresenta éhices éticos. Portanto, APROVADO
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CONCLUSQOES OU PENDENCIAS:

PENDENCIA ANTERIOR (ATENDIDA)

PENDENCIA 1.5 Foi informado no TCLE item (b) que as “atividades ocorrerdo na escola, com autorizagdo e
acompanhamento da equipe escolar. Desse modo, ndo oferecerdo riscos maiores que aqueles comuns ao
dia a dia dos profissionais da area: quedas ou mal-estar fisico ou emocional. Caso algum participante venha
a sofrer algum dano ou desconforto fisico ou emocional, a instituicdo escolar tomara as devidas providéncias
para atender as necessidades do participante, oferecendo atendimento médico/psicoldgico, inclusive
conduzindo-o as Unidades de Pronto Atendimento e se responsabilizando por qualquer despesa que resulte
destes atendimentos”. Se faz necessario inserir anuéncia da escola dando

ciéncia da realizagdo da pesquisa e afirmando que dispde de infreestrutura para tal. (esta anuéncia deve ser
assinada pelo responsavel pela escola). Sobre assisténcia aos danos que pode ocorrer ao participante da
pesquisa, solicita-se retirar do TCLE a responsabilidade da escola, e inserir que o pesquisador principal se
responsabiliza pela assisténcia a ser prestada caso necessario.

RESPOSTA DOS PESQUISADORES: Atendendo as solicitagdes da ultima revisdo, encaminhamos novas
versdes dos TCLEs nas quais a responsabilizagdo por prestar assisténcia em casos de danos de
qualquer natureza é atribuida ao pesquisador e ndo as instituicbes de ensino. Essa

mudanca se encontra no item C e esta marcada em amarelo.

ANALISE DA RELATORIA: Pendéncia Atendida

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Lembre-se que, segundo a Res. CNS 466/12 e sua complementar 510/2016:

O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado e deve receber copia do
TCLE, na integra, assinado e rubricado pelo (a) pesquisador (a) e pelo (a) participante, a ndo ser em estudo
com autorizagdo de declinio;

V.52, deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o estudo
somente apés analise das razdes da descontinuidade por este CEP, exceto quando perceber risco ou dano
nao previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos
grupos da pesquisa que requeiram ac¢ao imediata;

O CEP deve ser imediatamente informado de todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. E responsabilidade do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas a evento
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adverso ocorrido e enviar notificacdo a este CEP e, em casos pertinentes, a ANVISA;

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ac CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do Grupo | ou |l
apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também a mesma,
junto com o parecer aprovatorio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial;

Seus relatérios parciais e final devem ser apresentados a este CEP, inicialmente apdés o prazo determinado
no seu cronograma e ao término do estudo. A falta de envio de, pelo menos, o relatorio final da pesquisa
implicara em ndo recebimento de um préximo protocolo de pesquisa de vossa autoria.

O cronograma previsto para a pesquisa sera executado caso o projeto seja APROVADO pelo Sistema
CEP/CONEP, conforme Carta Circular n®. 061/2012/CONEP/CNS/GB/MS (Brasilia-DF, 04 de maio de
2012).1g Ibert Bittencourt Santana Pinto

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 10/08/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2037170.pdf 11:45:03
Outros carta_alteracoes.pdf 10/08/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
11:44:06

TCLE / Termos de |TCLE_PPE_responsaveis.pdf 10/08/2023 | Julia Zanetti Rocca Aceito

Assentimento / 11:43:50

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE_PPE_monitores.pdf 10/08/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito

Assentimento / 11:43:41

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |TCLE_PPE_equipeescolar.pdf 10/08/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito

Assentimento / 11:43:24

Justificativa de

Auséncia

Outros Carta_parecerista_submissao_final.docx| 06/07/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
15:01:50

Outros Carta_Escolar.docx 06/07/2023 | Julia Zanetti Rocca Aceito
15:01:19

Outros carta_modificacoes.pdf 16/05/2023 | Julia Zanetti Rocca Aceito
00:49:14
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Declaracdo de DECLARACAOPESQUISADOR.pdf 18/04/2023 | Julia Zanetti Rocca Aceito
Pesquisadores 00:55:55
Projeto Detalhado / | Projeto_Letramentov2.pdf 18/04/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
Brochura 00:55:40
LInvestigador
Outros DiAriodeBordodoMonitor_v5.pdf 17/04/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
23:37:42
Qutros Roteirodeentrevistas_v2.pdf 17/04/2023 | Julia Zanetti Rocca Aceito
23:37:21
Outros DFS_ShortBR.pdf 17/04/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
23:36:44
Declaragao de DECLARACAQO_DADOS pdf 17/04/2023 | Julia Zanetti Rocca Aceito
| Pesquisadores 23:36:25
TCLE / Termos de | TALE.docx 17/04/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
Assentimento / 23:35:50
Justificativa de
|Auséncia
Orgamento ORCAMENTO_detalhado.docx 17/04/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
23:34:22
Cronograma Cronograma_atualizado.docx 17/04/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
23:34:13
Folha de Rosto folhaDeRosto_Programa_de_Equidade_| 21/01/2023 |Julia Zanetti Rocca Aceito
assinado.pdf 13:24:59

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

MACEIO, 06 de Setembro de 2023

Assinado por:

Carlos Arthur Cardoso Almeida
(Coordenador(a))
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ANEXO D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa "Programa de
Promoc¢ao da Equidade Educacional”, sob responsabilidade do pesquisador Ig Ibert
Bittencourt.

Esse estudo tem como objetivo traduzir, adaptar e avaliar dois programas de
ensino de compreensao de leitura destinados a estudantes do Ensino Fundamental Il.

Os programas de ensino avaliados, o Geragcao da Palavra (WordGen) e
Intervencéo Estratégia para Leitura em Adolescentes (STARI), foram desenvolvidos
por pesquisadores de Harvard e sao utilizados em escolas americanas. Varias
pesquisas demonstram que eles auxiliam os estudantes a melhorar suas capacidades
de leitura e compreenséao.

Espera-se, com essa pesquisa, construir versdes brasileiras dos dois
programas que sejam efetivas em ensinar habilidades de leitura e compreensao para
estudantes do ensino fundamental. Essas versdes brasileiras serdo disponibilizadas
para aplicacdo em escolas publicas de todo o pais.

A sua participagao podera implicar em:

(a) Treinamento de uma semana, com atividades incluindo: aula expositiva dialogada,
oficinas de representacgao, videos instrucionais e producdo de videos com ensaios
comportamentais de situagcdes de ensino.

(b) Avaliagao online de conhecimentos.

(c) Questionarios online para levantamento de opinides.

(d) Desenvolvimento de atividades de ensino com grupos de estudantes.

(e) Supervisdes semanais, realizadas de forma online ou presencial.

(f) Entrevista realizada de modo online ou presencial.

E importante que vocé saiba que:

(a) Vocé tem plena liberdade de se recusar a ingressar no estudo ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma por parte dos
pesquisadores ou da instituicao.

(b) As atividades ocorrerao na escola, com autorizagao e acompanhamento da equipe
escolar. Desse modo, ndo oferecerao riscos maiores que aqueles comuns ao dia a dia
dos profissionais da area: quedas ou mal-estar fisico ou emocional. Caso algum
participante venha a sofrer algum dano ou desconforto fisico ou emocional, a
instituicdo escolar tomara as devidas providéncias para atender as necessidades do
participante, oferecendo atendimento médico/psicoldgico, inclusive conduzindo-o as
Unidades de Pronto Atendimento e se responsabilizando por qualquer despesa que
resulte destes atendimentos.

(c) Vocé sera indenizado(a) por qualquer dano fisico ou emocional que venha a sofrer
com a sua participacdo na pesquisa, incluindo-se o risco de vazamento de
informacgdes/dados dos participantes. No que diz respeito aos riscos, para sua
participacado na pesquisa podera ser usado/a computador, notebook, celular ou outra
ferramenta de acesso a internet. Tais itens sdo considerados seguros, contudo, € de
suma importancia acentuar que podem ocorrer, por usar telas recursos tecnologicos
por um longo periodo, eventuais fadigas, incbmodos na visdo, € mais questbes
relacionadas a esforgos repetitivos ou dificuldades de uso que sdo mitigados como
esforgo experimental. Nao iremos pedir que use tais recursos por muito tempo, mas,
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se acontecer algo errado, vocé pode nos procurar pelo telefone ou e-mail contidos no
final do texto.

Outro risco intrinseco de uma pesquisa realizada em ambiente virtual € o vazamento
de dados. Para mitigar esses riscos na seguranga da informagao, nosso sistema de
registro adota os cuidados de seguranga da informacdo e estda adequado as
exigéncias da LGPD (Lei Geral de Protecao de Dados Pessoais) quanto a garantia da
anonimidade dos participantes e de seguranga da informagéo, uma vez que nao ha
espacos abertos no site para consulta dos dados e apenas usuarios logados com perfil
de Administrador (resguardado aos pesquisadores) podem acessar os dados dos
participantes. O acesso de administrador é protegido por verificacdo em duas etapas,
via aplicativo de autenticacdo no celular e o acesso direto ao banco de dados é
impedido por regras de acesso apenas local no servidor.

(d) Dez por cento das sessdes de ensino seréo gravadas em video com o objetivo de
avaliar se o programa esta sendo aplicado de forma correta e se os alunos estéo
participando das atividades.

(e) Os videos serao de uso exclusivo dos pesquisadores, e nao serao divulgados sem
autorizagao prévia.

(f) Vocé sera informado(a) do resultado final do projeto e sempre que desejar serao
fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

(g) O estudo nao acarretara nenhuma despesa para vocé e, caso vocé venha a ter
qualquer despesa decorrente da pesquisa, garantimos o ressarcimento de qualquer
custo gerado pela participagdo na pesquisa. O ressarcimento sera feito na forma de
devolugao do valor gasto por vocé, sendo que, para estas despesas € garantida a
existéncia de recursos.

(h) Os beneficios sao de natureza coletiva, na medida em que o estudo possibilitara o
aumento de conhecimento da area

(i) Vocé recebera o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias
assinado por todos.

(j) Dados pessoais, como nome, enderego, ou quaisquer outras informacdes pessoais,
nao serdo utilizados na pesquisa.

Eu , tendo compreendido
perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagao no mencionado
estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participacdo implicam, concordo em dele
participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa: Instituicdo: Universidade Federal
de Alagoas Enderego: Loteamento Monte Verde, Q. C, n 23, Antares. Complemento:
Edf. Vista Verde, Apto 302. Cidade/CEP: Macei6 / 57048-030 Telefone: 82 99311-
5266

O Comité de Etica em Pesquisa esta localizado no térreo do prédio do Centro de
Interesse Comunitario (CIC), entre o Sintufal e a Edufal, no Campus A. C. Simdes,
Cidade Universitaria. E-mail: cep@ufal.br Contato: 3214-1041
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