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RESUMO

Esta tese recorreu a pedagogia critica e ao pensamento decolonial para analisar os efeitos
da precarizagéo e da colonizagdo digital sobre a escola publica. Teve como /locus a rede
municipal de Duque de Caxias, Rio de Janeiro, e abrangeu o periodo de 2016 a 2025,
década iniciada com o ingresso dos primeiros professores concursados em Informatica
Educativa e marcada por politicas de desmonte. A investigagdo buscou responder como
os Professores de Informatica Educativa, inseridos em um contexto neoliberal de
colonizagédo digital, resistiram e construiram sentidos para suas praticas docentes.
Subsidiariamente, indagou se praticas emancipatorias poderiam emergir nesse contexto.
O objetivo consistiu em compreender como esses professores resistiram e produziram
sentidos emancipatorios em suas praticas, mediante a analise do contexto historico e
politico do municipio e das formas de resisténcia construidas no cotidiano escolar. A
fundamentacao tedrica articulou a pedagogia critica (Freire; Franco; Giroux) a critica do
projeto neoliberal de escola (Laval). O pensamento decolonial (Quijano; Mignolo; Fanon)
sustentou a compreensé&o da colonizagao digital como atualizagdo do padrao colonial de
poder. A leitura do colonialismo de dados (Couldry; Mejias) permitiu analisar como a
experiéncia humana foi convertida em fonte de extracido e apropriacdo de dados,
enquanto a teoria critica da tecnologia (Feenberg; Zuboff; Silveira) fundamentou a
compreensao das tecnologias e dos algoritmos como constru¢cdes atravessadas por
interesses politicos, econdmicos e sociais. Metodologicamente, o Estudo de Caso (Yin)
sustentou a analise do territério e das politicas que incidiram sobre o trabalho docente, ao
possibilitar a investigagao do fendbmeno em profundidade e em seu contexto real. Como
aprofundamento desse percurso, foi criado o dispositivo Vivéncias Emancipatérias em
Tecnologias Digitais, Veted, desenvolvido como pesquisa-formacéo (Santos; Josso;
Macedo) e como espagotempo de escuta, dialogo e reflexao (Alves). Participaram quatro
professores concursados, que analisaram coletivamente as praticas e contribuiram para
a construgdo do conhecimento. A triangulagéo (Yin) articulou o Estado da Questéo, a
analise documental e as narrativas docentes, examinadas pela leitura flutuante (Bardin) e
por nucleos de sentido (Bardin; Aguiar; Soares; Machado), interpretados pelas categorias
de autonomia docente, praxis decolonial e esperanga critica. Os resultados revelaram
que, em Duque de Caxias, a colonizagao digital ndo se materializou pela imposi¢ao de
plataformas ou curriculos padronizados, mas pela precarizagdo neoliberal da escola
publica. Na rede municipal, os estudantes ja estavam inseridos na cultura digital, que
atravessava suas formas de comunicacdo, sociabilidade e producdo de sentidos. O
problema esteve na auséncia de uma politica que garantisse a escola condi¢des para
mediar criticamente essa experiéncia e sustentar praticas docentes com as tecnologias
digitais no cotidiano escolar. Contra essa negacao, os professores construiram praxis
insurgentes, fizeram das tecnologias mediagdes criticas, transformaram experiéncias em
elaboragao curricular, recriaram o curriculo vivido e assumiram a autoria de sua formacgao.
Concluiu-se que as politicas de desmonte nem sempre destroem as praticas
emancipatorias que, construidas coletivamente, resistiram e produziram novos sentidos
para a educacédo. Essa resisténcia, contudo, nao substitui o dever do Estado de assegurar
a Informatica Educativa como campo formativo e como mediagao critica na relagdo dos
estudantes com o mundo digital.

Palavras-chave. Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias Digitais. Pedagogia Critica.
Informatica Educativa. Colonizagao digital. Pesquisa-formacgao.
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ABSTRACT

This thesis drew on critical pedagogy and decolonial thought to analyze the effects of
precarization and digital colonization on public education. The research was conducted
within the municipal school system of Duque de Caxias, Rio de Janeiro, in the state of Rio
de Janeiro, and covered the period from 2016 to 2025, a decade that began with the
appointment of the first tenured Educational Informatics Teachers and was marked by
dismantling policies. The investigation sought to answer how Educational Informatics
Teachers, situated within a neoliberal context of digital colonization, resisted and
constructed meanings for their teaching practices. As a subsidiary question, it examined
whether emancipatory practices could emerge within this context. The objective was to
understand how these teachers resisted and produced emancipatory meanings through
their practices by analyzing the municipality’s historical and political context and the forms
of resistance constructed in everyday school life. The theoretical framework articulated
critical pedagogy (Freire; Franco; Giroux) with the critique of the neoliberal project of
schooling (Laval). Decolonial thought (Quijano; Mignolo; Fanon) supported the
understanding of digital colonization as a contemporary manifestation of the colonial
pattern of power. The perspective of data colonialism (Couldry; Mejias) made it possible
to analyze how human experience was transformed into a source of data extraction and
appropriation, while critical theory of technology (Feenberg; Zuboff; Silveira) supported the
understanding of technologies and algorithms as constructions shaped by political,
economic, and social interests. Methodologically, the Case Study approach (Yin)
supported the analysis of the territory and the policies that affected teachers’ work by
enabling an in-depth investigation of the phenomenon within its real-life context. To
deepen this methodological process, the research device Vivéncias Emancipatérias em
Tecnologias Digitais, Veted, was created and developed as research-formation (Santos;
Josso; Macedo) and as a spacetime for listening, dialogue, and reflection (Alves). Four
tenured teachers participated in the study, collectively analyzing their practices and
contributing to the construction of knowledge. Triangulation (Yin) articulated the State of
the Question, documentary analysis, and teachers’ narratives, which were examined
through floating reading (Bardin) and meaning cores (Bardin; Aguiar; Soares; Machado),
interpreted through the categories of teacher autonomy, decolonial praxis, and critical
hope. The findings revealed that, in Duque de Caxias, digital colonization did not
materialize through the imposition of platforms or standardized curricula, but through the
neoliberal precarization of public education. Within the municipal school system, students
were already immersed in digital culture, which shaped their forms of communication,
sociability, and meaning-making. The problem lay in the absence of a policy capable of
ensuring that schools had the conditions necessary to critically mediate this experience
and sustain teaching practices involving digital technologies in everyday school life. In
response to this denial, teachers constructed insurgent praxis, transformed technologies
into forms of critical mediation, turned experiences into curricular elaboration, recreated
the lived curriculum, and assumed authorship of their own professional formation. The
study concluded that dismantling policies do not always destroy emancipatory practices
which, when collectively constructed, resist and produce new meanings for education.
Such resistance, however, does not replace the State’s responsibility to ensure
Educational Informatics as a field of professional formation and as a form of critical
mediation in students’ relationship with the digital world.

Keywords. Emancipatory Experiences in Digital Technologies. Critical Pedagogy.
Educational Computing. Digital colonization. Research-training.
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RESUMEN

Esta tesis empled la pedagogia critica y el pensamiento decolonial para analizar los
efectos de la precarizacion y la colonizacion digital en las escuelas publicas. Se centrd
en el sistema escolar municipal de Duque de Caxias, Rio de Janeiro, abarcando el
periodo de 2016 a 2025, una década que comenzd con la contratacidon de los primeros
docentes titulares de Informatica Educativa y estuvo marcada por el
desmantelamiento de politicas. La investigacidn busco responder como los docentes
de Informatica Educativa, inmersos en un contexto neoliberal de colonizacién digital,
resistieron y construyeron significado para sus practicas docentes. De forma
secundaria, indago si podian surgir practicas emancipadoras en este contexto. El
objetivo fue comprender como estos docentes resistieron y produjeron significados
emancipadores en sus practicas. El marco tedrico articul6 la pedagogia critica (Freire;
Franco; Giroux) con una critica del proyecto escolar neoliberal (Laval). El pensamiento
decolonial (Quijano, Mignolo, Fanon) respald6 la comprensién de la colonizacion
digital como una actualizacion del patron de poder colonial. La lectura del colonialismo
de datos (Couldry, Mejias) permitié analizar como la experiencia humana se ha
convertido en una fuente de extraccidén de datos, mientras que la teoria critica de la
tecnologia (Feenberg, Zuboff, Silveira) fundamento la comprension de las tecnologias
y los algoritmos como construcciones atravesadas por intereses politicos.
Metodolégicamente, el estudio de caso (Yin) apoy6 el analisis del territorio y las
politicas que impactaron el trabajo docente. Para profundizar en este proceso, se cred
el dispositivo Experiencias Emancipadoras en Tecnologias Digitales (Veted),
desarrollado como investigacién-formacion (Santos, Josso, Macedo) y como espacio-
tiempo para la escucha, el dialogo y la reflexion (Alves). Cuatro docentes titulares
participaron, analizando colectivamente las practicas y contribuyendo a la
construccion del conocimiento. La triangulacion (Yin) articul6 el estado de la cuestion,
el andlisis documental y las narrativas docentes, examinadas a través de los nucleos
de significado (Bardin; Aguiar; Soares; Machado), interpretados a través de las
categorias de autonomia docente, praxis decolonial y esperanza critica. Los
resultados revelaron que, en Duque de Caxias, la colonizacion digital no se materializd
mediante la imposicion de plataformas, sino a través de la precarizacién neoliberal del
sistema escolar publico. En la red municipal, los estudiantes ya estaban inmersos en
la cultura digital. El problema radicaba en la ausencia de una politica que garantizara
a la escuela las condiciones para mediar criticamente esta experiencia. Frente a esta
negacion, los docentes construyeron praxis insurgentes, convirtieron las tecnologias
en mediaciones criticas, transformaron las experiencias en desarrollo curricular y
asumieron la autoria de su formacion. Se concluyé que desmantelar politicas no
siempre destruye practicas emancipadoras que resistieron y generaron nuevos
significados para la educacién. Sin embargo, esta resistencia no exime al Estado de
su deber de garantizar la Informatica Educativa como campo formativo y mediacion
critica.

Palabras clave: Experiencias emancipadoras en tecnologias digitales. Pedagogia
critica. Informatica educativa. Colonizacion digital. Investigacion-formacion.

Este trabajo se realizé con el apoyo de la Coordinacién de Perfeccionamiento del Personal de Nivel
Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de financiacién 001.



LISTA DE ILUSTRAGOES

llustragao 1 — Consulta no Catalogo Capes - 2020 @ 2025. ......ccoeviiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeen, 34
llustragao 2 - Teses de doutorado defendidas entre 2020 e 2025 — Capes .......cccvvvvvuunnnn.. 37
llustragao 3 — Mapa do Municipio de Duque de Caxias e seus Distritos...........ccccevvvvennnnn... 55
llustragao 4 — Indicadores econdmicos e sociais de Duque de Caxias .......ccceeeeeeeveeenennnnn... 56
llustragao 5 — Requisitos minimos parao cargo de PIE...........cooeeiiiiiiiiiiiiiieenieeeen, 61
llustragao 6 — Perfil dos Professores de Informatica Educativa .............ooeieeeiiiiiiiiiiiiinen.l. 65
llustragao 7 — Distribuicdo dos professores por formacao académica .........cc.coeeeevvevnnnnenn... 66
llustragdo 8 — Revogacio dos direitos para estudo .........cevvevviieriiiiiieniiciiiee e, 67
llustragdo 9 — Normatizagao dos PIEs - documento de circulagdo interna............cccccc........ 68
llustragdo 10 — Normatizagao dos PIEs - documento de circulagao interna........................ 69
llustragao 11 — Grade Curricular. Turma 6° ano, 2026.............ceeeeeiieieiiiiiiieeee e eeeeeeeeenen 70
llustragao 12 - Perda salarial acumulada em Duque de Caxias (2016-2025)...................... 75

llustragao 13 - Politicas de desmonte na educacao de Duque de Caxias 2015 a 2025...... 77

llustragao 14 - Caracterizacao dos participantes das Veteds.........ccoevvveveieeniiiiiiiiiiiinnnn. 147



LISTA DE SIGLAS

CMDC - Camara Municipal de Duque de Caxias

Gepud — Grupo Escola Publica e Democracia

MCIE — Matriz Curricular de Informatica Educativa

MPRJ — Ministério Publico do Estado do Rio de Janeiro

NIE — Nucleo de Informatica Educativa

Nuted — Nucleo de Tecnologias na Educagao

PIE — Professor de Informatica Educativa

PMDC - Prefeitura Municipal de Duque de Caxias

Repu — Rede Escola Publica e Universidade

Sepe-RJ - Sindicato dos Profissionais da Educacao do Estado do Rio de Janeiro
SiEduca — Sala de Informatica Educativa

SMEDC - Secretaria Municipal de Educagao de Duque de Caxias
Unigranrio — Universidade do Grande Rio Prof. José de Souza Herdy

Veteds — Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias Digitais



SUMARIO

INTRODUGAD. ... eeeeseessssesassesssssssssssssasasssassssasassesasassasassesassssassssssasassssassssas 14
SEGAO 1 - ESTADO DA QUESTAO E MARCO TEORICO......emeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeessesssesenns 32
1.1 O CAMPO EM DISPUTA: MAPEANDO A PRODUQAO ACADEMICA ..ot eeeeeeaeennes 32
1.2 ANALISE DAS TESES SELECIONADAS EM PERSPECTIVA CRITICA ....uvvvieiineiieieeeieeieeeneeennenneen 42
1.3 POSICIONAMENTO DA PESQUISA NO ESTADO DA QUESTAO ....c.utiutieniiiiinieeeneeneeneeneeensennes 47

SEGAO 2 - O LUGAR DA FALA: CONTEXTO E AS CONDIGOES QUE FORJAM A ESCOLA

EM DUQUE DE CAXIAS ......couuuiiiiriiittneeieiriiietsaansesesssieeesssssssssssssseessssssssssssssssssassssssses 50
2.1 O CASO EM CONTEXTO: O TERRITORIO DE DUQUE DE CAXIAS......cccccuveiernmieeeennreeeennieeeeenns 51
2.1.1 A histéria e as contradicées de Duque de Caxi@s..............uuueeeeeeeeeeerevieiieeeeeeenernennns 52
2.1.2 A Rede Municipal e a Informatica EQUCALIVA ...........cccccceeevvrueiiieeeieeeiiiciieeeeeeeeeaaeens 57
2.1.3 A consciéncia politica do coletivo docente da Informatica Educativa ....................... 60
2.1.4 Perfil docente e o fazer docente da Informatica Educativa ................ccccecevuueeeeeeenn. 64
2.1.5 Politicas de desmonte e a precarizagdo da educagao ..........c.cccceeevvueeeieveneeseevnnennnnns 72
2.1.5.1 A materialidade da precarizaCao........c..cceeevvuiiiiniiiiiniiiiiiii e 78

SEGCAO 3 - A COLONIZAGAO DIGITAL DA EDUCAGAO COMO SISTEMA RECONFIGURADO

DE DOMINAGAO.......coctietieteeeeetesueasaessestessesssessaessesssesssessasssessasssesssesssessasssessasssesssassanns 79
3.1 A COLONIZAGAO COMO UM SISTEMA: FUNDAMENTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS.............. 80
3.1.1 A dominagdo € 0 CONCEIO 0 FAGA .........ceeeeiiieiiiiiiiee e e et e e eeeveeee e e e e eeeeaaanes 81
3.1.2 Epistemicidio e colonialismo digital..................coeeeeueeiiiiieiiiiiie e 91
3.1.3 A Ibgica capitalista € o trabalho digital.................couuueeiieieeeiiiiiie e, 95
3.1.4 A colonizag8o de praticas @AdUCALIVAS.............ccuuuuueieiiiieiiiiiieeee e e eeeeeiieee e e eeeeeaaanes 96

3.2 PROJETOS NEOLIBERAIS EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL NO BRASIL.......cccceevniiiiiieeninenne 98
3.2.1 A racionalidade neoliberal na edUCAGCAaO0..............ccouueeiieeiiiiiiiiiie e eeees 98
3.2.2 A materialidade da colonizagdo digital na escola publica brasileira........................ 101
3.2.3 Falas de professores da rede estadual paulista (Nota Técnica — Gepud/Repu) ..... 105

SEGAO 4 - AUTONOMIA DOCENTE, PRAXIS DECOLONIAL E ESPERANGA CRITICA NOS

COTIDIANOS DA EDUCAGAO DIGITAL ....cuveeereereeeeeeereeeeeesseesssessssessssssssssssssssassssasssees 115
4.1 DA RACIONALIDADE TECNICA A COLONIZAGAO DO FAZER PEDAGOGICO..........cccceeeeeennrnnennn. 118
4.1.1 O legado positivista e a hegemonia tecnolégica na Educagéo.............cc....cceeeuu.... 120
4.1.2 A fetichizagdo da tecnologia e 0 discurso ideoldgiCo ...........ccceevveveeeiiunceeeeeeeennnannnn 123

4.2 PEDAGOGIA CRITICA E AUTONOMIA DOCENTE: AFIRMAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO........ 126
4.3 PRAXIS DECOLONIAL NA CIBERCULTURA: AGIR, TENSIONAR E PERMANECER........................ 130

SEGAO - 5 CAMINHOS METODOLOGICOS: TECENDO A PRAXIS DA RESISTENCIA NOS
COTIDIANODS ... s ss s s s ssssssssssssssssssssssasassnans 135



5.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA COMO OPGAO TEORICO-METODOLOGICA .........cccevuuuneeeeeanannnnn. 136

5.2 CAMINHO INVESTIGATIVO: O ESTUDO DE CASO EM CONTEXTO.....ccccuuuuunreeeeeeiiiiniieeeeeeeeennnns 137
5.2.1 Delimitagdo do Caso: o territério de Duque de CaxXias...........ccceeeeeeeeeeverienieaneennnnnns 138
5.3 PESQUISA-FORMAGAO NA CIBERCULTURA . .......uuuuiiiiiiittiiiiieeeeeeettttaiieeeeeeeeatannaaseeeeeeaeennns 139

5.4 As VIVENCIAS EMANCIPATORIAS EM TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ESPACOTEMPO DE FORMAGAO

......................................................................................................................................... 142
5.4.1 Fontes € consStruga0o dos dadOsS ..........couuuuiiiiiiiiiiiiiiiiee et 146
5.4.2 Participantes e amostragem intencCional...................coeveeuueeiieeieeieeiiieeeeeieeeeenieeeens 146

5.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS .....cccceeeiiiiiieiieieeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeaaeeaaaaaaaens 148

5.6 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA .......covuiitieitieeitieeetieerseerteesseesseessneesaneessneessneesneesnnnns 149

SEGAO - 6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: AS VIVENCIAS

EMANCIPATORIAS EM TECNOLOGIAS DIGITAIS .......coveierererecreseeseeseseessessessessessenes 151
6.1 DO CAMINHO METODOLOGICO AOS DADOS QUE SE CONSTITUIRAM ..........cceeeeeennimmrniieeeeennn. 156
6.1.1 Préxis emancipatorias com tecnologias digitais na escola publica......................... 165

6.1.2 Autoria docente, colaboragéo e resisténcia a precarizagdo do trabalho pedagoégico178

6.1.3 A finalizacdo das Veteds: pesquisa-formagdo e autoria docente ........................... 203
CONSIDERAGOES FINAIS .......ccotirteeeenreireeeeessesieeseessesssesssessesssessasssesssessasssessasssssssasses 213
REFERENCIA ....ooviitititetetesteseseseestesaessessessessessasssssasssessessassessesssssssssessessassessassassanns 226
APENDICE ...ttt s s sestese ettt s e stetssssesessasessssseneasensssssaens 244

EDUCACIONAL 1. .vveeveetteeteeseeeteeaeeeseeeeeseeseesseseessenseessenseesseeseeaseeseesseeseesseeseesseeseenseeseenseeseennes 244
APENDICE B - 22 ENCONTRO: RESISTIR E TRANSFORMAR: AS REDES E AS PRATICAS ......c.ccveun.... 249
APENDICE C - TRANSCRIGAO DO PRIMEIRO ENCONTRO. .....cvieviriereereereeseeseeseeseeseeseeseeseeseeseeneas 254
APENDICE D - TRANSCRIGAO DO SEGUNDO ENCONTRO ....uveovveveeurereeseeeseeseeseeseeseesseeseeeseeneens 255
APENDICE E - MODELO PARA ANALISE DE CATEGORIAS ......eovveveerreereereeeseeseeseeeseeseesseeseeeseeneens 256
ANEXO ...ceiiiiiiictiiceeieeteeeneeenetaneraecrseceessescsasssasssassensssssssssessesssesnsesnsssnssssssssesasssasssnssenneen 257
ANEXO 1 - COMISSAO ETICA E PESQUISA - APROVAGAD ......veuvieiiteeeieeeeeeeeeeeeeeseeeeeseeseeeneeaneneas 257
ANEXO 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE ......ccveevieiieiieieenicieene, 258
ANEXO 3 - REGIAO DA BAIXADA FLUMINENSE .......covivivierieriereereeteeseeseeseeseeseeseeseeseeseeseesseseeseas 262
ANEXO 4 - MATRIZ CURRICULAR DE INFORMATICA EDUCATIVA ......veovivieriereereeteeteeeeereereeneeseeneas 263
ANEXO 5 - LEI N. 3.268, DE 30 DE AGOSTO DE 2022 - EXCERTOS ....vecveeveereereereereeeseeseeeseennens 283
ANEXO 6 - PARECER PGM DUQUE DE CAXIAS ....c.vveuvieueeveeseeeteeneeeseeieeeseeeseessesseesseeseesseessanens 285
ANEXO 7 - E-MAIL JURIDICO DA SME PARA O MPRU........vooviitieiiitieiieteeteeteeeeee e 286

ANEXO 8 - PROTESTO COLETIVO c.ttuuiieeeeeettiiiiiiaeeeeeeettauuiaeeeeeeetttanaaaeeeeeeeeasnaaaaeeeeeaeeasnnannnns 287



INTRODUCAO

Neste texto, escrevo sobre a colonizagao digital a partir da minha vivéncia como
Professor de Informatica Educativa, na escola publica e na Educacdo Basica,

especificamente na rede municipal de Duque de Caxias, Rio de Janeiro.

Falo de um territorio atravessado por contradigdes histéricas que, nos ultimos
anos, vem sendo marcado por um processo persistente e aprofundado de desmonte
pelas politicas publicas. Nesse contexto, em que cortes de verbas e precarizacbes
nao sao acidentes, mas, expressao de um projeto politico, esta reflexao se fortalece
como gesto de resisténcia e como busca de sentido no interior da propria escola

publica.

Sustento, nesta pesquisa, a tese de que as politicas publicas de desmonte da
Educagdo nem sempre conseguem destruir as praticas emancipatorias que, em

coletivo, resistem e insistem na construgéo de novos sentidos a Educacao.

Embora esse desmonte fragilize as instituicdes escolares e abra espago para a
consolidagdo da racionalidade neoliberal na Educagdo, reorganizando tempos,
praticas e sentidos do trabalho docente, ele ndo é capaz de suprimir totalmente a forga
que pulsa no interior das escolas. Sempre permanece um remanescente, uma voz,
um gesto insurgente, uma invengao coletiva que insiste em afirmar a educagcédo como
pratica de liberdade. Para Freire (2000), assumir a educagédo como liberdade implica

reconhecer, simultaneamente, a opressao que a fere e a luta que a reinventa.

Quando alguém diz que a Educagéo é afirmacao da liberdade e toma
as palavras a sério — isto €, quando as toma por sua significacao real
- se obriga, neste mesmo momento, a reconhecer o fato da opressao,
do mesmo modo que a luta pela libertagéo (Freire, 2000, p. 41).

E nesse entrelagamento, entre opressao e luta, que me situo e compreendo

como os processos de colonizagao digital exigiram reconhecer os movimentos
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hegemoénicos que tentaram subordinar a Educagdo, mas, também, as

resisténcias que emergiram de um espago escolar vivo e esperangado.

Nao obstante, na contemporaneidade existe um amplo debate sobre
neoliberalismo e colonizagdo digital e que ainda permanece pouco
compreendido de como professores da Educagdo Basica resistem a esse
processo e criam praticas emancipatorias em seu cotidiano, sobretudo em redes

de ensino marcadas pelo desmonte das politicas publicas.

Percebi, em minhas pesquisas, que se trata de um ponto cego importante
da literatura, pois, grande parte dos estudos privilegiou a analise das
macroestruturas de dominagao tecnoldgica, deixando menos visiveis as

reinvengdes cotidianas produzidas pelos docentes.

E precisamente nesse espaco, ainda pouco iluminado, que esta pesquisa
se insere. Em outros termos, busquei compreender a poténcia das praticas que
tensionaram, deslocaram ou transgrediram a logica hegemédnica do digital, na

escola publica.

Nessa perspectiva, a colonizagao digital ndo aparecia apenas como mais
uma camada de opressao que atravessava o cotidiano docente, pois, se
constituia, igualmente, como um campo de disputas no qual emergiam praticas
contra hegemédnicas, invengdes pedagogicas e modos coletivos de ressignificar

as tecnologias.

Dessa forma, o fenbmeno n&o se instalou de forma homogénea ou
absoluta, ele foi constantemente tensionado pelo trabalho e pela presenca dos

sujeitos que insistiam em constituir a escola como espaco politico e formativo.

A partir dessa analise situada, examinei a colonizagéo digital como uma
estrutura de dominacdo concreta, ancorada no modelo econdmico do
capitalismo de vigilancia (Zuboff, 2021), fenbmeno que reorganiza as relagoes
de poder ao deslocar o controle territorial para o dominio das infraestruturas

digitais e das relagbes humanas.



16

Convém ressaltar que a colonizagao nao se limita ao plano simbdlico,
mas, opera pela captura continua da experiéncia humana convertida em matéria-
prima para o lucro. Couldry e Mejias (2019) descrevem essa dindmica como um
novo estagio do extrativismo que transformou a vida em ativo econémico e

afirmaram que

se o colonialismo histérico anexou territérios, seus recursos e 0s
organismos que neles trabalhavam, a tomada de poder do
colonialismo de dados € ao mesmo tempo mais simples e
profunda: a captura e o controle da prépria vida humana por meio
da apropriacado dos dados que podem ser extraidos dela com fins
lucrativos. Se isso estiver correto, entdo, assim como o
colonialismo histérico criou o combustivel para a eventual
ascensdo do capitalismo industrial, o colonialismo de dados
também esta abrindo caminho para um capitalismo baseado na
exploracdo de dados. A vida humana esta sendo literalmente
anexada ao capital (Couldry; Mejias, 2019, p. xi, tradu¢ao minha).

Essa apropriacao foi viabilizada por ecossistemas digitais controlados por
corporagdes do norte global (Kwet, 2024) e consolidada pela naturalizagado da
dependéncia tecnolégica (Faustino; Lippold, 2023). Nesse cenario, segundo
Laval (2019), a escola publica foi submetida a uma tutela privatizada em que

plataformas corporativas passaram a ditar rotinas, registros e interagdes.

Kwet (2024) identificou a educacdo como um territério estratégico para
essa expansao, onde a caréncia de recursos foi instrumentalizada para

aprofundar a dependéncia.

O préprio setor educacional € um campo de batalha critico. [...] As
escolas sdo um local-chave para a colonizagao tecnoldgica
americana. As criangas tornam-se usuarias de tecnologia em
tenra idade, e os pobres do Sul muitas vezes tém acesso limitado
ou nenhum a dispositivos digitais e a internet. As escolas tornam-
se, entdo, locais primarios de acesso digital e Educagcao para
jovens de baixa renda (Kwet, 2024, p. 245, tradugao minha).

Para Faustino e Lippold (2023), a consolidagdo desse processo
dependeu, também, da naturalizagcado da dependéncia tecnoldgica, uma vez que
as big techs deixaram de atuar apenas como fornecedoras de ferramentas e
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passaram a se reconfigurar como mediadoras obrigatdrias da existéncia social,

ditando as regras de interagao e visibilidade.
As possibilidades de producéo e reproducéo tém sido cada vez
mais mediadas por relagbes sociais coisificadas (mercadorias) —
mas também relagdes sociais reificadas em tendente
mercantilizagcdo — que viabilizam e, ao mesmo tempo, delimitam
o tipo de contato e relagbes que temos com os outros e, em
consequéncia, com nés mesmos. No plano cotidiano, tanto a
internet quanto os diversos hardwares e softwares necessarios a
seu uso vao se tornando cada vez mais incontornaveis a

experiéncia vivida e imprimem uma dependéncia estranhada [...]
(Faustino; Lippold, 2023, p. 118).

Diante dessa conjuntura, a escola publica foi progressivamente
incorporada a légica do capital digital, de modo que a adocgao acritica dessas
plataformas nao representou uma modernizagcdo técnica, mas, a entrega da
autonomia pedagogica e dos dados dos estudantes as corporagdes orientadas
pelo lucro. Adrido e Domiciano (2021) ja haviam alertado para esta questao, ao

escreveram que

[...] tais plataformas e recursos digitais sdo propriedade de
corporacdes globais compostas por investidores financeiros e
empresas de tecnologia, que desenvolvem ferramentas,
produtos e servigos apoiados na captura privada de bilhdes de
dados de “usuarios”, os quais se valorizam em termos mercantis
na medida em que geram “fidelidades” e criam demandas
(Adrido; Domiciano, 2021, p. 674).

Esse processo expde a instituicdo escolar ao risco de reduzir-se a mero
ponto de retirada de dados do capitalismo contemporéneo, o que as autoras
denominam uma “forma indireta de privatizacdo da educacdo.” (Adrido;
Domiciano, 2021, p. 681).

Conforme argumentou Laval (2019), a legitimagao desse projeto apoiou-
se ndo em um fenbmeno natural ou inevitavel, mas em uma crise politicamente
construida, cuja estratégia deliberada de forjar a percepgéo de ineficiéncia da

escola publica abriu caminho para uma convergéncia de interesses dominantes.
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Quanto a operacionalizagado desse projeto, entendi que ele poderia ser
compreendido a partir de trés eixos interdependentes, fundamentados na
articulacao das analises de Frigotto (2017), Freitas (2018) e Kuenzer (2005).

Inicialmente, a partir de Frigotto (2017), sustenta-se que a redefinicdo do
papel do Estado, orientada pela légica do Estado minimo, ndo se reduz a uma
reorganizagao administrativa, mas expressa um projeto politico de desmonte da

esfera publica em favor da regulagdo mercantil.

Nessa direcao, a restricdo deliberada das politicas sociais, materializada
em cortes orgcamentarios e na redugéo da responsabilidade estatal, compromete
a qualidade das escolas publicas, fragiliza suas condigdes institucionais e

consolida a precarizacdo como efeito concreto das politicas neoliberais.

Assim, precisamente nesse vacuo deixado pelo poder publico, que se
criou a condigao de possibilidade para o segundo eixo: a reforma empresarial da
Educacao, conforme denominou Freitas (2018), que tinha por objetivo preencher
0 espaco estatal, substituindo a légica do servigo publico pela légica corporativa

de metas e competicao.

Por fim, para garantir a viabilidade e o controle desse novo modelo de
gestao, o terceiro eixo se voltou para a fragilizacdo do corpo profissional. Para
Kuenzer (2005), a precarizacdo do trabalho docente, materializada na
substituicdo de servidores concursados por contratos temporarios, funcionou
como um poderoso mecanismo de controle, cujo objetivo era minar a autonomia
pedagodgica e silenciar possiveis resisténcias, enfraquecendo as praticas

educativas criticas.

Desta forma, ao reduzir os investimentos, impondo metas e
deslegitimando o trabalho docente, o neoliberalismo produziu a crise que depois
se prop0s a resolver. Criou-se um ciclo vicioso no qual o suposto remédio era,

na verdade, a causa da doenca.

A forca do novo modelo e a razao por que ele vem se impondo
esta no fato de que o neoliberalismo se apresenta a escola, e ao
restante da sociedade, como solugao ideal e universal para todas
as contradicbes e disfuncionalidades, mas na verdade é um
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remédio que alimenta o mal que deveria curar. Com a imposi¢ao
do modelo liberal, a questdao da escola ndo é apenas o que
denominamos um “problema social”: ela tende a se tornar uma
questao de civilizagdo (Laval, 2019, p.27).

Essa monopolizagao discursiva deve ser compreendida ndo como mera
estratégia politica, mas, como um ato de conquista que se efetiva,
primordialmente, pela invasao cultural. Trata-se da concretizagcao exata da

dindmica de poder em que

a conquista atual, que prescinde do corpo fisico do conquistador,
se da pela dominacdo econdmica, pela invasao cultural, pela
dominacao de classe, através de um sem-numero de recursos e
instrumentos de que os poderosos, neo-imperialistas, se utilizam
(Freire, 2000, p. 35).

Nessa perspectiva, a reorientacdo da educacdo para a produgao de
capital humano, representa a dominagcdo econdmica. A implementacdo da
gestdo empresarial constituiu a forma mais acabada da invaséo cultural, pois
negou, aos sujeitos, o direito da construgao critica e coletiva das tecnologias em
dialogo direto com o seu cotidiano, reduzindo os sujeitos da escola a condigao
desumanizadora de consumidores e a estrutura da sociedade em rede, descrita

por Castells (1999), ampliou essa captura.

A cibercultura, entendida por Lévy (1999) como espago de criagao
coletiva, foi apropriada pelo capital e convertida em instrumento de vigilancia e
homogeneizagao. A teorizagdo sobre um novo sujeito denominado nativo digital,
formulada por Prensky (2001), naturalizou a dependéncia tecnolégica e deslocou
responsabilidades educativas ao presumir um dominio inato das tecnologias,

confundindo uso com compreensao critica.

Essas transformacgdes resultaram no que denominei de educagéo
bancaria digitalizada. A expressao trata-se de uma submissdo ao modelo
denunciado por Freire (1987) em que o estudante se torna usuario de sistemas
que determinam suas trajetérias e o professor & convertido em executor de

comandos mediados por algoritmos.
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Sob o discurso da inovagao, perpetuou-se uma pedagogia de controle
mediada por algoritmos e plataformas. O que se apresentou como avango
tecnologico, na verdade, reafirmou a logica de submissdo, consolidando a
colonizagdo digital como um projeto reconfigurado do velho projeto de

colonizagéo.

Essa estrutura de poder pode ser mais bem compreendida ao expandir o
pensamento de Bernstein (2003, p. 112, tradu¢do minha), o qual afirma que “a
medida que uma pessoa aprende a subordinar seu comportamento a um cédigo
[...] diferentes ordens de relagcédo se tornam disponiveis para ela”. Dentro desse
novo cenario, fica evidente que hoje essa subordinacdo nao ocorre apenas por
meio de cddigos linguisticos, mas pela gramatica invisivel e imposta pelos

cédigos de programacgao educacionais.

Em outros termos, trata-se de um modelo que mascarou o controle sob o
discurso da eficiéncia impondo, a escola, uma cultura da performatividade. Para
Ball (2002, p. 4), a performatividade € “uma tecnologia, uma cultura € um modo
de regulagéo que utiliza comparagdes como meio de controle, transformando o

desempenho em medida de valor institucional”.

Desta forma, a convergéncia entre neoliberalismo e colonizacdo digital
forjou uma degradacgao planejada da escola que, ao destruir suas bases como
bem comum, preparou o terreno para o avanco de plataformas e ecossistemas
tecnoldgicos, consolidando a mais sofisticada etapa de um projeto de conquista

que esvaziou o potencial emancipador da educacgéo.

Apesar desse movimento hegeménico, e em meio a ele, persistia a forga
de uma praxis coletiva e insurgente, encarnada por educadores, estudantes e
comunidades que se recusavam o silenciamento. Essa resisténcia, materializada
nas invengdes do cotidiano que dao vida a educagao, operou em um duplo
movimento dialético numa dendncia a natureza desumanizadora desse projeto
dominante e, simultaneamente, o anuncio a persisténcia da escola como campo

de disputa e como lugar de humanizagao.

Para hooks (2013), o espago pedagodgico oferecia a possibilidade de

subversao das logicas de dominacéo e a reinvencgao de sentidos para o ato de
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educar. E nesse territorio, marcado por tensées e contradi¢cdes, que a docéncia
pode se afirmar como pratica de liberdade e resisténcia criadora, pois a “sala de
aula continua sendo o espaco que oferece as possibilidades [...] pelo

rejuvenescimento de nossas praticas de ensino.” (hooks, 2013, p. 23).

Em Barbosa e Franco (2023), essa mesma esperanca se materializou no
movimento vivo da escola, configurando a resisténcia como uma praxis possivel
e ndo como um ato isolado. Forjada, coletivamente, por educadores e estudantes
que se recusaram ao silenciamento, essa acdo construiu, no cotidiano, novos
sentidos de ensinar e aprender com o uso das tecnologias digitais, expressando

solidariedade, transgressao e compromisso emancipatorio.

Essa préaxis de resisténcia, enraizada no cotidiano escolar, exigiu a
conquista da autonomia docente como condicdo para o exercicio critico da
profissdo. Na perspectiva de Contreras (2012), a autonomia nao € um privilégio,
mas, tanto um direito trabalhista como uma necessidade educativa, pois,
constitui o ponto de partida para que o professor atue com consciéncia e

responsabilidade sobre sua pratica.

No entanto, a autonomia, embora necessaria, ndo é suficiente sem a
emancipagcdo. Se a autonomia é a liberdade do fazer pedagdgico, a
emancipacao amplia esse horizonte, permitindo que o educador participe
ativamente da formulacdo de politicas e da transformagao das estruturas que

condicionam o trabalho docente.

Em dialogo com Freire (2000), compreendi a emancipagdo como o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, capaz de ler a realidade, ndo como
um destino dado, mas, como uma constru¢do histérica passivel de
transformacao. Refletindo sob este prisma, percebi que emancipar-se, portanto,
€ transcender a mera adaptacao para afirmar a vocagao de intervir no mundo,
transformando a pratica pedagogica em um ato politico que se opde a

reproducdo como caminho para a libertacao.

Metodologicamente, esta tese configurou-se, em seu ponto de partida,
como um Estudo de Caso, conforme delineado por Yin (2015), orientado pela

investigacdo de um fendbmeno em seu contexto real. Assumi essa abordagem
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pela urgéncia de examinar a rede municipal de Duque de Caxias como uma

totalidade empirica historicamente situada.

Enquanto grande parte da literatura debatia a colonizag¢ao digital no plano
global do capitalismo de vigilancia (Zuboff, 2021), o Estudo de Caso ofereceu o
instrumental analitico para desvelar como o desmonte e a precarizagao (Frigotto,
2017; Kuenzer, 2005) operavam, no interior da escola publica, constituindo a

prépria materialidade desse dominio.

Essa escolha cumpriu a fungéo diagnéstica de mapear o territério e balizar
a selecdo dos sujeitos da pesquisa. A partir desse mapeamento, foram
selecionados quatro professores de Informatica Educativa da rede municipal por
meio de amostragem intencional por critério (Patton, 2002). O recorte priorizou
casos ricos em informacao (Yin, 2005; Patton, 2002) sobre o fenémeno
investigado, materializados em docentes que construiam praticas pedagdgicas

criticas com o uso das tecnologias digitais.

Contudo, o mergulho nessa materialidade exigiu tensionar as fronteiras
do método Estudo de Caso. Para impedir que a relagéo investigativa, com esses
quatro docentes, reproduzisse a logica extrativista de coleta de dados (Couldry;
Mejias, 2019) que denunciei, compreendi a necessidade politica de escuta-los
para compreender quais eram os sentidos atribuidos ao ato de educar diante do
desmonte no Caso analisado. Expor as contradi¢des do caso exigia mobilizar
uma escuta viva, capaz de assegurar, aos sujeitos, o direito de problematizar a

propria realidade.

Esse aprofundamento do Estudo de Caso materializou-se por meio da
Pesquisa-Formacao (Josso, 2004), ancorando a investigacdo em um processo
formativo composto por encontros. Por meio dos encontros, que denominei de
Veted - Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias Digitais, o percurso
investigativo assumiu uma dimensdo emancipatoria fundamentada na

dialogicidade e na escuta. (Freire, 2000).

O ato de assumir as narrativas docentes como saberes da experiéncia
permitiu ressignificar a precarizagao vivida como diagndsticos politicos tecidos

coletivamente. Nesse movimento, as Veteds se construiram como um dispositivo
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de pesquisa que consolidou o amadurecimento do Estudo de Caso e afirmou a
investigacdo como um espaco de formacgédo do sujeito (Freire, 2000; Josso,
2002).

O percurso das Veteds permitiu compreender como esses professores
construiram praticas com tecnologias em meio as tensdes da escola publica e,
sobretudo, como eram propostas alternativas que dialogavam com a pedagogia
freireana, revelando experiéncias de autoria discente, reinvengao cotidiana do
trabalho pedagdgico e movimentos de resisténcia que se afastaram da ldgica

bancaria criticada por Freire (2000).

O estudo desenvolvido, nesta pesquisa, ancorou-se em um processo
formativo composto por encontros, realizados com quatro Professores de
Informatica Educativa, do municipio de Duque de Caxias, Rio de Janeiro. Os
participantes foram escolhidos por amostragem intencional e por critério (Patton,
2002), priorizando casos capazes de oferecer informagdes densas e relevantes

sobre o fendmeno investigado.

Os registros das Vivéncias também demarcaram processos de
transformacao social, impulsionados por uma praxis decolonial insurgente com
as tecnologias digitais, contexto em que o aparato técnico deixou de atuar como
instrumento de controle para operar como mediagdo humana, critica e
emancipatéria. Subvertendo a légica extrativista do mercado, essa insurgéncia
forjou caminhos para uma educagao reinventada no agir coletivo, orientada para
a emancipagcdo e sustentada pela praxis dos professores de informatica

educativa na materialidade do espacgo escolar.

Diante desse contexto, adotar um referencial tedrico e politico
comprometido
com a emancipagao exigiu, por coeréncia, um percurso investigativo igualmente
comprometido, constituido como praxis e assumido como tomada de posi¢cao
ética e epistemoldgica, pois n&o seria possivel investigar praticas emancipatorias

por meio de um método que as restringisse ou silenciasse.

Ler o mundo com os sujeitos que o transformam exigiu um percurso que

preservasse suas vozes e historicidades, sobretudo em um cenario marcado
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pelo neoliberalismo e pela colonizagédo digital que tentava reduzir docentes e
estudantes a condicao de objetos. Diante do panorama apresentado e da lacuna
identificada, a investigagao voltou-se para compreender a presenga, os sentidos
e a forca das praticas que os professores construiram no interior da escola

publica, em meio ao avango da colonizagao digital.

Cabe esclarecer que, no territério de Duque de Caxias, a colonizagao
digital ndo se materializou pela imposicdo de plataformas educacionais
corporativas ou de curriculos digitais padronizados. Sua forma mais concreta
ocorreu pela precarizagao neoliberal da escola publica, sustentada por politicas
de desmonte que perduram por mais de uma década, pela fragilizagdo da
carreira docente, pela retirada de direitos trabalhistas e pela degradacdo das

condicdes de funcionamento dos laboratérios de informatica educativa.

A contratacdo de Professores de Informatica Educativa concursados na
rede municipal constituiu uma conquista politica relevante, tendo em vista que

poucas redes publicas asseguram docentes especificos para esse campo.

Minha critica, portanto, recai sobre a auséncia de uma politica publica
continua, capaz de garantir em funcionamento as salas de informatica educativa,

com equipamentos adequados, conectividade e valorizagao profissional.

No contexto da Baixada Fluminense/RJ, a Informatica Educativa
permaneceu reconhecida no desenho da rede, mas, atravessada por limites que
impediram sua plena realizagdo como direito educacional, especialmente em seu
propoésito de democratizar o acesso as tecnologias digitais e ampliar as formas

de leitura critica do mundo digital.

E nesse descompasso que situo a colonizacdo digital em Duque de
Caxias, pois a questdo nao estava em saber se a cultura digital chegava aos
estudantes, ja que as tecnologias digitais atravessavam suas formas de
comunicacgao, sociabilidade, consumo, aprendizagem e produgao de sentidos.

O problema residia (e ainda reside) na relagdo pedagogica que a escola
publica deixou de construir com essa cultura quando ndo houve (ou ha) uma

politica capaz de sustentar a atuacdo docente, permitindo que a experiéncia
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digital dos estudantes seja organizada pelas plataformas, pelos algoritmos e pelo
mercado antes mesmo que a escola pudesse transforma-la em objeto de

problematizagao critica, criacdo coletiva e intervencao sobre a realidade.

Como indicaram Barbrook e Cameron (1995 apud Faustino; Lippold,
2023, p. 169), “outro apartheid esta sendo criado entre os ‘ricos de informagao’

e os ‘pobres de informagao’”, deixando cada dia mais claro que as desigualdades
tecnoldgicas ndo separam apenas quem tem, ou ndo, acesso aos dispositivos,
mas, quem pode transformar informacdo em conhecimento e intervencdo no

mundo.

Compreender essa l6gica me deu condi¢des de afirmar que “como em um
loop computacional, em uma repeticdo infindavel, o neoliberalismo reforca o
colonialismo digital e nega as sociedades o direito a invencdo e ao
desenvolvimento tecnolégico” (Silveira, 2023 apud Faustino; Lippold, 2023, p. 22
- Prefacio). Desse modo, a precarizagao dos laboratérios mantém os estudantes
na condicdo de meros usuarios das solugbes produzidas pelas grandes
corporagdes, limitando suas possibilidades de criar tecnologias e produzir

conhecimento autonomamente.

Para romper esse ciclo de submissao, Faustino e Lippold (2023, p. 15)
apontaram as acdes necessarias para a verdadeira descolonizagdo: “E preciso
combater a desinformacdo com letramento critico, lutar contra o avanco da
‘pedagogia’ corporativa nos espagos de educagao publica com as pedagogias

hacker? e Gri63.”

2 A Pedagogia Hacker trata da autonomia e compromisso com a educagdo. Exige posturas ativas
discentes e docentes, requer resiliéncia e persisténcia, produz o sentimento de pertencimento:
a convivéncia engaja praticas educativas resilientes, partilhando cultura e valores locais
(Menezes e Pretto, 2020, s.p.). Disponivel em:
https://sol.sbc.org.br/index.php/latinoware/article/view/18612/18442. Acesso em: 16 jun. 2026.

3 A Pedagogia Gri6 destaca-se como proposta pedagogica inovadora, e esta fundamentada na
oralidade, na ancestralidade e na vivéncia comunitaria. Articula saberes populares e escolares,
favorecendo praticas educativas dialégicas, inclusivas e culturalmente comprometidas. A
vivéncia, a oralidade e a corporeidade sao referéncias do processo de elaboragdo do
conhecimento; possui referéncia histérica em grupos étnicos da Africa Ocidental. (Santos et
al., 2025, p. 577). Disponivel em: https://rebena.emnuvens.com.br/revista/article/view/594/451.
Acesso em: 16 jun. 2026
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Nesse cenario de precarizagdo que consolida o colonialismo digital na
Baixada Fluminense, a atuacdo docente emerge como uma trincheira politica
entre a submissdo estrutural e a resisténcia pedagogica. Embora o
sucateamento material e institucional tentasse converter a escola em mera
consumidora de pacotes corporativos, foi nesse territério de disputas que os

professores articularam brechas de insubmissao.

A compreensao que defendo aponta para a possibilidade de a pratica
pedagogica se mostrar capaz de provocar fissuras no modelo dominante ao
assumir a cultura digital como objeto de problematizagdo, momento em que
supera 0 mero manuseio técnico de ferramentas obsoletas e passa a configurar
verdadeiras vivéncias emancipatorias capazes de fundamentar junto aos
estudantes formas de apropriagdo critica, criagdo, autoria e intervencdo no

mundo.

Conforme Freire (2000, p. 46), “a formagao técnico-cientifica de que
urgentemente precisamos € muito mais do que puro treinamento ou
adestramento para o uso de procedimentos tecnoldgicos”, ou seja, a
compreensao critica da tecnologia deve ser compreendida como uma
intervencao no mundo a ser submetida a um crivo politico e ético, além disso, “a
educagao em geral ndo pode prescindir do exercicio de pensar criticamente a
propria técnica”, orientado por uma perspectiva comprometida com a vida e nao
com a légica do mercado. E nesse horizonte que situo a informatica educativa
como espaco de disputa, no qual se afirmam praticas de resisténcia e

possibilidades de reexisténcia no interior da escola publica.

A partir dessa problematizacao, formulou-se a questao de pesquisa e os
objetivos que orientaram o percurso investigativo, expressando o compromisso
com a compreensdo do cotidiano escolar e com a afirmagdo de novas

possibilidades.

Assim, esta pesquisa orientou-se pela seguinte questao de pesquisa:
como o0s Professores de Informatica Educativa, inseridos em um contexto

neoliberal de colonizagéo digital, resistem e criam sentidos as praticas docentes?
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Subsidiariamente, questionou-se: é possivel emergir praticas emancipatorias

neste contexto?
Para responder a tais indagacgdes, estabeleci os seguintes objetivos:

Geral: compreender como Professores de Informatica Educativa,
inseridos em um contexto neoliberal de colonizagao digital, resistem e constroem

sentidos emancipatorios em suas praticas docentes.
Especificos

e Analisar o contexto historico, politico e educacional do municipio de
Duque de Caxias, identificando como as politicas publicas de Educagao
expressam a racionalidade neoliberal e a colonizagdo digital, bem como
seus impactos sobre o trabalho docente.

e Investigar as formas de resisténcia e as praticas pedagogicas
emancipatérias construidas por professores de Informatica Educativa em
seus cotidianos escolares.

e Compreender como essas praticas e resisténcias coletivas produzem
novos sentidos para a pratica educativa e reafirmam a possibilidade de

uma Educacado emancipatodria frente a ldgica neoliberal.

Para registar o processo de pesquisa, a verificacdo dos objetivos
estabelecidos, além de conceituar e embasar a pesquisa e a questao problema,

este texto foi organizado em seis segdes:

Secado 1 - Estado da Questao e marco tedrico: nesta secdo, construo o
enquadramento analitico da pesquisa, recusando o levantamento bibliografico
neutro para assumir o Estado da Questao (Silveira; Nébrega-Therrien, 2011)
como a leitura critica de um campo de forcas. Ao analisar as teses de doutorado
(2020-2025) no Catalogo da Capes, evidencio a permanente tensdo entre
abordagens instrumentais e perspectivas que interrogam os sentidos politicos do
digital na escola. Em dialogo com Freire (2000), Apple (1999, 2006), Laval
(2019), Zuboff (2021) e Couldry e Mejias (2019), busquei compreender como 0s

projetos educacionais s&o atravessados por interesses hegemoénicos.
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Sobretudo, tensiono a produgao académica critica recente (Silva, 2022; Souto,
2023; Battisti, 2023; Gomes, 2022; Zamoner, 2023) para identificar uma lacuna
fundamental: como e em quais condi¢des as praticas docentes s&do construidas.
Encerro o capitulo justificando a necessidade desta tese, que desloca o olhar
das abstragbes tecnoldgicas para o cotidiano da escola publica, afirmando-a
como um territério potente de construgdo de saberes e de resisténcia frente ao

desmonte estrutural.

Secao 2 - O lugar da fala: contexto e as condigées que forjam a escola em
Duque de Caxias: nesta secédo, assumo o municipio de Duque de Caxias nao
como um cenario inerte, mas como o territorio vivo e contraditério que constitui
o Estudo de Caso (Yin, 2015) desta tese. O percurso analitico inicia-se pela
investigacao historico-social do municipio, evidenciando o paradoxo de uma
+regido economicamente pujante, mas atravessada por severas exclusdes. A
partir dessa materialidade, tensiono a realidade da Informatica Educativa na rede
municipal, confrontando o projeto emancipatério forjado na Matriz Curricular de
Informatica Educativa com a profunda precarizacdo estrutural imposta ao
trabalho docente. Por meio da triangulagcéo de dados do Portal da Transparéncia,
leis e documentos institucionais, analiso uma década de politicas de desmonte,
marcadas pelo congelamento salarial e pela supressao de direitos. Amparado
em autores como Apple (1999, 2006), Gentili (1998) e Freire (1996), demonstro
como esse sucateamento atua como estratégia deliberada para legitimar a
mercantilizacdo da educagdo. Encerro a secado afirmando que, apesar do
abandono institucional, os professores ressignificam o territério escolar,

transformando a indignagédo em mobilizag&o e resisténcia coletiva.

Secao 3 - A colonizagao digital da educacao como sistema reconfigurado
de dominagao: as principais questdes discutidas nesta se¢do abordam a
colonizagao digital ndo como um fendmeno isolado, mas como a reorganizagéo
de um padrdo historico de dominacdo na sociedade contemporénea. Nos
estudos, compreendi a atualizagcado da colonialidade do poder como um aparato
tecnoldgico que ensina o sujeito a se ver pelo olhar dominante, achatando a
complexidade de sua identidade, historia e cultura em um perfil de dados

monetizaveis. Como aporte tedrico, apoiei-me em Quijano (2005) e Mignolo
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(2005) para articular colonialismo, classificacao racial e mercado capitalista, bem
como em Faustino e Lippold (2023), que caracterizam o colonialismo digital como
um arranjo técnico-produtivo submetido as légicas extrativistas do capital. No
contexto brasileiro, analisei as politicas publicas orientadas pelo Estado minimo
e pela reforma empresarial a partir de Frigotto (2017), Freitas (2018) e Kuenzer
(2005), evidenciando a materialidade dessa dominagdo por meio dos dados
sobre a “Plataformizacdo na rede estadual paulista” (Gepud/Repu, 2025).
Encerro a segéo reconhecendo que o potencial emancipador das tecnologias so
se realiza ao impulsionar praticas pedagogicas criativas, convertendo a escola
em territério de resisténcia e colocando a técnica a servigo da autonomia e do

fortalecimento coletivo.

Secao 4 - Praxis decolonial, autonomia docente e esperanga critica nos
cotidianos da educacao digital: nesta se¢cdo, assumo a tarefa de construir a
base tedrica que sustenta a resisténcia a colonizagao tecnoldgica no interior da
escola publica. Para tanto, inicio o percurso tensionando a racionalidade técnica
e o legado positivista (Comte, 1978; Léwy, 2015), l6gicas que, historicamente,
reduzem o ato de ensinar a procedimentos mecanicos e naturalizam a
fetichizacao das ferramentas digitais (Feenberg, 1999a e b; Chaui, 2016). Diante
desse apagamento, recorro a Pedagogia Critica para afirmar a autonomia
docente (Contreras, 2012; Franco, 2016a; b; c; 2020; Freire, 1996; Rabelo;
Franco, 2024) nao como concessao institucional, mas como tomada de posigao
ético-politica, na qual o professor atua como problematizador e autor de sua
praxis. No desdobramento dessa leitura, articulo a autonomia ao conceito de
praxis decolonial na cibercultura (Walsh, 2013; Santos, E. 2019; Santos, Y.,
2024;), compreendendo o ciberespago como territério em disputa, onde
educadores subvertem algoritmos e plataformas em um movimento criador de
“re-existéncia”. Encerro a se¢do ancorado na esperanga critica (Freire, 1992),
assumindo-a como a forga ontolégica indispensavel para que possamos
permanecer no enfrentamento e reinventar, no cotidiano, a educagdo como

pratica da liberdade

Secao 5 — Caminhos metodolégicos: tecendo a praxis da resisténcia nos

cotidianos: nesta seg¢do, assumo a metodologia adotada como um
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posicionamento ético-politico de insubordinacao epistémica (Quijano, 2005;
Mignolo, 2005; Freire, 1987; Franco, 2005), optando pela abordagem qualitativa
(Minayo, 2002) e pelo Estudo de Caso (Yin, 2015) para investigar, no territorio
vivo e contraditorio de Duque de Caxias, como se forjam as praticas docentes.
Ao recusar a dicotomia entre pesquisador e pesquisado, adoto uma postura
implicada (Macedo, 2010), estruturando o percurso por meio da pesquisa-
formacéo na cibercultura (Santos, 2019). E nesse movimento que apresento as
Vivéncias Emancipatorias em Tecnologias Digitais (Veted) ndo como um
instrumento extrativista, mas, como um espacotempo (Alves, 2001a e b) de
escuta e reflexdo coletiva construido com os professores, selecionados por
amostragem intencional (Patton, 2002). O tratamento do material empirico
pauta-se pela triangulacdo de dados (Yin, 2015), com exploragéo inicial do
corpus (Bardin, 2011) e construcdo de nucleos de sentido (Aguiar; Soares;
Machado, 2015), interpretados sob as lentes da Pedagogia Critica (Freire, 1987;
Franco, 2016a; b; c; Giroux, 1997). Encerro o capitulo reafirmando o rigor ético
do estudo, que se opde a objetificagcado do capitalismo de vigilancia (Zuboff, 2021)
e garante que o conhecimento gerado seja uma elaboragao partilhada com os

sujeitos da escola.

Secdo 6 - Analise e discussao dos resultados: as vivéncias emancipatoérias
em tecnologias digitais: nesta seg¢do analisei as Vivéncias Emancipatérias em
Tecnologias Digitais — Veteds, como conceito analitico construido no interior
desta tese para nomear experiéncias coletivas de resisténcia, formagao e
disputa pedagdgica produzidas pelos Professores de Informatica Educativa —
PIEs, da rede municipal de ensino de Duque de Caxas, Rio de Janeiro. Nesta
secdo a fala dos professores marcou as analises, ratificou as descobertas e
demonstrou, com clareza, a autoria docente. Igualmente, foram respondidas as

questdes levantadas no decorrer da pesquisa.

Consideragoes Finais - A informatica educativa como fronteira de luta: no
processo de finalizacdo das escritas e retomadas de todo o caminho percorrido,
minhas atencdes se voltaram para a questdo que deu origem a tese para
devolvé-la a escola publica, ndo como resposta encerrada, mas, como leitura

critica de uma realidade em disputa. A pesquisa mostrou que as forgas
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neoliberais, que procuraram subordinar o trabalho pedagdgico por meio da
colonizacao digital, também revelaram professores que reconheceriam essa
realidade: uma construcao histérica e ndo um destino. E, com isso, construiram
praticas emancipatdrias e se afirmaram como sujeitos de sua transformacgéo. Em
todos os momentos e em todas as fases, ndo era um mero observador, era,
igualmente, professor de Informatica Educativa. Pensei, interpretei e produzi
esta pesquisa, consciente da tomada de posi¢cao diante da realidade escolar. Na
tese, ndo afirmei que a emancipagao venceu a opressao, pois, as contradigdes
ainda permanecem presentes. Contudo, reconheci que, mesmo diante do
sofrimento e da falta de condigcbes adequadas, os professores preservaram
possibilidades de criagdo e de luta, produzindo sentidos pedagodgicos que a
precarizagao nao conseguiu apagar. Ao proceder a leitura no/do mesmo campo
educacional, compreendi que as exclusbes e o0s vieses produzidos pelos
sistemas digitais ndo foram efeitos acidentais da tecnologia, mas, expressoes da
permanéncia de uma matriz histérica de poder. As antigas fronteiras fisicas
foram reconfiguradas em barreiras de acesso, visibilidade e reconhecimento
algoritmico. A inovagdo deixou de corresponder ao simples consumo de
equipamentos e passou a constituir uma decisdo pedagogica e politica. Todo
esse processo alcancou os estudantes. As tecnologias foram mobilizadas para
a leitura o proprio territorio, possibilitando interpretagcdes sobre o mundo que
habitavam e o direito de participarem da cultura digital como sujeitos capazes de
criar, e ndo apenas de aprender, instrumentalmente, o seu uso. A analise
mostrou que o uso das tecnologias adquiriu sentido critico quando permitiu aos
estudantes reconhecerem-se como sujeitos de uma realidade social, vinculados
a um territoério, a uma histéria e a uma coletividade. Ao mediarem a leitura do
espaco vivido, a comunicagdo, a participagcao e a expressao das experiéncias,
as tecnologias contribuiram para que eles compreendessem seu lugar no mundo
e ampliassem suas possibilidades de atuacido sobre ele. A escola se afirmou
como espaco fundamental para reconhecer a condigéo histérica dos sujeitos,
preservando o dialogo como forma de producao de sentidos e mantendo aberta
a possibilidade de transformagéo social.



SEGAO 1 - ESTADO DA QUESTAO E MARCO TEORICO

A presente secao delimita o enquadramento tedrico e analitico desta
pesquisa e explicita o campo cientifico em que ela se insere. A produgao
académica sobre tecnologias digitais na educagao basica revelou-se ampla e
heterogénea, reunindo estudos orientados por perspectivas distintas e, por
vezes, contraditérias. Esse cenario exigiu um procedimento metodoldgico capaz

de examinar criticamente tal diversidade, em vez de apenas descrevé-la.

Optei, por isso, pelo Estado da Questao (Silveira; Nébrega-Therrien,
2011): uma abordagem que demanda selecéao rigorosa, analise interpretativa e
confronto entre produgdes cientificas. Essa escolha se justifica porque o Estado
da Questao permite identificar tendéncias tedricas, disputas de sentido e lacunas
investigativas, elementos indispensaveis para situar esta tese no debate

existente e explicitar sua posig¢ao diante dele.

Desse modo, o que apresento a seguir ndo corresponde a um
levantamento informativo, mas, a uma analise critica da produg¢ao académica
que estruturou o problema investigado e evidenciou as razdes tedricas e

cientificas que tornaram necessaria a realizagao desta pesquisa.

1.1 O campo em disputa: mapeando a produgdo académica

Antes de adentrar o territorio especifico de Duque de Caxias, torna-se
necessario situar esta investigagdo no campo mais amplo da produgao
académica. O expressivo volume de pesquisas sobre as tecnologias digitais, na
educacgao basica, impds, a este pesquisador, o desafio de identificar as multiplas

racionalidades presentes nesse campo.

Diante da vasta gama de informagdes encontradas, entendi ser

necessario delimitar um caminho metodoldgico que superasse um levantamento
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meramente inventariante, exigindo uma analise critica da produgao
cientifica para mapear as tendéncias, tensbes e perspectivas que orientaram a

pesquisa na area.

Nesse contexto, a construcdo de um Estado da Quest&do, em dialogo com
as contribuicdes de Silveira e Nobrega-Therrien (2011), se apresentou como a
abordagem mais adequada, pois diferenciava-se de um Estado da Arte, de
carater inventariante, por exigir uma postura ativa e critica de minha parte como
pesquisador. Em meus proprios estudos e observagdes no locus da pesquisa,
reconheci um aspecto relevante, citado pelas autoras, sobre a analise do Estado

da Questao:

[...] ha uma busca mais seletiva e critica da producgao cientifica,
restringindo-se aos estudos e paradmetros préximos ao interesse
do pesquisador. O material encontrado é confrontado com a
proposta de investigacdo a ser desenvolvida, havendo um
didlogo entre o pesquisador e a producéo cientifica encontrada,
buscando-se articulagdes, convergéncias e divergéncias
(Silveira; Nébrega-Therrien, 2011, p. 221).

Adotar este percurso significou, portanto, analisar a producdo cientifica
nao como um saber neutro, mas, como um campo de forgas, permitindo situar
onde e como as praticas de resisténcia docente emergiam. Para tanto, a
produgao discente de pds-graduacao constituiu-se em um corpus privilegiado

por refletir os caminhos e desafios na construcdo de conhecimento.

Com isto em mente, delimitei a analise as teses de doutorado, indexadas
no Catalogo da Capes, com os descritores tecnologia digital, pratica educativa e

educacao basica, conforme detalhado na llustragao 1.

A ilustracdo em questao trata-se de um print screen da tela apresentada
como resultado de pesquisa, apds os refinamentos necessarios a pesquisa,
realizado no dia 29 de novembro de 2025, no Catalogo de Teses e Dissertacdes
da Capes, a partir dos descritores anteriormente citados, compreendidos entre
os anos de 2020 e 2025.
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llustragao 1 — Consulta no Catalogo Capes - 2020 a 2025.

(LN Catalogo de Teses e Dissertagbes

Busca

inel de informagGes quantitativas (teses e dissertagges)

Inicio > Busca
10 resuttados para tecnologia digital; -
pratica educativa; educagdo bdsica

Exibindo 1-20 de 10

SILVA, MONALISA PIVETTA DA. Competéncias visuais e storytelling: implica¢des para a formagdo continuada'
19/07/2022 undefined f. Doutorado em EDUCAGAO Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA
CATARINA, Florianépolis Biblioteca Depesitaria

Refinar meus resultados

Tipo: Detalhes
2. SOUTO, INGRID NICOLA. Influenciadores educacionais:: um estudo sobre a pratica pedagégica com memes da
B Doutorado (7ese) CD internet’ 18/09/2023 100 f. Doutorado em EDUCAGAQ Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, Florianopolis Biblioteca Depesitaria: BU UFSC
Detalhes
Ano: 3 SOBREIRA, ELAINE SILVA ROCHA. "Estudo da Aula, Letramento Digital e Computagéo Criativa: Caminhos
possiveis para o desenvolvimento profissional de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental™
B a2 o 13/07/2023 358 f. Doutorado em EDUCAGAQ Instituigio de Ensino: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, S&o Paulo
Biblioteca Depositaria: FEUSP
B 2023 o Detalhes
4 BATTISTI, FERNANDO. O SENTIDO EPISTEMOLOGICO DAS PRATICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DA
CIBERCULTURA: A METODOLOGIA ATIVA E O HUMANISMO DIGITAL NO ENSINO SUPERIOR ' 09/05/2023 210 1.
Autor: Doutorado em Educagdo Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS
o MISSOES, Frederico Westphalen Biblioteca Depositéria: Biblioteca Central DR. José Mariano da Rocha Filho
Detalhes
() CARGINDES JULIA CORREA 5. MARTINS, DANIELLE ALVES. “A GENTE PRECISA TER UM OLHAR MAIS ATENTO, PORQUE E A NOSSA ESCOLA, NE?
COMES [...] EQUEM TEM O CONHECIMENTO SOMOS NOS”: CURRICULO E PRATICAS EDUCATIVAS NO ENSINO MEDIO
DA ESCOLA PATAXO DE BARRA VELHA (BA) 02/08/2022 222 f. Doutorado em EDUCAGAO Instituigio de Ensino:
() DAIANE SCHIO PAGLIARINI 0 UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, Belo Horizonte Biblioteca Depositaria: Biblioteca da Fab/UFMG
Detalhes
] DAIANE ZAMONER o 6. FERNANDES, GILBERTO PEREIRA. APRENDIZAGEM BASEADA EM ESTRATEGIAS METODOLOGICAS ATIVAS'
05/07/2022 undefined . Doutorado em DIFUSAO DO CONHECIMENTO IFBA - SENAI/CIMATEC - LNCC - UNEB - UEFS
Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA, Salvador Biblioteca Depositaria: Repositorio da UFBA
[ DANIELLE ALVES MARTINS o Detalhes
7. PAGLIARINI, DAIANE SCHIO. Desafios e estratégias de ensino do Reino Fungi na Educagdo Basica:
(1] contribuigdes de recursos didaticos' 17/02/2022 undefined f. Doutorado em EDUCAGAQ EM CIENCIAS QUIMICA
O ELAINE SILVAROCHA SOBREIRA DA VIDA E SAUDE ( UFSM - FURG) Institui¢do de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA, Parta Alegre
Biblioteca Depositaria:
Detalhes
Orientador: 8. GOMES, CAROINDES JULIA CORRFA. A FORMAGAO DE LICENCIANDOS E LICENCIANDAS EM QUIMICA NO

CONTEXTO DA INTERNET DAS COISAS: POSSIBILIDADES E DESAFIOS EMANCIPATORIOS' 07/07/2022 undefined f

[ AGNALDO ARROIO o Doutorado em EDUCAGAO Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAQ CARLOS, Séo Carlos Biblioteca
Depositaria: Repositério UFSCar
O anoreasranpaolara @ Detalhes ) . .
9. JUNIOR, IVAN CARLOS CICARELLO. UMA ESTRATEGIA DE ORIENTACAO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO COM
ATIVIDADES GAMIFICADAS NUMA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL' 29/09/2022 340 f Doutorado em
[ DENISE DE CAMARGO o EDUCAGAO Instituico de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA, Curitiba Biblioteca Depositaria: Campus
Rebougas
[ ELISABETE CERUTTI (1] Detalhes
10. ZAMONER, DAIANE. Praticas de leitura e de escrita multimodais no ensino médio: multiletramentos em livro
O ERNANICESAR DE FRETAS @) didatico de Lingua Inglesa' 25/09/2023 262 f. Doutorado em LETRAS Instituigio de Ensino: FUNDAGAQ

UNIVERSIDADE DE PASS0 FUNDO, Passo Fundo Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da Universidade de Passo
Fundo

Banca: 45 opgles Detalhes

Fonte: Catélogo de Teses e Dissertacbes da Capes
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O recorte temporal, de 2020 a 2025, coincidiu com um periodo de
profunda inflexdao social e pedagdgica. Esse intervalo foi marcado pela
aceleragéo da digitalizagdo da educacao e o avango dos meios digitais como

recursos de ensino/aprendizagem, catalisada pela crise sanitaria da Covid-19%.

Esse processo ndo se configurou como uma transicdo planejada, mas
como um movimento abrupto que expds e aprofundou tensdes, inaugurando
novos rumos na relagdo entre tecnologia e educagéo, entre eles, a crescente
dependéncia de plataformas corporativas e a intensificacdo das desigualdades

digitais.

Como observaram Santos e Alves (2022, p. 128), “os resultados revelam
que a pandemia acelerou a urgéncia do digital na educagao, obrigou professores
e alunos a evoluirem, evidenciou as desigualdades entre os alunos com e sem

computador, com e sem conectividade”.

Assim, a analise desse intervalo mostrou-se fundamental para
compreender as complexas implicagdes e as reconfiguracdes que atravessavam

(e ainda atravessam) o campo educacional.

Na complexidade social que ora se apresentava, emergiram novas formas
de apropriacdo das tecnologias digitais, que, ao mesmo tempo em que
ampliavam possibilidades pedagdgicas, também reforcavam processos de
colonizagéo digital, por meio da dependéncia de plataformas privadas e da légica

algoritmica que as sustentavam.

O levantamento realizado resultou em 10 teses defendidas, em sua
maioria, entre os anos de 2022 e 2023. A leitura desse conjunto permitiu
perceber um campo em disputa: de um lado, o viés instrumental, que reduziu a
tecnologia a um artefato para a maximizagdo da eficiéncia no processo de

ensino/aprendizagem; de outro, emergiram pesquisas que tensionaram essa

4 Em 11 de margo de 2020, a Covid-19 foi caracterizada, pela Organizagdo Mundial de Saude,
como uma pandemia devido a ampla distribui¢do intercontinental da doenga (cepa do SARS-
CoV-2), paralisando e impossibiltando o convivio social. Disponivel em:
https://www.paho.org/pt/historico-da-emergencia-internacional-covid-19. Acesso em: 14 dez.
2025.
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visdo ao situar as tecnologias digitais nas tramas de poder e de sentidos,

destacando seu papel simbdlico, relacional e politico.

O dialogo entre essas duas correntes mostrou como a educacéo brasileira
estava tentando lidar com os desafios da era digital. E é exatamente nesse ponto
que a pesquisa em tela se inseriu: pensar o uso das tecnologias, na educagdo
basica, que va além da simples aplicacdo de ferramentas, permitindo que
professores e estudantes, em dialogo, questionem seus sentidos e fagam delas
um caminho para a emancipag¢do. Nesse sentido, o llustracdo 2 apresenta o

mapeamento inicial que orientou a analise, neste caso, do Estado da Arte.
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llustragao 2 - Teses de doutorado defendidas entre 2020 e 2025 — Capes

As teses apresentadas no quadro a seguir foram selecionadas a partir dos descritores tecnologia digital; pratica educativa;
Educacéo Basica, na busca no Catalogo da Capes.

Tese — Doutorado em S Uso e o Pertinente a
~ Palavras-chave Resumo Principais resultados . . Justificativa .
Educagao Digital pesquisa?
SILVA, Monalisa Pivetta Storytelling Estudo de caso de carater | A pesquisa mostrou Critico A tese transcende a aplicagao Sim
da. Competéncias digital; misto realizado em curso ampliagao das técnica do storytelling digital.
visuais e storytelling. | Competéncias de formagédo continuada | competéncias digitais Ela promove a valorizagao da
implicagdes para a digitais sobre digital storytelling | docentes, valorizagao reflexao critica sobre o uso
formacgao continuada. docentes; destinado a professores da reflexao critica educativo das tecnologias e
2022. Centro de Formacéao da Educacéao Basica, sobre o uso educativo analisa os limites estruturais”
Ciéncias Humanas e da continuada; combinando analise das tecnologias digitais (politicas de acesso,
Educacao, Universidade Tecnologias estatistica antes e depois e limites estruturais infraestrutura, condi¢des de
do Estado de Santa Digitais do curso e entrevistas relacionados a trabalho). Ao situar a
Catarina, Floriandpolis analisadas por politicas de acesso, tecnologia dentro de um
classificagao hierarquica infraestrutura e contexto social e politico mais
descendente condigdes de trabalho amplo, a abordagem é
inegavelmente critica.
SOUTO, Ingrid Nicola. Influenciador Pesquisa qualitativa A pesquisa Critico A pesquisa ndo encara os Sim
Influenciadores educacional; fenomenoldgica que demonstrou o memes apenas como uma
educacionais: um Memes da analisa praticas potencial dos memes ferramenta didatica. O estudo
estudo sobre a pratica | internet; Préatica | pedagdgicas com memes | como material didatico avanga para uma analise
pedagdgica com memes pedagdgica; no Instagram realizadas | multimodal, apontou a critica ao alertar para os riscos
da internet. 2023. Instagram por professores e necessidade de de mercantilizagao do processo
Universidade Federal de influenciadores formacao docente e educativo por meio dos
Santa Catarina, educacionais, combinando infraestrutura influenciadores digitais. Essa
Florianoépolis adequada e alertou problematizagédo dos aspectos
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Tese — Doutorado em
Educagao

Palavras-chave

Resumo

Principais resultados

Uso
Digital

Justificativa

Pertinente a
pesquisa?

revisao de escopo e
analise textual discursiva

para os riscos de
mercantilizacdo do
processo educativo

comerciais e ideoldgicos da
cultura digital insere o trabalho
na perspectiva critica.

SOBREIRA, Elaine Silva
Rocha. Estudo da aula,
letramento digital e
computacgéo criativa:
caminhos possiveis para
o desenvolvimento
profissional de
professores dos anos
iniciais do ensino
fundamental. 2023.
Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo.

Letramento
digital;
Computagéo
criativa; Estudo
de Aula;
Formacao
continuada;
Comunidade de
pratica

Pesquisa-agao
participante realizada em
contexto remoto durante a

pandemia, utilizando
Estudo de Aula e
Comunidade de Pratica
para integrar letramento
digital e computagéao
criativa ao curriculo

O estudo evidenciou
desenvolvimento
profissional docente,
fortalecimento do
planejamento
colaborativo e
protagonismo
estudantil, além da
eficacia da adaptagao
do Estudo de Aula ao
contexto remoto,
mantendo o foco na
integragao curricular

Instrumen
tal
formativo

O foco central é o
desenvolvimento profissional
docente e o aprimoramento de
praticas pedagogicas através
do Estudo de Aula. A
tecnologia (Letramento Digital
e Computagéo Criativa)
funciona como um instrumento
para a formacgéao de
professores e a otimizagao do
planejamento, sem aprofundar
uma critica sobre seu papel
politico ou social.

BATTISTI, Fernando. O
sentido
epistemolégico das
praticas educacionais
no contexto da
cibercultura: a
metodologia ativa e o
humanismo digital no
ensino superior. 2023.
Universidade Regional
Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes,
Frederico Westphalen.

Metodologias
ativas;
Cibercultura;
Novo
Humanismo;
Humanismo
Digital

Estudo bibliografico,
documental e de campo
envolvendo 157
professores, com o
objetivo de propor o
Humanismo Digital como
base epistemoldégica para
praticas educacionais
apoiadas em tecnologias
digitais

A pesquisa propés a
configuracéo do
Humanismo Digital,
articulando
cibercultura,
complexidade e novo
humanismo como
fundamentos
epistemolégicos para
orientar o uso
pedagdgico das
tecnologias digitais

Critico

A pesquisa ndo se contenta em
aplicar metodologias, mas
busca construir uma base

epistemoldgica para o uso das

tecnologias a partir do

Humanismo Digital. Ao articular

cibercultura, complexidade e
filosofia, o autor posiciona a
tecnologia em um debate
profundo sobre os fins da
Educacao na sociedade
contemporanea, caracterizando
uma abordagem critica.

Sim
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Tese — Doutorado em
Educagao

Palavras-chave

Resumo

Principais resultados

Uso
Digital

Justificativa

Pertinente a
pesquisa?

FERNANDES, Gilberto
Pereira. Aprendizagem
baseada em
estratégias
metodoldgicas ativas.
2022. Universidade
Federal da Bahia,
Salvador.

Aprendizagem;
Ensino;
Metodologia
ativa; Pratica
educativa

Pesquisa-agao
desenvolvida em escola
estadual, utilizando
Google Classroom e
elaboragao de sequéncias
didaticas multidisciplinares
fundamentada no plano
de agao estratégico
ABEMA

A pesquisa resultou na
sistematizagao de um
roteiro metodoldgico
de aprendizagem
baseada em
estratégias ativas,
promovendo
colaboracéo, autoria e
alinhamento as
interacdes digitais,
sem maior
problematizagao
politica

Instrumen
tal

O trabalho resulta em um
roteiro metodoldgico para o uso
de estratégias ativas, com foco

na eficiéncia do processo de
ensino (colaboragao, autoria).
O préprio resumo destaca a
auséncia de uma maior
problematizagao politica, o que
neste caso confirma o carater
instrumental da abordagem,
que vé a tecnologia como um
meio para atingir fins
pedagdégicos de forma mais
eficaz.

Nao

PAGLIARINI, Daiane
Schio. Desafios e
estratégias de ensino
do Reino Fungi na
Educacgéao Basica:
contribuigbes de
recursos didaticos.
2022. Doutorado em
Educacao em Ciéncias:
Quimica da Vida e
Saude — Universidade
Federal de Santa Maria,
Santa Maria.

Reino Fungi;
Livro Didatico;
Portal do
Professor;
Nuvem de
palavras;
Educacgao
Basica

Estudo que mapeia a
abordagem do Reino
Fungi em livros didaticos e
planos de aula do Portal
do Professor e desenvolve
uma sequéncia didatica
diversificada com recurso
digital de nuvem de
palavras

O trabalho demonstrou
que recursos digitais
podem favorecer
engajamento e
discussodes, mas o
tema aparece reduzido
nos materiais
analisados, em
especial na BNCC

Instrumen
tal

A pesquisa utiliza um recurso
digital (nuvem de palavras)
como uma ferramenta para

favorecer engajamento e
discussdes em um tépico
especifico. O uso da tecnologia
€ pontual e focado na melhoria
de uma sequéncia didatica,
sem uma analise mais ampla
sobre as implicagdes do digital

no ensino de ciéncias, o0 que a

classifica como instrumental.
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Tese — Doutorado em
Educagao

Palavras-chave

Resumo

Principais resultados

Uso
Digital

Justificativa

Pertinente a
pesquisa?

GOMES, Caroindes Julia
Corréa. A formagao de
licenciandos e
licenciandas em Quimica
no contexto da Internet
das Coisas: possibilidades
e desafios emancipatorios.
2022. Universidade Federal
de Séo Carlos, Sao Carlos.

Formacao
docente;
Educacao em
Quimica;
Internet das
Coisas; CTSA,;
Teoria Critica

Estudo de caso sobre
experiéncias formativas
em disciplinas de
Quimica, envolvendo TIC
e Quimica Verde, com
analise textual discursiva
das autoavaliagdes e
sequéncias didaticas

O estudo promoveu
pensamento sistémico,
problematizagao de
controvérsias
sociocientificas e
discusséo sobre a
fetichizacao da
digitalizagéo, ao mesmo
tempo em que apontou
possibilidades
emancipatérias da
Internet das Coisas

Critico

A tese adota uma lente critica ao
discutir a fetichizagéo da
digitalizagéo e as possibilidades
emancipatdrias da tecnologia na
formacgéao de professores. Ao
analisar controvérsias
sociocientificas e se basear na
Teoria Critica, o estudo claramente
investiga as tramas de poder e os
sentidos politicos da tecnologia.

Sim

JUNIOR, Ivan Carlos
Cicarello. Uma
estratégia de

orientacao de estagio
supervisionado com
atividades gamificadas
numa perspectiva
histérico-cultural.

2022. Tese Doutorado
em Educagao —

Universidade Federal do
Parana, Curitiba.

Estagio
supervisionado;
Pesquisa-
intervencao;
Psicologia
Historico-
Cultural;
Orientagao de
estagio;
Gamificacao

Pesquisa-intervencao
realizada com oito
estudantes de Psicologia,
utilizando a gamificagéo
como linguagem
pedagdgica e analisada
por Nucleos de
Significacéo

A experiéncia permitiu
fortalecer vinculos
afetivos e apropriacédo
de praticas
profissionais,
demonstrando a
gamificacdo como
técnica de
engajamento

Instrument
al

A gamificagéo € apresentada
como uma técnica de
engajamento e uma linguagem
pedagdgica. O foco esta na
sua aplicagéo para alcangar
resultados especificos, como
fortalecer vinculos e
apropriagao de praticas. A
tecnologia é vista como um
meio eficiente para um fim
predeterminado, alinhando-se
a perspectiva instrumental.

ZAMONER, Daiane.
Praticas de leitura e de
escrita multimodais no

ensino médio:
multiletramentos em
livro didatico de Lingua

Multiletramentos;
Multimodalidade;
Leitura em
lingua inglesa;
Producéo

Pesquisa-agao realizada
em escola publica
estadual de ensino médio
com atividades de leitura
e escrita multimodais,

A pesquisa
demonstrou o
desenvolvimento de
competéncias
previstas na BNCC e

ancoradas na BNCC e em

ampliou repertorios

Critico

O objetivo da pesquisa é
ampliar os repertorios criticos e
criativos dos estudantes por
meio de praticas multimodais.
O uso das ferramentas digitais
nao visa apenas a

Sim
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Tese — Doutorado em S Uso e Pertinente a
~ Palavras-chave Resumo Principais resultados . . Justificativa .
Educagao Digital pesquisa?
Inglesa. 2023. escrita; referenciais da Semidtica | criticos e criativos dos decodificagao de textos, mas o
Doutorado em Letras — | Semidtica Social Social estudantes a partir de desenvolvimento de uma
Programa de Poés- praticas digitais leitura critica das diferentes
Graduagéo em Letras, multimodais linguagens e do mundo. Essa
Universidade de Passo preocupacgdo com a formacgao
Fundo, Passo Fundo. de um sujeito critico é central
na abordagem critica.
MARTINS, Danielle Povo Pataxoé de | Pesquisa com professores | O estudo evidenciou a | Critico | A tecnologia é analisada dentro Nao

Alves. A gente precisa
ter um olhar mais
atento, porque é a

nossa escola, né? [...]

e quem temo
conhecimento somos
noés: curriculo e praticas
educativas no Ensino
Médio da Escola Pataxé
de Barra Velha (BA).
2022. Doutorado em
Educacgao —

Universidade Federal de

Minas Gerais, Belo
Horizonte.

Barra Velha;
Praticas
educativas;
Formacéao de
professores
indigenas;
Curriculo
intercultural

e estudantes Pataxo,
desenvolvida de modo
remoto durante a
pandemia, utilizando
plataformas digitais e
entrevistas para
compreender praticas
educativas e curriculo
intercultural

centralidade do
Calendario
Sociocultural e do
Ritual da Lua Cheia
como estruturantes do
curriculo indigena e
apontou tensdes entre
racionalidades
ocidentais neoliberais
e saberes ancestrais
comunitarios

de um contexto de disputa de
poder e conhecimento. A tese
explora as tensdes entre
racionalidades ocidentais
neoliberais e saberes
ancestrais comunitarios. As
plataformas digitais ndo sao
vistas como ferramentas
neutras, mas como parte de
um cenario complexo que afeta
a luta por um curriculo
intercultural, evidenciando uma
analise profundamente politica
e critica.

Fonte: Elaboragéo propria
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Convém ressaltar que, embora a tese de Martins (2022) tenha aparecido nos
resultados da busca, ela ndo integrou o corpus desta pesquisa, pois, seu foco
recaiu sobre curriculo e praticas educativas no Ensino Médio, da Escola Pataxo de
Barra Velha, na Bahia, com énfase na educagéo escolar indigena e nos processos
de construcdo de conhecimento comunitario, ndo mantendo relagao direta com o

objeto tecnologias digitais.

Com base na avaliagdo das pesquisas, foram selecionadas, para o Estado
da Questéo, as cinco teses alinhadas a perspectiva critica das tecnologias digitais,
sendo as restantes desconsideradas por seu enfoque instrumental. A seguir, fago

a analise de cada trabalho selecionado.

1.2 Analise das teses selecionadas em perspectiva critica

Ao me debrucar sobre as teses selecionadas, parti de uma compreensao
que acompanhava minha experiéncia como professor pesquisador, onde a
tecnologia nunca é neutra. Essa percepg¢ado nasceu tanto da teoria quanto do

cotidiano da escola publica.

Por isso, recorri a Paulo Freire, ao sustentar a leitura de que “me parece
fundamental, neste exercicio, deixar claro, desde o inicio, que ndo pode existir uma

pratica educativa neutra, descomprometida, apolitica.” (Freire, 2000, p. 21).

Ao considerar essa perspectiva, entendi que as tecnologias digitais, nas
pesquisas analisadas, ndo atuavam como instrumentos isolados. Elas carregavam
escolhas historicas, interesses, disputas e formas de pensar a educagao. Agiam
dentro de contextos e relagdes que moldavam o trabalho docente e atravessavam
a pratica pedagédgica. Freire (2000) aprofundou esse entendimento quando

escreveu que

nao haveria exercicio ético democratico, nem sequer se poderia
falar em respeito do educador ao pensamento diferente do
educando se a educacéao fosse neutra vale dizer se ndo houvesse
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ideologias, politica, classes sociais. Falariamos apenas de
equivocos, de erros, de inadequacbes, de obstaculos
epistemolégicos no processo de conhecimento, que envolve
ensinar e aprender. A dimensdo ética se restringiria apenas a
competéncia do educador ou da educadora, a sua formacao, ao
cumprimento de seus deveres docentes, que se estenderia ao
respeito a pessoa humana dos educandos. (Freire, 2000, p. 21).

Ao reler esse trecho, reconheci o contraste entre essa viséo, profundamente
politica da educacgao, e 0 modo como as tecnologias costumam chegar as escolas,
muitas vezes aparecendo como promessa de modernizagdo ou como uma técnica

a ser aprendida.

No entanto, ao assumir o olhar freireano, percebi que as tecnologias
participavam da reorganizagao do trabalho docente e da definigdo de sentidos
pedagogicos. Nesse processo, encontrei respostas em autores como Apple (1999;
2006), Laval (2019), Zuboff (2021) e Couldry e Mejias (2019) que analisaram como
as tecnologias atravessaram a vida social, influenciaram formas de gestao,

ampliaram mecanismos de controle e interferiram na producéo de subjetividades.

Essa compreensao reforcou minha necessidade de ler o campo das
tecnologias educacionais como um espago em que diferentes interesses atuam, e
foi, a partir desse entendimento, que construi a minha analise do Estado da
Questao, ndo apenas descrevendo como as tecnologias aparecem nas teses, pois

isso seria insuficiente ao que me proponho.
Foquei minhas analises em trés nortes, procurando entender:

a. quais projetos educacionais foram favorecidos ou enfraquecidos por
essas tecnologias;

b. quais concepcdes de docéncia foram reiteradas;

c. quais dimensdes permaneceram silenciadas.

Essa postura me permitiu analisar o digital de forma critica, em dialogo com
minha pratica e com os desafios encontrados na escola publica. Com este marco

interpretativo, a tese de Silva (2022) apareceu como um dos deslocamentos mais
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consistentes do Estado da Questdo ao recusar uma concepgao tecnicista de
competéncia digital e ao afirmar que a formagado docente precisava envolver

escolhas éticas, comunicacionais e criticas.

Silva (2022) sustentou que a formacgao continuada so se tornava significativa
quando ultrapassava o simples dominio de ferramentas e criava condi¢des para
que os professores exercessem autoria, produzindo narrativas préprias,
trabalhando de forma colaborativa e refletindo sobre o sentido pedagogico de suas
escolhas. Nesse percurso, ampliou o entendimento de competéncia digital e deu
visibilidade a dimensdes éticas e sociais que costumavam ser apagadas nos

programas de formacéo institucionalizados.

Essa compreensdo ganhou ainda mais for¢a quando a autora elaborou o seu
préprio conceito sobre o nucleo da competéncia digital. Esse passo permitiu
reconhecer a densidade politica e pedagdgica que fundamentava sua pesquisa.
Para Silva (2022), a competéncia digital ndo se reduzia ao mero manuseio de
aparelhos, mas, exigia um uso critico e consciente das ferramentas. A

pesquisadora materializou essa visdo, conforme trecho transcrito a seguir.

[...] A utilizacdo consciente e critica das tecnologias digitais, na
mobilizagdo de habilidades que permitem buscar, selecionar e
processar a informacao; capacidade de se comunicar usando
diferentes suportes tecnoldgicos e digitais para informar-se,
colaborar, criar, compartilhar conteudos, aprender, socializar e
resolver problemas, atuando com responsabilidade e ética (Silva,
2022, p. 220).

Essa formulagao deslocou o foco das habilidades técnicas para praticas que
envolviam autoria, comunicacdo critica e responsabilidade sociotécnica. Ao
analisar os dados empiricos do curso digital Storytelling®, Silva (2022) descreveu

que a criticidade ndo emergiu automaticamente do contato com as ferramentas,

5 Storytelling é a arte de criar narrativas envolventes para engajar e conectar o publico. Disponivel
em: https://www.cegesp.com.br/area-do-aluno/storytelling/storytelling-estrutura-narrativa/. Acesso
em: 28 maio 2026.
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mas, da combinagdo entre tempo pedagodgico, mediacdo, pratica reflexiva e

colaboracéao entre professores.

Observando que “a transicdo do uso passivo para a autoria ativa sO se
consolidou quando os participantes tiveram espaco para produzir narrativas

préprias e reconstruir sentidos coletivamente” (Silva, 2022, p. 198).

Apesar de seu avango teorico e metodoldgico, o estudo ndo abordou, de
forma profunda, as condigdes materiais de trabalho que condicionaram o uso
dessas tecnologias na educagao basica publica, como a falta de infraestrutura, de
formacgao institucionalizada e de politicas de valorizagdo do professor. Essa
auséncia abriu espago para que a tese em tela, situada em um territério marcado
pela precarizagao estrutural, ampliasse o debate e inserisse a materialidade como

categoria analitica essencial.

Na tese de Ingrid Nicola Souto, Influenciadores educacionais: um estudo
sobre a pratica pedagogica com memes da internet, publicada em 2023, a autora
analisou o papel dos influenciadores educacionais e descreveu como docentes, que
migraram para as plataformas digitais, se viram obrigados a “mesclar conteudo,
vida pessoal e estratégias de engajamento para manter sua audiéncia ativa” (Souto,
2023, p. 97). Em seu trabalho de campo, um, dos personagens entrevistados,
afirmou que “as redes sociais e os professores na internet estdo ajudando muito na

valorizagédo da imagem do professor” (Souto, 2023, p. 146).

Ao mesmo tempo, a autora demonstrou preocupagdo com a lbgica
algoritmica que governava essas plataformas, pois “o professor, para ser visto,
precisa adaptar o conteudo ao ritmo do algoritmo, e nem sempre isso coincide com

o ritmo pedagdgico” (Souto, 2023, p. 122).

Sob uma perspectiva critica, esse processo pode ser lido como expressao
de uma subjetividade neoliberal que transforma o professor em marca,
aproximando o fazer pedagogico das dindmicas do mercado e deslocando o

trabalho docente para uma légica empreendedora.
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A tese de Battisti (2023), por sua vez, enfrentou o risco do pragmatismo
instrumental que reduzia as tecnologias e metodologias ativas a modismos sem
lastro epistemologico. De acordo com Battisti (id., p. 67), “a aceleragao do uso das
tecnologias digitais pode gerar uma pratica desprovida de sentido quando n&o

ancorada em uma visdo complexa e humanizadora da educagao.”

Sua proposta de humanismo digital articulou cibercultura, novo humanismo
e teoria da complexidade, defendendo que “a educagao superior ndo pode ignorar
que os estudantes ja vivem em uma ambiéncia hibrida e que é preciso integrar suas

vivéncias ao processo formativo” (Battisti, 2023, p. 143).

Embora apresente importante densidade tedrica, seu foco permaneceu no
ensino superior e em programas institucionais relativamente estruturados, distantes
da realidade material das redes publicas municipalizadas, onde a escolha de

metodologias € constantemente atravessada por restricbes e improvisagdes.

Na tese de Gomes (2022, p. 154), ganhou destaque a critica a “tendéncia a
fetichizacdo da tecnologia, na qual o digital é incorporado como sinal automatico de
inovacado, mesmo quando ndo modifica o paradigma tradicional da aula”. O autor
observou que, embora os licenciandos estudassem teorias criticas, “ao planejar
suas aulas, muitos recorrem a slides, videos e aplicativos sem problematizar os

fundamentos pedagdgicos que justificariam seu uso” (Gomes, 2022, p. 162).

Tal contradicao revelou a forca da racionalidade instrumental na formacgao
docente, ainda que ancorada em discursos de inovacdo. O estudo analisou
algumas universidades federais e contextos formativos que nao enfrentavam a
precariedade estrutural das escolas publicas municipais, onde a auséncia de
equipamentos, internet intermitente e caréncia de materiais tornavam o digital mais

um desafio profissional do que uma solucgao.

Por fim, completando o leque das cinco teses selecionados para este estudo,
a pesquisa de Zamoner (2023, p. 81) discutiu as praticas de multiletramentos a
partir do livro didatico de lingua inglesa, argumentando que “os textos multimodais
s0 se tornam formativos quando os estudantes compreendem a articulagcéo entre o

verbal, o visual e o digital como elementos produtores de sentido”.
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Em sua pesquisa, baseada na pesquisa-agao com jovens do Ensino Médio,
a autora afirmou que “o livro didatico deixa de ser um roteiro fechado para constituir-
se como campo de exploracao critica quando o professor assume uma mediacao

reflexiva” (Zamoner, 2023, p. 115).

A tese ampliou o repertério metodolégico, mas, ndo abordou a falta de
infraestrutura, a auséncia de politicas publicas e a precariedade das escolas -
elementos que condicionam, profundamente, a capacidade de realizar praticas

multimodais no cotidiano.

No conjunto, as cinco teses contribuiram para deslocar o debate do uso
instrumental da tecnologia para abordagens mais criticas. Contudo, ainda tenderam
a operar em universos formativos e institucionais mais estruturados, nao
enfrentando, de modo integrado, os efeitos do desmonte das politicas
educacionais, da precarizacdo do trabalho docente e da intensificacdo da
colonizacao digital nas escolas publicas, lacunas que orientaram e justificaram o

posicionamento desta pesquisa.

1.3 Posicionamento da pesquisa no Estado da Questao

A partir das lacunas identificadas no Estado da Questdo, compreendi que
precisava deslocar o olhar para aquilo que permaneceu pouco explorado nas
pesquisas sobre tecnologias educacionais. Por isso, nesta tese, investiguei as
formas de resisténcia que os professores construiram, no cotidiano da rede publica

de Duque de Caxias, em meio a precariza¢ao estrutural e a colonizagao digital.

Diferentemente das teses analisadas, que discutiram criticidade,
epistemologias ou metodologias da cultura digital, voltei minha atengao para a
materialidade concreta do trabalho docente. Essa materialidade nao ocupou um
lugar secundario, ela definiu o que poderia ser feito, condicionando escolhas e

atravessando de maneira decisiva o fazer pedagogico.
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Mediante os aspectos levantados, considero pertinente ressaltar que
trabalho em uma realidade em que professores lidam, diariamente, com
laboratorios obsoletos, internet instavel ou inexistente, falta de equipamentos
basicos e ambientes que nado foram pensados para o uso pedagodgico das

tecnologias.

Eram (e ainda s&o) profissionais que compravam materiais com recursos
préprios, conviviam com vinculos precarizados, ndao dispunham de plano de
carreira, enfrentavam defasagem salarial e precisavam improvisar diante da

auséncia de politicas estruturantes.

Tenho ciéncia que a contextualizagdo do cotidiano apresentado néo é
exclusividade do municipio de Duque de Caxias, no entanto, esta circunstancia nao
apareceu com a forga necessaria na literatura que analisei, embora seja ela que
determina grande parte das decisdes sobre o uso das tecnologias na escola
publica. Enquanto as teses destacaram a necessidade de produzir criticidade diante
das tecnologias, interroguei como produzir criticidade quando as condi¢bes de
trabalho sdo profundamente adversas? A resposta, ou o direcionamento para a

busca de uma resposta, permaneceu invisivel no Estado da Questao.

Por este motivo, compreendi a resisténcia como pratica cotidiana e situada,
nao como gesto excepcional, mas, como agao que se renova todos os dias no
interior da escola publica. Resistir, acredito, € criar alternativas pedagdgicas mesmo
quando quase nada é oferecido, é recusar a légica padronizadora das plataformas,
€ reinventar a pratica educativa em meio ao desmonte, € sustentar redes de apoio
entre os colegas docentes e, acima de tudo, € manter viva a fungao publica, social

e democratica da escola.

As pesquisas analisadas trataram o digital como problema metodolégico,
epistémico ou comunicacional. Nesta tese proponho outra compreensao: o digital

também é territorio de disputa politica.

Diante do exposto, assumi Duque de Caxias como lugar de fala e
investigacao, afirmando, com convicgdo, que a escola publica nhdo é espago de

fracasso; ela produz conhecimento, gera praticas pedagodgicas inventivas e
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preserva gestos de resisténcia que permanecem invisiveis nas analises mais

institucionalizadas.

Com essa perspectiva em mente, ampliei o alcance da discussédo e
perguntei: como as plataformas interferem no tempo, no trabalho e no curriculo?
Como as métricas de engajamento redefinem a no¢do de bom professor? Como a
escola passa a integrar a economia que nos transformam em dados? Como
politicas publicas importam modelos privados de gestdo por meio de plataformas
educacionais e como o professor passa a ser avaliado por indicadores que

desconsideram sua autonomia docente?

Nesse processo de questdes reflexivas, percebi que a resisténcia docente
aparecia como contraponto a colonizacdo digital e como forma de preservar a
escola publica como espaco de formacdo humana. Defendo que essa resisténcia
nao apenas confronta as tecnologias, mas, reinscreve a docéncia em seu sentido

etico, politico e coletivo.

Entendo que, com isso, esta pesquisa pode ocupar o vazio analitico deixado
pelos estudos examinados, uma vez que investigo como professores da educagao
basica, atuando em redes publicas precarizadas, enfrentam a colonizacao digital e

constroem praticas de resisténcia politica e pedagogica.

Ao integrar as condi¢gdes materiais em que a escola publica se insere, a
criticidade e o protagonismo do professor, tensionei leituras que trataram a
tecnologia como algo isolado das realidades concretas da escola e recoloquei 0
professor como sujeito que cria e reinventa todos os dias, especialmente em locais

onde a escola publica insiste em existir apesar do desmonte.



SECAO 2 -0 LUGAR DA FALA: contexto e as condi¢cdes que forjam

a escola em Duque de Caxias

Esse é o meu lugar favorito no mundo. Eu sei, ha outros espacgos
mais encantadores por ai, mas ndo ha nenhum outro lugar que eu
gostaria de estar, pois aqui eu me encontrei. Aqui eu descobri quem
realmente sou, aprendi que é possivel ser feliz e me sentir vivo,
mesmo em tempos complicados. Apesar dos pesares, aqui eu
aprendi a sonhar, a amar, [...] de gostar da propria realidade e é
esse o lugar que eu escolhi para agradecer pela vida. Foi aqui que
minha histéria comecou.

Andnimo®

O saber se aprende com os mestres. A sabedoria, s6 com o
corriqueiro da vida.

Cora Coralina (1889-1985)

Nesta secdo, analiso a trajetéria histérica de Duque de Caxias e as
condigbes que atravessaram o trabalho dos Professores de Informatica Educativa,
compreendendo o municipio como territério historico e politico da pesquisa. Os
documentos oficiais e as memodrias docentes evidenciaram disputas em torno da

identidade, do desenvolvimento e do projeto de educacgéo construido no municipio.

Os dados econbmicos, demograficos e educacionais permitiram
compreender como desigualdades, historicamente produzidas, incidiram sobre a
realidade educacional e sobre o trabalho docente. A precarizagao da infraestrutura,
a fragilizacdo da carreira, a indefinicao institucional do cargo e as politicas de
desmonte restringiram direitos, comprometeram as condi¢bes de trabalho e

atingiram, também, as condigdes materiais de vida dos professores.

¢ Disponivel em: https://www.pensador.com/frase/MzQzMDgyMg/. Acesso em: 15 dez. 2025.
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Compreender esse percurso tornou-se fundamental para a pesquisa porque

as praticas analisadas, nas sec¢des posteriores, carregam as marcas dessa historia.

As condigdes materiais das escolas, as decisdes politicas da gestédo
municipal, as disputas curriculares e as experiéncias de organizagao coletiva
constituiram as condi¢gdes concretas nas quais os Professores de Informatica
Educativa (PIEs) construiram suas praticas. E foi a partir dessa realidade que se
tornou possivel compreender tanto os limites encontrados quanto as formas de
resisténcia construidas pelos docentes na defesa da escola publica e do direito dos

estudantes a uma formacéao critica com as tecnologias digitais.

2.1 O caso em contexto: o territoério de Duque de Caxias

Duque de Caxias constitui o Estudo de Caso desta pesquisa, pois reune
dados histéricos, econémicos, demograficos e educacionais que revelam como a
colonizagéo digital, precarizacdo e resisténcia se articulam na rede municipal. E
nesse territério que essas forcas se atravessam e que, em consequéncia, as

praticas docentes analisadas ganharam forma e sentido.

Conforme Yin (2015), o Estudo de Caso é uma estratégia de investigagao
que analisa um fendmeno em sua complexidade e preserva as relacbes que o
estruturam, reconhecendo que o caso s6 pode ser compreendido dentro do

contexto que lhe da forma.

Com base neste pressuposto, eu, como pesquisador, mantive a unidade
entre o fenbmeno e o ambiente onde ele ocorreu, pois 0 sentido daquilo que
investiguei dependia das condigbes que o circunscreviam. Neste sentido,
aproximei-me dessa compreensdo metodolégica porque ela dialogou com minha
experiéncia na escola publica e com a forma como entendo a educagido como

pratica situada.
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Com esse entendimento, afirmo que Duque de Caxias nao funcionou como
cenario externo. O municipio compds o0 corpo empirico da pesquisa, que
condicionou as praticas educativas e, ao mesmo tempo, foi transformado por elas.
Caracterizar Duque de Caxias significou apresentar o campo vivo da investigagao
e as forgas que atravessavam o cotidiano escolar, e ndo apenas contextualizar o

estudo.

Nesse percurso, mobilizei documentos e dados empiricos produzidos no
cotidiano da rede municipal, muitos deles construidos coletivamente. Ao articular
esses dados as experiéncias dos professores, tornei possivel compreender como
colonizacdo digital, precarizagao e resisténcia se entrelagaram no territorio. Essa
articulacao orientou a analise e sustentou a inseparabilidade entre espaco, histéria

e trabalho docente.

Com isso em mente, afirmo que a presente pesquisa ndo separa o caso
estudado do seu territorio. Reconhego que o Estudo de Caso (Yin, 2015) ganha
forga critica, justamente quando o contexto escolar, as praticas docentes e as

condi¢cbes materiais permanecem indissociaveis.

2.1.1 A histdria e as contradi¢gdes de Duque de Caxias

A analise histoérica do municipio de Duque de Caxias constituiu um processo
interpretativo guiado por uma perspectiva qualitativa, assumindo que registros
oficiais e memorias produzem sentidos que tensionam as visdes de identidade e

desenvolvimento no territdrio fluminense.

Compreender essa trajetéria exigiu reconhecer uma loégica secular de
exploragdo e dependéncia, superando o mero levantamento de dados
demograficos ou econbmicos para investigar como a sedimentacdo de discursos
coloniais e politicos legitimaram desigualdades que, ainda hoje, incidem sobre a
realidade educacional municipal.

Essa leitura critica dialogou com a metodologia adotada, pois permitiu situar

a Informatica Educativa em um campo mais amplo de disputas sociais e simbdlicas.
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Segundo relatorio historico, disponivel no site da Camara Municipal de
Duque de Caxias (Duque de Caxias, 2013), a ocupagao da regiao remonta ao
século XVI. Em 1565, Cristévao Monteiro recebeu terras as margens do rio Iguacgu
e fundou a Fazenda do Iguagu. Posteriormente adquirida pela Ordem de S&o Bento,
essa propriedade expressou a logica colonial que estruturou a regidao. Desde o
inicio, a terra foi usada para abastecer a capital e ndo para fortalecer o

desenvolvimento local (Duque de Caxias, 2013).

Cana de agucar, milho, arroz, feijdo e mandioca eram cultivados e enviados
para a cidade do Rio de Janeiro. Além dos produtos agricolas, a regiao fornecia
lenha e outros recursos naturais. A relagdo econémica se organizava em torno da
extracdo e do envio de riqueza, enquanto a populagao local permanecia submetida

a um padrao de dependéncia e subordinagédo ao centro.

No século XVIII, a abertura do Caminho Novo do Pilar, rota que conectava a
regidao do Rio de Janeiro as Minas Gerais, conferiu nova relevancia a regiao. A
Baixada Fluminense’ tornou-se ponto de parada obrigatorio do fluxo de ouro. A
posicdo estratégica intensificou a circulacdo de riquezas, sem que isso se
revertesse em melhoria estrutural para a populagao local. Com a decadéncia da

mineragao, a regiao mergulhou em abandono (Duque de Caxias, 2013).

O século XIX assistiu a um processo de degradagcao ambiental e social; rios
foram assoreados, florestas destruidas e epidemias, como malaria e cdlera,
atingiram duramente os moradores. Muitas familias foram obrigadas a deixar a
regido, configurando um processo de expulsdo silenciosa, marcado pela

negligéncia historica em relacdo a Baixada Fluminense (Duque de Caxias, 2013)

No século XX, a regido passou por novas transformagbes com a
industrializagdo. A inauguragdo da Rodovia Rio-Petrépolis, em 1928, alterou a

dinamica local. O antigo arraial de Meriti passou a atrair migrantes e industrias,

7 A Baixada Fluminense (BF) € composta por: Nova Iguagu, Duque de Caxias, Sdo Jo&o de Meriti,
Belford Roxo, Nilépolis, Mesquita, Magé, Guapimirim, Japeri, Queimados, Seropédica, Itaguai e
Paracambi. Disponivel em: https://bravabaixada.com.br/municipios/. Acesso em: 15 jan. 2026.
Para ilustrar a regido da BF e o municipio de Duque de Caxias, no contexto do estado do Rio de
Janeiro, vide Anexo 1.
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inaugurando outra fase de crescimento populacional e econdmico (Duque de
Caxias, 2013)

Em 1931, foi criado o Distrito de Caxias e, em 1943, o municipio foi
emancipado sob o nome de Duque de Caxias, em homenagem ao patrono do
Exército. A emancipacgao foi celebrada como sinal de progresso, mas manteve o
padrao histérico ja anteriormente identificado, em que a expansdo econdmica
convivia com forte fragilidade social (Duque de Caxias, 2013). Ainda na

contemporaneidade esse paradoxo permanece evidente.

Duque de Caxias € o municipio mais populoso da Baixada Fluminense e o
terceiro do estado do Rio de Janeiro; o censo de 2022 registrou 808.152 habitantes
e a projecgao para 2024 indica 866.347 moradores. Essa densidade impde desafios

crescentes aos servigos publicos (IBGE, 2023).

Com area territorial de 467,271 km?, o municipio esta dividido em quatro
distritos, Duque de Caxias, Campos Eliseos, Imbarié e Xerém. Essa divisdo ajuda
a compreender a diversidade interna do territério, mas, também, revela
desigualdades marcantes entre os distritos, especialmente no que se refere a

infraestrutura urbana e educacional (IBGE, 2023).

Na llustracdo 3 observa-se os quatro distritos que compdem a regiao
geografica de Duque de Caxias, cuja leitura nos permite notar que:
e O Distrito de Xerém é o maior em km?;

e O Distrito de Duque de Caxias (sede/centro) é o menor em km?,

localizado ao sul da regido.
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llustragao 3 — Mapa do Municipio de Duque de Caxias e seus Distritos
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Do ponto de vista econdbmico, o municipio ocupa posi¢cao de destaque no
estado. Em 2021, seu Produto Interno Bruto (PIB) alcangou 53,1 bilhdes de reais,
consolidando Duque de Caxias como a terceira maior economia do Rio de Janeiro
e uma das maiores do pais. O PIB per capita, de 57.170 reais, sugere um cenario

de prosperidade, ao menos em termos macroecondmicos (IBGE, 2023).

A forca industrial € particularmente visivel no polo petroquimico em torno da
Refinaria de Duque de Caxias (Reduc), instalada na década de 1960, no Distrito de
Campos Eliseos. O setor de servigos responde por pouco mais da metade da
rigueza produzida e a industria mantém participacao expressiva na composicao do
PIB municipal (IBGE, 2023).

A leitura social dos indicadores, no entanto, revelou outra face dessa
realidade: o indice de Desenvolvimento Humano Municipal, calculado em 2010, foi

de 0,711; embora classificado como elevado, esse valor coloca 0 municipio apenas
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na 49?2 posi¢cao no estado e na 15742 posigao no pais. A cidade, que figura entre as
mais ricas do estado do Rio de Janeiro, também abriga bolsbes de pobreza,

infraestrutura precaria e desigualdades profunda (Duque de Caxias, 2013).

Ainda sob essa perspectiva de analise, observei que as condi¢cdes de
saneamento basico continuaram deficitarias e os dados de saude publica indicaram
fragilidades persistentes. Em 2023, a mortalidade infantil foi registrada em 15,77
obitos por mil nascidos vivos, segundo dados consolidados pelo IBGE, a partir das
bases do Ministério da Saude. Esses numeros evidenciaram uma distancia

significativa entre a riqueza produzida e as condigbes de vida da populagéo.

llustracao 4 — Indicadores econémicos e sociais de Duque de Caxias

Indicador Valor Ano Fonte

Populacao 808.152 habitantes 2022 IBGE

Projecao populacional 866.347 habitantes 2024 IBGE

PIB Total R$ 53,1 bilhdes 2021 IBGE

PIB per capita R$ 57.170 2021 IBGE

IDH-M 0,711 2010 IBGE

Taxa de escolarizagdo 6 a 14 anos 96% 2010 IBGE
Mortalidade infantil 15,77 por mil 2023 IBGE

Fonte: Elaboragao propria - IBGE, 2010; 20238

Esses quantitativos deixam claro a contradicdo da estrutura Duque de
Caxias. O municipio ostenta indicadores econémicos robustos e figura como polo
industrial de destaque, mas, ao mesmo tempo, enfrenta precariedades sociais

semelhantes as de regides com muito menos recursos financeiros, configurando

8 Censo Demografico 2010 e 2023. Contas Regionais 2021 e projegdes populacionais 2024. Dados
de mortalidade infantil obtidos a partir de informagdes do Ministério da Saude, consolidadas pelo
IBGE. Fonte: IBGE, 2023, passim.



57

um paradoxo que desafia as politicas publicas e revela a persisténcia de uma logica

de desenvolvimento desigual.

Esse contraste ndo é mero detalhe, mas, um trago constitutivo da realidade
municipal em que a pujanga econdmica convive com a exclusado social e convoca

a escola publica a enfrentar diariamente essa contradigéo.

O campo da educagao, especificamente a Informatica Educativa, contexto
central desta pesquisa, enfrenta (até este momento da pesquisa) o desafio de
promover inclusdo digital em um contexto de infraestrutura social desigual, marcado
pelo subfinanciamento que, por sua vez, é expressdo de uma longa histéria de

colonialidade e dependéncia que se atualiza em formas contemporaneas.

O contato histérico (administrativo e financeiro) com Duque de Caxias ja nos
coloca diante de uma questao fundamental: como um territério que produz tanta
riqueza pode conviver com desigualdades sociais tdo profundas? A explicagao nao
se restringe as gestdes politicas mais recentes, mas, de fato, remete-se a um
processo histérico de exploracdo e negligéncia que consolidou um modelo de
desenvolvimento concentrador, no qual os setores produtivos foram privilegiados

enquanto as condig¢des sociais da populagao permaneceram fragilizadas.

Todo o anteriormente exposto servira de base para entender que a rede
municipal de ensino de Duque de Caxias € moldada pela historia e estrutura da
cidade, onde as escolas, ao mesmo tempo que refletem esse contexto, também

sao espacos de resisténcia e luta.

2.1.2 A Rede Municipal e a Informatica Educativa

Compreender a rede municipal de ensino de Duque de Caxias exigiu
reconhecer que suas praticas pedagodgicas foram atravessadas pelas contradigoes
histéricas e estruturais do municipio. No campo da Informatica Educativa, essa
compreensao tornou-se ainda mais necessaria porque a distancia existente entre
0 que se propde nos documentos oficiais e 0 que se consegue realizar nas escolas,

€ profundamente antagébnica e paradoxal.
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E no entrelagamento entre proposta e realidade que a informatica educativa

revelou seu sentido politico. Esta situagao evidencia-se na prépria escrita disposta

no campo Introdugdo da Matriz Curricular de Informatica Educativa® - MCIE/2024
(Duque de Caxias, 2024):

Destaca-se, portanto, a importancia de fomentar e promover as
possibilidades de uso das diversas tecnologias nas praticas de
ensino e aprendizagem, inovando e incentivando o progresso da
educacao, focando especialmente na promocao da leitura e escrita
em todos os segmentos [...].

Para tal devemos contar com a disponibilidade, ndo somente de
recursos materiais e sua necessaria manutengdo, como O
reconhecimento do protagonismo dos recursos humanos,
representados pela figura do Professor de Informatica
Educativa, funcionario estatutario devidamente formado para
mediar conscientemente, os desafios da Cultura Digital, por meio
de sua pratica pedagdgica (Duque de Caxias, 2024, p.3 - Grifo meu)

A MCIE/2024 (Duque de Caxias, 2024) se inseriu como um marco

importante; diferentemente de documentos curriculares impostos, ela foi construida

pelos proprios Professores de Informatica Educativa (PIE) em um processo coletivo

que se estendeu por dois anos de debates, revisdes e encontros formativos junto a

Secretaria Municipal de Educagao. Esse percurso fez da MCIE n&o apenas um

documento pedagdgico, mas, uma afirmacéao politica da autoria docente.

Ao se tornar documento oficial da rede municipal, a MCIE (Duque de Caxias,

2024) passou a expressar a forca emancipadora desse coletivo, que reivindicou,

para si, o direito de definir o curriculo e orientar o uso pedagogico das tecnologias.

No entanto, essa poténcia conviveu com um limite evidente; a proposta critica,

formulada pelos professores, esbarrou diretamente nas condi¢des materiais de

trabalho que encontraram nas escolas.

Nos dois anos que compreenderam o processo de constru¢ao da MCIE,

identificou-se docentes lotados em unidades que ndo possuiam laboratério de

9 Vide Anexo 4
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informatica, outros estavam trabalhando com computadores obsoletos, sem
manutengdo por anos, enfrentaram auséncia ou instabilidade de internet e
utilizaram tablets que ja ndo sustentavam carga de bateria, obrigando-os a manter

0s equipamentos conectados a tomada durante toda a aula.

Também, atuavam em salas sem ventilacdo adequada, sem climatizacao e
sem estrutura minima para garantir conforto e permanéncia de docentes e
discentes. Nesse contexto, muitas das praticas previstas na MCIE (Duque de
Caxias, 2024) se tornaram inviaveis, revelando o abismo entre o horizonte

pedagogico construido coletivamente e o cotidiano das escolas.

Essa contradicdo acompanhou (e acompanha) toda a trajetéria da
informatica educativa no municipio /6cus desta pesquisa. Em 1997, a criacdo da
Equipe de Tecnologia Educacional marcou o inicio das primeiras iniciativas

estruturadas relacionadas ao uso das tecnologias.

Nas décadas de 2000 e 2010, com o Proinfo'®, as escolas receberam
computadores destinados a criacdo das SiEducas'!, e o discurso de modernizacgao
ganhou forga. Apesar disso, muitos dos laboratérios ficaram sem manutengao
permanente e sem rede adequada, transformando o que deveria ser um avango em

simbolo de um projeto interrompido.

Em 2015, a criagédo do cargo de Professor de Informatica Educativa'? (PIE)
representou um reconhecimento formal da importéncia desse trabalho, pois, pela
primeira vez, os laboratérios passaram a contar com docentes efetivos e
especializados. No entanto, esse avango veio acompanhado de uma contradigao

profunda, uma vez que os professores permaneceram sete anos sem plano de

0O Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) foi criado pelo Ministério da Educagao,
em 1997, para promover o uso da tecnologia como ferramenta de enriquecimento pedagdgico no
ensino publico fundamental e médio. A partir de 12 de dezembro de 2007, mediante a criagao do
Decreto n° 6.300, foi reestruturado e passou a ter o objetivo de promover o uso pedagdgico das
tecnologias de informagédo e comunicagéo nas redes publicas de educacao basica. Disponivel
em: https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/proinfo.
Acesso em: 22 dez. 2025.

1 SiEduca — Sala de Informatica Educativa.

12 A criagdo do cargo se deu pela publicagdo da Lei N. 2.655, de 08 de setembro de 2014, porém o
edital do concurso publico aconteceu em 2015.
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carreira, fato isolado em relagdo aos demais professores da rede, até que a
categoria se mobilizou e conquistou sua aprovagao somente em 2022, apds

assembleias, greves e intensas negocia¢des (Duque de Caxias, CMDC, 2015).

Esse percurso evidenciou que a politica de informatica educativa sempre
esteve sujeita as decisdes politicas da gestdo municipal, que ora fortalece, ora

fragiliza a area.

2.1.3 A consciéncia politica do coletivo docente da Informatica Educativa

A trajetdria do coletivo docente da disciplina de Informatica Educativa teve
como primeiro enfrentamento a negativa de posse para ingresso na carreira
publica, apds concurso publico devidamente regulamentado. Na ocasido, o governo
municipal passou a interpretar os requisitos de investidura no cargo de PIE com
base em critérios ndo previstos no edital, o que, segundo a analise documental
realizada pela Secretaria Municipal de Educacao, alguns candidatos atenderiam as
exigéncias formuladas naquele momento, enquanto outros ndo se enquadrariam

nos critérios adotados. (Vivéncia do proprio pesquisador).

A Lei N. 2.655/2014 (Duque de Caxias, 2014), que tratava da criacdo de
cargos, no Quadro Permanente, no ambito da Secretaria Municipal de Educagao e

onde, também se autorizava a realizacdo de Concurso Publico estabelecia:

Art. 1°. Ficam criados no Quadro Permanente de Pessoal da
Prefeitura Municipal de Duque de Caxias cargos efetivos, no &mbito
da Secretaria Municipal de Educacdo, ficando autorizada a
realizacao de Concurso Publico para preenchimento de cargos
vagos na referida Secretaria Municipal, no nivel inicial de carreira,
na forma das tabelas em anexo (Duque de Caxias, 2014, p.1).

Ainda, na redagcdo da mesma lei, se estabelecia, em quadro anexo, os

requisitos minimos para a candidatura e as vagas a serem preenchidas.
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llustragao 5 — Requisitos minimos para o cargo de PIE

Professor de Informatica Areas Integradas 10 90 100 Formacdo de Professores, em nivel médio; ou Normal
Educativa Superior; ou Curso Superior de Pedagogia com habilitacdo
em Magistério para as
Séries Iniciais; ou outras licenciaturas na area de Educacdo
com o
aperfeicoamento de no minime 120 horas em / Informatica
Educativa

Fonte: Duque de Caxias, 2014 (Quadro Anexo da Lei N. 2.655/2014)

Diante da confusdo instaurada, no dia 03 de fevereiro de 2016 (data da
posse), foi determinada, pela Secretaria Municipal de Administragéo, a suspensao
de todas as posses até que houvesse parecer um juridico capaz de esclarecer as

duvidas relativas aos requisitos do cargo. (Vivéncia do proprio pesquisador)

A controvérsia exigiu a intervencao do Ministério Publico do Estado do Rio
de Janeiro, MPRJ, que recebeu as denuncias dos professores e notificou a

Procuradoria-Geral do Municipio de Duque de Caxias (PGM-DC).

Em resposta, a PGM-DC emitiu parecer juridico esclarecendo que a
comprovacao da escolaridade deveria ocorrer de forma alternativa (vide Anexo 6),
bastando o preenchimento de uma das exigéncias e ndo de maneira cumulativa.
Com isso, reafirmou-se a necessidade de respeito estrito aos dispositivos legais do

certame:

Edital de concurso publico N° 001/2015:

Requisitos Especificos: Professor de Informatica Educativa:
Ensino Médio Magistério e/ou Licenciatura Plena em Pedagogia
com habilitagdo em Magistério para Séries Iniciais e/ou
licenciaturas na area de educacdo com aperfeicoamento de no
minimo 120 horas em Informatica Educativa. (Duque de Caxias,
2015, p.1. Grifo meu)

O parecer juridico foi fundamental para dirimir o conflito hermenéutico
instaurado naquele momento. De fato, havia no edital uma formulagdo com a
expressao “e/ou” no requisito do cargo, redigida de modo distinto da lei que criou a

funcdo de PIE. Diante dessa divergéncia, o parecer reafirmou o principio de que
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nao cabe a Administragcao Publica restringir aquilo que a propria lei instituidora do

cargo e o edital regulador do concurso nao restringiram, garantindo, assim, o direito

a posse dos candidatos aprovados.

O desdobramento das agdes junto a SME-DC, o MPRJ e a PGM-DC foram:

E-mail Juridico da SME para o MPRJ, em 01 de margo de 2016

Ao MPRJ,

Quanto aos aprovados em Informatica Educativa de nosso
Concurso Publico, informo que realizamos consulta a nossa PGM,
que emitiu Parecer que segue em anexo, do qual sera balizador dos
encaminhamentos nesse tema, estando os candidatos ja cientes
das datas de apresentacao, que se dara em 03/03, 04/03, 08/03 e
09/03. Att. (Vide Anexo 7)

Parecer PGM Duque de Caxias.

Necessario far-se-a expor este fundamento, visto que, verifica-se
mera alteragdo “gramatical” no texto do edital (e/ou), a qual, em
perfunctoria analise ja se encontra suficiente para demonstrar que
esta em nada modificou as exigéncias dispostas pela Lei 2.655/14,
vislumbrando o atendimento dos requisitos ndo de forma
concomitante, mas sim “alternativa”.

Assim sendo, verificamos que basta a comprovagao de possuir
formagdo em 1 (uma) dentre as 3 (trés) exigidas para o
preenchimento dos requisitos de formacéao, dispondo desta forma,
tanto a Lei Municipal como o edital, ressaltando ainda que, este
possui eficacia vinculante (principio da vinculagao), irradiando forga
de lei inter partes. Neste sentido, destacamos:

Devemos ressaltar que em uma analise hermenéutica, resta
patente a concepgao de que ndo cabe ao interprete restringir o que
a lei nao restringe, nem excepcionar o que a lei nao excepciona.
Tal premissa decorre do principio ubi lex non distinguir, nec nos
distinguere debemus (onde a lei n&o distingue, ao intérprete ndo é
dado fazé-lo). (Vide Anexo 6).

A partir desse marco, entramos em exercicio no dia da posse, no entanto, a

luta persistiu e atravessou mobilizagdes junto ao Sepe Duque de Caxias, dialogos

e enfrentamentos com o governo municipal, novas denuncias ao Ministério Publico
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do estado do Rio de Janeiro, acdes judiciais, articulagbes nas proprias unidades
escolares, participacdo em greves, presenga em redes sociais, exposicao em
midias televisivas e constru¢cdo coletiva de espagos de escuta, organizagéo e

denuncia.

A mobilizagdo da categoria alcangou atos publicos fora do municipio,
incluindo protesto realizado por professores da rede nas proximidades de um dos
enderecos residenciais atribuidos ao prefeito’®, na Barra da Tijuca, como forma de
denunciar os atrasos salariais, o parcelamento dos pagamentos e o descaso do

governo municipal com a educacgao publica.

Entre a criagao da lei, que versava sobre a criacdo do cargo, o concurso e a
regularizacdo das facetas administrativas pelo governo municipal, se passaram
sete anos. Assim, a nossa identidade docente, enquanto coletivo, foi construida em

meio a uma contradi¢cao profunda.

Embora féssemos professores efetivos, licenciados e responsaveis por
praticas pedagodgicas com tecnologias digitais nas escolas publicas municipais,
atuando em 26 turmas distintas, permaneciamos a margem do plano de carreira
garantido aos demais docentes. A inclusdo dos Professores de Informatica
Educativa no Plano de Carreira dos Profissionais de Educacdo do Municipio de
Duque de Caxias ocorreu somente com a Lei n° 3.268, de 30 de agosto de 20224
(Duque de Caxias, 2022).

Essa exclusdo ndo representou apenas perdas financeiras prolongadas,
revelou uma forma institucional de negacao da informatica educativa como campo
legitimo do trabalho pedagdgico. Produziu-se, dentro do préprio magistério, uma

desigualdade que operava como forma de opressao sobre esses professores,

13 Professores de Caxias protestam em frente a casa do prefeito, na Barra/RJ. O grupo foi cobrar
do prefeito Alexandre Cardoso melhorias nas escolas. Eles reclamam que algumas n&o tém
ventilador e a iluminacdo € precaria. Disponivel em: htips:/g1.globo.com/rio-de-
janeiro/noticia/2016/04/professores-de-caxias-protestam-em-frente-casa-do-prefeito-na-barra-
rio.html#:~:text=Professores%20de%20Duque%20de%20Caxias,estado%20de%20conserva%
C3%AT7%C3%A30%20das%20escolas. Acesso em: 04 mar. 2026.

14 \Vide excertos no Anexo 5


https://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/04/professores-de-caxias-protestam-em-frente-casa-do-prefeito-na-barra-rio.html#:~:text=Professores%20de%20Duque%20de%20Caxias,estado%20de%20conserva%C3%A7%C3%A3o%20das%20escolas
https://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/04/professores-de-caxias-protestam-em-frente-casa-do-prefeito-na-barra-rio.html#:~:text=Professores%20de%20Duque%20de%20Caxias,estado%20de%20conserva%C3%A7%C3%A3o%20das%20escolas
https://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/04/professores-de-caxias-protestam-em-frente-casa-do-prefeito-na-barra-rio.html#:~:text=Professores%20de%20Duque%20de%20Caxias,estado%20de%20conserva%C3%A7%C3%A3o%20das%20escolas
https://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2016/04/professores-de-caxias-protestam-em-frente-casa-do-prefeito-na-barra-rio.html#:~:text=Professores%20de%20Duque%20de%20Caxias,estado%20de%20conserva%C3%A7%C3%A3o%20das%20escolas
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fazendo circular nos espacgos escolares a ideia de que ndo éramos plenamente

professores.

Esse estigma se espalhou pela rede como uma mensagem politica
silenciosa, mas profundamente eficaz, produzida pela propria condugéao do governo
municipal. Ao negar o pleno reconhecimento funcional dos PIEs, o governo
fragilizava, pouco a pouco, a existéncia do cargo que ele mesmo havia criado,

minando sua legitimidade pedagdgica e institucional.

Seus efeitos foram severos e politicamente reveladores, a ponto de levar
varios docentes a pedirem exoneragdao do cargo, inclusive profissionais com

praticas reconhecidas nacionalmente no campo das tecnologias digitais.

Com isso, a rede municipal ndo apenas precarizou a carreira desses
professores, mas, também, perdeu sujeitos que poderiam fortalecer, formar e
ampliar a presenca critica da educacao digital nas escolas publicas de Duque de
Caxias. Das 100 vagas ofertadas no concurso, havia, em 2017, 33 cargos vagos, o
que levou o MPRJ a ajuizar Agéo Civil Publica’ para que o municipio realizasse a

recomposicao do quadro.

2.1.4 Perfil docente e o fazer docente da Informatica Educativa

O perfil dos docentes revelou as marcas dos processos anteriormente
citados. Conforme os dados do Portal da Transparéncia, apresentados na
llustragdo 6, grande parte dos Professores de Informatica Educativa (44,9%)
possuia apenas formagao de nivel médio e uma pequena parcela alcangou o nivel

de stricto sensu (mestrado, 9%).

Essa configuracédo ndo é fruto do acaso, mas, resultado direto da auséncia

de politicas que incentivassem a formacao continuada. A retirada da licenca para

5 O Ministério Publico do Estado do Rio de Janeiro (MPRJ), por meio da Promotoria de Justica de
Protecédo a Educagéo do Nucleo Duque de Caxias, ajuizou agao civil publica contra o Municipio,
para convocagdo, nomeacao e posse dos candidatos para o cargo de professor de Informética
Educativa, aprovados no concurso 01/2015. Publicado em 21/11/2017. Disponivel em:
https://www.mprj.mp.br/web/quest/visualizar?noticiald=50903. Acesso em: 10 mar. 2026.
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estudos, aprovada no chamado pacote da maldade’®, em 2018, aprofundou ainda
mais essa situacgao, pois, professores, ja sobrecarregados, ficaram sem condigdes
de se qualificar, o que contrastou frontalmente com a proposta critica defendida na

Matriz Curricular de 2024 (Duque de Caxias, 2024).

llustragao 6 — Perfil dos Professores de Informatica Educativa

CARACTERISTICA FORMA(;AO QUANTIDADE| PERCENTUAL
Nivel M édio ( Magistério) 35 44 90%
4 Licenciatura 6 7,70%
Formacao
Pos-Graduacao 30 38,50%
Mestrado 7 9,00%
Feminino 49 62,80%
Género
Masculino 29 37,20%
Parda 65 87,80%
Branca 5 6,80%
Raca/Cor
Preta ou negra 3 4 10%
Amarela 1 1,30%

Fonte: Elaboragao prépria

'8 Servidores de Duque de Caxias protestaram contra projeto que poderia mudar o Plano de Cargos
e Salarios na Educacédo. O projeto, batizado de "pacote de maldades", propunha mudangas na
contagem da carga horaria dos professores, entre outras medidas. Disponivel em:
https://transparencia.duquedecaxias.rj.gov.br/. Acesso em: 22 dez. 2025.



https://transparencia.duquedecaxias.rj.gov.br/
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llustragao 7 — Distribuicdo dos professores por formagao académica

m Nivel Médio (Magistério) m Licenciatura Plena ®Pds-Graduagédo ® Mestrado

Fonte: Elaboragéo propria'”

Esses quantitativos evidenciaram que houve um confronto explicito entre as
propostas da MCIE (Duque de Caxias, 2024), que indicava a necessidade de
formacdo permanente para que os docentes pudessem desenvolver uma
informatica educativa critica e comprometida com o letramento digital e o
pensamento computacional, mas, esta situacdo nao se concretizou de fato, na
medida em que quase metade dos professores possuiam apenas formacgao de nivel
médio e enfrentavam obstaculos institucionais que inviabilizam a continuidade

académica.

E importante demarcar uma situacdo que funda o trabalho e a identidade
profissional (Tardif; Lessard, 2014) destes professores. Os que atuavam na
informatica educativa antes do concurso eram professores regentes de anos iniciais
ou disciplinas especificas do ensino fundamental. Assim conforme MCIE (Duque de
Caxias, 2024):

7 Os conteudos apresentados nas llustragdes 6 e 7 foram sistematizados com os dados obtidos no
Portal da Transparéncia de Duque de Caxias, de agosto/2025. Disponivel em:
https://transparencia.duquedecaxias.rj.gov.br/. Acessado em: 22 ago. 2025.
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Em 2016, a rede municipal passou a contar com Professores de
Informatica Educativa (PIE), oriundos do concurso publico de 2015
(Edital N° 001/2015). Estes professores ingressaram com
distintas formagodes iniciais e experiéncias, ja que, de acordo
com o edital, os requisitos para assumir a fungao poderiam
contemplar uma destas formagoes: Ensino Médio (Magistério),
Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitagdo em Magistério
para Séries Iniciais ou licenciaturas na area de educacdo, com
aperfeicoamento de no minimo 120 horas em Informatica
Educativa. (Duque de Caxias, 2024, p. 5, grifo meu, Vide Anexo
4).

Importante registrar que em Duque de Caxias, os docentes possuiam o
direito a licenga para estudos, uma medida que, diante das exaustivas jornadas
laborais, configurava-se como um importante incentivo do municipio a formacgao
académica continuada. Essa politica viabilizava a consolidagdo de um corpo
docente com maior formagao académica, o que refletia, diretamente, na melhoria

da formagao oferecida aos estudantes.

No entanto, a retirada do direito garantido pela Lei N. 1506/2000 (Duque de
Caxias, 2000), foi revogada pela Lei n° 2.966, de 14 de junho de 2019 (Duque de
Caxias, 2019), consolidando um cenario de retrocesso e precarizagdo, pois
desarticulou as possibilidades de desenvolvimento profissional permanente e

reforgcou a desigualdade estrutural que atravessava a rede.

llustracao 8 — Revogacéao dos direitos para estudo

SECAO X

Da Licenca para Missao ou Estudos

ou-Estrangeiro-no-Distrito-Federal-ouTerritérios-Federais: (Revogados pela Lei n°
2.966, de 14 de junho de 2019)

aos-Cursos-de-Mestrado-e-Deuterade- (Incluido pela Lei n° 1.703, de 2003)

Fonte: Lei N. 1.506 de 14 de janeiro de 2000, p. 62
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A organizagao do trabalho (exercicio docente) agravava esse quadro: a rede
municipal possuia, aproximadamente, 80 mil estudantes matriculados entre
Educacédo Infantil, no Ensino Fundamental (9 anos) e EJA e, tdo somente, 74

professores de Informatica Educativa (PIEs)'® (Duque de Caxias, 2025).

Por determinacao da Secretaria de Educacgao, cada PIE atenderia 26 turmas
por semana, com média de 30 alunos por turma. O alcance real (e assustador)

desse modelo pode ser calculado da seguinte forma:
e 26 turmas x 30 alunos = 780 estudantes por professor

e 780 estudantes x 74 PIEs = 57.720 estudantes atendidos por semana (em

toda a rede municipal)

Diante do exposto, posso afirmar que ainda que todos os professores
cumprissem integralmente a carga determinada, o total de estudantes atendidos
nao alcancgava 58 mil, o que deixava, aproximadamente, 22 mil alunos sem acesso

regular as aulas de Informatica Educativa.

Para tentar amenizar o abismo entre as turmas e o quantitativo de docentes

a Secretaria de Educacao de Duque de Caxias, apresentou a resolugao a seguir.

llustracao 9 — Normatizagao dos PIEs - documento de circulagao interna

IV. Quanfo ao trabalho desenvolvido junto aos alunos

a) O Professor de Informatica Educativa devera ser lotado
PRIORITARIAMENTE nas tummas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano), nas turmas de Educacdo Infantil e nas
turmas das Etapas |, Il e lll da Educagéo de Jovens e Adultos.

Fonte: Imagens produzidas pelo proprio pesquisador?®.

'8 Dados obtidos no Portal da Transparéncia de Duque de Caxias, em novembro de 2025. Disponivel
em: https://transparencia.duquedecaxias.rj.gov.br/.

19 A Normatizagdo do Trabalho do Professor de Informatica Educativa € um documento de circulagédo
interna das escolas e que fotografei pela impossibilidade de ter uma cdpia para consulta futuras.


https://transparencia.duquedecaxias.rj.gov.br/
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Faco tal afirmagao sem corrobora-la com fontes publicas, pois eu mesmo as
vivenciei, como PIE, inUmeras vezes essa situacao. Em muitas escolas, o numero
de alunos ultrapassava a capacidade das salas, e a solugdo apresentada pela
Secretaria de Educagao de Duque de Caxias era dividir a turma em dois grupos,
reduzindo as aulas para cerca de 20 minutos, indo contra ao estabelecido. Com
este tempo, tornava-se impossivel desenvolver uma proposta pedagogica com a
profundidade defendida na MCIE (Duque de Caxias, 2024).

llustragcao 10 — Normatizagao dos PIEs - documento de circulagao interna

ill. Quanto & organiza¢ao do atendimento a Unidade Escolar

a) O atendimento as turmas acontecera em periodos de 50 minutos
(hora/aula).

b) E necesséaria a criagdo de estratégias flexiveis que viabilizem o
atendimento das turmas, considerando as especificidades de cada
Unidade Escolar e a melhor utilizagdo dos recursos disponiveis nas
Salas de Informética Educativa, de forma a assegurar o atendimento
das turmas, sem que ocorra a divisdo em grupos, promovendo assim,
0 uso pedagégico das tecnologias de acordo com as possibilidades do
contexto.

Fonte: Imagens produzidas pelo préprio pesquisador?®.

Tenho plena consciéncia de que tal fato podera gerar certo ceticismo, mas,
ao mesmo tempo, ha inumeros exemplos na midia jornalistica, sobre essa situacao,
que é recorrente nao s6 na historia de Duque de Caxias como de outros municipios
brasileiros. Igualmente tenho ciéncia do prejuizo pedagogico e o stress ocasionado
tanto a docentes quanto a discentes com essa reducéo de tempo cronoldgica e com
a dindmica de movimentacao de alunos pelos espacos da escola. No entanto, aqui
nao € o momento nem a oportunidade para este debate, mas, deixo-os como alerta

para outros pesquisadores da Educacao.

Retornando, essa dinamica revelou que a prioridade da gestao municipal nao
estava na qualificacdo pedagdgica da Informatica Educativa. Na pratica, a disciplina

era mobilizada, sobretudo, para assegurar o tempo de planejamento dos



70

professores dos anos iniciais, 0 que deslocava sua finalidade formativa e restringia
0 exercicio pedagoégico dos PIEs, que passaram a atuar em condi¢gdes que nao

correspondiam as possibilidades educacionais previstas pela matriz curricular.

Essa desvalorizag&o se tornou ainda mais evidente com a reformulagao dos
Componentes Curriculares do Ensino Fundamental II, em 2025; duas novas
disciplinas foram criadas (PLPT e RPM?°), mas, a Informatica Educativa nao foi
incluida, ficou relegada a regéncias aos sabados e/ou como praticas
interdisciplinares?’. A justificativa dada pela Secretaria foi o foco nas avaliagbes
externas, ja que Portugués e Matematica eram (e ainda sao) as areas cobradas

pelo Sistema de Avaliagao da Educacgao Basica (Saeb).

A titulo de exemplo, escolhi a Escola Municipal Prof.2 Olga Teixeira de
Oliveira, por ser citada na MCIE/2024 (Duque de Caxias, 2024) e por ser a primeira
escola a receber equipamentos do Programa Prolnfo, para ilustragdo das grades.

Os demais anos (7°, 8° e 9°), seguem a mesma ordem.

llustragcao 11 — Grade Curricular. Turma 6° ano, 2026.

QUADRO DE HORARIOS 6° ANO DE ESCOLARIDADE DO ENSINO FUNDAMENTAL REGULAR

mmmmm sas | oo
07:30 as 08:20 VAT CNAT  MAT  HIST @ (e )

08:20 as 09:10 MAT CNAT EF ART POR PRATINTERDISC

09:10 as 10:00 CNAT POR EF ART POR
10:20 as 11:10 HIST POR GEO MAT
11:10 as 1200 HIST GEO

GEO
MATRIZ CURRICULAR

Fonte: Secretaria de Educagéo de Duque de Caxias??

20 PLPT - Préticas Literarias e Produgédo Textual; RPM - Resolugdo de Problemas Matematicos,
ambas as disciplinas com professores atribuidos na grade.

21 Embora o sistema e-Duque indique a possibilidade de oferta de aulas de Informatica Educativa e
de desenvolvimento de praticas interdisciplinares, ndo chegaram ao conhecimento dos PIEs
orientagdes institucionais que esclarecessem como essas atividades seriam organizadas e
efetivadas nas unidades escolares.

22 A Grade Curricular é publica e qualquer municipe pode ter acesso. Disponivel em:
https://duque.augeeducacional.com.br/MapaCoordenadoria/detEscola.do?codUnidade=607318
&exibirQuadro=true#. Acesso em: 31 maio 2026.



https://duque.augeeducacional.com.br/MapaCoordenadoria/detEscola.do?codUnidade=607318&exibirQuadro=true
https://duque.augeeducacional.com.br/MapaCoordenadoria/detEscola.do?codUnidade=607318&exibirQuadro=true
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Essa escolha reforcava a subordinagdo do curriculo as meétricas
produtivistas, negligenciando a fungcédo formativa da tecnologia. O discurso de
inovacédo, tdo presente nos documentos oficiais, perdeu sentido quando
confrontado com praticas que esvaziaram a disciplina e a reduziram a disciplina de
informatica educativa como garantia de um tergo da carga horaria de planejamento

dos professores dos anos iniciais.

Diante desse quadro, a contradicdo entre proposta e realidade se tornava
evidente. Como professor da rede, vivenciei diariamente essa distancia, pois aquilo
que os documentos apresentam como projeto emancipador se desfez diante de
condicbes que impediram a realizagdo do trabalho pedagdgico e limitaram as

aprendizagens dos estudantes.

A informatica educativa, tal como estava organizada, ndo cumpria sua
funcado formativa plena e terminava por reforcar a precarizagdo docente e a

exclusao dos alunos que mais necessitavam desse acesso.

Um documento oficial, de circulacdo exclusivamente interna, foi passado aos
PEIs para ciéncia, e anotacbes que no que couber, reforca a precarizacdo da
Informatica Educativa e o antagonismo entre o que esta escrito e o que realmente

acontece nas escolas.

Ainda assim, a resisténcia se fez presente. Apesar das adversidades,
surgiram projetos com software livre, a exemplo de um sistema operacional
denominado SpartanPIE, desenvolvido por um dos PIEs, que foi projetado para ser
mais leve, esse sistema viabilizou a execugdo em computadores com apenas 512
MB de memoéria RAM.

Considero essa iniciativa heroica, pois foi 0 que garantiu a minha prépria
possibilidade de continuar utilizando aqueles computadores de 2007.
Paralelamente a isso, atividades de programacao, producao de narrativas digitais
e podcasts?3 eram praticadas por docentes que transformavam a precariedade em

2 Podcast € um formato de transmissao de conteido em audio ou video, disponibilizado na internet
sob demanda; permite que os ouvintes escutem quando e onde quiserem. Disponivel em:
https://www.mediastream.com.br/post/o-que-e-podcast. Acesso em: 26 mar 2026.



https://www.mediastream.com.br/post/o-que-e-podcast
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invencao pedagdgica. Essas agdes nao foram meros improvisos, mas a expressao

de um compromisso ético com o direito dos estudantes a tecnologia.

Essa dindmica evidenciou que a informatica educativa, em Duque de Caxias,
era um campo de disputa permanente, no qual a MCIE projetava horizontes criticos
e emancipadores, enquanto as condicbes reais restringiam esses mesmos

horizontes.

Nesse confronto, identifico que a escola se tornou um espago em que
professores e estudantes buscavam ressignificar as tecnologias digitais como
praticas de critica e de democracia, reafirmando a educacdo como pratica de
liberdade, no sentido freireano. Nesse movimento, a informatica educativa deixou
de ser apenas um componente curricular e passou a constituir um territério de luta

e afirmacgao.

Mesmo diante de restricdes politicas, organizacionais e estruturais, docentes
e estudantes insistiam em construir educagao, sustentando um fazer que se
renovava na dialogicidade, na esperanga critica e na criagdo coletiva de uma

educacao que era possivel.

2.1.5 Politicas de desmonte e a precarizagao da educagao

Se a histéria de Duque de Caxias revela contradicdes estruturais e a rede
municipal expde disputas entre documentos e praticas, € no campo das politicas
recentes que a analise metodoldgica encontrou sua dimenséo mais critica. Medidas
que resultaram na precarizagdo das condi¢cbes de trabalho, no congelamento
salarial, na auséncia de plano de carreira e no subfinanciamento ndo poderiam ser
tratadas apenas como dados administrativos. Elas precisavam ser interpretadas
como discursos que expressavam um projeto de educagdo submetido a logica

neoliberal e orientado pela mercantilizagdo da escola publica.

Para analisar essa dindmica, adotei a triangulagédo metodoldgica (Yin, 2015),
que consiste em articular os indicios empiricos, provenientes da analise documental

de Leis, Decretos, da Matriz Curricular da Informatica Educativa (Duque de Caxias,
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2000, 2015, 2019, 2022, 2024, 2025), do Plano Municipal de Educagao (Duque de
Caxias, 2025) e de dados publicos disponiveis no Portal da Transparéncia (Duque
de Caxias, 2013), aos indicios tedricos fornecidos pelo Estado da Questdo e a
materialidade da realidade vivida, expressa nas vivéncias cotidianas dos

professores, tudo sob a lente interpretativa da hermenéutica critica.

Em resposta as praticas de resisténcia dos professores e do sindicato em
assembleias, greves e atos publicos (imagem disponivel no Anexo 9) emergiram
como contradiscursos que reafirmaram a escola como espaco de luta, o que, por
sua vez, correspondeu a dimens&o pratica. Paralelamente, a apropriagao critica
das tecnologias por estudantes e docentes, mesmo em meio ao sucateamento da
rede, apontou para a necessidade da construg¢ao de sentidos emancipatérios diante
da colonizagdo, o que correspondeu a dimensao de sentidos. (Fonte: préprio

pesquisador no decorrer da analise documental do municipio).

Essa leitura metodoldgica mostrou que as politicas de desmonte ndo eram
fatos isolados, mas parte de um processo discursivo que fragilizou a escola publica
para legitimar solugbes externas, ao mesmo tempo em que evidenciou que as
resisténcias docentes e estudantis ndo se reduziram a defesas pontuais, mas
constituiram praticas discursivas que reconfiguraram o lugar da tecnologia na
escola e construiram horizontes de emancipagao. (Fonte: préprio pesquisador no

decorrer da analise documental do municipio).

Durante o governo do prefeito Alexandre Cardoso, em 2016, a situagéo
atingiu um nivel ainda mais grave com atrasos salariais e o parcelamento do salario
mensal em trés vezes, pratica que nao apenas gerou inseguranga financeira, mas,
também, aprofundou a sensagao de desrespeito com a categoria e escancarou a
distancia entre o poder publico e a realidade dos trabalhadores da educacéo.

(Fonte: proprio pesquisador).

Como ato de resisténcia, nos, professores, ocupamos a Prefeitura Municipal
e passamos a noite no prédio em busca de um didlogo que permanecia
sistematicamente fechado, igualmente nos dirigimos a residéncia do entao prefeito,
localizada na Barra da Tijuca, um bairro nobre do Rio de Janeiro — distante cerca
de 54 km do municipio de Duque de Caxias.
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Esse gesto, ao mesmo tempo indignado e corajoso, revelou de forma
contundente a contradi¢ao entre o lugar governado e o lugar habitado por quem o
governava. Ficou claro que o entédo prefeito ndo escolheu viver no territério que
administrava, mas, em uma area distante e protegida das condi¢des precarias que
sua proépria politica produzia. Reitero, o prefeito do municipio de Duque de Caxias,
tinha residéncia fixa no municipio do Rio de Janeiro — uma distancia que cumpria

mais de uma hora de carro.

Essa experiéncia, que para nds professores foi marcada por cansaco e
tensao, transformou-se, também, em ato de denudncia publica, no qual mostramos
que nao aceitavamos o siléncio das autoridades nem a invisibilidade das nossas

condicbes de vida e de trabalho.

Desde 2016 até agosto de 2025 (persistindo até o momento da escrita desta
tese), os professores da rede municipal conviveram com salarios congelados, perda

progressiva de poder aquisitivo e sobrecarga de trabalho.

A auséncia de reajustes, ao longo desse periodo, resultou, segundo dados
do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (Dieese),
denunciado nas midias do Sindicato Estadual dos Profissionais da Educagao?*
(Sepe Caxias), em uma perda acumulada em 49,90% no poder de compra,

conforme denunciado na llustragéo 12 a seguir:

24 Sobre o Sepe outras informagées podem ser acessadas em: https://sepecaxias.org.br/historico/.



https://sepecaxias.org.br/historico/
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llustragao 12 - Perda salarial acumulada em Duque de Caxias (2016-2025)

a Os oficios foram direcionados a

@ sepe.caxias Cditado = 27 sem Prefeitura Municipal de Duque de

O SEPE Caxias informa que as perdas Caxias, Secretaria Municipal, Defensoria
salariais para os profissionais da Puablica, Ministério Publico, Procuradoria
educagdo de Duque de Caxias para o Geral do Municipio e Instituto de
ano de 2025 € de 49,90%, segundo o Previdéncia Municipal de Duque de
DIEESE. Lamentamos muito todo o Caxias.
processo de desvalorizagdo ao longo Curta, siga e comente nossas redes
dos anos.

socias!

https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:s

# 5
c:US5:0a00853b-8e50-48da-95d7- OSEPESOMOSNOS

#FMNOSSAFORCAENOSSAVOZ

62f86519f201 _
#SEPECAXIAS
- - #SEPERJ
O SEPE Caxias protocolou alguns oficios " .
L #CalendaricdePagamento
ao longo da semana, na continuidade " .
#Reajustela

de luta pela educacdo e servidores

e #ConcursoPublico
publicos:

#Convocacaola

#PlanodeCarreira

#505EducacaoDuguedeCaxias
v #Alutacontinua

1. Pedido de audiéncia com o Prefeito e
Secretdria de Educacdo.

2. Retorno da aposentadoria especial
para os professores especialistas.

3. Concurso publico imediato para
educagdo, calendario de pagamento e
reajuste salarial.

4. Criagdo de protocolo de
enfrentamento ao calor extremo e a
falta de dgua na rede municipal de
ensino.

O Qv N

41 curtidas

3 de fevereiro

Fonte: Publicacdo Instagram perfil @sepe.caxias de 13/02/2025 e consulta em 25/08/2025.

E de meu entender que a realidade vivenciada pelos docentes de Duque de
Caxias nao pode ser reduzida a estatisticas ou planilhas administrativas, uma vez
que atravessou a vida concreta de cada professor que, mesmo diante da
precariedade, seguiu sustentando a escola publica com esforgo e compromisso.
Eu, professor e pesquisador, vivenciei, cotidianamente, os efeitos desse
congelamento salarial, que desvalorizou o trabalho do coletivo e limitou as

condi¢cbes de garantir a subsisténcia familiar.

Esses acontecimentos me possibilitaram compreender que a luta docente
nao se restringiu a reivindicagdes salariais, mas assumiu carater mais amplo em
defesa da dignidade e da propria escola publica, e foi justamente na negativa
sistematica de condigdes minimas de valorizacdo e dialogo, que o governo
empurrou os professores para a resisténcia coletiva, transformando a indignagao

em mobilizacao.
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Como professor da rede e pesquisador, reconheco que esses embates
reafirmam a dimenséao politica da educacgao, que nédo pode ser compreendida como
neutra. Ela &, como afirma Freire (1996, p. 25), “um ato politico, por isso mesmo
nunca neutro, sempre um ato que implica escolhas, valores e projetos de

sociedade”.

No campo legislativo, novas ameacgas se colocaram: o Projeto de Lei 11 de
20252, hoje, Lei n. 3507/2025 (Duque de Caxias, 2025) propds a contratagdo de
professores sob regime da CLT, o que implicaria na perda da estabilidade e a
fragilizacdo do vinculo publico. Apresentada como modernizagdo administrativa e
validada pelo Supremo Tribunal Federal por meio da Acédo Direta de
Inconstitucionalidade - ADI 2135%, a proposta que flexibilizou o regime de
contratacao de servidores publicos aprofundou o movimento de mercantilizagao da

educacao, pois transformou direitos trabalhistas em obstaculos a gestao.

Os impactos dessa logica se refletiram diretamente no cotidiano escolar, que
permaneceu marcado por uma infraestrutura sucateada, laboratérios de informatica
obsoletos, salas superlotadas e auséncia de materiais basicos, revelando o abismo
entre os discursos e as condigdes reais de trabalho e aprendizagem, conforme ja
citado anteriormente. Com estes aspectos em mente, apresento o llustragdo 13
indicando alguns ataques aos servidores publicos nos 10 anos compreendidos
entre 2015 e 2025.

25 O Projeto de Lei 11/2025 de Duque de Caxias, de autoria do prefeito Netinho Reis (Jonathas
Monteiro Porto Neto), foi aprovado em maio de 2025, instituindo o regime CLT para futuros
servidores da Educacdo. Apesar da comogao provocada, o PL estava em linha com decisdes do
STF sobre flexibilizagdo de regimes de contratagao publicos. Convertido em Lei Municipal n® 3.507
de 23 de maio de 2025. Vide Anexo 3.

26 ADI 2135: Regime Juridico Unico Na Administragdo Publica (Atualizado em jan/2025). Disponivel
em: https://www.gov.br/previdencia/pt-br/assuntos/rpps/julgamentos/julgamentos-stf/adi-2135-
regime-juridico-unico-na-administracao-publica. Acesso em: 25 jan. 2026.



https://www.gov.br/previdencia/pt-br/assuntos/rpps/julgamentos/julgamentos-stf/adi-2135-regime-juridico-unico-na-administracao-publica
https://www.gov.br/previdencia/pt-br/assuntos/rpps/julgamentos/julgamentos-stf/adi-2135-regime-juridico-unico-na-administracao-publica
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llustragao 13 - Politicas de desmonte na educag¢ao de Duque de Caxias 2015 a

Dimensao

Docente

Docente

Docente

Docente

Docente

Docente

Discente

Institucional

Politica

Congelamento Salarial

Auséncia de Plano de

Carreira

Retirada de direitos

trabalhistas

Retirada de direitos

trabalhistas

Retirada de direitos

trabalhistas

Projeto de Lei 11 de
2025 CLT

Sucateamento da

infraestrutura

Subfinanciamento

crénico

2025

Impacto

10 anos de congelamento salarial.
Perda de mais de 49,9% do poder de
compra desde 2016.

PIEs sem plano de carreira até 2022

Falta de horario de planejamento

Falta de material tecnolégico para
preenchimento do diario online.
Professores utilizam seus proprios

recursos.

Dois “pacotes de maldades”

aprovados pelo executivo municipal.

Precarizagao do vinculo dos novos

docentes

Laboratorios obsoletos, salas
superlotadas, falta de agente de apoio

a inclusao, falta de professores

Educacgao sem prioridade apesar da

alta arrecadacao

Fonte: Elaboragao prépria por meio de dados publicos.

Fonte

DIEESE —

SME

SEPE

SEPE

SEPE

SEPE

MPRJ

IBGE

Essa ilustracdo sintetiza um movimento deliberado de esvaziamento da

educacao publica que reduziu salarios, precarizou carreiras e subfinanciou escolas.

Esse sucateamento constituiu um terreno preparado para legitimar a entrada de

solugcdes privadas,

apresentadas como modernas e eficientes,

mas, que

fragilizaram ainda mais o papel da escola publica (Apple, 1999, 2006; Gentili, 1998).
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2.1.5.1 A materialidade da precarizagdo

A precarizagao também se materializou nas condi¢des dos equipamentos de
trabalho. Encontramos Os PIEs encontraram laboratérios de informatica equipados,
quando existiam, com computadores antigos, oriundos de pregbes do FNDE de
2007 e 2008. Eram maquinas com quase 15 (quinze) anos de uso, que ja nao
respondiam as exigéncias minimas de uma pratica pedagodgica com tecnologias

digitais.

Além deste fato, os equipamentos eram insuficientes para a quantidade de
estudantes atendidos e, diante da lotacdo das turmas, ndo raramente cinco alunos

precisavam compartilhar o mesmo computador.

Em varias unidades escolares, o professor de Informatica Educativa
dispunha apenas de tablets, muitas vezes, também, em quantidade insuficiente, e
era ele proprio quem precisava carrega-los de sala em sala para tentar garantir
alguma experiéncia pedagodgica com as tecnologias, evidenciando uma

precarizagao naturalizada como se fosse politica publica de incluséo digital.

Esta seg¢ao deixou em primeiro plano as dificuldades mais relevantes, para
o contexto desta pesquisa, passadas pelo corpo docente e escolas do municipio de
Duque de Caxias, e diante desse cenario de precarizacdo e mercantilizacao,
considero necessario ampliar o olhar para além da realidade local e compreender
COmo esses processos se articularam a discursos que estruturaram e atravessaram

a educacéo brasileira.

Olhando com atencéao para o cenario exposto, defendo que a existéncia de
um movimento contra hegemdnico € a chave para entender por que a escola
publica, em Duque de Caxias, nao foi totalmente capturada, mesmo submetida a
uma década de politicas de desmonte. Indo para além da mera denuncia, € essa
resisténcia que abriu brechas para praticas pedagadgicas insurgentes, potentes por
preservarem a autoria docente e ressignificarem o uso de tecnologias para fins

formativos, em oposigéo a légica instrumental.



SEGCAO 3 - A COLONIZAGCAO DIGITAL DA EDUCAGAO COMO
SISTEMA RECONFIGURADO DE DOMINAGAO

A compreenséo critica da tecnologia, da qual a educacao de que
precisamos deve estar infundida, € a que vé nela uma intervencéao
crescentemente e sofisticada no mundo a ser necessariamente
submetida a crivo politico e ético. Quanto maior vem sendo a
importancia da tecnologia hoje, tanto mais se afirma a necessidade
de rigorosa vigilancia ética sobre ela. De uma ética a servigco das
gentes [...], e ndo de uma ética estreita e malvada, como a do lucro,
a do mercado (Freire, 2000, p. 46).

Freire compreendeu a importancia das tecnologias, ndo so6 para a educagao
como para 0 mundo, ndo a rejeitou, nem exaltou, a viu como ela é: um objeto, uma
ferramenta, um recurso que, como qualquer outro, tem seu uso ligado diretamente
a intencionalidade de quem a usufrui. Partindo deste pressuposto, agentes politicos
e econdmicos, com certeza, tem um posicionamento e um uso ético e social,
diferente dos educadores. Para alguns, a invasao e dominacado cultural e
socioldgica & imperceptivel e/ou natural, mas para olhares atentos, criticos e

reflexivos, ela pode ser assustadora.

A educacao é um dos caminhos que nos permite identificar a doutrinagcao e
intervir em beneficio da nossa sociedade, cultura e formagao. Como educador e
pesquisador, consigo identificar a ascensao do colonialismo digital quando observo
pessoas cada vez mais dependentes de informacdes adquiridas por um unico
servidor/buscador, que, de modo subliminar, perpetua desigualdades, dependéncia

e vicio tecnoldgico?’.

27 A dependéncia digital afeta adultos e criangas e ndo é mais uma observagéo empirica, trata-se
de uma doenga reconhecida pela medicina. Sobre o assunto mais pode ser lido no artigo
Dependéncia Digital: causas e consequéncias. Publicado no site do Conselho Regional de
Medicina — Santa Catarina. Publicado em: 08 de novembro de 2024. Disponivel em:
https://crmc.org.br/noticias/sua-sae-19-dependencia-digital-causas-e-
consequencias/#:~:text=%E2%80%9C0s%20sintomas%20dessa%20depend%C3%AAncia%20
podem,Spotify. Acesso em: 08 jan. 2026.



https://crmc.org.br/noticias/sua-sae-19-dependencia-digital-causas-e-consequencias/#:~:text=%E2%80%9COs%20sintomas%20dessa%20depend%C3%AAncia%20podem,Spotify
https://crmc.org.br/noticias/sua-sae-19-dependencia-digital-causas-e-consequencias/#:~:text=%E2%80%9COs%20sintomas%20dessa%20depend%C3%AAncia%20podem,Spotify
https://crmc.org.br/noticias/sua-sae-19-dependencia-digital-causas-e-consequencias/#:~:text=%E2%80%9COs%20sintomas%20dessa%20depend%C3%AAncia%20podem,Spotify
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Na atualidade, a vida cada vez mais exposta em redes sociais pode se tornar
combustivel para o treinamento de Inteligéncias Artificiais (IA), impulsionando
paises economicamente menos favorecidos a condicdo de meros consumidores.
Cassino, Souza e Silveira (2021, p. 27) descrevem que “nossa vida social tornou-
se um recurso que pode ser extraido e utilizado pelo capital como forma de
acumulagao de riquezas”, de modo que as relagdes sociais mudam e tornam-se
mecanismos dos modos de desenvolvimento, reforcando a assimetria entre os
paises que detém e desenvolvem tais tecnologias e aqueles que apenas fornecem

os dados que os alimentam.

3.1 A colonizagdao como um sistema: fundamentos teéricos e epistemolégicos

Quando volto meu olhar para a colonizagao digital, ndo a compreendo como
um acontecimento isolado nem como uma simples questdo técnica. Leio esse
fendmeno como um desdobramento de longa duragao, no qual, um mesmo padrao
histérico de dominagédo, se reorganiza para seguir existindo. O que hoje se
manifesta na sociedade em rede ndo constitui novidade absoluta, de fato,

corresponde a atualizagao da colonialidade do poder, descrita por Quijano (2005).

Como pesquisador, critico e reflexivo que acredito ser, essa leitura exigiu
ultrapassar interpretacdes que reduzem tal sistema a uma engrenagem
exclusivamente econdmica. Do mesmo modo, acredito que o capitalismo
contemporaneo nao pode ser explicado apenas pelo funcionamento do mercado ou
pelo avango técnico, pois se sustenta sobre uma arquitetura historica de dominagao

muito mais profunda, inaugurada com a constituicdo da América (Quijano, 2005).

Na perspectiva do autor, esse marco histérico instituiu o primeiro padrao de

poder verdadeiramente global.

A América constitui-se como o primeiro espago/tempo de um
padrao de poder de vocacdo mundial e, desse modo e por isso,
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como a primeira identidade da modernidade. Dois processos
histéricos convergiram e se associaram na produgao do referido
espaco/tempo e estabeleceram-se como o0s dois eixos
fundamentais do novo padrao de poder. Por um lado, a codificacao
das diferengas entre conquistadores e conquistados na ideia de
raca, ou seja, uma supostamente distinta estrutura biolégica que
situava a uns em situacdo natural de inferioridade em relacao a
outros. Essa ideia foi assumida pelos conquistadores como o
principal elemento constitutivo, fundacional, das relagdes de
dominagdo que a conquista exigia. Nessas bases,
consequentemente, foi classificada a populacdo da América, e mais
tarde do mundo, nesse novo padrao de poder. Por outro lado, a
articulacédo de todas as formas histéricas de controle do trabalho,
de seus recursos e de seus produtos, em torno do capital e do
mercado mundial (Quijano, 2005, p. 118).

Esta dominacao nao se limitou ao campo da forga fisica ou da exploragao do
trabalho, pois alcancou a prépria dimensao da racionalidade humana. De acordo
com Quijano (2005), a manifestagdo central desse padrédo de poder residia na
classificagao social da populagao mundial a partir da ideia de raga: uma construgao
mental forjada no interior da experiéncia histérica da dominagao colonial que

atravessou e organizou as dimensdes mais decisivas do poder em escala global.

E a partir dessa matriz interpretativa que situo e desenvolvo a presente
analise, compreendendo a colonialidade nao como residuo do passado, mas, como

principio ativo de organizacgao das relagdes sociais contemporaneas.

3.1.1 A dominacéo e o conceito de raca

A classificacdo racial consolidou-se como um dispositivo persistente de
controle mental e social, tornando-se fundamento, tanto do poder quanto do
conhecimento no mundo moderno. A classificagao social da populagao global, em
uma experiéncia basica da dominagao colonial, atravessou as dimensdes mais
importantes do poder mundial, incluindo sua racionalidade especifica: o

eurocentrismo.

Um dos eixos fundamentais desse padrdao de poder é a
classificacao social da populagdo mundial de acordo com a ideia de
raca, uma constru¢cao mental que expressa a experiéncia basica da
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dominagao colonial e que desde entdo permeia as dimensdes mais
importantes do poder mundial, incluindo sua racionalidade
especifica, o eurocentrismo (Quijano, 2005, p. 117).

Essa classificacdo conferiu legitimidade ao sistema ao definir quem é
reconhecido como plenamente humano e, portanto, capaz de produzir saber
legitimo. Ao negar ou diminuir a humanidade dos sujeitos dominados, a
desigualdade econémica foi naturalizada e a exploracdo passou a ser validada
como uma exigéncia técnica, fazendo com que a raga operasse como fundamento
epistemoldgico que, por sua vez, permitiu ao sistema politico e econémico funcionar

de forma integrada e estavel até os dias atuais.

Ao assumir essa perspectiva, afastei qualquer compreensao ingénua de raga
como dado biolégico ou residuo cultural. Em didlogo com Quijano (2005),
compreendi a raga como uma categoria historica reproduzida na modernidade
colonial. Ela organizou a divisdo internacional do trabalho segundo uma hierarquia
de humanidade, convertendo diferengas historicas em critérios de classificacéo
social. Assim, definiu-se posi¢cdes de poder e excluséo, legitimando certos saberes
e tratando grupos especificos como referéncia universal, em contraste com aqueles

historicamente desumanizados.

Em outras palavras, a ideia de raca tratou-se de uma construgao mental que
organizou, ndo apenas a economia, mas, também, o conhecimento, a cultura e as
formas de reconhecimento social. Nesta linha de pensamento, Quijano (2005)
afirmou que a ideia de raga, em seu sentido moderno, nao tem histéria conhecida
antes da América. Talvez, tenha se originado como referéncia as diferengas
fenotipicas entre conquistadores e conquistados, mas, o que de fato importa € que
desde muito cedo foi construida como referéncia a supostas estruturas bioldgicas
diferenciais entre esses grupos.

A formacéao de relagdes sociais fundadas nessa ideia produziu na
Ameérica identidades sociais historicamente novas indios, negros e
mesticos e redefiniu outras. Assim, termos como espanhol e
portugués e mais tarde europeu, que até entdo indicavam apenas
procedéncia geografica ou pais de origem, adquiriram também, em
relagdo as novas identidades, uma conotagao racial (Quijano, 2005,
p. 117).
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Enfim, € nessa base que se ancora minha analise, pois a globalizagao atual
e 0 avango tecnoldgico carregam esse mesmo DNA histérico. Populagdes sao
classificadas, dados sdo extraidos e logicas algoritmicas, oriundas do Norte Global,
sdo impostas, reinscrevendo, na colonizagdo digital, o gesto colonial primario
denunciado por Quijano (2005) e mantendo operante uma estrutura eurocentrada
de poder por meio de classificacbes que ja ndo sdo apenas biolégicas, mas,

também, comportamentais e informacionais.

Se, no periodo colonial, a raca operou como eixo central de classificagao e
hierarquizacdo da populacdo mundial, no capitalismo digital essa logica foi
atualizada por dispositivos técnicos que reorganizaram a desigualdade por meio de

dados, métricas e sistemas algoritmicos.

Essa passagem, da colonialidade racial a colonialidade algoritmica, permite
compreender a continuidade historica do padrao colonial de poder no interior das
infraestruturas digitais contemporaneas. No capitalismo de plataformas, a extragao
de dados, produzidos no Sul global, ndo se limita a uma operagéao técnica, mas,
expressa uma nova forma de subordinagdo econdmica, politica e epistemoldgica,

assim como afirmaram Penteado, Pellegrini e Silveira (2023).

Os dados extraidos e minerados pelas plataformas digitais,
controladas por grandes corporagdes de tecnologia do Norte global,
constituem um importante ativo do capitalismo financeiro global.
Dados produzidos por usuarios dos paises do Sul global séo
processados, tratados e armazenados em data centers localizados
em outras regides (n&o em um espago comum, conforme sugere a
metafora da Nuvem), fora da jurisdi¢gdo da origem do dado, sem que
possa decidir de modo autbnomo sobre seus usos, convertendo-se
em um novo processo de colonizagdo: o colonialismo de dados
(Penteado, Pellegrini e Silveira, 2023, p. 23).

O espaco digital ndo inaugurou outro mundo, ele se articulou a mesma matriz
de poder, configurando ndo uma ruptura, mas, uma continuidade histérica que

alterou superficies sem modificar o nucleo da dominacgao.

Nesse contexto, a classificagédo social e racial, analisada por Quijano (2005),
adquiriu novas codificacbes e interfaces digitais, de modo que, no lugar das
fronteiras fisicas, surgiram barreiras de acesso, visibilidade e legibilidade
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algoritmica, deslocando a colonialidade do territério material para os fluxos de
dados e para os modos de reconhecimento, governados por sistemas

automatizados.

Segundo Mignolo (2005), a leitura da matriz colonial de poder permite
compreender a colonialidade como uma estrutura permanente, logo, as violéncias
dirigidas aos povos originarios s6 podem ser compreendidas quando analisadas a
partir desse enquadramento, pois, fora dele, tendem a aparecer como episodios
isolados, apagando o sistema historico que articula raga, capitalismo e produgao

do saber.

Nessa perspectiva, a colonialidade opera como um padrao de poder que
articula trabalho, conhecimento, autoridade e subjetividade no interior do

capitalismo global.

A colonialidade foi concebida e explorada por mim como o lado
mais escuro da modernidade. A colonialidade nomeia a logica
subjacente da fundacdo e do desdobramento da civilizagao
ocidental desde o Renascimento até hoje, da qual colonialismos
histéricos tém sido uma dimenséao constituinte, embora minimizada
(Mignolo, 2017, p. 2).

Quando levei essa leitura para o campo digital, exclusbes e vieses
algoritmicos deixaram de ser compreendidos como falhas técnicas e passaram a
ser reconhecidos como expressdes atuais da mesma matriz histérica de poder.
Couldry e Mejias (2019) nomearam essa reconfiguragdo como colonialismo de
dados, caracterizando a captura e o controle da préopria vida humana por meio da
apropriagdo de dados como nova forma de anexacao ao capital: “o colonialismo
historico anexou territorios, recursos e os organismos que neles trabalhavam. [...]
A vida humana esta sendo literalmente anexada ao capital.” (Couldry; Mejias, 2019,

p. Xi, tradugcdo minha).

Na perspectiva do anteriormente exposto, percebe-se que nao se trata de
um processo abstrato, pois ha apropriacdo direta de experiéncias, relagcbes e

saberes que estruturam o modo como os sujeitos produzem sentido e que, ao
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serem reduzidos a dados, perdem a densidade histérica e cultural, passando a ser

tratados apenas como matéria prima bruta para a acumulagao.

Sob o prisma educacional, o conflito real ultrapassou a ldégica da
conectividade e se estabeleceu na defesa da liberdade para produzir saberes e
existéncias que rompem com a padronizagao escolar. O capitalismo de vigilancia
fundamentou-se na apropriagao unilateral da experiéncia humana para converté-la
em dados comportamentais e essa logica transformou a vivéncia em insumo para

processos de predigédo (Zuboff, 2021).

O capitalismo de vigilancia reivindica de maneira unilateral a
experiéncia humana como matéria prima gratuita para a tradugao
em dados comportamentais. Embora alguns desses dados sejam
aplicados para o aprimoramento de produtos e servigos o restante
€ declarado como superavit comportamental do proprietario
alimentando avancados processos de fabricagao conhecidos como
inteligéncia de maquina e manufaturado em produtos de predicéo
que antecipam o que um determinado individuo faria agora daqui a
pouco e mais tarde. Com tal reorientagcdo transformando
conhecimento em poder ndo basta mais automatizar o fluxo de
informacao sobre ndés, a meta agora € nos automatizar (Zuboff,
2021, p. 22-23).

Essa reorientacdo consolidou uma modalidade inédita de dominio que
Zuboff (2021) denominou de poder instrumentario. Diferentemente das formas
historicas de coercao baseadas na forga fisica, esse mecanismo opera por meio de
uma arquitetura digital que monitora, orienta e molda as condutas humanas

continuamente, subordinando-as a interesses externos aos préprios sujeitos.

O poder instrumentario conhece e molda o comportamento humano
em prol das finalidades de terceiros. Em vez de armamentos e
exércitos ele faz valer sua vontade através do meio automatizado
de uma arquitetura computacional cada vez mais ubiqua composta
de dispositivos, coisas e espacos inteligentes conectados em rede
(Zuboff, 2021, p. 22-23).

Nesse cenario, o sujeito deixou de ser visto como agente histérico e passou
a ser tratado como fonte previsivel de informacdes, tendo sua utilidade reduzida a
capacidade de gerar dados para a antecipagao e a exploragédo econdmica de suas

acgodes futuras.
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Consequentemente, a liberdade foi recodificada como um conjunto de
op¢des parametrizadas pelas plataformas, situagao esta que restringe a autonomia

e desloca a existéncia humana para o campo do controle.

Esse controle se torna evidente quando a tecnologia deixa de apenas
acompanhar o comportamento do individuo e passa a intervir diretamente sobre os
sujeitos, orientando suas agdes de forma automatizada. Nesse estagio, a liberdade
humana, marcada pela incerteza, pela escolha e pela possibilidade do imprevisto,
€ progressivamente substituida por modelos matematicos que buscam prever,

antecipar e direcionar comportamentos.

A atuacao dos algoritmos comportamentais ndo é apenas uma vigilancia
passiva e sim de uma intervencdo ativa que utiliza os meios de modificagao
comportamental para garantir que o futuro do sujeito corresponda exatamente aos

interesses comerciais das plataformas.

Tal cenario revelou a totalizacdo do poder instrumentario que esvaziou o
espacgo da decisdo autbnoma e converteu a vida em um conjunto de escolhas
previamente delimitadas, apresentadas como inevitaveis. Nesse horizonte, a
liberdade deixou de operar como capacidade de decidir sobre o préprio agir e
passou a ser subordinada a um regime que transformou a experiéncia humana em

recurso econdmico. Zuboff (2021) definiu o capitalismo de vigilancia como

[..] uma nova ordem econdmica que reivindica a experiéncia
humana como matéria-prima gratuita para praticas comerciais
dissimuladas de extracdo, previsdo e vendas; uma logica
econOmica parasitica na qual a producdo de bens e servicos &
subordinada a uma nova arquitetura global de modificagcdo de
comportamento; uma expropriacdo de direitos humanos criticos
que pode ser mais bem compreendida como um golpe vindo de
cima, uma destituicdo da soberania dos individuos (Zuboff, 2021, p.
15).

A dindmica do capitalismo de vigilancia atualiza-se em outro registro, a cisao
psiquica analisada por Fanon (2020). No projeto colonial, a busca por
reconhecimento levou o sujeito colonizado a incorporar os valores da cultura

dominante, submetendo sua prépria historicidade a exigéncias de assimilagéo,
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criando uma divisao entre aquilo que o sujeito é e aquilo que ele precisa parecer

ser para alcangar reconhecimento social.

No projeto colonial, a busca por reconhecimento levou o sujeito colonizado
a assumir os valores da cultura dominante, renunciando a sua prépria historia e aos
seus referenciais de sentido, uma vez que, “falar é ser capaz de empregar
determinada sintaxe, € se apossar da morfologia de uma ou outra lingua, mas é
acima de tudo assumir uma cultura, suportar o peso de uma civilizagdo” (Fanon,
2020, p.22), l6gica que, na colonizagéao digital, se reorganiza por meio da linguagem

e das métricas das plataformas.

A validagao social, medida em engajamentos, funciona como uma versao
algoritmica da busca pelo olhar do colonizador e, ao fragmentar o sujeito entre sua
realidade local e a performance exigida em um palco globalizado, produz uma nova

forma de cisao psiquica, tal como diagnosticada por Fanon (2020).

Assim, ao observar o0 modo como as tecnologias digitais passaram a
organizar o que conta como conhecimento, compreendo, nos principios
assinalados por Freire (1996), Feenberg (2002) e Silveira (2017), que os algoritmos
nao podem ser tratados como ferramentas neutras, pois toda técnica é atravessada
por projetos politicos, interesses sociais e disputas de poder, ainda que se

apresente sob a aparéncia da objetividade e da eficiéncia.

Com Freire (1996), compreendi que as experiéncias empiricas em minha
atuacao técnica, se descoladas de uma intencionalidade clara e de uma leitura
histdrica, funcionavam como ferramentas de manutencgao do status quo, servindo a

naturalizacdo da opressao ao se pretenderem neutras.

Em Feenberg (2002), tomei ciéncia de que a tecnologia ndo é neutra, mas
sim portadora de valores incorporados desde o seu desenho técnico, o que

demonstra que a simples orientagdo aos usos limita o potencial de cocriagao.

Complementarmente, em Silveira (2017), identifiquei a governanga

algoritmica como um territério de disputa politica, onde a automacao gera
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assimetrias, estabelece hierarquias entre sujeitos e reconfigura as dindmicas de

participacao social.

Sob esse olhar, compreendo os algoritmos ndo como mediadores isentos,
mas, como forgas que estruturam o nosso cotidiano. Reafirmo que nossa relagao
com a técnica pede uma postura de curiosidade critica, capaz de reconhecer nas

arquiteturas tecnoldgicas as escolhas politicas que as sustentam.

Esses filtros agem no siléncio, definindo o que ganha espago e o que é
omitido, o que acaba por delimitar nossa percepg¢ado do mundo em favor de légicas
de mercado e de uma conexao que nos exige presenga integral, mas, nem sempre

consciente.

Pariser (2012) analisou esse processo ao demonstrar como os algoritmos
fitram o conteudo a partir de interagdes anteriores, produzindo bolhas de
informag&o que restringem o contato com ideias divergentes e fragilizam o tecido
social. O autor identificou trés dinamicas centrais desse fenbmeno: a
individualizagdo extrema, a invisibilidade dos filtros e a auséncia de escolha efetiva

por parte dos usuarios. Em suas palavras:

E claro que, em certa medida, costumamos consumir os produtos
de midia mais atraentes para os nossos interesses e hobbies,
ignorando boa parte do resto. Mas a bolha dos filtros traz trés novas
dindmicas com as quais nunca haviamos lidado até ent&o.

Primeira: estamos sozinhos na bolha. Um canal de TV a cabo que
atenda a um interesse muito especifico (o golfe, por exemplo) tera
outros espectadores, com os quais partilharemos um referencial.
Agora, no entanto, cada pessoa esta sozinha em sua bolha. Numa
época em que as informagdes partilhadas sdo a base para a
experiéncia partilhada, a bolha dos filtros € uma forga centrifuga
que nos afasta uns dos outros. Segunda: a bolha dos filtros é
invisivel. Os espectadores de fontes de noticias conservadoras ou
progressistas geralmente sabem que estao assistindo a um canal
com determinada inclinagao politica. No entanto, a pauta do Google
nao é transparente. O Google ndo nos diz quem ele pensa que
SOmMos ou por que esta nos mostrando o resultado que vemos.

Nao sabemos se as suposi¢gdes que o site faz sobre nds estéo
certas ou erradas — as pessoas talvez nem imaginem que o site
esta fazendo suposi¢cdes sobre elas. Minha amiga, que recebeu
informacdes sobre a BP (Bussiness partner) destinadas a
investidores, ainda nao entendeu o porqué, posto que néo investe
na bolsa de valores. Por ndo escolhermos os critérios que os sites
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usarao para filtrar os diversos assuntos, € facil intuirmos que as
informagdes que nos chegam através de uma bolha de filtros sejam
imparciais, objetivas, verdadeiras. Mas n&o sdo. Na verdade,
quando as vemos de dentro da bolha, é quase impossivel conhecer
seu grau de parcialidade.

Por fim, nés ndao optamos por entrar na bolha. Quando ligamos
o canal Fox News ou lemos o jornal The Nation, estamos fazendo
uma escolha sobre o tipo de filtro que usamos para tentar entender
o mundo. E um processo ativo: nés conseguimos perceber de que
modo as inclinagbes dos editores moldam a nossa percepgao,
como quando usamos Oculos com lentes coloridas. Mas nao
fazemos esse tipo de escolha quando usamos filtros
personalizados. Eles vém até nés — e, por serem a base dos lucros
dos sites que os utilizam, sera cada vez mais dificil evita-los
(Pariser, 2012, p. 11-12. Grifo meu).

Entendo que as regras de programagao nao sdao meros comandos, mas,
representam redefinicbes do que sera socialmente aceito e reconhecido no

horizonte de nossa convivéncia.

Quando uma mensagem ou ideia ndo atende aos interesses econémicos das
plataformas digitais, ela perde alcance e desaparece do campo de visdo, néo por
censura direta, mas, de forma silenciosa e inscrita nos calculos que definem o valor

nas redes.

Saberes que nao geram cliques sao tratados como irrelevantes. Essas
culturas ndo desapareceram porque deixaram de existir, mas, porque nao se
encaixaram nos critérios de lucro das plataformas que decidiram o que deve ter

visibilidade.

Esse processo transfigurou desigualdades sociais e culturais, frutos de
contextos histéricos, em realidades técnicas supostamente inevitaveis, fraturando
as possibilidades de encontro e homogeneizando perspectivas ao tratar divisdes
como naturais, o que oculta as raizes politicas das tensdes e dificulta a construcéo

de sentidos comuns.

Estamos diante de uma atualizagdo da forga descrita por Fanon (1968),
agora deslocada do corpo fisico para a estrutura invisivel do cédigo, na qual o

ciberespago define quem tem permissao para existir epistemologicamente e
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compele os sujeitos a aderir a sistemas que nao escolheram. Sem possibilidade
real de recusa, a presencga digital torna-se uma condigdo de existéncia marcada

pelo assujeitamento.

Para enfrentar o deslumbramento da modernizacado pedagdgica, o resgate
de Freire (1967) foi fundamental. Adotar tecnologias sem questionar a quem elas
servem configura um sintoma classico da consciéncia ingénua. Freire (1967)
discutiu essa postura a partir das definicdes de Alvaro Vieira Pinto?® (2008),

distinguindo-a da atitude critica.

A consciéncia critica “é a representagao das coisas e dos fatos
como se dao na existéncia empirica. Nas suas correlacdes causais
e circunstanciais”. “A consciéncia ingénua (pelo contrario) se cré
superior aos fatos, dominando-os de fora e, por isso, se julga livre
para entendé-los conforme melhor Ihe agradar (Freire, 1967, p.
105).

Enquanto muitos se deixaram seduzir pela rapidez da conexao e pelo apelo
visual das interfaces, eu procurei compreender o que se ocultava sob essa
superficie, investigando como as plataformas orientavam comportamentos e
fragilizavam o trabalho docente. Nao aceito a tecnologia apenas pela praticidade,
pois entendo que a praxis exige expor as estruturas de controle e os projetos de

poder que se escondem sob a aparéncia de neutralidade técnica.

Fanon (1968), em seus estudos, identificou que a violéncia colonial ndo se
reduziu ao uso explicito das armas, mas, estruturou a propria organizagdo do

mundo colonizado, moldando sujeitos, consciéncias e possibilidades de existéncia:

A descolonizagao é sempre um fendmeno violento. Em qualquer
nivel que a estudemos, ela é a substituicdo de uma “espécie” de

% N3o cabe aqui uma analise profunda sobre os pressupostos de Vieira Pinto (1909-1987). No
entanto, é pertinente esclarecer sobre quais definigcbes Freire se referia. Na obra “O conceito de
Tecnologia” (2008), o autor apresentava uma visdo bem contemporanea, em plena década de
1970, do que era tecnologia. Para ele, a tecnologia transcendia a mera materialidade de maquinas
e ferramentas, englobando os meios e processos de transformagao da natureza e da sociedade
em prol de necessidades humanas. Esta concepgéao situava-se em uma perspectiva historica,
sublinhando a relagdo indissocidvel entre avango tecnoldgico, desenvolvimento social e a
continua busca por solugdes adaptativas.
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homens por outra “espécie” de homens. Sem transi¢cdo, ha
substituicao total, completa, absoluta (Fanon, 1968, p. 25).

Trago para esta pesquisa a formulagado de Fanon (1968) e contextualizo-a
com o presente, compreendendo que a violéncia por ele descrita ndo se extinguiu
com o fim formal do colonialismo, mas, se reinscreveu nos dispositivos
contemporaneos tecnologicos de organizagdo social, atualizando-se em novas
formas de ordenamento, controle e hierarquizagédo, que continuam a estruturar as

possibilidades de existéncia e de reconhecimento dos sujeitos.

3.1.2 Epistemicidio e colonialismo digital

A forca, que antes operava pela ocupacao territorial e pela coercao direta
dos sujeitos, passou a agir por meio de classificacbes, métricas e sistemas
automatizados que definiram valor, legitimidade e reconhecimento. A colonialidade
persiste, agora incorporada as infraestruturas tecnoldgicas que regulam quem pode

falar, ensinar e produzir conhecimento.

E nesse ponto que a nocdo de epistemicidio, tal como elaborada por
Carneiro (2005), se torna central para minha analise. Nao a tomo como um conceito
abstrato, mas como um elemento de leitura capaz de nomear a violéncia que se
exerce quando determinados sujeitos sao sistematicamente impedidos de aparecer

como produtores legitimos de conhecimento.

O epistemicidio ndo se limita ao apagamento de saberes, mas incide
diretamente sobre a constituicdo do sujeito cognoscente, produzindo
desautorizagao, inferiorizagao e duvida permanente sobre a prépria capacidade de
conhecer. Nas palavras de Carneiro (2005),

[...] o epistemicidio é, para além da anulacao e desqualificacdo do
conhecimento dos povos subjugados, um processo persistente de
producao da indigéncia cultural: pela negacao ao acesso a
educacao, sobretudo de qualidade; pela produgao da inferiorizagao
intelectual; pelos diferentes mecanismos de deslegitimagédo do
negro como portador e produtor de conhecimento e de
rebaixamento da capacidade cognitiva pela caréncia material e/ou
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pelo comprometimento da autoestima pelos processos de
discriminacao correntes no processo educativo. Isto porque ndo é
possivel desqualificar as formas de conhecimento dos povos
dominados sem desqualifica-los também, individual e
coletivamente, como sujeitos cognoscentes. E, ao fazé-lo, destitui-
Ihe a razéo, a condigdo para alcangar o conhecimento “legitimo” ou
legitimado (Carneiro, 2005, p. 97).

Ao relacionar esse debate a l6gica algoritmica contemporanea, sustento que
a colonialidade digital intensificou o epistemicidio histérico, pois, plataformas
digitais e sistemas educacionais, baseados em dados, operaram como instancias
de validagcao seletiva do conhecimento, nas quais determinadas vozes nao foram
silenciadas explicitamente, mas simplesmente ndo foram reconhecidas, tornando-

se invisiveis aos proprios mecanismos que regulam a circulagao do saber.

Quando algoritmos decidem o que é relevante, quando plataformas tornam
invisiveis experiéncias que escapam a gramatica dominante, quando curriculos sdo
padronizados por sistemas automatizados que ignoram as poténcias do territorio,

assistimos a um epistemicidio digital.

As leituras de Fanon (1968), Pariser (2012) e Carneiro (2005) me
possibilitaram compreender que nao se destrdi apenas o conhecimento produzido
por sujeitos concretos, destréi-se a possibilidade de que esse conhecimento

aparega como legitimo.

Ao refletir sobre o conjunto do que foi exposto até aqui, percebo o risco de a
escola publica se converter em um simples repositério de conteudos pre-
formatados, esvaziando sua vocacdo de produzir leituras criticas do mundo

ancoradas nas histoérias concretas de estudantes e comunidades.

O projeto colonial de dominagdo, que durante séculos se impbs pela
subjugacao de corpos e terras, atualizou mecanismos de controle por meio da
colonizagéao digital da educagdo. Em ambos os momentos, forjou-se uma estrutura
de alienacao profunda, sustentada pelo apagamento sistematico de outros modos

de ser, pensar e existir.
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A historia da colonizagao, muitas vezes relegada a notas de rodapé, revelou
um jogo complexo de poder que se deslocou das conquistas territoriais para a
colonizagéao digital, em que a tecnologia se converteu em instrumento privilegiado
de controle (Zuboff, 2021). Essa dindmica exibiu uma capacidade notavel de

reconfiguragao.

A colonizagao se mostrou como trama resiliente, que se ajusta as mudangas
para expandir suas fronteiras. Na fase digital, algoritmos e plataformas globais
assumiram o papel de novos missionarios e administradores, impondo visdo de
mundo hegemdnica que moldou desejos e comportamentos, afetando a
coletividade. Fanon (2020) observou como esse processo de interiorizacdo da
norma dominante produziu um patamar de alienagdo que atingiu o corpo e o

imaginario do sujeito colonizado.

Mesmo que isso possa ser parcialmente decorrente de sua
constituicao, é evidente que essa alienacao é consequéncia de um
medo do negro, medo favorecido por circunstancias especificas.
Por mais que a paciente tenha melhorado significativamente, é de
duvidar que tdo cedo possa voltar ao convivio social (Fanon, 2020,
160-161).

Na fase atual, essa colonizagdo opera sob a miragem da escolha e da
conectividade. O colonizado digital € conduzido a adotar, muitas vezes de forma
voluntaria, os valores da cultura dominante, internalizando o ideal externo que o
despoja de sua originalidade. A validagao social, medida em visualiza¢ées, curtidas
e compartilhamentos, se tornou tradugcdo contemporadnea da busca pelo

reconhecimento do colonizador.

Na escola publica, essa logica € um processo em construgdo. Como
professor de Informatica Educativa na rede municipal, atuando na educacéo basica,
compreendo que a precarizagcao das condi¢cdes de trabalho docente, expressa no
ataque a direitos, na fragilizagdo dos vinculos e na auséncia de infraestrutura
adequada, ndo é mero descuido administrativo, mas, parte de uma politica que
produz a prépria crise para, em seguida, legitimar tecnologias educacionais

padronizadas como solugao inevitavel.
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Observando a plataformizagdo do ensino® no estado de Sdo Paulo,
reconheci um movimento que substituiu investimento estrutural e dialogo
pedagogico por sistemas centralizados que prometeram eficiéncia, enquanto
restringiram a autonomia docente e subordinaram a pratica educativa a métricas e

protocolos externos.

Segundo Lippold e Faustino (2022), o colonialismo digital deveria ser
compreendido como uma totalidade concreta inscrita no atual estagio do modo de
producdo capitalista e na qual se articulam dimensdes objetivas e subjetivas da
dominacéao. Esse processo aprofundou a reificacdo da experiéncia social ao elevar
a captura da vida a um novo patamar de mercantilizagao, convertendo relagdes,
afetos e praticas cotidianas em ativos econdmicos. Nessa diregdo, os autores

afirmam que

o colonialismo digital € um dos tracos objetivos do atual estagio de
desenvolvimento do modo de producgao capitalista e representa um
largo passo em diregdo a uma reificacido, cada vez mais profunda,
da nossa experiéncia e senso de realidade, elevando a um novo
patamar a objetificagcdo e mercantilizacao das relagdes, das mais
simples as mais complexas (Lippold; Faustino, 2022, p. 56).

Ainda de acordo com Faustino e Lippold (2023), o colonialismo digital é
caracterizado como um arranjo técnico produtivo que submete a vida, a criatividade

€ a cognigao as légicas extrativistas do capital.

Esse novo arranjo técnico produtivo subsume, cada vez mais, a
vida humana, o 6cio, a criatividade, a cogni¢cdo e 0s processos
teleoldgicos as logicas extrativistas, automatizadas e pandpticas do
colonialismo digital. Nao se trata, aqui, de uma simples alteragao
dos ritmos de vida ou mesmo da percepgdo humana em
decorréncia da introducdo de novas tecnologias, como poderia se
presumir, mas sim da manipulagao intencional da cognicado humana
por grandes corporag¢des empresariais, a partir dessas tecnologias,
com vistas a ampliagdo da acumulagao de capitais. Trata se de um
verdadeiro saque milionario de informagbes (Faustino e Lippold,
2023, p. 115-116).

29 Este ponto sera melhor desenvolvido nas subsegdes 3.2.2 - A materialidade da colonizagao digital
na escola publica brasileira e 3.2.3 - Falas de professores da rede estadual paulista (Nota Técnica
— Gepud/Repu).
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3.1.3 A logica capitalista e o trabalho digital

Diante do exposto, me permito acreditar que é no interior dessa totalidade
que se insere a analise do trabalho digital, pois, a colonialidade n&o opera apenas
no plano da cultura ou da circulacéo de informacdes, mas se materializa nas formas

contemporaneas de exploragao e organizagao do trabalho.

Corroboro minha crenga em Oliveira (2022), que indicou o trabalho digital
como continuidade historica do modo de produgao capitalista, evidenciando que as
tecnologias ndo inauguraram a exploragdo, mas a atualizaram e intensificaram no

contexto da industria 4.03°:

O mecanismo de exploragao do trabalho digital € uma evolugao da
exploragdo advinda das outras descobertas provenientes das
tecnologias que serviram ao impulsionamento do sistema
capitalista, como as maquinas a vapor serviram a 12 Revolucao
Industrial e, de igual forma, os processos de organizacido e
fracionamento do trabalho fomentaram as subsequentes
revolugdes industriais, em mesmo sentido ocorrendo agora com a
industria 4.0, fortalecendo o modo de producéo capitalista (Oliveira,
2022, p. 61).

Na perspectiva de Oliveira (2022), a intensificacdo da logica capitalista,
mediada pelas tecnologias digitais, aprofundou a precarizagao e a subordinagao do
trabalho por meio da gestdo algoritmica e da extragdo massiva de dados,
configurando o infoproletariado como uma classe trabalhadora inserida nas

plataformas digitais e submetida a sistemas automatizados de controle.

Essa exploragao ultrapassou o tempo produtivo formal e passou a capturar
dimensdes ampliadas da vida social, como a disponibilidade permanente, a atencéo

e a produgao imaterial.

Compreendo que esse deslocamento da logica de expansao do capital

incidiu diretamente sobre a autonomia docente, pois, ao avancar sobre novos

%0 A industria 4.0 é uma revolugéo que transforma a produgdo das empresas com tecnologias de
ponta aplicadas a producdo e a gestdo. Essas tecnologias permitem o desenvolvimento de
fabricas inteligentes, que tém visibilidade e controle em tempo real dos processos de manufatura,
aumentando a produtividade e a qualidade dos produtos. Disponivel em:
https://www.totvs.com/blog/gestao-industrial/industria-4-0/. Acesso em: 18 fev. 20226.
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mercados, o capitalismo digital passou a capturar o trabalho pedagdgico e a
reorganiza-lo por meio de plataformas, métricas e protocolos que padronizaram

decisdes didaticas e submeteram o saber docente ao controle técnico.

3.1.4 A colonizagao de praticas educativas

A atualizagcdo da dinamica presente no interior da escola publica, descrita
por Marx e Engels (1987), conquistou novos mercados, assumindo a forma de

colonizacéo das praticas educativas.

De que maneira consegue a burguesia vencer essas crises? De um
lado, pela destruicdo violenta de grande quantidade de forcas
produtivas; de outro lado, pela conquista de novos mercados e pela
exploracao mais intensa dos antigos. A que leva isso? Ao preparo
de crises mais extensas e mais destruidoras e a diminuicdo dos
meios de evita-las (Marx; Engels, 1987, p. 16).

Laval (2019) trouxe a superficie e apresentou a academia a ideia que,
subjetivamente, ja circulava: as aulas foram transformadas em simples tarefas
digitais, compondo um plano que tratou a escola como se fosse uma empresa em
busca de lucro e transformou o saber em um produto padronizado visando facilitar
o controle e a reducgao de custos, de maneira que ao trocar o ensino por um roteiro
de cliques, o sistema tentou acabar com a criatividade do professor e o transformou

em um executor de ordens das plataformas.

A educacao vai deixando de ser um bem comum, publico, e adquire
cada vez mais o carater de mercadoria, de bem privado
comercializavel, sofrendo o0s condicionamentos da Idgica
empresarial em termos de gestdo e de resultados. Nessa nova
I6gica, devem ser usadas as ferramentas da “gestao participativa”,
em que o eufemismo da o tom: o poder se tornou “pilotagem”;
comando é “mobilizagdo”; autoridade & “suporte”; supervisionar &
“ajudar”; impor é “convencer”; dirigir ndao é mais comandar, mas
“motivar”, “exercer lideranca”, “animar” e, sobretudo, “educar”. O
gestor é “um piloto que deve obter a adesao a um projeto” (Laval,
2019, p. 2).
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Toda essa logica esvaziou o sentido da escola ao dar mais importancia aos
resultados e aos numeros do que as conversas e as experiéncias vividas no dia a
dia escolar, fazendo com que os jovens passassem a enxergar o mundo a partir de
regras e controles tecnolégicos que dificultavam entender e questionar as

desigualdades que afetavam suas préprias vidas.

Com essa constatacdo em mente, fundamento a presente andlise
observando como a colonizagao digital das praticas educativas transcendeu o plano
conceitual, materializando-se como um fendmeno onipresente na gestdo do
trabalho pedagdgico que se manifestou na substituicdo da autonomia pedagdgica
pela autoridade do algoritmo, convertendo a gestdo educacional em gestdo de

dados.

E, a partir da reflexdo anterior, finalizo este momento afirmando que a
colonizacao digital ndo pode ser compreendida fora das relagbes historicas de
poder que moldaram quem somos, como conhecemos e como participamos do

mundo.

O que esta em curso ndo € apenas uma reorganizagao técnica da vida social,
mas um processo que tende a reduzir sujeitos a objetos, experiéncias a dados e o
conhecimento a aquilo que pode ser medido, previsto e controlado. Diante disso,
assumo como tarefa critica a recusa da adaptacao a esse modelo, a recusa de sua

naturalizacao.

Sustento que a educacdo e a escola permanecem como espacos decisivos
para afirmar a condigao histérica dos sujeitos, preservando o didlogo como forma
de producgao de sentido e mantendo viva a possibilidade de leitura critica do mundo,

sem a qual ndo ha autonomia, nem formacéo, nem transformacao social.
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3.2 Projetos Neoliberais em Tecnologia Educacional no Brasil

A luz do percurso analitico construido até aqui, esta subsegdo analisa os
projetos neoliberais em tecnologias digitais, no contexto da educagao basica
brasileira, a partir do pressuposto de que tais iniciativas nao constituem respostas
isentas de intencionalidade politica as transformagdes sociotécnicas do nosso

tempo.

Ao contrario, inscrevem-se em um projeto mais amplo de reorganizacao da
educagao, no qual a tecnologia atua como mediadora de racionalidades que

orientam praticas, valores e modos de governar a escola.

Assim como argumentei anteriormente, ndo se trata de fenébmenos isolados
ou conjunturais, mas, da atualizagdo de um padrao histérico de poder que, ao se
articular as tecnologias digitais, reconfigura profundamente as formas de gestao do

Estado, o trabalho docente e o proprio sentido da educagao publica.

O que se observa, portanto, é a incorporagao da racionalidade neoliberal ao
interior das politicas educacionais, por meio de dispositivos tecnologicos que
operam como mediadores privilegiados desse projeto, uma vez que, como indicou
Marrach (1996, p. 43): “no discurso neoliberal a educagao deixa de ser parte do

campo social e politico para ingressar no mercado e funcionar a sua semelhancga”.

3.2.1 A racionalidade neoliberal na educagao

A incorporagdo da racionalidade neoliberal se realizou a partir de uma
concepcgao instrumental da tecnologia, na qual plataformas digitais foram/séo
apresentadas como solugdes eficientes para problemas histéricos da educacéo,
tais como a desigualdade de aprendizagem, a evasdo escolar e a suposta
ineficiéncia do trabalho docente. Contudo, essa narrativa encobre o fato de que a

tecnologia, mais do que um simples meio, atua como forma de governo.
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Para Habowski e Conte (2019), a naturalizagdo das tecnologias digitais na
educacdo tende a deslocar o debate pedagogico para o campo da

operacionalidade, o que acaba por esvaziar suas dimensdes critica e formativa.

Sob essa odtica, a centralidade conferida a técnica produz reducgdes
significativas no cenario educativo, especialmente quando a tecnologia € tratada
como uma solucdo autossuficiente. Nesse sentido, “os desafios na formagao de
professores sao mais complexos do que a dimenséao tecnocratica, quando tomamos
o conhecimento tecnoldgico como objeto de investigagdo” (Habowski; Comte, 2019,
p. 50).

Essa exigéncia, de uma formacao docente que investigue a tecnologia
criticamente, em vez de apenas utiliza-la como ferramenta, confronta diretamente

os projetos neoliberais de reorganizagéo educacional.

Tendo como premissa os estudos de Laval (2019), analisei e compreendi
que essas iniciativas priorizavam a eficiéncia mercantil, na medida em que
transformava o fazer pedagdgico em uma pratica de natureza técnica. Essa
mudancga restringia a atuacdo docente ao cumprimento de roteiros prontos, pré-

estabelecidos, descaracterizando a dimensao intelectual docente.

Esse processo favoreceu a entrada de grupos privados na administracao
escolar e promoveu uma reorganizagao das fungdes do Estado na educacgao
publica. Essa dindmica indicou que “a razdo de ser da instituicdo escolar nado se
encontrava mais na distribuicdo mais igual possivel do conhecimento, mas nas
l6gicas de produtividade e rentabilidade do mundo industrial e mercantilizado”
(Laval, 2019, p. 78)

Essa reconfiguracao das atribuigdes estatais foi analisada por Souza (2014),
a qual explicitou que o Estado atuou como mediador ativo dos interesses da classe
dominante, operando politicamente para legitimar um projeto educacional alinhado

aos valores burgueses.

No ambito das politicas educacionais, essa mediacido nao se limitou ao plano

do discurso, mas, se materializou na definicdo de projetos neoliberais, na



100

formulagao normativa e na condugao das reformas, evidenciando a subordinacéo

da educacéao as exigéncias das forgas dominantes.

A concepgao burguesa de mundo se constitui em referéncia geral
do projeto de educagcdo dominante, o texto busca analisar como os
empresarios exercem influéncias na politica educacional
desenvolvida pelo Estado, evidenciando o contexto de
(con)formacédo da educacdo de acordo com a organizacdo das
forcas produtivas e as relacdes de poder (Souza, 2014, p. 410).

Ao final deste percurso, tornou-se possivel afirmar que as tecnologias
digitais, quando inseridas sob a gramatica neoliberal, ndo chegavam a escola como
apoio neutro ao ensinar e ao aprender, mas, como dispositivo que redefinia o que
contava como conhecimento, quem decidia, quem era avaliado e quem poderia

falar.

Neste sentido, a plataforma deixou de ser recurso e passou a operar como
curriculo, método e controle, convertendo o trabalho docente em execucédo de
prescricdes externas e tentando naturalizar a ideia de que o trabalho pedagdgico
poderia ser substituido por fluxos automatizados, trilhas e indicadores de

desempenho.

O efeito é politico e material, uma vez que se apaga a singularidade dos
estudantes, suas condi¢des de vida, a cultura e as linguagens e territérios, impondo
uma normalizacdo que atravessava o cotidiano escolar de modo abrupto,
reorganizava rotinas, engessava praticas educativas e submetia a educagédo ao

treinamento, facilmente é quantificavel.

A pedagogia critica ajudou a nomear esse movimento como desumanizagao
e como captura da escola publica por uma racionalidade que desconfiava do
didlogo e temia a autonomia, pois deslocava a praxis para a supervisao técnica e
enfraquecia a construgdo coletiva do projeto pedagdgico, afinal, como advertiu
Franco (2021):

[...] a pedagogia, distante do carater critico, € uma tecnologia social
de manipulagdo de intervengdes autoritarias e des-humanas, a
favor da reprodugéao do status quo, sem considerar as contradigdes
que se instalam em relagbes desiguais de poder. Trabalhar
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pedagogicamente implica esclarecer a nossa posi¢ao frente ao
mundo: a favor de quem nos colocamos ao empreender um
trabalho pedagégico? (Franco, 2021, p. 728).

Na sequéncia, apresento um diagnostico da colonizagao digital na educagéo
no contexto brasileiro, com destaque para o estado de Sao Paulo, onde a entrada
das tecnologias digitais ocorreu com mais for¢ca nas redes de ensino. Por meio de
um estudo de caso e de exemplos concretos, mostro como essas ferramentas,
embora divulgadas como solug¢des de eficiéncia, tenderam a padronizar rotinas,
reduzir a autonomia pedagogica e deslocar o professor para fungdes de execucao

e controle.

Também sera evidenciado, através dos relatos dos professores (Sec¢éo 6),
como esse modelo, frequentemente, ignorou as condi¢des reais dos alunos e, ao
atravessar o cotidiano escolar, alterou, por dentro, o sentido de que a escola publica

passou a ter.

3.2.2 A materialidade da colonizagao digital na escola publica brasileira

A partir deste ponto, passo a analise dos dados empiricos que evidenciaram
a materializac&o da colonizacgao digital na educacgao basica publica, evidenciada na

rede estadual de Sao Paulo.

Com base em um acervo composto exclusivamente por documentos
publicos, compreendi que a integragdo massiva de tecnologias digitais, nesse
sistema, nao se restringiu a iniciativas pontuais, mas configurou uma politica
deliberada, ancorada em marcos normativos, plataformas de gestao e dispositivos

de controle que instituem as tecnologias como eixo organizador da vida escolar.

O corpus empirico, articulado nesta investigacao, reuniu a Nota Técnica
Plataformizag&o e controle do trabalho escolar na rede estadual paulista, elaborada
pela Rede Escola Publica e Universidade (Repu) e pelo Grupo Escola Publica e
Democracia (Gepud). (Gepud; Repu, 2025).
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O documento, construido por pesquisadores vinculados a USP, Unifesp,
PUC-Campinas e IFSP, teve aporte em relatos de professores da rede que,

temendo represalias, optaram pelo anonimato.

Esse anonimato ndo foi uma escolha meramente metodoldgica, mas, se
tornou indicador empirico do ambiente de controle e intimidagado que atravessava
a politica de plataformizacao e dos limites impostos a transparéncia, a critica e ao

exercicio do controle social, em especial no que se referia ao trabalho docente.

Nesse quadro, ganhou sentido a reflexdo de Silva e Therrien (2022) sobre a

cultura do siléncio.

Em uma sociedade de silenciamento de qualquer expresséo
humana, onde se negam a comunicacgao e o dialogo, observam-se
marcas da cultura do siléncio, introjetada como inconsciente
coletivo. Desse modo, ante uma realidade aparentemente imutavel,
predestinada e de apagamento do ser, resta apenas
comportamentos de adaptagdo e passividade. O siléncio dos
oprimidos ancora-se mediante praticas culturais nas quais o
antidialogo € elemento primordial para as relagdes opressivas entre
os homens no mundo, pois “[...] refletindo a sociedade opressora,
sendo dimensao da ‘cultura do siléncio’, a ‘educacao’ ‘bancaria’
mantém e estimula a contradicao” (Freire, 2019, p. 82). O
silenciamento do ser humano se entrelaga ao movimento que
embala a sociedade e a educagéao (Silva e Therrien, 2022, p. 2).

Os depoimentos reunidos na Nota Técnica evidenciaram como essa cultura
do siléncio se materializou no cotidiano escolar: com erosdo da autonomia
pedagogica, assédio institucional permanente, desprofissionalizacdo docente,
indugcdo de praticas administrativas defensivas e produgcdo de um ambiente

marcado pelo medo, em que a denuncia publica se torna risco existencial.

Esses excertos serao analisados em profundidade nos paragrafos seguintes,
em didlogo com autores da pedagogia critica, para explicitar como a
plataformizagdo reorganizou o trabalho docente sob a logica da governancga

algoritmica antipedagdgica.

A Nota Técnica mostrou que as plataformas digitais foram algcadas a

condicdo de infraestrutura obrigatéria para a organizagdo do curriculo, dos



103

processos avaliativos, dos registros docentes e dos proprios mecanismos de
acompanhamento e punicdo, operando como dispositivos de vigilancia e

reconfiguragéo do trabalho pedagogico.

A colonizagao digital, assim, deixou de ser mero discurso e se converteu em
pratica estruturante da organizagdo cotidiana da escola publica, incidindo
diretamente sobre o trabalho docente, a experiéncia discente e o papel do estado

na gestao da educacao.

A centralidade dessas plataformas produziu um deslocamento das praticas
educativas em direcdo a dependéncia de infraestruturas tecnolégicas proprietarias,
muitas delas desenhadas a partir de racionalidades empresariais distantes do

cotidiano escolar.

Nessas condigdes, logicas algoritmicas opacas passam a ordenar tempos,
conteudos, registros e metas, operando a revelia do controle dos sujeitos escolares

e desconsiderando a historicidade e a complexidade do cotidiano.

Ao ignorar o cotidiano como espaco vivo/plural, imprevisivel e principal local
onde os sentidos sdo tecidos, tais tecnologias afastaram-se daquilo que Alves
(2001a) compreendeu como condicdo fundamental para compreender a escola,
pois:

[...] buscar por entender de maneira diferente do aprendido, as
atividades do cotidiano escolar ou do cotidiano comum, exige que
esteja disposta a ver além daquilo que outros ja viram e muito mais:
que seja capaz de mergulhar inteiramente em uma determinada
realidade buscando referéncias de sons, sendo capaz de engolir
sentido a variedade de gostos, caminhar tocando coisas e pessoas

e me deixando tocar por elas, cheirando os odores que a realidade
coloca a cada ponto do caminho diario (Alves, 2001a, p. 17).

As observacgdes de Alves (2001a) convergem com o diagndstico de Barbosa
e Franco (2023) sobre as tecnologias educacionais industrializadas, isto é,
plataformas e sistemas concebidos segundo a légica da industria educacional e
integrados as redes como solugdes prontas, padronizadas e orientadas pela

gestao.
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Na visao de Barbosa e Franco (2023, p. 468), tais tecnologias “tém como
principal objetivo atuar como instrumentos de gestado, incorporando abordagens
hegemoénicas que restringem a autonomia dos professores e negligenciam os

sujeitos da escola”.

Nessa dindmica, a escola publica foi progressivamente integrada a circuitos
técnicos e econdmicos, em que conhecimento, trabalho pedagogico e dados

educacionais se converteram em objetos de gestdo, monitoramento e regulagao.

Foram condigbes em que a tecnologia deixou de operar como recurso
pedagdgico a servigo do ensino e da aprendizagem e passou a funcionar como
instrumento de gestdo e controle do trabalho docente, com impactos concretos

sobre a autonomia profissional e sobre as formas de ensinar e avaliar.

A leitura dos dados empiricos deslocou, portanto, a compreensao da
tecnologia do plano da suposta inovagado pedagogica para o plano estrutural da

regulacéo do trabalho docente.

Na perspectiva freireana, trata-se de abandonar a visdo ingénua da
tecnologia para assumir um olhar critico sobre a extensédo de sua funcionalidade
escolar e sobre sua participagdo em processos de dominagao. Essa reconfiguragcao
se expressou no que identifiquei como plataformizagao da escola publica e essa
compreensao dialoga com Poell, Nieborg e Van Dijck (2020), que definiram a

plataformizagao

[...] como a penetracao de infraestruturas, processos econémicos e
estruturas governamentais das plataformas digitais em diferentes
setores econdmicos e esferas da vida, envolvendo também a
reorganizagéo de praticas e imaginarios culturais em torno dessas
plataformas (Poell; Nieborg; Van Dijck, 2020, p. 2).

Aplicada a educacdo basica, essa definicdo evidenciou que a
plataformizagéo ultrapassou o uso intensivo de tecnologias, expresso na
incorporagao no interior da escola publica, de infraestruturas, racionalidades

econdmicas e dispositivos de governanga préprios do capitalismo de dados, com



105

efeitos diretos sobre a autonomia docente e sobre o sentido politico da pratica

educativa.

O professor deixou de ser reconhecido, prioritariamente, como sujeito
intelectual que interpreta, planeja e decide, em dialogo com as necessidades de
seus estudantes, e passou a ser avaliado pelo grau de adesao a protocolos digitais,
pelo cumprimento de metas e pela produg¢ao continua de registros em plataformas.
A docéncia €, assim, esvaziada de sua dimenséo ética, politica e transformadora e

reconfigurada como atividade operacional.

A Nota Técnica sintetizou essa politica em cinco eixos estruturantes: (1) uso
compulsério de materiais didaticos digitais e plataformas de atividades para
estudantes; (2) centralizacdo da formagao docente por videoaulas e formularios
padronizados; (3) intensificagdo do monitoramento digital sobre todas as
dimensdes da vida escolar; (4) vigilancia do tempo de uso das plataformas com
potenciais punicdes a professores e gestores e (5) associagao entre utilizagao de

plataformas e resultados das escolas em avaliagdes externas.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental confrontar os discursos oficiais de
inovacdo com as experiéncias concretas de quem vive a plataformizacdo no

cotidiano escolar (os sujeitos da escola).

A seguir, apresento um bloco com falas de docentes da rede estadual
paulista que explicitam, em primeira pessoa, como esse arranjo tecnolégico se

traduz em controle, assédio, sobrecarga e silenciamento no interior das escolas.

3.2.3 Falas de professores da rede estadual paulista (Nota Técnica — Gepud/Repu)

Quando leio os depoimentos de professores e professoras da rede estadual
paulista, entendo-os como material privilegiado para compreender, “por dentro”, os
efeitos da plataformizagao sobre a autonomia, as condi¢cdes de trabalho, a saude e
o proéprio sentido da docéncia.
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Nao se trata de tomar essas falas como desabafos individuais, mas, como
enunciagdes que condensam processos estruturais de controle, assédio e
desprofissionalizagdo docente produzidos pela politica de governanga algoritmica

instalada na rede.

Incluo essas vozes em dialogo com autores da pedagogia critica e busco
evidenciar como a promessa de inovagao tecnoldgica se converteu, no cotidiano
das escolas, em intensificacdo do trabalho, perda de autonomia e corroséo da ética

profissional.

Ao analisar tais relatos, vejo condensadas duas dimensdes centrais da
plataformizagcdo, a saber: a restricdo da autonomia pedagoégica e a captura do
tempo, o que se verificou na resposta dada por um docente no contexto da
investigacao sobre os efeitos desse processo de plataformizagao, e reforgo: relatos

fornecidos de forma andénima pelo temor de represalias.

Falta de autonomia para utilizacdo de estratégias pedagogicas em
sala de aula. Falta de tempo para desenvolver os projetos da
unidade escolar (Gepud; Repu, 2025, p. 20).

A sensacao de nao poder intervir sobre as formas de ensino, somada a
impossibilidade de desenvolver projetos da propria unidade, revelou um
deslocamento do professor do lugar de sujeito que pensa e inventa para o lugar de

executor de prescricoes e plataformas desenhadas fora da escola.

Essa dinamica dialoga com o diagnostico de proletarizacdo do trabalho
docente, no qual a concepc¢ao curricular e metodoldgica é apropriada por instancias
externas, enquanto aos docentes resta aplicar pacotes padronizados. Ao discutir
esse processo, De Oliveira, Ferreira e Paschoalino (2019) dialogando com Apple

(1995), observaram que

[...] intimamente ligado ao processo de proletarizagdo, pode-se
identificar a intensificagéo do trabalho, que, segundo Apple (1995),
se peculiariza, ao longo dos tempos, por dois processos: a
desqualificagéo do trabalhador, na qual se inclui o professor, e a
separacgao entre a concepgao e a execucgao. Esse ultimo processo
pode ser constatado pelo que vem ocorrendo no Brasil com o
denominado “apostilamento”, pelo qual os docentes se reduzem a
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meros executores de pacotes instrucionais, elaborados pelas
instituicdes/conglomeradas educacionais, que os comercializam e
auferem altos lucros, inclusive na Bolsa de Valores de Sao Paulo —
Bovespa (De Oliveira; Ferreira; Paschoalino, 2019, p. 631).

Na perspectiva freireana, isso significa afastar a docéncia de uma pratica de
liberdade e dialogo com a realidade concreta dos educandos para aproxima-la de
uma educacao bancaria, orientada por depédsitos de conteudos e procedimentos
que pouco consideram o contexto. A percepcao de que as ferramentas digitais tém
servido a esse adestramento burocratico, e ndo a emancipagao, transparece na

fala de outro docente:

Colegas estao sendo assediados o tempo todo para cumprir metas
focadas em plataformas que nao corroboram para a aprendizagem
dos alunos. Nada importa além de frequéncia sem aprendizado,
plataformas sem aprendizado. Se nao tem meta alcancada,
cessagao quando [diretor escolar] designado e afastado quando
titular. A populacdo precisa entender que ficar ditando em
computador, fazer uso de |IA para copiar e colar na plataforma
“‘Redacao Paulista”, fazer games para aprender Matematica, nao
capacita os alunos para seguir na sua carreira académica, ndo gera
aprendizado (Gepud; Repu, 2025, p. 20).

Essa fala me permitiu enxergar com nitidez o descolamento entre o discurso
oficial de melhoria da aprendizagem e a experiéncia concreta de esvaziamento do
trabalho pedagodgico. O assédio constante para cumprir metas de uso de
plataformas, acompanhado de ameacgas de cassacéo e afastamento de gestores,
instalou um regime de medo e culpabilizacdo que reorganizou as relagdes dentro

da escola.

Ao mesmo tempo, o professor afirmou que essas metas nao se traduziram
em aprendizagem, mas, em “frequéncia sem aprendizado, plataformas sem
aprendizado” (ibid.), o que converge com analises que mostram como a
centralidade, por si s, de dispositivos digitais ndo garante processos formativos

mais robustos.

Em termos freirianos, vejo aqui a substituicdo de uma pedagogia da pergunta

por uma pedagogia da resposta e do desempenho (Brito, 2025), em que importa
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alimentar o sistema e acertar o que é cobrado, mais do que investigar criticamente

0 mundo, como relatado a seguir.

Como professor de Inglés, me tornei refém da plataforma ‘SPeak’.
Os alunos perguntam por que nao ha aula e respondo que é para
realizarem a plataforma, pois € o principal. Além disso, somos
cobrados incessantemente pela gestdo quando alguns alunos nao
fazem a tarefa da semana, como se fdssemos os culpados, sendo
que na sala chegamos a ter 53 alunos ativos por sala. Me sinto
frustrado, achei que daria aula, mas na verdade eu sou ‘baba de
plataforma’ (Gepud; Repu, 2025, p. 20).

Quando o professor se descreve como refém e baba de plataforma, ele
interpreta um processo de desprofissionalizacdo que atravessa a plataformizacgao.
O que deveria ser trabalho intelectual, de leitura de contexto, escolha de materiais,
construcédo de sentidos e trocas de experiéncias, passou a ser reorganizado em
torno de garantir que estudantes facam a plataforma e cumpram a agenda semanal

de tarefas, em turmas superlotadas.

A frustragao que emergia, achei que daria aula, expressava a distancia entre
a expectativa de exercer uma docéncia criadora e o cotidiano de supervisao técnica

e cobranga por engajamento.

Na ideia que assumo aqui, inspirado em Giroux (1997), reconheg¢o que o
professor ndao € um mero executor de decisdes tomadas fora da escola, mas, um
intelectual que intervém na definicdo do curriculo, das praticas e dos sentidos da
escola. Na politica que analiso, vejo exatamente o contrario, as plataformas e os
roteiros externos tendendo a esvaziar essa dimensédo intelectual da docéncia.

Como afirma o autor,

um ponto de partida para interrogar-se a fungdo social dos
professores enquanto intelectuais € ver as escolas como locais
econdmicos, culturais e sociais que estdo inextrincavelmente
atrelados as questdes de poder e controle. Isto significa que as
escolas fazem mais do que repassar de maneira objetiva um
conjunto comum de valores e conhecimento. Pelo contrario, as
escolas sao lugares que representam formas de conhecimento,
praticas de linguagem, relagdes e valores sociais que sao selegoes
e exclusdes particulares da cultura ampla (Giroux, 1997, p. 162).
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Nesse contexto de disputas de poder, observei que os mecanismos de
controle atuais ultrapassavam a gestao curricular e adentravam a esfera da coergéo
moral, obrigando docentes a falsear a realidade escolar para satisfazer métricas

externas, o que se verifica nos seguintes relatos:

Temos que dar presenca para todos os estudantes da lista de
chamada para que a frequéncia fique dentro da margem
estabelecida pela Seduc. Temos que seguir a risca 0 escopo-
sequéncia determinado pela Seduc, perdendo a nossa liberdade de
catedra sobre o curriculo a ser aplicado em sala. Temos que fazer
0 gabarito das provas externas e passar as respostas aos alunos
para nao sofrermos sangdes pelo baixo desempenho dos alunos.
Temos que preencher as plataformas dos alunos com deficiéncia,
principalmente dos alunos que ndo podem frequentar a escola (que
estdo em educagao domiciliar por ndo terem movimento para além
de mexerem a cabeca) para aumentar os indices de acesso as
plataformas. Temos que ir a formacdes na Diretoria de Ensino para
ouvirmos que a culpa pelo baixo desempenho dos alunos é nossa,
pois a nossa aula nao ¢é atrativa (Gepud; Repu, 2025, p. 20).

Eu e meus colegas professores estamos sendo coagidos a colocar
presengca para alunos que nao estdo presentes na escola.
Recebemos uma lista da gestdo com nomes dos poucos alunos de
cada turma que sao os unicos que podem levar falta; os demais,
devem ter a presenca computada mesmo que faltem. Quando
questionei, recebi como resposta que essa orientagdo vinha da
supervisdo escolar. Trabalho em outra escola e a coordenagao
confirmou que a gestao esta sendo cobrada a ter a mesma conduta,
pois as auséncias reais incorrem no nado cumprimento das metas.
Isso ndo é apenas assédio, € criminoso, uma tentativa de
manipulagao dos dados (Gepud; Repu, 2025, p. 21).

Esses depoimentos me colocaram diante de um efeito particularmente grave
da governanga por indicadores, a saber, a indugdo a manipulagado de dados como

estratégia de defesa institucional.

Quando a permanéncia de gestores, a imagem da escola e a avaliagao de
professores passam a depender de indices de frequéncia e de acesso as
plataformas, o sistema produz um ambiente em que ajeitar a chamada, antecipar
gabaritos e inflar registros de uso se tornam um caminho para evitar sangoes,

conforme denunciam os docentes ao descreverem as pressoes sofridas.

Os proprios docentes reconhecem a ruptura com sua ética profissional ao

classificar essa pratica como criminosa e como tentativa deliberada de manipular
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dados. Em didlogo com Silva e Therrien (2022), leio essas narrativas como
manifestacdes de uma cultura do siléncio em que, sob risco e coagao, os sujeitos
sdo empurrados a adaptar-se e reproduzir ordens que sabem injustas, ao invés de

encontrar condi¢des efetivas para questiona-las publicamente.

Um ponto importante na Nota Técnica do Gepud e Repu (2025) € a evidéncia
de que os professores ndo rejeitavam os recursos digitais em si, mas, sim, a

desmedida de sua implementagao, conforme esclarece o seguinte posicionamento:

Nao sou contra o uso de plataformas digitais, mas sou contra a
quantidade exagerada utilizada. Isso transforma a escola em um
verdadeiro inferno, onde alunos e professores se preocupam
apenas com as metas, deixando de lado o verdadeiro processo de
ensino e aprendizagem” (Gepud; Repu, 2025, p. 21).

Esse relato ajudou a deslocar um falso dilema, que atravessou o debate
publico, ao evidenciar que nao se tratava de uma recusa genérica a tecnologia,

mas, de uma critica ao modo como ela teria sido integrada a politica educacional.

A quantidade exagerada de plataformas, metas e tarefas digitais, somadas
a centralidade dos painéis de monitoramento, converteu a escola em um verdadeiro
inferno, nas palavras do professor, em que o foco se deslocou do encontro

pedagogico para o cumprimento de metas.

Dal Rosso (2008) ajudou a compreender esse movimento ao mostrar que a
introducdo massiva de sistemas e controles n&o libera tempo para o essencial do
trabalho, ao contrario, cria novas camadas de exigéncias, sobrecarga e ocupagao

permanente do tempo docente.

Em suas palavras, na modernidade “o tempo livre, o tempo de nao trabalho,
passa a ser engolido pelo trabalho. A tecnologia que poupa trabalho esta falhando

em liberar aqueles que trabalham” (Dal Rosso, 2008, p. 71).

O que se perdeu, nesse processo, € aquilo que Freire (1987) chamou de ato
cognoscente, que exige tempo para ouvir, dialogar, problematizar, relacionar
saberes e experiéncias. Em Pedagogia do Oprimido (1987), ele afirmou que a

educacao libertadora, problematizadora
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[...] ja nao pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de
transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos
educandos, meros pacientes, a maneira da educag¢ao “bancaria’,
mas um ato cognoscente. Como situagao gnosioldgica, em que o
objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente
de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos cognoscentes,
educador, de um lado, educandos, de outro, a educacgao
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacgao da
contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndao é possivel a
relacdo dialégica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel (Freire,
1987, p. 39).

Nesse cenario, a ética e a legalidade sado reconfiguradas por métricas
algoritmicas que passam a orientar a conduta de quem esta na escola,
especialmente de quem esta entrando na carreira, normalizando praticas que

distorcem a realidade escolar.

Na narrativa que se segue, vejo explicitada uma disputa de normatividade e
de autoridade pedagogica. A gestdo invoca, de maneira genérica, legislagées e
resolugbes para transformar o uso da plataforma em obrigacdo juridica; a
professora, por sua vez, respondeu com a Constituicdo Federal de 1988, a
liberdade de catedra e sua responsabilidade de adequar o ensino a realidade

concreta das turmas.

Recebi duas notificacbes em 2024 por conta de ndo estar usando
a plataforma “Tarefa SP”. A primeira notificacdo foi via e-mail
institucional, em junho de 2024; e a segunda, uma notificagao por
escrito da gestdo da escola em outubro de 2024. A primeira
notificagcéo tinha o titulo de “Assunto: Plataforma Tarefa”, segundo
a qual “Os professores ficam orientados da necessidade do envio
das atividades na Plataforma Tarefas e atualizacdo do Diario de
Classe das turmas sob sua responsabilidade em conformidade com
a Resolucdo Seduc-SP n. 16/2020, modificada pela Resolugao
Seduc-SP n. 118/2021, art. 2°, §6° e 7°”. A segunda notificagéo teve
o titulo de “Orientacdo sobre o uso de plataformas Educacionais”,
e dizia que “A equipe gestora orienta o professor que a nao
utilizagdo das plataformas educacionais e do apoio presencial
caracteriza descumprimento das legislagées e resolugdes Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei n. 9.394/1996),
Resolugdo Seduc-SP n. 17/2023, Lei Complementar n. 444/1985 e
Lei Complementar n. 1.374/2022. A direcdo, nos termos da
legislagdo vigente seguird apoiando normalmente o uso de
plataformas (...) para o atingimento de metas”. Respondi as duas
notificagdes mencionando a improcedéncia das legislagdes citadas
para justificar as notificacdes. A resposta € embasada no art. 206
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da Constituicdo Federal de 1988 [incisos Il e lll: liberdade de
catedra e pluralismo de ideias e concepg¢des pedagdgicas] e varios
anexos, dentre os quais 0s meus planos de ensino, que mostram
incompatibilidade com o material digital. Em todos os planos de
ensino, o ponto de partida eram os conteudos que estavam no
material digital. No entanto, o material digital desrespeita a
realidade da sala de aula. Essa realidade inclui um alto indice de
absenteismo: em uma das turmas do noturno, por exemplo, mais
da metade da turma teve menos de 50% de presenga no 2°
bimestre, e 83% da turma teve menos de 50% de presencga no 3°
bimestre. No periodo diurno ndo é muito diferente: ndo menos de
70% tiveram frequéncia abaixo de 75%. Por outro lado, ha
incompatibilidade entre meus planos de ensino e o material digital.
Participo de cursos de formacao do Encontro USP Escola ha mais
de dez anos, e venho apresentando o resultado do trabalho de
utilizacdo de varios elementos dessa formacdo em seminarios,
congressos e publicagcbes. O material digital é direcionado ao
desempenho em testes da Prova Paulista. Meus planos de aula
foram construidos para se trabalhar com alfabetizacao cientifica,
que esta contemplada pelo Curriculo Paulista (Gepud; Repu, 2025,
p. 21-22).

Ao afirmar que o material digital desrespeita a realidade da sala de aula, ela
recoloca no centro um ponto incontornavel, onde nenhum pacote digital, por mais
sofisticado que pareca, é neutro, e sua imposi¢cao pode colidir frontalmente com o

conhecimento que o professor tem de sua turma e de seu territorio.

Compreendo, por meio dessa resposta, que ha formas de resisténcia no
ambito juridico e pedagodgico, ambos em curso, mesmo em um contexto marcado
por forte assimetria de poder entre escola e Secretaria de Educagao. Outros
depoimentos agravam essa disputa, elevando-a do ambito individual a politica

educacional em sua totalidade.

A politica de Business Intelligence, tachada pelos professores como
antieducativa, cruel e agressiva, gera um ambiente tenso, com estudantes e
educadores coagidos a cumprir indices desconectados da realidade escolar. Isso
impde uma governanga algoritmica que subordina o tempo do educar a metas

externas, opacas e hostis ao projeto pedagdgico das escolas.

Sou um servidor do povo de Sao Paulo, com quase 18 anos de
magistério na rede estadual. Ao atravessar pouco mais da metade
da carreira, posso recordar a quantidade de turmas que ajudei a
formar e de politicas publicas que presenciei ao longo dos anos. A
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partir dessa experiéncia, afirmo que a rede nunca viveu tal angustia,
instabilidade e assédio como ocorre nesses ultimos tempos, em
que uma politica de Business Intelligence (Bl) forca a educacéo a
adequar-se a uma natureza estranha e pouco transparente de
indicadores e metas. Nao se deve negar a necessidade de reformas
na educagdo e a necessidade de mudancas. Os gestores e
docentes, reais conhecedores da rede, sempre foram os primeiros
a denuncia-la e a alertar acerca da importancia da integracao entre
a escola e a sociedade, cujos desafios e problemas a rede publica
ressente cotidianamente. No entanto, deve ser reconhecido por
toda a sociedade que a politica atual, implantada pela Seduc-SP,
sob o comando de Renato Feder, é antieducativa, cruel e agressiva.
E antieducativa, posto que sujeita o tempo do educar ao
cumprimento das variadas metas das plataformas. Ambiente tenso,
onde estudantes e educadores se encontram pressionados para
atingir indices dissociados da sua realidade escolar. Realidade tao
distopica, que transforma a liberdade leitora em um exercicio de
virar paginas, sob monitoria e controle do tempo. E no qual o
esforco do aprender perde espaco para a preocupagao com tais
metas, cujo insucesso resulta na expectativa de sancdes. E cruel,
posto que a escola, agora um adoentado galp&do produtor de
indices, tem como aparelhos para atingi-lo o uso dos tablets e dos
computadores: contudo, estes sempre faltam ou acabam
forcosamente desgastados pelo uso, das sete da manha as onze
horas da noite. Em minha escola, cerca de 900 estudantes dispdem
de uma centena desses aparelhos. Consideremos a eficacia dessa
linha de producio para a conquista das metas. Crua e insensivel
aos fatos, essa politica é agressiva. Assim, obcecados pelo
cumprimento das metas, os diferentes niveis da gestdo e da vida
escolar sdo conduzidos por uma rotina de ameacgas e cobrancas.
Uma realidade sob o registro de resolugbes que prometem cessar
diretores, o0 que ja ocorre em algumas escolas (...) (Gepud; Repu,
2025, p. 22).

Tal cenario, onde a obsessao por metas anula a realidade da sala de aula e
induz a manipulagao de dados, configurou um esvaziamento do sentido educativo.
Para qualificar teoricamente essa distorgéo, recorro a Franco (2015), que define
como pedagogismo esse tipo de pratica que, pelo excesso de tecnicismo, bloqueia

0 pensamento critico e deturpa a funcao da escola.

Pedagogismo, por sua vez, é considerado, no Brasil, um termo
quase que pejorativo para identificar um excesso de doutrina
pedagdgica; um excesso de pratica pedagdgica que impede ou
anula a reflexao; uma deturpagédo das intengdes iniciais de uma
doutrina pedagdgica (Franco, 2015, p. 99).
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Essas vozes do interior da escola descrevem, na pratica, a materializagao

desse conceito.

Assim posto, aproprio-me da defini¢ao trazida por Franco (2015) para afirmar
que a governanga algoritmica atua hoje como um novo pedagogismo, caracterizado
por um excesso de pratica burocratica e digital que anula a reflexdo docente,
distorcendo as intencdes educativas e corroendo o cerne da pedagogia, que em

sua esséncia deveria ser critica.

Tomadas em conjunto, essas falas me permitiram afirmar que a
plataformizagao na rede paulista ndo foi um mero ajuste técnico ou uma atualizagao
neutra de ferramentas. Ela operou como um dispositivo de controle que capturou
dados, reorganizou tempos, redefiniu o que conta como bom trabalho docente e
produziu um ambiente de medo, assédio e silenciamento, no qual a docéncia critica

e transformadora se tornou cada vez mais dificil de exercer.



SECAO 4 - AUTONOMIA DOCENTE, PRAXIS DECOLONIAL E
ESPERANGA CRITICA NOS COTIDIANOS DA EDUCAGAO DIGITAL

A transicao da critica estrutural, desenvolvida na Secéo 3, para a analise das
praticas emancipatorias com as tecnologias digitais tornou indispensavel a

explicitagado da epistemologia que orienta esta investigagao.

Assim, as categorias que estruturaram esta secdo, autonomia docente,
praxis decolonial e esperanca critica, nao constituiram achados empiricos extraidos
a posteriori do campo de pesquisa, tampouco representaram escolhas tedricas

arbitrarias.

Elas foram a sintese dialética forjada diante da urgéncia imposta pela
materialidade precarizada da escola publica da Baixada Fluminense/RJ, uma vez
que emanaram da triangulagéo entre o Estado da Questéo, a analise documental
historico-politica e as narrativas produzidas pelos PIEs nos encontros da Secgéao 6,
emergindo do constante dialogo entre os limites impostos pelo sistema e as

possibilidades criadas pela acdo docente.

Em uma pesquisa ancorada na pedagogia critica, a crenca em um
pesquisador, supostamente neutro, que adentra o cotidiano escolar isento de
concepgdes prévias, € rompida, pois a escuta do campo exige lentes tedricas
declaradas e intencionalidade politica. Corroboro meus argumentos em Freire

(1996) quando este tratou da imparcialidade do observador.

Dai o meu nenhum interesse de, ndo importa que ordem, assumir
um ar de observador imparcial, objetivo, seguro, dos fatos e dos
acontecimentos. Em tempo algum pude ser um observador
“acizentadamente” imparcial, o que, porém, jamais me afastou de
uma posicao rigorosamente ética. Quem observa o faz de um certo
ponto de vista, 0 que nao situa o observador em erro. O erro na
verdade ndo é ter um certo ponto de vista, mas absolutiza-lo e
desconhecer que, mesmo do acerto de seu ponto de vista é
possivel que a razao ética nem sempre esteja com ele (Freire,
1996, p. 9).
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Essa compreensao se ampliou em Franco e Moreira (2023), quando

afirmaram a complexidade epistemolégica da Pedagogia.

Assim, reafirmo que a Pedagogia tem uma epistemologia
complexa, interpretativa; inquieta, rebelde mesmo. Além disso, a
responsabilidade e compromisso social da Pedagogia como ciéncia
sera sempre na dire¢cado da justica social e da justica cognitiva.
Entao, essa ciéncia, assim complexa, ndo pode, em seu exercicio,
apenas reproduzir a ordem social posta, a ideologia vigente. Ela
precisa constantemente tomar consciéncia das formas de opressao
instauradas pelo status quo e ajustar-se e insurgir-se para buscar
novos equilibrios sociais. (Franco; Moreira, 2023, p. 3).

A leitura de Freire (1996) e de Franco e Moreira (2023) mostrou que a recusa
da neutralidade ndo elimina o sujeito que pesquisa, ao contrario, exige que ele

assuma, com rigor, o lugar a partir do qual pensa, interpreta e escreve.

Compreendo que, em uma pesquisa orientada pela pedagogia critica, a forga
analitica ndo esta em fingir afastamento, mas, em explicitar a posicdo assumida
diante do campo, reconhecendo os vinculos entre conhecimento e compromisso
historico e sustentando uma escrita capaz de responder as contradi¢des que

atravessam a experiéncia investigada.

Nesse sentido, esta pesquisa recusa o apagamento dos sujeitos que a
constituem, demarcando os multiplos lugares de enunciagdo que sustentam a
narrativa. Assumo aqui a minha autoria, mas nao como um gesto solitario, uma vez
que o texto resulta do tensionamento coletivo com os Professores de Informatica
Educativa em Duque de Caxias e das vivéncias que emergiram do cotidiano

escolar, marcadas por contradi¢des, resisténcias e insurgéncias.

Nesse encontro, minhas certezas foram confrontadas, as categorias tedricas
precisaram ser deslocadas e a investigagdo imp6s a necessidade de uma posigao
explicitamente politica, sem a qual o rigor cientifico se converteria em mera

aparéncia de neutralidade.

A posigao teorica aqui adotada ndo chegou ao campo de pesquisa como um
esquema tedrico prévio e fixo, ela foi sendo tecida no proprio movimento de imersao

nessas vivéncias, questionada permanentemente pelo que o cotidiano escolar
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trouxe de imprevisivel, de contraditorio e de irredutivel a qualquer enquadramento

apressado.

N&o se trata de aplicar categorias sobre experiéncias humanas, mas de
deixar que essas experiéncias, situadas na periferia de Duque de Caxias e
atravessadas por condigdes historicas de abandono e resisténcia, interroguem,

ampliem e, quando necessario, ressignifiquem as categorias.

Essa dinamica dialética confere a matriz hermenéutica aqui construida sua
legitimidade investigativa, garantindo que, no momento analitico, a abstracdo
tedrica, ao ser confrontada com a escola publica, ancore a compreensao da
materialidade da epistemologia da praxis. Apoiado nessa premissa, 0 percurso
analitico desta tese reafirma que a reflexao tedrica sé avanga ao ser tensionada

pela realidade:

Uma intervengao pedagogica, como instrumento de emancipacéo,
considera a praxis uma forma de acdo reflexiva que pode
transformar a teoria que a determina, bem como transformar a
pratica que a concretiza (Franco, 2016a, p. 543).

As narrativas produzidas nas Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias
Digitais serdo, portanto, interrogadas como tessituras de sentido forjadas nessa
materialidade, portadoras de uma inteligibilidade que s6 se revela quando o

pesquisador aceita ser também transformado pelo que investiga.

Para que essa inteligibilidade e essas praticas de resisténcia ganhem
contornos mais claros, no entanto, é preciso primeiro compreender a matriz de
pensamento que, historicamente, operou para silenciar o professor e reduzir o

ensino a um procedimento mecanico.

Por essa razdo, o percurso analitico desta secdo inicia-se pela
desconstru¢do do legado positivista e da racionalidade técnica, forgas que
prepararam o terreno para a atual colonizagéo digital do fazer pedagdgico, para,
em seguida, discutir como autonomia docente, praxis decolonial e esperancga critica
se constituem como categorias de enfrentamento, criacdo e permanéncia na escola

publica.
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4.1 Da racionalidade técnica a colonizagao do fazer pedagégico

Como premissa para este ponto da tese, compreendo o positivismo n&o
apenas como uma corrente filoséfica do século XIX, mas, como um projeto de poder
que se disfargou de ciéncia. Auguste Comte (1798-1857), formulando a Lei dos
Trés Estados®', ndo descreveu a histéria da razdo humana, ele a prescreveu,
declarando o estado positivo como “o unico plenamente normal”, constituindo “em

todos os géneros, o regime definitivo da razdo humana”. (Comte, 1978, p. 116).

Trata-se, a meu ver, de um dos gestos intelectuais mais autoritarios da
modernidade, o de transformar uma forma particular de racionalidade, europeia,
ocidental e masculina, em norma universal, apresentando essa operacido como

neutralidade cientifica.

O problema nao esta no método empirico em si, mas, no uso ideoldégico que
se fez dele. As desigualdades sociais foram tratadas como leis naturais invariaveis,
como se a pobreza, a exclusdo e a hierarquia entre saberes fossem fenébmenos da
ordem da natureza e ndo resultado de processos histéricos de exploracéo,

colonizacéo e concentracao de poder.

Léwy (2015) destacou que o positivismo operou como uma racionalidade de
acomodacao social, sustentada pela naturalizagdo das desigualdades e pela

negacgao da possibilidade de mudanga.

O positivismo tende poderosamente, pela sua natureza, a
consolidar a ordem publica, pelo desenvolvimento de uma sabia
resignagdo. Porque n&o pode existir uma verdadeira resignacéo,
isto €, uma disposicdo permanente a suportar com constancia e
sem nenhuma esperanca de mudanca, os males inevitaveis que
regem todos os fendbmenos naturais que, sendo através do
profundo sentimento dessas leis invariaveis. A filosofia positiva, que

31 N&o cabe aqui, discursar sobre o desenvolvimento da teoria filoséfica de Comte, no entanto,
considero oportuno relatar que a Lei se funda no tripé teologia-metafisica-ciéncia. Com intuito de
contribuicdo, um breve resumo, incluindo a organizagdo em quadros explicados, foi organizado
pelo Sistema  Maxwell, PUC-Rio, p.59-63 e encontra-se  disponivel em:
https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/9403/9403 4.PDF. Acesso em: 17 maio 2026.
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cria essa disposigao, se aplica a todos os campos, inclusive ao
campo dos males politicos (Léwy, 2015, p. 52-53).

Essa resignagdo ndo resultava de uma escolha pessoal, mas, de um
aprendizado histérico, produzido por uma epistemologia que transformou a ordem
social em expressdo da razdo cientifica, pois, ao apresentar hierarquias,
desigualdades e formas de controle como desdobramentos naturais do progresso,
0 positivismo deslocou a dominagdo do campo da disputa politica para o campo da

necessidade técnica.

Obedecer passou a parecer uma atitude coerente, adaptar-se a um sinal de
maturidade e questionar a ordem estabelecida n&o era uma critica legitima e

possivel, mas, uma recusa ao proprio conhecimento cientifico.

No campo educacional, esse projeto encontrou seu desdobramento mais
duradouro. Comte (1978) defendia que o ensino deveria obedecer a uma ordem
enciclopédica rigorosa, condigdo que considerava indispensavel para a renovagao

do sistema intelectual da sociedade.

Quanto a Educagéo geral, essa condigdo é ainda muito mais
necessaria. Acredito ser de tal modo indispensavel que vejo o
ensino cientifico incapaz de realizar os resultados gerais mais
essenciais que se destina a produzir em nossa sociedade, a fim de
renovar o sistema intelectual, se os diversos ramos principais da
filosofia natural ndo forem estudados na ordem conveniente. Nao
esquegamos que, em quase todas as inteligéncias, mesmo as mais
elevadas, as idéias permanecem ordinariamente encadeadas
segundo a ordem de sua aquisicdo primeira, sendo, por
conseguinte, um mal muitas vezes irremediavel ndo ter comecado
pelo comego (Comte, 1978, p. 107).

Essa légica sequencial e hierarquica, transposta para a sala de aula,
produziu exatamente o modelo que Freire (1987) denunciou como Educagéo

bancaria.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depédsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgao
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“bancaria” da Educacao, em que a Unica margem de agao que se
oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los
e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados
sdo os homens, nesta (na melhor das hipdteses) equivocada
concepcao “bancaria” da Educacgao. Arquivados, porque, fora da
busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser. Educador e
educandos se arquivam na medida em que, nesta destorcida visao
da Educacao, nado ha criatividade, ndo ha transformacgao, ndo ha
saber. S6 existe saber na invencdo, na reinvengdao, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo,
com o mundo e com os outros (Freire,1987, p. 33).

Nesta linha de pensamento, o positivismo ndo empobreceu a Educacéao por
acidente, fé-lo por coeréncia com seus proprios pressupostos: uma epistemologia
que eliminou o sujeito em nome da objetividade e tratou o conhecimento como um
dado a ser transmitido, portanto, ndo poderia gerar outra pedagogia senao aquela

que converteu a formagao humana em procedimento técnico.

E esse legado que se examina a seguir, em sua expressdo mais

contemporanea e persistente.

4.1.1 O legado positivista e a hegemonia tecnolégica na Educagao

A racionalidade que sustenta a fragmentacao do conhecimento nao se limita
a uma escolha metodoldgica, mas, constitui uma forma de organizar o mundo e de

delimitar o que pode ser compreendido.

Segundo Morin (2003), a separagao entre o conhecimento escolar e a
complexidade da vida rompe a articulagao entre teoria, pratica e contexto e esvazia
a experiéncia formativa de sua densidade, configurando-se nao como simples
inadequacao pedagdgica, mas, como um modo de produzir invisibilidades. O autor

explicita a gravidade desse processo ao afirmar:

HA INADEQUACAO cada vez mais ampla, profunda e grave entre
os saberes separados, fragmentados, compartimentados entre
disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez
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mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais, planetarios. Em tal situagéo, tornam-se
invisiveis: — os conjuntos complexos; — as interagdes e retroagdes
entre partes e todo; — as entidades multidimensionais; — os
problemas essenciais (Morin, 2003, p. 13).

Compreendo em Morin (2003) a explicitagdo de uma racionalidade que, ao
fragmentar o conhecimento, torna invisivel o que ndo pode ser reduzido a partes
isoladas, deslocando da escola a possibilidade de compreender as contradicées do
mundo e reforgando um modelo de ensino orientado pela mensuragado, pela

previsibilidade e pelo controle.

No cenario educacional brasileiro, essa l6gica ndo apenas se mantém, mas,
consolida-se historicamente, articulando-se a formas especificas de organizagao
do saber. A incorporagdo contemporanea de tecnologias educacionais
industrializadas ndo rompe com essa matriz, pelo contrario, a atualiza sob a
aparéncia de inovacio, preservando o controle dos processos, a reducao da

complexidade e a marginalizagdo da experiéncia dos sujeitos.

O dialogo com Batista (2016) adensou essa reflexdao ao indicar que o
positivismo ndo operava apenas como corrente tedrica, mas como cultura, isto €,

como forma histérica de classificar, hierarquizar e organizar o mundo social, pois,

[...] gestado na longa duragao, ele se nutriu dos dispositivos de
objetificacdo e verticalizagdo e da atualizagdo classificatéria da
Encyclopédie, para um determinismo bioldgico que se espraiou das
ciéncias fisicas para as sociais, sem se desprender da teologia.
Esse saber foi funcional a conquista europeia, substituindo
argumentos teoldgicos por cientificos na legitimagdo da dominagao
do mundo colonial (Batista, 2016, p. 293).

A luz dessa leitura tedrica, argumento que o positivismo ultrapassou a
condicdo de matriz epistemoldgica e se afirmou como cultura que naturaliza
classificagdes, hierarquiza vidas e organiza o mundo social sob critérios que se
apresentam como cientificos, mas, que, na realidade, sustentam projetos histéricos

de dominagao.
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Na contemporaneidade, tal racionalidade reinscreve-se nas estruturas
tecnolégicas, que ndo apenas organizam informagdes, mas, passam a mediar o

acesso ao mundo.

Pariser (2012) demonstrou que os sistemas algoritmicos restringiam o
contato com perspectivas divergentes, enquanto, em Foucault (1987), os
dispositivos poderiam ser compreendidos como mecanismos que, nao apenas
controlam, mas, produzem sujeitos e delimitam suas possibilidades de agédo. Nao
se trata, puramente, de controle externo, mas, de uma forma de organizagédo que

incide sobre o proprio modo de ver e compreender a realidade.

Frente a essa invisibilidade arquitetada, a ideologia ndo se apresenta como
discurso explicito, mas, como operacao silenciosa que naturaliza essas estruturas.

Chaui (2016) detalhou essa dindmica ao pontuar que,

a eficacia da ideologia depende, justamente, da sua capacidade de
produzir um imaginario coletivo em cujo interior os individuos
possam localizar-se, identificar-se e, pelo autorreconhecimento
assim obtido, legitimar involuntariamente a divisdo social. Sua
coeréncia esta atrelada a uma logica da lacuna e do siléncio sobre
sua propria génese, isto €, sobre a divisdo social das classes
(Chaui, 2016, p. 245).

A forca dessa operagao residiu em ocultar sua propria producao, fazendo
com que arranjos, historicamente situados, fossem percebidos como naturais e
inevitaveis. Justamente sobre esse alicerce, a arquitetura tecnoldgica
contemporanea instalou-se nos cotidianos educacionais, dissimulando as relagdes
de poder e a extragdo de dados que sustentam o capitalismo de vigilancia,
conforme Zuboff (2021).

Simultaneamente, o discurso hegeménico construiu um imaginario no qual
as tecnologias apareceram como naturais e inevitaveis, preparando o terreno para
sua fetichizagdo, que passou a orientar o fazer pedagodgico sob o pretexto da

inovagao.
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4.1.2 A fetichizacéo da tecnologia e o discurso ideolégico

A massiva insercdo de ferramentas digitais nas escolas foi, e é,
frequentemente apresentada como sinbnimo de avanco e qualidade, produzindo
um fendmeno de fetichizag&o da tecnologia que obscurecia as condigdes concretas

de sua produgao e uso.

Problematizar esse processo exigiu compreender que a questao nao residia
apenas na presenca fisica dos aparatos tecnoldgicos, mas na forma como eles
passaram a ser significados como neutros, impositivos e indiscutiveis. Para
aprofundar essa analise, Feenberg (2010) recorre a analogia com o fetichismo da
mercadoria em Marx (1818-1883), deslocando o olhar da superficie técnica para as
relagdes sociais ocultadas pela aparéncia de pura racionalidade técnica. Assim, a
tecnologia deixa de ser tomada como instancia autbnoma e passa a ser

compreendida como relagao social historicamente constituida.

No uso marxiano, o fetichismo das mercadorias ndo é a atracao
pelo consumo, mas a crenga pratica na realidade dos precos
colocados nas mercadorias pelo mercado. [...] Do mesmo modo, o
gue se mascara na percepcao fetichista da tecnologia é seu carater
relacional, justamente porque ela aparece como uma instancia nao-
social de pura racionalidade técnica (Feenberg, 2010, p. 271).

Tendo essa premissa como base, defendo que a tecnologia, quando
fetichizada, deixa de ser reconhecida como construgao histérica e social e passa a
ser percebida como autdbnoma. Esse deslocamento legitima modelos digitais que
reorganizam a formacao dos sujeitos segundo interesses vinculados ao lucro, ao
controle e a extracdo de dados, invisibilizando as relagbes de poder que os

constituem.

A suposta neutralidade algoritmica foi severamente questionada por Rossetti
e Angeluci (2021), que evidenciaram como esses sistemas carregavam marcas

sociais e culturais desde sua concepgao.

Nao ha neutralidade, pois os valores sociais sdo pré-existentes e
circundam os projetistas. Além disso, existem restricdes técnicas e
o contexto de uso do algoritmo que condicionam e circunscrevem o
algoritmo. Assim, o algoritmo esta sujeito a um viés social e cultural
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ao ser criado. Esse é o viés ético de seu criador, que acaba
transferido para o algoritmo por meio das escolhas que o
programador faz ao criar um algoritmo. Portanto, um algoritmo nao
€ neutro, mas reflete os valores éticos de seus criadores humanos
(Rossetti; Angeluci, 2021, p. 11).

Essa constatagédo transfere o foco analitico da tecnologia em si para as
condicbes de sua circulacdo e uso. Indicando, precipitadamente, que as
plataformas digitais abandonaram o status de ferramentas e assumiram o papel de
dispositivos que articulam interesses econdmicos e politicos, incidindo diretamente

sobre os modos de subjetivagéo.

Cassino, Souza e Silveira (2021) expandiram essa fronteira ao analisarem o
papel das redes sociais, outrora celebradas como motores de democratizagao,
mas, que operam, fundamentalmente, como estruturas de modulagao

comportamental.

As mensagens que chegam aos usuarios dessas plataformas séo
baseadas em gostos, opgbes, crengas, ideologias e valores
referentes a cada um, o que permite uma influéncia micros
segmentada, com alto poder de persuasao. Essa influéncia, muitas
vezes modulada por sistemas algoritmicos, introduz um elemento-
gestor ndo humano neste suposto novo tipo de dominagao
(Cassino; Souza; Silveira, 2021, p. 9).

A apropriagdo dessa analise visa demonstrar que lidamos com formas de
dominacgéo que nao se explicitam abertamente, mas operam pela personalizacao.
A presenca desse elemento-gestor ndo humano reconfigura as formas de poder,
delegando-as a infraestruturas que atuam, silenciosamente, sobre a autonomia dos

sujeitos.

Para fins de contextualizacdo, considero importante ressaltar que a
expressdao em destaque se pauta em Foucault (1987), que a definiu como um
conjunto heterogéneo, integrado aos discursos, normas, instituicbes e tecnologias,
articulando as relacdes de poder e saber que moldam comportamentos, classificam

sujeitos e os objetificam.
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Sob esta perspectiva, a legitimagao acritica do avancgo tecnoldgico corrobora
a transformacado da Educagdao em um campo de negdcios, entregando a formagao
dos sujeitos a logica do lucro, do controle e do epistemicidio®2. Silveira (2021)
detalha as consequéncias epistemoldgicas desse arranjo para demonstrar como a

colonialidade se enraiza por meio de praticas diarias de submissao.

O epistemicidio nao recai somente na racialidade, também integra
o regime de verdade da colonialidade que esta justaposto com
praticas acriticas e normalizadas pelas infraestruturas de
submissdo que se baseiam na alienacdo técnica e sao
fundamentais para o ordenamento neoliberal em uma sociedade
fortemente dataficada (Silveira, 2021, p. 36).

Sob esse prisma, compreende-se que a adesao acritica as tecnologias nao
apenas impulsiona as engrenagens do mercado de dados, mas também dificulta o
debate pedagodgico, uma vez que translada a discussao do campo politico para o

da suposta inevitabilidade técnica.

Por fim, a fetichizacdo ndo apenas oculta as assimetrias sistémicas, mas,
remodela o fazer escolar sob uma légica gerencial. Se a racionalidade técnica reduz
o trabalho docente a procedimentos administrados, por sua vez, o discurso
ideoldgico impede que essa mutilagao seja combatida. Apenas a denuncia, todavia,
mostra-se insuficiente. Minha caminhada pela escola publica, atravessada por
essas leituras, permitiu reconhecer a perversidade silenciosa com que o

epistemicidio digital vem sufocando a nossa praxis.

Nao ha uma proibicdo explicita para que os saberes dos educandos, suas
memodrias, linguagens e vivéncias atravessem a sala de aula, mas, ha pressao
permanente para transformar a vida escolar em dados, compativeis com os

indicadores do Censo Escolar®® e outras métricas institucionais, faz com que

32 Assunto melhor desenvolvido na Secéo 3, sub item 3.1.2

33 O Censo Escolar é uma pesquisa estatistica declaratéria realizada anualmente pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Foi estabelecido pelo
Decreto n°® 6.425, de 4 de abril de 2008, e é obrigatério para todas as escolas publicas e privadas
do pais. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/cadernos_de
conceitos 2025.pdf. Acesso em: 17 maio 2026.



https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/cadernos_de_conceitos_2025.pdf
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apenas aquilo que pode ser quantificado, registrado e comparado seja reconhecido

como relevante no processo educativo.

Nesse processo, a singularidade dos sujeitos vai sendo comprimida por uma
racionalidade que reduz a experiéncia humana ao que pode ser medido,

comparado e classificado.

Essa dinamica produz uma violéncia cotidiana que trata trajetorias distintas
como se fossem iguais, na tentativa de enquadrar a complexidade viva da escola
publica dentro de uma mesma légica de padronizagdo, que ndo se enquadra,

principalmente pela imprevisibilidade que o cotidiano apresenta. (Alves, 2001 a)

Com o exposto, defendo a necessidade urgente de examinar a praxis
docente e investigar de que modo essa logica algoritmica pode ser subvertida na

pratica, movimento que nos conduz a urgéncia da autonomia docente.

4.2 Pedagogia critica e autonomia docente: afirmagao do trabalho pedagégico

Frente as reconfiguragbes que as tecnologias impéem as escolas, a
formulacédo do projeto pedagogico ndo pode circunscrever-se a obediéncia a
diretrizes técnicas, deve ancorar-se como pratica coletiva fundada na experiéncia
do professor, razdo pela qual a Pedagogia Critica surge para questionar o uso

acritico das tecnologias digitais no ensino. Como alerta Franco (2020):

[..] é fundamental que recorramos a pedagogia critica, como
principio, como conceito e como epistemologia, para situa-la,
primeiramente como a perspectiva da Educagao que queremos, em
contraposicdo aos rumos inquietantes que temos observado
acontecer nos Uultimos anos desta década, em relacdo a
transformacgao da Educagido em praticas autoritarias de controle e
de regulagéo Franco (2020, p. 424).

Nesse horizonte, a autonomia docente nao se reduz a escolha de métodos,

mas constitui-se como a capacidade de interrogar os proprios fundamentos do fazer
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pedagadgico. Franco (2016a) destacou que a urgéncia de o sujeito se assumir como
protagonista reside precisamente na sua habilitagao para exercer o poder derivado

das suas praxis

Ao aprofundar essa compreensdo no dialogo com Rabelo e Franco (2024),
torna-se evidente que a docéncia ndo pode ser pensada fora de sua dimensao
epistemoldgica e politica, uma vez que a pedagogia critica rompe com a ideia de
neutralidade do conhecimento e desloca o professor para o interior das relagdes

que produz. Nesse sentido, os autores afirmam que

a epistemologia da pedagogia critica € divergente das concepgdes
pedagdgicas tradicionais, pois o0 conhecimento € compreendido
como fendmeno oriundo de mediagcbes entre educadores,
educandos e objetos cognosciveis. [...] Na pedagogia critica, o
docente atua como problematizador e operador de uma polifonia
intercultural, porque, junto aos estudantes, critica a realidade, bem
como condicdes e aspectos sociais, histéricos, éticos, politicos e
simbodlicos (Rabelo; Franco, 2024, p. 9).

A partir dessa perspectiva, compreendo que a autonomia nao pode ser
reduzida a um atributo individual nem a uma margem de liberdade didatica, pois ela
se constitui no exercicio de mediagao critica entre sujeitos, saberes e realidade.
Aqui, referendo nao apenas a liberdade para escolher métodos de ensino, mas,
também, a liberdade para questionar e redefinir os proprios paradigmas

pedagogicos.

E nessa perspectiva que compreendo a abordagem educacional baseada no
dialogo e no pensamento critico como essencial para fomentar a responsabilidade
social e politica. Fundamentada na analise critica da realidade por meio da
promogao do dialogo (Freire, 1979), a Pedagogia Critica oferece uma base sdélida
para a emancipa¢ao dos sujeitos, especialmente daqueles submetidos a variadas

formas de opresséo.

Desdobra-se, no didlogo com Rabelo e Franco (2024), que o ensino deixa

de se organizar em torno de conteudos previamente estabelecidos, e a docéncia
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passa a afirmar-se como pratica de problematizagdo do mundo, construida com os

estudantes e enraizada nas condigdes em que se realiza.

Nessa diregao, o fazer pedagdgico ndo se sustenta em qualquer pretenséo
de neutralidade, mas, se constitui como ac¢ao situada, atravessada por escolhas,
disputas e compromissos, assumindo um carater epistemologico e politico que
orienta a produgao de sentidos e a intervengao na realidade, conforme explicitam

os autores no trecho a seguir.

A pedagogia critica é operada por agentes (professores, gestores,
entre outros) conscientes de sua nao neutralidade politica, ou seja,
como uma “epistemologiapolitica” (Rabelo, 2024). Desse modo,
essa racionalidade pedagdgica constitui-se a partir de acdes
epistémicas e metodolégicas politicamente engajadas com a
intengdo de se produzir emancipagao social (Rabelo; Franco, 2024,

p. 10).

Posiciono, portanto, a autonomia ndao como habilidade técnica, mas como
tomada de posigao ideoldgica ante a precariedade estrutural da escola publica.
Consequentemente, quando compreendida neste plano, ela incide sobre a
realidade dada, retirando o professor da apatia executora e langando-o na arena

das disputas curriculares.

Ocorre, assim, um deslocamento epistémico da categoria docéncia. Em
Freire (1979), essa postura manifesta-se na transitividade critica, que conjuga
analise rigorosa, dialogo horizontal e assuncgao de responsabilidade ética. Certeau
(1998) compreende o dia a dia como espago de reinvengéo, enquanto Oliveira

(2003) o reconhece como lugar de produgao curricular.

Tendo em vista estes trés aspectos, percebo que é no cotidiano que a
autonomia docente se materializa e nesta mesma diregéo, Alves (2001a) afirmou

que

[...] busca entender de maneira diferente do aprendido, as
atividades do cotidiano escolar ou do cotidiano comum, exige que
esteja disposta a ver além daquilo que outros ja viram e muito mais:
que seja capaz de mergulhar inteiramente em uma determinada
realidade buscando referéncias de sons, sendo capaz de engolir
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sentido a variedade de gostos, caminhar tocando coisas e pessoas
e me deixando tocar por elas, cheirando os odores que a realidade
coloca a cada ponto do caminho diario (Alves, 2001a, p. 17).

Reitera-se, com isso, a importancia do cotidiano como lugar de construgéo
de saberes insurgentes e em meio a tais tramas, a autonomia docente torna-se
condicao para ultrapassar a visado instrumental da tecnologia. Como bem pontuou

Contreras:

[...] Por conseguinte, a relagao entre autonomia e profissionalidade
€, ao mesmo tempo, uma reivindicacdo da dignidade humana das
condi¢cdes trabalhistas dos professores e uma reivindicagdao de
oportunidade para que a pratica de ensino possa se desenvolver
de acordo com determinados valores educacionais, valores que
nao sejam coisificados em produtos e estados finais, mas que
atuem como elementos constitutivos, como orientadores internos
da propria pratica. Ou seja, a autonomia no ensino é tanto um direito
trabalhista como uma necessidade educativa (Contreras, 2012, p.
210).

Logo, a pedagogia critica assume o papel de farol para a acdo em sala de
aula e como possibilidade de leitura e intervencao na realidade. Corroborando essa
urgéncia investigativa, Barbosa e Franco (2023) evidenciaram que os educadores,
mesmo sob o cerco das imposicdes externas, construiram, nas brechas do sistema,
atos de coragem e insurgéncia sustentados pelo dialogo coletivo entre professores,
deslocando o debate do campo da adesao acritica para o da problematizagéo das

tecnologias educacionais.

Nessa direcdo, os autores tensionam diretamente os pressupostos que

orientam sua incorporagao na escola, ao afirmarem que

[...] partimos dos principios da pedagogia critica que incentiva o
questionamento das estruturas de poder e dos pressupostos
convencionais no contexto do uso das tecnologias educacionais e
para confrontar a realidade que antecede a adogao de ferramentas
para a escola. Neste sentido, algumas questdes sao levantadas,
como por exemplo: a) Por que devemos implementar a tecnologia
educacional na escola? b) Quais contribuicbes a tecnologia
educacional pode trazer para a aprendizagem dos alunos? c) A
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tecnologia educacional é realmente necessaria para a escola? d)
Quem serdo os principais usuarios da tecnologia educacional em
nossa escola? e) Quem vai participar da construgdo da tecnologia
para a escola? (Barbosa; Franco, 2023, p. 477).

Apesar desse vigor, a autonomia, quando tomada isoladamente, esbarra nos
limites que estruturam a escola publica, exigindo, em um tecido social atravessado
pela colonialidade de dados, que o fazer pedagdgico se converta em praxis

decolonial.

4.3 Praxis decolonial na cibercultura: agir, tensionar e permanecer

A passagem da colonialidade territorial para a colonialidade digital explicitou
uma mudanga na forma de como o poder se organizou na contemporaneidade, uma
vez que a educagao publica passou a operar no interior de infraestruturas

sociotécnicas que organizam saberes, regulam tempos e modulam relagoes.

Nesse cenario, o ciberespaco deixa de ser compreendido como local
desprovido de intencionalidade e se afirma como ambiente de producido de
subjetividades, no qual se atualizam assimetrias histéricas e se instauram formas
renovadas de apagamento. Dito de outro modo, um tecido complexo de
experiéncias que redefine a forma como nos relacionamos com conhecimento, com

0s outros e conosco, sob forte influéncia de padrdes ditados por tecnologias digitais.

Para compreender a amplitude dessa reconfiguragao, recorro a Castells e
Cardoso (2005), que caracteriza a sociedade contemporanea como uma sociedade
em rede, na qual a informacgao, seu processamento e sua circulagao constituem as

bases do poder e da produtividade.

Nesse cenario, o ciberespaco deixa de apenas mediar relacdes sociais e
passa a integrar o préprio modo de producdo, incidindo sobre processos

econdmicos, culturais e politicos e deslocando a luta de classes para dimensdes
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que atravessam o simbdlico e o informacional. E é nesse terreno que a cultura

digital precisa ser reconhecida como espaco em disputa.

Conforme Santos (2024), essa condigéo se explicita quando o digital deixa
de ser compreendido como um espaco vazio e passa a ser reconhecido como parte
das relagdes sociais historicamente constituidas, nas quais desigualdades,

conflitos e disputas de sentido também se fazem presentes.

Por conseguinte, a interatividade recusa a condi¢do de mero atributo técnico
e exige uma observacgao critica das dindmicas emergentes, impondo uma revisao

profunda das relagdes sociais diante do avango tecnoldgico.

Assumir essa perspectiva implica compreender que aquilo que se vive fora
da rede n&o se dissocia do que se produz no ambiente digital, o que exige um
posicionamento atento as formas pelas quais essas relagbes se reorganizam e se

tornam visiveis nesse contexto.

Pressupomos que sujeitos socio-historicos experienciam praticas
de educabilidade na sociedade digital, pois a cibercultura é um
territério da Histéria Vivida e, por isso, € proficuo o engajamento a
pesquisa sobre Historia Digital e a analise de tais praticas de
educabilidade. [...] a cibercultura enquanto territério da Histdria
Vivida é local aonde as discriminagbes sociorraciais enfrentadas
off-line também sao experienciadas on-line. Decolonizar a Histéria
Digital é defender a nocédo de Histéria Vivida da cibercultura ao
mesmo tempo que evidenciamos as discriminagdes sociorraciais
experienciadas por sujeitos socio-historicos em suas sociabilidades
on-line (Santos, 2024, p.120).

Diante dessa constatacao, percebi que a escola foi atravessada por essas
dindmicas sociotécnicas, ja que estudantes e professores circulavam
continuamente pela cibercultura e levavam para as praticas educativas as tensdes,

os discursos dominantes e as discriminagdes produzidos nesse ambiente.

Com isso, a docéncia se tornou um campo de disputa constante, no qual
ensinar exigia agir de forma critica sobre como 0 mundo € produzido, narrado e

legitimado pelas plataformas digitais que, hoje, mediam as relagdes de ensino.
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Kellner (2001) possibilitou reconhecer que essa exigéncia ganhou forga
quando compreendemos que a midia tomou para si o papel de principal forma
cultural contemporanea, responsavel por socializar os sujeitos e fornecer
referéncias para a construgdo de identidades, tanto na reproducdo quanto na

transformacao da sociedade.

Nesse contexto, a questao foi além do uso das tecnologias e alcangou a
forma como elas passaram a organizar o tempo, os saberes e o proprio sentido do
trabalho pedagogico, exigindo do professor a construgao coletiva de estratégias de
enfrentamento, no cotidiano da sala de aula, das l6gicas de dominagao presentes

no ambiente digital.

Santos (2019) tensionou diretamente essa discussao quando afirmou que a
docéncia, na cibercultura, ndo pode se limitar ao uso técnico das plataformas,
exigindo que o ciberespaco seja compreendido como espaco de investigagao e

pratica educativa. A autora advertiu que

[...] ndo basta utilizar as interfaces digitais como locus de “coleta de
dados”. E preciso investir em desenhos didaticos interativos, uma
vez que compreendemos que, para produzirmos dados,
precisaremos acionar dispositivos disparadores de narrativas e
imagens e como estas dialogar. E preciso investir em desenhos
didaticos interativos, uma vez que compreendemos que, para
produzirmos dados, precisaremos acionar dispositivos
disparadores de narrativas e imagens (Santos, 2019, p. 121-122).

Essa reflexdao desloca o lugar da docéncia porque evidencia o limite de
praticas que reduzem o digital a suporte e exige pensar o ensino como produgao
de sentidos. Nao se trata de inserir tecnologia, mas, de reorganizar o modo como
o0 conhecimento se constréi, 0 que implica assumir que ensinar, nesse contexto,
envolve criar condicdes para que estudantes produzam narrativas, questionem o

gue consomem e intervenham no que circula.

Na mesma diregdo, Santos (2019) aprofundou essa discussao ao afirmar

que
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[...] pesquisar na cibercultura é atuar como praticante cultural
produzindo dados em rede. Os sujeitos ndo sdo meros informantes,
sdo praticantes culturais que produzem culturas, saberes e
conhecimentos no contexto da pesquisa (Santos, 2019, p.20).

Tal proposto indica uma mudancga na posi¢cao do professor, que deixa de
apenas aplicar ferramentas e passa a atuar na construgao de processos em que 0s
sujeitos produzem saber. Assim, a autonomia docente ultrapassa a escolha de
recursos e passa a incidir sobre as relacbes de poder que atravessam as
tecnologias, fazendo com que a docéncia assuma um carater critico ao questionar

e ressignificar o uso do digital.

Nesse sentido, a autonomia se articula a praxis decolonial, pois, segundo
Walsh (2013), as pedagogias decoloniais ndo sdo modelos prontos, mas praticas

que nascem das lutas do cotidiano.

Pedagogias entendidas como as metodologias produzidas em
contextos de luta, marginalizacao, resisténcia e o que Adolfo Alban
chamou de “reexisténcia”; pedagogias como praticas insurgentes
que rompem com a modernidade/colonialidade e possibilitam
outras formas de ser, existir, pensar, conhecer, sentir, existir e
conviver (Walsh, 2013, p. 19, tradugdo minha).

A partir disso, o uso das tecnologias ultrapassou a critica as plataformas,
pois a praxis decolonial com tecnologias digitais tensionou seus usos e produziu
outros sentidos, fazendo com que a tecnologia deixasse de ser apenas instrumento

e passasse a ser interrogada em suas implicagdes.

Essa compreensao se ampliou com a ideia de re-existéncia, também em
Walsh (2013), deslocando a resisténcia da negagao para a criagdo, aparecendo
quando sujeitos e comunidades reinventam suas praticas e constroem outras

formas de viver e conhecer nas brechas do sistema dominante.

Assim, a praxis decolonial com tecnologias digitais se configura como um
processo continuo de reinvencgao, no qual ensinar e aprender deixam de apenas

reproduzir e passam a produzir novos sentidos, mesmo que em condi¢cdes
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adversas. A decolonialidade se expressa entre precariedade e criatividade

pedagogica, inclusao e uso critico da tecnologia como mediacdo emancipatoria.

Sustentar esse processo no cotidiano, marcado pela precarizacéo e pelas
formas de controle, ndo depende apenas de técnica ou método, mas de uma
permanéncia no enfrentamento que recusa aceitar como natural o modo como as
tecnologias sdo impostas. E nesse ponto que a esperanga critica se torna
indispensavel. Em Freire (1992), ela ndo se reduziu a um alivio diante das

dificuldades, mas, se afirmou como condigao da acdo. O autor destaca que se

[...] por outro lado, sem sequer poder negar a desesperanga como
algo concreto e sem desconhecer as razdes historicas, econémicas
e sociais que a explicam, ndo entendo a existéncia humana e a
necessaria luta para fazé-la melhor, sem esperanga e sem sonho.
A esperancga é necessidade ontolégica; a desesperanga, esperanga
que, perdendo o enderego, se torna distorcdo da necessidade
ontolégica. Minha esperancga é necessaria, mas nao € suficiente.
Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia
(Freire, 1992, p. 5).

E nessa diregdo que compreendo que a préaxis decolonial com tecnologias
digitais se sustenta, pois € essa esperanca em acao que impede que a docéncia se
reduza a adaptacao e mantém aberta a possibilidade de tensionar, no cotidiano, as

estruturas que operam para silenciar.

Se a praxis decolonial se constroi no interior do cotidiano e se a esperancga
critica se realiza como permanéncia no enfrentamento, a metodologia desta

pesquisa ndo poderia assumir uma forma externa, distanciada ou extrativa.

Por isso, a segao seguinte apresenta a pesquisa formagdo como escolha
tedrico-metodologica coerente com a propria tese que sustento, uma vez que
investigar as praticas docentes exige construir, com os professores, um

espacotempo de escuta, reflexdo e elaboracao coletiva.



SEGAO - 5 CAMINHOS METODOLOGICOS: tecendo a prdxis da

resisténcia nos cotidianos

Assumir a pesquisa em Educacgéo sob as lentes da decolonialidade e da
pedagogia critica implicou recusar a neutralidade metodologica e reconhecé-la
como um posicionamento ético-politico de insubordinacdo epistémica (Quijano,
2005; Mignolo, 2008; Freire, 1987; Franco, 2005). Investigar praticas
emancipatérias por meio de um método que as restringisse configuraria uma
contradicdo e por isso, a metodologia escolhida se afirmou como tomada de

posigao.

No horizonte que se aproximava, ler o mundo com os sujeitos que o
transformaram exigiu um percurso que preservasse suas vozes e historicidades,

sobretudo em um contexto que tendia a objetificar docentes e estudantes.

Para compreender essa realidade, sem recair em um distanciamento nao
ético, ao me situar como professor da area de Informatica Educativa, assumi uma
posicdo implicada (Macedo, 2010), compreendida como aquela em que o
pesquisador ndo se coloca fora da realidade investigada, mas, a constitui com os
sujeitos, implicando-se nas relagdes, nos conflitos e nas possibilidades que

emergem do cotidiano.

Essa condicdao nao foi acessoria, pois, foi nela que o conhecimento se
construiu, no encontro entre sujeitos que, ao problematizarem sua propria pratica,
compreendem os saberes e os sentidos enraizados nos cotidianos da escola

publica.

Nessa perspectiva, a op¢cdo metodologica ndo se reduziu a uma escolha
técnica, mas se afirmou como desdobramento da posicao epistemoldgica

assumida. E a partir dessa posicéo que se definiu a abordagem da pesquisa.
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5.1 A abordagem qualitativa como opg¢ao teérico-metodolégica

Em oposigcdo a objetificagcdo dos sujeitos, esta pesquisa adotou uma
abordagem qualitativa orientada a compreensao das dimensdes politicas e das
disputas de sentido no cotidiano escolar, privilegiando nédo a quantificagédo do uso
instrumental das tecnologias digitais, mas a analise de como professores resistem
e constroem novos significados. Essa escolha se ancorou em Minayo (2002), para

quem a pesquisa qualitativa

[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relacdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis (Minayo,
2002, p. 21-22).

A complexidade das relagbes e dos processos humanos exige uma escuta
aprofundada que a forma estatistica ndo alcanga. Em didlogo com essa
perspectiva, a investigacdo aproximou-se de uma compreensdo interpretativa

inspirada em Freire (1987), para quem a dialogicidade é a esséncia da Educacéao.

O dialogo ¢é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu.
[...] E, se ele é o encontro em que se solidariza o refletir e 0 agir de
seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de
um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes. [...] Ndo ha dialogo,
porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens
(Freire, 1987, p.45).

Nesse sentido, a abordagem qualitativa deixou de ser uma escolha técnica
para se afirmar como exigéncia de uma investigagdo comprometida com a

dialogicidade, orientando, também, a definicdo da estratégia investigativa.
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5.2 Caminho investigativo: o Estudo de Caso em contexto

Dentro dos contornos da abordagem qualitativa, a investigacéao adotou o
Estudo de Caso como estratégia para a construgdo dos dados empiricos. O rigor
dessa escolha fundamentou-se nos pressupostos de Yin (2015), que compreende

o estudo de caso como investigacdo em profundidade situada no contexto real.

O estudo de caso é uma investigagao empirica que investiga um
fendbmeno contemporaneo (o “caso”) em profundidade e em seu
contexto de mundo real, especialmente quando os limites entre o
fendbmeno e o contexto puderem nao ser claramente evidentes (Yin,
2015, p. 17).

A complexidade do fendmeno exigiu uma abordagem que ndo o
fragmentasse. Para enfrentar essa teia sem perder o rigor, recorri, também, a André
(2013), que, em dialogo com Peres e Santos (2005), apontou pressupostos

fundamentais do estudo de caso qualitativo.

O primeiro refere-se a compreensao de que o conhecimento ndo esta
pronto/dado, mas se constréi na relagao entre os sujeitos e a realidade, exigindo
uma postura investigativa atenta ao que surge no campo de pesquisa, tendo o

referencial tedrico ndo como limite, mas, como orientagao interpretativa.

O segundo pressuposto reconhece que o fenbmeno educativo € multiplo e
nao pode ser apreendido por uma unica via, demandando a articulagdo de

diferentes fontes de dados.

Nesse sentido, a triangulagdo metodolégica foi adotada como principio
estruturante da investigagdo, permitindo o cruzamento de evidéncias e o

fortalecimento da consisténcia analitica do estudo.

Com a convergéncia de evidéncias, a triangulagéo dos dados ajuda
a reforcar a validade do constructo do seu estudo de caso. As
multiplas fontes de evidéncia proporcionam, essencialmente, varias
avaliagbes do mesmo fendbmeno. O fendbmeno de interesse pode
diferir em diferentes tipos de estudos de caso. Em muitos estudos
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de caso, o fenbmeno de interesse pode pertencer a um evento
comportamental ou social, com a descoberta convergente
assumindo implicitamente uma uUnica [...], usar evidéncia de
multiplas fontes aumentaria a convicgdo de que o seu estudo de
caso apresentou o evento de forma precisa (Yin, 2015, p.125-126).

Para efetivar essa triangulacdo e materializar essas multiplas perspectivas,
a pesquisa articulou o estado da questao, a analise de documentos institucionais
de acesso publico e narrativas produzidas em um dispositivo metodologico
construido especificamente para esta finalidade, detalhados nas sec¢des
subsequentes. A definicdo dessa estratégia implicou na escolha de um caso

concreto em que tais relacdes pudessem ser analisadas em sua densidade.

5.2.1 Delimitagao do Caso: o territério de Duque de Caxias

A rede municipal de Duque de Caxias constitui-se como o territorio politico e
social que delimita o estudo de caso. Nao se trata de um cenario neutro, mas, de
um espaco atravessado por desigualdades historicas e por politicas reiteradas de
desmonte da Educagao publica por mais de uma década, ao mesmo tempo em que
€ 0 espaco de atuacdo do pesquisador, implicado nos desafios cotidianos da

docéncia.

Ao demarcar esse locus, esclare¢o que o objeto de investigagcao nao residiu
na analise da rede em sua dimensao administrativa, tampouco teve como objetivo
adentrar os espacgos escolares ou avaliar o desempenho individual de servidores

publicos.

Portanto, o arcabougo construido delineou-se a partir das politicas de
desmonte da Educacgao, mediante a analise das leis municipais, dos decretos e das

omissdes, bem como dos movimentos de classe articulados pelo Sepe3* Duque de

34 Sepe - Sindicato dos Profissionais da Educacgao do Estado do Rio de Janeiro. Contextualizado na
Segao 2
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Caxias, do Plano Municipal de Educacdo e da Matriz Curricular da Informatica

Educativa, entre outros documentos oficiais de carater exclusivamente publico.

Essa delimitagdo deslocou o foco da instituicdo para a praxis docente, com
o objetivo de compreender como os professores de Informatica Educativa atribuiam
sentidos as praticas pedagogicas mediadas pelas tecnologias, diante do contexto

social de colonizagao digital.

O proposito consistiu em investigar como esses docentes enfrentaram tal
fendbmeno, operando no ciberespaco e na constituigdo da cibercultura, por meio de
uma praxis decolonial. Para tanto, busquei analisar de que maneira absorviam,

rejeitavam ou se apropriavam dessas ferramentas, de forma critica ou acritica.

Para garantir a transparéncia e a seguranga ética, a materialidade
documental foi coletada em plataformas publicas. As praticas analisadas, por sua
vez, emergiram exclusivamente no ambito das Vivéncias Emancipatorias em
Tecnologias Digitais (Veted), configuradas como um espaco de dialogo voluntario

e pactuado com os professores participantes.

5.3 Pesquisa-formacgao na cibercultura

A docéncia na cibercultura ndo se reduz ao uso de tecnologias, nem se
organiza como mera adesao a ferramentas digitais. Ela se da em um contexto em
que ensinar, aprender e investigar acontecem ao mesmo tempo, atravessados

pelas dindmicas digitais que fazem parte da vida social.

Interrogar esse cenario implicou olhar para como as tecnologias passaram a
organizar modos de conhecer, comunicar e produzir sentidos na escola publica,
marcada por desigualdades de acesso, disputas de narrativas e pela presenga de

l6gicas que ndo nasceram no campo educacional.

Nessa diregao, tomo como referéncia Santos (2019, p. 21) ao afirmar que “a
Educacao online é contexto, campo de pesquisa e dispositivo formativo”.
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A referéncia em destaque desloca a investigagao de uma légica de aplicagéao
para algo que se constroi nas proprias relagées do processo educativo, onde os
sujeitos deixam de ser tratados como fontes de informagdo e passam a ser
reconhecidos como participantes que interpretam, tensionam e produzem

conhecimentos a partir de suas experiéncias.

Ensinar, nessas condigdes, envolve lidar com a fragmentagao da atencéo,
com a velocidade da informagéo, com a circulagdo de discursos hegemonicos e
com desigualdades que atravessam a escola publica, elementos que incidem
diretamente sobre o trabalho docente e colocam o professor diante de escolhas,

limites e possibilidades que exigem posicionamento.

Minha escolha pela pesquisa-formacido se construiu nesse contexto. Nao
como uma técnica, mas como uma forma de me colocar no campo, no qual

investigar e formar nao se separam.

Ao me implicar no mesmo territério em que os professores atuavam, recusei
a ideia de que ha, de um lado quem pesquisa e, de outro, quem € pesquisado. O
conhecimento ndo € algo que se coleta, mas algo que se constrdi no encontro, nas

conversas, nas tensdes e nas contradi¢des do cotidiano escolar.

Como afirma Santos (2019, p. 20, grifo nosso), “a pesquisa-formagéo é um
meétodo consolidado de pesquisa, mas reconhecemos que nossa autoria encontra-
se exatamente na atualizacdo de sua pratica no contexto de docéncia na

cibercultura.”

Essa escolha redefiniu o que entendi por dado na pesquisa. Nao busquei
relatos neutros ou desconectados da realidade, mas, narrativas atravessadas por
disputas de sentido, pelas condigcdes contraditdrias do cotidiano escolar e pelas
formas como os professores lidavam com as tecnologias digitais, num contexto em
que a colonialidade do saber interfere nas praticas escolares e na constituigao
identitaria dos sujeitos (Quijano, 2005) e em que, “ao interagir e dialogar com o
mundo e com a cultura digital, o professor reconstréi sua identidade profissional e
elabora um saber tecnolégico pertinente ao uso das tecnologias e midias digitais

na escola” (Marqueti; Sa, 2017, p. 168).
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Investigar, nesse contexto, implicou acompanhar como essas situagcdes
foram lidas, enfrentadas e como, no interior delas, os docentes construiram outras
formas de agir. De acordo com Santos (2019), reconhecer os sujeitos como
praticantes culturais significa compreender que pesquisar na cibercultura € produzir
conhecimento nas relagdes e ndo apenas organizar registros técnicos. Nessa

perspectiva,

pesquisar na cibercultura é atuar como praticante -cultural
produzindo dados em rede. Os sujeitos ndo sdo meros informantes,
sao praticantes culturais que produzem culturas, saberes e
conhecimentos no contexto da pesquisa. Fazer pesquisa na
cibercultura ndo é, para nés, apenas utilizar softwares para “coletar
e organizar dados” (Santos, 2019, p. 20).

Esse entendimento afastou a formagado de modelos prontos e a aproximou
daquilo que € vivido no cotidiano, onde os sentidos vdo sendo construidos

coletivamente e diariamente.

E nesse plano que se tornam possiveis espacos formativos que ndo vém de
fora, mas, nascem da propria pratica docente. Nesses espacgos, a experiéncia nao
€ apenas relatada, mas colocada em analise, compartilhada e reelaborada a luz

das condic¢des reais em que se realiza.

Diante do exposto, € a partir dessa compreensao que se inseriram as
Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias Digitais (Veteds), como um espacgo de
encontro e dialogo no qual os professores ndao apenas falaram de suas praticas,
mas as interrogaram, expondo suas tensdes e construindo, coletivamente, modos

de agir que nao se limitaram ao que Ihes era imposto no cotidiano escolar.
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5.4 As Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias Digitais no espagotempo de

formacgao

Nesta pesquisa, estabeleci a delimitagdo e a complementaridade entre os
dois eixos conceituais que orientaram esta investigacdo. A pesquisa-formagao
assumiu o papel do como, isto é, a abordagem metodolégica fundamentada na
reflexdo critica e na narrativa, na qual investigar e formar se articularam na

transformacao da pratica.

O espacotempo de formacéao constituiu o onde e quando, nao como divisao
fisica ou cronolégica, mas como o préprio cotidiano em que as relagdes

pedagogicas se teceram.

A articulagdo entre método e contexto permitiu superar uma logica
instrumental de formagao e situar o professor como sujeito do conhecimento em
sua proépria realidade. Foi nesse horizonte que situei as Vivéncias Emancipatérias

em Tecnologias Digitais (Veted) como expressao desse espagotempo de formacao.

Nessa direcdo, o apoio (na perspectiva) de Alves (2001b), tornou-se
fundamental para compreender a escola muito além de sua dimensao fisica,

reconhecendo a multiplicidade de suas interagdes diarias.

Parto, assim, da idéia de que se a “escola”, singularizada e
concretizada em um edificio, € uma criagdo da burguesia
ascendente (séculos XIV, XV, XVI e XVIl), sdo incontaveis
espagostempos nos quais se aprendeensina, em multiplas redes
cotidianas nas quais conhecimentos sao criados e trocados (Alves,
1999 apud Alves, 2001b, p. 54)

Esta premissa tedrica permitiu reconhecer que as Veteds ndao vinham de
fora, mas, constituiam-se na propria experiéncia docente a partir da tessitura

dessas redes.

A origem das Veteds remete a um processo iniciado em 2016, ano de

ingresso dos primeiros professores concursados em Informatica Educativa na rede
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municipal de Duque de Caxias/RJ, construido coletivamente diante das condi¢bes

de trabalho e da auséncia de espacos institucionais de escuta.

Diante desse apagamento institucional, os docentes passaram a organizar-
se pelas margens do sistema, por meio de encontros presenciais e plataformas
digitais, criando grupos no WhatsApp, como “Espartanos” e “Baile de Favela”, entre
outros, além de comunidades no Facebook e paginas no Instagram, onde
compartiihavam duvidas e angustias, bem como praticas e estratégias

fundamentadas na dialogicidade.

Nesses espagos ocupados, nas frestas do sistema municipal, a mobilizagao
coletiva dos saberes de experiéncia operava como ato de resisténcia visando a
articulacdo de caminhos emancipatérios para recriar a docéncia e transformar a

realidade opressora na comunidade escolar.

Essa articulagao ultrapassou o ambiente digital e desdobrou-se em ag¢des
junto ao Sepe de Duque de Caxias e ao Ministério Publico do Estado do Rio de
Janeiro, na luta pelo plano de carreira, nos debates sobre a reconstru¢cao da Matriz
Curricular, na participagao em féruns municipais de Educacéao e nas reivindicagdes
por melhores condi¢gdes de trabalho e modernizacdo das salas de informatica

educativa.

O que se formou, portanto, foi uma rede de atuacao que reuniu praticas
pedagogicas, organizagao politica e elaboracéo coletiva de sentidos sobre o uso

das tecnologias na escola publica.

Durante o periodo pandémico de 2020 (Covid-19), esse coletivo ganhou
maior visibilidade na rede, em um cenario marcado por incertezas e limitagoes.
Nesse periodo, os professores ampliaram as suas formas de atuagdo e
demonstraram que era possivel desenvolver praticas com tecnologias, mesmo
perante a escassez, como no caso do Portal da Informatica Educativa (Barbosa;
Franco, 2023), entre outras iniciativas que serdo analisadas na segao 6.

Estas experiéncias desenvolveram-se em meio a condigbes adversas,

marcadas pela retirada de direitos, pela superlotacdo das turmas e pela
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precariedade tecnolodgica, realidade que, muitas vezes, levou os proprios docentes

a custear equipamentos e manutengdes dos computadores para garantir as aulas.

Tal precariedade integrou o préprio campo de reflex&o, pois evidenciou como
o trabalho com tecnologias se realizava entre limites, tensbes e invengdes

cotidianas.

Foi este percurso coletivo, tecido ao longo dos anos, que serviu de inspiragéo
para 0 que passei a denominar, nesta tese, como Vivéncias Emancipatérias em
Tecnologias Digitais. A denominacgao Veted n&o criou a experiéncia a partir do zero,
mas, foi diretamente inspirada por essa rede organica de resisténcia, organizando-
a analiticamente para permitir compreendé-la como campo de leitura sobre o uso

das tecnologias na escola publica.

Na dimensao material da pesquisa empirica, esse repertorio historico passou
a operar como dispositivo de investigagdo, uma vez que a Veted ndo se constituiu

como instrumento externo aplicado aos professores, emergiu do proprio campo.

Para materializar a pesquisa, organizei os encontros com os docentes no
formato de lives. Conduzi esse processo como pesquisa-formacdo por
compreender que a teoria e a pratica na escola s&o indissociaveis. Investigar a
nossa praxis significou refletir criticamente de forma coletiva, agir sobre ela e
reconhecer que nos formamos a partir dessa propria agao. Em sintonia com essa
perspectiva, afirmei a live ndo como uma ferramenta tecnolégica, mas, como o
nosso espacotempo de formacao, pois foi exatamente nos encontros ao vivo e

compartilhados que a experiéncia coletiva ganhou voz e sentido.

A Veted nasceu da e pela esperanga critica, pois, nds, professores,
acreditavamos que a Educagéao precisava dialogar com o cotidiano dos estudantes,
para muitos dos quais o primeiro e Unico contato com um computador ocorria

exatamente nas aulas de informatica educativa da escola publica.

A experiéncia tecnologica fora da escola se restringia, na maior parte das
vezes, ao consumo de redes sociais por meio de smartphones, o que exigiu do

nosso coletivo uma postura firme para promover o uso das tecnologias com
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intencionalidade pedagdgica e politica, garantindo que os alunos deixassem de ser,
apenas, consumidores passivos de algoritmos e se afirmassem como sujeitos

criticos no territorio digital.

Esta imersao na realidade dos alunos levou-me a compreender, com base

nas premissas freirianas, que

nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a
condicao de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém. Por isso é que, do ponto de vista gramatical, o
verbo ensinar € um verbo transitivorelativo. Verbo que pede um
objeto direto — alguma coisa — e um objeto indireto — a alguém
(Freire, 1996, p.13).

A compreensdo dessa reciprocidade dialdgica alicergou a dindmica dos
encontros, afastando a posig¢ao do professor como executor de ferramentas prontas

e o aluno como recipiente (Freire, 1996).

E nesse horizonte que foi criado o dispositivo Veted, estruturado inicialmente
em trés encontros articulados. No entanto, na fluidez da propria praxis, o segundo
encontro absorveu o terceiro de forma organica, possibilitando abordar as
diferentes dimensdes do fendmeno investigado em um movimento dialdgico e

continuo.

O primeiro, Veted 1 — Tecendo resisténcias e praticas emancipatorias,
voltou-se a materialidade do cotidiano escolar, privilegiando as experiéncias
vividas, as tensdes enfrentadas e as formas pelas quais os docentes constroem

respostas no interior das condi¢gdes concretas de trabalho.

O segundo, Veted 2 — As redes, o contexto e a transformagé&o, concentrou-
se na analise das estruturas mais amplas que atravessam a pratica docente,
situando as experiéncias relatadas no campo das disputas de sentido e das

dinamicas institucionais que configuram o uso das tecnologias na Educacao.
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5.4.1 Fontes e construcido dos dados

Para dar forma a triangulagao (Yin, 2015) e assegurar o rigor metodoldgico,

a articulagdo metodologica organizou-se em trés eixos complementares,

posteriormente analisados a luz dos referenciais da Pedagogia Critica:

1.

Eixo do Estado da Questao: Mapeou o conhecimento cientifico acumulado
sobre a tematica, situando a investigacdo diante dos debates
contemporaneos. A fundamentacdo deste pilar transcendeu o mero
levantamento bibliografico, uma vez que se configurou como um esfor¢o
analitico para identificar lacunas, tensbes e disputas epistemoldgicas
consolidadas na literatura (Silveira; Nobrega-Therrien; 2011), o que permitiu
tensionar as recentes pesquisas sobre as tecnologias digitais na Educacao

com as realidades locais investigadas.

Eixo Documental e Politico: Reuniu normativas de acesso publico (Matriz
Curricular de IE, Plano Municipal de Educacéo, editais) e dados do Portal da
Transparéncia, permitindo decodificar o cenario institucional e a

racionalidade neoliberal que incide sobre o trabalho docente (Cellard, 2008).

Eixo das Veted: Constituiu o nucleo da praxis coletiva e das dimensdes
subjetivas. Aqui, as narrativas reflexivas emergiram no espagotempo de

tessitura de conhecimentos em rede durante os encontros.

A partir dessas fontes, definiu-se o conjunto de participantes que integram o

estudo.

5.4.2 Participantes e amostragem intencional

A defini¢cao dos sujeitos orientou-se pela amostragem intencional por critério,

conforme Patton (2002), que prevé a selegao de casos ricos em informacgéo. Essa

escolha privilegiou professores de Informatica Educativa com praticas orientadas

ao uso critico das tecnologias digitais, capazes de oferecer leitura aprofundada do
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fendmeno, em consonancia com pesquisas qualitativas orientadas pela densidade

interpretativa.

Os critérios de inclusao consideraram professores de Informatica Educativa
concursados, com atuacao continua na rede municipal de Duque de Caxias ha,
pelo menos, dez anos. Essa baliza temporal permitiu que a escuta ocorresse em
didlogo direto com a analise documental da ultima década. Outro critério
fundamental foi o efetivo exercicio do magistério em turmas da Educagéo Basica,

garantindo que os dados emergissem do fazer pedagdgico diario.

Busquei, também, educadores que ja apresentassem indicios claros de
elaboragdo critica acerca das tecnologias e que desenvolvessem praticas
emancipatérias. Por fim, exigiu-se a disposi¢ao ética para integrar um espaco de
reflexao horizontal voltado para a pesquisa-formagao. A llustragao 14 sistematiza

os perfis dos participantes, identificados por pseuddénimos.

llustragao 14 - Caracterizacao dos participantes das Veteds

% TEMPO DE SEGMENTO DE A -
IDENTIFICACAO EXPERIENC IA ATUA(}AO FORMACAO ACADEMICA
25 anos de Mestrando em Ensino de
experiéncia no & Histdria; Licendaturas em
spetyr e Ed. Infantil; EF PR :
maagistério, sendo BRI Historia e Pedagogia;
Professor (a) 1 10anoscom Ar;?rfali';'.céi'i € Especializacdes em IE, Ed.
Informatica g Especial, Psicopedagogia e
Educativa Gestdo Escolar
10 anos de Ed Infanti; EF | Licenciatura em Pedagogia;
Professor (a) 2 ex;?efnenqte_l COM | Anos Iniciais e Especializacao em Gestao
B e Finais; EJA Educacional Integrada
Educativa
Mestranda em MNovas
engri%rr]wodsadfom Ed. Infantil; EF. Tecnologias Digitais na
Professor (a) 3 ?nformética Anos Iniciais e Educacio; Licenciatura em
Educativa Finais; EJA Pedagogia; Especializaces em
Gestdo Escolar e Ed. Especial
Mestre em Novas Tecnologias na
ok ;?grigodsadsom Ed. Infantil; EF Educac3o; Licenciatura em
Professor (a) 4 Informética Anos Iniciais e | Informatica; Especializacies em
Educativa Finais; EJA Ed. Especial, Supervisdo, EaD e
Orientacdo Educacional

Fonte: Elaboracgéao propria.
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Com o corpus constituido, delinearam-se os procedimentos de analise dos

dados.

5.5 Procedimentos de analise dos dados

A andlise dos dados foi conduzida em articulagdo com os trés eixos que
estruturaram esta investigacdo. Reitero (conforme detalhado na sub secéo 5.4.1):
o primeiro eixo, o Estado da Questédo, situou a pesquisa diante dos debates
cientificos e das produgdes académicas contemporaneas; o segundo, de natureza
documental e politica, reuniu normativas publicas e dados institucionais que
permitiram compreender as condi¢cdes estruturais que incidem sobre o trabalho
docente; e o terceiro concentrou as narrativas construidas nas Vivéncias
Emancipatorias em Tecnologias Digitais (Veted), possibilitando o acesso as

interpretacdes e sentidos emanados no interior da pratica.

O tratamento do material empirico foi realizado por meio de aproximacgoes
sucessivas ao corpus. Com aporte em Bardin (2011), procedi a leitura flutuante dos
materiais, buscando identificar recorréncias e nucleos de sentido presentes tanto
nos documentos quanto nas narrativas. Esse movimento permitiu evidenciar temas
que se repetiam quando os docentes analisavam suas praticas, explicitavam limites

institucionais e refletiam sobre o uso das tecnologias digitais.

A partir dessas recorréncias, as categorias foram percebidas como lentes
analiticas desenvolvidas no escopo do processo e as identifiquei como: autonomia
docente, praxis decolonial e esperanga critica, delimitadas pela frequéncia dos
sentidos identificados e por sua capacidade de explicar as tensdes presentes no

material.

A analise nao foi conduzida pela separagao entre os eixos, pois tal distincao
nao se sustentou empiricamente. As condicdes identificadas no plano documental
reapareceram nas falas dos participantes, sendo retomadas e interpretadas a luz

das experiéncias docentes. Esse entrelagamento evidenciou que o plano normativo
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nao permaneceu externo a pratica, mas, se materializou nela, sendo tensionado e

ressignificado pelos sujeitos.

Essa constatagdo também se expressou na relagao entre as categorias, que
nao se apresentaram de forma isolada. Em uma mesma narrativa, os professores
articularam decisdes pedagdgicas, criticas as imposigdes institucionais e formas de
permanéncia no enfrentamento, indicando que autonomia docente, praxis
decolonial e esperanca critica operavam como dimensdes interdependentes da

experiéncia.

Diante do exposto, a analise foi conduzida de modo integrado, buscando
preservar a coeréncia do material empirico e evitar uma leitura fragmentada do
fendmeno. A interpretacao foi orientada por uma leitura critica, na qual as obras de
Freire (1967, 1979, 1987, 1992, 1996, 2000, 2016), Franco (2001, 2008, 2015,
2016a; b; c; 2020, 2021, 2025) e Giroux (1997) operaram como teoria interpretativa
para compreender como as praticas docentes se configuraram no interior de

relagcbes marcadas por controle, desigualdades e disputas de sentido.

Assim, a analise buscou interpretar como os professores significaram suas
experiéncias, como se posicionaram diante das tecnologias e como construiram

respostas no interior das condi¢des reais do trabalho pedagdgico.

Esse percurso foi orientado por principios éticos que reconheceram os
participantes como sujeitos da pesquisa, assegurando que suas narrativas fossem

tratadas como construgdes compartilhadas.

5.6 Aspectos éticos da pesquisa

O percurso foi conduzido em observancia as normativas legais e ancorou-se
em uma ética freireana que repudia as engrenagens do capitalismo de vigilancia

(Zuboff, 2021) e exige que a pesquisa nao reduza os sujeitos a objetos de extragao
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ou tratamento. Afinal, como adverte Freire (1987, p. 17), a pedagogia libertadora

“tem de ser forjada com ele e ndo para ele”, na luta de recuperagao da humanidade.

A participagdo foi assegurada pelo Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), mas o compromisso ético n&o se esgotou nessa formalidade.
Ao longo das Veteds, as narrativas docentes nao foram tratadas como material a
ser coletado e analisado externamente, mas como construgdes que se teceram no
dialogo entre os participantes, sendo retomadas, problematizadas e aprofundadas

no interior dos encontros.

As falas foram transcritas integralmente (Apéndices C e D), devolvidas ao
grupo e discutidas coletivamente antes de sua incorporagao a analise durantes os
encontros, permitindo aos professores reconhecerem, revisarem e reposicionarem

seus proprios dizeres.

Assim, o0 que inicialmente se apresentava como relato individual foi sendo
elaborado como reflexdo partilhada, deslocando os participantes da condi¢ao de

informantes para a de sujeitos autores na construgao coletiva do conhecimento.

A devolutiva, portanto, ndo ocorreu ao final da pesquisa, mas constituiu o
proprio percurso das Veteds, assegurando que o conhecimento construido

permanecesse vinculado aos sujeitos que o enunciaram.

E assentada neste alicerce ético, metodoldgico e politico que a tese adentra
a materialidade da pesquisa de campo. A segéo seguinte destina-se a apresentar
e analisar os resultados e as sinteses compreensivas que emergiram no ambito
das Veteds, evidenciando as formas de resisténcia, as disputas de sentido e as
contradi¢gbes vivenciadas pelos docentes no enfrentamento diario da colonizagao

digital.



SECAO - 6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: as
vivéncias emancipatorias em tecnologias digitais

Nesta segéo, analisei as Vivéncias Emancipatorias em Tecnologias Digitais
- Veteds, como conceito analitico construido, no interior desta tese, para nomear
experiéncias coletivas de resisténcia, formacgao e disputa pedagdgica produzidas
pelos Professores de Informatica Educativa (PIEs) da rede municipal de Duque de

Caxias.

Assumi as Veteds ndo como categoria abstrata nem como formulagéo
externa ao campo, mas, como expressao historica de uma docéncia que, mesmo
atravessada pela precarizagao, nao renunciou a sua capacidade de criar, denunciar

e formar.

Elas foram sendo constituidas na prépria trajetéria dos sujeitos, nas lutas por
reconhecimento, nas praticas pedagogicas sustentadas em meio ao desmonte e

nas formas coletivas de enfrentamento a colonizagao digital.

Como pesquisador, e professor atuante na mesma area e rede, ndo observei
essa historia de fora. Caminhei ao lado desses docentes em suas lutas por
reconhecimento, direitos e condi¢des dignas de trabalho. Essa implicagao nao foi
elemento secundario da pesquisa, pois, a trajetoria institucional dos PIEs,
apresentada na Sec¢ao 2, subitem 2.1.3, constituiu condicdo de leitura das
narrativas analisadas. Sem esse percurso, a fala dos professores seria reduzida a

depoimentos descolados da historia que os constituiu.

Compreendi, nesse percurso, que a criagao do cargo de PIE representou,
em principio, uma iniciativa importante, pois reconhecia a necessidade de
profissionais docentes voltados ao trabalho pedagdgico com as tecnologias digitais

nas escolas publicas municipais.

No entanto, embora o art. 1° da Lei n® 2.655/2014 (Duque de Caxias, 2014),
que criou o cargo de Professor de Informatica Educativa, ja o situasse no nivel

inicial da carreira, fazendo mencao a carreira docente prevista na Lei n°
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1.070/1991%% (Duque de Caxias, 1991), que instituiu o Plano de Carreira dos
Profissionais de Educagao do Municipio de Duque de Caxias, o Municipio sustentou
que a norma ndo assegurava, de forma expressa, a plena insercdo desses

profissionais no referido plano.

Nao me abstendo deste contexto, analisei essa interpretacédo como parte de
uma politica de negacéo, pois, foi utilizada pelo governo municipal para impedir,

durante sete anos, o pleno reconhecimento dos direitos funcionais dos PIEs.

Essa indefinicdo ndo produziu apenas prejuizos salariais e bloqueios na
carreira. Ela atingiu diretamente a legitimidade do trabalho pedagdgico da
Informatica Educativa, impondo, aos PIEs, uma desigualdade opressora que os
colocava em posi¢gao ambigua, como profissionais formalmente reconhecidos, mas,

institucionalmente tratados como quase professores.

Essa condigdo de ser e nao ser funcionou como uma mensagem politica
silenciosa e eficaz. Muitas vezes ouvi de outros professores a pergunta sobre se 0s
PIEs eram, de fato, professores, mesmo estando em sala de aula e lecionando
como os demais docentes. Essa duvida, alimentada pela postura do governo e pela
auséncia de direitos funcionais, fragilizou o reconhecimento do cargo e sua

legitimidade pedagdgica e institucional.

Com todos os revezes a que estava submetido, o PIE era obrigado a
organizar, no mesmo espag¢otempo da aula, atividades com uso de tecnologias e
atividades em papel, ndo por escolha metodologica, mas, como tentativa de garantir
alguma experiéncia pedagogica com as tecnologias diante de uma estrutura que

oferecia pouco e exigia muito.

Durante anos, possuir computadores precarios era considerado uma
especie de privilégio na rede municipal, pois, muitos docentes sequer contavam
com sala de informatica ou laboratorios minimamente estruturados. Foi nesse
cenario de negagao, abandono e tentativa de apagamento que os PIEs construiram

suas formas de resisténcia.

35 Lei N. 1.070/1991, Art. 27 - Ao ingressarem na Rede Municipal de Ensino, os Profissionais da
Educacéo serao incluidos na carreira, de acordo com o grau de escolaridade exigido para a sua
fungao neste Plano de Carreira.
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Reconheci, nas experiéncias construidas pelos PIEs, que a precariedade
nao produziu siléncio absoluto. Ainda que atuassem em meio a laboratorios
sucateados, equipamentos insuficientes, infraestrutura inadequada e disputas
permanentes pelo reconhecimento de sua funcdo docente, esses professores
seguiram reinventando praticas pedagodgicas, reorganizando tempos, dividindo
equipamentos, produzindo alternativas e sustentando experiéncias formativas

possiveis.

Essa reinvengcao se expressou em diferentes iniciativas desenvolvidas na
rede municipal de Duque de Caxias. Entre elas, destacaram-se projetos
reconhecidos no Prémio Museu Light da Energia 20223, com praticas pedagdgicas
voltadas a aprendizagem, a cooperacao e a reflexdo sobre geragao, distribuicdo e

uso da energia elétrica.

Também se destacou o Projeto Maker®”, desenvolvido na Escola Municipal
Mauro de Castro, no qual estudantes do 6° ao 9° ano pesquisaram, dialogaram,
criaram prototipos, produziram uma réplica do bairro Jardim Gramacho,
construiram um robé com controle remoto e realizaram podcast em canal digital,
aléem de acdes pedagogicas voltadas a seguranca na internet, com o objetivo de

alertar criangas sobre os riscos presentes no ambiente virtual.

Essas experiéncias me permitiram compreender que os PIEs nao se

limitaram a responder ao caos institucional, mas, criaram brechas pedagogicas no

36 Os professores da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias participaram do Prémio Museu
Light da Energia 2022. As docentes Aurora Ferreira, da E.M Prof° Jair Alves de Freitas, Claudia
de Souza Lino, da E.E Municipalizada Manoel Joaquim Salgueiro, Evelin Tavares, da E.M
Sargento Jodo Délio dos Santos, e Fabiana Esteves, da E.M Eulina Pinto de Barros tiveram seus
projetos reconhecidos, conquistando, assim, a premiagcdo. Todas essas praticas comegaram na
escola, com o professor, e transbordaram naturalmente para os alunos e familiares. Publicado
06/12/2022. Disponivel em: https://odia.ig.com.br/duque-de-caxias/2022/12/6535999-
professores-da-rede-municipal-de-caxias-recebem-premio-no-rio.html. Acesso em: 8 jun. 2026.

37 “A Secretaria de Educacéo de Duque de Caxias tem oferecido, aos alunos, um ensino inovador.
Por meio do Projeto Maker (Faga Vocé Mesmo), implementado em margo deste ano (2023), pela
professora de Informatica Educativa Tatiana Carvalho, os estudantes podem desenvolver as
suas habilidades e potencialidades, no contraturno escolar’. Ementa da matéria publicada em
01/09/2023, no Portal Duque de Caxias, desenvolvido pela Secretaria de Governo e
Subsecretaria de Tecnologia. 0] texto completo esta disponivel em:
https://portal.duquedecaxias.rj.gov.br/noticia/projeto-de-tecnologia-leva-novas-formas-de-
aprendizado-a-alunos-de-escola-municipal-em-duque-de-caxias-5050. Acesso em: 10 abr. 2026.



https://odia.ig.com.br/duque-de-caxias/2022/12/6535999-professores-da-rede-municipal-de-caxias-recebem-premio-no-rio.html
https://odia.ig.com.br/duque-de-caxias/2022/12/6535999-professores-da-rede-municipal-de-caxias-recebem-premio-no-rio.html
https://portal.duquedecaxias.rj.gov.br/noticia/projeto-de-tecnologia-leva-novas-formas-de-aprendizado-a-alunos-de-escola-municipal-em-duque-de-caxias-5050
https://portal.duquedecaxias.rj.gov.br/noticia/projeto-de-tecnologia-leva-novas-formas-de-aprendizado-a-alunos-de-escola-municipal-em-duque-de-caxias-5050
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interior das limitagcbes impostas a escola publica e afirmaram a Informatica

Educativa como campo de criagdo, autoria e disputa de sentidos.

Essa compreensédo dialogou com os escritos de hooks (2013): ainda que a
autora fale a partir do contexto da academia norte-americana, a aproximagao foi
possivel porque sua defesa da sala de aula, como espaco de possibilidade radical,
encontrou correspondéncia nas praticas pedagogicas construidas nos laboratérios
de informatica das escolas publicas de Duque de Caxias, onde os PIEs
transformaram condi¢gdes adversas em territério de criagdo, autoria e formacao

critica.

A sala de aula continua sendo o espagco que oferece as
possibilidades mais radicais na academia. Ha anos é um lugar onde
a educacido é solapada tanto pelos professores quanto pelos
alunos, que buscam todos usa-la como plataforma para seus
interesses oportunistas em vez de fazer dela um lugar de
aprendizado. Com estes ensaios, somo minha voz ao apelo coletivo
pela renovacdo e pelo rejuvenescimento de nossas praticas de
ensino. Pedindo a todos que abram a cabega e o coragéo para
conhecer o que esta além das fronteiras do aceitavel, para pensar
€ repensar, para criar novas visdes, celebro um ensino que permita
as transgressbes, um movimento contra as fronteiras e para além
delas. E esse movimento que transforma a educagdo na pratica da
liberdade (hooks, 2013, p. 23-24).

Compreendi, a partir de hooks (2013), que a docéncia dos PIEs, em meio a
precarizagao, ndo se reduziu a sobrevivéncia pedagdgica, mas, assumiu uma
dimensado insurgente ao transformar a sala de Informatica Educativa em
espacotempo de criacao, problematizacao e formacéo critica. As praticas narradas
nao foram respostas individuais as caréncias materiais da rede, elas expressaram
uma acao coletiva que disputou o sentido da educagao tecnoldgica na escola

publica e reafirmou a docéncia como pratica politica, criadora e formativa.

Nesse processo, a atuagao desses professores ultrapassou o enfrentamento
das condigdes adversas de trabalho, pois, a denuncia da precarizagdo se
transformou em organizacéao coletiva, reflexao critica e acdo pedagogica. Os PIEs
construiram aprendizagens politicas, fortaleceram lagcos de solidariedade e
forjaram uma identidade docente constituida na luta pelo reconhecimento de sua

funcao na rede.
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Essa compreensao aproximou-se de Gohn (2016), para quem a relagao
entre movimento social e educagdo ndo se restringe aos espacgos formais de
ensino, pois também se realiza nas praticas coletivas, nas experiéncias de
organizagao e nos processos formativos produzidos no interior das proprias lutas

sociais. Segundo a autora,

a relagdo movimento social e educacao ocorre de varias formas- a
partir das acgbes praticas de movimentos e grupos sociais em
contato com instituicbes educacionais, no proprio movimento
social, dado carater educativo de suas agbes na sociedade, e no
interior dos movimentos, pelas aprendizagens adquiridas pelos
participantes e pelos projetos socioeducativos formulados e
desenvolvidos pelos proprios movimentos (Gohn, 2016, p. 2).

O que Gohn (2016) descreveu sobre a dimensao educativa dos movimentos
sociais materializou-se na trajetoria dos PIEs por meio das mobilizagbes junto ao
Sepe, das denuncias ao MPRJ, dos atos publicos, das discussdes coletivas entre
os professores e da construgcdo compartilhada de estratégias de luta. Esses
espacos produziram formas comuns de agir, pensar e ensinar tecnologia em meio
ao caos instaurado na rede municipal, transformando experiéncias docentes,
acertos, limites e erros em acdes politicas e processos formativos. Recordo que

este assunto foi tratado na Secéao 2.

Segundo Névoa (2013, s.p.), “a pratica, por si so, ndo forma. O que forma é
a reflexdo sobre a experiéncia e a pratica’”. Essa afirmagdo me permitiu
compreender que as mobilizagdes dos PIEs n&do se esgotaram na luta politica, mas,
produziram um processo formativo mais amplo, no qual agir, refletir e transformar

se constituiram como dimensdes inseparaveis de uma mesma docéncia.

Ainda recordando sobre a trajetéria dos PIEs (Sec¢éo 2), o ano de 2016
tornou-se emblematico por marcar a entrada dos Professores de Informatica
Educativa na rede municipal de Duque de Caxias, em meio a um dos cenarios mais
dificeis enfrentados pelos servidores publicos. Sob a gestdo do entdo prefeito
Alexandre Cardoso (PSD), os trabalhadores foram empurrados para a terceira
greve em um unico ano, lutando contra o descaso estrutural expresso no

parcelamento humilhante de salarios e na fragmentagao do décimo terceiro.
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Diante desse quadro de asfixia financeira, nés, professores, nos vimos sem
alternativa, pois nao recebiamos nossos salarios e nao tinhamos sequer o dinheiro

da passagem para trabalhar.

Durante essa paralisacao forgada, tornou-se necessario denunciar de forma
contundente que, naquele cenario de abandono, os alunos eram os mais
prejudicados. A negacao das condi¢cdes basicas para o funcionamento da escola
colocou em risco o direito fundamental a continuidade do ensino e retirou desses

estudantes parte das condi¢cdes necessarias a transformacéao social.

A Informatica Educativa, forjada nesse processo historico de luta, deixou de
aparecer como simples disciplina, voltada para o uso de recursos digitais, e passou
a afirmar-se como campo de problematizagdo, autoria e esperanga critica na
educacgao publica. As narrativas que ouvi durantes as Veteds expressaram uma
educacgao tecnolégica comprometida com os sujeitos da escola, com a leitura critica

da realidade e com a constru¢cao de novos sentidos para a escola publica.

Foi a partir dessa experiéncia partiihada que consolidei, nesta tese, o
conceito de Vivéncias Emancipatorias em Tecnologias Digitais, compreendendo-a
como resultado da tessitura histérica, politica e pedagogica produzida pelos
Professores de Informatica Educativa nas lutas por reconhecimento, nas praticas

cotidianas e nas resisténcias coletivas diante da colonizacgao digital.

6.1 Do caminho metodolégico aos dados que se constituiram

A tese que venho sustentando ao longo desta pesquisa reaparece, neste
ponto, como fundamento da leitura das narrativas construidas nas Vivéncias

Emancipatorias em Tecnologias Digitais, Veteds.

Defendo que as politicas publicas de desmonte da educacao, evidenciadas
pelo neoliberalismo pedagdgico, nem sempre conseguem destruir as praticas
emancipatorias que, em coletivo, resistem e insistem na constru¢do de novos

sentidos.
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Essa afirmacgao ndo emergiu de uma leitura externa ao campo de pesquisa.
Foi sendo constituida no interior das proprias Vivéncias a medida que escutei
professores que, mesmo atravessados por politicas sistematicas de abandono e
precarizagao estrutural, ndo aceitaram a escola publica como territorio vencido. Ao
contrario, suas narrativas afirmaram a escola como lugar de resisténcia, criacdo e

reinvengao pedagogica cotidiana.

Para compreender a complexidade do caso que se apresentava, adotei
inicialmente o Estudo de Caso (Yin, 2015), como escolha epistemoldgica adequada
a necessidade de apreender a rede municipal de Duque de Caxias como totalidade

empirica, historicamente situada e atravessada por contradigdes.

Conforme Yin (2015), o Estudo de Caso é o método adequado quando se
pretende investigar fendbmenos em profundidade no interior de seu contexto real,
sobretudo quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo se apresentam

de forma nitida.

Essa condicdo caracterizava o objeto desta tese ao compreender a
colonizagdo digital ndo como fenémeno abstrato do capitalismo de vigilancia global
(Zuboff, 2021), mas, como processo materializado nas condi¢cdes enfrentadas pela
escola publica, especialmente nas tensdes produzidas entre o desmonte

institucional e as insurgéncias construidas coletivamente pelos professores.

No decorrer do processo investigativo, compreendi que o préprio campo
exigia a ampliagcado dos limites do método. A relagdo construida com os quatro
Professores de Informatica Educativa, selecionados por amostragem intencional
(Patton, 2002), tornou claro que o Estudo de Caso foi importante para delimitar
onde, com quem e a partir de quais mediacdes historicas a pesquisa se realizava,
mas, ndo bastava, sozinho, para sustentar o percurso que se constituiu nas

Vivéncias.

Assumi, entdo, que as Veteds nao se organizaram apenas para observar um
caso e recolher dados sobre praticas docentes, mas, para instaurar um
espagotempo (Alves, 2001a) de dialogo, escuta, devolutiva e formagao. Nesse
processo, pesquisador e participantes analisaram juntos a realidade vivida,
identificaram o desmonte da escola publica e produziram, coletivamente, saberes

sobre as resisténcias forjadas no préprio exercicio da docéncia.
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Nesse amadurecimento do percurso investigativo, a pesquisa-formacéao
(Santos, 2019; Josso, 2002) foi incorporada ndo como ruptura com o Estudo de
Caso (Yin, 2005), mas como aprofundamento critico e radicalizagao ética do proprio

método.

Essa perspectiva permitiu compreender as Vivéncias como espagotempo
(Alves, 2001a) de formagao mediado pelas interfaces digitais, no qual narrativas,
experiéncias, sentidos e dilemas docentes deixaram de ser apenas dados
coletados e passaram a constituir os sentidos da prépria pesquisa, orientando a
analise e reafirmando os professores como sujeitos criticos da realidade vivida.

Essa leitura me permitiu conceber que

0 processo de ensinar e pesquisar a partir do compartilhamento de
narrativas, imagens, sentidos e dilemas de docentes e
pesquisadores pela mediacado das interfaces digitais concebidas
como dispositivos de pesquisa-formacao. As interfaces digitais
incorporam o0s aspectos comunicacionais e pedagdgicos, bem
como a emergéncia de um grupo-sujeito que aprende enquanto
ensina e pesquisa e pesquisa e ensina enquanto aprende (Santos,
2019, p. 19).

Essa concepgdo articulou-se organicamente a materialidade desta
investigacdo, pois, “ndo ha pesquisa-formagao desarticulada do contexto da
docéncia” (Santos, 2019, p. 20). Partindo dessa premissa, acredito que investigar
e formar tornaram-se, nesse percurso, gestos inseparaveis, afirmando esta tese
como experiéncia coletiva de problematizagdo e transformacdo da realidade,

especialmente no Estudo de Caso de Duque de Caxias.

Josso (2002) aprofundou essa compreensao ao situar a formacao a partir do
ponto de vista do sujeito que narra, interpreta e produz sentidos sobre a propria
trajetéria. Nessa perspectiva, os professores ndo ocuparam a posicédo de
informantes sobre uma realidade externa, mas, se afirmaram como autores,

intérpretes e sujeitos ativos de seu percurso formativo.

Enquanto objeto de observacao, enquanto objeto pensado, a
formagao, encarada do ponto de vista do aprendente, torna-se um
conceito gerador a wvolta do qual vém agrupar-se,
progressivamente, conceitos descritivos: processos,
temporalidade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e saber-
fazer, tematica, tensdo dialética, consciéncia, subjetividade,
identidade. Pensar a formagao do ponto de vista do aprendente é,
evidentemente, ndo ignorar o que dizem as disciplinas das ciéncias
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humanas, mas é também virar do avesso a sua perspectiva, ao
interrogarmo-nos sobre os processos de formacao psicolégica,
psicossocioldgica, sociologica, econémica, politica e cultural. Por
outras palavras, € pormo-nos a ouvir qual é o lugar das histérias de
vida singulares. Os processos de formagao dédo-se a conhecer pelo
ponto de vista do aprendente, em interacdes com outras
subjetividades (Josso, 2002, p. 27-28, adaptacdo minha).

Essa compreensao também se alinhou ao entendimento freireano da palavra
praxis, uma vez que “nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis. Dai que dizer
a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (Freire, 1987, p. 44). Assim, a
narrativa operou como acgao que configurou e ressignificou experiéncias, revelando

a capacidade de resisténcia e autonomia dos sujeitos na escola publica.

Nos relatos docentes, a falta de equipamentos, a obsolescéncia dos
laboratérios, a negagdo do plano de carreira, a auséncia de reconhecimento
institucional e a secundarizagdo da Informatica Educativa ndo surgiram como
elementos isolados, mas, revelaram-se como expressdes de uma mesma logica de
desmonte que buscou inviabilizar a presenga politica e pedagdgica desses

profissionais na rede.

Ainda assim, foi nesse mesmo cenario que emergiram praticas de
resisténcia, autoria, solidariedade e reinvencdo, demonstrando que a docéncia,
quando orientada por compromisso ético, leitura da realidade e esperanca critica,

pode transformar a experiéncia da opressao em praxis de enfrentamento.

Com base nessa compreenséo, as categorias ‘autonomia docente’, ‘praxis
decolonial’ e ‘esperancga critica’ emergiram como dimensées analiticas da
pesquisa, pois, atravessaram tanto o percurso teérico, construido no Estado da
Questao, na analise documental histérico-politica e no referencial critico adotado,

quanto as narrativas produzidas pelos PIEs, nos encontros realizados.

O percurso analitico combinou procedimentos dedutivos e indutivos,
conforme o proposto por Bardin (2011). O movimento dedutivo ocorreu quando as
categorias, ja delineadas no referencial tedrico, orientaram a primeira aproximacgao
com as narrativas, permitindo observar como autonomia docente, praxis decolonial

€ esperancga critica se relacionavam com o problema da pesquisa.
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No que se refere ao procedimento indutivo, este se deu no retorno
sistematico as transcrigdes das narrativas das Veteds, quando busquei identificar
recorréncias, tensdes, contradicdes e sentidos produzidos nas préprias falas dos

professores®.

As categorias foram reconhecidas no encontro entre o referencial teérico e
os sentidos produzidos pelos sujeitos, considerando que “uma categoria é
considerada pertinente quando esta adaptada ao material de analise escolhido, e

quando pertence ao quadro tedrico definido” (Bardin, 2011, p. 150).

Por isso, as categorias nao foram tratadas como formas rigidas de
classificagdo, mas, como referéncias analiticas para compreender as mediagdes

histdricas, politicas e pedagodgicas presentes nas narrativas.

A autonomia docente foi reconhecida nas falas em que os professores
narraram decisdes pedagogicas tomadas em meio as limitagbes impostas pela
rede, especialmente quando precisaram reorganizar aulas, adaptar recursos

precarios e afirmar a Informatica Educativa como campo possivel.

Nessas narrativas, tornou-se visivel a atuacdo nas brechas do sistema,
préoximas daquilo que Certeau (1998) compreendeu como taticas, isto €, modos de
agir de sujeitos que nao controlam plenamente o lugar institucional, mas, inventam

possibilidades no interior das condi¢cdes impostas.

[...] A tatica ndo tem por lugar senao o do outro. Por isso deve jogar
com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma
forca estranha. Nao tem meios para se manter em si mesma, a
distdncia, numa posicao recuada, de previsdo e de convocagao
prépria. A tatica € movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo’,
como dizia von Bulow, e no espaco por ele controlado. Ela ndo tem,
portanto, a possibilidade de dar a si mesma um projeto global nem
de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel e objetivavel
(Certeau, 1998, p. 100).

Dessa forma, a autonomia docente nao se apresentou como liberdade
abstrata, mas, como decisao critica construida, tomada a forga, no confronto direto

com a precarizagao. A praxis decolonial, por sua vez, manifestou-se nas narrativas

%8 As transcri¢cdes estdo disponiveis nos Apéndices C e D. O modelo utilizado para identificacao e
analise das categorias estao disponiveis no Apéndice E.
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que deslocaram o uso meramente instrumental das tecnologias, tensionando
formas de controle, padronizagdo, apagamento dos sujeitos e subordinagado da

escola aos discursos empresariais de inovagao.

As taticas descritas por Certeau (1998) ndo foram assumidas, aqui, como
decoloniais por si mesmas. Tornaram-se relevantes para pensar a praxis decolonial
quando os professores as mobilizaram para recusar a posi¢ao subordinada
atribuida a Informatica Educativa, afirmando os saberes docentes e reinscrevendo

a tecnologia a partir das realidades dos estudantes e da escola publica.

Ja a esperanga critica emergiu nas experiéncias em que, mesmo sob
condi¢cdes adversas, os docentes permaneceram em luta, produziram alternativas,
fortaleceram redes de apoio e sustentaram coletivamente a possibilidade de
transformar a realidade. As taticas se articularam a essa esperanca na medida em
que revelaram uma permanéncia ativa diante das tentativas de apagamento,

convertendo a precariedade em campo de disputa e a resisténcia em forga coletiva.

Esse processo exigiu compreender as falas como expressédo de uma pratica
atravessada por contradicdes politicas e institucionais, pois, coube a mim, como
pesquisador, ndo apenas “‘compreender o sentido da comunicagao (como se fosse
o receptor normal), mas, também, e principalmente, desviar o olhar para outra

significagao, uma outra mensagem” (Bardin, 2011, p. 47).

Por isso, recorri a Franco (2015) para sustentar uma leitura dialética,
analisando as falas ndo como relatos lineares, mas, como expressoes de uma
praxis situada, na qual resisténcia e dominagdo coexistem e revelam as

possibilidades da agao educativa. Nas palavras da autora,

[...] as praticas pedagdgicas se configuram na mediagdo com o
outro, ou com os outros, e é esse outro que oferece as praticas seu
espacgo de possibilidade. Contraditoriamente, observa-se que as
praticas podem funcionar como espaco de resisténcia e de
reverberagcdo de multiplas dominagdes; portanto, como um espago
eivado de contradi¢des (Franco, 2015, p. 603).

Essa compreenséo, articulada ao horizonte hermenéutico e dialético da
pesquisa, impediu a reducao das narrativas a episodios individuais de superagao,
permitindo apreender uma totalidade na qual trabalho docente, precarizagao,

autoria, curriculo e resisténcia apareceram de forma articulada.
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A analise indicou que uma mesma fala podia expressar mais de uma
categoria, ndo como problema metodolégico, mas, como manifestagdo da propria

complexidade historica, politica e pedagdgica das narrativas.

Somente depois desse processo, correspondente a fase de exploracdo do
material descrita por Bardin (2011), as categorias foram desdobradas
analiticamente em nucleos de sentido. Essa dinédmica exigiu uma abordagem
metodoldgica capaz de apreender os sentidos produzidos nas narrativas, sem
fraciona-las ou forga-las a classificagcdes arbitrarias. Nas palavras do autor, ao tratar

da analise tematica, percebe-se que

fazer um [sic] andlise tematica consiste em descobrir os “nucleos
de sentido” que compdem a comunicagdo e cuja presenga, ou
frequéncia de aparigdo, podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido (Bardin, 2011, p. 135).

Essa articulagdo foi aprofundada a partir de Aguiar, Soares e Machado
(2015), cujo trabalho discutiu a proposta metodologica dos nucleos de significacao
como procedimento historico-dialético voltado a apreensao das significacbes
constituidas pelos sujeitos frente a realidade. Ao contrario de uma técnica de
classificacdo, essa proposta compreendeu que os elementos determinantes das
formas de significacdo ndo estavam ao alcance imediato do pesquisador e que o

real ndo se resumia a sua aparéncia.

Por isso, nao bastou registrar o que foi dito, mas, foi necessario atravessar
a dimensao empirica das falas em direcado as mediag¢des sociais, histéricas e
contraditérias que as constituiram. Conforme explicam os autores, a proposta dos

nucleos de significagdo foi concebida como

[...] apreensdo das significagdes sé € possivel a partir de uma
compreensao dialética das relagbes parte/todo que constituem a
realidade, isto é, a partir de um amplo conjunto de elementos
objetivos e subjetivos que a configuram e determinam seu
movimento. E essa compreenséo, portanto, que implica o uso dos
nucleos de significagdo ndo de modo reduzido a uma técnica, mas
um procedimento que, considerando as mediagdes historico-
sociais e as contradigdes que atravessam tanto o sujeito quanto a
realidade na qual atua, apresenta possibilidades de alcangar, por
meio da analise e da interpretagdo, o processo de constituicao de
significagdes (Aguiar; Soares; Machado, 2015, p. 74).
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Nesta perspectiva, assumi, com Franco (2016, p. 534), que a pratica
pedagdgica “s6 pode ser compreendida na perspectiva da totalidade, ou seja, como
sintese de multiplas contradicoes”. Essa compreensao me levou a recusar uma
discussdo das narrativas docentes baseada em categorias isoladas, ainda que tais

categorias emergissem da leitura do proprio material empirico.

Para a praxis freireana, a realidade ndo é um aglomerado de partes soltas,
mas uma totalidade historica onde opressdao e emancipagdo coexistem e se
tensionam. Foi essa exigéncia ética e teorica, de n&o atenuar a complexidade do

cotidiano da escola, que impulsionou a adogao dos nucleos de sentido.

A partir de Aguiar, Soares e Machado (2015), ressalto que os nucleos nao
serviram para substituir as trés categorias teoricas identificadas, mas funcionaram
como mediagdes analiticas entre essas categorias e a materialidade das narrativas,

articulando sentidos para revelar, com maior profundidade, a realidade estudada.

Desse modo, o procedimento analitico partiu da escuta das narrativas e da
identificacédo de recorréncias, tensdes e contradi¢gdes, permitindo que as categorias
emergissem no dialogo entre o referencial te6rico e o material empirico, até a
construcao dos trés nucleos de sentido como forma de preservar a totalidade da

experiéncia vivida.

Cada nucleo de sentido recebeu um titulo que expressou o eixo tematico
predominante das falas que o compunham, sem fixar fronteiras rigidas, pois uma
mesma narrativa podia expressar autonomia docente, praxis decolonial e
esperancga critica de modo articulado. Essa sobreposicdo néo foi tratada como

problema, mas como expresséo da propria complexidade da experiéncia docente.

As categorias funcionaram como lentes teoricas de interpretagcdo, enquanto
0s nucleos de sentido organizaram as recorréncias, tensdes e articulagdes
presentes nas narrativas docentes, permitindo acompanhar como autonomia
docente, praxis decolonial e esperanga critica se manifestaram no material

empirico, ora de forma mais evidente, ora de maneira entrelagada.

A partir dessa organizagao, apresento cada nucleo com sua descri¢ao analitica,

na ordem em que sera desenvolvido.
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1. Praxis emancipatérias com tecnologias digitais na escola publica: reuniu
falas em que as tecnologias apareceram como mediagdo pedagdgica para
praticas criticas, autorais e problematizadoras com os estudantes, recusando
sua reducao a recurso técnico, ferramenta neutra ou instrumento de reproducéao

de conteudo.

2. Autoria docente, colaboragao e resisténcia a precarizagao do trabalho
pedagédgico: reuniu narrativas que evidenciaram como os Professores de
Informatica Educativa construiram praticas emancipatérias em dialogo com
seus pares, com os estudantes e com a escola, enfrentando o isolamento
institucional, a indefinicdo do cargo, a sobrecarga de atendimento, a fragilidade
da infraestrutura e a descontinuidade das politicas publicas. A analise
compreendeu a colaboracdo como forma de autoria docente, elaboracio
curricular e disputa pelo reconhecimento da Informatica Educativa como campo
pedagogico, sem romantizar a reinvengao cotidiana, lida como denuncia da

auséncia de condigbes dignas de trabalho.

3. A finalizagao das Veteds: pesquisa-formacgao e autoria docente: reuniu falas
avaliativas e reflexivas que permitiram compreender a Veted como
espagotempo de escuta, devolutiva, reconhecimento, formacao entre pares e
producao coletiva de sentidos sobre a pratica docente com tecnologias digitais

na escola publica.

Assim, a passagem da tese as categorias, e das categorias aos nucleos de
sentido, constituiu o caminho analitico desta pesquisa. Nao busquei fazer das falas
docentes ilustracdes de conceitos definidos de antemao, mas busquei escuta-las
como expressao de uma experiéncia histérica e coletiva, na qual os professores
enfrentaram a colonizacao digital, a precarizagao institucional e a negacao de sua
identidade profissional.

Nesse percurso, compreendi que as Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias
Digitais se afirmaram como dispositivo principal desta pesquisa porque permitiram
transformar memoria em analise, dentincia em formagao e experiéncia docente em

interpretagéo critica da educacéo digital na escola publica.



165

Nas lives, a fala docente ndo surgiu como simples depoimento, mas se
expressou como gesto formativo e politico, pois, ao narrar suas praticas, os
professores também as problematizaram, reconheceram seus sentidos e as

reinscreveram em uma rede coletiva de significagéo.

6.1.1 Praxis emancipatorias com tecnologias digitais na escola publica

Iniciei a analise dos dados pelos sentidos atribuidos pelos professores as
praticas emancipatérias com tecnologias digitais, pois, antes de verificar a presenca
desses recursos na escola publica, precisei compreender qual projeto de formagéao

orientava sua apropriagao.

Esse primeiro movimento afastou a leitura instrumental da tecnologia como
sinbnimo imediato de inovagdo. Nas falas, computadores, plataformas e
ferramentas digitais s6 assumiram sentido emancipatério quando vinculados a
escolhas docentes capazes de ampliar a autoria dos estudantes, favorecer a leitura

critica da realidade e produzir participagcdo no cotidiano escolar.

Desse modo, as narrativas mobilizadas no primeiro encontro da Veted
tensionaram a fetichizagao tecnoldgica. Os professores recusaram a ideia de que
a simples presenca dos artefatos resolveria os problemas estruturais da escola
publica e afirmaram outra compreensao, na qual a emancipacgao se constituia pela
intencionalidade politica e pedagodgica que orientava o uso, a disputa e a

ressignificagado desses recursos.

O que emergiu foi mais denso. A tecnologia s6 se constituiu como mediagao
emancipatéria quando esteve vinculada a autoria discente, a leitura critica do

mundo, ao dialogo, a problematizagao da realidade e a formagéo humana.

Esse entendimento ganhou maior consisténcia quando examinei a
intencionalidade docente que atravessava essas experiéncias. O que conferiu
densidade emancipatéria as praticas narradas foi a capacidade dos professores de

retirar a tecnologia do lugar de objeto técnico e reinscrevé-la no campo da praxis.

Essa leitura encontrou sustentagdo em Freire (1987), quando o autor

evidenciou que a formagao técnico cientifica ndo se opunha a formagao humanista,
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desde que ciéncia e tecnologia estivessem a servigco da libertagcdo e da

humanizagao dos sujeitos.

[...] A formacdo técnico-cientifica ndo é antagbnica a formacgéao
humanista dos homens, desde que ciéncia e tecnologia, na
sociedade revolucionaria, devem estar a servigo de sua libertacéao
permanente, de sua humanizacgao (Freire, 1987, p. 90).

Com base nesse horizonte tedrico, percebi que, no contexto das Veteds, a
tecnologia ndo se reduziu a um projeto de modernizagao da rede municipal. Ela
apareceu como territorio atravessado por disputas pedagogicas e politicas. De um
lado, sua captura por légicas de controle, produtividade, entretenimento, consumo
e adaptacao. De outro, sua reinvengao critica por professores e estudantes como

linguagem de leitura, escrita, criacdo, pertencimento e intervengao no mundo.

Esse horizonte interpretativo também orientou a inclusdo da minha fala inicial
como parte constitutiva da analise, pois minha presenca no encontro ndo se limitou
a coleta de dados, mas, expressou a posi¢cao de pesquisador e sujeito da pesquisa,
professor de informatica educativa, situado no mesmo campo historico que

atravessava os professores participantes.

Por essa razao, a abertura do encontro demarcou o horizonte politico da
Veted 1 (e, consequentemente, da Veted 2) e convocou os participantes a

pensarem as tecnologias digitais para além da neutralidade técnica.

0Ola, bom dia a todos e todas!

Me chamo Valmir Jhonatta Almeida Barbosa, mais conhecido como
Jhon; sou doutorando em educacao na Universidade Catdlica de
Santos, sob orientagdo da Prof.? Dr.2 Maria Amélia Franco, e hoje
vamos falar um pouquinho sobre o tema “tecendo resisténcias
praticas emancipatodrias em tecnologias educacionais”, e eu trago,
hoje, alguns convidados sdo pessoas muito queridas, sao
professores de informatica educativa que atuam exclusivamente
com as tecnologias na Educagé&o Basica.

Neste momento, quero fazer as apresentagdes: aqui estao
Professor(a) 1, Professor(a) 2, Professor(a) 3 e Professor(a) 4.
Todos sdo educadores(as) que, diariamente, enfrentam desafios
na/da sala de aula digital e, ao mesmo tempo, constroem caminhos
de liberdade, criacao e resisténcia.

Nosso objetivo, hoje, nesse bate-papo, é pensar como as
tecnologias digitais podem ser aliadas a uma educagao
emancipadora e ndo apenas instrumentos de controle e
padronizagdo. Queremos refletir sobre como essa docéncia pode
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resistir criticamente dentro dessa cultura digital, mantendo o
compromisso com a autonomia, o didlogo e o sentido humano
dessa educacao que a gente se propde.

Antes de comegarmos as perguntas, é importante olharmos para o
contexto no qual essa conversa se insere: partimos do principio que
vivemos dentro de um projeto neoliberal da educagdo, que visa
transformar a escola em um espaco de metas, resultados e, muitas
vezes, padronizacdo, seja de curriculos prontos, vindos de
plataformas digitais, e onde o foco dessa formacgao critica passa a
girar em torno dos desempenhos de produtividade, de indicadores.

Nesta perspectiva, € como se a educacgao fosse um servigo a ser
entregue, esvaziado completamente de sentido. Essas politicas de
desmonte da escola publica atuam, exclusivamente, com o corte de
verbas, de desvalorizagdo da carreira docente e sobrecarga de
trabalho. Isso tudo fragilizando o nosso fazer pedagdgico dentro da
escola.

No interior desse cenario, surgem diversos discursos,
principalmente no sentido de inovacgao tecnoldgica. Essa inovagao
ganha muita forga em muitos contextos, transformando-se, até, em
bandeiras politicas. Fala-se em modernizagao, futuro, mas, na
pratica, essa inovagdo serve apenas para legitimar essa
precarizagdo que esta posta no nosso dia a dia, ampliando,
sobretudo, o controle sobre o trabalho desse professor.

Mesmo assim, é justamente nesse contexto que nds, professores e
professoras, muitas vezes sem condicbes de trabalho,
reinventamos as nossas préprias praticas pedagodgicas e
conseguimos produzir novos sentidos aos usos dessas tecnologias,
transformando os limites que nos sao impostos em possibilidades.
A partir dessa realidade, comegamos a conversar, hoje, se é
possivel resistir? Como que é o espaco dessa autonomia docente?
E se ha brechas para construir algo diferente dentro dessa logica
neoliberal e, principalmente, como transformar o uso dessas
tecnologias em praticas emancipatérias capaz de libertar, criticar,
reinventar, o ensinar e aprender?

A primeira pergunta: o que sdo praticas docentes emancipatorias
em tecnologias educacionais?

Quando falamos em pratica docente e emancipatoria, estamos nos
referindo aquelas praticas que rompem as logicas de transmisséo,
buscam formar sujeitos criticos e criadores (na perspectiva
freireana); uma emancipagdo que nasce do didlogo, da
problematizacdo, da autonomia e ndo da posicdo de conteudo.
Entao, é possivel emergir algo dentro desse contexto, mesmo que
mediado por esses algoritmos, plataformas, métricas.

Eu gostaria de ouvir de vocés o que significa, no cotidiano docente,
falar em praticas emancipatérias em tecnologias educacionais.
Como cada um compreende esse conceito na vivéncia da escola
que vocés atuam?

Fiqguem a vontade. Esta aberta a palavra.

[Breve siléncio] (Pesquisador, Encontro 1).
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Minha intervencao inicial ndo buscou produzir neutralidade, mas, explicitar o
horizonte critico que sustentava a pesquisa. Em uma investigagdo comprometida
com a pedagogia critica, fingir afastamento diante de politicas que precarizaram a
escola publica, fragilizaram a carreira docente e empurraram a educagao
tecnolégica para o lugar da falta (de recursos e outros ja citados) seria negar a

propria historicidade do problema.

Assim, minha fala funcionou como provocacéo situada, abrindo a escuta sem
apagar minha posigdo como pesquisador, professor e sujeito implicado no mesmo

campo de disputas vivido pelos participantes.

Nessa mesma direcao, a reflexdao de Pretto (2011) sustentou a critica ao uso
meramente instrumental das tecnologias na escola. Sua formulagdo permitiu
deslocar a analise do aparato em si para o modo como ele foi apropriado no interior

da cultura escolar.

Felizmente, sdo inumeras as possibilidades de transformacéao
dessa realidade e muitas delas estdo sendo implantadas e
conduzidas por professores e professoras atuantes e animados,
lutando contra a precariedade das condigdes profissionais e de
infra-estrutura das escolas. No campo das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, torna-se necessario intensificar a
apropriacao das TICs enquanto elementos de cultura, e ndo apenas
como aparatos tecnoldgicos (muitas vezes presentes nas escolas
por pressao da industrial) que ilustram ou facilitam os processos
escolares. Ou seja, temos que afastar definitivamente a perspectiva
instrumental da introdugao das TICs na escola, o tal martelo
referido anteriormente por Mark Poster. Esses equipamentos, e
todos os sistemas a eles associados, sao constituidores de culturas
e, exatamente por isso, demandam olharmos a educacdo numa
perspectiva plural, afastando a ideia de que educacéao, cultura,
ciéncia e tecnologia possam ser pensadas enquanto mecanismos
de mera transmissao de informagdes, o que implica pensar em
processos que articulem todas essas areas concomitantemente
(Pretto, 2011, p. 110-111).

Essa interpretacao se fortaleceu na analise da fala do(a) Professor(a) 2, cujo
relato sobre a construcdo de jogos narrativos com estudantes do 8° ano nao se
limitou a descricdo de uma atividade criativa, mas, revelou uma pratica em que a

tecnologia se tornou linguagem de problematizacéo social.
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Ol

Entéo, hoje, eu vejo dentro da minha pratica, também, esse fazer
do aluno, do pensar do aluno, da critica dele; ela tem sido algo que
eu tenho conseguido construir dentro das minhas aulas, dentro de
algum projeto, de alguma tematica especifica. Porque a grade
curricular dos alunos é extensa. Eles J[alunos] tém outras
avaliagdes; este ano deu uma enlouquecida nos professores.

Dentro daquilo que eu sei que eles podem construir, que eles séo
capazes de pensar sozinhos, eu trabalho em cima de projetos. E
uma tematica comum para todos. Por exemplo: com os alunos do
8° ano, eu trouxe uma discussdao sobre adultizagdo infantil,
trazendo alguns trechos do video do Felca® que estourou no Brasil;
a gente conversou sobre aquilo. E, dentro dessa conversa, a gente
trabalhou a construgdo de um jogo - os alunos, sozinhos, criaram
um jogo em cima de narrativa. E um projeto de uma empresa
privada, uma parceria com a prefeitura na qual eu trabalho. Nesse
projeto eles estdo construindo um jogo com narrativas, tem uma
histéria contada no jogo, os alunos criam essa histéria. Eles
mesmos vao pensando sobre o tema que eu propus: a adultizacao
infantil.

Veja, teve um jogo de um aluno onde ele criou trés finais diferentes
para a personagem principal. Ele falou assim, para mim: “Mas eu
acho que ta muito pesado, nao ta?” Porque, em um dos finais, a
crianca acaba falecendo. “Mas ai vocé me conta, € uma
possibilidade? Vocé acha que isso pode acontecer se ela tomar
esse caminho que vocé construiu no jogo?” “Sim, tia, ja aconteceu
até na TV, ja passou na TV algo assim.” “Entdo, entao vocé ta
pensando corretamente. Vocé ta construindo algo que € uma
possibilidade dentro do jogo. Vocé ta mostrando essas
possibilidades.

No jogo, ela [a crianga] teve trés opgdes, que ele criou sozinho, ele
teve essa ideia de uma crianca, que foi a historia do jogo dele, uma
crianca de tomar atitudes diferentes.

Olha que incrivel poder oportunizar isso para uma crianga de 14,
15 anos, s6 que foi algo como um projeto por fora da grade
curricular. E assim, é algo que nés levamos dois meses para poder
concluir. Entdo, dentro de um padrao de educagao de coisas que
eu tenho que fazer, que eu tenho que cumprir, de uma gama de
disciplinas. Muitas vezes é necessario esse passinho para tras para
a gente ver essa leitura que a crianga esta fazendo do mundo em
que ela vive e conseguir trazer isso para dentro da aula utilizando

39 Felipe Bressanim, conhecido como Felca (perfil do Instagran @felca0), € um influenciador digital
e youtuber brasileiro, que dobrou seu nimero de seguidores, e alavancou seu perfil em diversas
redes sociais, ao denunciar outros influenciadores e youtubers que propagavam a exploragao
infantil e “adultizagdo” de criangas nas redes sociais. A denuncia, um video de, aproximadamente,
50 minutos, provocou uma comocao nacional. Todo seu relato foi exemplificado e nomeado,
chamando a atencdo de politicos e, principalmente, pais. Disponivel em:
https://oglobo.globo.com/cultura/noticia/2025/08/11/adultizacac-entenda-a-denuncia-feita-por-
felca-que-fez-instagram-derrubar-contas-e-ate-hugo-motta-se-pronunciar.ghtml. Acesso em: 05
fev. 2026.
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a tecnologia. E, essa é a experiéncia que eu posso somar, aqui com
esse tema (Professor(a) 2, Encontro 1).

Na analise dessa fala, compreendi que o jogo ndo foi o elemento decisivo da
pratica. A experiéncia possibilitou ao estudante ler criticamente uma situagao social
complexa, elaborar desfechos, imaginar consequéncias e discutir a propria

narrativa.

Quando o aluno perguntou se o final estava “muito pesado”, ele ndo avaliou
apenas a estética do jogo. Confrontou a realidade social trazida para dentro da aula.
A mediacdo docente foi decisiva porque, em vez de censurar a produgcdo do
estudante ou reduzi-la a uma resposta moral pronta, devolveu-lhe a pergunta,
provocou a reflexdo e convocou o estudante a sustentar criticamente aquilo que
havia construido. Essa leitura dialogou diretamente com Freire (1989), ao reafirmar

a relacao indissociavel entre linguagem e realidade.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A
compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica
a percepgao das relagdes entre o texto e o contexto (Freire, 1989,

p. 9).

Transpondo essa compreensao para a cultura digital, percebi que a leitura
da palavra também passou a envolver codigos, imagens, hipertextos, narrativas
interativas e linguagens de programacdo. Ao construir trés finais para a
personagem, o estudante reelaborou, pela narrativa digital, aquilo que socialmente
lhe fazia sentido e que sua experiéncia histérica lhe apresentava como
possibilidade concreta. A tecnologia, portanto, ndo o apartou do mundo. Ofereceu-

Ihe uma linguagem para narra-lo e interroga-lo.

Essa pratica também dialogou com Alves (2008), quando a autora indicou
que os games poderiam ser tratados como artefatos culturais atravessados por
questodes éticas, politicas e ideolodgicas.

A intencdo n&o é apenas animar o fazer pedagdégico, mas implicar
os alunos na interagdo com os objetos de conhecimento,
desenvolvendo distintos conceitos, articulando a teoria com a
pratica. E essa diversidade de alternativas presentes nos jogos
eletrénicos que mobilizam os sujeitos de diferentes faixas etarias
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para interagir com os suportes tecnoldgicos, criando comunidades
para efetivar discussbées que transitam entre as estratégias dos
jogos até questdes relacionadas com as narrativas que exigem um
conhecimento cientifico (Alves, 2008, p. 230-231).

A analise da fala do(a) Professor(a) 3 ampliou a compreensao sobre as
relacdes entre tecnologia, escrita e critica social. Sua narrativa indicou que a
Informatica Educativa também foi mobilizadora para interpretacdo musical,

produgao textual, pesquisa e discussao da desigualdade social.

Bom dia, Professor(a) 1, Professor(a) 2 e Professor(a) 4. Primeiro
quero agradecer pela essa oportunidade de estar aqui. E sempre
valido e muito bom a gente fazer essa troca e muito honrada de
participar desse trabalho e dessa colaboragdo ai. Ta bom, Jhon?!
Obrigada mesmo.

A gente tem muitos desafios, mesmo em relagdo a essa questao
da tecnologia na educagéo, porque se fala muito de tecnologia, de
futuro, de tantas coisas, mas, a gente que ta na pratica, a gente
entende e sabe exatamente os desafios que temos enfrentado, né?
E a minha pratica como os alunos, eu fagco muito trabalho coletivo.

Eu tento incluir, fazer trabalhos junto com os outros docentes, até
para construir e fazer com que fixem mais ainda aquilo que eles tém
aprendido em sala de aula. Entdo, assim, a minha atividade hoje
[...] ja fiz alguns trabalhos individuais, mas eu vejo que o trabalho
coletivo com os colegas, traz um resultado muito maior. A gente
sabe a resisténcia, a gente sabe que alguns colegas, as vezes, tem
um pouco de receio ou entdo acha que vai fugir muito do conteudo
jA programado deles, mas, sim, eu tenho alguns colegas de
trabalho que colaboram. Entao, o que eu faco é com eles!

Essa questao da producao, da autonomia deles de escreverem, eu
trabalho muito essa questdo na digitagdo, fazendo com que eles
observem aquilo que eles estao escrevendo, de que forma que eles
estdo pensando sobre o tema, o falando de um tema mais recente.

Eu estou trabalhando com uma turma de 5° ano, junto com a
professora regente, e um dos trabalhos que a gente tem feito, é
sobre essa questdo da construgdo mesmo, de producdo, de
analisar aquilo que ta sendo feito dentro do cotidiano da vida deles
mesmo [...] comum, ndo é?!

E um dos trabalhos que a gente tem feito com eles, que é um
desafio, € a questdo da interpretagdo de musicas. E uma das
musicas sugeridas no atual trabalho é a musica do Renato Russo.
E um trecho s6 da musica indio*® que fala sobre ‘quem me dera ao
menos uma vez. E ai a gente estd trabalhando a questédo
igualitaria, se eles entendem, se eles tém conhecimento sobre a

40 [ndios. Banda Legido Urbana. Album Dois, 1986. Compositor - Renato Russo. Disponivel em:
https://www.letras.mus.br/legiao-urbana/92/. Acesso em: 06 fev. 2026.
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questao de valores, de renda, se da para sobreviver com a renda
do salario-minimo que a gente tem atualmente no nosso pais.

E é interessante que alguns alunos tém uma fala bem critica sobre
a atual situagao que a gente vive. E coloca a posicéo deles de uma
forma que eles ndo sao leigos, eles tém conhecimento, eles veem
TV, alguns tém os pais que conversam, que falam, mas a gente vé
que, grande parte dos alunos, as vezes estdo aquém da realidade
no qual vivem.

Entao, trazer essa questao da analise, de pesquisar, de analisar,
de trazer o que esta acontecendo no contexto da vida deles, do
cotidiano deles para a realidade e fazer uma comparagcao com
outras situagdes, eu acho isso muito valido e eu acho que isso
constréi neles essa questdo da critica, essa questdo do
pensamento.

Entao, isso & uma coisa que eu tenho trabalhado bastante com os
alunos dos anos iniciais. Mais propriamente dito 4° e 5° ano, que
sdo maiores. Entdo tem a questdo da fala, uma linguagem um
pouco melhor, mas, eu tenho trabalhado com eles essa realidade e
essa tem sido a minha pratica no momento.

Eu acho que é muito valido fazer um trabalho coletivo e em alguns
casos a gente percebe que isso contribui bastante, mas, eu tenho
feito assim e dessa forma eu tenho visto que os alunos tém tido
interesse ainda maior, porque tem a professora regente que fixa
isso mais. Essa questao, deles poderem, na sala de informatica,
com o uso da tecnologia, poder fazer com que o aprendizado deles
seja ainda melhor. Essa € a minha contribuigdo, ndo sei se eu posso
contribuir mais, mas eu acredito que essa seja uma pratica que tem
sido interessante na minha vivéncia hoje (Professor(a) 3, Encontro

1).

Essa narrativa permitiu compreender que a digitagdo foi trabalhada para
além de uma habilidade mecanica, constituindo-se como ocasido para que o0s
estudantes observassem o que escreviam, formulassem ideias e confrontassem
suas proprias percepgdes sobre a realidade. Nessa experiéncia, a tecnologia

mediou a escrita e a escrita mediou o pensamento.

O trabalho com a musica indio, articulado ao debate sobre salario minimo,
renda e sobrevivéncia no pais, retirou o curriculo do plano abstrato e o vinculou as
condigcbes concretas de existéncia dos estudantes. A aula de Informatica Educativa,
nesse caso, assumiu a funcdo de problematizar a realidade social por meio da

pesquisa, da escrita e da discussao coletiva.

Na analise dessa experiéncia, compreendi que o curriculo deixou de ser

tratado apenas como organizagdo de conteudos e passou a ocupar o lugar de
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disputa. Ele permitiu aos estudantes relacionar tecnologia, escrita e desigualdade
social, reconstruindo o conteudo a partir de suas experiéncias vividas e fazendo da

vida social objeto de reflexdo e conhecimento.

Assume-se, nessa esteira teodrica, que “[...] o curriculo é aquilo que é
praticado pelos sujeitos nos espagostempos em que se esteja pensando a

formacgao” (Lopes; Macedo, 2011, p. 162).

Essa interpretagao foi aprofundada pela analise freireana sobre o conteudo

programatico na educagao problematizadora.

Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o conteudo
programatico da educagédo ndao é uma doagao ou uma imposi¢ao —
um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a
[devolugao] [sic] organizada, sistematizada e acrescentada ao
povo, daqueles elementos que este |lhe entregou de forma
desestruturada (Freire, 1987, p. 47).

O que observei foi que a tecnologia se constituiu como mediagao para a
leitura critica das contradicdes sociais do cotidiano. Ela favoreceu o ato de
pesquisar, a escrita e a reflexdo como praticas de didlogo com a realidade vivida e

de produgao de sentido pelos sujeitos.

Essa compreensdo, contudo, ndo se esgotou nas situagdes em que a
criticidade apareceu associada a explicitacdo de temas sociais. Ela também se
ampliou nas praticas em que a emancipacdo se manifestou na escolha, na

circulagao, na autoria e na experimentacao infantil.

A fala do(a) Professor(a) 4 deslocou minha analise para a Educacao Infantil
e para o ciclo de alfabetizacdo. Nesse contexto, a emancipagcado nao se expressou
pela elaboragcdo de grandes discursos criticos, mas, pelo direito de a crianga
escolher, circular, brincar, escrever espontaneamente, construir ambientes e

experimentar a tecnologia como linguagem de criagao.

Ola gente, tudo bem? Entdo, acho que a gente vem numa
sequéncia, ndo é?! O/A Professor(a) 2 falou do segundo segmento,
o/a Professor(a) 3 focou no quarto e quinto ano. E eu, basicamente,
tenho atuado prioritariamente na educacao infantil até o ciclo de
alfabetizacao.

Tenho s6 algumas turmas de 4° e 5° ano que tem sido um desafio.
Mas, entao, nessa perspectiva, a forma que eu ja atuo ha bastante
tempo com o uso das tecnologias digitais, as vezes analdgicas [...]
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algumas digitais tém ficado cada vez mais analdgicas [...] € pensar
numa proposta em que o aluno vai sentir um prazer em estar ali,
uma alegria, ndo €?!

As vezes eu os encontro nos corredores e ‘Vivalll Hoje tem
informatical’, hoje é aquela sala divertida. Entdo eu acho que é bem
isso que eu tento propor ali, naquele espacgo, porque dentro da
educacao infantil, o/a Professor(a) 1 também trabalha com
educacao infantil, eles tém, muitas das vezes, espagos na escola,
sao bem limitados, as vezes nao tem quadra, ndo tem um espaco
que eles possam ir e fazer. Entdo, eu procuro criar ali, naquele
espacgo com recursos tecnolégicos, como que pequenos ambientes
em que eles vao estar ali transitando.

E, trabalham o corpo, o movimento, a coordenagdo motora, agora
uma oficina, e usando recursos digitais, deixando eles (sic) bem
livres para poderem escolher em que momento eles vao querer
fazer isso. No ciclo de alfabetizacao, eu os acompanho desde a
educacao infantil, eles também fazem essa construgdo. Entao, tem
aluno que vai selecionar, vai preferir jogos de raciocinio légico, vai
chamar o grupo de alunos que ele quer e vai construir.

Tem outros que preferem jogos de ciéncia e tem aqueles que
estardo sempre quando ha escrita espontanea. Tem até alguns que
falam “Tia, dita pra gente?” Eu respondo: “Mas o que vocé quer
escrever?” Eles fazem lista de nomes de familiares quando
comegam a escrever e, quando vocé vai ver, estdo escrevendo o
texto espontaneo.

Nao é que eles tém uma hora de escrever, eles querem escrever.
Tem alunos que chegam no 3° ano, fazendo a construgao do texto
deles, e eu mostro para Orientagao, e nao é nada que foi imposto:
“Ah, hoje a gente tem um tema e vocés vao escrever isso”.

Entdo, eu acredito muito nessa perspectiva de deixar eles (sic)
pensaram usarem aquele recurso ou tablet ou computador, ou
quando a gente usa outro jogo, ou se é s6 o datashow, o importante
€ 0 que eles vao querer construir naquele momento. No pouco
tempo que eu tenho ali, tento buscar fazer o que eles querem
construir naquele momento. Eu vou auxiliando eles (sic) nesse
pequeno grupo.

Essa questao da proposta pedagdgica da escola também influencia
bastante, porque, fazendo um comparativo, da forma como eu
trabalho tenho que fazer uma adaptacgao.

Hoje eu estou em duas escolas trabalhando diretamente com esse
recurso, entdo eu percebo como que é diferente. Entao, eu tenho
que também me adequar, porque eu ndo vou conseguir fazer uma
coisa, s6 da minha parte, porque o aluno ja esta inserido naquele
contexto.

O/A Professor(a) 2 colocou que, hoje, ele/ela basicamente
construiu, com esses alunos, uma proposta totalmente fora da
grade curricular, do curriculo minimo da rede, que foi uma parceria
externa da rede. Entdo, eu acho que é bem isso, e eu acredito,
também, que os alunos, como o/a Professor(a) 3 citou, esses
alunos eles sentem esse prazer em estar na escola, em construir
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aprendizados. Eu acho que é esse caminho (Professor(a) 4,
Encontro 1).

Nessa situacdo formativa, a autoria na infancia se apresentou de modo
plural, manifestando-se no corpo, no gesto, nas escolhas, no brincar, na circulagao
pelo espago, na interagdo com 0s pares e nas primeiras aproximagdes com a

escrita. Foi nesse ponto que a escuta assumiu forga pedagodgica.

Quando a professora perguntou “Mas o que vocé quer escrever?”, ela ndo
apenas acolheu uma necessidade imediata. Interrompeu a logica da tarefa imposta
e reconheceu a crianga como sujeito capaz de desejar, escolher e produzir palavra.

Essa interpretacao dialogou com Nogueira (2021), para quem

[...] escutar a crianga € um compromisso ético e politico por parte
do professor, que garante o direito que a crianca tem de participar
do seu processo de aprendizagem e que n&o atuar nessa diregao
representa uma transgressdo que nao obstrui apenas as
possibilidades da crianca de ser mais, mas as possibilidades de que
o docente possa construir caminhos para a conquista do seu ser
mais (Nogueira, 2021, p. 204).

Aproximando essa reflexao da narrativa do(a) Professor(a) 4, compreendi
que escutar pedagogicamente a crianca nao significou apenas permitir que ela
falasse. Significou reorganizar a pratica a partir daquilo que ela desejava construir,
escrever, experimentar e compartilhar. A escuta, portanto, constituiu-se como
decisédo ética, politica e pedagdgica que devolveu a crianga o direito de participar

do préprio processo de aprendizagem.

Essa compreensdo dialogou com Franco (2016a), para quem a pratica
docente s6 se converte em pratica pedagogica quando se realiza atravessada pelo

movimento

[...] da reflexdo critica de sua pratica e o da consciéncia das
intencionalidades que presidem suas praticas. A consciéncia
ingénua de seu trabalho (Freire, 1979) impede-o de caminhar nos
meandros das contradicées postas e, além disso, impossibilita sua
formagao na esteira da formagao de um profissional critico (Franco,
20164, p. 543).
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Nesse sentido, reconheci que essa consciéncia se orientou pela autonomia
concedida a crianga, fazendo da sala de Informatica Educativa um espagotempo
em que se aprendia com o brincar, com a escolha, com a circulagdo e com a
experimentacdo. Essa conducdo docente criou condigdes para que a crianca

agisse, decidisse e produzisse sentidos.

Essa leitura me aproximou da concepc¢ao de Quaranta (2024, p. 26) sobre o
brincar pedagogico, momento em que o professor atua como “um instigador na
solugéo de problemas, aquele que da diregcao pedagdgica, mas, nao dirige o fazer

da criancga, transformando sua aula em um momento de ludicidade”.

Em sintonia com essa concepgao de um educador que instiga a resolugao
de problemas sem capturar a acdo infantil, a narrativa do(a) Professor(a) 1 ampliou
a discussao ao articular tecnologia, pertencimento, inclusdo e leitura de mundo,
opondo-se a légica mercadoldgica que reduz a educacgao tecnoldgica a ferramenta

de desempenho e controle.

Ola, bom dia. Entdo, quando a gente fala em tecnologia, as vezes
a gente fica muito preso na tecnologia digital, ndo é?! E sé o
computador, o tablet, o telefone, mas, existem outros mecanismos
que a gente pode utilizar também e trabalhar de forma integrada
com um curriculo que possa trazer para os alunos um pensamento
mais autbnomo.

Entao, eu trabalho com alguns alunos dos 4° e 5° anos, eu trabalho
com eles sobre metacognigdo, que é a resolugdo de problemas,
desafios que sdo postos a eles para que eles se desafiem e
consigam resolver as questdes. E claro que, para isso, a gente usa
o computador como ferramenta para trabalhar essas questoes.
Uma outra questdo que eu utilizei nas minhas aulas é sobre
localizagao.

A gente tem muita dificuldade de saber onde esta o espaco, o que
€? Entao, assim, eu também utilizo o datashow, o computador, para
fazer com que eles possam construir a ideia de espaco, de
localidade, porque isso vai dar a eles uma ideia de pertencimento.

Para vocé poder entender a sua historia, vocé precisa saber onde
vocé esta. E quando vocé descobre onde esta, vocé tem a questao
do pertencimento. E para as classes de alfabetizacdo, eu tenho
trabalhado, com eles, a questdo da escrita, do escrever, que é a
plataforma, essa utilizagédo dos recursos digitais tem levado as
pessoas a evitar o contato com a escrita, porque tudo ja vem pronto,
ao digitar ali as palavras, € s6 vocé ir clicando nas sugestdes. Tem
a questado do clique. E tem uma outra questdo, que é importante
também, que é a leitura. O préprio Paulo Freire ja dizia que a leitura
de mundo precede a leitura da escrita.
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Entdo, assim, o aluno autbnomo, sabendo onde esta, sabendo do
seu espaco, ele conseguindo ler o mundo [ao seu entorno], ele
consegue também traduzir isso na sua escrita. E um outro trabalho,
também, que foi realizado na escola, a gente pensa muito num, foi
como a inclusido na escola em que eu trabalho?

Nés temos muitos alunos com deficiéncia, a gente pensa numa
escola inclusiva. A sala, nés tivemos que (eu acho que mostrei para
vocés o layout da sala), montar uma sala de informatica em que
pudéssemos transitar com cadeirante; antes era dificil transitar
dentro da sala, entdo a gente conseguiu alterar os mobiliarios para
facilitar o transito, ser livre para os alunos cadeirantes e também
pensar nessa educacgdo inclusiva. A gente tinha um aluno
cadeirante e uma aluna surda na escola. Este foi outro ponto que a
gente pensou: uma educacédo inclusiva que levava em conta a
comunicagao também.

Como é que os alunos podem se comunicar com um aluno surdo?
Para perceber as diferencas e entender que somos diferentes uns
dos outros, temos que respeitar essas diferencas. Entao, para isso,
meu trabalho pedagégico, com tecnologias digitais, leva em
consideracéo esse caminho.

Vou trilhando esse caminho que leva em consideragao a incluséo,
pra fazer com que a gente crie pessoas que sejam realmente
cidadas desse universo, que foi invadido pela Fundacdo Lemann,
pelo neoliberalismo, Todos pela Educacao, plataformizacdo do
ensino, enfim, romper com essa légica mercadoldgica; rompendo
com essa légica mercadoldgica ajudamos, contribuimos, com a
formacao de individuos autdnomos e conscientes do seu papel na
sociedade (Professor(a) 1, Encontro 1).

A partir dessa narrativa, compreendi que as tecnologias foram mobilizadas
para produzir pertencimento, acessibilidade e leitura do territorio. A localizagcido da
casa, da escola, do bairro e dos trajetos cotidianos ndo se limitou ao dominio de
mapas ou ferramentas digitais. Permitiu aos estudantes reconhecerem o espago

vivido como parte de sua propria formacéao.

Essa compreensédo dialogou com Santos (2002, p. 15), ao afirmar que “o
territério usado é o chao mais a identidade. A identidade €& o sentimento de

pertencer aquilo que nos pertence”.

Nessa perspectiva, a reorganizacédo da sala para estudantes cadeirantes e
a atencdo a comunicagdo com a aluna surda nao foram ajustes secundarios.
Constituiram parte da mesma decisdo pedagogica de fazer da tecnologia uma

mediacao para que todos pudessem se situar, circular e participar.
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A critica do(a) Professor(a) 1 a Fundagao Lemann, ao Todos pela Educacéo,
ao neoliberalismo e a plataformizagdo do ensino ampliou o alcance politico da
narrativa. Sua fala recusou a apropriagdo empresarial das tecnologias educacionais
e afirmou que o problema ndo estava nos recursos digitais em si, mas, no projeto

que tenta submeté-los a légica do mercado, da eficiéncia e do controle.

Laval (2019, p. 23) contribuiu para essa leitura ao definir a escola neoliberal
como um modelo que “considera a educagdo um bem essencialmente privado, cujo
valor é acima de tudo econémico”. Em dialogo com essa critica, compreendi que a
pratica narrada disputou o sentido da tecnologia na escola publica, retirando-a da
l6gica da mercadoria e reinscrevendo-a no campo do pertencimento, da inclusao e

do direito a educacao.

Concluo, portanto, que as praticas emancipatérias com tecnologias digitais
nao se definiram pela modernidade dos equipamentos, pela sofisticagao técnica
das ferramentas ou pela presenca de recursos digitais no cotidiano escolar. Elas
se definiram pela intencionalidade docente que transformou jogos, escrita, musica,
mapas, datashow, computadores, fablets e ambientes interativos em mediagdes

para autoria, pensamento critico, pertencimento, inclusao e leitura do mundo.

Foi esse primeiro movimento que preparou a subsec¢ao seguinte. Depois de
compreender o que tornou essas praticas emancipatoérias, precisei analisar como
elas foram construidas, deslocando o foco da mediacdo pedagdgica com os
estudantes para a autoria docente, a colaboragcdo entre pares e a construcéo

coletiva de sentido no interior da escola publica.

6.1.2 Autoria docente, colaboracdo e resisténcia a precarizacdo do trabalho

pedagogico

Depois de analisar os sentidos atribuidos as praticas emancipatérias com
tecnologias digitais, percebi que era necessario deslocar a pergunta, pois, ja ndo
bastava compreender o que os professores faziam com as tecnologias. Era
igualmente necessario investigar como essas praticas eram construidas, com quem
eram elaboradas e de que modo enfrentavam o isolamento vivido pela Informatica

Educativa no cotidiano escolar.
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Esse isolamento expressava uma indefini¢cao institucional mais ampla da
rede municipal e da Secretaria de Educagdo quanto ao lugar da Informatica

Educativa na organizagao pedagdgica da escola.

O cargo de Professor de Informatica Educativa era ocupado por docentes
concursados especificamente para essa area, mas, ainda sem orientagdes
consolidadas sobre suas atribuigdes, sua participagao no curriculo e sua integracéo

ao trabalho coletivo da unidade escolar.

No cotidiano, essa indefinicdo chegava as escolas como estranhamento e
distanciamento. Muitos professores e equipes pedagodgicas ainda néo
compreendiam plenamente como o trabalho com as tecnologias digitais poderia
dialogar com as praticas de sala de aula e com os projetos desenvolvidos com os

estudantes.

Com isso, a sala de informatica permanecia, em muitos momentos, apartada
da vida pedagodgica da escola. Nao por auséncia de intencionalidade dos
Professores de Informatica Educativa (PIEs), mas, pela falta de uma politica
institucional capaz de afirmar esse espago como parte constitutiva do projeto

formativo da rede.

A partir da minha prépria vivéncia como professor no cargo e do dialogo
estabelecido com os participantes, compreendi que esses docentes foram

pronunciando seu lugar na escola e na rede por meio de uma praxis insurgente.

Essa praxis foi construida nas trocas entre pares, nos grupos de WhatsApp,
nos grupos de estudo, nas conversas informais, nas articulagdes com a diregao,
nas parcerias com os professores regentes, na escuta dos estudantes e na abertura

da sala de informatica como espago comum da escola.

Esse pronunciamento ndo ocorreu como afirmacgao individual de poder sobre
a sala de informatica educativa. De fato, constituiu uma disputa pedagdégica pelo
reconhecimento da Informatica Educativa como campo formativo, integrado ao

curriculo, a vida escolar e as praticas coletivas da rede municipal.

Para compreender a forga politica dessa autoria docente, foi necessario
olhar também para a forma como a precarizagcao organizava o proprio trabalho dos
PIEs. A precarizagao nao se expressava apenas pela falta de computadores, pela
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fragilidade da internet ou pela obsolescéncia dos equipamentos, ela também se
materializava na imposi¢ao de uma rotina que sobrecarregava o PIE e dificultava a

continuidade pedagdgica.

Em Duque de Caxias, esse professor era submetido ao atendimento de 26
turmas distintas, com aulas de 50 minutos para cada turma. Isso significava, e ainda
significa, aproximadamente 800 estudantes por semana, considerando uma média

de 30 alunos por turma.

Cabe destacar que, embora a situagcdo dos PIEs fosse precaria, a dos
Professores Il dos anos iniciais era ainda mais grave. O tempo de planejamento
previsto no artigo 2°, § 4°, da Lei Federal n°® 11.738 de 2008 somente era garantido
quando a grade incluia Informatica Educativa, Sala de Leitura, Inglés, Educacéo
Fisica e Artes ou qualquer atividade extraclasse de modo a garantir o um tergo*’
destinado as atividades de planejamento. Como essas atividades ndo estavam
presentes regularmente em todas as escolas, muitos docentes permaneciam

(permanecem) em sala de aula por tempo superior ao limite legal.

Essa exigéncia se agravava porque, por determinagdo da Secretaria de
Educacao, o professor s6 conseguia cumprir toda a carga horaria em uma unica
unidade quando a escola possuia 26 turmas. Nos casos em que isso néao ocorria,
admitia se o complemento de apenas dois tempos de projeto, cumpridos no
contraturno da turma, em uma rede na qual a maioria das escolas funcionava em

tempo parcial.

Na pratica, essa organizacado obrigava muitos PIEs a atuarem em duas ou
trés escolas para completar sua carga horaria. Isso ampliava deslocamentos,
fragmentava vinculos com as unidades escolares e transferia ao proprio trabalhador
parte do custo dessa circulagao, ja que, em Duque de Caxias, o auxilio transporte

era limitado por baixo teto remuneratorio.

41No § 4°, do art. 2°, da Lein® 11.738, de 16 de julho de 2008: na composi¢ao da jornada de trabalho,
observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das
atividades de interacao com 0s educandos. Disponivel em:
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/10735562/paragrafo-4-art-2-da-lei-n-11738-de-16-de-julho-
de-2008. Acesso em: 15 jun. 2026.
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O volume de atendimento reduzia as possibilidades de continuidade
pedagadgica, restringia o tempo de acompanhamento das aprendizagens, dificultava
o planejamento conjunto com os professores regentes e fazia com que o
laboratorio, muitas vezes, fosse acessado por meio de agendamentos isolados,
sem integracao ao trabalho pedagodgico mais amplo da escola. Nesse processo, a
problematica enfrentada pelos PIEs se aproximava da proletarizagcdo do trabalho

docente, conforme analisou Contreras (2012)

A tese basica da proletarizacdo de professores é que o trabalho
docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de
qualidades que conduziram os professores a perda de controle e
sentido sobre o proéprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia.
(Contreras, 2012, p. 37)

O que mais me inquietava nesse processo era perceber que a organizagao
do trabalho da Informatica Educativa submetia a docéncia a uma racionalidade
fabril. O tempo pedagdgico era comprimido, os vinculos eram interrompidos antes
de se consolidassem e a relagdo educativa era empurrada para uma légica de

atendimento em larga escala.

Essa critica dialogou com Bressan e Lima (2025), ao analisarem a escola
publica como instituicdo atravessada pela légica do capital e pela reprodugéo das

desigualdades.

A escola publica, nesse contexto, assemelha se a uma fabrica, em
que os estudantes ndo sao apenas preparados para o trabalho,
mas submetidos a um processo de naturalizagéo e reproducao da
ideologia dominante, que atua diretamente no controle e na
conformacgédo de subjetividades, tanto de estudantes quanto de
trabalhadores (Bressan; Lima, 2025, p. 117)

A partir dessa experiéncia, compreendi que criar possibilidades para a
construgcao do conhecimento exigia continuidade pedagdgica, escuta e condi¢cdes
para transformar as respostas dos estudantes em novos problemas de

aprendizagem.

Essa exigéncia entrava em choque com uma organizagao que fazia da aula
uma circulacao acelerada de turmas pelo laboratério. Cada grupo entrava, realizava
uma atividade em 50 minutos e saia para dar lugar ao grupo seguinte. Nao havia

tempo suficiente para retomada, aprofundamento, acompanhamento das
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producdes ou articulagao com os professores regentes. A mediagao docente, desse
modo, corria o risco de ser reduzida a atendimentos sucessivos e fragmentados.

Essa reducdo negava o sentido freireano do ato de ensinar.

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis,
que o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia
formadora, assumindo se como sujeito também da producio do
saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgéo ou
a sua construgéo (Freire, 1996, p. 22)

Em dialogo com Contreras (2002), Bressan e Lima (2025) e Freire (1996),
compreendi que as praticas emancipatorias ndo nasciam prontas. Elas eram
construidas nas contradigdes do trabalho docente e exigiam constante recriagao
das estratégias pedagogicas. Essa leitura se aproximou de hooks (2013), para
quem “as estratégias tém de ser constantemente modificadas, inventadas e
reconceitualizadas para dar conta de cada nova experiéncia de ensino” (hooks,
2013, p. 21).

A segunda pergunta da Veted 1 marcou, entdo, uma virada na pesquisa. O
olhar deixou de se concentrar apenas na identificagcdo das praticas e passou a
interrogar seus processos de construgao. Busquei compreender quais escolhas,
enfrentamentos e articulagdes sustentavam o uso das tecnologias como agéo
pedagogica critica, deslocando-as do tempo limitado das aulas para o campo da

intencionalidade pedagdgica e da autoria docente.

Perfeito, Professor(a) 1. Eu acho que a gente vive um momento de
resisténcia. N6s, enquanto professor, resistimos todos os dias,
resistimos a tudo, resistimos as politicas publicas dos proprios
governos, que, muitas vezes, vém alinhadas com a mercantilizagao
da educacao, que vocé citou. E essas praticas, que a gente esta
discutindo aqui, elas s&o praticas que emergem desse cotidiano,
que partem de um contexto que busca dar sentido as tecnologias e
as nossas proéprias praticas pedagdgicas.

Entdo, a gente esta, a todo momento, reavaliando, repensando a
educacao que a gente quer, que a gente pensa, que a gente
entende ser melhor. Entdo, quando a gente fala em pratica
emancipatdria, surge uma questao inerente a nossa pratica. Como
elas acontecem? Elas ndo acontecem sozinhas, nem de forma
espontanea. Ela exige uma intencionalidade, uma reflexdo, uma
formacao e, sobretudo, colaboracéo entre os educadores.
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Entdo, a segunda pergunta, ela vem muito nesse sentido, como
essas praticas sdo construidas? Acho que essa pergunta dialoga
muito com a primeira. Essa pergunta é fundamental porque ela vai
tocar o coracdo do nosso trabalho docente. Construir praticas
emancipatorias ndo é um processo simples. A gente luta contra
tudo e contra todos. E um processo que envolve resistir a essas
opressbes por resultados imediatos a indices de SAEB, de
avaliacbes externas.

Entdo, ter a oportunidade de encontrar um espago de dialogo
dentro das nossas escolas para reinventar a propria relagdo com
as tecnologias, muitas vezes, nao é facil. Encontrar essas brechas,
nessas lacunas, nao é sé um projeto como vocés falaram o tempo
todo. E um projeto coletivo, € uma escola, € uma escolha
pedagdgica que prioriza a voz desse aluno, uma atividade que
questiona o tempo todo o uso acritico dessas midias, dessas
tecnologias.

Entdo, essa segunda pergunta que eu fago para vocés € como é
esse processo de construgcdo dessas praticas? Essas praticas
nascem dessas experiéncias individuais dos alunos, das trocas
com o0s colegas, com os pares, com os demais professores,
coordenacao pedagogica, diregao, politicas publicas, redes em que
vocés atuam, ou das proprias inquietagdes de vocés enquanto
docentes? Queria que vocés falassem um pouquinho sobre essa
tematica. (Pesquisador, Encontro 1)

O(A) Professor(a) 4 respondeu a essa provocagao ao harrar uma
experiéncia em que a aula de informatica ultrapassou sua dimenséo técnica e
mobilizou a escola em torno da escuta, da escrita, do cuidado e do

acompanhamento dos estudantes.

Oi, Jhon. Entdo, na rede que eu trabalho, a gente tem os temas
transversais, que temos que trabalhar durante um ano. E, assim,
dentro dos temas transversais, eu trabalhei com a Informatica. Um
desses temas foi sobre depressao, eu esqueci 0 nome exato que
esta descrito no tema, mas eu trabalhei dentro do Setembro
Amarelo*2. E dentro da proposta do Setembro Amarelo, a gente
estava com uma dificuldade, |4 na escola, com os alunos de 5° ano,
de 4° e 5° ano com relagao a leitura, a leitura e a escrita.

42 O Setembro Amarelo é uma campanha de conscientizagdo sobre a importancia da prevengéo do
suicidio. O Setembro Amarelo surgiu com a ideia de quebrar tabus, reduzir estigmas, estimular
que as pessoas busquem e oferecam ajuda. Disponivel em: https://setembroamarelo.org.br/o-
movimento/. Acesso em: 10 fev. 2026.
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Entao, esse € um problema incomum e todos os professores estao
sabendo disso, pois a orientacdo passou essa informacéao. Entao,
pensamos como é que a gente poderia trabalhar com isso. Dentro
dessa tematica, desse tema transversal, eu escolhi conversar sobre
isso. Inicialmente, sempre trabalho com uma conversa, depois
gosto de ouvir o que o aluno esta trazendo, o que o aluno ja
conhece sobre o assunto.

E, depois dessa conversa, eles comegaram a construir 0 assunto.
E o meu foco foi justamente em o que é importante se dizer a
alguém que chega para vocé e esta muito triste, alguém que esta
com depressao, alguém que vocé sabe que ndo é mais 0 mesmo.
Entao, trabalhei com eles a construgcédo disso, dessa fala, dessa
conversa. Dentro da informatica, eles trabalharam uma producgao
de textos.

Nessa producao de textos, fomos fazendo os ajustes de pontuacgéo,
para eles utilizarem corretamente. Entdo, assim, foi usando um
tema transversal, aplicando o conteudo que ensino, o que é
necessario. E, dentro da informatica, a gente conseguiu fazer isso.
Inclusive com os alunos de 1° e 2° ano, a gente também fez isso.
Com eles foi um pouquinho diferente, pois utilizei muito video e
muita conversa, o que eles gostariam de falar. E foi uma conversa
muito interessante.

Esse projeto foi muito interessante porque, a partir da aula de
informatica, brotaram muitas questbes. Assim, movimentamos a
escola a ponto de, na semana passada, ter ido uma psicéloga la na
escola e nos passamos os nomes dos alunos com dificuldades.
Entao, assim, algo que surgiu de um tema transversal, ali dentro da
informatica, dentro da aula de informatica, explodiu em agdes na
escola inteira. E foi um trabalho com apoio de uma psicologa, que
os alunos levantaram essas questodes.

Entdo, assim, € muito importante essa conversa dentro da escola.
E é muito importante a agdo da escola, porque hoje, gragas a Deus,
eu nao estou sozinha. Da para se fazer esse trabalho no coletivo, a
escola inteira se movimentando para um unico fim. Isso é incrivel
que aconteca, gostaria que acontecesse em todas as escolas,
porque, no final das contas, a escola esta ali para que o aluno
consiga se desenvolver. E o olhar tem que ser num todo. E uma
experiéncia que eu tive esse ano, inclusive ha pouquissimo tempo,
que achei interessante acrescentar aqui. Como a uniao realmente
faz a forga (Professor(a) 4, Encontro 1).

O que observei nesse relato foi a iniciativa do(a) Professor(a) 4 de aproximar
a sala de informatica da tematica do Setembro Amarelo, fazendo com que esse
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espaco deixasse de ser apenas lugar de uso das tecnologias e passasse a

funcionar como lugar de escrita, escuta, cuidado e mobilizagao institucional.

A intervencgao da psicologa, acionada a partir das questdes expressas pelos
estudantes, mostrou que a atividade nao ficou restrita ao laboratério. A aula
produziu uma demanda concreta para a escola e ampliou o sentido pedagdgico do

trabalho com tecnologias digitais.

Essa pratica aproximou-se da proposta freireana, na qual o diadlogo nao se
reduz a troca superficial de palavras, mas se constitui como encontro entre sujeitos
que, ao refletirem e agirem sobre o mundo, assumem o0 compromisso de

transforma-lo e humaniza-lo.

O dialogo ¢é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagéo eu tu. [...]
E, se ele é o encontro em que se solidariza o refletir e 0 agir de seus
sujeitos enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado,
nao pode reduzir se a um ato de depositar ideias de um sujeito no
outro, nem tampouco tornar se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. [...] Ndo ha dialogo, porém, se nao
ha um profundo amor ao mundo e aos homens. Nao & possivel a
pronuncia do mundo, que € um ato de criacéo e recriagdo, se nao
ha amor que a infunda (Freire, 1987, p. 45).

Essa compreensao foi ampliada pelo(a) Professor(a) 3, ao narrar como a
sala de informatica passou a ser aberta aos demais professores, como a televisdo
interativa foi compartilhada e como o WhatsApp se tornou uma alternativa concreta

diante da falta de tempo institucionalizado para o planejamento coletivo.

Vou pegar o gancho do/da Professor(a) 2 e também voltando
aquela minha fala do trabalho coletivo com os colegas. Eu acho que
€ muito importante quando a gente trabalha em prol de um unico
objetivo. Eu acho que a escola tem que ter esse pensamento. O
objetivo principal sdo os alunos. Entdo, acho que ndo existe sala de
informatica separada da sala de leitura, separada da sala de arte.

Claro que cada um dentro daquilo do seu conhecimento, da sua
pratica, mas todos coletivamente fazendo algo em prol do
aprendizado do aluno e eu acho que é importante essa
colaboracao.

Tenho feito uma atividade com quatro professoras na sala de
informatica e tive uma oportunidade de ter uma fala no grupo de
estudo da escola em que eu trabalho e |a eu coloquei a importancia
de a gente fazer um trabalho independente do cargo ocupado
dentro da escola.
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A sala de informatica esta livre para vocés usarem, para que 0s
alunos também tenham acesso ao conteudo que vocés estao
dando e que ndo pensem “Ah! Eu preciso fazer um trabalho e ndo
€ o0 meu dia aqui na escola”. Eu acho que tem que ter a consciéncia
de que tem que fazer o uso correto daquilo que esta sendo utilizado,
por questdo mesmo de cuidado, mas eu nao vejo problema nenhum
em usar fora do horario estipulado.

Fazer o uso dos espagos que a escola proporciona, assim como
usar a quadra para fazer alguma atividade ludica com a Educagéao
Infantil, ndo necessariamente fazer com professor de Educacao
Fisica, logico, porque, as vezes, a gente ndo tem o tempo habil ou
o dia ndo coincide e, dentro daquele meu planejamento, eu queria
fazer algo naquele dia, naquele local. Entdo, ndo vejo essa
dificuldade e eu tenho trabalhado com essas quatro professoras,
porque a escola em que eu estou trabalhando tem uma TV
interativa, ela tem fouch e eu vejo a dificuldade que alguns docentes
tém de fazer o uso dela no seu planejamento.

Entao, a gente tem feito muita troca em relacdo a essa experiéncia
de ensinar, de mostrar como é que faz e, nessa troca, de alguma
forma, ajudar a contribuir no como fazer o uso de alguns recursos
que eles precisam utilizar, ndo s6 a TV, mas outros recursos, como
o datashow, por exemplo.

A gente tem feito troca pedagdgica também em relagdo ao que
fazer, para que o aluno consiga aprender de uma forma, na questao
da alfabetizacdo, da escrita, porque eu acho que uma das
defasagens que a gente tem maior é a escrita mesmo. Se nao
souber escrever, ndo souber ler, em todas as outras disciplinas
também terao dificuldade.

Entao, a gente tem feito um trabalho com o uso dessa TV interativa,
que tem sido muito interessante e, engragado, eu que dei o pontapé
inicial de dar essa incentivada e, hoje, elas fazem atividade,
pesquisam jogos que possam ser colocados na televisdao. Nos dias
em que eu ndo estou ali, elas me fazem perguntas no WhatsApp. A
gente teve essa semana até um bate papo no WhatsApp.
Colocamos as quatro na rede para a gente poder fazer essa troca,
porque dentro da escola, as vezes, nao conseguimos ter esse
tempo para dialogo, para conversa, nao €?

Quanto a questao do planejamento, a questdo do tempo, a gente
tem tentado, de varias formas, ter essa troca, essa colaboracao que
eu acho que, no final, acaba sendo interessante. E uma das
contribuicbes que quero falar aqui para vocés é essa. No ano
passado eu trabalhei com uma tematica falando sobre o

Extraordinario*® e, dentro desse tema, abordamos varios assuntos.

Passamos o filme e fomos falando sobre algumas coisas
importantes, sobre a questdo da gentileza, sobre a questdo do
bullying. Fizemos, também, um trabalho do Setembro Amarelo no

43 EXTRAORDINARIO. Dirigido por Stephen Chbosky. Escrito por Steve Conrad, baseado no
romance homénimo de R. J. Palacio. Producéo: David Hoberman e Todd Lieberman.
California: Mandeville Films Lionsgate, 113min., 2017. Elenco principal: Julia Roberts, Owen
Wilson, Jacob Tremblay.
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ano passado, 2024, e a ideia era que as criangas, de alguma forma,
escrevessem, de forma andnima, o que estavam passando e quais
eram as questdes que queriam conversar numa roda de conversa,
na minha aula.

E, assim, foi interessante porque alguns nem quiseram escrever,
eles quiseram ja falar ali na hora “Professora, posso falar agora?”

“Nao, é andnimo, vocé nao precisa se expor”. “Nao, mas eu quero
fazer.”

Voltando sempre para a questao dos alunos do 4° e 5° ano, porque
o dialogo com eles € um pouco melhor. Eu fago um trabalho com
as turmas da Educacao Infantil também, mas eu estou tentando
compartilhar com vocés mais dessas turmas, porque sao as turmas
com as quais eu tenho essa liberdade de falar de uma forma um
pouco melhor, de dialogo.

Entdo, eles colaboraram também com a escrita deles, mas, na
verdade, mais verbalizaram, porque alguns preferiram falar do que
escrever, porque tém essa dificuldade da escrita, de colocar no
papel o que realmente pensam, o que acham. Ai a gente vé a
necessidade de fazer um trabalho mais detalhado em relagao a
alfabetizagao e a escrita, porque eu acho que a partir dai a gente
consegue trabalhar outras coisas.

Quando o aluno consegue ter um pensamento critico ou consegue
analisar aquilo que ele esta vendo ou aquilo que ele esta lendo, eu
acho que pensar nisso sozinho é mais dificil. Pensar no coletivo eu
acho que é muito melhor. Pegando a fala do/da Professor(a) 2, a
unido faz a forga e de fato faz (Professor(a) 3, Encontro 1).

A intervengdo do(a) Professor(a) 3 afirmou que a sala de informatica
pertencia a escola, e ndo ao PIE. Suas portas estavam abertas para que outros
docentes também a utilizassem, articulando suas praticas ao uso das tecnologias
digitais sem transformar o laboratorio em territorio exclusivo de um docente

especialista.

Assim, a colaboracdo nao apareceu como gesto acessorio, ela recompds,
ainda que em condi¢cdes adversas, uma totalidade educativa fragmentada por uma
organizagdo escolar que separava tempos, espagos, professores e
responsabilidades. Esta analise dialoga com Franco (2016a), para quem a pratica
docente ndo poderia permanecer avulsa, desconectada da totalidade escolar.

Esse todo se compde de partes, leis, [6gicas mediadas entre si que,
quando se desconectam, produzem desarticulagbes que
prejudicam o sentido original que possuiam. Desse modo, n&o é da
natureza das praticas docentes encontrarem se avulsas,

desconectadas de um todo, sem o fundamento das praticas
pedagdgicas que lhes conferem sentido e diregdo. A pratica
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docente avulsa, sem ligacdo com o todo, perde o sentido (Franco,
20164, p. 548).

O(A) Professor(a) 1 aprofundou essa questdo ao problematizar a ideia de

que a tecnologia seria responsabilidade exclusiva do Professor de Informatica

Educativa.

Entdo, do que o/a Professor(a) 2 e o/a Professor(a) 3 colocaram,
sobre tudo que o/a Professor(a) 3 falou agora por ultimo, ele(a)
conseguiu esse didlogo mais aberto e mais préximo com quatro
professores. Entédo, o uso da tecnologia, como vocés tém colocado
desde o inicio, de que vai ser a solugdo, nao. Isso dai é plataforma
digital, é isso que vai dar certo, essa cobranga. Entdo, a tecnologia
chega na escola, vai chegando bem devagarzinho, entdo tem
sempre que ter o professor de informatica, é ele que sabe disso, é
ele que sabe aquilo, entao é ele que vai usar.

Nés trabalhamos numa mesma rede em que a proposta pedagdgica
nao esta bem clara. Entao, vocé tem professores que estio la na
sua sala de aula trabalhando de uma forma que ele acredita e que
ele vé que da certo, ha mais de 25 anos, e ele aborda e trabalha
com o que ele tem. E vocé, Professor(a) 3, tem professores mais
abertos, que vocé consegue dizer para ele que aquela crianga, de
repente, ndo esta conseguindo ainda, sobretudo no ciclo de
alfabetizacao, porque poderia fazer de uma outra forma.

E numa conversa, bem informal, algumas pessoas aceitam, outras
nao. E ai vocé vai conversando e chega no conselho de classe “Ah!
Mas la na minha aula ele faz isso”. Eu vejo ele fazendo, ele segue
“Ah! Mas, na minha aula, ele ndo quer fazer nada”. Entao, essa
abertura, eu achei bem bacana a que o/a Professor(a) 3 trouxe, o
que ele(a) esta conseguindo.

Hoje, eu tenho um desafio muito grande para trabalhar com as
turmas de quatro, cinco anos. Mas, mesmo a minha pratica voltada
para esta faixa etaria, eu consigo desenvolver o trabalho que eu me
proponho a fazer nas turmas de Alfabetizacdo e de Educagao
Infantil. Porque ele vai ser mais proficuo e as professoras que estao
inseridas naquele contexto vao conseguindo compreender a forma
que a gente trabalha.

O Jhon falou de uma coisa chamada pertencimento. Eu acho que
eles entenderam o contexto ou vivéncia. Nas duas escolas em que
eu estou, nem todas as turmas, por exemplo, tém acesso a sala de
informatica, justamente por todos ali entenderem que é s6 quando
tem o professor de informatica que pode ser usado o espago da
sala de informatica. Entdo, € uma lacuna muito grande que ainda
existe, acredito que ndo s6 na nossa rede.
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Sao varias questbes, mas é necessario entender que, naquele
contexto, ele € aluno de todos os professores que estdo na escola
e que cada um pode, sim, trabalhar e pensar a tecnologia com ele
de maneira distinta.

Porque a tecnologia vai até a sala de aula dele. “Ah, porque n&o
esteve, porque ndo tem sinal da internet, porque ndo tem tomada,
€ uma realidade, porque ndo tem extensao”. Isso tudo a gente sabe,
mas quando o professor se dispde a querer colaborar, ou querer
apresentar, ou querer utilizar aquilo, no dialogo tudo é possivel.
Entdo, eu acho que o que elas duas trouxeram sdo exemplos de
como a gente pode integrar a tecnologia e eu, também, vivenciei
isso o tempo todo (Professor(a) 1, Encontro 1).

O relato do(a) Professor(a) 1 retomou aquilo que o(a) Professor(a) 3 ja havia
anunciado: persistia no cotidiano escolar uma compreensao restritiva segundo a

qual o trabalho com as tecnologias caberia exclusivamente aos PIEs.

Tal entendimento confinava a presencga das tecnologias ao espacgo do laboratorio e
dificultava sua articulagdo organica com as demais praticas pedagodgicas,
produzindo uma separacao entre formagao tecnolégica e demais campos do

conhecimento.

A luz dessa analise, sustento que os professores participantes tensionaram

essa logica ao reivindicarem outro lugar para a Informatica Educativa na escola e

na rede. Afirmar que a sala de informatica pertencia a escola e que o aluno era

responsabilidade de todos, ndo significou disputar dominio sobre um espaco.

Significou afirmar a educagédo como pratica coletiva, dialégica e corresponsavel.

Nessa perspectiva, o uso critico das tecnologias ndo poderia ser reduzido a atuagao
de um unico docente.

A maioria das tecnologias € utilizada como auxiliar no processo

educativo. Nao sdo nem o objeto, nem a sua substancia, nem a sua

finalidade. Elas estdo presentes em todos os momentos do

processo pedagdégico, desde o planejamento das disciplinas, a

elaboracgao da proposta curricular até a certificacao dos alunos que
concluiram um curso (Kenski, 2012, p. 43).

A autora também contribuiu para essa analise ao indicar que a tecnologia
nao apenas amplia os recursos disponiveis ao professor, mas interfere na propria

organizacao pedagogica, uma vez que “a presencga de uma determinada tecnologia
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pode induzir profundas mudangas na maneira de organizar o ensino” (Kenski, 2012,
p. 45).

Nesse mesmo sentido, Moran (2000) afirmou que o papel da tecnologia era
expandir possibilidades, e ndo atuar como fim em si mesma.

Sem duvida as tecnologias nos permitem ampliar o conceito de

aula, de espaco e tempo, de comunicacao audiovisual [...]. Elas sao

importantes, mas nao resolvem as questbes de fundo (Moran,
2000, p. 8; 12).

Tratar as tecnologias como responsabilidade restrita a uma area especifica,
significava ignorar que os estudantes que ja viviam imersos em mediagdes
sociotécnicas que atravessavam seus modos de aprender, comunicar, conviver e

interpretar o mundo dentro e fora da escola.

Por isso, sua presenca no curriculo ndo deveria ser concebida como trabalho
pontual. Ela precisava percorrer os diferentes componentes curriculares como parte
de uma formacgéo orientada pela criticidade, pela integracdo dos saberes e pela

construcao coletiva do conhecimento.

O relato do(a) Professor(a) 2 aprofundou essa analise ao articular a
construgcao coletiva das praticas ao projeto politico pedagdgico da escola e a

sociedade que denominou plataformizada.

Vamos la. Acho que toda construgcdo pedagogica, e até o
pensamento da propria escola, € uma construgdo coletiva. Nao
existe nada que brota de algum lugar sem ter algo que possa
fomentar isso. Outra coisa, a gente também nao tem como fugir das
politicas publicas curriculares.

O governo cria os seus curriculos e a partir desse curriculo é que a
gente vai fazer nosso trabalho. Entdo, com relagdo a essa
construcao coletiva, € importante que a gente tenha a compreensao
de que a escola tem que construir o seu projeto politico pedagdgico,
para ela entender que escola queremos, que individuos queremos
formar, qual é a nossa posi¢ao dentro dessa sociedade, que € uma
sociedade de consumo cada vez mais plataformizada, entdo a
gente precisa muito pensar nisso.

A prépria escola, os horarios, espagos e tempos da escola séao
montados para que a gente ndo se veja e para que a gente néo
converse. E ai, como a gente esta entrando, como a sua pergunta
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realmente é a questao da resisténcia, a gente vai resistindo a isso.
A gente vai encontrando caminhos para esse dialogo.

O préprio que o/a Professor(a) 3 trouxe, um grupo de WhatsApp
pode ser um caminho para o didlogo, para a discusséo e para o
debate para a construgao coletiva desse espaco escolar, desse uso
das tecnologias digitais, das tecnologias e das tecnologias digitais.
Porque a gente n&o precisa ficar preso s6 ao computador.

A sala de informatica é a sala da escola, independente se tem um
profissional especializado para trabalhar naquela sala. E um
espaco da escola, o aluno pertence a escola. Entdo, eu sempre
acredito nessa possibilidade na construgdo coletiva de um projeto
de escola para a participagdo dos alunos. Valeu? (Professor(a) 2,
Encontro 1).

A partir dessa constatacéo, percebi que a colaboragao investigada adquiria
densidade politica, pois a questao fundamental ndo se reduzia a planejar atividades

em parceria.

O que estava em disputa era a escola que se queria construir, os sujeitos
que se pretendia formar e a posicdo assumida pela instituicdo diante de uma
sociedade marcada pelo consumo, pela plataformizacdo e pela reducdo da

tecnologia a ferramenta de adaptacgao.

Nesse cenario, a colaboragao emergiu como resposta critica a fragmentacao
escolar. Ela recompés, ainda que de modo parcial e situado, a totalidade
pedagogica rompida pela rotina acelerada, pela auséncia do tempo

planejamento/formacgao em coletivo e pela separagao entre os espacos escolares.

Para fundamentar essa dimensao de disputa, apoiei me em Silva (2016), que

desnaturaliza a suposta neutralidade dos saberes escolares.

O curriculo € um local onde, ativamente, se produzem e se criam
significados sociais. Esses significados, entretanto, ndo sao
simplesmente significados que se situam no nivel da consciéncia
pessoal ou individual. Eles estao estreitamente ligados a relagoes
sociais de poder e desigualdade. Trata se de significados em
disputa, de significados que s&o impostos, mas também
contestados (Silva, 2016, p. 55).

Mesmo reconhecendo que as diretrizes chegavam impostas por politicas

publicas estatais, percebi que os docentes nao se limitaram ao papel de executores.
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A escola precisou estruturar seu proprio projeto, interpretar as normativas, enfrentar

as condi¢cdes materiais disponiveis e produzir respostas situadas.

Esse aspecto indicou que a autoria docente se manifestou como disputa pelo
sentido do curriculo, pois as normativas chegavam a unidade como orientagdo a
ser seguida, mas nao se realizavam automaticamente. Elas eram filtradas pelas
interpretacdes dos professores, pelas condigdes precarias das unidades escolares,
pelas urgéncias dos estudantes e pelo projeto politico pedagdgico (PPP4) da

escola.

A luz dessa andlise, sustento que os PIEs, frente a insuficiéncia institucional
da rede, assumiram a reescrita do curriculo vivido, fazendo da Informatica

Educativa um campo formativo no cotidiano escolar.

A partir desse processo, o laboratorio deixou de ser compreendido como
territorio exclusivo do PIE e passou a se afirmar como espago comum da escola.
Esse deslocamento redefiniu a fungao desses professores nas unidades em que

atuavam, pois eles passaram a mediar e articular praticas coletivas.

Com isso, sustentaram a compreenséo de que a tecnologia ndo poderia ser
conduzida como conteudo isolado, mas como dimensao integrada ao projeto

formativo da instituicao.

Essa analise, contudo, ndo poderia transformar a reinvencdo docente em
elogio da precariedade. A escassez nao foi virtude. O sucateamento nao foi
oportunidade. A falta nao foi poténcia. O que as falas revelaram foi que, mesmo
diante de condigbes violentamente limitadoras, os professores recusaram entregar

a precarizagao o poder de definir integralmente o sentido de sua pratica.

Fago essa distingdo, pois a reinvengdo cotidiana protagonizadas pelos
professores nao poderia ser usada para absolver o Estado, naturalizar o abandono

ou transformar o improviso docente em politica publica. Ao contrario, ela precisou

44 Projeto-politico-pedagogico (PPP) deve ser um documento vivo, com necessidade de estar em
constante reflexdo e atualizagao para que assim promova uma educagao emancipatéria, com a
participacao efetiva da comunidade escolar e a articulacdo da escola com a familia. Veiga, I. P.
A. (org.) Projeto Politico Pedagdgico da escola: uma construgdo possivel. 29. ed. Campinas:
Papirus, 2013.
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ser lida como denuncia. Se os professores precisaram reinventar tanto, foi porque
a politica publica falhou em garantir condigdes dignas para o funcionamento da

Informatica Educativa.

Certeau (1998) contribuiu para compreender essa agao cotidiana em terreno
adverso. Sua nogao de tatica permitiu pensar como sujeitos agiam no espaco

organizado por for¢gas que nao controlavam.

A tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar
com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma
forgca estranha (Certeau, 1998, p. 100).

A tatica, nesse contexto, ndo nomeou improviso vazio, mas a agao possivel
em um terreno marcado por mais de uma década de um projeto de desmonte que

opera sobretudo no sucateamento da carreira docente.

Os professores nao definiram as condigdes de trabalho que encontraram,
mas, jogaram com elas, tensionaram seus limites, criaram desvios, sustentaram
vinculos e produziram praticas que impediram a completa captura do trabalho

docente pela precarizagao.
A fala do(a) Professor(a) 3 apresentou essa tensdo de modo direto.

Boa noite a todos. Vou tentar ser bem rapido(a) aqui, sucinto(a). O
contexto influencia, sim, de uma forma negativa e positiva. Aquilo
que o Jhon ja fez e mencionou sobre a infraestrutura, eu acho que
€ uma forma negativa e positiva ao mesmo tempo, porque as
condicdes sao ruins, sao precarias, dificultam o nosso trabalho.

Torna mais dificil a aplicagado daquilo que a gente quer propor para
o aluno, mas, também, de uma forma positiva que eu vejo para
minha pratica, é porque me faz entender ou me faz reconstruir ou
reinventar o tempo todo. A precariedade faz com que a gente acabe
se adaptando, de uma outra forma, e descobrindo outras maneiras
para poder aplicar aquilo que a gente gostaria.

Entédo, a gente vai se habituando ou vai se encaixando dentro da
nossa realidade. Muita coisa a gente ndo pode fazer. A gente até
tenta, de alguma forma, se ajustar ou, de alguma maneira, melhorar
dentro daquilo que entende que é possivel. Mas eu entendo, para
mim, na minha pratica, que influencia positiva e negativamente por
essas duas questoes.

E a gente vai resistindo conforme vai vendo essa precariedade.
Vamos tentando nos reinventar, tentando ser mais criativos,
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tentando nos adequar, tentando trazer, para a nossa realidade,
aquilo que é possivel mostrar para a escola na qual estou
inserido(a), as dificuldades, para tentar um olhar diferente, para que
vejam que a tecnologia, a informatica em si, para o aluno, é
importante, para fazer com que eles tenham esse olhar.

Entdo, para mim, esse contexto, essa influéncia, é positiva e
negativa e me faz resistir dessa forma (Professor(a) 3, Encontro 2).

Essa fala exigiu uma interpretacdo cuidadosa. Uma leitura apressada
poderia concluir que a precariedade gerou criatividade e, portanto, produziu efeitos
formativos. Essa seria uma leitura politicamente perigosa, porque transformaria a

negacgéo de direitos em motor pedagdgico.

O que o(a) Professor(a) 3 afirmou foi mais complexo, pois as condigdes ruins
dificultaram o trabalho, limitaram propostas, impediram possibilidades e exigiram
adaptagado constante. A reinvengao emergiu como resposta a uma violéncia

institucional, ndo como celebragao dessa violéncia.

A fala do(a) Professor(a) 2 tornou essa materialidade ainda mais concreta
ao narrar o inicio de sua atuagao em uma sala com cinco computadores, dos quais

apenas trés funcionavam, para turmas com trinta e cinco estudantes.

Oi, boa noite a todos.

O exemplo do que o/a Professor(a) 3 esta falando, eu gostaria de
dar, de como foi a minha pratica. Assim que eu entrei na rede, como
Professor(a) de Informatica, eu cheguei em uma escola em que, ao
todo, a sala de informatica tinha cinco computadores, sendo que
desses, so trés funcionavam. Entdo, eu tinha turmas com 35
alunos. E foi muito assustador para mim, porque, apesar dos
computadores serem extremamente antigos, eram apenas trés
para eu dividir com 35 alunos. Entdo, eu tive que resistir, me
reinventando totalmente mesmo, porque eu nao tinha o que fazer.

Como? Como eu vou conseguir colocar todos esses alunos para
poder utilizar o computador, uma escola que nao tinha internet, os
computadores antigos?

Entdo, eu dividi a minha aula, eu dividi os alunos, na verdade, em
trés ou quatro grupos de alunos para poderem ficar trés alunos em
cada computador para fazer uma atividade muito pequena, sé para
eles conseguirem ter esse acesso ao computador.

Porque, assim, praticamente 100 por cento dos meus alunos teriam
acesso ao computador. Assim que eu entrei na rede, nao tinham
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acesso a computador. Entdo, eu colocava uma atividade offline,
muito pequena. O restante dos alunos que ndo estavam no
computador, eu colocava para fazer alguma atividade, algum jogo.
Na escola, eu tinha aqueles jogos de tabuleiro, detetive, alguns
jogos assim.

E acabou que ficou para eles uma aula divertida, eles gostavam,
era um momento em que eles saiam da sala de aula e usavam um
pouquinho o computador, pouquissimo tempo. Depois, a gente
vinha para essas atividades, com a coisa mais pedagdgica ali no
offline.

Mas, eu resisti dessa forma, resisti me reinventando, como o/a
Professor(a) 3 falou. Foi uma resisténcia assim “O que eu vou fazer
com isso?” O que eu tenho a minha frente ¢é isso, é a falta. O que
eu tenho a minha frente é o que eu posso utilizar.

Entdo, eu me reinventei mesmo com isso. Hoje ja é diferente. Hoje
a escola em que eu atuo ja € uma escola com mais computadores.
Ja é uma escola que tem internet. Entao, esta infinitamente melhor,
um mundo de possibilidades. Quando o governo, quando a
prefeitura consegue dar uma estrutura, nao ha o que ser dito, é
infinitamente melhor.

O trabalho se desenvolve muito melhor. O aluno consegue ter um
acesso infinitamente maior do que quando n&o ha.

Uma outra coisa que eu gostaria de observar € com relagao as
formacgoes. A prefeitura, atualmente, da formacbes esporadicas.
Nao € algo constante. E eu acredito que, como estamos falando de
tecnologia, algo que esta em constante transformacao, a prefeitura
tinha que trazer essa formagao constante aos professores. E,
infelizmente, ndo é o que acontece.

E eu acredito que isso tinha que ser constante. A formacéao para o
professor de tecnologia tinha que ser também constante,
justamente porque é necessario. As transformagdes de tecnologia
sdo constantes.

Ok? Minha contribuigédo (Professor(a) 2, Encontro 2).

Essa fala retirou a precarizagao do plano genérico e a colocou diante de nés
em sua brutalidade concreta. Eram trés computadores funcionando para trinta e
cinco estudantes. Era uma escola sem internet. Eram maquinas antigas. Era um(a)
professor(a) recém chegado(a) a rede, obrigado(a) a responder pedagogicamente

a uma situacao quase inviavel.
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A pergunta sobre o que fazer diante da falta sintetizou a tensao entre
precarizagao e docéncia, pois nao se tratava de uma questao técnica, mas de uma
pergunta pedagdgica langada diante de um limite histérico em contexto real, da

escola publica na Baixada Fluminense/RJ.

O(A) Professor(a) 2 precisou decidir se sua atuacao ficaria restrita a
organizar a escassez disponivel, distribuindo poucos computadores entre muitos
estudantes, apenas para manter a aula funcionando, ou se, mesmo atravessada
por essa insuficiéncia, ainda conseguiria produzir encontro, circulagéo, participagao

€ acesso.

Essa decisdo dialoga com Giroux (1997, p.162), ao afirmar que “as
condi¢cdes materiais sob as quais os professores trabalham constituem a base para

delimitarem ou fortalecerem suas praticas como intelectuais”.

A divisdo dos estudantes em grupos, o uso de atividades offline, os jogos de
tabuleiro e a alternancia no uso dos poucos computadores nao constituiram uma
solucao ideal, mas respostas possiveis diante de uma condi¢gao que nao deveria

existir.

Por isso, a agao do(a) Professor(a) 2 ndo deve ser lida como simples
organizacao da falta, mas como tentativa de preservar a intencionalidade
pedagdgica em um contexto material que restringia, desde o inicio, as

possibilidades do trabalho docente.

O(A) préprio(a) Professor(a) 2 impediu qualquer romantizagdo ao afirmar
que, quando a escola passou a ter mais computadores e internet, o trabalho se
desenvolveu muito melhor, o que tornou decisivo compreender que a reinvengao

nao substituiu a politica publica, mas, denunciou sua auséncia.

Compreendi, com Pretto (2017, p. 25), que a infraestrutura tecnoldgica,
embora indispensavel, nao garantia sozinha a qualidade do trabalho pedagogico,
pois “nao basta colocar equipamentos na escola. Essencialmente, € necessario um

professor fortalecido”.

No contexto desta pesquisa, fortalecer o professor significou garantir
infraestrutura, formagao continuada, reconhecimento profissional, tempo adequado

para aula planejamento, garantia da informatica educativa para todos os
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seguimentos de ensino, condi¢des de trabalho, internet, equipamentos funcionando

e autonomia pedagogica.

A fala do(a) Professor(a) 2 mostrou que o problema ndo era apenas ter ou
nao ter computador, mas a auséncia de uma politica de educagéo tecnoldgica
continua, capaz de sustentar o trabalho docente diante de transformacgdes
constantes, sem deixar o professor sozinho diante das exigéncias pedagogicas e

técnicas desse campo.

O(A) Professor(a) 1 ampliou a analise ao mostrar que a precarizagéo
também se expressava na indefinicao institucional do cargo e na dificuldade da rede
em reconhecer o trabalho dos Professores de Informatica Educativa como trabalho

pedagaogico.

Perfeito, Professor(a) 2.

Cara, eu vou seguir aqui a linha. Eu vou pegar um gancho da fala
do/da Professor(a), que € o seguinte. Na nossa rede, a gente tem
um nucleo. A gente tem um nucleo de tecnologia educacional. E ai
a gente tem as formacg¢des, uma formacao por bimestre. A gente
pode até pensar que é pouco, mas, assim, se pensar em rede ja é
alguma coisa.

A outra coisa é a BNCC sobre educacéo digital, que esta ai, que
esta posta, que a gente precisa investir na tecnologia para que elas
possam receber verbas do governo. Entdo, como vocé colocou la
no inicio, sobre a questao de politicas publicas, muitas politicas
feitas, em determinadas redes, sdo so visando o beneficio que vira
do governo federal.

Nao ha uma articulagdo, ndo ha uma tentativa de articular a politica
publica com um servigo de qualidade para os alunos com relagao a
questao de resisténcia. Enquanto nés tivemos muitos problemas,
equipamentos obsoletos, salas sem condi¢cbdes de serem usadas, a
rede também nao entendia como iria funcionar o trabalho dos/das
professores(as), tudo estava atrelado a um tergo de planejamento,
entdo era uma confuséo.

Até que, com uma organizagao do proprio grupo, a gente conseguiu
se impor e isto € uma forma de resisténcia. N6s nos impusemos
como profissionais, nos impusemos como profissionais dessa area
de tecnologia e nos impusemos dentro das escolas como
professores, que até entdo a gente nao era visto.
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Isso € uma forma de resistir a esse caos, esse estado de coisa.
Uma outra visdo, também, era que a rede dificultava muito questdes
de responder varios levantamentos, que vocé respondia
corriqueiramente. Era muito recorrente a questdo de responder e
nada se resolver com relagado a tecnologia, de fazer com que os
laboratérios pudessem ter espagcos mais adequados para os
alunos. Como a gente resistiu a esse estado de coisa ai, eu posso
falar por experiéncia das escolas em que eu trabalho, e é
participando do GE, que sado os grupos de estudos, conselho de
classe, mostrando a importancia do nosso trabalho, que puderam
nos ouvir. E algumas, n&o sei, eu ndo posso falar por toda a rede e
nem posso falar por todas as escolas, mas, as escolas nas quais
eu trabalho ja comegaram a ouvir e dar mais espago e acatar mais
as ideias.

Por isso que eu, no outro encontro que a gente teve, falei sobre a
sala ser mais inclusiva. Nos temos alunos cadeirantes, nds temos
alunos autistas, nés temos alunos com deficiéncia que precisavam
ocupar essa sala de forma que eles pudessem transitar nesses
espacos e pudessem construir seus tempos de aprendizagem, de
uma forma inclusiva.

Isso é resultado da luta de nés, enquanto profissionais, para fazer
esse trabalho da tecnologia educacional de uma forma critica,
consciente, estabelecendo estratégias de educagao para os nossos
alunos.

Entdo, eu acho importante esse bate papo aqui, ele é de suma
importancia, nao s6, mas as formagdes que a gente pode fazer
depois, outros encontros que podem se fazer, para a gente
entender a maneira de como vamos construir e a maneira como nés
vamos resistir, porque essa plataformizacao do ensino entende que
apenas a maquina é o suficiente para fazer com que as pessoas
aprendam, os alunos aprendam, mas, na verdade, o conhecimento
ndo brota, ele é construido, ele é construido de forma intencional
por profissionais formados para poder fazer esse trabalho
(Professor(a) 1, Encontro 2).

A fala do(a) Professor(a) 1 deslocou a precarizagao do plano material para
o plano politico institucional, pois o problema n&o estava apenas nas maquinas
obsoletas e nas salas inadequadas, mas, na dificuldade da rede em compreender
o proéprio trabalho dos Professores de Informatica Educativa como trabalho

pedagdgico.
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A expressao “a gente conseguiu se impor” revelou que a resisténcia foi,
também, luta por reconhecimento, pois, os professores precisaram se afirmar como
profissionais da tecnologia educacional e, sobretudo, como professores em uma

afirmacao que néo foi do governo municipal, mas, pedagogica.

Sem o reconhecimento da docéncia na rede, a informatica educativa corria
o risco de ser tratada como espacgo desprovida de intencionalidade pedagogica.
O(A) Professor(a) 1 foi preciso ao afirmar que o conhecimento ndo brotava da
maquina, frase que sintetizou uma critica radical a racionalidade tecnicista, ao
indicar que a aprendizagem era construida por mediagdo intencional, por
professores formados, por estratégias pedagodgicas e por leitura critica das

necessidades dos estudantes.

O(A) Professor(a) 4 acrescentou outra camada a analise ao mostrar que a
precarizagao também se expressava além do isolamento cotidiano, mas em
condigcbes materiais que desafiavam o processo de ensinar e aprender com as

tecnologias.

Vocés trouxeram a questdo de que a gente esbarra, como € que
vivenciamos a questdo do espaco fisico, da parte dos
equipamentos, que ndo sdo em numero suficiente. O/A
Professor(a) 2 até relatou que os alunos de quarto e quinto ano séo
um desafio. O/A Professor(a) 3 também falou que trabalha com
muitas turmas.

Hoje de manha, minha primeira turma tinha 34 alunos, duas
maquinas estavam paradas, a sala s6 tem 27 cadeiras, entdo,
imagina como foi, 7h30 da manh&, a minha aula hoje. O quarto ano
pensou que o Saeb era para eles hoje também. Com isso, foram
todos os alunos. Mas, vida segue.

Entdo, eu acho que vocés ja colocaram bem. O Jhon fez essa
sintese de como foi construida essa matriz que usamos atualmente
na rede, coletiva. S6 que, assim, eu acredito que a questdo da
coletividade foi um dos pontos que o Jhon colocou.

Na escola, a gente ainda esta muito longe disso, ndo conseguimos
abrir esse dialogo e mostrar para as outras pessoas, os outros
professores, a equipe pedagdgica, como € o trabalho que a gente
desenvolve la na sala. Entao, ficamos muito sozinhos.

Quando a gente encontra um parceiro, fala de leitura ou o professor
fala de arte, porque geralmente eu, por exemplo, encontro mais
com esses professores do que os proprios professores regentes,
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no caso do primeiro segmento, porque nds estamos na sala quando
eles saem.

Entado, apesar de ter na rede o grupo de estudo, ele é bimestral e
muitas vezes nao proporciona o encontro no mesmo dia. Eu
acredito que, no momento em que se conseguir colocar esses
professores regentes, pensando desde a Educacado Infantil,
primeiro segmento e segundo segmento, também, que a gente esta
atuando, encontrar o professor que € das diferentes areas ao longo
da semana.

Esse espaco e esse tempo, eu entendo que é um desafio
realmente, colocar todo mundo junto, realmente, coletivamente,
pensar esse planejamento, porque esse aluno é 0 mesmo para
todos os professores. S6 que fica muito fragmentado. Cada um vai
fazendo uma coisa e a gente nao tem a coletividade no pensar do
planejamento realmente pedagdgico.

Vocé vai pegar qual é a visdo da escola, tem o PPP e tudo. Mas,
eu acredito que, no momento em que a gente consegue avancar e
pensar realmente nessa construgcédo do planejamento coletivo, que
eu acho que é um dos desafios, comegamos a nossa resisténcia. E
dificil a gente encontrar aquele grupo de professores com o qual
consegue dialogar, bem rapidamente, que nem sempre vai ter no
momento realmente estruturado, reservado para aquilo, € a gente
vai desenvolvendo as atividades a partir daquilo que acredita.

Entéo, eu acho que é isso. A coletividade, o planejamento coletivo,
ele ainda é um desafio, assim como a formagcdo que o/a
Professor(a) 2 falou. Nossos encontros, que sdo bimestrais, nao
atendem a demanda. O professor que trabalha em varias redes, em
varios locais, ndo consegue ir em um dia Unico.

Como é que vocé faz isso? Hoje ela esta sendo ofertada s6 de
maneira presencial, mas a gente tem tecnologia para, também,
poder ofertar de maneira a distancia, ou essas formagdes serem
gravadas, registradas e, posteriormente, oportunizadas aos outros
professores. Poderia ser de forma hibrida.

Avancamos muito, como todos ai relataram, acredito que sim. Mas
sdo possibilidades. Eu acho que tudo isso que a gente vai
conseguindo alcangar foi pensando no aluno e no processo de
aprendizagem bem mais bacana. E isso! (Professor(a) 4, Encontro
2).

A cena narrada pelo(a) Professor(a) 4 foi brutal em sua simplicidade, pois,

34 alunos, duas maquinas paradas e 27 cadeiras nao compunham uma metafora,
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mas, a materialidade da escola publica obrigada a funcionar sob insuficiéncia

permanente.

A frase “ficamos muito sozinhos” ndo foi apenas uma queixa. Foi diagndstico
de uma organizacgao escolar que fragmentava o trabalho e dificultava a construgéo

de um planejamento coletivo real.

A precarizagao, portanto, ndo atingiu apenas os equipamentos. Atingiu,
também, os vinculos pedagdgicos, os tempos de encontro e as possibilidades de

pensar a aprendizagem como responsabilidade comum.

Diante desse quadro, a colaboracao entre os PIEs e os demais professores
assumiu uma funcgao politica decisiva, pois, ndo nasceu de condi¢oes ideais de
trabalho, mas, da recusa em aceitar que a fragmentacgéo institucional definisse o

sentido da Informatica Educativa.

Essa colaboragao se expressou nos grupos de dialogo, nas conversas entre
pares, nas parcerias com professores regentes, nos grupos de estudo, nos
conselhos de classe, nas trocas pelo WhatsApp e também no habito de os PIEs
visitarem uns aos outros nas unidades escolares, pratica conhecida entre eles

como Visita Pedagdgica.

Essas acbes revelaram que a separagao estrutural entre quem concebe e
quem aplica a educagdo ndo se sustentava na realidade da escola. Esse
entendimento dialoga com Lopes e Macedo (2011), ao analisarem a relagdo do

professor com a recriagdo do conhecimento.

[...] qualquer curriculo formal é reescrito pelo professor, na medida
em que ele reflete sobre a sua pratica docente. Assim, o docente
se configura como formulador do curriculo vivido nas escolas € a
separacao entre desenvolvimento e implementacédo curricular torna
se sem sentido (Lopes; Macedo, 2011, p. 152).

A partir dessa leitura, sustento que os PIEs ndo apenas questionaram as
orientagées curriculares. Eles recriaram o curriculo vivido da Informatica Educativa

nas condigbes concretas da escola publica de Duque de Caxias.

Essa recriagao, contudo, nao absolveu o dever do Estado, mas, evidenciou

sua responsabilidade, pois a omissdo institucional empurrava o ensino de
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informatica para a margem, fragilizava os espacos, reduzia a continuidade
pedagogica e isolava os professores. A resposta docente, por sua vez,

transformava a falta em denuncia, articulagao e produgéo pedagogica.

Ao final desta subsecdo, portanto, ja ndo bastava afirmar que houve
colaboracéo entre professores, pois 0 que emergiu das narrativas foi mais profundo.
A autoria docente se constituiu como pratica coletiva de interpretagdo da proépria

experiéncia.

Os PIEs n&o apenas construiram atividades em conjunto, mas, produziram,
nas trocas, um modo de compreender o trabalho que realizavam, de identificar seus
limites, de disputar seu reconhecimento e de afirmar a Informatica Educativa como

campo pedagagico.

Nesta analise, tornou se possivel afirmar que a colaboragdo docente néo foi
apenas estratégia de sobrevivéncia diante da precarizagdo, mas se constituiu como
forma de elaboragdo curricular, reflexdo critica sobre a pratica e ressignificagdo

coletiva da tecnologia na escola publica.

Foi essa constatagdo que abriu a passagem para a subsegédo seguinte.
Depois de analisar como a autoria docente se constituiu nas trocas, nas parcerias
€ nas respostas criticas as condi¢gdes adversas, tornou se necessario examinar os
momentos finais dos encontros da Veteds, nos quais as falas avaliativas e

reflexivas afirmaram esse dispositivo como espagotempo de pesquisa-formacao.

Busquei compreender como as Vivéncias Emancipatérias em Tecnologias
Digitais — Veteds, reuniram falas avaliativas e reflexivas, possibilitando escuta,
devolutiva, reconhecimento, formacao entre pares e elaboragdo coletiva de

sentidos sobre a pratica docente com tecnologias digitais na escola publica.

Assim, as Veteds n&o surgiram apenas como procedimento metodoldgico,
mas se afirmaram como experiéncia formativa. Nelas, os professores puderam
retornar sobre suas praticas, reconhecer saberes produzidos no cotidiano,
confrontar interpretagdes e elaborar, coletivamente, uma leitura critica sobre o lugar

da Informatica Educativa na escola publica.
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6.1.3 A finalizagao das Veteds: pesquisa-formacgao e autoria docente

Neste momento, defendo que as Veteds se constituiram como pesquisa-
formacgao porque a investigagéo das praticas docentes ocorreu no mesmo processo
em que os participantes se formaram pela escuta, pelo dialogo e pela leitura critica

das experiéncias compartilhadas.

As Vivéncias produziram um espago no qual os professores narraram suas
trajetérias, confrontaram interpretagbes sobre o trabalho realizado na escola
publica e reconheceram, nas falas dos colegas, conhecimentos que ampliaram a

compreensao sobre a propria docéncia.

Compreendi que os sentidos da formacédo ndo poderiam ser alcangados
mantendo os professores na posigao de objetos observados, pois “ou pesquisamos
com quem se forma, nos aproximando da experiéncia idiografica do sujeito que a
concretiza, ou jamais teremos acesso aos saberes da formacao” (Macedo, 2016, p.
53).

Pesquisar com quem se formava exigiu acompanhar as interpretagdes que
os participantes produziam sobre o vivido, reconhecendo que os conhecimentos da
pesquisa, também eram constituidos por aqueles que narravam, analisavam e

atribuiam sentido a experiéncia.

Essa relagdo encontrou sustentacdo em Freire (1987), para quem a
formagdo nao poderia ser conduzida de fora para dentro, como se um sujeito
detivesse um saber ausente no outro, uma vez que “ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo, os homens se educam em comunhao,

mediatizados pelo mundo” (idem, p. 39).

Nas Veteds, o mundo que mediatizou o didlogo foi constituido pela realidade
concreta da Informatica Educativa, pelas praticas construidas com estudantes e

professores e pelas contradicdes enfrentadas nas escolas publicas.

Os participantes nao aguardavam que a pesquisa lhes ensinasse a
interpretar essa realidade, pois, ja produziam leituras sobre ela em suas escolhas
pedagogicas, em suas criticas as politicas educacionais e nas formas, coletivas de

resisténcia construidas no cotidiano. Os encontros permitiram que essas



204

interpretacdes fossem compartilhadas, confrontadas e retomadas por sujeitos que

reconheciam nos colegas outras referéncias para compreender o préprio trabalho.

Foi nessa relacdo que as Veteds se constituiram como dispositivo de
pesquisa. As perguntas orientaram as conversas, as devolutivas retomaram
interpretagcdes construidas durante o percurso e a escuta dos colegas levou os

participantes a reverem as proprias narrativas.

Os professores ndo responderam isoladamente para que eu reunisse
posteriormente as informagdes, pois, acompanharam as experiéncias uns dos
outros, relacionaram praticas construidas em contextos distintos e interpretaram o

que os encontros haviam produzido em sua relagdo com a docéncia.

Sua condicdo de dispositivo de pesquisa ndo se restringiu ao uso de
perguntas como técnica de produc¢do de dados, porque a circulagdo da palavra
interferiu na maneira como os participantes compreenderam a experiéncia

investigada.

As Veteds constituiram o campo empirico enquanto também eram
modificadas pelas aprendizagens, pelos questionamentos e pelas proposi¢coes
formuladas durante as conversas. O dispositivo ndo permaneceu exterior ao que
investigava, pois, integrou a relagdo na qual participantes e pesquisador produziram

compreensdes sobre as praticas narradas.

Macedo (2016) ofereceu fundamento para essa posi¢cdo quando situou a
pesquisa no campo da praxis social e recusou a divisdo entre os sujeitos que vivem

a realidade e aqueles considerados exclusivamente autorizados a interpreta-la.

Para nds, a pesquisa € um campo da praxis social, bem como
método é, invariavelmente, uma pauta politica, ou seja, um trabalho
de opgodes, de escolhas na polis. Quanto as légicas organizativas
de uma proposta de pesquisa, seus aportes teodricos e o0s
dispositivos de coleta e analise sdo, em realidade, o prolongamento
da capacidade do pesquisador de intervir na realidade em que
realiza seu trabalho de investigacdo. Pensemos, ademais, huma
perspectiva de pesquisa em que o fundante ndo €& uma
racionalidade técnica, mas, sim um ethos e uma ética do tipo.
Atores sociais ndo sao idiotas culturais, sdo, para todos os fins
praticos, instituintes ordinarios das suas realidades, s&o tedricos e
sistematizadores dos seus cotidianos e, com isso, edificam as
ordens sociais em que vivem (Macedo, 2016, p. 86).
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Nas Veteds, reconheci a autoria docente nas falas que nao apenas
descreviam praticas, mas, interpretavam as estruturas que limitavam o trabalho,
relacionavam experiéncias e produziam compreensdes sobre a realidade
profissional. As falas dos participantes interferiram na pesquisa ao introduzirem

questdes e relagcdes que nao estavam definidas antes dos encontros.

As Veteds também se constituiram como acontecimento de pesquisa-
formacéao porque os sentidos formulados pelos participantes ndo estavam prontos
no planejamento. O acontecimento nao correspondeu ao simples fato de os
professores terem participado de duas reunides virtuais, nem se confundiu com

uma avaliagao positiva dos encontros.

Quando Macedo (2016, p. 32) afirmou que “o acontecimento € aquilo que
nos coaciona a decidir por uma nova maneira de ser, de atuar ou de atrair”,
compreendi que sua forga residia na alteracdo produzida na relagdo dos sujeitos

com aquilo que viviam e sabiam.

No encerramento, essa alteracdo foi reconhecida quando praticas
conhecidas e, de forma localizada, passaram a ser compreendidas como
conhecimentos capazes de formar outros professores. Quando a experiéncia
docente foi assumida como fonte possivel de investigacdo académica e quando a
avaliagao deixou de se voltar somente para o que havia terminado, ela passou a

formular o que ainda deveria ser construido.

O acontecimento se realizou, assim, na passagem da resposta para a

interpretacdo e da interpretagdo para a proposicéao.

Minha intervencgéo final retomou esse percurso por meio de perguntas sobre
aprendizagem, reconhecimento das praticas dos colegas, continuidade e possiveis
formatos para outros encontros. Com essas questbes, ndo transferi aos
participantes a responsabilidade exclusiva pela interpretagdo, mas, abri um tempo
para que dissessem o que as Veteds haviam produzido e que formagao desejavam

continuar construindo.
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Nossa! Muito bom, Professor(a) 1.

Quero agradecer vocés pelo nosso bate-papo, acho que eu saio,
hoje, com coragao cheio de alegria pelo apoio que vocés estdo me
dando nessa pesquisa de doutorado. De poder contribuir, falar um
pouquinho dessa vivéncia do uso das tecnologias com a educagéo
basica, em especial na educacgéao publica.

Eu queria ouvir de vocés uma avaliagdo breve desses dois
encontros que nos fizemos. Eu preparei algumas, perguntas que
vou ler aqui e vocés podem responder da forma como for possivel,
como se fosse uma unica pergunta e vocés tentam encaixar todas
nessa resposta.

A primeira, foi bom ter participado desse encontro online? Segunda,
vocé acha que deveriamos ter mais encontros? Terceiro, como
vocé acha que deveriam ser esses encontros? Quarto, nesses que
nos tivemos, vocés aprenderam alguma coisa? Foi bom ter
conhecido a pratica dos colegas? Vocé sabia que outros colegas
também pensavam nessa perspectiva politica, discutida aqui, o
tempo todo? E, o que mais marcou na fala para todos vocés?
(Pesquisador, Encontro 2).

As perguntas fizeram a pesquisa voltar-se sobre si mesma e convidaram os
participantes a interpretar o que os encontros haviam produzido, sem transformar
a avaliacdo em instrumento destinado apenas a confirmar o cumprimento dos

objetivos.

Minha posicao nao desapareceu, pois, fui responsavel pela organizagcao da
conversa, pela formulacdo das questdes e pela interpretacdo apresentada na tese.
O sentido da experiéncia deixou de permanecer sob meu dominio exclusivo quando
os professores comegaram a dizer o que haviam aprendido e o que as Veteds ainda

deveriam tornar-se.

As respostas deslocaram a avaliagdo do campo da satisfacdo para a
interpretacado da experiéncia, pois, os participantes passaram a dizer o que haviam
aprendido: como a escuta dos colegas havia interferido na compreensao do proprio

trabalho e que continuidade atribuiam as Veteds.

O Professor(a) 1 iniciou essa elaboragdo ao reconhecer que praticas

produzidas na mesma rede ainda permaneciam pouco conhecidas entre os pares.
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Sim, para quase tudo. Foi 6timo ter participado desses dois
encontros, e eu acho que a gente deveria continuar de alguma
forma, seja assim [virtual], seja no YouTube. Uma roda de
conversa, quem sabe em um podcast com esse grupo aqui,
maravilhoso, s6 tem fera aqui, eu t6 aprendendo muito com voceés.
Eu fico assim, eu falei com o Jhon, s6 tem fera, Jhon!

Carambal! A gente teve a oportunidade de fazer essa troca e tem
muita coisa que a gente acaba descobrindo com essa troca, com
esse dialogo, com essa conversa. Mas, eu acho que a fala de cada
um contribuiu muito, pra mim, enquanto professor(a), e eu acredito
que outros encontros como esse, com outros colegas, vao ser ainda
melhores pra gente agregar e compartilhar € sempre muito bom.

Entao pra mim, foi excelente esse encontro. Eu agrade¢co mais uma
vez pela oportunidade de estar aqui com vocés, todos os meus
colegas de trabalho e aprendendo mais com vocés. T4 bom?
(Professor(a) 1, Encontro 2).

A palavra descobrir ndo indicou que o conhecimento estivesse ausente da
rede, mas, revelou que saberes produzidos em escolas e trajetorias diferentes nao
encontravam condicdes permanentes de circulacdo. Os professores criavam,
analisavam e resistiam, porém, parte desse conhecimento permanecia circunscrito
as relagdes locais de trabalho, o que impedia que fosse reconhecido como

patrimonio formativo construido pela propria rede.

Quando chamou os colegas de “feras”, o Professor(a) 1 néo realizou apenas
um elogio afetivo, de fato, reconheceu legitimidade intelectual nas experiéncias
escutadas e recusou a posicao subalterna que reduzia o professor da Educagao
Basica a aplicador de conhecimentos formulados em outros espacos. O participante
se reconheceu aprendendo com sujeitos que compartilhavam a mesma condi¢ao
profissional e que, justamente por conhecerem as contradigées da escola publica,

podiam produzir interpretacdes capazes de formar outros docentes.

A condig¢ao formativa das Veteds também nao decorreu do nome atribuido
as Vivéncias, nem poderia ser afirmada apenas pelo cumprimento das perguntas
planejadas. Macedo (2016, p. 51) compreendeu a formagao como “uma experiéncia

irredutivel” e concluiu que “formagao nao se explica, se compreende”.

Por essa razédo, nao tomei a participagdo nos encontros como prova

suficiente da existéncia de formagao, mas, busquei compreender como 0s proprios
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professores indicavam o que haviam aprendido, reconhecido e reelaborado durante
a experiéncia Macedo (2016) aprofundou essa leitura ao relacionar diferentes
dimensdes que se entrelagavam no processo formativo.
Se entrarmos no mérito de que a formacdo se realiza como
experiéncia irredutivel enquanto autoformacéao, formar-se consigo
mesmo, enquanto heteroformagao, formagdo com o outro, e
metaformacao, formacao através de reflexdes do sujeito sobre sua

propria experiéncia formativa, podemos antever o quanto a
formagédo emerge como acontecimento (Macedo, 2016, p. 52).

Com base nessas dimensdes, interpretei que, na fala do Professor(a) 1, a
autoformacgao ocorreu quando o participante retornou a proépria trajetéria e releu os

conhecimentos construidos em sua pratica.

A heteroformacéo foi tecida na escuta das experiéncias dos colegas, que
ofereceram outras referéncias para essa leitura, enquanto a metaformagao se
realizou quando o professor refletiu sobre 0 que os encontros haviam produzido em

sua relacdo com o saber, com a pesquisa e com a continuidade da formacao.

Essas dimensbdes ndo se sucederam como etapas, pois se entrelacaram
quando o Professor(a) 1 reinterpretou a prépria trajetéria, reconheceu o que ainda
desconhecia sobre o trabalho dos colegas e atribuiu sentido a aprendizagem

produzida durante os encontros.

A formacgao, portanto, ndo foi oferecida por mim como conteudo que os
professores deveriam assimilar, se constituiu na reciprocidade entre narrativas e

integrou a propria produgao dos conhecimentos nas Veteds.

Giroux (1997) permitiu compreender a dimensdo politica desse
reconhecimento ao contestar a divisdo que reserva a alguns sujeitos a produg¢ao do

conhecimento e reduz os docentes a sua execugao.

Os professores devem ser capazes de moldar os modos nos quais
o tempo, espaco, atividade e conhecimento organizam o cotidiano
nas escolas. Mais especificamente, a fim de atuarem como
intelectuais, os professores devem criar a ideologia e condigdes
estruturais necessarias para escreverem, pesquisarem e
trabalharem uns com os outros na producdo de curriculos e
reparticao do poder (Giroux, 1997, p. 29).



209

As Veteds aproximaram-se dessa compreensao porque possibilitaram aos
professores interpretarem as proprias praticas, reconhecerem os conhecimentos
produzidos pelos pares e ampliarem sua circulagao, constituindo a formacéao, entre
docentes, como trabalho intelectual atravessado pela experiéncia, pela reflexao e

pela critica.

A fala do Professor(a) 2 tornou mais nitida a diferenga entre participar como
fonte de informagdes e participar como sujeito implicado na produgéo dos sentidos

da pesquisa.

Oi, Jhon. Nossa, eu adorei participar. E a primeira vez que eu
participo de uma pesquisa, aparecendo, minha cara!

Eu ja participei de varias pesquisas com formularios online. Entéo,
aparecendo, me apresentando dessa forma, eu adorei, amei,
gostaria muito que vocé fizesse mais vezes, me chame, o que eu
tiver para poder contribuir com vocé, eu vou adorar e assim, me deu
vontade de trabalhar.

Acho que travou a [tela] Professor(a) 3. Esta me ouvindo?
Me deu vontade de fazer mais, entendeu? Me deu vontade de
poder construir também. Me deu vontade de querer crescer
também, daqui a pouco virar um(a) mestre, um(a) doutor(a). Eu
compreendi isso demais; compreendi que eu tenho algo que eu
posso trabalhar mais, para poder crescer.

Entdo, vocé abriu meus olhos para isso. Muito obrigada! Muito
obrigada aos colegas. Essa é a maior resisténcia que a gente tem.
Aqui, onde a gente trabalha, é ter um ao outro. E por causa de cada
um de vocés que a gente esta de pé, a gente esta junto, unidos
desde sempre. Entdo, muito obrigada, Jhon! Deus abengoe muito
seu trabalho.

E vocés também, colegas (Professor(a) 2, Encontro 2).

A expressao “aparecendo, minha cara” explicitou a diferenga entre a frieza
dos formularios de outras pesquisas, limitadas a respostas previamente
delimitadas, e as lives das Veteds, nas quais o Professor(a) 2 péde dialogar em
tempo real, confrontar sua experiéncia com a dos colegas e repensar a propria
pratica. Nesse processo, reconheceu seu trabalho como conhecimento passivel de

investigacéo, sistematizacao e autoria académica.
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O desejo de tornar-se mestre ou doutor nao foi interpretado como promessa
de ingresso futuro na pos-graduagao, algo que a pesquisa hdo acompanhou, mas,
como mudanga na maneira pela qual o Professor(a) 2 passou a compreender o
saber produzido em seu trabalho, reconhecendo na prépria experiéncia questdes,
conhecimentos e escolhas capazes de sustentar uma trajetéria académica para a

qual, sua pratica docente, ja havia construido bases.

A segunda intervengao do Professor(a) 1 mostrou que a avaliagao ja néo se
limitava ao que havia sido vivido, pois, passou a formular o futuro desejado para a

formacao.

Claro, claro!

Cara, de suma importancia, foi muito bom o encontro, muito bom
estar com vocés, ter essa troca de conhecer as experiéncias de
cada um, poder trocar o conhecimento, poder construir novos
conhecimentos, novas possibilidades de aprendizagem.

E um formato bacana que a gente pode pensar em varios
webinarios*, poder pensar em alguns semindrios que a gente pode
ir construindo ao longo do tempo para que outras pessoas também
possam participar, possam conhecer, possam discutir dessa
pedagogia critica, para a gente conversar um pouco sobre ela, falar
mais um pouco dela, levar um pouco dela para outras pessoas e,
claro, falar sobre a tecnologia, esse ensino de tecnologia nas
escolas, na nossa rede. Achei, de suma importancia, muito bom,
firme na nossa pesquisa e sejamos todos antirracistas (Professor(a)
1, Encontro 2).

A proposta de webinarios e seminarios converteu a avaliagdo em
reivindicacdo formativa, porque o participante deixou de apenas aprovar a
experiéncia e comecgou a definir como ela poderia continuar, quem deveria

participar e que questdes precisariam ser discutidas.

O Professor(a) 1 ndo pediu somente a repeticdo das Veteds, pois propbs
ampliar a circulagao dos conhecimentos produzidos pelos docentes e criar espagos

45 Um webinario € um seminario, palestra ou aula transmitida (ao vivo ou gravada) pela internet,
focada em compartilhar contetdo educativo, demonstrar produtos ou treinar equipes. Um
webinario é estruturado, planejado, com roteiro e slides para interagdo em tempo real com o
publico. Trata-se de uma transmissdo com o objetivo de ser dindmica e atrativa para os
convidados. Disponivel em: https://blog.mettzer.com/o-que-e-webinar/. Acesso em: 26 mar 2026.
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nos quais outros professores pudessem discutir pedagogia critica e ensino de

tecnologias na rede.

Essa passagem mostrou que a pesquisa-formagéo alcangou uma dimenséo
autoral, uma vez que os participantes passaram a intervir na definicdo do dispositivo
que eu havia organizado. A formacao deixou de ser algo planejado para os
professores e comegou a ser formulada com eles, a partir dos saberes e das

necessidades que reconheciam em suas experiéncias.

A afirmagao “sejamos todos antirracistas” vinculou a continuidade desejada
a um compromisso politico que nao havia sido previsto nas perguntas. N&o seria
rigoroso transforma-la em um programa antirracista ja consolidado para a
Informatica Educativa, mas, também, nao poderia reduzi-la a um comentario lateral,
porque ela estabeleceu um limite para aquilo que poderia ser reconhecido como

pedagogia critica com tecnologias.

A formacdo proposta ndo deveria restringir-se ao uso de recursos,
plataformas ou metodologias, pois precisaria enfrentar as relagdes de poder e as

desigualdades que atravessavam a escola publica.

O compromisso antirracista ampliou o sentido da continuidade e mostrou que
discutir tecnologias exigia perguntar que sujeitos eram reconhecidos, que
conhecimentos circulavam e que formas de opressado poderiam ser reproduzidas

ou confrontadas pelas praticas pedagogicas.

Meu encerramento formal ocorreu depois que essas proposigdes ja haviam
ultrapassado os limites da avaliagao inicialmente solicitada.
Valeu, Professor(a) 1!
Obrigado, hein! Professor(a) 4!
Que trabalho do/da Professor(a) 4!
Pessoal, quero mais uma vez agradecer a todos pela participagéo.

Nos vemos por ai. Um grande abraco, tchau, tchau (Pesquisador,
Encontro 2).

A gravagao terminou, mas, o encerramento ultrapassou o sentido que eu
havia previsto para uma avaliacdo final, pois, os participantes passaram a

interpretar a experiéncia e a formular os critérios que deveriam orientar sua
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continuidade. O dispositivo permaneceu sob minha responsabilidade metodoldgica,
mas, foi reorientado pelas palavras dos professores, que deslocaram a formagao
da condicao de atividade oferecida a eles para uma constru¢ao da qual também se

reconheceram autores.

Compreendi, entdo, que a principal alteracdo produzida pelas Veteds
ocorreu no proprio nucleo da formagdo docente, pois os participantes nao se
reconheceram apenas como sujeitos que necessitavam de formagédo, mas, como
professores capazes de formar seus pares, investigar as proprias experiéncias e
participar da definicdo de seus sentidos politicos. A autoria formativa docente nao
correspondeu a soma de iniciativas individuais, mas, a capacidade coletiva de
transformar a experiéncia em interpretacdo e essa interpretagcdo em orientagao

para outros processos formativos.

Sustento que foi nesse deslocamento que o encerramento se constituiu
como acontecimento de pesquisa-formacao. As Veteds permitiram reconhecer que
os professores ja produziam formagao no cotidiano da rede, embora os saberes
construidos permanecessem fragmentados e dependentes de encontros eventuais

para alcancgar circulagao e reconhecimento.

Essa constatacdo expds uma contradicdo que a valorizagdo da resisténcia
docente ndo poderia encobrir, pois, a formagao produzida coletivamente pelos
professores ainda nao encontrava condi¢cdes institucionais permanentes para

participar da orientacdo das politicas formativas da propria rede.

Diante de todo o exposto, diante de todos os dialogos produzidos nas Veteds
1 e 2, diante de todas as leituras realizadas e os dialogos (virtualmente produzidos
por mim) entre os autores, encontrei a resposta para minha principal pergunta e o
objetivo ao qual eu buscava: compreender como Professores de Informatica
Educativa, inseridos em um contexto neoliberal de colonizagdo digital, resistem e

constroem sentidos emancipatorios em suas praticas docentes.



CONSIDERAGOES FINAIS

A INFORMATICA EDUCATIVA COMO FRONTEIRA DE LUTA

Neste momento, em que caminho para as finalizagdes, minhas
consideragdes retomam a questdo que deu origem a tese para devolvé-la a escola
publica, ndo como resposta encerrada, mas, como leitura critica de uma realidade
em disputa. A pesquisa mostrou que as forgas neoliberais procuram subordinar o
trabalho pedagdgico por meio da colonizagao digital, mas, também, revelou que os
professores, ao reconhecerem essa realidade, como constru¢ao histérica e nao
como destino, constroem praticas emancipatérias e se afirmam como sujeitos de

sua transformacéo.

Escrevo como professor e pesquisador que pertence ao mesmo territério que
investiga. E desse lugar que penso, interpreto e produzo esta pesquisa, pois, uma
investigacdo ancorada na pedagogia critica ndo se sustenta na pretensa
neutralidade do observador, mas, na tomada de posicdo diante da realidade

escolar.

E dessa condicdo, e ndo apesar dela, que retiro a possibilidade de
reconhecer, nas falas e nas praticas dos Professores de Informatica Educativa,
sentidos que permaneceriam inacessiveis em uma leitura exterior ao territério, uma
vez que o conhecimento que apresento nao foi recolhido a distancia, mas,
construido na convivéncia cotidiana com as contradigdes que atravessam a escola

publica.

A tese que defendo, inicialmente, encontrou sustentagdo na materialidade
que investiguei, pois, demonstrou que as politicas de desmonte da educacédo, por
mais deliberadas e prolongadas que se apresentem, nem sempre conseguem
destruir as praticas emancipatorias que, em coletivo, resistem e insistem na

construgdo de novos sentidos para o ato de educar.

O desmonte da educacao publica, em Duque de Caxias, empobreceu as
condi¢cbes de trabalho, adoeceu os professores, ampliou o isolamento e fragilizou
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a docéncia. Ainda assim, nao conseguiu determinar por completo os sentidos que
os professores atribuiam ao que faziam, e foi na distancia entre as imposicoes da
politica educacional e nas respostas construidas no cotidiano que localizei a for¢a

da resisténcia analisada.

Na tese, ndo afirmo que a emancipagdo venceu a opressao, pois, as
contradi¢des permaneceram presentes. Reconheci, contudo, que, mesmo diante
do sofrimento e da falta de condigdes adequadas, os professores preservaram
possibilidades de criacdo e de luta, produzindo sentidos pedagogicos que a

precarizagao nao conseguiu apagar.

Os professores produziram sentidos emancipatoérios apesar da precariedade
e contra os efeitos que ela impds ao trabalho docente. Nao foi a falta de
equipamentos, de tempo ou de reconhecimento que gerou essas praticas, mas, a
recusa em aceitar que tais auséncias definissem os limites da acdo pedagdgica e

0 proéprio destino da escola publica.

A resisténcia que encontrei ndo nasceu de agdes individuais tomadas como
heroicas. Ela foi construida no cotidiano, por meio da intencionalidade pedagdgica,
da autoria docente, da colaboracao entre pares e da organizacao politica. Quando
os professores compreenderam as condigdes em que atuavam, reconheceram um
projeto de desmonte e elaboraram respostas nas brechas que o proprio sistema

nao conseguiu impedir.

Sustento que reside ai a diferenga entre sobreviver e resistir, uma vez que
sobreviver é suportar as condigdes impostas, ao passo que resistir € compreender
0 que oprime, recusar a sua naturalizagado e agir para transformar a realidade
mesmo quando as possibilidades de intervengao sao estreitas, e é essa praxis que

impediu que a captura da escola publica de Duque de Caxias se completasse.

Para compreender o que essa resisténcia enfrentou, interpretei a
colonizacéao digital ndo como um novo fenémeno, mas, como a atualizagdo de um

padrao de poder formado desde o periodo colonial.

Compreendi que a ldgica, que antes classificou povos, ocupou territérios e
subordinou conhecimentos, passou a operar, também, pela extragdo de dados, pela
classificagao algoritmica das pessoas e pela definicdo automatizada do que poderia
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ser visto, reconhecido e valorizado, assim, a passagem da colonialidade racial a
colonialidade algoritmica nao rompeu com essa estrutura de poder. Apenas
modificou os meios pelos quais a dominagdo se realizou, preservando a mesma

l6gica de classificagdo, controle e subordinagéo.

Quando levei essa leitura ao campo educacional, compreendi que as
exclusdes e os vieses produzidos pelos sistemas digitais ndo foram efeitos
acidentais da tecnologia, mas, expressdes da permanéncia de uma matriz histérica
de poder. As antigas fronteiras fisicas foram reconfiguradas em barreiras de
acesso, visibilidade e reconhecimento algoritmico, que deslocaram a dominagao
para os fluxos de dados e para os critérios que definiram quais sujeitos e

conhecimentos poderiam ser reconhecidos.

Defendo, por isso, que a escola publica ndo enfrenta apenas um problema
de modernizagao tecnoldogica, mas, uma forma renovada de subordinagao
econdmica, politica e epistemoldgica, diante da qual a tarefa pedagogica nao pode
limitar-se a ensinar o uso das ferramentas e precisa interrogar os interesses e as

assimetrias que as constituem.

Reconhecer essa continuidade é o que me permitiu compreender a forma
especifica com que a colonizacgao digital assumiu em Duque de Caxias, onde ela
nao se materializou, principalmente, pela imposi¢ao de plataformas corporativas ou
de curriculos padronizados, mas, pela negagéo sistematica das condi¢des publicas
necessarias para que a escola construisse uma relagdo pedagdgica critica com a

cultura digital.

A precarizacdo dos laboratorios, a retirada de direitos, a fragilizagdo da
carreira, a reducédo do tempo pedagogico das aulas e a invisibilizagdo do trabalho
dos Professores de Informatica Educativa produziram um vazio que expos
estudantes e professores as solugdes definidas pelo mercado. Foi esse vazio, e
nao a presencga ostensiva de uma tecnologia, foi o que constituiu a materialidade

mais concreta da dominagao no territorio investigado.

Essa colonizagao operou, portanto, pela negagao, uma vez que nao apenas
restringiu 0 acesso a infraestrutura, a continuidade e a valorizagao profissional,
mas, negou a escola o direito de participar da producdo de sentidos sobre as

tecnologias que atravessaram a vida dos estudantes.
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A questao nao esteve em saber se a cultura digital chegou até eles, pois, ela
ja havia organizado as suas formas de comunicagdo, de sociabilidade e de
aprendizagem, e sim na relagdo pedagogica que a escola deixou de construir com
essa cultura quando nao existia uma politica capaz de sustentar a atuacédo docente.
Fato que permitiu que a experiéncia digital dos estudantes fosse organizada pelas
plataformas, pelos algoritmos e pelo mercado antes que a escola tivesse a
oportunidade de toma-la como objeto de problematizacdo critica, de criagéo

coletiva e de intervencéo sobre a realidade.

Dessa compreensao decorreu a consequéncia que trago para o debate
educacional: a democratizacao tecnolégica nado se mede apenas pelo acesso fisico
aos equipamentos, mas, depende de uma mediagdo pedagodgica capaz de
converter a experiéncia digital em leitura critica do mundo, em criagdo e em autoria,

sem a qual o acesso amplia o consumo sem ampliar a compreensao.

A desigualdade mais profunda ndo separou apenas quem possuia € quem
nao possuia dispositivos, mas, quem permaneceu como usuario de solucdes
concebidas por outros, de quem pdde compreender os seus codigos, questionar os
seus interesses e intervir no territorio digital como autor. Essa desigualdade se
agravou entre os estudantes das periferias, que chegaram a escola atravessados
por experiéncias digitais organizadas fora de qualquer mediacédo critica e
encontraram nela, muitas vezes, o unico lugar em que essas experiéncias puderam

ser interrogadas.

Reconhecer a colonizacdo na forma da precarizacao alterou o proéprio
horizonte de enfrentamento, pois, revelou que a descolonizagao digital dependia da

participagédo da escola na produgao critica de sentidos sobre a cultura digital.

Sustentei, nas analises dessas praticas, trés categorias que estruturaram a
investigagdo e que reafirmei em sua unidade: a autonomia docente, a praxis
decolonial e a esperancga critica. Essas categorias ndo constituiram achados
empiricos recolhidos ao final do campo pesquisado, nem escolhas tedricas
arbitrarias, mas, sédo resultados de uma sintese dialética forjada diante da
materialidade precarizada da escola publica da Baixada Fluminense, a partir da
triangulacdo entre o Estado da Questdo, a analise documental das politicas de

desmonte e as narrativas produzidas pelos professores.
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Compreendi a autonomia docente como uma tomada de posigao ético-
politica pela qual o professor deixou a condicdo de executor, interpretou
criticamente a realidade, questionou os paradigmas que orientaram o trabalho

pedagogico e participou das disputas pelos sentidos do curriculo e da educacéo.

A praxis decolonial correspondeu a acgao refletida que tensionou a légica
colonial inscrita nas tecnologias e produziu, nas brechas do cotidiano, outras formas
de ensinar, aprender e conhecer, enquanto a esperancga critica se afirmou como
condicdo da acédo e permanéncia no enfrentamento, sustentando a recusa a

adaptagao mesmo diante do peso das estruturas.

Percebi que essas trés categorias ndo operaram separadamente nas
praticas que analisei, mas, se articularam como faces de uma mesma postura
diante do mundo, a de quem leu criticamente a realidade para nela intervir. Foi essa

articulagao que sustentou, no plano tedrico, a tese que a materialidade confirmou.

Foi essa compreensdo da realidade como totalidade, e ndo como um
conjunto de partes isoladas, que me conduziu a organizar a analise das narrativas
em nucleos de sentido. Recusei discutir as falas docentes por meio de categorias
separadas porque, muitas vezes, uma mesma narrativa do/da professor(a)
expressou, de forma articulada, autonomia docente, praxis decolonial e esperanca

critica.

As categorias funcionaram, assim, como lentes tedricas de interpretagéao,
enquanto os nucleos de sentido operaram como mediag¢des analiticas entre essas
categorias e a materialidade do dialogo. Essa organizacdo me permitiu ultrapassar
a superficie do que foi dito, compreender as mediagdes sociais que constituiram as

narrativas e preservar a totalidade da experiéncia vivida.

A esse arcabougo somaram-se conceitos desenvolvidos na fundamentagao
tedrica para compreender dimensdes especificas da colonizacdo digital na
educacao. A educagao bancaria digitalizada expressa nas praticas neoliberais da
educacgao contemporanea, transformou professores em executores de comandos,
sob o discurso da inovacédo e da eficiéncia e os alunos em meros reprodutores

desses sistemas algoritmicos.
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O epistemicidio digital permitiu compreender como plataformas, algoritmos
e curriculos padronizados atuaram na validagdo seletiva do conhecimento,
tornando invisiveis saberes, experiéncias e territérios que escaparam a ldgica
dominante e negando aos seus sujeitos o reconhecimento como produtores

legitimos de conhecimento.

A colonizagao digital, pela negagéao, evidenciou a forma especifica assumida
pela dominacdo em Duque de Caxias, onde a precarizagao da escola publica
restringiu sua participagdo na construgcdo de sentidos sobre a cultura digital e
deixou professores e estudantes mais expostos as solugdes e aos interesses do

mercado.

Articulados a autonomia docente, a praxis decolonial e a esperanca critica,
constituiram uma fundamentacao tedrica prépria para compreender a colonizagao

digital em redes publicas marcadas pela precarizagao.

Assumi, inicialmente, o Estudo de Caso como estratégia para a construgao
dos dados, pois, ele permitiu investigar o fenbmeno em profundidade e em seu
contexto real, especialmente quando os limites entre o proprio fendmeno e o

contexto em que ele ocorria n&o se apresentaram com nitidez.

Delimitei como caso o territério de Duque de Caxias, atravessado por
desigualdades historicas e submetido, ao longo de mais de uma década, a politicas
de desmonte. Minha atuacado docente nesse mesmo territério orientou a analise
para a praxis dos professores e para os sentidos que atribuiram as proprias

praticas.

Reconhego, contudo, que o Estudo de Caso, tomado isoladamente, nao
bastava ao que me propunha, porque investigar praticas emancipatdrias por meio
de um método que objetificasse os professores e apenas extraisse deles

informagdes, reproduziria a mesma racionalidade colonial que critico.

Por isso, associei ao Estudo de Caso a pesquisa-formacao, que ampliou o
alcance da investigacao e criou condigdes para que pesquisador e participantes
problematizassem, conjuntamente, a realidade vivida. Nesse processo, as

narrativas docentes deixaram de constituir apenas dados sobre o0 caso e passaram
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a participar da construgdo dos sentidos da pesquisa, integrando investigacao e

formacao.

Foi nesse percurso que concebi o dispositivo de pesquisa Vivéncias
Emancipatorias em Tecnologias Digitais, Veteds, como espagotempo de encontro,
didlogo e reflexdo com os Professores de Informatica Educativa. Embora
organizado no ambito da pesquisa, o dispositivo reuniu experiéncias que ja vinham
sendo tecidas pelos docentes desde 2016, em suas praticas, lutas por

reconhecimento e formas coletivas de resisténcia.

No primeiro nucleo, as praticas analisadas mostraram que uma tecnologia
nao se tornava emancipatéria pela novidade, pela sofisticagdo do equipamento ou
pela quantidade de ferramentas, mas, assumia esse sentido quando a
intencionalidade docente deslocava o estudante da posi¢cao de usuario e criava
condicbes para que interpretasse, produzisse, dialogasse e interviesse na

realidade.

Jogos, escritas, musicas, mapas e ambientes interativos tornaram-se
mediacdes para a criagao, o pertencimento e a leitura critica do mundo foram
orientados por projetos pedagégicos comprometidos com a formagao humana, de
modo que o valor formativo dessas praticas nao residiu nos artefatos, mas, nas
relagdes educativas construidas por meio deles e no projeto de educagao que as

orientava.

O sentido emancipatério dependeu das decisbes sobre quem poderia
participar, quais conhecimentos seriam construidos e a servigo de que formagao os
recursos seriam mobilizados, 0 que se expressou na reorganizagao dos espagos
para acolher estudantes com deficiéncia, na atencao as formas de comunicagao de
uma aluna surda e na recusa a apropriagdo mercadoldgica das tecnologias. Nessa
perspectiva, a inovagdo deixou de corresponder ao simples consumo de

equipamentos e passou a constituir uma decisdo pedagogica e politica.

Esse processo alcangou também os estudantes, pois, quando as tecnologias
foram mobilizadas para que lessem o proprio territério e construissem
interpretacdes sobre o mundo que habitavam, afirmou-se o direito de participarem
da cultura digital como sujeitos capazes de criar, € ndo apenas de aprender,

instrumentalmente, o seu uso.
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No segundo nucleo, a autoria docente ultrapassou a criagdo de atividades e
a escolha de ferramentas, pois, se afirmou na interpretacdo coletiva das
experiéncias e na disputa pelos sentidos do curriculo. As normativas e as matrizes
curriculares ndo foram simplesmente aplicadas nas escolas, mas, reelaboradas
pelos professores conforme as necessidades dos estudantes, as condi¢cdes de

cada unidade e os compromissos pedagogicos assumidos.

Os professores reorganizaram tempos e espacgos, estabeleceram parcerias
e construiram outras formas de trabalhar com as tecnologias. Com isso, ndo
apenas executaram orientagcdes previamente definidas, mas, conferiram existéncia
ao curriculo vivido, recriando-o no encontro entre os conhecimentos escolares, as

experiéncias dos estudantes e as contradi¢ées do cotidiano.

Essa autoria foi construida coletivamente nos grupos de estudo, nas
conversas cotidianas, nas parcerias com os professores regentes e nas visitas
pedagdgicas entre as unidades. A colaboragéo ultrapassou a ajuda pontual entre
colegas e se afirmou como forma coletiva de compreender o trabalho, compartilhar
saberes e sustentar a Informatica Educativa como campo pedagdgico. Nesse
processo, o laboratério de informatica deixou de ser percebido como espago
exclusivo do Professor de Informatica Educativa e passou a integrar o projeto
educativo da escola. Isso nao representou perda de dominio profissional, mas,
afirmou que a apropriagdo critica das tecnologias ndo poderia permanecer
confinada a um docente ou a um ambiente, pois, a cultura digital atravessava o

curriculo e a formacéao de todos os estudantes.

A colaboragao também assumiu sentido politico no enfrentamento da
precarizagao, pois, ajudou os professores a sustentarem o trabalho pedagdgico
diante do sucateamento dos equipamentos, do isolamento profissional e da
auséncia de orientacdes institucionais consistentes. Isso nao significou valorizar a
escassez nem naturalizar o improviso, mas, reconhecer que a capacidade docente

de criar, nessas condi¢des, também denunciou a omissao do poder publico.

Os professores nao escolheram as condicdes em que atuavam, mas,
interpretaram seus limites e construiram respostas coletivas. Valorizar a maneira
como enfrentaram essas adversidades nao significou transferir para eles a

responsabilidade de compensar a auséncia de politicas publicas, mas, evidenciou
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que a continuidade das experiéncias educativas exigia um esfor¢co cuja garantia

coube ao Estado.

No terceiro nucleo, voltei-me para o proprio dispositivo de pesquisa (as
Veteds) e compreendi a autoria formativa como a capacidade dos participantes de
reinterpretar criticamente suas trajetorias no dialogo com as experiéncias dos
demais, reconhecendo saberes e possibilidades que nao haviam percebido
individualmente. A narrativa, a escuta e a devolutiva constituiram, assim, modos de
produgcdo do conhecimento, pois, as compreensdes sobre a docéncia foram
elaboradas no proprio ato coletivo de narrar, ouvir e interpretar, tornando

inseparaveis a investigacao e a formacao.

A formacgado realizada nos encontros com os docentes articulou trés
dimensdes simultaneas. Houve autoformagdo quando os docentes retomaram a
propria trajetoria e reconheceram a forga das ag¢des construidas nas brechas da
precariedade, heteroformagdo quando a escuta dos colegas revelou que as
dificuldades eram compartilhadas e metaformagcado quando refletiram sobre o que
os encontros produziram em sua relagdo com o saber e com a pesquisa,

caracterizando a formagao como processo, € nao como transmissao de conteudos.

Evidencio que o encerramento das Vivéncias se constituiu como
acontecimento de pesquisa-formagdo, pois, a avaliagdo ultrapassou o
reconhecimento da experiéncia e se transformou em proposi¢ao politica quando os
participantes defenderam novos encontros, webinarios e seminarios, reivindicando
maior circulagcdo dos conhecimentos produzidos na rede e vinculando essa

continuidade ao compromisso com o antirracismo.

Essa autoria formativa constituiu uma das contribuicbes centrais da tese,
porque permitiu que os professores reconhecessem suas praticas como saberes
legitimos, recusassem o lugar de executores e se afirmassem como sujeitos

intelectuais capazes de investigar a propria experiéncia e formar os seus pares.

A pesquisa revelou que, embora os professores tenham construido
respostas diante da precarizacdo, a contradicdo central da rede municipal
permaneceu, pois, os conhecimentos produzidos sobre a Informatica Educativa

continuaram sem espagos institucionais permanentes de circulagao,
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sistematizacdo e reconhecimento, além de nao serem incorporados as politicas

formativas.

Muitas vezes, aquilo que apareceu como falta de formagao resultou da
invisibilizacdo de conhecimentos ja produzidos pelos professores, mas, ainda

dispersos entre escolas, trajetorias e relagdes locais de trabalho.

Compreendo, por isso, que esses saberes constituem um patriménio
formativo da propria rede, e que o problema n&do estda na inexisténcia de
conhecimento, mas, na auséncia de espagos que permitam a sua partilha, a sua

analise e a sua transformagao em referéncia comum.

A principal contribui¢do da analise residiu na demonstragéo de que a escola
publica produziu conhecimento sobre si mesma quando a palavra retornou aos
sujeitos que a construiram. Assim, no percurso, as Veteds transformaram memoria
em analise, denuncia em formagéo, colaboragdo em curriculo e experiéncia em

autoria.

O conhecimento apresentado na tese nao foi simplesmente recolhido das
falas docentes, mas, construido com os participantes, no encontro entre narrativas,
contradicbes e interpretagbes elaboradas coletivamente, o que conferiu

consisténcia a pesquisa e a distinguiu de uma leitura externa sobre os professores.

Reconheci os limites da investigagdo com o mesmo rigor empregado na
apresentacao de suas contribuicbes. Como o estudo foi desenvolvido em uma rede
especifica, com quatro Professores de Informatica Educativa e em um recorte
historico determinado, n&o pretendi generalizar seus resultados, mas, produzir uma
compreenséao situada que pudesse oferecer referéncias para a analise de/em

outros contextos, sem desconsiderar suas particularidades.

A voz dos estudantes surgiu mediada pelas narrativas docentes e
permaneceu como dimensao a ser aprofundada, assim como as relagées entre
raca, género, deficiéncia, territério e cultura digital. Reconheci, ainda, que as
condigbes estruturais analisadas incidissem sobre o proprio dispositivo
metodoldgico a sobrecarga docente e a auséncia de tempo destinado ao trabalho

coletivo, que, por sua vez, exigiram a realizagdo dos encontros de forma virtual e
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fora da jornada regular. Essa adaptacao nao resultou de uma escolha plenamente

livre, mas, do mesmo isolamento que a pesquisa procurou compreender.

No plano das politicas publicas, cheguei a uma conclus&o incontornavel. A
analise mostrou que a aquisicao de equipamentos, a instalacido de conexdo e a
inclusdo de novos componentes curriculares, por si sos, ndo seriam suficientes para

garantir a presenca efetiva da Informatica Educativa na rede.

No plano das politicas publicas, cheguei a uma conclus&o incontornavel. A
analise mostrou que a aquisicao de equipamentos, a instalacido de conexdo e a
inclusdo de novos componentes curriculares, por si sos, ndo seriam suficientes para

garantir a presenca efetiva da Informatica Educativa na rede.

Isso exigiria uma politica permanente de manutencdo das SiEduca, a
readequacéo curricular com a ampliagdo da carga horaria semanal da Informatica
Educativa para, no minimo, dois tempos de aula por turma em todos os segmentos
da rede, a ampliagdo dos projetos de Informatica Educativa no turno regular dos
alunos, o reconhecimento da Informatica Educativa como disciplina, e ndo como
tempo de planejamento, além da criagdo de espagos permanentes de
planejamento, formacao e circulacdo dos conhecimentos produzidos nas escolas,
de modo que esses saberes também participassem da construgao das politicas

educacionais da prépria rede.

A analise também indicou a necessidade de consolidar o cargo de Professor
de Informatica Educativa e de assegurar, dentro da jornada de trabalho, tempo
destinado a formagao coletiva, considerando que a colaboragao e a autoria docente
foram sustentadas, em grande parte, por esforgcos que ultrapassaram as condicoes

oferecidas pela rede.

A experiéncia das Veteds indicou um caminho para a formagao continuada,
desde que sua incorporagao a rede preservasse a horizontalidade, a escuta e a
autoria que a constituiram, sem submeté-la a l6gica gerencial, nem a converter em

treinamento.

Esta tese também abriu novas frentes de investigagéo, entre elas a analise
das condi¢des necessarias para que um dispositivo nascido da resisténcia docente

se tornasse uma pratica formativa permanente sem perder aquilo que o definiu.
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Outros caminhos envolveram o aprofundamento do planejamento entre os PIEs e
os professores regentes, a investigagao sobre a circulagao dos saberes docentes
nas redes publicas e a continuidade dos projetos antirracistas com o uso das

tecnologias, anunciados pelos participantes.

A analise indicou que o uso criativo das tecnologias, por si sO, ndo tornou
uma pratica critica. Esse carater se afirmou quando o trabalho pedagdgico
questionou quem foi reconhecido como sujeito, quais conhecimentos ganharam

espacgo e quais desigualdades foram reproduzidas ou enfrentadas.

A relagdo entre escola, territério e cultura digital abriu outra frente de
investigacao. As tecnologias recentes modificaram as formas de disputa por quem
definiu seus usos, quais conhecimentos ganharam visibilidade e que projeto de
formacéo orientou sua presencga na escola, mas, nao alteraram o principio que
sustentou a tese, segundo o qual nenhuma inovagao foi neutra ou inevitavel, pois,

toda tecnologia resultou de escolhas historicas, politicas e econdmicas.

Essa compreensdo reafirmou a necessidade de preservar a autonomia
docente diante de sistemas que deslocaram as decisbes pedagogicas para

infraestruturas externas a escola.

A analise mostrou que o uso das tecnologias adquiriu sentido critico quando
permitiu aos estudantes reconhecerem-se como sujeitos de uma realidade social,
vinculados a um territério, a uma histéria e a uma coletividade. Ao mediarem a
leitura do espaco vivido, a comunicagdo, a participacdo e a expressdo das
experiéncias, as tecnologias contribuiram para que eles compreendessem seu

lugar no mundo e ampliassem suas possibilidades de atuagao sobre ele.

Sustento que a escola se afirmou como espago fundamental para
reconhecer a condig&o historica dos sujeitos, preservando o dialogo como forma de

producao de sentidos e mantendo aberta a possibilidade de transformagao social.

Foi por essa razdo que intitulei estas consideragdes de A Informatica
Educativa como fronteira de luta, pois, o que esteve em disputa nio foi o simples
manejo de ferramentas, mas, o direito de construir conhecimento, definir os
sentidos das tecnologias e decidir qual projeto de formagao orientou a presenca do
digital na escola publica.
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Ao articular denuncia e anuncio, assumi uma posigao critica diante da
realidade investigada. Denunciei as politicas que precarizaram a escola publica e
permitiram que a colonizagao digital se realizasse por meio do enfraquecimento das
condicbes de trabalho, mas, também, anunciei as praticas construidas pelos
professores, que produziram outros sentidos para a educagdo no interior das

proprias contradi¢des vividas.

N&do compreendi esses gestos como caminhos separados. A denuncia,
quando ndo reconhece as possibilidades de transformacido, pode imobilizar,
enquanto o anuncio, quando ignora as estruturas de dominagao, corre o risco de
se tornar idealizagcdo. A esperancga critica, que orientou esta tese, nasceu dessa
tensdo, pois, reconheceu a forgca do que oprimiu sem negar a capacidade dos

sujeitos de compreender a realidade e agir sobre ela.

Por fim, a colonizagao digital ndo encontrou uma escola rendida, tampouco
uma resisténcia sem limites. Encontrou professores que, mesmo submetidos a
sobrecarga, ao isolamento e as perdas financeiras, sustentaram coletivamente a
decisdo politica de ndo abandonar os estudantes e mantiveram abertas as
possibilidades de criacdo. Essa resisténcia impediu que a captura se completasse,
embora o Estado continuasse a transferir aos proprios docentes o custo de

assegurar aquilo que Ihe cabia garantir.

Ao interpretarem criticamente o que viveram, reconhecerem os saberes
construidos por seus pares e disputarem com os estudantes os sentidos das
tecnologias, esses professores afirmaram a escola publica como territério de

humanizacéao, criagcao e luta.

Dediquei as ultimas palavras deste trabalho aos Professores de Informatica
Educativa de Duque de Caxias, que mantiveram viva, no cotidiano das escolas, a

possibilidade de outra educacgao.

A pesquisa se encerrou, mas, a resisténcia, inacabada como toda

construgdo humana, continuou.
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APENDICE

Apéndice A - 1° encontro: Tecendo Resisténcias: praticas emancipatorias em

tecnologia educacional

1. Abertura
Ola a todas e todos!

Meu nome é Valmir Jhonatta Aimeida Barbosa - Jhon, sou Professor de
Informatica Educativa na Educacdo Basica e doutorando em Educacao pela
Universidade Catdlica de Santos (Unisantos), sob a orientagao da Prof.? Dr.2 Maria

Amélia Franco.

Entdo, quero convidar todas e todos a se unirem a nés neste percurso
metodoldgico, iniciando o nosso 1° encontro — “Tecendo Resisténcias: Praticas
Emancipatérias em Tecnologia Educacional”, um espaco de trocas,
aprendizagens e esperangas, onde teceremos juntos caminhos possiveis para uma

Educacao mais humana, critica e libertadora.

Parto da constatacdo de que vivemos um tempo marcado pelo avango
acelerado das tecnologias na sociedade, acompanhado pelos desmontes da escola
publica, pelo fortalecimento de politicas neoliberais e pelas barbaries que atingem
o fazer docente e o direito a Educagdo — configurando um cenario de profundo

sucateamento da Educacéao publica.

E nesse cenario que desenvolvo minha pesquisa de doutorado, sobre
praticas docentes emancipatérias em tecnologia educacional, buscando
compreender como professores e professoras da Educacdo Basica tém
ressignificado o uso das tecnologias digitais em seu cotidiano, transformando-as

em espacos de autonomia, criagao e resisténcia.

Hoje, reunimos quatro professores da Educagdao Basica que atuam com

tecnologias educacionais — Professor(a) 1, Professor(a) 2, Professor(a) 3 e
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Professor(a) 4, educadores que enfrentam diariamente os desafios da sala de aula

digital e, ao mesmo tempo, constroem caminhos de liberdade, criagao e resisténcia.

Vivemos sob um projeto neoliberal de Educagao, que transforma a escola
em um espaco de metas, resultados e muitas vezes padronizagao. O foco deixa de
ser a formacao critica e passa a girar em torno do desempenho, da produtividade

e dos indicadores, como se a Educacgao fosse apenas um servigo a ser entregue.

As politicas de desmonte da escola publica, com cortes de verbas,
desvalorizagao da carreira docente e sobrecarga de trabalho fragilizam a autonomia

docente e esvaziam o sentido coletivo da escola.

Nesse cenario, o discurso da inovagdo tecnolégica ganha forca e se
transforma em bandeira politica. Fala-se em modernizagédo e futuro, mas, na
pratica, muitas vezes essa inovagao serve para legitimar a precarizagao e ampliar

o controle sobre o trabalho do professor.

Mesmo assim, sado justamente os professores, muitas vezes sem condi¢des
ideais, que se reinventam e produzem novos sentidos para o uso das

tecnologias, transformando limites em possibilidades.

E € a partir dessa realidade que a gente comega nossa conversa de hoje.

e E possivel resistir?

e Existe espaco de autonomia docente?

e Ha brechas para construir algo diferente dentro dessa lbgica
neoliberal?

e E, principalmente, como transformar o uso da tecnologia em uma
pratica emancipatoria, capaz de libertar, criticar e reinventar o ensinar

e o aprender?

2. Pergunta 1 - O que séo praticas docentes emancipatérias em tecnologia

educacional?

2.1 Contextualizacao antes da fala dos participantes
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Quando falamos de praticas emancipatérias, estamos nos referindo
aquelas que rompem com a logica da transmissdo e buscam formar
sujeitos criticos e criadores.

Na perspectiva freiriana, a emancipagcdo nasce do dialogo, da
problematizacao e da autonomia e ndo da imposi¢ao de conteudo. Mas
sera que é possivel manter esse horizonte dentro de um ambiente
mediado por algoritmos, plataformas e métricas?

Gostaria de ouvir de vocés: o que significa, no cotidiano docente, falar
em praticas emancipatoérias em tecnologia educacional? Como cada

um compreende esse conceito na sua vivéncia escolar?”

2.2 Transigao para a segunda pergunta

Quando falamos em praticas emancipatorias, logo surge uma questao
pratica: elas ndo acontecem sozinhas, nem de forma espontanea.
Exigem intencionalidade, reflexdo, formagao e, sobretudo, colaboragéo

entre educadores.

3. Pergunta 2 - Como estas praticas sao construidas?

3.1 Contextualizacio antes da fala dos participantes

Essa € uma pergunta fundamental, porque toca no coragao do trabalho
docente. Construir praticas emancipatérias € um processo que envolve
resistir as pressdes por resultados imediatos, encontrar espagos de
didlogo dentro das escolas e reinventar a prépria relagdo com as
tecnologias.

Muitas vezes, isso se da nas pequenas brechas: em um projeto coletivo,
em uma escolha pedagdgica que prioriza a voz do aluno, em uma
atividade que questiona o uso acritico das midias.

Como é o processo de construgao dessas praticas?
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e Essas praticas nascem de experiéncias individuais dos alunos, de trocas
com colegas, das politicas publicas da rede que vocés atuam, ou da

prépria inquietagao docente?

3.2 Transi¢ao para a terceira pergunta
e Agora que ja compreendemos o sentido e o processo de construgao
dessas praticas, gostaria de entrar em algo mais concreto, nas

experiéncias reais que materializam essa resisténcia cotidiana.

4. Pergunta 3 - Vocé consegue construi-las? De que forma? Poderia dar alguns

exemplos?

Contextualizacédo antes de passar a palavra aos participantes.

Aqui queremos chegar ao cotidiano escolar, o dia a dia de vocés, a realidade
vivida. Sabemos que a estrutura nem sempre favorece: faltam tempo, recursos e
reconhecimento, mas, mesmo assim, ha professores que conseguem construir
experiéncias emancipatorias, muitas vezes silenciosas, mas profundamente

transformadoras.

Pode ser um projeto interdisciplinar, o uso criativo de uma ferramenta digital,
um trabalho com protagonismo discente com autoria, ou uma atividade que
desestabiliza o olhar técnico da tecnologia como instrumento e convida a reflexao

critica.

Enfim, contem um pouco: como vocés tém conseguido construir essas
praticas? Quais foram os caminhos, as dificuldades e as possibilidades que

encontraram? E quais exemplos gostariam de compartilhar conosco?

5. Encerramento

Encerramos este encontro com a certeza de que ensinar com tecnologia é

também um ato politico.
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Ser docente nesse contexto exige sensibilidade, coragem e consciéncia

critica.

Agradeco profundamente a cada professor e professora que participou deste
dialogo e compartilhou suas experiéncias de resisténcia e criagdo. Que este bate-
papo inspire novas praticas, novas aliangas e novas formas de pensar a

emancipag¢ao no mundo digital.

Até a préximal
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Apéndice B - 22 encontro: Resistir e transformar: as redes e as praticas

1. Abertura - Retomando o Encontro 1
Ola a todas e todos!

Sejam muito bem-vindos ao nosso 2° encontro do bate-papo “Resistir e

transformar: as redes e as praticas.”

Deixa-me me reapresentar: sou Valmir Jhonatta Almeida Barbosa — Jhon,
Professor de Informatica Educativa na Educacao Basica e aluno de Doutorado em
Educacao na Universidade Catdlica de Santos, sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Maria

Amélia Franco.

Contamos com quatro professores incriveis da Educacdo Basica —
Professor(a) 1, Professor(a) 2, Professor(a) 3 e Professor(a) 4 — que atuam
diretamente com tecnologias educacionais e que, mesmo diante dos desmontes da
escola publica e da l6gica neoliberal, reexistem, criando brechas de autonomia,

dialogo e criagao.

No Encontro 1, dialogamos sobre o sentido e a construgdo das praticas

docentes emancipatérias.

2. Sintese do Encontro 1

A fala do(a) Professor(a) 3 foi muito inspiradora. Ele(a) trouxe o exemplo dos
projetos de jogos narrativos, em que os alunos criaram histérias sobre temas
sociais — como a adultizacdo infantii — e puderam inventar diferentes finais,

debatendo as consequéncias de cada escolha.

Foi um trabalho lindo, porque deu liberdade, estimulou o pensamento critico
e fez o estudante refletir sobre a prépria realidade. Além disso, ele(a) comegou uma
experiéncia com alunos-monitores, promovendo a colaboragao entre diferentes

turmas.
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O que se viu, na pratica dele(a), foi que a emancipag¢ao nasceu da confianca
no estudante; a autonomia criadora surgiu quando a escola ofereceu espaco para

o dialogo e para a liberdade pedagdgica.

O/A Professor(a) 4, por sua vez, trouxe um olhar muito potente sobre o
trabalho coletivo entre professores. Ele(a) mostrou que a tecnologia realmente

atravessa o curriculo quando existe cooperacéo de verdade.

Com as turmas do 5° ano, ele(a) trabalhou interpretagcdo de musicas para
discutir desigualdade e valores sociais, e desenvolveu projetos de escrita e escuta
sensivel utilizando a tematica do Setembro Amarelo?®, fortalecendo o vinculo entre

escola e comunidade.

A fala dele(a) nos lembrou que as praticas emancipatorias se constroem
quando os professores dialogam entre si, quando as areas de conhecimento se
encontram e quando a escola se torna um espaco vivo de criagao e resisténcia —

muito além da sala de informatica, que foi o exemplo do projeto da TV Interativa.

O/A Professor(a) 2 compartilhou uma experiéncia emocionante na Educacao
Infantil e no ciclo de alfabetizagao. Ele(a) transformou a sala de informatica em um
espaco de liberdade, prazer e autoria, onde as criangas escreveram, criaram e se
expressaram com alegria. Ele(a) trabalhou de forma integrada com outros
docentes, trazendo temas transversais e atividades ludicas que valorizavam o

sujeito e o afeto.

No trabalho dele(a), a tecnologia deixou de ser ferramenta e virou ponte —

uma mediagdo para o humano.

Ja o/a Professor(a) 1 ampliou ainda mais o nosso olhar sobre tecnologia.
Ele(a) lembrou que praticas emancipatérias ndo se restringem ao digital, mas a
capacidade de produzir autonomia, leitura de mundo e cidadania. Inspirado em

Paulo Freire, ele(a) reforgou que “a leitura de mundo precede a leitura da palavra”

46 O Setembro Amarelo é uma campanha de conscientizagdo sobre a importancia da prevengéo do
suicidio. O Setembro Amarelo surgiu com a ideia de quebrar tabus, reduzir estigmas, estimular
que as pessoas busquem e oferecam ajuda. Disponivel em: https://setembroamarelo.org.br/o-
movimento/. Acesso em: 10 fev. 2026.
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€ que o uso das tecnologias deve estar a servico de uma formagao critica e

inclusiva.

Mesmo diante das dificuldades — equipamentos antigos, internet instavel,
turmas cheias, mostrou que a resisténcia estava na reorganizagéo de tempos e
espacos, transformando os limites em possibilidades pedagodgicas. Ele(a)
destacou, por exemplo, a importancia da metacognicdo — ajudar o aluno a pensar
sobre o proprio modo de aprender, reconhecer suas estratégias e aprimora-las. Isso

despertou pertencimento e pensamento critico.

Igualmente, falou sobre a reorganizacdao do laboratério para garantir
acessibilidade dos alunos com deficiéncia e sobre o incentivo a escrita autoral como

exercicio de autonomia.

No conjunto, as falas docentes revelaram algo muito profundo: as praticas
emancipatérias foram construidas a muitas maos. Elas nasceram da escuta e do
dialogo, se fortaleceram na colaboragao e na formacgao critica, e se concretizaram
quando a tecnologia foi usada para humanizar — nao para controlar, mas para
libertar.

Mesmo diante de tantas contradigdes e desafios da escola publica, o que se
viu foi que a emancipacéao se teceu no dia a dia, entre o cuidado, a resisténcia e a

criacdo de novos sentidos para ensinar e aprender.

3. Transigao para o Encontro 2

Neste encontro, seguiremos tecendo resisténcias. Agora, queremos
compreender: como o contexto da rede de ensino influencia a pratica com
tecnologias educacionais. De que maneira as aulas de tecnologia impactam a vida

dos alunos, contribuindo para uma formagao mais humana e critica.

4. Pergunta 4 - O contexto da sua rede de ensino influencia a sua pratica? E

como voceé resiste?
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Contextualizagcédo antes de passar a palavra aos participantes.

As redes de ensino estdo marcadas por politicas publicas que tendem a
engessar a autonomia docente. Isso aparece através das Matrizes Curriculares
elaboradas pelas Secretarias de Educagao, da BNCC, precarizagao das condi¢oes

do trabalho docente, das diretrizes institucionais entre outros.

Aas logicas neoliberais reduzem a autonomia docente e, muitas vezes,
padronizam curriculos e saberes. Porém, estes aspectos/redes também podem se
tornar territérios de resisténcia e invengao quando os educadores reinterpretam os
documentos oficiais, constroem coletivos e dialogam com suas comunidades

escolares.

De que maneira a rede em que vocé atua influencia sua pratica com
tecnologias educacionais? Esse contexto atua como obstaculo ou como
possibilidade de criagao coletiva? E, sobretudo, como vocé resiste a essas légicas

de controle e performatividade?

5. Pergunta 5 - Vocé acha que as suas aulas de tecnologia colaboram com a

melhoria de vida dos seus alunos?

Contextualizacédo antes de passar a palavra aos participantes.

A tecnologia nao transforma a vida apenas pelo acesso a ferramentas
digitais. Ela pode ser um instrumento de emancipag¢ao quando promove autonomia,
pensamento critico, autoconfianga e pertencimento, mas, também, pode reforgar

desigualdades quando usada como mero mecanismo de controle ou reprodugéo.

De que forma as suas aulas de tecnologia impactam a vida dos seus alunos?
Vocés observam mudancgas na forma como eles pensam, atuam ou se relacionam
com a escola e com o mundo? Essas vivéncias contribuem para uma formacéao

mais humana, autbnoma e solidaria?
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6. Encerramento

Encerramos este encontro reafirmando que ensinar com tecnologia € um ato
politico e ético. Mesmo diante das limitagdes impostas pelas redes, os professores

aqui presentes mostram que a resisténcia é cotidiana e coletiva.

Cada projeto, cada gesto e cada construgdo pedagdgica se tornam atos de
esperanga e emancipagao. Que essas falas sigam inspirando novas praticas e

aliangas em prol de uma Educacéao publica, critica e humanizadora.

7. Avaliagao do Percurso
7.1 Objetivo

Compreender as transformacdes ocorridas ao longo dos encontros e

coletar indicios para a continuidade da pesquisa-agao.
7.2 Metodologia

Registro reflexivo sobre os encontros — cada participante responde

individualmente de forma verbal:

e Foi bom ter participado desse encontro online?

e Vocé acha que deveriamos ter mais encontros?

e Como que vocé acha que deveriam ser esses encontros?

¢ Nesses que nos tivemos, vocés aprenderam alguma coisa?

e Foi bom ter conhecido a pratica dos colegas de vocés?

e Vocés sabiam que outros também pensavam nessa perspectiva?

¢ O que mais marcou na fala de todos para vocé?
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Apéndice C - Transcrigao do primeiro encontro

Para a transcri¢do dos audios, gravados durante o 1° encontro, utilizou-se o
programa my.sharepoint.com. Tendo ciéncia de que o discurso nem sempre
obedece a norma culta, algumas falas foram adequadas para este fim. Importante
salientar que, sob qualquer argumento, as falas foram alteradas em sentido e/ou

significado.

Este 1° encontro recebeu a denominacao: Tecendo Resisténcias: praticas

emancipatérias em tecnologia

Obs.: em respeito aos docentes participantes desta pesquisa e em respeito aos
preceitos éticos, os dialogos foram excluidos. Qualquer duvida ou interesse coloco-

me a disposicao pelo e-mail valmirjhonatta@gmail.com.
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Apéndice D - Transcricdo do segundo encontro

Para a transcri¢do dos audios, gravados durante o 2° encontro, utilizou-se o
programa my.sharepoint.com. Tendo ciéncia de que o discurso nem sempre
obedece a norma culta, algumas falas foram adequadas para este fim. Importante
salientar que, sob qualquer argumento, as falas foram alteradas em sentido e/ou

significado.

Este 2° encontro recebeu a denominacao: Tecendo Resisténcias: praticas

emancipatérias em tecnologia.

Convém ressaltar que esta reuniado foi realizada em sala virtual, no formato
de live, utilizando o StreamYard*’. Essa configurag&o digital garantiu a manutencgao

do nosso dialogo e a plena realizagado do encontro pedagogico.

Obs.: em respeito aos docentes participantes desta pesquisa e em respeito aos
preceitos éticos, os dialogos foram excluidos. Qualquer duvida ou interesse coloco-

me a disposicao pelo e-mail valmirjhonatta@gmail.com.

47 O StreamYard é um estudio de transmissdo ao vivo (lives) e gravagdo baseado no navegador,
que permite criar transmissdes profissionais diretamente para redes sociais como YouTube,
Facebook, Linkedin e Twitch. E conhecido pela facilidade de uso, dispensando instalagées,
permitindo compartilhar tela, adicionar convidados e personalizar a live com logotipos e banners.
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Apéndice E - Modelo para analise de categorias

Para proceder identificar as categorias, durante as analises dos dialogos
produzidos nas Veteds 1 e 2, apds a transcrigao e releitura, elaborei uma tabela
onde fui, criteriosamente, inserindo as falas dos participantes, rigorosamente de

acordo com as categorias destacadas na Segao 6.

Apéndice E1 - Modelo da tabela construida durante a analise da Veted 1

Categoria(s)

Pesquisador

Professor(a) 1 Para cada participante da pesquisa foram
Professor(a) 2 Autonomia Docente inseridos os fragmentos de didlogo
Professor(a) 3 correspondentes as categorias.

Professor(a) 4
Pesquisador
Professor(a) 1
Professor(a) 2 Esperanga Critica
Professor(a) 3
Professor(a) 4
Pesquisador
Professor(a) 1
Professor(a) 2 Praxis Decolonial
Professor(a) 3
Professor(a) 4
Pesquisador
Professor(a) 1
Professor(a) 2
Professor(a) 3
Professor(a) 4
Pesquisador

Préxis Decolonial
Esperanga Critica

Professor(a) 1 Autonomia Docente
Professor(a) 2 Praxis Decolonial
Professor(a) 3 Esperanga Critica

Professor(a) 4

Apéndice E2 - Modelo da tabela construida durante a analise da Veted 2

Categoria(s)

Pesquisador

Professor(a) 1 Para cada participante da pesquisa foram
Professor(a) 2 Autonomia Docente inseridos os fragmentos de didlogo
Professor(a) 3 correspondentes as categorias.

Professor(a) 4
Pesquisador
Professor(a) 1
Professor(a) 2 Esperanga Critica
Professor(a) 3
Professor(a) 4
Pesquisador
Professor(a) 1
Professor(a) 2 Praxis Decolonial
Professor(a) 3
Professor(a) 4
Pesquisador
Professor(a) 1
Professor(a) 2
Professor(a) 3
Professor(a) 4
Pesquisador

Préxis Decolonial
Esperanga Critica

Professor(a) 1 Autonomia Docente
Professor(a) 2 Praxis Decolonial
Professor(a) 3 Esperanga Critica

Professor(a) 4
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ANEXO

Anexo 1 - Comissao Etica e Pesquisa — aprovacao

UNIVERSIDADE CATOLICA DE Plataforma
SANTOS - UNISANTOS %cﬂ

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CONSTRUGAO COLETIVA DE PRATICAS DOCENTES EMANCIPATORIAS EM
TECNOLOGIA EDUCACIONAL

Pesquisador: VALMIR JHONATTA ALMEIDA BARBOSA

Versao: 2
CAAE: 83570624.6.0000.5536
Instituicdo Proponente: SOCIEDADE VISCONDE DE S LEOPOLDO

DADOS DO COMPROVANTE

Numero do Comprovante: 115464/2024

Patrocionador Principal: Financiamento Préprio

Informamos que o projeto CONSTRUGAO COLETIVA DE PRATICAS DOCENTES
EMANCIPATORIAS EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL que tem como pesquisador responsavel VALMIR
JHONATTA ALMEIDA BARBOSA, foi recebido para anélise ética no CEP Universidade Catdlica de
Santos - UNISANTOS em 30/09/2024 as 15:14.

Enderego: Av. Conselheiro Nébias, n® 300 Campus Dom Idilio José prédio administrativo, 2° andar, sala202

Bairro: Vila Mathias CEP: 11.015-002
UF: SP Municipio: SANTOS
Telefone: (13)3205-1254 Fax: (13)3205-5555 E-mail: comet@unisantos.br

— DADOS DA VERSAQ DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CONSTRUGAO COLETIVA DE PRATICAS DOCENTES EMANCIPATORIAS EM TECNOLOGIA EDUCACIONAL
Pesquisador Responsavel: VALMIR JHONATTA ALMEIDA BARBOSA
Area Tematica:

Verséo: 2 AR T,
CAAE: 83570624 6.0000.5536 G5y
Submetido em: 26/11/2024 /ﬂ” 009‘
Instituicdo Proponente: SOCIEDADE VISCONDE DE S LEOPOLDO QQD“E“A i
Situagado da Versao do Projeto: Aprovado /'_,}c
Localizagao atual da Versao do Projeto: Pesquisador Responsavel v\(q T
CAFORWE S

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

—

Comprovante de Recepgéo: PB_COMPROVANTE_RECEPCAO_2416225
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Anexo 2 - Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLE

UNIVERSIDADE: UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU EDUCAGAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — PARA
PESQUISA PRESENCIAL Pesquisa: CONSTRUCAO COLETIVA DE
PRATICAS DOCENTES EMANCIPATORIAS EM TECNOLOGIA
EDUCACIONAL

Pesquisador Responsavel: Valmir Jhonatta Almeida Barbosa

Informagoes ao participante

Este didlogo integra a pesquisa de doutorado desenvolvida no Programa de Pés-
Graduagao em Educagéao da Universidade Catodlica de Santos (UNISANTOS).

A pesquisa é de natureza qualitativa, de cunho critico, e tem como objetivo compreender
como professores e professoras produzem praticas e significados em torno do uso das

tecnologias educacionais, especialmente no contexto da rede publica de ensino.

A referida pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Catdlica de Santos, em conformidade com a Resolucéo n°® 510/2016 do Conselho Nacional
de Salde.

As respostas e falas registradas serao utilizadas exclusivamente para fins académicos,

compondo o corpus de analise da tese de doutorado do pesquisador.
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Os participantes nao serao identificados nominalmente, sendo garantido total sigilo e
anonimato. As respostas serdo analisadas e discutidas no corpo da pesquisa sem qualquer

identificagdo ao participante.

Tempo de experiéncia docente (total):

Tempo de atuagdao como Professor(a) de Tecnologia Educacional:

Segmento de atuagao:

( ) Educacéo Infantil ( ) Ensino Fundamental | ( ) Ensino Fundamental Il ( ) EJA

Cidade/Estado de atuagao:

Pesquisador responsavel

Doutorando: Prof. Me. Valmir Jhonatta Almeida Barbosa.

Orientadora: Profa. Dra. Maria Amélia Santoro Franco.

Programa de Pés-Graduacao em Educacdao — Universidade Catdlica de Santos
(UNISANTOS)
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ROTEIRO DO DIALOGO - PRATICAS EDUCATIVAS EM TECNOLOGIAS DIGITAIS

O dialogo sera conduzido de forma livre e reflexiva, buscando compreender sentidos e

experiéncias dos(as) participantes no uso das tecnologias educacionais.

As perguntas abaixo orientam a conversa e podem ser exploradas conforme o fluxo natural

da fala.

1. Percurso e contexto profissional

Como foi sua trajetéria até chegar a fungao atual?

Ha quanto tempo atua como professor(a)? E como professor(a) de Tecnologia
Educacional?

Antes de assumir essa fungao, vocé ja utilizava tecnologias digitais em sua pratica
docente?

o (Se sim) O que o(a) motivou a incluir as tecnologias na sua pratica?

Que papel as tecnologias digitais desempenham atualmente em seu cotidiano
escolar?

2. Praticas emancipatorias e resisténcias

o » o DN

O que sao praticas docentes emancipatdrias em tecnologia educacional?

Como estas praticas sao construidas?

Vocé consegue construi-las? De que forma? Poderia dar alguns exemplos?

O contexto da sua rede de ensino influencia a sua pratica? E como vocé resiste?

Vocé acha que as suas aulas de tecnologia colaboram com a melhoria de vida dos
seus alunos?
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Consentimento ético

Sua participacao é voluntaria. O didlogo sera gravado apenas com sua autorizagao e as
informacdes serdo utilizadas exclusivamente para fins académicos, com total garantia de
anonimato. Vocé pode interromper sua participacdo a qualquer momento, sem prejuizo
algum. Ao prosseguir, vocé declara estar ciente e de acordo com os termos desta pesquisa,

aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Catélica de Santos.

Assinaturas

Assinatura do(a) Participante

Local e data: Duque de Caxias, 27 de outubro de 2025.

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Valmir Jhonatta Almeida Barbosa — Doutorando em Educac¢ao (UNISANTOS)
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Anexo 3 - Regido da Baixada Fluminense

REGIAO DA BAIXADA FLUMINENSE
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Belford Roxo
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Anexo 4 - Matriz Curricular de Informatica Educativa

g m w.gg %

GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
PREFEITURA MUNICIFAL DE DUQUE DE CAXIAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAD

INFORMATICA EDUCATIVA

DUQUE DE CAXIAS
MARCO/2024

Informatica Educativa

p tedrico- eituais para a itica Educativa na Rede Municipal de

Educagdo de Dugue de Caxias

1. Introdugdo

A Rede Municipal de Ensino de Dugue de Caxias tem como objetive contribuir para
a formacdo global do individuo, desde a mais tenra idade, desenvolvendo competéncias &
habilidades que contribuam para seu crescimento, enquanto cidaddos criticos,
autdnomes, autores e atuantes na sociedade. Este objetivo € embasado pela legislacio
gue rege a Educacdo Nacional.

0s documentos oficiais (Brasil, 2017; 2022) apontam a necessidade de se
interpretar de forma critica as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC)
na Educagdo Bésica, compreendando que estamos imersos — direta ou indiretamente — na
cultura digital, e tendo per finalidade, o desenvolvimento das habilidades fundamentais
para os letramentos regueridos pelo nosso tempo.

Nesta Reestruturacdo Curricular tem-se considerado as TDIC como linguagem gque
530, portanto tais artefatos construldos pela humanidade e situados historicamente,
contribuem para a constituicBo de outra cultura, a digital. A Cultura Digital modifica a
forma como os sujeitos pensam, interagem, interpretam e intervém no mundo. Sendo
assim, a critica & fundamental. Por outro lado, também deve-se assumir os pilares da
incluso social, que passam pela inclus3o digital (Melo; Silva, 2018) e efetiva cidadania.

Por gue considera-se a inclusdo digital como elemento prependerante da inclusdo
social? Porgue entende-se que todo tipo de linguagem, enguanto bem comum &
patriménio imaterial da humanidade, precisa estar acessivel 2s novas gerages, para que
produzam a sua prépria interpretacdo, ressignificacdo e intervencdo consciente no
mundo. Sendo assim, faz-se necessédria a oritica e proposicdo pars a cultura estabelecidz
&m construgdo, trazendo as demandas, complexidades e desafios da Cultura Digital para o
espaco escolar.

As TDIC propiciam interfaces que viabilizam autorias individuais e coletivas, por
meio da colaboracdo (Santos, 2019). Além disso, o letramento para os meios digitais

[Silveira, 2021) e Cultura Digital, assume o estimulo & pesquisa, o confronto de ideias e
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informagdes, a inferéncia sobre a intencionalidade de dados recortes mididticos, o

reconhecimento de modificagdes (bem intencionadas ou ndo) em dada midia, o potencial
para novas autorias, a curadoria de conteddos multimididticos, contribuico com novos
objetos educacionais para repositdrios digitais (Silva, 2020), entre outras potencialidades.
Elas potencializam a convergéncia de distintos campos do saber, viabilizando a intengio
docente (Faria; Silva; Silva, 2016) e a interdisciplinaridade. Também podem estimular a
participagciio, a interacdo e envolvimento do estudante com seus momentos de
aprendizado, principalmente guando estratégias e recursos dos jogos (Rodrigues; Paes;
AssuncBo, 2017; Rodrigues et al, 2016) & da gamificacio (Melo; Ribeira, 2019) sio
acionados.

Destaca-se, portanto, a importdnda de fomentar & promover as possibilidades de
uso das diversas tecnologias nas praticas de ensino & aprendizagem, inovando e
incentivando o progresso da educagdo, focando especialmente na promogdo da leitura e
escrita em todos os segmentos [Oliveira, 2019).

Para tal devemos contar com a disponibilidade, ndo soments de recursos materiais
2 sua necessdria manutanglio, como o reconhecimento do protagonismo dos recursos
humanos, representados pela figura do Professor de Informdtica Educativa, funciondrio
estatutdrio devidamente formado para mediar conscientemente, os desafios da Cultura
Digital, por meio de sua pratica pedagdgica. Tal agdio docente pode contar com a parceria
do professor regente e outros profissionzis da comunidade escolar, tendo em vista a
construcdo do conhecimento dos alunos da Rede Municipal de Ensino de Dugue de Caxias.
2. Histdrico

A Secretaria Municipal de Educagdo de Dugue de Caxias criou, em 1957, a Equipe
de Tecnologia Educacional, com o objetivo de fomentar a discuss3o, a andlise & o uso dos
recursos da tecnologia nos processos de ensino. As acBes da equipe buscavam ultrapassar
a adocdo das tecnologias como meras ferramentas, pois entendemos como Menezes e
Pretto (2014) gue elas n3o sBo neutras, mas podem potencializar mudancas na
aglofformacdo docenta.

Esta equipe investiu primeiramente na aquisicio de recursos eletroeletrénicos, de
especial TV e video cassetes e na Educacdo semipresencial — uma modalidade da

Educacdo a Distdncia — em parceria com a TV Educativa (TVE], através do Programa Salto
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para o Futuro, gue oportunizava o acesso & formaglo continuada através de temas atuais
em educacdo. As mais de 800 participacbes comprovam gue a educacdo a distdncia foi umn
avango no campo da techologia educacional, no gue tange & formacio docents.

Nesse perlodo, as discussbes sobre a utilizagio do computader na educacio
evoluiram com o PROCAP] - Programa de Capacitag3o para Informdtica Educativa. Com o
recurso & sua frente, o professor pode analisar o guanto as tecnologias, guando
conciliadas com um planejamento consciente, podem contribuir com as possibilidades de
aprendizagem, situando professores e alunos como centralidade do processo.

Pode-se dizer que, nesses anos, a Tecnhologia Educacional reuniu as velhas e as
novas tecnologias em seus estudos. A Escola em Movimento de Reestruturacio Curricular
[Secretaria Municipal de Educacdo, 2004) entendeu as tecnologias em seu contexto:
desde a implantacdio de Salas de Leitura & Salas de Video, até as Salas de Informdtica
Educativa, principalmente em parceria com o MEC [Ministério da Educacio), através do
PROINFO - Programa Macional de Tecnologia Educacional. Assim, vimos as primeiras
techolagias utilizadas na escola (os livros) terem seu espago definido com a conguista dos
espagos informatizados. Muitos desses espagos foram escolhidos para atender o intaresse
imediato da comunidade escolar, que se mobilizou para oferecé-los aos seus alunos. Com
a parceria Escola-Comunidade, a Secretaria Municipal de Educacdo teve a funcdo de
estimular e abrir os caminhos para essa conguista.

0 Centro de Estudos & Multimeios - CEM - foi o espago criado pela Equipe de
Tecnologia Educacional para, através de oficinas, apresentar novas formas de ensinar e
aprender, além de ser um local que disponibilizava ao docente, autor de sua formacgdo,
um acervo de tltulos em videos e livros. Inicialmente, foram implementados 04 CEMs,
sendo um para atender cada distrito, a saber:

12 distrito: E. M. Prof? Olga Teixeira de Oliveira

22 distrito: E. M. Selano Trindade

32 distrite: CIEP Municipalizade 315 - Oduvaldo Vianna Filho

42 distrito: E. M. Dr. Ely Combat

Em 2003, estes foram incorperados em uma Central de Formacdo, no 22 distrito,

ocupando um espaco na E. M. Prof. Walter Russo de Souza.
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Simultaneamente aos CEMs, foram implementadas as Salas de Informética

Educativa - SIEducas, sendo a primeira, oriunda do PROINFO, na E. M. Prof2 Olga Teixeira
de Oliveira & a segunda, implementada com recursos financeiros do municlpio, na E. M.
Ruy Barbosa. Estas salas eram dedicadas a formacdo do professor e demais funcionrios
administrativos da Rede Municipal de Educagdo.

Neo ano 2000, foi inaugurada a primeira SIEduca com cbjetivo de atender aos
alunos da E. M. Rotary. A Construgdo deste espago se deu através de recursos financeiros
da Prefeitura de Dugue de Caxias, & 0 maguindrio foi proveniente de doagZo da Fundagio
Rotdria para investimentos em Educagdo. Mesta sala foi lotada a primeira Mediadora de
Tacnologia Educacional, que atendia, prioritariamente, aos alunos dos Anos Finais do
Ensino Fundamental.

A partir deste momento, muitas outras SIEducas foram implementadas no
decorrer dos anos, principalmente através do PROINFO e da Educagdo Conectada

Ao longo dos anos, o trabalho desenvolvide nas SIEducas foi sendo aprimorado até
chegar no conceito de Informdtica Educativa definido por Valente (1999, p.1), onde
“refere-se & insergio do computador no processe de ensino-aprendizagem de conteddos
curriculares de todos os niveis e medalidades de educacdio”™. Inicialmente o trabalho era
realizado em contratumo e de forma isclada, @ em seguida adotou-s2 a2 metodologia
através de projetos, com atendimentos de uma hora aula semanal junto s turmas.

Em 2016, a rede municipal passou & contar com Professores de Informética
Educativa (PIE), oriundos do concurso publico de 2015 (Edital N2 001/2015). Estes
professores ingressaram com distintas formagdes iniciais e experiéncias, jd que, de acordo
com o edital, os requisitos para assumir a fun¢do poderiam contemplar uma destas
formagdes: Ensino Médio (Magistério], Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo
em Magistéric para Séries Iniciais ou licenciaturas na drea de educagdo, com
aperfeicoamentoe de no minimo 120 horas em Informdtica Educativa.

E importante demarcar uma situaclo que funda o trabalho e a identidade
profissional (Tardif: Lessard, 2014) destes professores. Os que atuavam na informatica
educativa antes do concurso eram professores regentes, com alguma formacio efou
experiéncia no campo das tecnologias, mas por ndo serem concursados para tal acdo,
agiram em situacdo de provisoriedade no atendimento, impactando diretamente no

desejo coletivo da efetiva incluso digital dos alunos.
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Cormn o ingresso de professores concursados para atuar no campo das techologias

em 2018, a selugdo para a permanéncia e efetivacdo de um projeto mais consolidado para
a informdtica educativa parecia estar se instaurando. Ocorre, porém, gque 2 géness da
fungdo profissional do professoer efetivo de informética educativa (PIE) em Dugue de
Caxias, por ter sido muito apressada para ser inclulda no edital a tempo, ndo contou com
a imediata criacdo desta funcdo docente no plano de carreira, o gue s6 foi solucionado
neste ano de 2022, apds longa e drdua luta destes profissionais. Tal aridez no contexto
profissional e administrative ndo pode ser silenciada, pois as conseguéncias deste
processo ainda sfo recentes & levario um certo tempo para gque componham apenas
lembrancas distantes de momeantos desafiadores.

Apesar destas condigbes concretas e ohjetivas, a inguietacdo e criatividade deste
professores fazia frente na agdo docente consciente, revelando a todos os componentes
da rede municipal, como estes professores ousam e s¢ autorizam para conciliar a
consolidagdo da carreira & o atendimento 205 alunos da nossa rede, com trocas
significativas, orfticas, criativas & fecundas.

Atualmente, o trabalho desenvolvido pelos PIEs & acompanhado pelo NIE (Ndcleo
de Informatica Educativa), formado por Implementadoras do Departamento de Pesguisa e
Formagdo Continuada Paulo Freire/SME-DC (DPFPF), que possuem formacdo especifica
para incentivar, formar e acompanhar os docentes na insergdo/interpretaciio da Cultura
Digital, contemplando o potencial dos dispositivos mdveis (Almeida, 2018]) .

Uma das agdes do MIE & do DPEPF & a formagdo continuada de professores para
agio docente consciente junto as tecnologias. Importante considerar que a formacdo
emerge da reflexdo sobre a pratica, portante concordamos com a denuncia de Silva (2022,
p. 20), gue compreende gue "inovacdes tecnoldgicas e novas concepgdes educacionais
gue poderiam ser inseridas no cotidiano escolar ndo partem das experiéncias e reflexdes
com o préprio professor, que conhece as necessidades & contextos em gue estd inserido”.
E nesta diregdo de reparagio e proposicio que o NIE ¢ o DPFRF buscam agir: valorizando a
pratica dos professores, seus saberes docentes e produzindo formacdo, ou a partir da
demanda do coletivo, ou em conjunto, com a participacdo direta e autoral deste masmo

grupa.
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A partir deste contexto sdcio histdrico e profissional, esta proposta curricular
anseia por contemplar os objetivos & matriz curricular de Informética Educativa definidos

& seguir.
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INFORMATICA EDUCATIVA

OBJETIVOS GERAIS

Ma perspectiva do docente: Promover, em todos os niveis e modalidades de ensino da rede municipal de Educacdo de Duque de Caxias, a
insercio das Tecnologias Digitais de Informacio e Comunicacdo como recursos capazes de aprimorar o processo de ensine e de aprendizagem,
compreendendo o alune como protagonista na construgdo do conhecimente, partindo do cardter consciente, &tico, incusivo, transdisciplinar e
social, que o uso das tecnologias digitais devem ter na vida pesscal e coletiva.

Ma perspectiva do estudante: Desenvolver o carater consciente, ético, inclusivo, transdisciplinar e social, por meio do uso das tecnologias
digitais na vida pessoal & coletiva.

MNa perspectiva do docente: Enriguecer o processo de aprendizagem, através de priticas pedagdgicas 0dicas, interativas, dindmicas 2
inclusivas, por meio de recursos techoldgicos.

Ma perspectiva do_estudante: Participar de atividades pedagdgicas lddicas, interativas, dindmicas e inclusivas possibilitadas pelos recursos
tecnoldgicos.

Ma perspectiva do docente: Possibilitar a diversificacdo da construgdo do conhecimento, considerando as miltiplas inteligéncias.
Na perspectiva do estudante: Ter acesso &s miltiplas possibilidades de construcZo do conhedmento oferecidas pela tecnologia.

Ma perspectiva do docente: Desenvolver a transdisciplinaridade por meio da gamificacio.
MNa perspectiva do estudante: Desenvolver diversas estratégias de relacdo com o conhacimento através da gamificaco.

MNa perspectiva do docente: Utilizar a tecnologia em favor da autonomia, criatividade & ampliacio de conhecimentos gue os discentas tém
sobre si e sobre os modos de vida.

Ma perspectiva do estudante: Ampliar seus conhecimeantos sobre si & sobre 0s modos de vida, desenvolvendo autonomia e criatividade, por
meio do uso de recursos tecnoldgicos.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - EDUCA(;.ED INFANTIL

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades f Conhecimentos Procedimentais

{DCIELC) Conhecer slementos basicos da
tecnologia envolvendo objetos  plugados,
desplugados, amalogicos e digitais de forma
lidica.

{EID3C0O07) Reconhecer dispositivos
eletrénicos (& ndo-sletronicos), identificando
guando est3o ligados ouw desligados (abertos
ou fechadaos).

{EID3CO09) Identificar dispositivos
computacionais e as diferentes formas de
interacido.

(EI02CO11) Adotar hibitos saudéveis de
uso de artefatos computacionais,
seguindo recomendaces de drgdos de
saude competentes.

(EFDICO01) Organizar objetos fisicos ou digitais
considerands  diferentes caracteristicas para ests
organizacdo, explicitando semelhancas (padries) =
diferengas.

(EID3C003) Experienciar @ execugdo de algoritmos,
brincando com objetos (des)plugados.

(EI03C010) Wrilizar tecnologia digital de maneira
SSEUrs, CONSCIENtE & respeitosa.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - CICLO DE ALFABETIZACAO

12 AO 32 EF/ ETAPASIEII DAEJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades f Conhecimentos Procedimentais

{DCIE2C) Conhecer priticas de leitura,
interpretacdo, inferénciz 2 escrits em
ambientas digitais.

{DCIE3C) Compresnder formas
multissemiclogicas de  comunicagSo,
escrita & leitura digitais.

{DCIEAC) Conhecer a linguagem digital por
meio da apresentac3o dos cadigos verbais
e n3o verbais, tais como: janelas, links
entre outros.

(DCIESC) Compresnder as etapas da
produgdo e utilizagSo de videos curtos,
podcast = outras formas de comunicagdo
digital.

(DCIELA) Valorizar praticas de |situra
g escrita em ambientes digitais.

(DCIE2A)  Respeitar normas  de
convivéncia em ambientes digitais.

[DCIE3A)  Respeitar, wvalorizar e
divulgar normas &ticas em relagio 3
producdo e difus3o de materiais
digitais de comunicagso.

(DCIELIP} Ler e produzir textos em ambientes

digitais.

(DCIE2R) Utilizar formas multissemicldgicas para se

comunicar em ambientes digitais.

{DCIE3P) Produzir & wutilizar videos curtos, podoast e

outras formas de comunicacio digital.

(DCIEAP)} Ser capaz de transferir gfou manipular

dados
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - CICLO DE ALFABETIZACAO
12 AO 32 EF/ ETAPASIE Il DAEJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades / Conhecimentos Procedimentais

(DCIEEC) Compresnder passos gue fazem
parte d= exscugEc d= uma tarsfa, bem
como agueles para seguir uma sequénciz
para realizar a tarefa (resclver um
problema).

(DCIEAA) Manter postura £tica em face
de informagbes d= todz ordem.

{DCIESA) Envolver-se em agdes gque
estimulem o comportamento Etico em
face a0 manuseio de informagtes de
toda ordem.

{DCIEEA) Respeitar as informagdes ds
terceiros, as de interesse publico e as
de interesse privado, sem jamais trata-
lzs de forma ilegal.

{EF0LCO02) Identificar & seguir seguéncias de
passos aplicados no dia a dia para resolver
problemas.

{EF01CO04) Reconhecer o que & a informagdo,
gue ela pode ser armazenada, transmitida como
mensagem por diversos meios e descrita em
varias linguagens.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - CICLO DE ALFABETIZACAO
12 AO 32 EF/ ETAPAS I E Il DA EJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades f Conhecimentos Procedimentais

(DCIEFC) Entender como funcionam as
tecnologias digitais e seus diferentes usos no
dia 3 dia das pessoas dentro e fora da escola.

{DCIEEC) Compresnder as possibilidades,
limites e vriscos do uwso de  artefatos

computacionais e outras  tecnologias,
inclusive as digitais.

{EFD3CO05) Compreender que dados s3o
estruturados  em  formatos  especificos
dependendo da informagdo armazsnada.

{EFO1CO07} Conhecer as possibilidades de
uso seguro das tecnologias computacionais
para protegSo dos dados pessolis e para
Ea3rantir a propris sSgUranca.

{EF02CO0SDC) Reconhecer as caracteristicas
e wsos das tecnologias computacionais no
cotidiano dentro & fora da escola.

(EF02CO0&DC) Valorizar os cuidados

com 3 SEeguranca no o uso
dispositivos computacionais.

de

(EFO1CO0E) Reconhecer e explorar artefatos
computacionais voltados a atender necessidades
pessoais ou coletivas.

(EFO3CO04) Relacionar o conceito de informagdo
com o de dados.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - CICLO DE ALFABETIZACAO
12 AO 32 EF/ ETAPAS I E Il DAEJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades / Conhecimentos Procedimentais

(DCIESC) Entender que o computador se
comunica com o mundo exterior com
dispositivos fisicos proprios.

(EFD3C0O0E) Reconhecer gue, para um
computador  realizar  tarefas, el =e
comunica com o mundo exterior a partir do
uso de interfaces fisicas (dispositives de
entrada e saida).

(EFD3C0O08) Reconhecer o potencial
impactoc do compartilhamento de
informagdes pessoais ou de seus pares
em meio digital.

(DCIEFA) Explorar, de forma critica,
diwversas ferramentas computacionais
como jogos educacionais, programas
de animacio, ferramentas de desenho
dentre outros, expressar ideias.

{EF03C0O07) Utilizar diferentes navegadores e
ferramentas de busca para pesguisar & acessar
informagdes.

{EF03CO08) Usar ferramentas computacionais
em situagdes diditicas para se expressar em
diferantes formatos digitais.

{DCIESP) Exercitar os contaddos compreendendo
as wvariadas possibilidades e limites das
ferramentas computacionais.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - 42 E 52 EF/ ETAPA Ill DA EJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Hahilidades / Conhecimentos Procedimentais

{DCIELOC) Compreender as — possiveis
responsabilizagfes cvis e coriminais da

pratica de cyberbullying.

{DCIESBA) Posicionar-se  criticaments
em relagSc a3 weracidade  das
informagdes amplamente divulgadas
nos diversos veiculos de comunicagdo,
inclusive digitais.

{DCIE9A) Envolver-se no combate da
disseminagio de informagdes falsas,
especialmente nos meios digitais de
Comunicagao.

{DCIEL0A) Conscientizar-se dos danos
psicobiossociais causados pelo
cyberbullying e  envolver-se  no
combate a tais praticas.

{EF0MC007)} Demonstrar postura ética
nas atividades de colets, transferéncia,
guarda e uso de dados.

{EF04C008) Reconhacer 3 importancia
de verificar a confiabilidade das fontes
de informagides obtidas na Internat.

{DCIESP) Experimentar diversas
ferramentas computacionais como  editor de
texto, editor de imagem, editor de
apresentagdes, programa de historia  em
guadrinhos, =animagSc dentre ouwtros, para
produzir conteddo em projetos e atividades
diversas.

(EFDACO0E)  Usar  diferentes  ferramentas
computacionais para coriacdo de conteddo
({textos, apresentacdes, videos etc).




275

a3

Secrataria de . I:IE -
Educacin (;a%.as %E

Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - 42 E 52 EF/ ETAPA Ill DA EJA

Conhecimentos Conceituais Conhecimentos Atitudinais Hahilidades / Conhecimentos Procedimentais®
{DCIELLC) Conhecer os componentes | (EFOSCOL10)  Expressar-se, critica e
basicos dos computadores e suas fungdes: criativamente, na compreensdo das

processador, memdriz, = exemplos de | mudangas tecnolégicas no mundo do
diferentes dispositivos de entrada e saida e |trabalho e sobre a ewvolugio da
de outros produtos tecnologicos. sociedade.

{DCIEL2C) Compreender as diferengas entre
os distintos produtos tecnoldgicos.

(EFOSCO0S)  Identificar o©os componantss
principais de um computador (dispositivos de
entrada/saida, processadores E
armazenamento).

{DCIEL3C) Identificar o5 componentss de
diversos produtos tecnologicos.

1 ; :
A partir da Inter-relacio dos conhecimentos, o professor poderd propor esses conhedmentos PROCEDIMENTAIS. Para uma prixma versio do documento de matriz
curricular, complementar esse quadrno.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - 62
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AO 92/ ETAPAS IVE V DA EJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades / Conhecimentos Procedimentais

{EFEACO10) Entender como & a estrutura e
funcionamento da intamet.

{DCIELAC) Compreender as diferentes etapas
da transformagio de um  programa em
linguagem de maguina de computacdo em
nuvem e armazenamento de dados em nuvem.

(EFESCO1LDC) Apresentar conduta de
linguagem apropriada, a0 se comunicar
em ambiente digital, com &tica e respeito
[Metigueta, Cyberbullying, Crimes da
internat).

(DCIELLA) Analisar as politicas de termos
de uso das redes sociais e refletir sobre
elas.

[DCIELZA) Avsliar 2 escolha do wso de
tecnologias pelo ser humano em seu
cotidiama.

[EFO2CO07)  Awvaliar  aplicagies e
implicapdes politicas, socioambientais e
culturais das tecnologias digitais para
propor  alternativas 3os  desafios do
mundo conteEmpaoransao, incluindo
agueles relativos ao mundo do trabalho.

{DCIETP)} Desenvolver solugdes computacionais de
problemas de diferentes dreas do conhecimento, de
forma individual e colaborativa, selecionando as
gstruturas  de dados e técnicas  sdeguadas
articulando  saberss  sscolares (pensamento
computacicnal, aplicativos diversos).

(DCIEER)} Participar de projetos interdisciplinares
gue contemplem tecnologias digitais no processo de
ensimo-aprendizagsm.

{DCIESP} Realizar consultas efou tabelas de bancos
de dados efou planilhas.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - ANOS FINAIS

62 AO 92/ ETAPASIVE VDA EJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Hahilidades f Conhecimentos Procedimentais

{DCIELSC) Compreender e analisar a vivéncia
em redes sociais, em especial sobre as
responsabilidades e os perigos dos ambientes
virtuais e habilidades pessoais gue s=3o
solicitadas em espagos digitais, desvendando
os riscos voltados 3 seguranga de dados
pessoais & gue estariam associados a crimes
cibernéticos.

(EFO6CO10DC) Analisar o consumo de
tecnologia na sociedade, compresndendo
criticamente o caminho da producSo dos
recursos bem como aspectos ligados a
obsolescéncia, 3 sustentsbilidsde = a3
desigualdades de acesso aos  produtos
tecnoldgicos & 3s suas lingusgens (concepcdo
dos produtos e das tecnologias em geral).

(DCIE1ZA)  Respeitar as  opinices
divergentes na intermet, como opinides
de estilos de misica, de filmes, de
roupas, dentre outros, avaliando o tom
da mensagem veiculada antes de
publicé-la.

(EFOFCO0S8) Demonstrar empatia sobre
opinides divergentes na web;

(DCIEL4A) Posicionar-se criticamenta em
relagio 3o consumo de tecnologia na
sociedade.

(DCIELSA) Compartilhar informagdes, por
meio de redes sociais, dz farma &tica.

{DCIELOP) Gerenciar projetos digitais colaborativos
usando computaciao em nuvem.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - ANOS FINAIS
62 AD 92/ ETAPAS IVE VDA EJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Hahilidades f Conhecimentos Procedimentais

{DCIELEL) Reconhecer as possibilidades sociais,
econdmicas e culturais nos ambientes virtuais,
mas também saus limites.

({DCIELFC)  Conhecer as  consequéncias
ambientais relativas 3 fabricagdo, consumo e
descarte de produtos tecnoldgicos & utilizagdo
de tecnologias digitais.

(EFO7CO09) Reconhscer o cyberbullying e
debater acerca deles.

(EFO7COL0) Identificar os impactos ambientais
do descarte de pecas de computadores e
gletromicos, bem como sua relagSo com a
sustentabilidade.

(CIEL1SA) Conscientizar-se acerca de
apbes escolares = comunitdrizs, dos
problemas ambientais conseguentes de
restos oriundos de produtos
tecnoldgicos e combater tais problemas.

(DCIELT A} Avaliar criticaments o nival de
auto exposigio em ambiantes virtuais.

(DCIE1ISA) Denunciar toda e qualguer
pritica criminosa gue presenciar em
ambientes virtuais.

(EFOSCO0S) Analisar problemas sociais
de sua cidade e estado a partir de
ambientes digitais, propondo solugdes.

(EFOSCO10) Discutir guestSes sobre seguranga e
privacidade relacionadas ao uso dos ambientss
wirtuais.
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Matriz Curricular de INFORMATICA EDUCATIVA - ANOS FINAIS
62 AO 92/ ETAPAS IVE V DA EJA

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades f Conhecimentos Procedimentais

{DCIELEC) Conhecer os problemas sociais,
culturais, educacionais e econdmicos,
envolvendo a utilizag@o de  tecnologias
digitais da comunicagdo = informacdo e de
outras tecnologias.

{DCIE19C) Compreender o5  processos
necessarios para a produgdo de produtos
tecnologicos analogicos & digitais.

(DCIE20C)  Entender as  possibilidades
econdmicas e sociaks do desenvolvimento de
produtos tecnoldgicos.

(DCIE19A) Criticar a centralizagdo da
concepgao dos sentidos e das linguagens
em torno da tecnologia.

(DCIE20A) Envolver-se em agdes gue
promowvam 3 descentralizagdo do design
das tecnologias digitais da informagado e
comunicacio (de suas linguagens; de
seus sentidos; de seus produtos).

(DCIEZ1A)  Usar  criticamente  as
tecnologias digitais.

(DCIE224) Valorizar o uso académico das
t=cnologias digitais.

(DCIE23A) Respeitar a privacidads de
terceiros em ambientes virtuais.

{EFD9CO08) Discutir como a distribuigdo desigual
de recursos de computagdo em uma economia
global levanta questSes de equidade, acesso e
poder.

(EF0SCO03) Criar ou utilizar conteddo em meio
digital, compreendendo guestoes 2ticas
relacionadas a direitos autorais e de uso de
imagem.

{DCIEL1P) Criar produtos tacnoldgicos digitais ou
analogicos.
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EDUCACAO DO CAMPO
OBIJETIVOS GERAIS:

« Apropriar-se da linguagem, percebendo-a como instrumento de expressdo de ideias, sentimentos e wvalores, possibilitando a
compreensdo critica das diferentes relacbes de poder existentes na sociedade.

«  Utilizar as diferentes linguagens, reconhecendo sua funcionalidade na construcdo do préprio discurso e da identidade sociocultural.

+  Reconhecer & valorizar a linguagem de sew grupo social como instrumento adequado e eficiente na comunicacdo cotidiana, sem deixar de
52 apropriar da norma padrio, adequando a linguagem aos diferentes espacos e grupos sociais.

« Perceber a importdncia da utilizacdo da linguagem para a participacdo consciente na sociedade, posicionando-se criticaments,
argumentando com consisténcia na defesa de seus pontos de vista no exerclcio da cidadania utilizando as diversas formas de expressdo oral,
corporal, escrita usando a criatividade, a imaginacdo e o raciocinio.

«  Utilizar as linguagens como instrumento de interacdo com o meio, objetivando a construcdo de uma sociedade mais solidaria, ética e
igualitaria.

+«  Garantir o dirgite de aprendizagem dos discentes campeasings, promovendo os meios necessdrios para que de fato este direito acontega.
«  Garantir a formagdo de uma cidadania plena, vsufruindo dos conhecimentos necassarios a ela.

+  Valorizar os conhecimentos historicamente construldos sobre o mundo flsico, social e cultural.

+  Priorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais, respeitando os diferentes modos de construcdo de uma sociedade.

«  Apropriar-se dos conhecimentos da linguagem, em todos os nlveis da educacdo basica, de forma que seja capaz de atuar
qualitativamente em sociedade.
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Matriz Curricular de Escolas do Campo (Parte Diversificada)

Conhecimentos Conceituais

Conhecimentos Atitudinais

Habilidades /Conhecimentos
Procedimentais

(DCECLC) Reconhecer z identidade das Uss
do Campo; Povos do campo (historia),
ancestralidade e partencimanto com vistas
30 reconhecimento dos sujeitos do campo.

(DCEC2C) Compresnder 3 historia da
agricultura.

(DCEC3C) Compreender o conceito de
agroecologia e  suas  possibilidades
Sconomicas.

(DCECAC) Conceituar agricultura familiar.

(DCECSC) Conhecer a arte local, 3 dangs, ©
e3porte, com vistas 20 alcance dos niveis
mais elevados do conhacimento que resulte
em valorizagSo da sus comunidade em
crescimento conjunto.

(OCECEC)Conceituar  empreendedorismo
coletivo.

(DCEC7C) Adquirir conhecimentos e
despertar 3 vis3o z0bre empreasndedorizmo
coletivo 2, em especial, das comunidadss
rurais.

(DCEC1A) Valorizar 3 historia local e, 3 partir dela,
firmar-se enguanto cidad3o d= direito na constituicdo
de sua histaria nacional.

(DCEC2A) Aprender 3 ser parte integrante dz natureza
para que 3ssim busgue 3 praservacdo do planeta e de=
sua localidads, com vistas 3 garantir sadde humang,
mas também todo o scossistema.

(DCEC3A) Entender-se enguanto cidad3o de direito na
construg30 da sua histdria nacional, 2 partir do
conhecimento de suz historia local

(DCEC4A) Valorizar e inserir pessoas da comunidade
no cotidiano escolar atraves de relatos de experiencia
para os alunos.

(DCECSA) Oportunizar momento de troca de
experiéncias entrz familias dos 3lunos para gue s=
perceba como os verdadeiros autores da construgio
dz escola do campo.

(DCECEA) Valorizar 3 diversidade contida nos 2spagos
campesinos e comunitdrios e os saberss ai presents,
preservando 3 importancia 2 agdes dos movimentos
sociais na conguistz 2 n2 manuteng3o de direitos, 2
histdriz local 2 ancestral.

{DCEC1P) Adqguirir conhecimentos para
fortzlecer a3 identidade das escolas do
campo, através da valorizagio de s=sus
saberes, experiéncias, vivéncias =
comunidade.

{DCEC2P) Construir horta organica a fim
d= garantir zlimentag3o saudavel, sem
uso de produtos nocivos 3 saude.

(DCEC3P) Dessnvaiver capacidads
criativa, envolvendo arte local, 3 dangs, o
2sporte, com vistas 3o alcance de nivais
mais elevados do conhecimento gus
resulte em  valorizagdo da  sua
comunidade e crascimento em conjunto.

(DCEC4P) Desenvoiver habilidades das
disciplinas do curriculo tendo como base
2 ponto de partida a identidade e 3
cultura das comunidades tradicionais.

(DCECSP)  Desenvolver agbes d=
empraendedaorismo coletiva a partir da
criag3o de cooperativas entre o3 pais 2
responsaveis, valorizando o saber e 2
produgdo de todos os individuos da
comunidade escolar.
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{DCECTA) Valorizar 3 capacidade criativa com artes,
dangas e esportes expressando sua culturz através
deles.

(DCECEA) Valorizar o saber e 3 produgdo de todos os
individuos da comunidade local.

(DCECSA) Despertar visio de empresndedorismo
coletivo, = partir da criacdo de cooperativas entre os
pais @ responsaveis, valorizando o saber e a producso
de todos os individuos da comunidade escolar.

(DCECI0A) Participar ativaments de uma sociedade
justa, igualitaria & democratica.

(DCEC11AY Priorizar a diversidade de saberss &
vivéncias culturais, respeitando os diferentes modos

| de construcdo de uma sociedade.

(DCECEP) Participar de momentos de
estudos e trocas de experigncias.

(DCECTP) Participar de momentos de
estudo com a comunidade escolar para
conhecerem a realidade da comunidads =
dos alunos.

(DCECER)  Participar em agfes de
incentivo & permanéncia das familias nas
comunidades do campo.

282



283

Anexo 5 - Lei N. 3.268, de 30 de agosto de 2022 - excertos

A titulo ilustrativo apresento excertos da Lei N. 3.268/2022 que trata

especificamente do cargo de Professor de Informatica Educativa.

A Lei N. 3.268/2022, é oriunda do Projeto de Lei 019/2022, de autoria do Sr.

Prefeito Wilson Miguel dos Reis.

]

Dispbe sobre a inclusdo dos cargos que menciona no Plano de Carreira dos
Profissionais de Educac¢ao do Municipio de Duque de Caxias (Lei n® 1.070, de 19

de setembro de 1991), e da outras providéncias.

[.]

Art. 5° O Pessoal do Magistério fica organizado em 4 (quatro) categorias funcionais,
cujo enquadramento na carreira correlaciona-se ao grau de escolaridade, de acordo
com a area de atuacao e ao tempo de servigo, constituindo, assim, o novo Quadro

Permanente, a seguir descrito:

[.]

Informatica Educativa Licenciatura Curtz L
439
5a10
6all

7al2

Licenciatura Plena
Pés-Graduagdo (lato sensu)

Mestrado (stricte sensu)

= I o o mom

Doutorado

]

Art. 6°

IV — PROFESSOR DE INFORMATICA EDUCATIVA — Integram esta categoria

funcional os profissionais que possuam Curso de Formacao de Professores, em
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nivel médio; ou Normal Superior; ou Curso Superior de Pedagogia com habilitagao
em Magistério para as Séries Iniciais; ou outras licenciaturas na area de Educagao
com o aperfeicoamento de, no minimo, 120h (cento e vinte horas) em Informatica
Educativa e que tenham sido todos admitidos por meio de concurso especifico para
0 cargo, atuando, dentro de suas atribuicbes, na Educacgao Infantil; no Ensino
Fundamental | e Il; na Educagao Especial, bem como na educacéo escolar regular

para jovens e adultos.

§1° As Classes sdo em numero de 7 (sete) para o Professor Il e para o Professor
de Informatica Educativa, enquanto que para o Professor | e o Professor
Especialista sdo em numero de 5 (cinco), de acordo com a formagao escolar, a

saber:

]

§4° O vencimento-base do Professor de Informatica Educativa em nivel inicial de
carreira € aquele fixado pela Lei Municipal n°® 2.782, de 17 de maio de 2016,

acrescidos dos reajustes salariais.

§5° Aos Professores de Informatica Educativa sdo assegurados todos os direitos,
adicionais e/ou vantagens devidas aos Profissionais de Educacdo que atuam no
Magistério, adicional por triénio, gratificagdo por regéncia de turma, dificil ou

dificilimo acesso e a concessao do Auxilio de Aulas Extras.
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Anexo 6 - Parecer PGM Duque de Caxias

Em respeito as pessoas nominadas neste processo e em respeito ao/a
servidor/a que cedeu as imagens para esta tese, todas as ilustragdes foram

excluidas.
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Anexo 7 - E-mail Juridico da SME para o MPRJ

Em respeito as pessoas nominadas no e-mail e em respeito ao/a servidor/a

que cedeu as imagens para esta tese, todas as ilustra¢cdes foram excluidas.
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Anexo 8 - Protesto coletivo

Fonte: Sepe Duque de Caxias, 2017.



