INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MINAS
GERAIS (IFMG) — CAMPUS OURO PRETO

ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA A
EDUCACAO BASICA

Angélica Aparecida Filha

CURRICULO E TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E DA
COMUNICACAONA PERSPECTIVA DE PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

Ouro Preto

2026



Angélica Aparecida Filha

CURRICULO E TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E DA
COMUNICACAONA PERSPECTIVA DE PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado ao
Curso de Especializagdo em Lingua Portuguesa
para a Educacgdo Basica, ofertado pelo Instituto
Federalde Educag@o, Ciénciae Tecnologia (IFMG),
campus Ouro Preto, como requisito parcial para a
obtengdo do titulo de Especialista em Ensino de
Lingua Portuguesa para a Educagdo Basica.

Orientacdo: Profa. Dra. Ana Elisa Costa Novais

Ouro Preto

2026



F4ilc Filha, Angélica Aparecida.
Curriculo e Tecnologias Digitais da Informagdo e da Comunicagdo na
perspectiva de professores do ensino médio [manuserito] / Angélica
Aparecida Filha — 2026.
64 £

Orentadora: Ana Elisa Costa Novats.
Trabalho de Conclusdo de Curso (especializagdo) — Instituto Federal
de Minas Gerais. Campus Ouro Preto, 2026,

1. Base Nacional Comum Curricular. 2. Tecnologias Digitais da
Informagdo e da Comunicagdo. 3. Ensme Medio. I. Novas, Ana Eliza
Costa. IL. Instituto Federal de Minas Geraiz. Campus Ouro Preto. IIL
Titulo.

CDU: 38:004

Catalogagdo: Kelly Cristiane Santos Morais - CRB-6/3217



MINISTERIO DA EDUCACAO

SECEETARIA DE EDUCACAO PRO}']BSION-&I. E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDER A CIEN'U_ TECNO]

ILOGLA DE MINAS GERAIS
Psqm, I.wnmel’

ts-Graduagio
mmmmam em Ensing de Pﬂrhgm-lldnﬂ(nlkm
‘P2 Pandia Calogeras - Ban:mBmm CEP ¥

‘www ifing edu br
FOLHA DE APROVACAO

ANGELICA APARECIDA FILHA

CURRICULO E TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO NA PERSPECTIVA DE PROFESSORES DO

ENSINO MEDIO

Trabalho de Conclusio de Curso apresentado ao curso de ESPECIALIZACAO EM
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA EDUCACAO BASICA. ofertado
pelo Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais - Campus
Curo Preto, como parte dos requisitos para a obtencdo do titulo de ESPECIALISTA
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA EDUCAGAQ BASICA.

Aprovado(a) em 29 de abnil de 2026, pela Banca Examinadora:

Profa. Dra. Ana Elisa Costa Novais - FMG Campus Qure Prero - Onentadora

Prof. Dr. Dr. Cassio Oliveira Lignani - IFMG Campus Quro Frero
Profa. Dra. Elke Beatriz Felix Pena - IFMG Campus Qure Preto

Onuro Preto, 12 de maio de 2026.

il
.,,...m!.. —‘l 2000,

eletiinis

aingiurs 2020

elebs

Documento assinado eletronicamente por Ana Elisa Costa Novaiz, Professora, em 13/05/2026, a5 10:00, conforme Decreto n® 10,543, de 13 de novembrs de

Sel ‘j Documento assinado elefronicamente por Elke Beatriz Felix Pena, Professora, 13/05/2026, as 10:09, conforme Decreto n° 10.543, de 13 de novembro de
(

assinatura 2020.

eletrdrics

S,ell |_ll Documento assinado eletronicamente por Caszio Oliveira Lignani, Professor, em 13/05/2026, 3z 17:48, conforme Decreto n® 10.543, de 13 de novembro ds

ltadocs inf do o codigo venficador 2721467 e o codige CRC

21213.000001/2026-76

272146Tv1




Dedico este trabalho a todos os professores e
professoras deste pais que seguem lutando por
uma educagdo de qualidade e pela formagao

integral de seus aprendizes.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente, agradeco a Deus por ser minha fortaleza nos momentos em que o
desanimo e o cansaco se apossaram de minha mente, quase me fazendo desistir diante
dos problemas e dos desafios surgidos. Nem sempre bancar o peso de nossas escolhas ¢

facil. Todavia, a f¢ no Senhor segue sendo a chama que mantém acesa em mim a

esperanca de que o melhor sempre esta por vir.

Agradecgo aos meus pais, Clarice e André, por sempre me incentivarem a estudar,

ainda que ndo tenham tido oportunidades de continuarem seus estudos.

Agradeco ao meu noivo, Adarlan, meu companheiro de vida, por sempre me

apoiar e fazer o que estd ao seu alcance para me ajudar.

Agradeco ao meu irmdo, Fébio, e & minha cunhada Suelem, por ouvirem minhas

lamurias e, constantemente, me lembrarem de que desistir nunca foi opgao.

Agradeco imensamente a minha orientadora, Prof. Dra. Ana Elisa Costa Novais,

pela paciéncia, pela atencdo e por todo aprendizado compartilhado. Obrigada por abragar

este projeto com tanto carinho e me orientar com leveza e empatia.

Agradeco a professora Elke Pena e ao professor Cassio Lignani, por prontamente
aceitarem participar da banca de defesa deste TCC, pela leitura e pelas analises que,

certamente, contribuirdo para meu crescimento intelectual.

Agradeco aos professores participantes desta pesquisa, que tanto contribuiram

com suas reflexdes, tornando possivel a realizagdo deste trabalho.

Agradeco aos professores do IFMG-OP, Erica Aniceto, Lais Oliveira, Paulo
Moura, Priscila Lacerda pelos momentos de muita reflexdo e aprendizado durante as
disciplinas e, em especial, a professora Elke Pena pelos ensinamentos e pelas palavras de

incentivo que levo com carinho no cora¢do. Vocés sdo inspiragdo para mim!

Agradeco aos colegas deste curso de especializagdo pelas trocas, pelos
aprendizados, pelas risadas e pelos inimeros cafés na cantina. Agradego em especial a
Patricia, pelas conversas, pelas palavras tdo sabias e, a0 mesmo tempo, tdo acolhedoras,
que me fizeram dar outros passos importantes em minha jornada profissional e como

estudante. Também, a minha amiga de longa data, Ana Luiza, com quem tive a feliz



coincidéncia de estar, mais uma vez, juntas na sala de aula. E sempre bom estar em sua

companhia e aprender com voce¢!

Por fim, agradeco a todos que, de alguma forma, contribuiram para a realizagao

deste trabalho. Muito obrigada!



RESUMO

As Tecnologias Digitais da Informa¢do e da Comunicagdo (TDIC) medeiam
diversas atividades do nosso cotidiano e tém trazido efeitos significativos para as formas
de ensinar e aprender. Apesar de nossos estudantes estarem imersos no ambiente digital,
0 uso acritico dos recursos tecnoldgicos chama a atengdo para a necessidade de
desenvolvimento do pensamento critico para uma apropriagdo mais consciente deles para
a aprendizagem. Por outro lado, ndo obstante o curriculo oriente o emprego das TDIC nas

<

propostas pedagogicas, especialmente na area de linguagens, para “uma apropriacao
técnica e critica” e “uma aprendizagem significativa e autbnoma”, isso nao implica dizer
que haja a compreensdo da questdo do poder, da ndo neutralidade das tecnologias. Com
isso, o objetivo geral desta pesquisa foi investigar se a perspectiva de multiletramentos ¢
suficiente como base teorica curricular para desenvolver o letramento digital critico na
etapa do EM. Para cumprir com este proposito, foi realizado um grupo focal (GF) com
trés professores do EM para entender a percep¢ao deles acerca do curriculo e das TDIC
como recursos de mediacdo pedagdgica. Os principais pressupostos tedricos que
embasaram este estudo versaram sobre a relagdo tecnologias, educacdo e midias
(Buckingham, 2012; 2020; Selywn, 2011; 2017; Diniz; Franga, 2023); conceito de
letramento, multiletramentos e letramento digital (Kleiman, 1995; Rojo, 2012; Coscarelli;
Ribeiro, 2011; Zacharias, 2016), curriculo (Sacristan, 2013; Acri; Ruiz, 2022) e outros.
Os resultados apontaram que os professores participantes do GF apresentam uma
concepcao de ensino de LP que valoriza a diversidade linguistica e cultural dos
estudantes, possuem uma percepcao critica do curriculo e das TDIC, preocupando-se com
0s riscos a que os estudantes estdo expostos quanto ao uso indevido delas para a
aprendizagem. Por outro lado, a formacao de professores e a infraestrutura das escolas
foram desafios citados no que tange a integracdo das TDIC nas propostas pedagogicas.
Concluimos, com a andlise dos dados gerados, que ha um distanciamento entre as
indicagdes do curriculo e as realidades vivenciadas pelos professores participantes do GF
em suas escolas. Ademais, a forma como o curriculo aborda as TDIC, assim como estas
sdo compreendidas pelos docentes participantes da pesquisa, parece ndo dar conta de
abarcar os aspectos historicos, politicos e econOmicos concatenados a criagdo e
apropriacdo das TDIC na educacdo. Ainda ha a auséncia de uma reflexdo que leve a

compreensdo da relevancia da critica as tecnologias.

Palavras-chave: BNCC. TDIC. Ensino Médio. Letramento digital critico.



ABSTRACT

Digital Information and Communication Technologies (TDIC) mediate
various activities in our daily lives and have brought significant effects to the ways of
teaching and learning. Although our students are immersed in the digital environment, the
uncritical use of technological resources draws attention to the need for the development
of critical thinking for a more conscious appropriation of them for learning. On the other
hand, although the curriculum guides the use of DICTs in pedagogical proposals,
especially in the area of languages, for "a technical and critical appropriation" and
"meaningful and autonomous learning," this does not imply that there is an understanding
of the issue of power, of the non-neutrality of technologies. Therefore, the general
objective of this research was to investigate whether the perspective of multiliteracies is
sufficient as a curricular theoretical basis for developing critical digital literacy in
secondary education. To fulfill this purpose, a focus group (FG) was conducted with three
secondary school teachers to understand their perception of the curriculum and DICTs as
resources for pedagogical mediation. The main theoretical assumptions that underpinned
this study concerned the relationship between technologies, education, and media
(Buckingham, 2012; 2020; Selywn, 2011; 2017; Diniz; Franga, 2023); the concept of
literacy, multiliteracies, and digital literacy (Kleiman, 1995; Rojo, 2012; Coscarelli;
Ribeiro, 2011; Zacharias, 2016), curriculum (Sacristan, 2013; Acri; Ruiz, 2022), and
others. The results indicated that the teachers participating in the focus group have a
conception of language teaching that values the linguistic and cultural diversity of
students, possess a critical perception of the curriculum and ICTs, and are concerned
about the risks to which students are exposed regarding their misuse for learning. On the
other hand, teacher training and school infrastructure were cited as challenges regarding
the integration of ICTs into pedagogical proposals. We conclude, through the analysis of
the generated data, that there is a disconnect between the curriculum guidelines and the
realities experienced by the teachers participating in the focus group in their schools.
Furthermore, the way the curriculum addresses ICTs, as well as how these are understood
by the teachers participating in the research, seems insufficient to encompass the
historical, political, and economic aspects linked to the creation and appropriation of ICTs
in education. There is also a lack of reflection that leads to an understanding of the

relevance of critical analysis of technologies.

Keywords: BNCC. TDIC. High School. Critical digital literacy.
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1 INTRODUCAO

As Tecnologias Digitais da Informacdo e da Comunicagdo (TDIC)! tém feito
cada vez mais parte do dia a dia dos sujeitos. Envolvendo uma diversidade de recursos,
elas transformaram ndo s6 as formas como acessamos ¢ lidamos com as informagoes,
como ensinamos ¢ aprendemos, mas também muitas atividades relacionadas ao nosso
cotidiano. Se antes era necessario ir a uma lotérica realizar o pagamento de uma conta de

luz, por exemplo, hoje, isso pode ser feito pela tela de um smartphone.

Por outro lado, dispositivos moveis, como o smartphone, embora tenham
facilitado algumas tarefas didrias, também levantam questionamentos sobre os efeitos
negativos de sua utilizacdo. Com o crescimento no compartilhamento de desinformagao,
discursos de 6dio, nomofobia?, uso excessivo de telas, entre outros desafios, nota-se que
as plataformas digitais e o lugar ocupado por elas na vida dos sujeitos precisam ser

problematizados, sobretudo quando se trata de criancas e adolescentes.

Nesse sentido, a pesquisa da 7IC Kids Online (2023), que levanta dados sobre
uso e acesso das TIC por criangas e adolescentes entre 9 ¢ 17 anos no Brasil, ressalta
questdes relevantes. De acordo com a investigagdo, 97% dos entrevistados que possuiam
celular, usaram-no como meio de acesso a internet em 2023. Também ¢ interessante
mencionar que, apesar de ter havido crescimento de praticas on-line para pesquisas em
trabalhos escolares, comparando os indices de 2015 (29%) com os de 2023 (46%),
percebe-se que, em relacdo as habilidades digitais, os usudrios com menos idade

demonstram dificuldades em verificar a confiabilidade dos sifes consultados para busca.

! Neste trabalho, as Tecnologias Digitais da Informagdo e da Comunicacdo (TDIC) sdo entendidas como
um conjunto de dispositivos (computadores, celulares, televisores etc.), em constantes atualizagdes, cujas
capacidades de registrar, representar, processar ¢ fazer circular informagdes, provocam transformagdes
significativas nos modos de pensar, agir, pensar, trabalhar, estudar, aprender, entre outras a¢des cotidianas.
No campo educacional e académico, a popularizag¢do da Internet e dos computadores, sobretudo a partir da
década de 1990, influenciou o desenvolvimento de pesquisas que se interessavam em compreender as
possibilidades pedagogicas que esses recursos engendravam. No entanto, na atualidade, numa percepgao
mais reflexiva, as TDIC ndo podem ser limitadas a artefatos neutros ou a triviais “ferramentas pedagogicas”,
pois elas funcionamdentro da estrutura de plataformas. Prova disso, reside no fato de um grupo pequeno
de empresas de tecnologia (big techs) manterem a extrag@o e o controle dos dados de usuarios do mundo
inteiro, por meio de mecanismos especificos, como a modulagdo algoritmica da visibilidade. Com isso, as
TDIC devem ser consideradas dentro dessa 16gica de poder.

2 A nomofobia ou dependéncia digital é reconhecida pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS) (2018)
como um transtorno associado ao medo irracional de ficar sem celular e outros artefatos tecnolégicos. Uma
importante pesquisadora sobre a tematica Julia Khoury, da UFMG, afirma que este distirbio est4 ligado a
forma como o aparelho ¢ projetado para estimular ciclos de recompensas constantes ao cérebro. Mais
informagdes podem ser lidas em: https://www3 .ufig.br/comunicacao/noticias/vicio-ao-alcance-das-maos-
uso-abusivo-infanto-juvenil-de-celulares.


https://www3.ufmg.br/comunicacao/noticias/vicio-ao-alcance-das-maos-uso-abusivo-infanto-juvenil-de-celulares
https://www3.ufmg.br/comunicacao/noticias/vicio-ao-alcance-das-maos-uso-abusivo-infanto-juvenil-de-celulares
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Para exemplificar, no que tange a saber se uma informagdo encontrada na Internet esta
correta, entre adolescentes de 11 a 17 anos, os percentuais alcancaram 58%. Entre

usuarios de 11 a 12 anos, o percentual foi ainda menor, chegando a 45%.

Além disso, cabe mencionar também acerca do consumo e conteudos
mercadoldgicos. A pesquisa indica que “aproximadamente metade (49%) dos usudarios de
9 a 17 anos tém responsaveis que acreditam que seus filhos tiveram contato com
conteudos de publicidade inapropriados para a idade na internet” (Tic Kids Online, 2023,
p. 6). Tais dados podem revelar o constante incentivo ao consumismo a que as criangas ¢

adolescentes estdo expostos.

No que se refere aos dados da TIC Kids Online® (2024), outros pontos
merecem destaque para esta discussdo. A pesquisa mostrou que 93% da populagio
brasileira de 9 a 17 anos ¢ usuaria de Internet. A frequéncia de uso das plataformas digitais
WhatsApp (91%) e Instagram (81%) ¢ maior entre adolescentes com 15 a 17 anos de
idade; e do Youtube entre criancas ¢ adolescentes de 9 a 12 anos, com 70% e 71%
respectivamente. Ademais, sobre habilidades operacionais para uso da Internet, 45% dos
entrevistados disseram ndo saber ajustar configuracdes de privacidade, enquanto 47%
afirmaram ser pouco verdade saber verificar se uma informacdo encontrada na Internet

esta correta.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, ndo obstante tenha havido aumento
no acesso a Internet pelo grupo de usudrios mencionado nos paragrafos anteriores, €
necessario compreender que ainda existem disparidades nas condi¢des desse acesso. De
acordo a Agéncia IBGE Noticias (2024), que divulgou dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua (PNAD) (2023), 5,9 milhdes de domicilios no pais nao
tinham Internet. Cerca de 12% dos cidaddos com 10 anos ou mais de idade ndo acessaram
o recurso. Dentre as razdes que explicam esse cendrio, estdo: “nenhum morador saber

usar a Internet (33,2%); servico de acesso a Internet caro (30,0%); falta de necessidade

3 A pesquisa da TIC Kids Online é conduzida em parceria com Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo e da Comunicagdo (Cetic.br.), o Nucleo de Informagdo e
Coordenagdo do Ponto (Nic.br.), o Comité Gestor da Internet no Brasil (Cgi.br.) e a Unesco desde 2012.
Apesar de ndo ser uma fonte cientifica, os dados apresentados nela sdo confidveis em fungdo dos
instrumentos usados para levantamento dos dados, quais sejam plano amostral do Censo Demografico
(IBGE) e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad Continua), entrevistas com
abordagem face a face e questionario estruturado. As informagdes levantadas pela pesquisa sdo importantes
para este estudo, pois permitem identificare analisaras condi¢des de acesso e os principais usos das TDIC
por criangas e adolescentes entre 9 a 17 anos, publico-alvo da pesquisa da 7IC Kids Online.
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em acessar a Internet (23,4%); servigo de Internet ndo estava disponivel (4,7%);

equipamento para acessar a Internet era caro (3,7%); falta de tempo (1,4%), preocupacao

com segurancga (0,6%)” (Agéncia IBGE, 2024).

Outros dados inéditos da TIC Domicilios (2025) trouxeram novas categorias
de andlise para compreensdao das questoes ligadas ao acesso e ao uso das TDIC, quais
sejam acesso a conectividade moével; uso de Inteligéncias Artificiais (IA), consolidacao
do Pix; Apostas Online e Governo Eletronico. Os resultados mostraram que, entre os
participantes da pesquisa, as desigualdades seguem afetando o acesso a servigos digitais.

A renda e a escolaridade estdo entre as razdes que explicam a exclusdo digital.

No caso da conectividade movel, a restricao de uso da Internet em funcao das
limitagdes de acesso a pacote de dados moveis afetou significativamente os sujeitos
entrevistados na pesquisa que possuiam celular. O problema se agrava quando os usuarios
sdo de baixa renda. Nas classes DE, 49% dos entrevistados participantes da pesquisa que
possuiam celular afirmaram que o plano de celular (sendo o plano pré-pago o mais
comum nesse grupo) acabou ao menos uma vez no periodo de trés meses. Na classe A, a
situa¢do atingiu 12% dos sujeitos entrevistados participantes da pesquisa que possuiam

celular, seguido de 28% na classe B e 40% na classe C.

No caso do uso das ferramentas de IA, foi demonstrado que, entre os sujeitos
pesquisados, aqueles que possuem maior escolaridade tendem a wusa-las mais
frequentemente se comparado aos estratos menos escolarizados. Os resultados na classe
A chegaram a 69% dos usudrios entrevistados. Ja nas classes DE, o indice caiu para 16%.
Quando a andlise ¢ feita em niveis de ensino, no Ensino Superior, 59% dos usuéarios
adotaram a IA para alguma atividade, em contraste com 29% no Ensino Médio (EM) e

17% no ensino fundamental.

Em relagdo ao impacto do uso da IA na educagdo, com finalidade para
pesquisa ou trabalho escolar ou da faculdade, os indices da TIC Domicilios (2025)
revelam que 54% dos usuarios entrevistados no ensino superior adotaram a IA para este
proposito, seguido de 47% no EM e 67% no ensino fundamental. Outros dados relevantes
dizem respeito ao motivo para nao ter usado IA por grau de instrugdo. A falta de habilidade
e a falta de conhecimento foram justificativas apontadas por 65% dos entrevistados que

participaram da pesquisa e possuiam até o ensino fundamental.
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As informacdes recentes geradas pela TIC Domicilios (2025) indicam, ao
menos, duas questdes imprescindiveis. De um lado, ter acesso a Internet, sem garantia de
qualidade, ndo ¢ suficiente para que os usudrios recorram aos servigos disponiveis
digitalmente quando deles necessitarem. Por outro, a inclusao digital permanece sendo
um desafio colocado ainda mais em destaque com a chegada da IA. Sem habilidades
digitais adequadas, o uso indevido e pouco reflexivo desses recursos para a aprendizagem

tende a crescer.

Num cenario ndo muito diferente do que vem sendo reportado em pesquisas,
a exemplo da TIC Domicilios, como professora particular, sempre em contato com
estudantes de diversos contextos escolares, publico e privado, da cidade de Ouro Preto,
venho observando que muitos estudantes t€m assumido uma posigdo acritica e passiva
em relacdo ao uso das TDIC, como o celular. Percebo, nos dizeres mobilizados por alguns
alunos, uma visdo bastante positiva das TDIC, restringindo-as apenas a um meio de

entretenimento, imparcial, democratico.

Estudos mais recentes, como os de Silveira, Cassino e Souza (2021), Silveira
(2021), Diniz e Franga (2023), entre outros, debatem sobre o monopolio e a exploracio
de dados compartilhados por usudrios do mundo inteiro em aplicativos e redes sociais
digitais feitos pelas chamadas Big Techs. Em concordancia com as reflexdes desses
autores, acredito que a positividade em torno das TDIC se limitarem a artefatos neutros,
feitos para melhorar as nossas vidas, precisa, sim, ser problematizada; e a escola, como
uma importante agéncia de letramento (Rojo, 2012), pode favorecer momentos de
aprendizagem em que estudantes e professores possam, juntos, questionar, refletir, se
posicionar diante das implicacdes que as TDIC representam, sobretudo para o contexto

de ensino-aprendizagem.

Diniz e Franga (2023, p. 6) ressaltam que “construir um olhar que permita
entender o contexto em que as tecnologias sdo criadas e ofertadas para a sociedade e
compreender os interesses de quem as controlam € essencial para romper com o0s
deslumbramentos ingénuos sobre esses artefatos”. Assim, a compreensdao do contexto
historico, econdmico, politico e social de criagdo e de funcionamento das TDIC#* precisa

ser levada em consideragdo a fim de que o uso delas como recursos pedagdgicos,

4 Neste trabalho, 0 foco esta na discussdo das TDIC, no entanto, entendemos ser importante que o emprego
de qualquer tecnologiana sala de aula seja acompanhado de uma discussao mais aprofundada, ndo s6 nas
aulas de Lingua Portuguesa, mas em todas as disciplinas.
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efetivamente, contribua para a formagdo de sujeitos reflexivos e conscientes quando da

utilizagcdo desses artefatos tecnoldgicos na escola e em outros espagos sociais também.

No ambito do curriculo nacional, recentemente, a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018) reafirmou a pauta do trabalho com as TDIC
para toda a Educagao Basica, sobretudo para o Ensino Médio. Em suas Competéncias
Gerais, por exemplo, a BNCC chama a aten¢do para a cultura digital. Conforme o
documento, o estudante deve saber valer-se das TDIC de forma “critica, significativa,
reflexiva e ética” (Brasil, 2018, p. 9), o que entendo como imprescindivel, dado que, nao
obstante os educandos tenham os artefatos digitais como instrumentos que permeiam
multiplas atividades de seu cotidiano, como discutimos anteriormente a partir dos dados
da TIC Kids Online (2023; 2024) e da TIC Domicilios (2025); existem desafios quanto a

explora-los em beneficio de sua aprendizagem.

No trecho a seguir, retirado da Base, salienta-se que:

propostas de trabalho que possibilitem aos estudantes o acesso a saberes sobre
o mundo digital e a praticas da culturadigital devem também ser priorizadas,
ja que impactam seu dia a dia nos varios campos de atuagdo social. Sua
utiliza¢do na escola ndo s6 possibilita maior apropriagdo técnica e critica
desses recursos, como também ¢é determinante para uma aprendizagem
significativa e autdbnoma pelos estudantes (Brasil, 2018, p. 478).

Entdo, a partir do que ¢ trazido no excerto acima, na sala de aula, a integragao
das TDIC como ferramenta pedagdgica pode tornar o ensino e a aprendizagem mais
proximos da realidade dos estudantes. No entanto, ainda que a BNCC legitime a
necessidade do trabalho com as TDIC para uma “maior apropriagdo técnica e critica” e
para uma “aprendizagem significativa e autonoma”, problematizo se, de fato, a
abordagem trazida pelo documento chama atencdo para questdes sociais, culturais,
politico-ideologicas imbricadas na presenca das TDIC no ambiente escolar, incluindo
questdes ligadas ao funcionamento delas na atualidade, como os algoritmos, as
plataformas, a datificacdo, entre outras questoes; imprescindiveis, a meu ver, para que os

estudantes participem dos ambientes digitais com responsabilidade, ética e “criticidade”.

Apesar de algumas pesquisas (Lima; Lastoria, 2024; Janior; Almeida;
Almeida, 2021; Dantas; Voltolini; Bertoloto, 2020) terem se dedicado a compreender de
que forma se empreende a inclusdo das TDIC no curriculo e as implicagdes para a

educagdo, ainda ha poucos estudos voltados para a discussdo das questdes historicas,
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politicas e socioecondmicas ligadas ao uso delas no contexto escolar. As TDIC? tém sido

mais abordadas enquanto instrumentos de mediacao pedagdgica.

Diante desse cendrio, ancorado no campo da Linguistica Aplicada (LA), cujas
pesquisas t€m se ocupado em estudar/investigar a relacdo que se estabelece entre
educagdo, tecnologias e ensino de lingua materna, nesta pesquisa buscamos responder ao
seguinte questionamento: a perspectiva de multiletramentos ¢ suficiente como base

teorica curricular para desenvolver o letramento digital critico na etapa do EM?

Tendo em vista o problema de pesquisa, nosso objetivo geral foi investigar se
a perspectiva de multiletramentos ¢ suficiente como base teoérica curricular para
desenvolver o letramento digital critico na etapa do EM. Desse objetivo geral, tracamos

os seguintes objetivos especificos:

e Decbater formas de inserir criticamente as TDIC no cotidiano de estudantes do EM,
pensando no papel exercido por elas no processo ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa;

e Ler a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o EM, no componente
curricular de LP, refletindo sobre o que o documento propde acerca do trabalho com
as TDIC;

e Investigar a percep¢ao de professores de LP do EM da Educagdo Basica sobre a

BNCC e o uso das TDIC como ferramenta pedagogica.

Para alcangarmos os objetivos mencionados anteriormente, adotamos o grupo
focal (GF) como instrumento de pesquisa (Gatti, 2005). Escolhemos o GF por
entendermos que ouvir a percep¢do docente sobre os desafios vivenciados na sala de aula
quando se trata das indicagdes do curriculo vigente, das TDIC e do ensino de lingua
portuguesa, respeitando suas subjetividades e experi€ncias, € mais coerente para ponderar

as possibilidades de integracdo reflexiva desses artefatos na escola.

Com isso, além desta introdugdo, que contextualiza nosso tema e problema

de pesquisa, bem como nossos objetivos; este trabalho estd dividido em 5 se¢des. Na

> Ressaltamos que, neste trabalho, empreendemos uma discussdo das TDIC de forma mais ampla, o que
pode incluircelulares e seus aplicativos,computadores, tablets e outros artefatos. Apesar de entendermos
que ha tecnologias cujo modo de funcionamento ndo se baseia na logica algoritmica, em razéo das
limitagdes do presente estudo e diante dos objetivos tragados, optamos por uma analise mais geral,
focalizando as dimensdes politico-ideoldgicas da criagdo desses artefatos, como se apresentam no curriculo
e chegam ao contexto escolar.
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segunda se¢do, apresentamos o referencial tedrico com os principais topicos e reflexdes
tedricas que embasam nosso estudo. Na terceira secdo, apresentamos O percurso
metodoldgico da pesquisa e, em seguida, na quarta se¢do, trazemos a analise dos dados
gerados com o GF. Na quinta se¢do, refletimos sobre os resultados alcangados para, por
fim, na sexta se¢do, apresentar as consideragdes finais, seguidas das referéncias

bibliograficas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, discutimos a relagdo tecnologia e educagdao com reflexdes
sobre a importancia da compreensdo desses artefatos para além da ideia de simples
ferramentas de apoio a aprendizagem. Além disso, abordamos os multiletramentos e o
ensino de LP, concentrando-nos em refletir em que medida essa abordagem tedrica esta

conectada ao papel das TDIC no ensino e, por fim, uma analise reflexiva da BNCC.

2.1 Tecnologia e educacio: tecendo algumas reflexées

A partir da década de 1990, quando a Internet e os computadores passaram a
fazer parte mais frequente do nosso dia a dia, discussdes sobre a insercdo dessas e de
outras tecnologias digitais surgidas ao longo do tempo — tablets, smartphones, entre
outros — na educagdo t€m se erigido. De um lado, com posicionamentos a favor da
presenga delas na sala de aula como ferramenta pedagogica que pode potencializar o
ensino-aprendizagem e, de outro, em um raciocinio oposto, com ponderagdes sobre seus

riscos e maleficios.

O fato ¢ que, como alguns estudiosos nos chamam a atencao (Buckingham,
2012; 2020; Selywn, 2011; 2017; van Dijck, 2017; Cassino; Souza; Silveira, 2021), ha
questdes mais complexas a serem pensadas ao abordar a relagdo tecnologia e educacgao,
as quais vao muito além de aspectos concernentes ao acesso e a infraestrutura, ou, ainda,
a praticas pedagogicas, passando a abranger, também, implica¢des sociais, culturais,
politicas, ideoldgicas muito mais amplas. Nesse contexto, algumas perguntas se tornam
fundamentais: o que entendemos como “tecnologia”? O que entendemos por “educagao”?

Quais reverberagdes a “tecnologia” traz para o cotidiano e para o ambito escolar?

Para fundamentar nossa reflexdo quanto a esses questionamentos, Selywn
(2011) ressalta que, embora tenha havido debates frequentes acerca do tema, continua
sendo relevante pensar, “de maneira cuidadosa e ponderada”, sobre a forma como as
tecnologias t€m sido empreendidas na educacao. Isso porque algumas percepgoes tendem
a limitd-las a algo natural, que faz parte do cotidiano e, portanto, ndo necessita ser
investigado ou sequer questionado, o que pode representar uma barreira para a
problematizagdo de que nem sempre esses artefatos estario a nosso favor. E necessario
entender que ndo basta apenas saber manusear, acessar a Internet, navegar pelos

aplicativos. E preciso voltar o foco para as “praticas e atividades que os rodeiam, nos
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significados que as pessoas lhes atribuem e nas relagdes sociais e estruturas as quais as

tecnologias se ligam” (Selywn, 2011, p. 3).

Dito isso, Selywn (2011) nos traz ponderagdes significativas sobre os
conceitos de educagcdo e tecnologia. Para ele, a definicdo de educacdo estd
intrinsecamente conectada ao conceito de aprendizagem. Nao obstante Selywn (2011)
reconheca a existéncia de uma dicotomia na concep¢do de aprendizagem que tem sido
enxergada por alguns como produto e por outros como processo, o estudioso defende que
ela vai além de resultados e envolve situacdes em que o sujeito € estimulado, mediante a
mobilizacdo de seu conhecimento de mundo, ou seja, das experiéncias e vivéncias que
ele possui, a criar sentidos sobre/para si mesmo e sobre a realidade que o cerca. Nesse
sentido, a aprendizagem, tal qual a educagdo, ndo poderiam ser vistas como um processo

mecanizado, em que o sujeito apenas “recebe” passivamente as informagoes.

Pelo contrario, é importante considerar, também, o que pode ser denominado
como meio social da educac¢do. Isso pode incluir culturas organizacionais e
micropoliticas de institui¢des educacionais como escolas, faculdades e
universidades. Da mesma forma, o modo com um dado aprendiz se engajana
educacgdo esta ligado,também, a preocupacdes de contextostais como a casa,
o local de trabalho e outros locais comunitarios. Por sua vez, esses contextos
estdo, eles mesmos, localizados em um conjunto ainda mais amplo de meios
sociais — inclusive mercados comerciais, Estados e economias globais
(Selywn, 2011, p. 12).

A partir do que Selywn (2011) salienta, entendemos que ndo hd como pensar
em educagdo, em aprendizagem, sem que estas estejam articuladas a cendrios
multifacetados, ao contexto sociocultural no qual a aprendizagem acontece e no qual os
aprendizes se encontram inseridos. Desse modo, a educacdo se intersecciona a outras
esferas da vida social, sendo dificil pensa-la fora de conjunturas de poder, o que também

se estende a relacdo escola e tecnologia, ja que esta nao se resume somente a um simples

instrumento de apoio a aprendizagem.

Nessa linha de raciocinio, sobre a definicdo mais comum de tecnologia,
Selywn (2011), recorrendo a uma contextualizacdo historica, destaca que ela pode ser
entendida como o resultado de modificagdes feitas pelo homem na natureza para
corresponder as suas aspiragdes. Segundo o autor, desde os primérdios da humanidade,
com a inveng¢do do fogo pelos homens primitivos, por exemplo, o ser humano vale-se de

tecnologias para garantir sua sobrevivéncia e para melhor se adaptar e/ou controlar seu

ambiente.



21

Pensando no contexto atual, as tecnologias recentes t€m se tornado formas
eficientes de controle social se pensarmos no fato de que a forma de funcionamento das
plataformas leva os usudrios a passarem horas conectados a Internet, consumindo
conteudos que, muitas vezes, contém enviesamento das informacdes e que nem sempre €
facilmente perceptivel pelos navegantes. A disseminacdo da desinformacdo, a difusdo de
discursos de 6dio, sdo exemplos desse cenario que tem afetado diretamente diversas areas
de nossas vidas, desde a satide mental até¢ a garantia de direitos, como a democracia, a

liberdade de expressdo, a privacidade.

Por isso, em concordancia com Selywn (2017), as tecnologias sao muito mais
do que ferramentas e, para refletir sobre a influéncia delas na educagdo, € preciso assumir
uma postura “critica” ao problematizar discursos, crengas demasiado otimistas de que
elas transformam o mundo, que foram criadas para melhorar a vida das pessoas, ou sdo a
“salva¢io” dos problemas encontrados na educagdo basica. E importante estabelecer um
limiar entre as oportunidades e as limitagdes oferecidas por elas, pois “as tecnologias

digitais na educacdo ndo sdo neutras, mas, sim, veiculos de suposi¢cdes e ideias sobre o
futuro da sociedade” (Selywn, 2017, p. 93).

Em conformidade com o que Selywn (2017) declara, embora focalizando
mais arelacdo midia e educacao; Buckingham (2012) frisa que, quando surgiram os meios
de comunicagdo analdgicos, como radio, televisdo e imprensa, também houve a difusao
do pensamento de que elas outorgariam poderes as pessoas € possuiam altos potenciais
para “subverter o controle do conhecimento por parte das elites e possibilitar aos cidadaos
comuns expressarem-se € fazerem-se ouvir, criando novas formas de colaboragdo nas
maneiras revolucionarias que, agora, sao precisamente caracteristicas da midia digital”

(Buckingham, 2012, p. 46).

No entanto, num pais com altos indices de desigualdade social como o Brasil,
onde muitos cidaddos ndo tém muitos de seus direitos fundamentais salvaguardados,
como saneamento bdésico, alimentacdo, educagdo e satide de qualidade; ¢ contraditorio
afirmamos que as tecnologias promovem o atendimento de seus anseios, oportunizam-
lhes ter suas vozes ouvidas ou os tornem produtores de conteudos, porque, muitas vezes,
os sujeitos ndo dispdem de condi¢cdes econdmicas para acessa-las e usufruir de tais

“beneficios”.
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Antes de prosseguirmos, gostaria de ressaltar que ndo se trata de condenar a
inclusdo das tecnologias digitais na escola, mas de chamar a aten¢do para a importancia
de legitimar uma abordagem que defenda uma concepg¢do de educagio critica, reflexiva,
que, antes de adotar quaisquer ferramentas no processo de ensino-aprendizagem, sejam
elas digitais ou analdgicas, (re)pense a necessidade delas para o alcance de um objetivo
de aprendizagem, bem como questione quem as produz, por que e para quem. SO assim,
¢ possivel vislumbrar possibilidades de integragdo das TDIC na sala de aula que, de fato,
viabilizem uma utilizagdo consciente e comprometida com a formacdo de sujeitos que
saibam sobre suas reverberagdes para a aprendizagem e para outros aspectos da vida em

sociedade.

Para além das consideragdes feitas no paradgrafo anterior, discorrendo sobre
participacao nas midias, Buckingham (2012) salienta que formas de capital tecnologico,
cultural ou educacional também entram em cena. Para ele, os modos de interagir nas
midias se diferem em fungao das desigualdades sociais, dado que “os participantes mais
ativos no mundo criativo da Web 2.0 sdo os ‘mesmos de sempre’ ” (Buckingham, 2012,
p. 49). Isso implica dizer que, embora exista a idealizacdo de que, com as midias, os

processos de criagdo sejam mais democraticos e acessiveis, ndo se pode dizer que todos

os sujeitos dispdem de conhecimento necessario para usa-las e de condigdes de acesso.

Por outro lado, ha de se considerar os interesses comerciais e as estruturas de
poder as quais as midias estdo condicionadas. Ao falar de plataformas, como Youtube e
Wikipedia, Buckingham (2012) enfatiza que estas se organizam em torno da “economia
politica da Web 2.0”, dada sua capacidade de atingir diversos mercados e publicos. Além
disso, o autor reforca que o controle desses mercados esta restrito a um niimero pequeno
de empresas globais. Logo, ao contrario da transforma¢do democratica da informagao, da
comunicagdo aspirada, as midias englobam questdes muito mais complexas “em direcao
aindividualizagdo, autovigilancia e autopromog¢ao — carateristicas de como as identidades
se formam e atuam nas sociedades neoliberais de consumo” (Buckingham, 2012, p. 49).
Nesse sentido, o raciocinio da liberdade criativa defendida por alguns ¢ controverso na

medida em que, se as empresas exploram os dados, os costumes e a atengao dos usuarios,

a “liberdade” se torna, entdo, relativa.

Nesse sentido, as reflexdes de van Dijck (2017) a respeito das reverberagdes
da Big Data no controle social sdo fundamentais, pois também nos conduz ao raciocinio

questionado nesta pesquisa da utopia em torno da aparente neutralidade das plataformas.
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Conforme a autora, a coleta intensiva de informagdes compartilhadas pelos usudrios nas
midias que, além de serem armazenadas, sdo transformadas em metadados®, contribui
para o monitoramento, a vigilancia do comportamento e a predicdo. Ou seja, através
desses mecanismos, plataformas, como Google ¢ Twitter, “trocam” os dados fornecidos
pelos usuarios com empresas que “oferecem” seus servigos, criando a convic¢ao
equivocada de que sdo objetivos e imparciais. Entretanto, “promover a ideia dos
metadados como tragos do comportamento humano e das plataformas como facilitadoras
neutras parece estar diretamente em conflito com as bem conhecidas praticas de filtragem
e manipulagdo algoritmica de dados por razdes comerciais ou outras” (van Dijck, 2017,

p. 45, grifos do autor).

A metafora “mineragdo de dados”, citada nos estudos de van Dijck (2017) e
D’Andrea (2020), por exemplo, ¢ uma representacdo bastante evidente do que vemos
acompanhando com o crescimento e a influéncia das plataformas em muitas de nossas
atividades cotidianas, também na publicidade, nos hébitos de consumo, entre outras
esferas. A metafora nos permite uma comparagao das plataformas com as mineradoras,
uma vez que elas buscam, exploram, processam os dados, chamados por van Dijck (2017)
de “recursos brutos”; tentam lapida-los, convertendo-os em informacdes valiosas para,
por exemplo, direcionar propagandas e servicos aos usudrios, o que faz com que as

plataformas tenham uma influéncia significativa nas decisdes de consumo e de mercado.

Com isso, vale refletirmos sobre o conceito de colonialismo de dados
explicado por Cassino, Souza e Silveira (2021), no livro intitulado Colonialismo de
dados: como opera trincheira algoritmica na guerra neoliberal. Cassino (2021) nos
alerta, no primeiro capitulo da obra, que, com a popularizacdo da Internet, provocada,
sobretudo, pelo desenvolvimento das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC),
emerge o chamado colonialismo de dados, o qual evidencia um tipo de dependéncia

surgido no capitalismo da “era digital”.

¢ De acordo com D’Andrea (2020, p. 27), “dentre as muitas especificidades dos processos de datificagdo, é
fundamental entendermos a centralidade dos metadados, ou seja, dos dados que informam detalhes sobre
outros dados para os descrever e interpretar. No caso das plataformas online,cada agdo — um comentario,
porexemplo — ¢ potencialmente, armazenada junto com metadados como identificadores (ou IDs) dos perfis
envolvidos, o horario e a localidade em que a agdo se deu, que softwares e hardwares mediaram aquela
acdo etc.” Assim, os metadados seriam dados complementares fornecidos pelos proprios usuérios a partir
de suas interagdes com as diversas midias.
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O colonialismo de dados combinaria as mesmas praticas predatérias de
colonialismo histérico com a quantificagdo abstrata de métodos
computacionais. Trata-se de um novo tipo de apropriagcdo na qual as pessoas
ou as coisas passam a fazer parte de infraestruturas de conexao informacionais.
A apropriacdo da vida humana (por meio da capturaem massa de dados) passa
a ser central. Nada deve ser excluido nem apagado. Nenhum dado pode ser
perdido (Cassino, 2021, p. 27).

Percebemos, portanto, que as consideragdes de Cassino (2021) se associam
as ponderacdes de van Dijck (2017) na medida em que ambos entendem que a extragao
de dados e informag¢des promovida pelas plataformas digitais focalizam a exploracao
predatdria, com foco na comercializagdo, o que, assim como no colonialismo histérico,
tende a manter relacdes de poder e reproduzir desigualdades sociais, imposi¢des culturais,
mediante estruturas informacionais que operam a favor da vigilancia, do controle, sem
que os usudrios tenham uma clara nogdo dos modos como isso acontece. “As pessoas
passam a considerar a captura de suas informag¢des como algo normal, natural” (Cassino,

2021, p. 27), o que ¢ extremamente benéfico para as plataformas.

Todavia, de que forma essas discussdes se articulam a relagdo tecnologia e
educacdo pensada nesta pesquisa? Numa entrevista concedida por Buckingham (2020) a
Revista Comunicag¢do & Educagdo, quando perguntado sobre o que a midia representa
para as praticas de Educacdo Midiatica, o especialista ressaltou o papel que ela tem
exercido na cultura, na economia, na vida publica e salientou que “agora nossas proprias
relagdes pessoais com amigos e familiares passaram a ser influenciadas pelos meios
digitais. Quase tudo ¢ mediado de alguma forma. Se queremos preparar as criangas para

este mundo, precisamos constantemente ensina-las sobre midia” (Buckingham, 2020, p.
129).

Ao longo da entrevista, os dizeres de Buckingham (2020) nos transportam
para discussdes sobre a formagdo de professores, curriculo, relacdo entre cultura e
comunica¢do nas midias, o desinteresse dos governos em contribuir para a criacdo de
politicas educacionais que subsidiem a formacdo de aprendizes questionadores das
midias. Certamente, ¢ fundamental apontar também que ndo cabe somente a educacdo
e/ou ao professor se responsabilizar pela tarefa, tio multifacetada e complexa, de
propiciar tal conscientizagdo. Em conformidade com Buckingham (2020), os estados,
governos t€ém uma fun¢do muito pertinente nesse processo. Com isso, as empresas de

midia “precisam ser responsabilizadas por suas agdes; elas devem ser muito mais
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transparentes e responsaveis € ndao podem ter permissdo de operar quase como

monopolios” (Buckingham, 2020, p. 137).

Num outro caminho, ¢ valido retornarmos as andlises de Selywn (2017),
quando este explicita, por meio das provocacdes de Neil Postman (1997), questdes
criticas, que devem ser pensadas com cuidado a respeito da tecnologia na educagao; indo

além de apenas interpelar sobre o que funciona ou poderia funcionar nesse contexto. Sao

elas:

1. Qual ¢ o problema para o qual a tecnologia se afirma como solucdo?

2.De quem ¢ o problema?

3. Que novos problemas serdo criados com a resolu¢do do problema velho?
4. Que pessoas e institui¢des serdo mais prejudicadas porestanova tecnologia?

5. Que mudangas de linguagem estdo sendo promovidas por essas novas
tecnologias?

6. Que redirecionamentos de poder econdmico e politico podem resultar dessa
nova tecnologia?

7. Que usos alternativos poderiam ser feitos da tecnologia? (Selywn, 2017, p.
90).

Esses questionamentos, tdo necessarios, corroboram as ponderagdes feitas
anteriormente tanto do entendimento dos artefatos como mais do que recursos de apoio
ao processo de ensino-aprendizagem quanto da defesa de uma apropriacdo, efetivamente,
critica deles na sala de aula, na escola, na educagdo. Como uma educadora que se
preocupa com a formagdo cidada de seus estudantes, entendo que (re)significar a forma
com a qual nossos estudantes lidam com as tecnologias digitais, a exemplo dos
smartphones, levando-os a um caminho da pergunta, do questionamento, ¢ uma maneira
de contribuir para que, paulatinamente, a compreensao da ndo neutralidade das midias,

da atuagdo e interferéncia delas em nossas vidas, seja tecida em prol da oposicdo as

logicas de controle, de vigilancia.

Em sintonia com os importantes ensinamentos que Paulo Freire nos deixou,
especificamente em seu livro Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa (1996), ensinar exige compreender que a educa¢do ¢ uma forma de intervencao
no mundo, exige viabilizar a libertagdo e a transformac¢do dos sujeitos por meio da
educagdo. Por isso, acredito que educar nossos estudantes com o propodsito de que

compreendam e questionem esse sistema predatdrio que os circunda, perpassa pela
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reflexdo desses elementos constantemente presentes no dia a dia deles. E isso se da a
partir do dialogo, da conscientizagdo, do esclarecimento, da defesa da educagdo como um
ato politico, pois “é a partir deste saber fundamental: mudar é dificil mas é possivel, que
vamos programar nossa acao politico-pedagdgica, ndo importa se o projeto com o qual
nos comprometemos ¢ de alfabetizagdo de adultos ou de criangas, se de acdo sanitaria, se

de evangelizacao, se de formagdo de mao-de-obra técnica” (Freire, 1996, [tela 31]).

2.2 Letramentos(s), multiletramentos, letramento digital

Na area da LA, hd um bom tempo, o tema dos letramento(s), multiletramentos
e do letramento digital tem sido foco de discussdo, especialmente considerando o acesso
e a presenca constante das TDIC no cotidiano de professores e estudantes no contexto
escolar (e ndo somente). Como nosso intuito neste trabalho ¢é discutir se a perspectiva de
multiletramentos ¢ suficiente como base teodrica curricular para desenvolver o letramento
digital critico no nivel do EM, cabe-nos, brevemente, sem a pretensao de nos esgotar na
analise, refletir sobre o conceito de letramento, e seus desdobramentos, a luz das
ponderacdes de estudiosos e de estudiosas referéncias na area. Estes, desde o século

passado, t€m tratado o assunto como ponto central de suas pesquisas.

No Brasil, o sentido e o proprio termo letramento chegaram ao pais
tardiamente se compararmos com o cendrio internacional, que ja empregava o vocabulo
literacy. Conforme Soares (2009), quem inaugurou o uso do termo no pais foi a
pesquisadora Mary A. Kato, com a publicagdo, em 1986, do livio No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica. Posteriormente, em 1988, a pesquisadora Leda Verdiani
Tfouni também publica obra intitulada “Adultos nao alfabetizados: o avesso do avesso”
e, em 1995, Angela Kleiman, com a obra “Os significados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social da escrita”, torna-se a primeira a publicar uma obra cujo

titulo abarcava o termo letramento.

Para Kleiman (1995, p. 18-19), letramento pode ser definido como “um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbolico e como
tecnologia, em contextos especificos para objetivos especificos”. Aotrazer essa defini¢do,
a autora nos evidencia que, se os usos da escrita variam dependendo do contexto em que
sdo requeridos, portanto, o letramento ¢ uma pratica social situada, em que cada sujeito

ou grupo manifestard suas percepgdes, visoes, ideias, de modos distintos.
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A compreensdo de letramento defendida por Kleiman (1995) se alinha a visao
de Street (1984) para quem letramento nao se limita a um conjunto de habilidades

isoladas. Letramento, para Street, se refere a uma pratica social concatenada ao saber, a

identidade, ao ser, variando no tempo € no espaco.

Kleiman (1995), fazendo uma leitura das percepgdes de Street (1984), discute
os conceitos de letramento autonomo e de letramento ideologico. No modelo de
letramento autéonomo, € pressuposto “que hd apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que causalmente com o
progresso, a civilizacdo, a mobilidade social” (Kleiman, 1995, p. 21). Em outras palavras,
nessa concepgao de letramento, este € visto como universal, autdbnomo, independente das
condi¢des socioculturais. Nesse contexto, conjectura-se que basta o dominio das

“habilidades” de escrita para a garantia da ascensdo pessoal e social dos sujeitos e/ou

grupos.

Por outro lado, em contraposi¢do a esse modelo de letramento, Kleiman
(1995, p. 21) afirma que o letramento ideologico entende que “as praticas de letramento,
no plural, sdo social e culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos
que a escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e instituigdes em que
ela foi adquirida”. Com isso, nessa concepgao de letramento, fica evidente que as praticas
de letramento variam em funcao de os contextos serem também diversos, multiplos, o que
implica dizer que ndo h4 apenas um tipo de letramento tdo pouco neutralidade, como se

observa com o letramento autonomo. Os letramentos sao muitos.

Sendo assim, na ambiéncia da sala de aula, podemos pensar que cada
professor (a) possui uma forma diferente de atuar com seus estudantes em funcdo das
diferentes formas de pensar e agir. Nesse sentido, neste estudo, concordamos com a
compreensdo do letramento ideologico por entendermos que os usos que se fazem de
qualquer recurso pedagogico na sala de aula, incluindo as TDIC, estdo diretamente
relacionados a concepgdo de ensino-aprendizagem que a/o docente defende, com suas
crengas e valores, ao contexto sociocultural mais amplo no qual estudantes e professores
se inserem. Ademais, as relagdes de poder que nem sempre sdo identificadas com clareza
quando se fala, por exemplo, no emprego de um aplicativo ou ferramenta tecnologica, os

quais podem atender aos interesses de outras instituigdes (como plataformas).
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O viés pluralista do conceito de letramento para letramentos se consolidou
com a vertente de estudos do letramento chamada Novos Estudos do Letramento (NEL),
sendo Bryan Street um dos autores mais representativos dessa perspectiva. Paralelamente
a visao socioantropologica do letramento, sustentada por Street (1984) e Kleiman (1995),

também um grupo de estudiosos dos EUA se preocupava em vincular os estudos do

letramento ao panorama educacional.

As provocagdes suscitadas pelas transformagdes tecnoldgicas, recentes em
final do século XX, nas formas de aprender e de ensinar, de lidar com o conhecimento,
com a cultura, com as relagdes interpessoais também se tornaram palco de debate na
comunidade académica, sobretudo na década de 1990, quando o mundo experimentava
cenarios complexos de modificagdo em muitas esferas (politica, econdmica, social etc.),

desencadeados pela globalizacao.

Foi assim que um grupo de 10 estudiosos, chamado New London Group
(NLG), Grupo de Nova Londres (GNL), se reuniu durante dois anos nos EUA, de 1994 a
1996, para refletir sobre questdes que colocavam em pauta “a necessidade de a escola
tomar a seu cargo os novos letramentos emergentes na sociedade contemporinea, em
grande parte — mas nao somente — devido as novas TICS” (Rojo, 2012, p. 12). As
mudangas na constituicdo dos textos/discursos, mas também a diversidade cultural

indicava a necessidade de repensar o conceito de letramento.

A publicagdo do manifesto programatico, denominado “Pedagogia dos
multiletramentos — desenhando futuros sociais”; pelo GNL, em 1996, acrescentou o
prefixo “multi” ao termo letramento, argumentando a favor de uma abordagem de ensino
baseada em projetos que valorizassem tanto a multiplicidade de culturas quanto a
multiplicidade de linguagens, presentes em nossa sociedade e com as quais os aprendizes

se confrontam cotidianamente.

Roxane Rojo, pesquisadora de grande influéncia em estudos no campo dos
multiletramentos no Brasil, nos afirma que os multiletramentos apresentam algumas

particularidades essenciais, a saber:

a) eles sdo interativos; mais que isso, colaborativos;

b) eles fraturam e transgridem as relagdes de poder estabelecidas, em especial
as relagdes de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos
textos [verbais ou néo]);
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c) eles sdo hibridos, fronteirigos, mestigos (de linguagens, modos, midias e
culturas) (Rojo, 2012, p. 23).

A partir do que Rojo (2012) nos esclarece, entendemos que, com a proposta
da pedagogia dos multiletramentos, coloca-se em evidéncia as formas como usamos a

linguagem para representar o mundo a partir dos novos meios de comunica¢do que

surgem, € a aproximagao cultural acarretada em razdo da amplia¢do de tais meios.

A escola deixa de ser a Unica agéncia de letramento uma vez que o aprendiz
pode contar com outros caminhos para aprender. Desse modo, entende-se que ele passa a
ter um papel mais ativo em seu processo de ensino-aprendizagem, pois conta com uma
gama de ferramentas que o permite integrar midias e linguagens, interagir, produzir
conhecimento colaborativamente, acessar informagdes de qualquer lugar, em qualquer
tempo. Com base em Rojo (2012), os multiletramentos s3o hibridos, fronteiricos,
mesticos, na medida em que distintas formas de ler e produzir textos, verbais ou nao como

ela destaca, levam a integragdo de diferentes linguagens, midias e culturas, sendo que as

TD tendem a potencializar esse processo.

Portanto, o pensamento defendido pelo GNL com a pedagogia dos
multiletramentos tem relevancia para nosso estudo, porque entendemos que pensar nas
praticas contemporaneas de letramentos a partir dos multiletramentos, aliando
diversidade linguistica as culturas do alunado, pode favorecer uma sala de aula mais
inclusiva, significativa, critica, em que os estudantes possam vincular a aprendizagem aos
usos que fazem da lingua, das midias, das tecnologias no dia a dia. Isso ndo implica dizer
que deva haver o abandono de praticas pedagogicas que ja funcionavam na sala de aula,

mas, sim, a inclusdo coerente e reflexiva de outras propostas que contribuam para ampliar

a formacao critica dos estudantes.

Seguindo essa linha de raciocinio, entendemos o letramento digital como
parte das praticas de letramento contemporaneas necessarias para o uso consciente das
TDIC para a aprendizagem. Embora vivamos em um contexto de constante contato com
as TDIC, no qual praticas de ensino-aprendizagem mediadas por elas emergem, ao mesmo
tempo notamos obstaculos expressivos em relacdo ao letramento digital tanto no caso dos
docentes quanto dos estudantes. Isso levanta preocupagdes acerca da formagdo
continuada, do modo com que as TDIC tém sido inseridas nas praticas pedagdgicas, e

também das desigualdades socioecondmicas, que levam a exclusdo digital.
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De acordo com Coscarelli e Ribeiro (2011), “letramento digital diz respeito
as praticas sociais de leitura e producao de textos em ambientes digitais, isto €, ao uso de
textos em ambientes propiciados pelo computador ou por dispositivos méveis, tais como
celulares e tablets, em plataformas como e-mails, redes sociais na web, entre outros”. As
autoras também apontam que ha algumas habilidades as quais é desejavel que aqueles
que navegam no digital sejam familiarizados, no entanto, cada situa¢do/contexto pode

demandar um uso diferente desses recursos.

Zacharias (2016) diz que o letramento digital

vai exigirtanto a apropriagdo das tecnologias — como usar o mouse, o teclado,
a barra derolagem, ligar e desligar os dispositivos — quanto o desenvolvimento
de habilidades para produzir associacdes e compreensdes Nnos espagos
multimidiaticos. Escolher o contetido a ser disponibilizado em uma rede de
relacionamentos, selecionarinformagio relevante e confiavel na web, navegar
em um site de pesquisa, construir um blog, ou definir a linguagem mais
apropriada a ser usada em e-mails pessoais e profissionais sdo exemplos de
competéncias que ultrapassam o conhecimento da técnica (Zacharias, 2016, p.
21).

Entdo, o letramento digital nao implica somente possuir dominio técnico dos
recursos digitais disponiveis em computadores, smartphones, tablets, ¢ outros, mas,
principalmente, se apropriar critica e reflexivamente desses artefatos nas situagoes
diversas em que eles sdo manuseados, seja para aprender, para entreter, para pesquisar, €
outras possibilidades. Ao considerar o letramento digital critico neste estudo, acrescido
do adjetivo “critico”, partimos da ideia de que também ¢é fundamental compreender as
complexidades das TDIC para fazer o uso pedagodgico delas na sala de aula, tanto pelo

fato de elas se atualizarem a todo momento, quanto por serem geridas por plataformas.

Ainda que tenhamos um curriculo que orienta o uso das TDIC, ancorado na
perspectiva de multiletramentos e dos novos letramentos’, a compreensdo adotada no
documento parece ndo dar conta de levar os estudantes a refletir, por exemplo, os efeitos

de videos curtos e feeds instantdneos sobre a satde dos adolescentes e jovens; a

7 A corrente de estudos dos “novos letramentos”, uma década apds o GNL propor os multiletramentos,
ganhou outra adjetivagdo pelos estudiosos Knobel e Lankshear (2007). Eles argumentavam que as TDIC
provocavam mudangas nos /etramentos, tanto pela atualizagdo das proprias tecnologias, com os aplicativos
e a velocidade das conexdes via Internet, por exemplo, quanto pelaampliagdo dos dispositivos digitais que
surgiam (tablets, celulares e outros). Isso explicao adjetivo “novo” incluido na expressdo. Por outro lado,
anecessidade dos “novos letramentos” foi explicada, conforme Rojo e Moura (2019), pela configuragdo de
“uma nova mentalidade 2.0” em que “os novos letramentos maximizam relagdes, didlogos, redes e
dispersdes, sdo o espaco da livre informagdo e inauguram uma cultura do remix e da hibrida¢do” (Rojo;
Moura, 2019, p. 26).
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manipulacdo dos dados feita por meio dos algoritmos; as questdes de satde publica
vinculadas ao uso excessivo da Internet, principalmente mediante o uso do celular, para
acessar redes sociais, jogos, aplicativos; o funcionamento das instituigdes que gerenciam
as redes sociais, colaborando para a manuten¢do das relagoes de poder e, muitas vezes,

para a alienacdo dos sujeitos.

O letramento digital critico, associado aos multiletramentos e aos usos que
os proprios estudantes fazem das TDIC, pode contribuir para fortalecer um caminho que
conduza a discussdo da reflexdo construida neste trabalho, mas também ao
questionamento proposto por Franga e Diniz (2023). Para as estudiosas, deveriamos
refletir, constantemente, a servigo de quem as tecnologias estdo. Por mais que as TDIC
estejam incluidas no cotidiano da maioria de nossos estudantes, ndo podemos prescindir

desta reflexao.

2.3 Breve historico e analise da BNCC

A tultima versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi entregue
ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) pelo Ministério da Educagdo (MEC), com
resolugcdo publicada no Didrio Oficial da Unido, em 22 de dezembro de 2017, consoante
com o que aponta o site oficial do MECS®. Entretanto, este curriculo ndo surgiu ao acaso.
Como consta na introducdo do documento, as iniciativas de sua criacdo emergem em fins
da década de 1980, com a Constituicdo Federativa de 1988 (CF/88), em seu artigo 210,

no qual ja se previa o estabelecimento de contetdos minimos para a aprendizagem no

ensino fundamental.

Além da CF/88, outros marcos legais que alicercaram a elaboragao da BNCC,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (LDB), o Plano Nacional de Educagao
(PNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) tracadas pelo CNE, sdo apresentados
na Figura 1 a seguir que indica um percurso de quase 20 anos do principio da discussao

até a homologacdo da Base, e as politicas que influenciaram tal processo.

8 Para mais informagdes, acesse: https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/base-nacional-comum-curricular-bnee.


https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/base-nacional-comum-curricular-bncc
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Figura 1 — Principios legais norteadores da BNCC

B o Programa icul 8 eifict .
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em Movimento pelo Forum Nacional de
de 1988 (2008-2010) Educagio (FNE)(2014)
Lei de Diretrizes e Con_ferenCIa I Seminario Interinstitucional
B e ~ Nacional de para a elaboragdo da BNCC
et (08 E01) TEIEY Educacio (CNE) e disponibilizagio da 1*
(1996) (2010) versio (2015)
ElabO{a(;ao dos Diretrizes Nacionais
Parametros Curriculares (DCNs) para o Disponiblizagdo da 2? versdo
Curriculares EM e Pacto Nacional de da BNCC (2016) e entrega
g g Fortalecimento do EM da versdo final (2017
Nacionais (PCN)

(1997-2000) (PNFEM) (2012-2013)

Fonte: propria autora baseada no site oficial do MEC: https://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico.

Sendo parte da politica nacional da Educacdo Bésica, no texto documento,
justifica-se sua elaboracdo como meio de alinhamento de politicas e agdes, no ambito das
trés esferas de poder — federal, estadual e municipal — relativas tanto a demanda de
formagao de professores, avaliagdo, conteudos educacionais, infraestrutura, quanto a
garantia da qualidade da educacdo no pais, do acesso e da permanéncia na escola, em que
se torna necessario o estabelecimento de aprendizagens comuns a todos os estudantes. E

nessa conjuntura que se encontra o papel da BNCC conforme ¢ afirmado no documento
(Brasil, 2018).

A BNCC legitima principios pedagdgicos baseados na ideia do
desenvolvimento de competéncias, cujo conceito, segundo o que se apresenta na Base,
reafirma a discussao dos objetivos do Ensino Fundamental e Médio estabelecidos na LDB
(1996). O compromisso com a educagdo integral ¢ mencionado como outro principio

pedagogico.

No documento, ¢ descrito que outros paises, como Austradlia e Chile, e
avaliacdes em larga escala, a exemplo do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos
(Pisa), ja orientam seus curriculos ao desenvolvimento de competéncias, em que as

decisoes pedagdgicas devem ser claras ao indicar “o que os alunos devem saber” e “o que
devem saber fazer” (Brasil, 2018, p. 13).


https://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico
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No entanto, existe uma contradi¢do nessa abordagem sugerida pela BNCC,
pois a comparacao implicita de sistemas e realidades educacionais de diferentes paises
como fundamento para elaboragdo de um curriculo baseado em “competéncias” tende a
nao considerar as realidades locais das instituigdes e dos sujeitos que dela fazem parte e,

consequentemente, isso traz efeitos negativos para a garantia de uma educacdo integral

efetiva.

Outra contradi¢cdo estd na indicagdo de um processo de ensino-aprendizagem

b 4 b (13 kbl b
que parece estar mais voltado para a técnica, o “saber fazer”, do que para o aprendizado.
Nesse sentido, concordamos com Sacristan (2013, p. 20) o qual reflete que o curriculo ¢
“um recipiente ndo neutro de conteudos”, cuja forma de organizagdo tende a regular
conteudos e praticas pedagdgicas implicadas no processo de ensino-aprendizagem. Com
1sso, como professores, cabe-nos questionar, com frequéncia, a favor de quais interesses

a selecao de um determinado contetdo curricular pode estar.

Em se tratando do EM, o texto da BNCC se inicia apresentando as
dificuldades de garantia da permanéncia dos jovens nessa etapa da Educac¢do Baésica,
dentre elas abordagens pedagogicas “distantes das culturas juvenis ¢ do mundo do
trabalho” (Brasil, 2018, p. 461). Nesse ambito, a insercdo das tecnologias digitais nessa
etapa ¢ preconizada para atender as necessidades e aos anseios da juventude, além das
demandas da sociedade atual, tendo em vista que as mudangas tecnoldgicas trazem
desafios sociais, econdmicos € ambientais, de acordo com o apresentado no documento,

sendo os jovens o publico mais afetado por essas transformagdes.

Assim, propde-se um novo olhar aos objetivos do EM estabelecidos na LDB
(1996), em seu Art. 35, com o intuito de cumprir as finalidades nela previstas. Nesse
sentido, a escola ¢ chamada a garantir o prosseguimento dos estudos aos jovens que
desejarem e a educacdo integral; a prepara-los para o mercado de trabalho; a contribuir
para a formacdo como pessoa humana e cidadd do educando; a evidenciar seu

compromisso com os fundamentos cientificos-tecnologicos.

Ao fazer um recorte do ultimo tdpico mencionado, identificamos que um de
seus objetivos ¢ “a apropriagdo das linguagens das tecnologias digitais e a fluéncia em
sua utilizacdo” (Brasil, 2018, p. 466). Porém, essa finalidade ¢ um tanto quanto genérica,
j& que nao diz claramente quais sdo os limites dessa fluéncia, tampouco os contextos de

utilizagdo e quais sdo as linguagens e as tecnologias citadas.
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Sobre a area de Linguagens e suas Tecnologias, que inclui Artes, Educacao

Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa, o texto da BNCC afirma que seu objetivo

estd na amplia¢do da autonomia, do protagonismo e da autorianas praticas de
diferentes linguagens; na identifica¢do e na critica aos diferentes usos da
linguagem, explicitando seu poder no estabelecimento de relagdes; na
apreciacdo e na participacdo em diversas manifestagdes artisticas e culturaise
no uso criativo das diversas midias (Brasil, 2018, p. 470).

Logo, prevé-se, no EM, a ampliacdo da autonomia, do protagonismo, da
autoria e da critica, palavras aludidas em diversos momentos do texto da BNCC;
deduzindo-se que, no ensino fundamental, as praticas pedagogicas nas referidas areas do
conhecimento abarcaram um ensino orientado para tais caracteristicas. Entretanto, ndo ¢
considerada a possibilidade de o estudante ndo ter vivenciado um processo de ensino-
aprendizagem em que esses aspectos tenham sido potencializados. Do mesmo modo, a/o
professor possa ndo ter tido os recursos necessarios para criar tais condigdes

aprendizagem.

Além disso, recomenda-se o “uso criativo das midias” sem que haja uma

3

explicitacdo mais clara do que ¢ considerado “uso criativo”, tampouco como isso pode
ser feito na sala de aula diante da diversidade de realidades constitutivas de nossas
instituicdes escolares e suas/seus professores, dos nossos educandos. De forma timida, o

proprio texto do documento reconhece parte dessa conjuntura.

Ainda que haja uma tentativa de esclarecer o uso das TDIC como caminho
para se aproximar das vivéncias da juventude, a partir do texto do documento, parece-nos
que a BNCC considera que a tematica deva ser incluida nos curriculos e trabalhada na
escola como mais um dos conteudos a ensinar. Ndo hé indicagdes que levem a um

aprofundamento de questdes mais complexas, como a influéncia exercida pelas

plataformas no nosso dia a dia, abordado no topico um desta se¢do do trabalho.

Nessa otica, como indicam as autoras Heinsfeld e Silva (2018), ¢ preciso
compreender as TDIC como artefatos socioculturais, ou seja, que fazem parte de uma
sociedade e de sua cultura, que tem trazido implicacdes para nossas formas de viver, de
interagir, de enxergar o mundo. Portanto, ndo podem ser limitadas apenas a ferramentas

de apoio ao processo de ensino-aprendizagem.

Voltando a introdu¢ao da BNCC, sdo apresentadas 10 Competéncias Gerais

que se esperam ser alcangadas no decorrer de toda a Educagdo Basica em todos os niveis
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de ensino (infantil, fundamental e médio). Com base na competéncia 5, as propostas

didaticas devem permitir ao aprendiz:

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgdo e
comunicagdo, de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informag¢des, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p. 9).

Ja no texto da BNCC para o EM, nas sete competéncias especificas listadas
para a area de Linguagens e suas Tecnologias, as quais, segundo o texto da BNCC, devem
estar articuladas as Competéncias Gerais presentes na Introducdo, lemos na ultima

competéncia enumerada:

7. Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as
dimensdes técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas, para expandir as
formas de produzir sentidos, de engajar-se em praticas autorais e coletivas, e
aprender a aprender nos campos da ciéncia, cultura, trabalho, informagdo e
vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p. 482).

Ao compararmos os dois trechos da BNCC, observamos que ha indicativo de
compreensdo das TDIC como relevantes para a formacdo critica, reflexiva e cidada do
estudante, que deve exercer sua autonomia, seu protagonismo e sua autoria diante das
inumeras possibilidades de uso dalinguagem a qual ele esta exposto nesse universo. Uma
proposta que seria interessante se ndo destoasse da realidade de nossas instituigdes que,
para coloca-la em pratica, no minimo, elas deveriam contar com infraestrutura fisica

adequada.

Por outro lado, conhecer as TDIC para fazer os estudantes “compreender”,

“utilizar”, “criar” “mobilizar”, exige que os professores tenham incorporado uma série de
conhecimentos que nem sempre eles possuem. Como nos evidencia Acri e Ruiz (2022),
a BNCC conjectura que os docentes ja tenham um letramento digital e essa presun¢do
pode ser prejudicial ao desenvolvimento de politicas e a responsabilizacdo dos 6rgaos
governamentais em prover politicas e recursos a fim de que a/o professor possa auxiliar

seus estudantes a lidar com os desafios (im)postos pelas TDIC.

Se as TDIC provocam mudangas nas maneiras de ensinar e de organizar os
curriculos, € preciso, primeiramente, oferecer condigdes as escolas e aos professores e as

professoras de promover um ensino em que o pensamento reflexivo também seja
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balizador do questionamento sobre o que se aprende na escola e por que. Retomando
Sacristan (2013, p. 23), quando discutimos o curriculo “é preciso explicitar, explicar e
justificar as opcdes que sdo tomadas e o que nos ¢ imposto; ou seja, devemos avaliar o

sentido do que se faz e para o que fazemos”.
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3 METODOLOGIA

O objetivo geral® desta pesquisa foi investigar se a perspectiva de
multiletramentos ¢ suficiente como base tedrica curricular para o desenvolvimento do

letramento digital critico na etapa do EM.

Nesse sentido, por ser uma investigagdo focalizada em compreender de que
forma as TDIC e o curriculo vigente, a BNCC, chegam a escola, quanto a abordagem,
esta pesquisa tem abordagem qualitativa, pois “trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a

operacionalizacdo de varidveis” (Minayo, 1994, p. 21-22).

Em relagdo ao objetivo delineado, trata-se de uma pesquisa exploratoria (Gil,
2002, p.41), a qual se preocupa em “proporcionar maior familiaridade com o problema”,
a partir de materiais jd existentes, ou seja, levando em consideragdo a pesquisa
bibliografica que “é desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido

principalmente de livros e artigos cientificos” (Gil, 2002, p. 44).

Quanto aos métodos, elegemos o grupo focal (a partir de agora GF) para a
geracdo de dados (Gatti, 2005). Acredito que ele apresenta conexdao com 0s objetivos
delineados para a pesquisa, que se preocupa em ouvir e compreender a percepgdo de
professores do EM sobre BNCC e praticas pedagogicas que envolvam o uso das TDIC.
Partimos, portanto, da pratica docente, de suas subjetividades, da interacdo com outros
sujeitos proporcionada pelo GF, do entendimento das realidades das instituicdes de ensino
e como isso infere sobre o fazer docente, aspectos que sdo fundamentais para a reflexao
do objeto investigado. E importante ressaltar que ndo buscamos uma resposta definitiva
aos questionamentos em evidéncia, mas, sim, compreendé-los a partir das idiossincrasias

dos sujeitos participantes.

Para Gatti (2005), o GF ¢ uma técnica em crescente utilizagdo na pesquisa

social, sendo que este

% No inicio de desenvolvimento desta pesquisa, a ideia era investigar o uso do celular especificamente. A
proposta era entender como o uso deste aparelho poderia ajudarno desenvolvimento do letramento digital
critico e se a perspectiva de multiletramentos presente no curriculo era suficiente como base teodrica
curricular para alcancar este proposito. No entanto, a analise dos dados gerados com o GF levou a uma
reformulacdo do problema de pesquisa e do objetivo geral para uma discussdo das TDIC de forma geral.
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permite compreender processos de construcdo da realidade por determinados
grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e reagdes a fatos e
eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante
para o conhecimento das representagdes, percepgdes, crengas, habitos, valores,
restri¢des, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma
dada questdo por pessoas que compartilhamtragos em comum, relevantes para
o estudo do problema visado (Gatti, 2005, p. 11).

Desse modo, ao utilizar o GF como instrumento de pesquisa para investigar
a percepcao docente sobre o curriculo em foco, as possibilidades de integracao das TDIC
em processos de ensino-aprendizagem de lingua materna, podemos entender a tematica a
partir das vivéncias dos professores que estdo na sala de aula e lidam com diversos
desafios, que inferem diretamente em suas praticas pedagodgicas. Também, quanto aos
métodos de geragdo de dados, um questiondrio foi utilizado para levantar informagdes

que pudessem contextualizar melhor o perfil dos participantes.

A escolha pelo EM se deu em fungdo de o uso pedagogico das TDIC ser
ressaltado mais evidentemente pela BNCC nesta etapa da educagdo basica. Também,
tendo em vista que, nesta fase de formagdo, penso que os estudantes possuem mais

maturidade para compreender os efeitos do uso das TDIC para a aprendizagem.

Assim, considerando a importancia da homogeneidade para composicdo do
GF (Gatti, 2005), os critérios de inclusdo para a escolha dos participantes foram: ser
professor de lingua portuguesa e atuar como professor no EM!?. Tendo em mente nossos
propoésitos com esta pesquisa, o planejamento para a construgao das perguntas do GF foi
pensado a partir das indicacdes de Gatti (2005) e da leitura critica e analitica dos seguintes
topicos da BNCC: 1. Introdugao (p. 7-21), 5. Etapa do Ensino Médio (p. 461-472), 5.1 A
Area de Linguagens e Suas Tecnologias (p. 473-482) e 5.1.1 Linguagens e suas

Tecnologias no Ensino Médio: competéncias especificas e habilidades (p. 483-496).

No Quadro 1, temos o planejamento com a divisdo dos momentos e as

perguntas que nortearam o GF.

10 Conforme Gatti (2005, p. 18), é fundamental que haja uma variagdo minima entre os participantes de um
GF para que “aparecam opinides diferentes ou divergentes”. Nesse sentido, em nosso GF, optamos por ndo
limitar a instancia de ensino como critério de inclusdo dos participantes, que poderiam atuar tanto na rede
municipal, estadual ou federal, quanto na rede publica ou privada.
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QUADRO 1 - Planejamento do GF

Divisio dos momentos

Perguntas

1° momento — apresentacao

Explicagdes: a condugdo do GF, os objetivos da
pesquisa, a garantia de sigilo, entre outras
informagdes.

2° momento — praticas de ensino, conhecimento
geral da BNCC

Comando 1: Falem de forma geral sobre sua
experiéncia docente, pensando nos seguintes
pontos: formagdo, expectativas, contexto onde
atual, relacdo com alunos, material didatico e
outros recursos que usam, avaliacao, etc.
Comando 2: Agora, gostaria que comentassem
sobre o conhecimento de vocés sobre a BNCC. De
que forma usam? Como participaram da discussdo
sobre sua implantagdo? Se ndo usam, porqué? E
um curriculo que influencia sua pratica
pedagbgica? Como? Ja fizeram alguma formagao
especifica sobre esse curriculo?

3° momento — BNCC, TDIC, desafios e
possibilidades

Comando 1: Fale de forma geral sobre sua
experiéncia com as tecnologias digitais:
computadores, celulares, redes sociais, compras,
entretenimento, cursos que ja fizeram, etc.
Comando 2: Agora comente se ja usaram em sala
de aula, como. Se nf@o usaram, porqué. Vale
comentar sobre infraestrutura  disponivel,
conhecimento pessoal, investimento institucional,
etc.

Comando 3: A BNCC fala que, para a garantia da
formacao cidada do estudante, é importante que
haja a “apropriacdo das tecnologias digitais e a
fluéncia em suautilizacdo”. O que vocés entendem
dessa proposta?

4° momento — uso do celular como objeto de
ensino e contexto particular de atuacao dos
docentes

Comando 1: Para vocés, qual a importancia de
inserir tecnologias digitais, como o celular, em
aulas de LP?

Comando 2: O que vocés acreditam ser necessario
para que seja possivel essa integragdo?

Comando 3: Como a escola auxilia ou poderia
auxiliar professores e alunos a fazer o uso
pedagogico do celular?

5° momento — encerramento

Fechamento da discussdo com retomada dos
principais pontos abordados, agradecimentos.

Fonte: propria autora, 2025.

O convite aos docentes foi feito por e-mail, por WhatsApp e pessoalmente

por mim no periodo de setembro a outubro de 2025. Inicialmente, houve dificuldade em

conseguir participantes para a pesquisa. Embora alguns professores manifestassem

interesse pela tematica e em contribuir com o estudo, destacaram a falta de tempo e a

proximidade do fim do ano letivo como desafios a participacdo. Como sabemos, este €

um momento em que a/o professor lida com a sobrecarga de trabalho de modo ainda mais

intenso, sobretudo quando se atua em mais de uma institui¢ao de ensino.
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Dessa forma, optamos por realizar o GF remotamente, por meio da
Plataforma Google Meet. Ele ocorreu no dia 30 de outubro de 2025, com 3 professores

que aceitaram contribuir com a pesquisa, em uma Unica sessdo cuja dura¢do foi de

1h32minlls.

As reflexdes de Gatti (2005) sobre GF, e também as indicagdes de Franco
(2005), que introduz os pressupostos da Analise de Contetidos (AC) de Laurence Bardin,
foram utilizadas para sistematizar os dados gerados com o GF. Saliento que a AC foi
usada apenas com o intuito de organizar as informagdes, uma vez que priorizamos uma
analise mais direta das percepcdes docentes sobre a tematica discutida, dos sentidos

atribuidos as perguntas direcionadas, a partir das singularidades e das subjetividades dos

docentes.

Assim, com a transcri¢ao adequada, li e ouvi varias vezes os documentos para
criar as categorias para a pré-analise dos sentidos depreendidos pelos dizeres dos docentes
participantes do GF. Elas foram definidas com base nas perguntas que direcionaram o GF,
sem perder de vista nosso problema e os objetivos da pesquisa. Dessa forma, os cédigos

resultaram das letras iniciais de algumas das palavras que compuseram as categorias. No

Quadro 2, podemos verificar a organiza¢do das categorias e seus respectivos codigos:

QUADRO 2 - Categorias e c6digos

Categorias Caédigos
1- Praticas pedagodgicas e concepcdo de ensino de
lingua PCCL
2- Formagédo docente FD
3- Percepgao e uso da BNCC BNCC
4- Percepcao e uso das TDIC TDIC
5-Uso do celular como objeto de ensino C
6- Infraestrutura e recursos disponiveis IRE
7- Relevancia das TDIC no ensino de LP RTDIC
8- Percepgdo critica do curriculo e das TDIC PCTDIC

Fonte: propria autora, 2025.

Com isso, segui para a codificacdo e a analise dos dados transcritos. Realizei

aaudicdo da gravacdo e a leitura da transcricdo minuciosamente, por inimeras vezes, para

agrupar os dizeres dos docentes considerando as categorias criadas.

Assim, com o agrupamento, reuni as anotagdes e as interpretacdes no
aplicativo OneNote para erigir a explicitacdo dos resultados encontrados. Ressalto que a

identidade dos docentes foi preservada ao longo de todo o estudo, a fim de resguarda-los.
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Desse modo, considerando a ordem de fala dos docentes no decorrer do desenvolvimento

do GF, escolhi os seguintes pseudonimos: D1, D2 e D3.
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4 ANALISE DOS DADOS

4.1 Perfil dos sujeitos participantes da pesquisa

Para tragar o perfil dos sujeitos participantes desta pesquisa, eles responderam
a um questionario enviado por e-mail. No total, trés professores aceitaram,

voluntariamente, participar do estudo.

D1 tem entre 45 a 54 anos de idade. Possui mestrado e atua como professora
de lingua portuguesa ha mais de 10 anos. Atualmente!!, D1 leciona na Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais, numa instituicao localizada na zona urbana, com o publico do

ensino médio. Sua carga horaria semanal total de trabalho varia entre 21 a 30 horas.

D2 tem mais de 55 anos de idade. Possui especializagdo e uma vasta
experiéncia como professor de lingua portuguesa, com mais de 20 anos de atuagio.
Atualmente, D2 leciona para as redes municipal e estadual, tanto em instituigdes
localizadas na area urbana quanto rural. Além do ensino médio, também trabalha com

turmas do ensino fundamental II e da EJA. Sua jornada semanal total de trabalho passa
das 40 horas.

D3 tem entre 25 a 34 anos. Possui mestrado e atua como professora de lingua
portuguesa ha cerca de 5 a 10 anos. Atualmente, D3 ¢ professora de lingua portuguesa
para o ensino médio na rede privada, e do ensino fundamental II na Rede Municipal de
Ensino, em instituigdes localizadas na zona urbana e rural. Sua carga horaria semanal

total de trabalho varia entre 21 a 30 horas.

4.2 Praticas pedagodgicas e concep¢ao de ensino de lingua

Ao analisar os dizeres mobilizados pelos professores participantes do GF a
respeito de praticas pedagogicas e da concep¢do de ensino de lingua, notei que D1
considera sua pratica pedagdgica tradicional por passar conteido no quadro e dar aulas
mais expositivas. Além de utilizar, frequentemente, o livro didatico (LD) como recurso
pedagogico por considera-lo “um recurso que vem para todo mundo”; D1 evidencia suas

inquietagdes em motivar os estudantes a participarem das aulas, com a elaboracdo de

1 Gostaria de ressaltar que as informagdes geradas com a aplicagdo do questiondrio se referem a outubro
de 2025. Naquele momento, essas eram as ocupagdes dos sujeitos participantes da pesquisa.
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atividades diferentes daquelas que sdo apresentadas no LD, com o uso de slides, musicas,

filmes em suas aulas.

Ja D2 considera que sua pratica pedagogica foi mais tradicional, mais
gramatical. No entanto, com o tempo de profissdo, as experiéncias acumuladas e a
interacdo com outros profissionais de instituicdes de ensino onde trabalhou, entende que
suas aulas de LP se tornaram mais contextualizadas. Ressalta sua preocupag¢do com a
pratica em sala de aula, sendo um desafio com o qual lida constantemente, e evidencia
sua inquietacdo em fazer com que os estudantes se sintam motivados, tenham uma melhor
interacdo com o contetido estudado e compreendam a relevancia da LP. Assim como a

professora D1, o professor D2 faz a utilizacdo do LD, assumindo-o como um suporte,

mas busca outros recursos para lecionar.

A professora D3, tal como os docentes D1 e¢ D2, também enfatiza sua
preocupacdo com um ensino de LP que esteja mais vinculado as realidades dos
aprendizes. Para D3, sua pratica pedagogica ¢ influenciada pelas condi¢des de trabalho
oferecidas nas instituigdes de ensino, pelas questdes emocionais, pelas relagdes
construidas com a supervisdo e com a direcao das escolas, pelas questdes infraestruturais,
pelas limitacdes de aprendizagem de cada estudante. D3 também salienta que, diante
desses desafios, o professor precisa se adaptar e procurar “brechas” para um ensino de LP

contextualizado e, sobretudo, significativo aos alunos.

Dessa forma, verifiquei que os professores participantes do GF legitimam um
processo de ensino-aprendizagem de LP que faga sentido para seus alunos e se preocupam
em abordar praticas pedagogicas que materializem essa compreensdo da LP em suas
aulas. Evidentemente, isso ¢ percebido ndo s6 diante da preocupagdo com uma
aprendizagem mais motivadora, mas também nos recursos adicionais de que langam mao

para ensinar.

4.3 Formacao docente

Sobre formagdo docente, analisei que D1 aponta que sua procura por
formagdo tem sido motivada pelo fato de se sentir “desatualizada” e “distanciada” de seus
estudantes, havendo a necessidade de maior proximidade com eles, de “usar a linguagem

deles”. Apesar disso, a sensacdo de distanciamento, na visao da professora, ainda persiste.
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Nos dizeres de D2, verifiquei que, com certa frequéncia, o professor destaca
a necessidade de se atualizar, de se aprimorar, sobretudo em relagao ao uso das TDIC no
ensino. No entanto, ¢ visto que a sobrecarga de trabalho e a auséncia de tempo, uma vez
que D2 leciona em duas escolas, sdo fatores limitantes na busca por formacgao continuada
nesse contexto. Ao se referir ao contexto de insercdo das TDIC no ensino, D2 ressalta sua
dificuldade no uso das ferramentas digitais e no trabalho com determinados géneros,

como o podcast. No entanto, enfatiza seu desejo por buscar esse aprendizado.

D3 chama a aten¢do para a importdncia do investimento em formacdo de

professor para que a inser¢ao das TDIC na escola seja efetiva.

Com isso, analisei que os professores participantes do GF compreendem a
importancia da formacdo docente, especialmente para o uso das TDIC em suas praticas
pedagogicas, ao mesmo tempo em que identificam desafios para que essa busca por

capacitagdo aconteca.

4.4 Percep¢ao e uso da BNCC

Em relagdo a compreensdo e a utilizagdo do curriculo vigente, verifiquei que
todos os professores participantes do GF conhecem e usam a BNCC, mas com

experiéncias distintas.

D3 faz consultas ao documento para a construcao de seus planejamentos de
aula. Apesar de reconhecer que ndao possui um conhecimento aprofundado desse
curriculo, a professora considera que as habilidades s3o conteudistas e exemplifica
dizendo que, ao abordar a linguagem conotativa e denotativa, a BNCC ndo traz
habilidades especificas para o trabalho com memoria, identidade e cultura no contexto de

estudo de expressoes idiomaticas, sua area de pesquisa.

Para a professora D3, a BNCC cumpre questdes burocraticas estando distante
das realidades das escolas. D3 reitera que o documento estabelece os conteudos a serem
estudados, mas ndo especifica como ensinar, tendo um carater de normatizacdo que

negligencia as especificidades das institui¢des de ensino.

D1 concorda com D3 em relagdo a superficialidade da BNCC, acrescentando
que as habilidades sdao amplas, o que faz com que o professor fique “perdido”. D1 admite

que ndo analisa a fundo o documento e as habilidades que serdo trabalhadas. Em
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contrapartida, na instituigdo onde trabalha, no inicio do ano letivo, o material didatico,
que j& vem com as habilidades da BNCC selecionadas, ¢ analisado e os conteudos com

os quais vao trabalhar sdo selecionados de acordo com o que consideram mais importante.

A professora D1 afirma que ha lacunas na BNCC, mas ndo identifica em que
elas consistem, entendendo que as habilidades previstas nesse curriculo estao “diluidas”
no material usado. D1 destaca que a BNCC se diferencia de outros documentos
curriculares com os quais ela ja trabalhou por trazer demandas da atualidade. D1 cita que
como exemplos propostas de atividades com o uso das TDIC, de aplicativos (Canva,
Padlet), discussdes sobre feminismo, luta das mulheres, que estio mais contidas nos
materiais didaticos recentes em comparagdo com os mais antigos. Nao obstante haja no
texto da BNCC uma argumenta¢do em torno das propostas pedagogicas colocarem em
pauta as demandas das juventudes e da sociedade contemporanea, o documento nao cita,
especificamente, esses recursos € essas temdticas no recorte analisado para o

desenvolvimento desta pesquisa, citado na secdo Metodologia.

Ja D2 entende a BNCC como um documento norteador para os professores e,
assim como D1, destaca que a coordenagdo da instituicdo onde leciona realiza reunides
mensais para direcionar o trabalho a ser desenvolvido, definir os géneros que serdo
estudados. Apesar de D2 enfatizar suas dificuldades em trabalhar com certos géneros
textuais elencados na BNCC, a exemplo de podcasts e vlogs, ¢ evidente sua preocupagao
em fazer com que estes tenham sentido para a situacdo comunicativa em que os estudantes

poderdo estar inseridos.

O professor D2 também relata que a BNCC tem o papel de padronizar o
ensino e os conteudos estudados, todavia, para ele, € relevante que seja feita a adaptagdo
para o contexto da institui¢ao de ensino onde se atua. O professor manifesta que a questao
regional € pouco priorizada na abordagem curricular do estado de Minas em comparacgao
com outros estados. Isso pois, ao receber uma estudante do estado do Amazonas em uma
das escolas onde trabalha, notou que, em seu boletim, constava o contetido denominado

“estudos amazonicos”, voltado para a valorizagdo da cultura local.

Quando perguntados sobre a realizacdo de formacao para a compreensao do
curriculo vigente, verifiquei que tal formagdo ndo se efetivou de modo significativo. D1
demonstra conhecimento sobre o contexto de criagdo da BNCC, explicitando que sua

implementacdo ocorreu em fase de transicdo de governo no pais, mencionando os
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governos Dilma e Temer. D1 também sublinha a relagdo deste cenario de elaboragdo do
documento com questdes politicas, econdomicas e do mundo do trabalho, ligadas ao

neoliberalismo.

Segundo D1, por mais que tenha havido tentativas de discussdo do documento
na escola onde leciona, posteriormente, o debate ficou “apagado”, uma vez que ocorreu
de forma pouco expansiva tanto na escola quanto na sociedade. D1 descreve sua
experiéncia durante o periodo pandémico, relatando que havia cobrangas para que os
professores assistissem a lives cujas discussoes estavam vinculadas ao documento, mas

destaca que uma formagao mais pratica, voltada para a sala de aula, ndo aconteceu.

O professor D2 afirma ter participado de formag¢des quando do inicio da
formulagdo da BNCC, porém nao participou de formagdes acerca de sua ultima revisao.
J& a professora D3 identifica diferencas entre os PCN e a BNCC ao dizer que o primeiro
trazia mais abertura para o trabalho com temas relacionados a memoria e a cultura, por
exemplo. D3 afirma ter maior familiaridade com os PCN e pouco conhecimento sobre a
BNCC, ja que ndo fez nenhuma capacitagdo ou formagdo. Ademais, D3 afirma que a

rotina de sala de aula é que traz a necessidade de buscar informagdes a respeito do

documento.

4.5 Percepcao e uso das TDIC

Sobre percepgao e uso das TDIC, observei que os professores participantes

do GF tém experiéncias bastante distintas.

A professora D1 acredita que, como docente, ¢ importante ter contato com as
TDIC, mas destaca a exigéncia de utilizd-las na sala de aula como “desleal” com os
educadores em fun¢@o das complexidades, das mudancgas constantes das TDIC, do tempo
necessario para o planejamento de aulas que as inclua, além do cansaco de ter que

“conhecer coisas novas” o tempo todo.

Apesar de usar as TDIC em seu cotidiano, como o celular, para ouvir podcast
enquanto realiza algumas tarefas no dia a dia, D1 confessa que planejar atividades e levar
para a sala de aula ja ndo a atrai tanto quanto antes, pois tem percebido que os estudantes
ficam dispersos e t€m dificuldade em se concentrar. Além disso, D1 também ressalta sua

preocupagdo com o uso das Inteligéncias Artificiais (IA), que ja fazem parte do cotidiano
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dos estudantes, devido a dependéncia e ao vicio. Com isso, entende a conscientizagdo
como melhor caminho para alerta-los sobre os perigos dos ambientes digitais, ja que as

TDIC apresentam vantagens, mas também desafios, exigindo cautela ao utiliza-las.

D1 acredita que, em comparacdo com os estudantes, para os professores &
mais dificil lidar com essas ferramentas, porisso, o investimento em forma¢ao continuada
¢ necessario para permitir que as TDIC sejam usadas na sala de aula. D1 faz uma critica
a BNCC ressaltando que, ao trazer as tecnologias como um topico necessario de ser
abordado, considera-se que o professor ja esteja preparado para inseri-las nas aulas,

quando, na verdade, falta investimento em capacitagao.

Ja o professor D2 afirma que precisa “se atualizar” e “aprimorar” suas
habilidades digitais, pois tem dificuldade com as tecnologias. No dia a dia, D2 afirma
usar os recursos tecnoldgicos, mas, ainda, ndo aproveitando de todas as funcionalidades
de que eles dispdem. D2 relata experiéncias acumuladas no trabalho com imagens, a partir
do uso de cameras fotograficas, oficinas de filmagem. Apesar disso, nos dizeres
mobilizados por D2, verifiquei que existe uma certa angustia, uma vez que o professor

sente que nao acompanhou as mudangas tecnologicas.

A falta de tempo ¢ apontada por D2 como o principal fator que o impossibilita
de buscar formagao para o trabalho com as TDIC na sala de aula, ja que leciona em duas
escolas. D2 demonstra disponibilidade em aprender e utilizar esses recursos ¢ também,
assim como D1, destaca as mudangas constantes das TDIC como outro desafio relevante.
Em relagdo aos colegas de trabalho, D2 nota que, além das dificuldades de manuseio,

muitos deles tém resisténcia ao uso das TDIC nas aulas.

Por outro lado, a professora D3 faz uso constante das TDIC tanto na vida
pessoal quanto na vida profissional. Ela tem o habito de produzir e editar videos, fazer
publicagdes em redes sociais. No quesito profissional, D3 lida com as TDIC para
elaboracdo de slides para as aulas, trabalho com géneros textuais digitais, como podcast,

realizacdo de chamada pelo celular.

Conquanto goste de usar recursos tecnoldgicos, D3 chama a atengdo para o

equilibrio, uma vez que sente cansaco mental e fisico, em determinados contextos, em

razao do uso constante das TDIC para o trabalho.
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Quando perguntados sobre professores e estudantes estarem em patamares
diferentes quanto ao uso das TDIC, como se estes soubessem lidar com todos os aspectos
relacionados as tecnologias, D1 respondeu que determinadas funcionalidades das TDIC
ndo sdao novidades para os estudantes, o que torna as aulas entediantes. A professora
exemplifica dizendo que muitos deles ndo t€m paciéncia para assistir a um filme, mas sdo
bastante familiarizados com o aplicativo TikTok, que apresenta videos curtos e rapidos,
0 que, para ela, marca uma diferenca de uso das TDIC entre professores e aprendizes. Por
isso, vale deixar em aberto qual tecnologia usar, ja que os estudantes sdo “supercriativos”
€ conseguem construir propostas “interessantes” a partir desses recursos. Ja D3 tece uma
critica ao questionar que, embora os estudantes tenham proximidade com aplicativos,
como TikTok e Canva, observa que muitos deles ndo possuem habilidades para lidar com

o Word.

Perguntei aos professores o que compreendem da proposta da BNCC sobre
fluéncia digital e sua relevancia para a formagdo cidada e critica dos estudantes. Sobre
isso, D3 reiterou seu posicionamento acerca da superficialidade do documento, uma vez
que, para ela, a expressao “fluéncia digital” apresenta um sentido amplo, abrangendo

desde a compreensdo de elementos relacionados a programacdo até edigdo de videos, uso

das redes sociais.

Ja D2 entende tal fluéncia de dois modos: primeiro, como uma forma de
acompanhar as inovagdes que surgem com o passar do tempo e, segundo, como um modo
de aproximar o ensino, especialmente de LP, do contexto contemporaneo, da realidade do
educando, das experiéncias e das vivéncias da atualidade, sem desvincular da “questao
da cidadania”. D2 compreende a fluéncia como forma de diminuir o distanciamento entre

o que se aprende na escola e a vida dos educandos.

A professora D1 concorda com a professora D3 em relagdo ao sentido amplo
da orientagdo trazida pelo documento acerca da “fluéncia digital’. Em contrapartida,
considera que a fluéncia estd associada ao uso consciente das TDIC, destacando a
necessidade de haver um “letramento digital” para o reconhecimento dos riscos existentes
nos ambientes digitais. Considera como relevante, no caso das redes sociais, saber o que,
para quem e por que um conteudo esta sendo postado. Porém, D1 ressalta que, mesmo
sem ensinar a usa-las, como no caso do Word, os estudantes vao, em algum momento,
aprender a manusear essas tecnologias, pois D1 considera que eles ja t€m um letramento,

ja sabem abrir um documento, digitar um texto.
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Os principais pontos apontados como desafios ao uso consciente das TDIC
pelos professores participantes do GF foram: plagio, sobretudo em producdes textuais,

uso de IA e a questio da ética. O didlogo foi destacado como caminho para (re)pensar os

modos como os estudantes t€ém se apropriado delas para a aprendizagem.

4.6 Uso do celular como objeto de ensino

Sobre o uso do celular, analisei que ele € pouco aproveitado como objeto de

ensino pelos professores participantes do GF.

A professora D1 diz que os estudantes fazem uso excessivo do celular e de
aplicativos para a realizacao de trabalhos e atividades fora da sala de aula. D1 faz pouca
utilizacdo do celular na sala de aula para ensinar a realizar alguma tarefa. No entanto,
deixa livre o uso para pesquisas. A professora relata que alguns alunos recorrem ao celular
para buscar respostas prontas na Internet, fazendo copias literais das informacdes
encontradas. Por mais que sejam orientados sobre tal conduta, D1 afirma que muitos
estudantes ndo t€ém maturidade para compreender as questdes éticas relacionadas a copia,

0 que se torna um desafio para inser¢do do aparelho como recurso para a aprendizagem

nas aulas.

O professor D2 refor¢a que necessita de aprimoramento para o uso das TDIC
e, em relacdo ao celular, ressalta a importincia da mediacdo do professor para
conscientizar os estudantes acerca do uso adequado do celular para uma determinada
atividade. D2 relata que a proibi¢ao do celular, no inicio do ano letivo de 2025, foi “um
pouco chocante” e que os professores ainda expressam receio em utiliza-lo na escola.

Todavia, destaca que ha alguns projetos voltados para o uso do celular na sala de aula na

instituicdo onde leciona.

Ja D3, apesar de usar o celular para fazer a chamada, ndo relatou atividades
especificas em que o aparelho seja inserido no processo de ensino-aprendizagem de LP.
Por outro lado, a professora enfatiza sua preocupagdo com a conduta de alguns estudantes
de lidar com o ChatGPT, com as plataformas, com a pratica de copiar e colar as

informagdes do Google.

Analiso que os professores participantes do GF se preocupam com os riscos

a que os estudantes estdo expostos ao usarem o celular de modo desenfreado e entendem
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ser necessaria a conscientizagdo dos aprendizes quanto ao uso do aparelho para a
aprendizagem, especificamente em situagdes de apropriacdo das informagdes pesquisadas

na Internet.

Apesar disso, a partir dos dizeres dos professores participantes do GF, observo
que a forma como este dispositivo modvel integra a rotina da sala de aula nao
necessariamente se vincula a andlise das relagdes de poder, das questdes politico-
ideologicas. Uma discussdo dos resultados de busca acessados pelos estudantes na
Internet, por exemplo, poderia favorecer a compreensdo das ideologias que os buscadores
veiculam, muitas vezes de forma naturalizada, de modo a agucar o posicionamento critico
dos aprendizes. Ao mesmo tempo, poderia leva-los a compreensdao de que, assim como
os discursos e as mensagens presentes nos sites que eles acessam, os dispositivos digitais
ndo sdo neutros, j& que sdo utilizados conforme os interesses de pessoas, institui¢des,

empresas.

4.7 Infraestrutura e recursos disponiveis

A respeito da infraestrutura e dos recursos disponiveis, D2 comenta que ja
atuou em escolas com diferentes suportes. Algumas com mais recursos, outras, com
menos. D2 também aponta que ja lecionou em instituigdes que contavam com projetos
interdisciplinares envolvendo todos os docentes. Por outro lado, o professor reconhece
que cada escola possui suas especificidades, ndo sendo possivel fazer generalizacdes, e

que ha dbices cuja resolugdao ndo dependem somente do educador.

A professora D3 também enfatiza as diferentes realidades escolares com as
quais lida cotidianamente, reiterando que leciona dentro das possibilidades que sdo
oferecidas a ela pelas instituigdes. D3 descreve que, na escola rural, os recursos para
trabalhar sdo minimos, pois falta Internet e ha apenas uma tela interativa que, embora seja
boa, ndo ¢ suficiente para atender a todos estudantes da escola. A auséncia de acesso a
Internet faz com que D3 tenha que baixar os materiais de que precisa para uma

determinada aula previamente.

Em contrapartida, na escola privada, localizada na area urbana, a professora
D3 relata que a infraestrutura “chega perto do ideal”, ja que possui um computador para
cada aluno, ha computadores e datashow em todas as salas de aula. Para ela, isso viabiliza

execucdo da aula dentro do planejado. Além disso, D3 entende que a escola, sobretudo a
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publica, precisa de atualizag@o, pois, em termos estruturais, isso acontece de forma muito

lenta.

J& D1 diz n3o conhecer nenhuma escola estadual nas proximidades da
instituicdo onde atua em que ndao haja uma reclamagdo da infraestrutura. D1 chama a
aten¢do para o fato de muitas escolas apresentarem um espaco amplo, mas contarem com
poucos recursos, como datashow, laboratérios de informatica cujos computadores ndo

funcionam ou cuja quantidade ¢ insuficiente para atender toda a demanda das instituigdes.

Sobre o datashow, D1 ainda descreve que, na instituicdo onde leciona,
primeiro ¢ preciso reservar a ferramenta. No entanto, quando o professor vai usa-lo, as
vezes, a tomada nao funciona ou o cabo desaparece. Situagdes como essas levam os

professores a comprarem os materiais do proprio bolso conforme os dizeres de D1.

A professora D1 também destaca que ja comprou alguns materiais, porém ha
recursos que nao consegue comprar. Para ela, essa atitude ¢ negativa porque transfere a
responsabilidade de quem, realmente, deveria fornecer esses recursos para a escola aos
profissionais. No ponto de vista de D1, esses desafios, além de desanimadores, sdo
vergonhosos, uma vez que o professor nao recebe um salario alto. D1 afirma que gostava
de levar recursos diferentes para as aulas, mas, em fun¢do dos desafios, como esses

concernentes a infraestrutura, se sente “desanimada” em usa-los.

4.8 Relevancia das TDIC no ensino de LP

E consenso entre os professores participantes do GF que as TDIC fazem parte
do cotidiano e, na sala de aula, elas devem ser usadas como recursos nas praticas

pedagobgicas.

A professora D1 compreende que, em algum momento, o uso delas sera
requerido do estudante seja para fazer um trabalho, um cartaz, uma divulgacao de uma
viagem feita com a escola, entre outros contextos. Dlentende que é necessario ensinar o
uso consciente das TDIC, por meio do didlogo, assim como aprender com os estudantes

também.

O professor D2 também considera “importantissimo” o uso das TDIC para

que os estudantes alcancem a competéncia de usar a lingua no dia a dia, sem vé-la
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meramente como uma disciplina, mas, sim, associando o conhecimento adquirido a outros

campos do saber.

Ja D3 acredita que a responsabilidade de ensinar o uso correto das TDIC nao
se limita ao professor de LP, mas deve ser um compromisso de todos os profissionais da

educagdo, pois nao ha como negar a presenga delas. Para D3, o professor tem o papel de

desenvolver o “letramento digital”, os “multiletramentos digitais”.

4.9 Perspectiva critica do curriculo e das TDIC

Os professores participantes do GF apresentam diferentes experiéncias e
vivéncias de sala de aula. Entretanto, eles sdo docentes que legitimam um ensino de LP
contextualizado e significativo aos estudantes, voltado para a valorizagdo da diversidade

cultural e linguistica dos aprendizes.

Eles apresentam uma perspectiva critica da BNCC e das indicagdes que este
curriculo orienta quanto ao uso das TDIC, especificamente para o ensino de LP. Além
disso, D1, D2 e D3 tém um posicionamento semelhante no que se refere a abrangéncia
do curriculo cujas indica¢des deixam a/o professor desorientado quanto ao que deve ser
feito na sala de aula, especificamente quando se trata do contexto de integracao das TDIC
em propostas pedagdgicas. Com isso, chamam a aten¢do para a superagdo dos desafios

condizentes a formag¢ao continuada docente e a infraestrutura das instituicdes de ensino.

A inquietagdo com o excesso de conexao a Internet, especialmente por meio
do celular, ¢ notada nos discursos dos professores participantes do GF. O uso de
aplicativos de video, como TikTok, e da Inteligéncia Attificial, percebido pelos
professores em suas salas de aula, levanta preocupacdes no tocante a dependéncia, a

copia, a efemeridade e a superficialidade dos videos visualizados para aprender

determinados assuntos.

Com isso, os professores participantes do GF defendem a conscientizagdo e
o didlogo como forma de desenvolver o pensamento critico quanto ao uso das TDIC para
a aprendizagem. No entanto, a reflexdo dos aspectos historicos, politicos, econdmicos e
sociais em torno da criacdo e do uso das TDIC nao ¢ identificada nos discursos
mobilizados pelos professores participantes do GF. Ou seja, ainda que tenham um

posicionamento bem fundamentado com relacdo as reverberagdes das tecnologias para o
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fazer docente e aos efeitos provocados no processo de ensino-aprendizagem dos

estudantes, a argumentacao nao se estende a uma critica as TDIC.

Como indicam as reflexdes de alguns estudos analisados para o
desenvolvimento desta pesquisa (Buckingham, 2012; 2020; Selywn, 2017; Silveira;
2021; Diniz; Franga, 2023), ¢ imprescindivel que a integracdo das tecnologias na
educacdo ndo perca de vista a influéncia dos interesses politicos e econdmicos. Esses
autores defendem que haja uma consciéncia critica acerca das tecnologias, que desnude
o deslumbramento e a falsa sensag¢do de neutralidade dos artefatos tecnoldgicos, sendo
que a educagdo possui uma fungao fundamental no desenvolvimento desse pensamento

critico.

Entdo, o desenvolvimento do letramento digital critico abordado neste estudo
perpassa pelo reconhecimento do contexto no qual as TDIC sdo criadas, quem as cria e
para qué. A analise da BNCC e dos discursos mobilizados pelos professores participantes

do GF encaminham para a interpretacdo de que essa abordagem ainda ¢ insuficiente no

contexto escolar.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir dos dizeres mobilizados pelos professores participantes do GF,
compreendemos que todos eles se preocupam com um ensino de LP que faga sentido para
as diversas situagdes comunicativas em que os estudantes possam estar inseridos. As
praticas pedagogicas desses professores partem do trabalho com géneros textuais
contextualizados em situagdes reais de comunicagdo, o que ¢ verificado, por exemplo, no
relato do professor D2 ao falar de uma experiéncia pedagdgica com o género carta de

solicitacdo.

Também observamos a inquietacdo dos professores participantes do GF em
se aproximar de seus estudantes e manté-los motivados ndo s6 para aprender elementos
relacionados a LP como um componente curricular, mas, sobretudo, em atribuir
significado a ela nos mais variados contextos. Os recursos utilizados por D1, como slides,
musicas, filmes; a inquietagdo de D2 com a valorizagdo da cultura local dos aprendizes
que estudam nas escolas localizadas no campo e na cidade, atrelada ao ensino de LP,
ressaltam uma percepcao de ensino alinhada aos pressupostos da pedagogia dos
multiletramentos (Rojo, 2012). Isso porque procuram integrar as diferentes linguagens,
considerando recursos e géneros variados, a cultura e ao contexto de vida dos estudantes

ao ensino de LP, o que o torna mais significativo para eles.

A importincia da formagdo continuada docente também ¢ percebida nos
dizeres de todos os professores participantes do GF, especialmente no cenario de
integracdo das TDIC no ensino. No entanto, além da falta de tempo, noto que ha uma
critica a auséncia de uma formagao mais pratica, que traga maiores contribuicdes para a
sala de aula, ou seja, que possa ser mais efetiva nas suas respectivas realidades de atuacao.

Os dizeres da professora D1 corroboram essa inquietagdo quando relata o seguinte:

nods temos que ter uma formacdo, uma formagdo pratica, né? Nao igual na
época da pandemia que ficaram mostrando um monte de recurso, mas tudo
tedrico,né, nada pratico pra gente e muita cobranga (dizeres da Professora D1).

Seguindo essa linha de raciocinio, os gestos de interpretacdo dos dizeres dos
professores participantes do GF nos levam ao entendimento de que, embora seja um
documento usado nas escolas e contido nos materiais didaticos, os professores nao

passaram por um processo de formagdo significativo que os permitissem entender e
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argumentar de que forma as diretrizes da BNCC podem se conectar com os contextos

mais particulares das instituicdes onde lecionam.

Essa conjuntura ¢ incoerente com informagdes contidas na propria BNCC,
indicando a necessidade de politicas publicas mais congruentes com a realidade

observada.

Na introdu¢ao do documento, lemos:

[...] a BNCC integra a politica nacional da Educa¢do Basica e vai contribuir
para o alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a formacao de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de
conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo (Brasil, 2018, p. 8,
grifos nossos).

Com base neste trecho, observamos que tal contribuicdo, passados quase 10
anos da publicacdo de sua ultima versdo, ainda ¢ insuficiente, ja que existe uma lacuna
entre o que o documento prevé e o panorama explicitado pelos professores participantes
do GF. Se, por um lado, esses docentes compreendem a BNCC como superficial, ampla,
conteudista, burocratica, nao obstante a auséncia de um conhecimento mais aprofundado
sobre ela; por outro, as orientagdes da Base sao adotadas como mais uma das obrigacoes

as quais o professor precisa cumprir.

Os dizeres da professora D3 parecem apontar para isso quando ela faz o

seguinte relato:

A gente tem que entregar os planejamentos, né, professores, ai. Entdo os
planejamentos da vidanos fazem consultara BNCC diariamente,né? E a gente
vé que muitas vezes ha algumas problematicas, algumas lacunas, né? Muitas
diretrizes muito superficiais assim, ao meu ver, né? (dizeres da Professora D3).

Do mesmo modo, em nossos gestos de interpretagdo, observamos que os
dizeres dos professores participantes do GF parecem indicar que a inser¢do das TDIC no
ensino também ¢ vista por eles como mais uma das exigéncias que o profissional precisa
corresponder. Isso fica explicito na fala de D1 que caracteriza como “desleal” a cobranca
pelo atendimento dessa demanda na sala de aula. Embora as TDIC, como o celular, fagam
parte de sua vivéncia, considera complexo planejar aulas que as envolvam,
principalmente diante das inovagdes continuas. Ademais, ndo se sente mais motivada

como antes em elaborar planejamentos relacionando as TDIC, perante o desinteresse de
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alguns estudantes em determinadas situagdes, como em momentos de aulas com slides,

quando percebe que os estudantes ficam “com sono”.

Sob outro enfoque, os dizeres do professor D2 também parecem revelar uma
angustia em acompanhar essa evolucdo. Em diversos momentos do GF, os verbos
“atualizar” e ‘“aperfeicoar” aparecem em seu discurso. A imposi¢ao pelo
acompanhamento das transformagdes tecnologicas parece fazé-lo sentir a necessidade de

“se atualizar”.

Assim em termos de... eu procuro me atualizar dentro da... assim, ndo ¢ tdo
facil assim no meu caso, porque eu trabalho em duas escolas e as vezes o tempo
¢ muito corrido e tal, mas eu tento me atualizar sim. Eu confesso que com
relacdo as tecnologias eu tenho um pouco ainda de dificuldade,né? Vocés sdo
mais jovens do que eu. Assim, entre aspas, né, posso falar dessa forma, mas
assim, tém essa facilidade, né? Mas mesmo assim eu procuro me atualizar
(dizeres do professor D2).

Ao analisarmos este fragmento do relato dado pelo professor D2,
relacionando-o com a BNCC, que indica a priorizacao de propostas de ensino congruentes
com a chamada cultura digital e os letramentos para as diversas linguagens, notamos que
nao ¢ levado em conta que o docente também necessita de um letramento para ensinar a
seus alunos questoes ligadas as TDIC. Em nossos gestos de interpretagdo, apreendemos
que na Base pressupde-se que os profissionais da educacdo ja apresentam um letramento
digital bem consolidado, o que ¢ incoerente com a realidade do excesso de demanda e de
carga hordria de trabalho, que tendem a impedir a busca por conhecimentos nessa area. O

caso do professor D2, atuante em duas escolas, ¢ a realidade, as vezes, silenciada,

compartilhada por muitos profissionais da educag@o no pais. Desse modo, a autocobranca

para se adaptar as mudangas sobressai.

No mesmo raciocinio, a professora D3 nos traz um desabafo legitimo ao dizer

que:

a gente so vai conseguirensinar alguma coisa se a gente sabe, né, porque esse
negocio da gente ficar, ah, vamos nos virar nos 30 para ensinar os meninos 14,
acho que professor ja ta cansado disso ai, né, gente? Vamos fazer uma coisa de
qualidade. Educacao é coisa séria. Entdo, eu acho que precisa de formagao para
o professor também, né? Quer que o professor inclui inclua tecnologia, mas,
inclua o professor dentro da tecnologia também. Como é que ele vai aprender,
vai ensinar sem saber, né, também? (dizeres da Professora D3).

A observacao da professora D3 nos remete ao historico do debate de inser¢ao

das TDIC na educa¢do que vem sendo articulada hd quase 30 anos, tanto no meio
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académico quanto nos documentos oficiais que regem a educag@o no pais, como os PCN
(1998) desde o inicio do século passado e mais recente na BNCC (2018). Os avangos em
formagao para professor parecem ndo se materializar no chio da sala de aula. Por isso, ¢
necessario trazer quem vive a dindmica do contexto escolar cotidianamente para as
discussoes dessas pautas, pois somente os professores sabem dos impasses que enfrentam.

Logo, suas inquietagdes precisam ser ouvidas, mais do que isso, atendidas.

Além da lacuna na formagdo docente, outro paradoxo constatado na analise
da BNCC ¢ o investimento em infraestrutura que, ao ouvirmos os professores
participantes do GF, entendemos que segue sendo precdria, especialmente no ambito das
escolas publicas. Ainda que esta pesquisa abranja parte de uma realidade muito mais
complexa, creio que a maioria das instituicdes publicas de nosso pais segue sem contar
com condigdes minimas para que a/o professor possa exercer sua profissio com

integridade.

Sobre o uso do celular, verificamos que os professores participantes do GF o
utilizam corriqueiramente. Em se tratando do processo de ensino-aprendizagem, o celular
e outras TDIC citadas sdo entendidos sdo empregados como instrumentos de apoio a
aprendizagem. Podemos constatar isso nos dizeres da professora D1 quando discorre a

experiéncia com o celular em sua pratica pedagogica.

Entdo, euuso, mas assim, eu nao fico repetindo assim direto, sabe? Eu uso em
alguns momentos assim quando eu vejo que vai ser bom ou para mostrar, né,
para ilustrar uma temadtica ou, as vezes, até acelerar mesmo uma coisa mais
rapida, né, para passar um contetido, para explicarum contetudo. Entdo eu uso
dessa forma. Agora, o uso que eles fazem, né, dastecnologias, assim como uso
celularou aplicativos, essas coisas, assim, quando tem um trabalh o, né, alguma
atividade que ndo sejade sala, elesusam muito, eles ficam muito a vontade, eu
deixo muito a vontade, mas em sala mesmo a gente usa pouco. Eu até autorizo
sim, sabe, mas eu nao fago tanta utilizacdo. E também ¢é um uso assim mais
para pesquisa. Ndo é assim para ensinar a fazer uso de alguma coisa, sabe? E
mais eles mesmos usando o celular para pesquisa (dizeres da Professora D1).

Noto que os recursos tecnologicos, a exemplo do celular, integram a rotina da
sala de aula, mas seu uso, mesmo que em situagdes mais esporadicas nas praticas
pedagoégicas de D1, parece nao ser acompanhado de uma reflexdo que leve os estudantes
a constatarem que sao mais do que ferramentas. Por outro lado, a professora D1 percebe
que aplicativos, como o TikTok, por apresentar videos instantaneos, sdo prejudiciais aos
estudantes. Além disso, seus dizeres parecem apontar para um sentimento de angustia

quanto ao modo como alguns estudantes tém feito a apropriagdo desses aplicativos.
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A gente vé, por exemplo, igual eu estava conversando com uma alunahojena
escola e ela me falou assim: “Ah, Professora, eu gosto muito de aprender
redagdo no TikTok porque é rapido, né?” E, assim, pode ser bom, pode ser
repetitivo, mas, assim, eu tenho preocupacdo com esse negocio do TikTok,
porque o TikTok € um video publico, vocé acaba um, ja vai para outro, acaba
um, vai para outro, acaba um vai para outro. Isso vai mexendo com a gente
também, sabe, com o nosso emocional (dizeres da professora D1).

Além disso, nossos gestos de interpretagdo dos dizeres dos professores
participantes do GF indicam que, mesmo identificando que alguns estudantes nado
dominam determinadas habilidades de uso das TDIC, presume-se que estes as conhegam
por viverem num mundo permeado por TD, e aquilo que ndo sabem, em algum momento,

aprenderdo, uma vez que as tecnologias fazem parte do “mundo” deles.

Entretanto, conforme Buckingham (2012), estudioso da relacdo educacdo e
midias, propde-nos a pensar, devemos reconhecer a capacidade critica de nossos
estudantes em relacdo ao uso das TD sem abandonar o ensino critico sobre elas na sala

de aula.

Buckingham (2012) também nos lembra que a reflexdo para o uso de TD na
educacdo ndo deve ser algo mecéanico, em que o estudante apenas reproduza um
conhecimento e/ou uma critica que ouviu da/do professor. E necessario que a reflexdo
seja um caminho para ampliar a compreensdo de nossos aprendizes para aspectos sociais,
econOmicos e historicos mais amplos vinculados nao s6 a criacao das tecnologias, mas

também aos efeitos que trazem para a aprendizagem e outras esferas da vida cotidiana.

A ambiguidade das especificacdes trazidas na BNCC, como a ideia de
fluéncia digital, que ndo deixa explicito a/ao professor como pode pensar propostas de
trabalho com as TDIC, impede que a formagao integral e cidada prevista em suas proprias
diretrizes tenha efetiva contribuicdo para a formagdo de jovens mais conscientes quanto

ao uso das tecnologias.

Contudo, apesar da discrepancia significativa entre o que a BNCC orienta e a
realidade de atuagdao dos professores participantes do GF, especialmente em relagdo aos
desafios de formagdo continuada, infraestrutura e recursos, noto que eles julgam como
relevante o trabalho com as TDIC na sala de aula e, embora, em suas praticas pedagogicas,
ndo haja inclusdo efetiva delas. Nessa circunstancia, o didlogo e a conversa sao apontados
como o caminho mais coerente para chamar a aten¢ao dos estudantes em relacdo ao uso

ético que devem fazer delas para a aprendizagem.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As TDIC trouxeram muitas mudangas para o nosso cotidiano e,
consequentemente, para as formas de aprender e de ensinar. Levando em conta a relagao
entre TDIC, educag¢do e curriculo, o objetivo geral deste estudo foi investigar se a
perspectiva de multiletramentos ¢ suficiente como base tedrica curricular para o
desenvolver o letramento digital critico na etapa do EM. A fim de atingi-lo, o GF foi
adotado como instrumento de pesquisa para entender a percep¢do de professores do EM

a respeito da BNCC, do emprego das TDIC como recursos de mediagdo pedagogica.

O GF teve como participantes trés professores de LP do EM com distintas
experiéncias de sala de aula e tempo de exercicio da profissdo. A andlise dos dizeres
mobilizados pelos docentes participantes do GF apontou uma concepg¢ao de educacao que
prioriza o didlogo e o desenvolvimento de propostas de ensino-aprendizagem e recursos
didaticos que busquem aproximar os aprendizes do estudo da lingua(gem), tornando-os
mais contextualizados dentro das realidades multiplas das instituicdes de ensino onde

atuam.

As leituras teoricas e a analise da BNCC mostraram que ha contradi¢des
relevantes nos pressupostos do documento, que parece presumir que as escolas estejam
equipadas e os professores apresentem um letramento digital bem consolidado. No texto
da BNCC, justifica-se abordagens de ensino com as TDIC no EM sob a alegacdo de
atendimento aos anseios da juventude e as demandas da atualidade, tendo em vista que as
tecnologias acarretam desafios de diversas ordens (politicos, sociais, ambientais), que
afetam os jovens. No entanto, o que analisamos com o desenvolvimento do GF ¢ que
existe uma discrepancia evidente entre o que o curriculo orienta e a conjuntura das
instituicdes, uma vez que ferramentas bdasicas, como Internet e laboratorios equipados,

afetam diretamente o fazer docente dos profissionais participantes do GF.

Ademais, a andlise dos dados permitiu compreender que ha uma concordancia
entre os participantes no que concerne a superficialidade das diretrizes da BNCC, que
tende a se distanciar dos contextos escolares. As orientagdes do trabalho com as TDIC
também sdo entendidas como amplas e genéricas, pois ndo indicam como elas devem ser
usadas. A formacgdo docente e a infraestrutura das escolas sdo os principais desafios
apontados pelos professores participantes do GF para uma integracdo mais significativa

das TDIC no ensino, o que contradiz principios norteadores da construgdo da BNCC.
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Evidentemente, os professores possuem um posicionamento critico do
curriculo e das TDIC. Apesar disso, os dados gerados com a pesquisa permitiram

constatar que a reflexdo em torno da apropriagdo das tecnologias para a aprendizagem

nao abrange a critica as TDIC, conforme os textos teoricos estudados sugerem.

Do mesmo modo que a compreensao dos contextos historicos, politicos e
econdmicos concatenados as TDIC ndo ¢é constatada nos dizeres dos docentes, no
curriculo essa perspectiva também nao parece ser explorada, j4 que, como visto na se¢do
2 deste estudo, apresenta o emprego das tecnologias mais restrito a um “uso criativo,

reflexivo e critico” e a uma fluéncia que ndo sdo bem explicitados no texto do documento.

Com isso, a pergunta de pesquisa foi respondida e os objetivos alcancados, ja
que entendemos que a perspectiva de multiletramentos adotada no curriculo da BNCC
nao da conta de levar os estudantes a compreender a relagcdes de poder concernentes ao
emprego das TDIC na educacdo. A critica as TDIC ¢ fundamental para que nao limitemos
os recursos tecnologicos a ferramentas com fins em si mesmas. Entendo que este estudo
apresenta limitagdes, porque foi realizado com um numero relativamente pequeno de

participantes. Assim, para pesquisas futuras, ¢ fundamental ampliar o recorte para

compreender os desafios vivenciados por docentes em outras realidades escolares.
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