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APRESENTACAO

A obra parte do funcionamento das politicas educacionais no Brasil até chegar as
tendéncias para a escola do século XXI. Cada capitulo trata de uma peca do sistema
educacional que esta sendo reorganizada pela presenga crescente de informagdes digitais

e sistemas inteligentes.

O e-book comega examinando as politicas educacionais brasileiras, com destaque
para o papel do Estado, os mecanismos de accountability e o 1deb, mostrando como

reformas recentes orientaram decisdes escolares por meio da regulagdo por resultados.

Em seguida, trata da passagem do diagnostico a intervencdo pedagogica apoiada
em dados, defendendo que avaliacdes externas e indicadores s6 ganham sentido quando
uma cultura de dados se instala dentro da escola. O terceiro eixo apresenta a inteligéncia
artificial na educacdo, incluindo subcampos como machine learning, e discute tanto as
potencialidades de automacao e recomendacao de conteudos quanto as questdes €ticas

sobre privacidade e viés algoritmico.

Na sequéncia, aborda a personalizacdo da aprendizagem no encontro entre
algoritmos e mediacdo docente, mostrando que plataformas digitais com ensino
adaptativo ajustam percursos, mas nao substituem a relagdo com o professor, cabendo ao
profissional interpretar os dados e construir sentido pedagogico. O quinto eixo se volta
para as desigualdades educacionais na era digital, analisando acesso, uso e exclusao
tecnologica, e alerta que conectar escolas ¢ insuficiente quando a qualidade do uso varia

conforme renda, localiza¢do e suporte disponivel.

A obra também analisa a avaliagdo educacional em larga escala, seus impactos e
criticas, e propde usos pedagogicos mais produtivos. Além disso, defende uma formagao
docente baseada em evidéncias que conecte pesquisa, pratica € inovagdo, capacitando
professores a ler relatorios e redesenhar atividades sem depender de receitas prontas. Por
fim, o e-book desenha cenarios e tendéncias para a escola do século XXI, concluindo que
transformar a educacdo exige integrar dados, inteligéncia artificial e politicas publicas

sem perder de vista a equidade e o papel formativo da escola.

Boa leitura!



CAPITULO 1

POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

CONTEMPORANEOQO: ENTRE REGULACAO,
AVALIACAO E RESULTADOS

Francilino Paulo de Sousa’; Francisco de Assis Santos de Lima’;
Paulo Robson Paiva Soares’; Lucas Ferreira de Freitas*;
Zaira Kelly Cipriano Eloi’; Viviane Albuquerque Sousa’.
DOI: 10.47538/AC-2026.56-01

RESUMO: As politicas educacionais brasileiras, nas ultimas décadas, tém sido
fortemente marcadas por processos de regulacdo baseados em resultados, nos quais o
Estado assume papel central na defini¢do de diretrizes, metas e mecanismos de
monitoramento da qualidade da educagdo. Nesse contexto, instrumentos como o Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb) e sistemas de avaliagdo em larga escala
passam a orientar decisdes pedagogicas e administrativas, consolidando uma légica de
accountability que articula responsabilizacdo institucional e desempenho escolar. As
reformas educacionais recentes intensificaram esse movimento ao promover a
padronizacdo curricular, a ampliacdo dos sistemas de avaliagdo e a vinculagcdo de
resultados a politicas de financiamento e gestdo. Tal cenario, embora contribua para a
producdo de dados comparaveis e para o acompanhamento de indicadores educacionais,
também suscita debates acerca da reducdo da complexidade do processo educativo a
métricas quantitativas. Diante disso, o capitulo analisa o papel do Estado, os mecanismos
de regulacdo e os impactos das politicas orientadas por resultados, refletindo sobretudo a
partir das contribui¢des de Barroso (2005), Afonso (2012) e Macedo, Rodrigues e Santos
(2025) sobre suas implicacdes para a autonomia escolar e para a construgdo de praticas
pedagdgicas contextualizadas.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas educacionais; Accountability; Ideb; Regulagdo;
Avaliagao.
INTRODUCAO

As politicas educacionais no Brasil passaram por um processo de reorganizagao

marcado pela ampliacio dos mecanismos de avaliagdo e pelo fortalecimento de

1 Mestrando em Ciéncias da Educagdo e Etica Cristd. Ivy Enber Christian University. http:/lattes.cnpq.br/9873423
702616446. https://orcid.org/0009-0000-4880-3564. E-mail: fpsim@yahoo.com.br

2 Mestre em Fisica. Universidade Estadual do Ceara (UECE). http:/lattes.cnpq.br/4102422984404493. https://orcid.
org./0009-0007-6082-5409. E-mail: assis.santosdelimal987@gmail.com

3 Mestre em Matematica (PROFMAT). Universidade Estadual do Piaui (UESPI). http://lattes.cnpq.br/6532 6304 804
83602. https://orcid.org/0009-0004-0305-5629. E-mail: paulo.soares1@prof.ce.gov.br

4 Mestre em Sociologia. Universidade estadual Vale do Acarati (UVA). http://lattes.cnpq.br/8147689296430690.
https://orcid.org/0009-0001-5225-5692. E-mail: lucas.freitasl @prof.ce.gov.br

5 Pos-graduada em Educacdo Infantil. Faculdade Plus. https://orcid.org/0009-0002-2300-1535. E-mail: zairacipriano
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6 Pos-graduada em Alfabetizagdo e Letramento. Centro Universitario UniBF (UniBF). https://orcid.org/0009-0000-89
62-6429. E-mail: vivianealb123@gmail.com



estratégias de regulacdo orientadas por resultados. Para Afonso (2012), esse movimento,

que vem ocorrendo nas ultimas décadas, estd associado a transformagdes mais amplas na
forma de atuacao do Estado, que passa a incorporar instrumentos de monitoramento,
producao de indicadores e definicdo de metas como parte central da gestdo educacional.
Nesse cendrio, a educagdo basica deixa de ser compreendida apenas como um campo de
garantia de direitos e passa a ser também objeto de controle sistematico, no qual o
desempenho das escolas e dos estudantes se torna parametro para a formulagdao de

politicas publicas (Pinho; Sacramento, 2009).

A criacgdo e consolidacdo de sistemas de avaliagdo em larga escala, bem como de
indices sintéticos como o Ideb, contribuiram para a constru¢do de uma cultura de
mensuragao da qualidade educacional. Esses instrumentos permitem acompanhar o
rendimento escolar ao longo do tempo e estabelecer comparagdes entre redes, escolas e
territorios. Rocha (2011), ressalta que, esses elementos produzem efeitos diretos sobre o
cotidiano escolar, uma vez que influenciam o planejamento pedagodgico, a organizagao
curricular e as praticas docentes, especialmente quando associados a metas institucionais

e politicas de responsabilizagao.

No contexto da América Latina, o emprego do termo accountability tem se
modificado, passando a designar tanto o dever da administracao publica de prestar contas
a sociedade quanto o direito dos cidaddos de acompanhar e controlar as acdes
governamentais (Schneider; Nardi, 2013). Essa dupla dimensdo evidencia que a
accountability ndo se restringe a mecanismos técnicos de avaliacdo, mas envolve relagdes
politicas, transparéncia e participacdo social. No entanto, a forma como esse conceito tem
sido apropriado no campo educacional nem sempre preserva esse carater ampliado, sendo

frequentemente associado a praticas de controle baseadas em resultados.

No caso brasileiro, essa dindmica apresenta especificidades que merecem atencao.
Conforme apontam Souza e Oliveira (2003), observa-se uma supervalorizagao das
avaliagcdes em larga escala, acompanhada de um processo de descentralizagao que, em
muitos casos, se configura mais como transferéncia de responsabilidades da Unido para
estados e municipios do que como redistribuicdo efetiva de poder decisério. Nesse
contexto, tende a prevalecer uma logica que atribui as escolas, professores e estudantes a

responsabilidade pelos resultados educacionais, especialmente quando comparados a



indicadores nacionais e internacionais. Tal no¢do auxilia na construgao de uma cultura de

responsabilizacdo que, ao focalizar o desempenho, pode obscurecer as desigualdades

estruturais que atravessam o sistema educacional brasileiro.

Esse modelo de regulagdo por resultados introduz, assim, uma compreensao de
qualidade educacional fortemente vinculada a indicadores quantitativos, o que suscita
questionamentos sobre seus limites. Embora esses instrumentos ampliem a possibilidade
de monitoramento das politicas publicas, eles também podem reduzir a complexidade do
processo educativo, desconsiderando fatores como contexto social, condi¢des de trabalho
docente ¢ diversidade das realidades escolares. Nesse sentido, a avaliagdo educacional no
Brasil ainda enfrenta dificuldades para garantir padroes de qualidade que atendam de

forma equanime a todos os estudantes (Souza; Oliveira, 2003).

Diante desse cenario, este capitulo visa analisar as politicas educacionais no Brasil
contemporaneo, com énfase no papel do Estado, nos mecanismos de accountability e nos
sistemas de avaliacdo, como o Ideb. Busca-se compreender como esses elementos
estruturam a regulagdo da educacdo basica e quais sdo seus efeitos sobre a organizagao

do trabalho pedagdgico e sobre a propria concepgao de qualidade educacional.

A pesquisa caracteriza-se como uma revisdo bibliografica, de abordagem
qualitativa. Conforme Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivagdes, crencgas, valores e atitudes, o que a torna particularmente
adequada para a compreensao de fendmenos educacionais e politicos complexos, como
as politicas de accountability. Nesse sentido, adota-se um procedimento de andlise
documental e bibliografica, voltado para a identificagdo e problematizag¢ao das principais
formulacdes tedricas sobre o tema. Ao longo da discussdo, serdo problematizadas as
tensdes entre regulacdo, autonomia e equidade, estabelecendo relacdes com as

transformagdes mais amplas que atravessam a educagao na era digital.

O PAPEL DO ESTADO NA ORGANIZACAO DA EDUCACAO

A partir das Ultimas décadas do século XX, observa-se uma redefinicdo das
funcdes estatais no campo educacional, marcada pela passagem de um modelo centrado
na provisdo direta para outro orientado pela regulacdo, coordenagdo e avaliacdo dos

sistemas de ensino (Barroso, 2005). Esse movimento ndo representa a retragao do Estado,
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mas sua reconfiguragdo, especialmente no que se refere as formas de intervengao sobre a

educagao basica.

Essa reconfiguragao do papel estatal esta diretamente associada as transformagdes
mais amplas ocorridas no ambito das politicas publicas, especialmente a partir dos anos
1980, quando reformas administrativas passaram a introduzir novos mecanismos de
gestdo e coordenacdo dos sistemas educacionais. Nesse contexto, medidas como
descentralizagdo, autonomia das escolas, diversificagdo da oferta ¢ fortalecimento dos
processos de avaliacdo e prestacdo de contas passam a ocupar lugar central na organizagao
da educacdo, evidenciando uma mudanca nos modos de regula¢do que orientam a agdo

estatal (Barroso, 2005).

Nessa perspectiva, o Estado deixa de atuar prioritariamente por meio de uma
l6gica normativa e centralizadora, baseada no controle direto dos processos, € passa a
adotar formas de regulacdo mais flexiveis, orientadas por objetivos e resultados. Como
aponta Barroso (2005), a no¢ao de regulacao surge justamente para diferenciar esse novo
modelo de interven¢do das formas tradicionais de regulamenta¢do, marcadas pelo
controle burocratico e pela definicdo prévia de procedimentos, indicando uma transicao
para um modelo que privilegia o acompanhamento e a avaliacdo dos resultados

alcangados.

O conceito de regulagdo ¢ muito importante para compreender a atuacao estatal.
Para Barroso (2005), a regulagdo ndo se limita a imposi¢do de normas, mas envolve
processos complexos que articulam regras, praticas e estratégias de diferentes atores.
Trata-se de um conceito que permite compreender a acdo do Estado para além da logica
burocratica tradicional, incorporando dimensdes mais flexiveis e orientadas por

resultados, sem eliminar os mecanismos de controle institucional.

A regulacdo pode ser entendida, portanto, como um processo dindmico que
envolve tanto a producdo de normas quanto a adapta¢do das praticas sociais. Nesse

sentido, conforme Barroso (2005, p. 734):

A regulago ¢ um processo constitutivo de qualquer sistema e tem por
principal fungdo assegurar o equilibrio, a coeréncia, mas também a
transformacdo desse mesmo sistema. O processo de regulacdo
compreende, ndo s6, a producdo de regras (normas, injungoes,
constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas
também o (re)ajustamento da diversidade de a¢oes dos atores em fungéo
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dessas mesmas regras. Num sistema social complexo (como € o sistema
educativo) existe uma pluralidade de fontes, de finalidades e
modalidades de regulagdo, em funcdo da diversidade dos atores
envolvidos, das suas posigdes, dos seus interesses € estratégias.

A partir dessa visdo, torna-se evidente que o Estado nao atua de forma isolada,
mas como parte de um conjunto mais amplo de instancias reguladoras. A regulacdo
educacional resulta da interacdo entre diferentes atores, como escolas, professores,
familias e organismos externos, o que refor¢a a ideia de que o sistema educativo ¢
atravessado por multiplas formas de regulacdo (Barroso, 2005). Essa multiplicidade torna

o processo educativo mais complexo e menos previsivel.

As transformagdes nas formas de regulacdo estdo diretamente relacionadas as
mudan¢as nos modos de governanga publica. A partir dos anos 1980, reformas
administrativas passaram a introduzir mecanismos como descentralizagdo, autonomia
escolar e avaliagdo em larga escala, muitas vezes inspirados em modelos gerenciais

(Barroso, 2005). Esse movimento pode ser compreendido a partir da seguinte analise:

E no contexto deste debate que, na educagdo, se promovem, se discutem
e se aplicam medidas politicas e administrativas que vao, em geral, no
sentido de alterar os modos de regulagdo dos poderes publicos no
sistema escolar (muitas vezes com recurso a dispositivos de mercado),
ou de substituir esses poderes publicos por entidades privadas, em
muitos dos dominios que constituiam, até ai, um campo privilegiado da
intervencdo do Estado. Estas medidas tanto podem obedecer [...] a
critérios de modernizagdo, desburocratizacdo e combate a
“ineficiéncia” do Estado [...] como serem justificadas por imperativos
de natureza politica [...] com o fim de “libertar a sociedade civil” do
controlo do Estado (Barroso, 2005, p. 726).

Essa reconfiguracao evidencia a emergéncia de um Estado que passa a atuar mais
como regulador do que como executor direto das politicas educacionais. Contudo, esse
processo também levanta questionamentos, especialmente quando a descentralizagdo
ocorre sem a correspondente redistribuicao de recursos e de poder decisério, o que pode

comprometer a efetividade das politicas publicas (Barroso, 2005).

No ambito socioldgico, o Estado continua sendo uma instancia fundamental na
organizagdo da educagdo, ndo apenas pela sua capacidade normativa, mas também pelo
seu papel na producdo de sentidos e na legitimagao de praticas sociais (Afonso, 2020).
Nesse sentido, a educagao ¢ compreendida como um espaco estratégico de construgao de

cidadania e de reproducao ou contestagdo de desigualdades sociais.
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A relacdo entre Estado e escola publica revela-se central nesse debate. Ao longo

da modernidade, a escola foi instituida como espaco privilegiado de formacgao de cidadaos
e de construgdo de identidades nacionais, desempenhando fungdes que ultrapassam a

transmissao de conhecimentos. Nesse sentido, o autor destaca-se que:

a escola publica, tutelada e financiada pelo Estado, foi (e em grande
medida continua a ser) um dos lugares institucionais do exercicio da
violéncia simbolica, a qual se associou a violéncia fisica, apoiada por
certas pedagogias e concepgdes de infancia, particularmente
dominantes em determinados periodos histéricos e regimes politicos.
Nao foi, portanto, sem razdo que a imposi¢do dissimulada de um
curriculo escolar, enquanto arbitrario cultural, foi denunciada [...] tendo
em conta as desigualdades sociais transmutaveis em desigualdades
escolares pela violéncia simbolica da agdo pedagdgica (Afonso, 2020,
p. 405).

Essa leitura evidencia que o papel do Estado na educacdo nao pode ser
compreendido apenas em termos técnicos ou administrativos, mas deve ser analisado
também em sua dimensdo politica e cultural. A escola, enquanto institui¢ao estatal,
participa da producdo de hierarquias sociais e da legitimacao de determinados saberes, o

que reforc¢a seu papel na estruturagao das desigualdades (Afonso, 2020).

Ao mesmo tempo, a defesa da escola publica permanece como elemento central
nas discussoes educacionais. Mesmo diante das pressoes por flexibilizagdo e privatizacao,
a escola publica continua sendo reconhecida como espago fundamental para a promogao
da igualdade e da justica social, cabendo ao Estado garantir condi¢gdes para o acesso e
permanéncia dos estudantes (Afonso, 2020). Essa fungao reafirma o carater publico da

educacdo como direito social.

Entretanto, as transformacdes contemporineas colocam novos desafios para a
atuacdo estatal. A ampliacdo das tecnologias digitais, a diversificacdo dos atores
envolvidos e a complexificagdo dos sistemas educativos exigem formas mais articuladas
de regulacdo e coordenagdo (Afonso, 2020). Isso implica reconhecer que o Estado precisa
atuar em didlogo com outras instincias, sem abdicar de sua responsabilidade central na

garantia do direito a educacdo.

Ao ampliar essa leitura, € possivel compreender que a atuacao do Estado no campo
educacional ndo se restringe as dimensdes administrativas e normativas, mas esta
profundamente vinculada as disputas que se estabelecem no interior da sociedade. A partir

de uma leitura inspirada em Gramsci, o Estado deve ser compreendido em sua forma
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ampliada, articulando sociedade politica e sociedade civil, o que permite analisar a

educacdo como espago privilegiado de produgdo de consensos e de disputas hegemonicas.
Nesse sentido, as politicas educacionais passam a ser entendidas como resultado de
correlagdes de forgas entre diferentes grupos sociais, € ndo como expressoes neutras de

uma racionalidade técnica (Macedo; Rodrigues; Santos, 2025).

Essa compreensao desloca a analise da educagdo para além da esfera institucional,
inserindo-a no campo das lutas sociais e politicas. Conforme discutido no texto, a
sociedade civil assume papel central na formulacdo e difusdo de projetos educacionais,
por meio de seus intelectuais e de seus aparelhos de hegemonia, como escolas, meios de
comunicagdo e organizagdes sociais. Para Macedo, Rodrigues e Santos (2025), a
educacdo torna-se um espacgo estratégico tanto para a manutencdo quanto para a
contestagdo das relacdes de poder vigentes, evidenciando seu carater contraditdrio no

interior das sociedades capitalistas.

No modelo de sociedade capitalista, esta relagdo foi marcada
historicamente pela preponderancia do Estado sobre a sociedade. Nesse
viés, o Estado apresenta-se como um bloco monolitico de 6rgaos, vazio
de classes sociais, portadores de interesses especificos ¢ do qual
emanam, de forma igualmente naturalizada, as intimeras politicas
publicas. Tal concepgdo contribui para obscurecer as disputas de
interesses que atravessam o proprio Estado e as politicas educacionais,
reforcando a ideia de neutralidade dessas a¢des (Mendonga, 2007, p. 4).

A partir dessa problematizacdo, torna-se evidente que o Estado ndo pode ser
compreendido como uma entidade homogénea e autbnoma, mas como uma condensag¢ao
das relacdes sociais em disputa. De acordo com Barroso (2005), essa perspectiva permite
reconhecer que as politicas educacionais sdo atravessadas por interesses divergentes,
refletindo tanto projetos voltados a reprodu¢do das estruturas sociais quanto iniciativas
que buscam ampliar direitos e promover transformagdes sociais. Assim, a educagao passa
a ser analisada como um campo de tensdo permanente entre diferentes projetos

societarios.

Para apresentar os principais conceitos mobilizados nesta discussdo, tem-se, a
seguir, um quadro tedrico com as principais categorias analiticas relacionadas ao papel

do Estado na organizacdo da educagao, bem como suas respectivas referéncias.
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Categoria
Reconfiguracio
do Estado
Regulacio
Educacional
Governanca e
Reformas
Dimenséo
Sociolégica
Escola e

Desigualdade
Estado Ampliado

Contradicao

Estatal

Sintese Teérica
Transi¢do de um modelo executor para regulador,
com foco em coordenagdo, avaliagdo e resultados.
Processo dindmico que articula normas, praticas e
atores diversos no sistema educativo.
Introdugdo de descentralizac@o, autonomia e
avaliagdo em larga escala.
Estado como produtor de sentidos e legitimador de
praticas sociais.
Instituicdo que pode reproduzir desigualdades por
meio de violéncia simbdlica.
Educag@o como espago de disputa hegemonica entre
sociedade civil e politica.
Estado atua simultaneamente na ampliagdo de

direitos e na reproducdo de desigualdades.

Quadro 1 — O papel do Estado na organizacdo da educacdo.

Autor(es)

Barroso (2005)

Barroso (2005)

Barroso (2005)

Afonso (2020)

Afonso (2020)

Macedo; Rodrigues;
Santos (2025)
Barroso (2005);
Mendonga (2007)

Fonte: Elaborado pelos autores.

A importancia da educacdo nas estratégias de regulacdo estatal revela sua
importancia na formacao de sujeitos e na organizagdo da vida social. Ao mesmo tempo
em que pode funcionar como instrumento de legitimacdo das desigualdades, também se
configura como espaco de construgdo de alternativas e de resisténcia (Mendonga, 2007).
Tal ambivaléncia refor¢a a necessidade de compreender o papel do Estado na educagdo a
partir de uma abordagem que considere suas multiplas determinagdes, reconhecendo que

sua atuagao € marcada por contradigdes, disputas e possibilidades de transformagao.

Diante disso, compreender o papel do Estado na organizagdo da educagao implica
reconhecer sua natureza contraditdria. Ao mesmo tempo em que promove politicas de
democratizagdo e ampliacao do acesso, também pode reforcar desigualdades por meio de
mecanismos de controle e padronizagdo. Nesse cenario, a analise das politicas
educacionais exige considerar tanto suas potencialidades quanto seus limites, situando o
Estado como ator central, ainda que inserido em um sistema de multiplas regulacdes

(Barroso, 2005; Afonso, 2020).



ACCOUNTABILITY E REGULACAO POR RESULTADOS NA EDUCACAO

A emergéncia da accountability no campo educacional estad diretamente
relacionada as transformagdes nas formas de regulagcdo do Estado, especialmente a partir
das reformas ocorridas nas ultimas décadas do século XX. Nesse contexto, observa-se a
substitui¢do progressiva de modelos burocraticos tradicionais por formas de gestdo
orientadas por resultados, nas quais o desempenho passa a ocupar posicao central na

organizacao dos sistemas de ensino (Nardi; Lagares; Bearzi, 2023).

Essas transformacdes estdo vinculadas a introducao de novos mecanismos de
regulagdo que deslocam o foco da normatizacdo para o controle dos resultados. Conforme
destacam Nardi, Lagares e Bearzi (2023), a regulacdo por resultados se estrutura a partir
de dispositivos como avaliagdes externas, indicadores de desempenho e metas
institucionais, configurando um modelo no qual a escola ¢ concebida como unidade

produtiva, orientada por critérios de eficiéncia e eficacia.

Nesse sentido, a regulagdo educacional contemporanea pode ser compreendida
como parte de um movimento mais amplo de reorganizagdo do Estado, influenciado por
principios da Nova Gestdo Publica. Barroso (2005) aponta que a adogdo de praticas
gerenciais que valorizam a mensuragao de resultados, a comparacao entre instituicdes € a

responsabilizacdo dos agentes educacionais

A consolidagdo desse modelo estd associada a introdu¢do de mecanismos de
accountability que articulam avaliagdo, prestagdo de contas e responsabilizagdo.

Conforme explicitam Nardi, Lagares e Bearzi (2023, p. 3):

E na dindmica dessa regulagio baseada no produto que ocorre a
introducao de medidas de accountability amparadas em pressupostos da
New Public Management (NPM), emergidos do meio neoliberal. Cabe
destacar que a NPM opera um rompimento com o paradigma
burocratico, em favor de um modelo mais flexivel ou organico de
burocracia, formula congruente com o mundo empresarial e os
requerimentos de reorganizacao do Estado.

Nesse cenario, a accountability passa a ser concebida como instrumento central
de controle da qualidade educacional. No entanto, como aponta Afonso (2012), essa
no¢do tem sido frequentemente apropriada por discursos de cardter tecnocratico, que
reduzem sua complexidade a praticas de mensuracdo e responsabilizacdo,

desconsiderando suas dimensdes politicas e sociais.
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A associagdo entre accountability e avaliacdo externa contribui para a

consolidacdo de uma logica na qual os resultados dos estudantes se tornam parametro
para a tomada de decisdes educacionais. Nesse modelo, indicadores e rankings passam a
orientar politicas publicas, influenciando diretamente a organizagdo do trabalho

pedagdgico e a gestao escolar (Nardi; Lagares; Bearzi, 2023).

Contudo, essa centralidade dos resultados tem sido objeto de criticas,
especialmente quando associada a praticas punitivas e a responsabiliza¢do individual de

escolas e professores. Nesse sentido, Afonso (2012, p. 472) afirma:

A referéncia frequente a necessidade de implementagdo de certas
formas de accountability transformou-se numa panaceia (ou mesmo
num fetiche) pelo facto de a avaliagdo, a prestagdo de contas e a
responsabilizagdo serem, supostamente, capazes de, por si sOs,
satisfazer as expetativas de grupos e setores sociais aparentemente
desejosos de resolver os défices e problemas de qualidade da educagao
publica. Em muitas situagdes, abstraida do contexto de retragdo
profunda do Estado e do recuo dos direitos sociais, econdmicos e
culturais, esta qualidade traduz-se, no senso comum, de forma
redutoramente naturalizada.

Além disso, a accountability tende a assumir uma dimensdo punitiva,
especialmente quando vinculada a testes padronizados de alto impacto. Esses
instrumentos ndo apenas avaliam o desempenho, mas também produzem consequéncias
diretas para escolas e sujeitos, reforcando uma légica de controle e responsabilizagao

(Afonso, 2012).

Essa dinamica evidencia a transforma¢do da avaliacdo em mecanismo de
regulagdo, no qual os resultados passam a orientar tanto a agdo estatal quanto as praticas
escolares. Como destacam Nardi, Lagares e Bearzi (2023), a regulacdo por resultados se
constitui como eixo estruturante das politicas educacionais contemporaneas, redefinindo
as relagdes entre Estado, escola e sociedade. O Quadro 2, abaixo, apresenta elementos

que caracterizam a accountability e a regulagdo por resultados no campo educacional.
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Quadro 2 - Accountability e regulagdo por resultados na educagéo.

Mecanismo que articula avaliagdo, prestacdo de contas e Nardi; Lagares;
q ¢ao, p ¢ Bearzi (2023);

Accountability responsabilizagdo no campo educacional
. E . Afonso (2012)
Regulacio por Modelo de regulagdo baseado no desempenho, com foco Nardi; Lagares;
resultados em metas, indicadores e avaliagdo externa Bearzi (2023)
Introdugéo de principios gerenciais na educagdo, com
Nova Gestdo énfase e‘:;rn eﬁc?énciapmefsura 40 € com aragéo entre Barroso (2005)
Piblica (NPM) o NQ e
institui¢oes
Avaliacio externa Instrumento central de monitoramento da qualidade, Nardi; Lagares;
¢ baseado em testes padronizados e indicadores Bearzi (2023)
Orientagdo das praticas escolares para melhoria de . .
Logica o ¢ . . o \ . Schneider; Nardi
) indicadores, nem sempre vinculada a aprendizagem
performativa . (2013)
efetiva
Pode assumir carater punitivo, especialmente quando
Responsabilizagao . p P . q Afonso (2012)
associada a testes de alto impacto
Critica a Redugdo da educag@o a métricas quantitativas, Afonso (2012;
tecnocratizacio desconsiderando dimensdes sociais e politicas 2020)
Impactos na . . .. .
P . Centralidade dos resultados pode reduzir participagao e Nardi; Lagares;
gestao . .
L. controle social Bearzi (2023)
democratica
Perspectiva
Necessidade de articular avaliag¢do, participacdo e justi¢a
critica de warav . OB e LIS Afonso (2020)
- social
accountability

Fonte: Elaborado pelos autores.

A escola ¢ progressivamente concebida como um sistema de producdo, cuja
eficiéncia ¢ medida por indicadores de desempenho. Essa 16gica implica a redefini¢do das
praticas pedagdgicas, que passam a ser orientadas por metas e resultados, muitas vezes

em detrimento de dimensdes formativas mais amplas (Nardi; Lagares; Bearzi, 2023).

A intensificagdo dessas politicas também impacta a gestdo democratica da
educagdo, uma vez que a centralidade dos resultados pode reduzir espacos de participagdo

e controle social. Para Nardi, Lagares e Bearzi (2023, p. 1):

Se, por um lado, conclui que o conjunto de alteragdes processadas em
cada capital possibilita reunir indicios de algum favorecimento das
condic¢des institucionais de participagdo e controle social, por outro,
destaca que o sugerido potencial dessas altera¢des parece perder
expressividade diante de um quadro politico-institucional que sobreleva
medidas identificadas com politicas de regula¢do por resultados.

De acordo com Afonso (2020), essa tensao entre regulagdo por resultados e gestao

democréatica revela limites importantes desse modelo. Embora a accountability possa



contribuir para a transparéncia e o acompanhamento das politicas publicas, sua

implementagdo, quando orientada por logicas gerenciais, tende a enfraquecer processos

participativos e a reduzir a complexidade da educagdo a indicadores quantitativos.

A andlise da accountability na educacdo evidencia a necessidade de repensar suas
formas de implementacgdo, de modo a evitar reducionismos e praticas excludentes. Como

destaca Afonso (2012, p. 473):

Em grande parte dos discursos marcados por este viés politico-
ideologico, o significado do vocabulo accountability indica
frequentemente uma forma hierarquico-burocratica ou tecnocratica e
gerencialista de prestacdo de contas que, pelo menos implicitamente,
contém e da énfase a consequéncias ou imputagdes negativas e
estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes, consubstanciam formas
autoritarias de responsabilizagdo das instituicdes, organizacdes e
individuos.

Diante disso, torna-se necessario construir perspectivas de accountability que
articulem avaliagdo, participagdo e justi¢a social, reconhecendo a educa¢do como direito
e ndo apenas como campo de mensuragdo de resultados. Para Afonso (2020), essa
abordagem implica reposicionar o papel do Estado, ndo apenas como regulador, mas

como garantidor de condi¢des equitativas de acesso e aprendizagem.

IDEB E AVALIACAO EM LARGA ESCALA: REFLEXOES NECESSARIAS

O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb)’, instituido em 2007,
constitui um indicador sintético que articula duas dimensdes fundamentais da qualidade
educacional: o desempenho dos estudantes em avaliagdes padronizadas e o fluxo escolar,
relacionado as taxas de aprovacdo. Elaborado a partir de dados do Censo Escolar e dos
resultados do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica (Saeb), o indice varia de 0 a 10
e permite acompanhar, de forma objetiva, o desempenho dos sistemas de ensino ao longo
do tempo. Sua estrutura busca equilibrar aprendizagem e progressao escolar, evitando

tanto a reten¢do excessiva quanto a aprovagao sem dominio de conteudo.

A consolidag¢do do Ideb como principal indicador da qualidade educacional no
Brasil insere-se no contexto mais amplo de fortalecimento das politicas de avaliagao em

larga escala. Desde sua criacdo, o indice passou a orientar a defini¢do de metas, o

7 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb.
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monitoramento de resultados e a conducdo das politicas publicas educacionais, sendo

amplamente utilizado como referéncia para a andlise do desempenho dos sistemas de

ensino (Schneider; Nardi, 2013).

Nesse cenario, Chirinéa e Brandao (2015) apontam que o Ideb nao se limita a um
instrumento técnico de mensuracao, mas configura-se como um mecanismo de regulagdo
estatal, articulando avaliagdo, metas e responsabilizagcdo. Ao sintetizar dados de fluxo
escolar e desempenho académico, o indice permite a constru¢do de pardmetros objetivos
de comparagdo entre escolas, redes e unidades federativas, contribuindo para a

consolidag¢ao de uma logica de controle baseada em resultados.

A presenca do Ideb nas politicas educacionais brasileiras pode ser compreendida
a partir de sua capacidade de induzir comportamentos institucionais. Segundo Schneider
e Nardi (2013), o indicador funciona como estratégia de accountability, ao estabelecer
metas e tornar publicos os resultados, incentivando gestores e professores a adequarem

suas praticas as exigéncias do sistema avaliativo.

Nesse sentido, o Ideb articula-se diretamente com a ldgica da avaliagdo em larga
escala, especialmente por meio do Saeb, que fornece os dados de desempenho utilizados
na composi¢do do indice. Essa relagdo reforca a ideia de que a qualidade educacional
passa a ser definida a partir de pardmetros mensuraveis, vinculados a testes padronizados

e indicadores quantitativos (Chirinéa; Brandao, 2015, p. 463):

E dentro desse contexto — e também como consequéncia direta desse
processo — que ¢ criado o Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB), indicador do Ministério da Educacao (MEC), elaborado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio
Teixeira” (INEP), que reune os dados do SAEB e da Prova Brasil, € as
taxas de aprovagdo, reprovagdo e evasdo, obtidas por meio dos dados
sistematizados do Censo da Educacdo Basica. A combinagdo desses
dados gera um pardmetro balizador de metas a serem atingidas, com o
proposito de monitorar e avaliar o sistema educacional do pais, assim
como assegurar a melhoria na qualidade da educacao.

A partir dessa estrutura, o Ideb assume dupla fungdo: por um lado, permite o
acompanhamento da evolucao dos sistemas educacionais; por outro, atua como indutor
de politicas e praticas pedagogicas. Essa caracteristica refor¢a sua centralidade no modelo
de regulagao por resultados, no qual a qualidade da educacdo ¢ associada ao cumprimento

de metas previamente estabelecidas (Schneider; Nardi, 2013).

20



Entretanto, a utilizagdo do Ideb como principal parametro de qualidade

educacional tem sido objeto de criticas na literatura. Uma das principais questdes refere-
se a reducdo da complexidade do processo educativo a indicadores sintéticos, que nao
contemplam dimensdes fundamentais, como condi¢des socioecondmicas, infraestrutura

escolar e formagao docente (Chirinéa; Brandao, 2015).

As argumentagdes partem da premissa de que estes dois elementos sdo
incipientes para determinar a qualidade educacional do pais, na medida
em que ndo se levam em conta os demais fatores que incidem sobre a
qualidade, quais sejam: nivel socioecondmico e cultural dos alunos;
formag@o docente; valorizagdo do magistério; condi¢des materiais ¢
imateriais de trabalho; gestdo escolar; infraestrutura da escola, e
insumos, entre outros (Chirinéa; Brandao, 2015, p. 461).

Além disso, a centralidade dos resultados pode induzir praticas escolares voltadas
a melhoria dos indicadores, sem necessariamente promover avangos efetivos na
aprendizagem. Esse fendmeno estd associado ao chamado efeito performativo das
avaliagdes, no qual escolas e professores passam a orientar suas agdes com base nos

critérios estabelecidos pelos testes (Schneider; Nardi, 2013).

Essa orientacdo das praticas escolares pelos indicadores também pode produzir
efeitos colaterais importantes, especialmente quando associada a 16gica de ranqueamento
e comparacdo entre institui¢gdes. Segundo a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educagio (CNTE)®, ao priorizar resultados mensuraveis, corre-se o risco de
desconsiderar as condigdes concretas em que o processo educativo se realiza, como as
desigualdades socioecondmicas dos estudantes, a infraestrutura das escolas e as
condi¢cdes de trabalho docente. Nessa perspectiva, a responsabilizagdo tende a recair de
forma desproporcional sobre professores e alunos, obscurecendo o papel das politicas
publicas e das condicdes estruturais que influenciam diretamente os resultados

educacionais.

A CNTE afirma que a reducdo da qualidade educacional a indicadores sintéticos
pode limitar a compreensao da educagdo como pratica social complexa, marcada por
dimensdes formativas, culturais ¢ humanas. A énfase excessiva em métricas ¢ resultados
tende a reforcar concepgdes de ensino orientadas por competéncias minimas e exigéncias

de desempenho, muitas vezes alinhadas a demandas externas ao campo educacional.

8 Disponivel em: https://cnte.org.br/noticias/o-ideb-e-a-avaliacao-da-qualidade-da-educacao-basica-6905.
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No que diz respeito a relagao entre o Ideb e o direito a educagdo, Soares e Santos

(2025) apontam que o indicador passou a ser reconhecido como pardmetro oficial da
qualidade educacional, adquirindo legitimidade politica e institucional no ambito das
politicas publicas. Desde entdao, o Ideb se tornou um dos principais instrumentos para
formulagdo e monitoramento das politicas educacionais brasileiras. Com sua inclusido na
lei do PNE 2014-2024, o indicador passou a ser reconhecido como o parametro oficial da

qualidade da educacao nacional, o que lhe conferiu significativa legitimidade politica.

No entanto, essa centralidade também traz implicagdes importantes,
especialmente no que se refere a equidade educacional. Estudos indicam que o uso do
Ideb como principal referéncia de qualidade pode contribuir para a reproducdo de
desigualdades, uma vez que ndo considera de forma adequada as diferengas entre

contextos escolares (Soares; Santos, 2025).

Nesse sentido, o indicador pode, paradoxalmente, reforgar processos de exclusao
educacional, ao estabelecer padrdes uniformes de avaliagdo para realidades
profundamente distintas. Essa problematica ¢ evidenciada na seguinte reflexdo. pode
contribuir para a exclusdo educacional e aprofundamento das desigualdades. Além disso,
a logica de metas associada ao Ideb pode gerar pressoes sobre os sistemas de ensino,
incentivando estratégias voltadas ao cumprimento de indicadores, em detrimento de
processos pedagdgicos mais amplos. Esse movimento reforca a dimensdo gerencial das
politicas educacionais, aproximando a escola de modelos de gestio baseados em

produtividade e eficiéncia (Schneider; Nardi, 2013).

Dessa forma, embora o Ideb represente um avango no que se refere a produgao e
sistematizacdo de dados educacionais, seu uso como principal referéncia de qualidade
exige problematizagio. E necessario reconhecer seus limites e evitar que ele se torne um
fim em si mesmo, deslocando o sentido da avalia¢do de sua fun¢do diagnostica para uma
funcdo meramente classificatéria. De um lado, observa-se a consolidagdo de uma
perspectiva orientada por resultados e indicadores; de outro, emergem propostas que
defendem uma compreensao mais ampla, que considere as condi¢des concretas de ensino,
a diversidade dos sujeitos e o papel social da escola. E nesse campo de tensdes que se

inscreve o debate sobre avaliacdo e politicas educacionais na atualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas educacionais brasileiras contemporaneas estdo profundamente
marcadas por um modelo de regulagdo orientado por resultados, no qual o Estado assume
fungdes estratégicas de coordenagao, monitoramento e avaliacao dos sistemas de ensino.
Conforme discutido a partir de Barroso (2005), essa reconfiguragdo ndo implica a redugdo
da presenca estatal, mas a redefini¢do de suas formas de atuagdo, que passam a privilegiar

instrumentos indiretos de controle, como indicadores, metas e avaliagdes em larga escala.

Nesse contexto, a nocdo de accountability, conforme abordada por Schneider e
Nardi (2013), adquire centralidade ao articular prestacao de contas, responsabilizagdo e
transparéncia. No entanto, como problematiza Afonso (2012), sua apropriagdo no campo
educacional tem ocorrido de forma predominantemente tecnocratica, reduzindo sua
complexidade a mecanismos de mensuragao e controle. Essa leitura permite compreender
que a accountability, longe de ser neutra, expressa uma determinada concepgao de gestdo

publica, alinhada a principios gerenciais e a uma logica de eficiéncia e desempenho.

A centralidade dos sistemas de avaliacdo em larga escala, especialmente do Ideb,
reforca essa dindmica ao estabelecer parametros objetivos de qualidade educacional.
Como destacam Chirinéa e Brandao (2015), o indice atua nao apenas como instrumento
de mensuracdo, mas como mecanismo de regulacdo e indugdo de politicas, orientando
praticas escolares e decisdes administrativas. Entretanto, sua estrutura sintética, baseada
em fluxo e desempenho, revela limites importantes, ao ndo contemplar dimensdes

estruturais que incidem diretamente sobre o processo educativo.

Essa problematica ¢ aprofundada quando se consideram as criticas de Souza e
Oliveira (2003), que apontam para a supervalorizagdo das avaliagdes externas e para a
tendéncia de responsabilizagdo das escolas e dos sujeitos pelos resultados obtidos. Nesse
cenario, observa-se a constru¢do de uma cultura avaliativa que, ao enfatizar o
desempenho, pode obscurecer as desigualdades sociais e as condicdes concretas de
ensino, deslocando o debate da garantia do direito a educagdo para a ldégica da

performance.

Além disso, conforme indicam Nardi, Lagares e Bearzi (2023), a consolidagao da
regulagao por resultados reconfigura o proprio sentido da escola, que passa a ser

concebida como unidade produtiva, orientada por metas e indicadores. Essa
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transformagdo impacta diretamente o trabalho docente e a gestdo escolar, ao induzir

praticas voltadas ao alcance de resultados mensuraveis, muitas vezes em detrimento de
dimensdes formativas mais amplas. Nesse sentido, a avaliacdo deixa de ser apenas um
instrumento diagnoéstico e passa a exercer fungdo normativa, orientando o que deve ser

ensinado e como deve ser ensinado.

A qualidade da educagdo constitui um conceito em disputa, atravessado por
diferentes projetos de sociedade. De um lado, consolida-se uma perspectiva orientada por
indicadores e resultados; de outro, emergem propostas que defendem uma compreensao
mais ampla, que considere a equidade, as condi¢des estruturais e o carater formativo da
escola. Assim, mais do que rejeitar os instrumentos de avaliagdo, o desafio consiste em
situd-los em seus limites e possibilidades, articulando-os a politicas publicas que

garantam condicdes efetivas de ensino e aprendizagem.
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CAPITULO 11
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RESUMO: O uso de dados educacionais tem assumido centralidade nos processos de
gestdo e planejamento pedagogico, deslocando a tomada de decisdo escolar de praticas
intuitivas para modelos fundamentados em evidéncias empiricas. Essa discussao encontra
fundamentos nas contribui¢cdes de Dewey (2010), ao defender a experiéncia reflexiva
como elemento constitutivo da acdo educativa, e dialoga com estudos contemporaneos de
Fullan (2014) e Hattie (2009), que destacam a importancia da analise sistematica de
evidéncias para o aprimoramento das praticas escolares e da aprendizagem. No contexto
brasileiro, indicadores produzidos INEP (2025), por meio do Censo Escolar e do Sistema
de Avaliagao da Educagdo Basica, t€ém ampliado a disponibilidade de informagdes sobre
fluxo, desempenho e permanéncia dos estudantes. Entretanto, conforme argumentam
Datnow e Park (2018), os dados somente produzem efeitos pedagodgicos quando
interpretados criticamente pelos profissionais da educacdo e articulados as realidades
institucionais. Nesse sentido, o capitulo discute como a cultura de dados pode contribuir
para o planejamento escolar, para a gestdo pedagogica e para a construgdo de intervengdes
mais contextualizadas, defendendo que a leitura critica de indicadores deve integrar a
formagdo docente e os processos decisorios da escola contemporanea.

PALAVRAS-CHAVE: Dados educacionais; Tomada de decisdo; Avaliacdo externa;
Cultura de dados; Intervengao pedagogica.

INTRODUCAO

A producao, sistematizagado e utilizacdo de dados educacionais passaram a ocupar
posi¢do estratégica na formulagdo de politicas publicas e na organizagdo do trabalho

pedagdgico, acompanhando transformagdes mais amplas relacionadas a expansdo das
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tecnologias digitais e ao fortalecimento de culturas institucionais orientadas por

evidéncias.

No campo educacional, essa movimentagao esta associada a crescente valorizagao
de indicadores, avaliacdes externas, registros institucionais e sistemas informatizados
capazes de produzir informagdes sobre desempenho escolar, fluxo, permanéncia e
condi¢des de ensino. Para Fullan (2014), os dados deixam de ser compreendidos apenas
como instrumentos administrativos e passam a influenciar diretamente processos de

planejamento, monitoramento e intervengdo pedagogica.

A relagdo entre informacdo, experiéncia e tomada de decisdo encontra
fundamentos importantes nas contribui¢cdes de Dewey (1938), para quem o processo
educativo esta profundamente vinculado a reflexao sistematica sobre a experiéncia. Ao
discutir a educagdo como reconstrugdo continua da experiéncia, o autor estabelece bases
epistemologicas que ajudam a entender a analise de dados ndo como pratica meramente
técnica, mas como processo investigativo capaz de orientar agdes pedagdgicas mais
conscientes e contextualizadas. Dessa maneira, o uso de informacdes educacionais pode
ser compreendido como parte de um movimento mais amplo de investigagdo sobre a

propria pratica escolar.

No cenario contemporaneo, especialmente diante da ampliagdo dos sistemas de
avaliacdo e da disponibilidade crescente de informacgdes sobre os sistemas educacionais.
Hattie (2009), argumenta que a melhoria da aprendizagem depende da capacidade de
professores e gestores interpretarem evidéncias de forma critica, identificando quais
praticas produzem maior impacto no desenvolvimento dos estudantes. Para o autor, os
dados educacionais assumem valor pedagdgico quando deixam de ser apenas nimeros e
passam a constituir instrumentos de andlise sobre processos de ensino, aprendizagem e

avaliacdo.

Fullan (2014) destaca ainda que a transformacdo educacional depende da
construgdo de culturas colaborativas nas quais a tomada de decisdo esteja fundamentada
em evidéncias e em processos continuos de reflexdo institucional. Segundo o autor,
escolas que desenvolvem praticas sistematicas de analise de dados tendem a construir

intervengdes mais consistentes, uma vez que articulam diagnostico, planejamento e
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acompanhamento de resultados. Nesse sentido, os dados deixam de ocupar posicio

periférica e passam a integrar o nucleo das decisdes pedagogicas e organizacionais.

No contexto internacional, estudos mais recentes tém evidenciado que a simples
disponibilidade de dados nao garante, por si s6, melhorias na qualidade da educagao.
Datnow e Park (2018) argumentam que a chamada data-driven decision making somente
produz efeitos significativos quando acompanhada do desenvolvimento de competéncias
analiticas por parte dos profissionais da educagdo, além da existéncia de condi¢des
institucionais que favorecam a leitura critica das informagdes. Sem essa mediagao, os
dados podem permanecer restritos a relatorios técnicos, distantes do cotidiano das salas

de aula e dos processos reais de aprendizagem.

Os autores afirmam que a chamada data-driven decision making somente produz
efeitos significativos quando acompanhada do desenvolvimento de competéncias
analiticas por parte dos profissionais da educagdo, além da existéncia de condi¢des
institucionais que favorecam a leitura critica das informagdes. Sem essa mediagdo, os
dados podem permanecer restritos a relatérios técnicos, distantes do cotidiano das salas

de aula e dos processos reais de aprendizagem (Datnow; Park, 2018).

Segundo o Observatério de Educagio, Ensino Médio do Instituto Unibanco'*, o
data-driven decision making, representa uma abordagem de gestdo que substitui decisoes
baseadas em intuicdes ou opinides por aquelas fundamentadas na coleta e andlise
sistematica de dados. Essa pratica envolve o uso de informagdes para subsidiar o
planejamento estratégico, otimizar operagdes, gerar valor e aumentar a eficiéncia das

organizacoes.

Na educacao, significa aproveitar o enorme potencial de dados gerados pelas
escolas, sobre o processo de ensino-aprendizagem, frequéncia dos alunos, aspectos
nutricionais e até deslocamentos, para aprimorar a gestdo escolar, personalizar o ensino e
obter uma leitura mais abrangente do processo educacional. A transformacao digital,
intensificada pela pandemia, enfatizou a necessidade dessa transformacao analitica, que

possibilita a criacdo de métricas para monitoramento e aprimoramento continuos,

14 Disponivel em: https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/em-debate/data-driven-education.
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exigindo o desenvolvimento de uma verdadeira cultura data-driven envolvendo toda a

comunidade escolar.

No Brasil, a ampliacdo da cultura de dados esta diretamente relacionada a
consolidagdo de sistemas nacionais de monitoramento e avaliagdo, especialmente por
meio das acdes desenvolvidas pelo INEP (2025), por meio do Censo Escolar da Educagao
Bésica, indicam que o pais alcangou aproximadamente 46 milhdes de matriculas
distribuidas em cerca de 178 mil escolas publicas e privadas, revelando a complexidade
estrutural do sistema educacional brasileiro e a necessidade de instrumentos capazes de
acompanhar, de forma sistematica, o desempenho e as condi¢des de funcionamento

dessas instituigoes.

Os dados do INEP (2025) apontam avangos importantes em indicadores
relacionados a ampliacdo do tempo integral, & conectividade escolar e a reducdo da
distor¢ao idade-série em diferentes etapas da educagdo bésica. Embora esses resultados
evidenciem progressos institucionais, também refor¢am a necessidade de analises mais
contextualizadas, capazes de compreender como tais informagdes podem subsidiar

intervengdes pedagdgicas mais precisas € comprometidas com a equidade.

O presente capitulo tem como objetivo analisar o papel dos dados educacionais
nos processos de tomada de decisdo escolar, discutindo como indicadores, avaliagdes
externas, registros institucionais e plataformas digitais podem contribuir para a
construcdo de intervencdes pedagdgicas mais contextualizadas e fundamentadas em
evidéncias. Busca-se compreender em que medida a consolidagdo de uma cultura de
dados pode contribuir para o fortalecimento da gestao pedagdgica e para a melhoria dos

processos de ensino e aprendizagem.

REFERENCIAL TEORICO

A discussdo sobre o uso de dados educacionais e sua relacdo com os processos de
tomada de decisao pedagodgica exige, inicialmente, a compreensdo dos fundamentos
epistemologicos que sustentam a relagdo entre experiéncia, reflexdo e a¢do educativa.
Nesse sentido, as contribui¢des de Dewey (2010) permanecem centrais para compreender
a educagdo como processo investigativo e dindmico, no qual o conhecimento se constitui

a partir da interagao continua entre sujeito, ambiente e experiéncia.
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Para o autor, a aprendizagem ndo pode ser reduzida a simples transmissdo de

conteudos ou ao acimulo de informagdes, pois envolve processos de reconstru¢do da
experiéncia capazes de orientar novas formas de agir e interpretar a realidade. Tal
perspectiva oferece importantes fundamentos para pensar o uso de dados na educacao,
especialmente quando estes sdo compreendidos como instrumentos que subsidiam

analises, reflexdes e decisdes pedagogicas (Dewey, 2010).

Nessa linha de pensamento, os dados educacionais, quando dissociados de um
processo reflexivo critico, correm o risco de se tornarem meros registros estaticos,
desprovidos de significado formativo. Para Dewey (2010), a inteligéncia pratica, isto ¢, a
capacidade de transformar informagdes brutas em juizos orientadores da acdo, depende
da mediagdo interpretativa do educador, que atualiza, em sua experiéncia situada, o
potencial formativo dos dados. Assim, menos do que indicadores objetivos e
autoexplicativos, os dados ganham relevancia pedagogica a medida que s3o integrados a
um ciclo investigativo de observacdo, hipdtese, experimentagdo e revisdo continua da

prética.

Diante disso, o verdadeiro desafio ndo esta na coleta ou no volume de informagoes
disponiveis, mas na constru¢do de uma cultura docente que valorize a articulagdo entre
evidéncias empiricas e saberes da experiéncia. A tomada de decisdo pedagodgica, quando
inspirada no método reflexivo deweyano, evita tanto o empirismo ingénuo, que
superestima os dados como respostas prontas, quanto o subjetivismo infundado, que os
desconsidera em nome da intuicdo. Ao contrario, promove uma racionalidade aberta e
contextualizada, na qual os dados servem como disparadores de problematizagdo, e nao
como veredictos finais, fortalecendo a autonomia profissional e a qualidade democratica

do ensino.

Ao discutir a natureza da experiéncia educativa, Dewey (2010) destaca que nem
toda vivéncia produz, necessariamente, desenvolvimento ou aprendizagem significativa.
A experiéncia educativa deve ser compreendida a partir de sua capacidade de produzir
continuidade e crescimento, estabelecendo relagdes com experiéncias futuras. Nesse

sentido, sustenta:
A experiéncia educativa é, pois, aquela que, além de proporcionar

prazer ou satisfagdo imediata, exerce influéncia sobre as experiéncias
posteriores. O problema central de uma educagdo baseada na
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experiéncia consiste em selecionar o género de experi€ncias presentes
que vivam frutifera e criadoramente nas experiéncias subsequentes
(Dewey, 2010, p. 27).

Essa compreensdo permite interpretar o ambiente escolar como espago

permanente de producdo de evidéncias sobre os processos de ensino e aprendizagem.
Registros pedagogicos, avaliagdes, observacdes docentes e indicadores institucionais
podem ser compreendidos como manifestacdes concretas dessas experiéncias, desde que
analisados criticamente e articulados ao contexto em que se produzem. Nessa dire¢do,
Dewey (1959) defende que o pensamento emerge precisamente da capacidade humana de

relacionar agdes e consequéncias, superando respostas imediatas ou automatizadas.

Pensar ¢ o esfor¢o intencional para descobrir as relagdes especificas
entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que dela resulta, de modo
que ambas se tornem continuas. Nao se pode separar o fazer do sofrer
as consequéncias do que foi feito. Quando procuramos compreender a
ligacdo entre aquilo que tentamos realizar e aquilo que acontece em
seguida, estamos pensando. Pensar consiste precisamente em
estabelecer deliberadamente essa conexdo entre 0s nossos atos € 0s
resultados que deles decorrem (Dewey, 1959, p. 158).

O autor também enfatiza que o pensamento genuino ndo ocorre no vazio, mas sim
em situagdes concretas de experiéncia nas quais o individuo se depara com um problema
ou uma duvida que rompe a continuidade da agdo rotineira. Nesse sentido, pensar ¢
sempre uma resposta a uma perturbacao ou a um obstaculo que exige investigagao ativa
e ndo apenas repeticao de habitos. De acordo com Dewey (1959), o ato de pensar envolve
necessariamente uma fase de tentativa e erro, de formulagado de hipdteses e de teste pratico
das consequéncias, pois € somente ao observar o que resulta de nossas acdes que
aprendemos a ajustar comportamentos futuros. Assim, a educa¢do que valoriza o
pensamento ndo pode se limitar a transmissdo de contetidos prontos, mas deve criar
condi¢des para que os alunos ajam, experimentem, errem e reflitam sobre as relagdes

causais entre seus atos e os efeitos produzidos no mundo.

A partir do referencial deweyano, torna-se possivel evidenciar os fundamentos
epistemologicos que orientam a relacdo entre produgdo de evidéncias, pensamento

reflexivo e tomada de decisdo pedagogica, conforme representado na Figura 1.
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Figura 1 - Cultura de dados a partir do pensamento de John Dewey.

EXPERIENCIA ACAO
EDUCATIVA PEDAGOGICA
(vivéncias, (1nterp}r§tagﬁo,
observagdes, analise
avaliagdes, contextualizada,
registros e evidéncias relagdo §G59-
escolares) consequéncia)

ACAO
PEDAGOGICA
(decisdes docentes,
intervengoes, ajustes,
reconstrugdes praticas)

Fonte: Elaborado pelos autores.

O uso de dados educacionais pode ser compreendido como expressdo de uma
pratica reflexiva orientada pela investigacdo sobre a propria acdo pedagodgica. Mais do
que produzir diagndsticos ou relatdrios técnicos, a andlise de evidéncias escolares exige
a capacidade de interpretar relagdes entre intervengdes docentes, contextos institucionais
e resultados de aprendizagem. As contribui¢des de Dewey oferecem bases teoricas
consistentes para compreender a cultura de dados ndo como um fendomeno
exclusivamente tecnolégico ou administrativo, mas como parte de uma tradigdo
pedagbgica que reconhece na experiéncia, na reflexdo e na reconstru¢do continua da

pratica os fundamentos da acao educativa.

A consolidacao de uma cultura orientada pelo uso de dados educacionais também
precisa ser compreendida a luz das transformagdes ocorridas nas politicas publicas
internacionais nas ultimas décadas, especialmente com a expansdo dos sistemas de
avaliacdo em larga escala e dos mecanismos de responsabilizacao escolar. Ao analisarem
experiéncias internacionais e brasileiras, Nufiez, Koslinski ¢ Fernandez (2019)
demonstram que o uso pedagdgico de dados surge articulado as politicas de data use, cujo
objetivo consiste em aproximar informacdes produzidas pelos sistemas avaliativos das

decisdes pedagogicas realizadas no cotidiano escolar. Segundo as autoras, ndo se trata
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apenas de produzir indicadores ou relatérios, mas de desenvolver capacidades

institucionais que permitam transformar informacao em agao pedagogica qualificada.

Os programas de incentivo ao uso de dados educacionais, conhecidos
pela literatura internacional como data use, surgiram no ambiente das
politicas de responsabilizagdo escolar de alta consequéncia, elaboradas
a partir do avanco dos sistemas de avaliagio em larga escala. Orgdos
governamentais de diversos paises passaram a incorporar a analise dos
dados educacionais como parte de seus esfor¢os para melhorar o
desempenho dos estudantes. As decisdes baseadas em dados
educacionais — data-driven decision making — podem se dar em
diversos niveis, abrangendo desde a gestdo central até as escolas
(Nufiez; Koslinski; Fernandez, 2019, p. 2).

Essa formulagdo amplia o debate sobre indicadores educacionais ao demonstrar
que a simples producdo de dados ndo assegura mudancas efetivas nas praticas
pedagogicas. Para que os dados se convertam em instrumentos de melhoria da
aprendizagem, torna-se necessario desenvolver aquilo que Mandinach e Gummer (2016)
denominam data literacy, ou seja, o conjunto de conhecimentos, habilidades analiticas e
disposi¢des profissionais necessarias para interpretar evidéncias, formular hipdteses
pedagodgicas e redesenhar estratégias de ensino. Nesse sentido, o uso de dados exige
formagdo continuada, colaboragdo institucional e mediagdo técnica, superando

abordagens exclusivamente burocraticas ou gerencialistas.

No contexto brasileiro, essa discussdo ganha novos contornos com as recentes
acdes do Ministério da Educacdo!>. Em mar¢o de 2026, o MEC apresentou a
regulamentacdo da Infraestrutura Nacional de Dados da Educacdo (EducaDados) e da
Plataforma Nacional de Dados da Educacao, iniciativas previstas no Sistema Nacional de
Educacdo e voltadas a integracdo de informacdes académicas, indicadores de
desempenho e monitoramento de trajetdrias escolares. Segundo a pasta, a proposta busca
“transformar informagao ¢ dados em evidéncias e transformar essas evidéncias em
politicas publicas”, refor¢ando que o desafio ndo esta apenas na coleta das informagoes,

mas em sua utilizagdo estratégica para a garantia do direito a educacao.

Ao analisarem os desenhos mais promissores das politicas de incentivo ao uso de
dados, Nuiiez, Koslinski ¢ Ferndndez (2019) identificam que programas centrados

exclusivamente na disponibilizacdo de relatérios ou boletins pedagogicos tendem a

15 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2026/marco/mec-apresenta-medidas-para-uso-de-
da dos-na-gestao-educacional.
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produzir resultados limitados quando ndo sdo acompanhados de formagdo ou apoio

especializado.

O que estudos sobre data use tém mostrado ¢ que embora os professores
tenham acesso a varios tipos de dados, eles nem sempre sabem utiliza-
los de maneira a gerar mudangas profundas na formagao dos estudantes,
e que falta habilidade e conhecimento para formular questdes,
interpretar resultados e desenvolver solugdes. Por essa razdo, os
programas que incentivam o uso de dados por meio de cursos de
formagdo continuada ou por intervengdo direta com o auxilio de um
especialista externo na escola poderiam ter indicio de maior sucesso
(Nunez; Koslinski; Fernandez, 2019, p. 7).

Tal aspecto dialoga diretamente com os desafios enfrentados pelos sistemas
educacionais brasileiros, especialmente diante da ampliagdo do volume de informacgdes
produzidas pelo INEP, pelas secretarias estaduais € municipais e, mais recentemente,
pelas plataformas digitais integradas ao MEC. Assim, a constru¢cdo de uma cultura de
dados na escola ndo depende apenas de infraestrutura tecnoldgica ou da existéncia de
sistemas informacionais robustos, mas da capacidade de professores e gestores
transformarem evidéncias em intervengdes pedagogicas contextualizadas, colaborativas

e comprometidas com a aprendizagem dos estudantes.

O uso de dados na educagao conduz, de forma quase inevitavel, ao debate mais
amplo acerca da chamada educagdo baseada em evidéncias, abordagem que ganhou forga
internacionalmente a partir das reformas educacionais orientadas por padroes de
desempenho, accountability e monitoramento sistematico da aprendizagem. Inspirada
inicialmente em experiéncias da medicina baseada em evidéncias, essa perspectiva
passou a defender que decisdes pedagogicas, programas de formagao e politicas publicas
deveriam ser sustentados por resultados empiricamente verificdveis e por pesquisas
capazes de identificar “o que funciona” em diferentes contextos educacionais. Essa
abordagem passou a influenciar tanto a formulagao de politicas quanto a organizagao dos

sistemas de avaliagdo e monitoramento escolar (Devechi; Trevisan; Cenci, 2022).

No Brasil, a incorporagdo dessa perspectiva tornou-se mais visivel a partir das
politicas formuladas pelo Ministério da Educag@o nas ultimas décadas, especialmente no
campo da alfabetizacdo e da formacao docente. Conforme demonstram Devechi, Trevisan
e Cenci (2022), had uma crescente valorizacdo de pesquisas consideradas cientificamente
robustas, frequentemente associadas a desenhos quantitativos, estudos experimentais e

revisdes sistematicas da literatura. Embora tal movimento possa contribuir para o
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fortalecimento do rigor metodolégico na pesquisa educacional, ele também tem

provocado debates acerca dos limites epistemoldgicos dessa concepgao quando aplicada

a processos formativos marcados pela pluralidade, pela historicidade e pela dimensao

¢ética da pratica pedagogica.
A compreensdo dos defensores dessa tese é de que as evidéncias
cientificas, por serem de cunho preferencialmente objetivo, garantiriam
a melhoria das praticas e, consequentemente, melhor posicdo nos
rankings internacionais. Em vista disso, a abordagem tem sido utilizada
como perspectiva promissora pelos gestores educacionais do MEC e do
Conselho Nacional de Educag¢do nos tultimos tempos, sendo, aos
poucos, introduzida como soluc¢do cientifica para os problemas na

educagdo basica e, em decorréncia disso, também na formacdo de
professores (Devechi; Trevisan; Cenci, 2022, p. 3).

Essa formulagdo evidencia que a educagdo baseada em evidéncias ndo pode ser
compreendida apenas como uma técnica de analise de resultados, mas como parte de um
movimento mais amplo de reorganizacdo das politicas educacionais, no qual dados,
indicadores e métricas passam a ocupar posi¢do central nos processos decisorios. Nesse
contexto, o uso de evidéncias passa a influenciar desde a elaboragdo de curriculos até os
programas de formagao inicial e continuada de professores, refor¢ando a necessidade de
discutir ndo apenas quais evidéncias sdo produzidas, mas também quais concepcdes de

ciéncia, aprendizagem e qualidade educacional orientam sua interpretacao.

No campo das politicas publicas brasileiras, estudos mais recentes t€ém buscado
diferenciar conceitualmente “dados” e “evidéncias”, justamente para evitar que ambos
sejam tratados como sindnimos. Ao analisarem experiéncias nacionais de avaliacdo e
monitoramento, Ceneviva et al. (2022) argumentam que os dados educacionais
correspondem a informagdes administrativas, registros institucionais, indicadores de
fluxo e avaliagdes de processo, enquanto as evidéncias se relacionam mais diretamente a
analise de resultados, impactos e padrdes de desempenho capazes de subsidiar decisdes
pedagogicas e politicas publicas. Essa distingdo ¢ particularmente importante para
compreender a complexidade dos sistemas educacionais brasileiros e a diversidade de

informagdes atualmente disponiveis aos gestores e professores.

Em suma, enquanto dados referem-se a informagdes administrativas e
informacdes de insumos e processos escolares, evidéncias concernem
as informag¢des de resultados e impacto escolar. Feitos esses
esclarecimentos, passamos agora a discutir brevemente a teoria que
suporta o uso de dados e evidéncias em politicas e programas
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educacionais como caminho para o aprimoramento da qualidade da
educacdo publica (Ceneviva et al., 2022, p. 833).

Para organizar os fundamentos conceituais discutidos até este momento acerca da

relagdo entre dados, evidéncias e tomada de decisdo pedagdgica, apresenta-se o Quadro

1.

Quadro 1 — Bases conceituais do uso de dados e evidéncias na educagao.

Eixo conceitual

Dados educacionais

Evidéncias
educacionais

Educacao baseada
em evidéncias

Monitoramento e
accountability

Letramento em
dados (data literacy)

Uso burocratico
dos dados

Uso formativo dos
dados

Caracterizacio

Informagdes administrativas, registros
institucionais, indicadores de fluxo
escolar, frequéncia, rendimento e
avaliagdes
Informagdes analisadas de forma
sistematica, capazes de demonstrar
resultados, impactos e tendéncias
educacionais
Abordagem que propde decisdes
educacionais sustentadas por
pesquisas empiricas e resultados
verificaveis
Uso de indicadores, metas e métricas
para acompanhamento do
desempenho educacional

Capacidade de interpretar,
problematizar e transformar
informagdes em conhecimento
pedagogico
Producgio e registro de informagdes
voltados prioritariamente ao
cumprimento de exigéncias
administrativas
Interpretacdo coletiva e
contextualizada das informagdes
produzidas pela escola

Implicacdes para a pratica
educativa
Permitem acompanhar processos
escolares, identificar padroes
institucionais e monitorar o
funcionamento da escola
Subsidiam decisdes pedagogicas e
institucionais mais fundamentadas

Influencia politicas publicas,
programas de formagao, curriculos e
sistemas de avaliagdo

Favorece processos de
acompanhamento e transparéncia,
mas também pode intensificar
praticas de controle
Fortalece a autonomia docente e
qualifica os processos de tomada de
decisdo

Pode distanciar os indicadores do
trabalho pedagoégico cotidiano

Favorece planejamento pedagogico,
reflex@o coletiva e intervengdes mais
contextualizadas

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Ceneviva et al. (2022).

A partir dessa distingdo conceitual, torna-se possivel compreender que a simples

disponibilidade de informagdes ndo garante, necessariamente, decisdes pedagogicas mais

qualificadas. Ceneviva et al. (2022), indicam um dos principais desafios observados no

contexto brasileiro reside justamente na dificuldade de gestores escolares e professores

transformarem dados administrativos e resultados avaliativos em intervencdes concretas
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sobre o ensino e a aprendizagem. Em muitos casos, a abundancia de informagdes nao se

converte em melhoria pedagdgica por auséncia de formacao especifica, por limitacdes
institucionais ou pela predominancia de usos meramente burocraticos dos sistemas

avaliativos.

Essa dificuldade apontada por Ceneviva et al. (2022) revela um problema de
natureza ndo apenas técnica, mas também formativa e institucional. No ambito das
escolas publicas brasileiras, a rotina de produgdo e analise de dados frequentemente se
limita ao atendimento de exigéncias externas, como o preenchimento de relatérios para

orgdos centrais ou a prestagdo de contas de programas governamentais.

Nesse contexto, os dados perdem sua poténcia investigativa e se transformam em
meros instrumentos de verificagdo burocratica, descolados do trabalho pedagogico
cotidiano. Segundo Rocha (2017), a atividade do professor passa por um processo de
alienagdo e empobrecimento profissional, sendo reduzida a dimensdes meramente
instrumentais e técnicas do saber operacional. Essa condi¢do afasta o oficio docente de
sua finalidade formativa essencial. Assim, para que se tornem efetivas evidéncias
orientadoras da préatica, as informagdes demandam um ambiente escolar que favorega a
discussdo coletiva, o tempo institucional para reflexdo e a constituicdo de equipes
docentes dispostas a assumir o erro como parte do processo investigativo € ndo como

falha passivel de sangdo.

Ceneviva et al. (2022) defendem que a passagem do dado a evidéncia exige uma
postura investigativa por parte dos profissionais da escola, na qual os indicadores
disponiveis sdo interpretados a luz das condigdes concretas de cada territorio, das
trajetorias dos estudantes e das praticas pedagdgicas em curso. Essa abordagem reconhece
que a qualidade da educacdo publica ndo se reduz a metas quantitativas ou rankings de
desempenho, mas se constroi em processos situados de tomada de decis@o coletiva, onde
dados e evidéncias servem como ponto de partida para perguntas pedagogicas legitimas

e nao como respostas definitivas impostas de cima para baixo.

Além disso, a literatura evidencia que a apropriagdo pedagogica dos dados
depende da existéncia de culturas colaborativas, liderangas escolares comprometidas com

o uso formativo das informagdes e processos continuos de formagao para a chamada data
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literacy'S. Nesse sentido, o debate sobre educagio baseada em evidéncias ndo pode ser

reduzido a produgdo de indicadores ou ao fortalecimento de sistemas avaliativos, mas
deve ser compreendido como parte de uma agenda mais ampla de formagao profissional,

gestao pedagdgica e construgdo de praticas educativas contextualizadas.

Para que essa agenda mais ampla se efetive, Rocha (2017) ressalta a necessidade
de superar a visdo meramente técnica que frequentemente acompanha os discursos sobre
dados e evidéncias na educagdo. Isso implica reconhecer que a formagao profissional
docente ndo pode se limitar ao dominio de ferramentas estatisticas ou ao manejo de
plataformas de monitoramento, mas deve envolver a constru¢do de uma atitude

investigativa e reflexiva sobre a propria pratica.

Nesse cenario, a gestdo pedagdgica precisa criar espagos coletivos de
interpretagdo dos dados, nos quais professores possam compartilhar duvidas, confrontar
interpretagdes e elaborar respostas situadas as demandas concretas de seus estudantes.
Somente quando ancorada nas dimensdes ética, politica e relacional do trabalho
educativo, a chamada educagdo baseada em evidéncias pode escapar da armadilha do
tecnicismo e contribuir efetivamente para a reducao das desigualdades escolares e para a

promocao de uma aprendizagem socialmente significativa.

A articulagdo entre experiéncia, reflexdo e evidéncias, conforme sugerido por
Dewey (1938; 1959; 2010), somente adquire sentido pedagogico quando contribui para
ampliar a capacidade investigativa dos professores, fortalecer processos colaborativos de
decisdo e produzir intervencdes capazes de responder as necessidades concretas dos

estudantes.

Buscando ilustrar os principais eixos conceituais discutidos neste referencial

teorico, a Figura 2 apresenta uma representagdo visual das inter-relagdes entre os

16 Traduzido como letramento em dados, refere-se a habilidade de compreender e mobilizar informagdes quantitativas
e qualitativas de maneira competente para embasar decisdes. Essa competéncia envolve um repertorio de
conhecimentos e capacidades praticas que permitem ao sujeito converter dados brutos em interpretagdes significativas
e, a partir delas, construir saberes aplicaveis a agdo concreta. No ambito educacional, profissionais que dominam esse
tipo de letramento sdo capazes de acessar diferentes fontes de informagdo, como registros estaduais, municipais,
escolares e de sala de aula, bem como interpretar criticamente esses dados, agir com base neles e comunicar seus
sentidos a outros atores do processo educativo, tudo com vistas a promogao de melhores resultados de aprendizagem
dos estudantes. Disponivel em: https://www.institutounibanco.org.br/conteudo/como-promover-o-letramento-em-
dados-na-educacao/.
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fundamentos filoséfico-educacionais, o uso de evidéncias na aprendizagem e o

desenvolvimento de competéncias analiticas orientadas pela cultura de dados.

Figura 2 — Dados educacionais e tomada de decisdo.
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Fonte: elaborado pelos autores.

A articulagdo entre essas dimensdes evidencia que a tomada de decisdao
pedagogica fundamentada em dados depende de processos reflexivos, interpretativos e
colaborativos no contexto escolar. Essa compreensdo nos convida a avangar com
responsabilidade, reconhecendo os limites dos indicadores e a poténcia insubstituivel do

encontro humano no ato de educar.

METODOLOGIA

A presente investigacdo caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem
qualitativa, orientada pela compreensdo interpretativa dos fendmenos educacionais. A
op¢ao por esse delineamento decorre da propria natureza do objeto investigado, uma vez

que a compreensao das relagdes entre praticas avaliativas, processos formativos e tomada
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de decisdo pedagdgica exige a interpretacdo de contextos, discursos, concepgdes ¢

produgdes cientificas que extrapolam andlises meramente quantitativas. Conforme
Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa permite ao pesquisador construir interpretacoes
sustentadas em referenciais tedricos consistentes € em didlogo permanente com o campo

investigado.

Quanto aos procedimentos técnicos, o estudo configura-se como pesquisa
bibliografica, desenvolvida a partir do levantamento, selecao e andlise de livros, artigos
cientificos, documentos normativos e produ¢des académicas relacionadas a tematica.
Foram consultadas bases cientificas nacionais e internacionais, entre elas SciELO, Portal
de Peridodicos CAPES, Google Scholar e repositorios institucionais, priorizando-se
producdes que abordassem avaliacdo educacional, uso de dados na gestdo pedagogica,
accountability, data-driven decision making e formagao docente baseada em evidéncias.
Tal escolha metodologica permite acessar diferentes contribuigdes tedricas e

epistemolodgicas ja consolidadas na literatura especializada.

No que se refere a organizagao do corpus documental, foram adotados critérios de
inclusdo relacionados a pertinéncia temadtica, relevancia cientifica, atualidade das
producdes e reconhecimento académico dos autores no campo educacional. Foram
priorizados textos publicados em periddicos qualificados, livros de referéncia e
documentos oficiais produzidos por 6rgdos como Ministério da Educacdo e Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Apos o levantamento
inicial, procedeu-se a leitura exploratoria, seletiva e analitica do material, visando

identificar categorias teoricas capazes de sustentar a discussao proposta.

Para a andlise dos dados teodricos levantados, adotou-se a perspectiva
hermenéutica, compreendida como procedimento interpretativo orientado pela leitura
critica, contextualizacdo historica e articulacdo entre diferentes referenciais tedricos.
Dessa forma, o percurso metodoldgico buscou assegurar rigor cientifico, coeréncia
epistemologica e profundidade analitica, permitindo a constru¢do de interpretacdes

consistentes acerca do fendmeno investigado.
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CONCLUSAO

As discussodes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitiram compreender que
o uso de dados educacionais ultrapassa a dimensdo técnica e administrativa,
configurando-se como elemento estruturante dos processos de gestdo pedagdgica e de
tomada de decisdo escolar. Ao deslocar praticas baseadas exclusivamente na intuigdo para
abordagens fundamentadas em evidéncias, a cultura de dados contribui para a construgao
de intervencdes mais coerentes com as necessidades dos estudantes e com as
especificidades dos contextos institucionais. Nesse sentido, os dados deixam de ser meros
registros quantitativos e passam a integrar o proprio processo de reflexdo sobre a pratica

educativa.

A analise do referencial tedrico evidenciou que a articulagdao entre experiéncia,
reflexdo e acdo, conforme proposta por Dewey, oferece bases consistentes para
compreender o uso pedagdgico dos dados como pratica investigativa. A leitura de
indicadores, registros e resultados avaliativos somente adquire sentido quando vinculada
a interpretacdo critica e a capacidade de estabelecer relagdes entre acdes pedagdgicas e
seus efeitos. Assim, o uso de dados ndo se reduz a coleta de informagdes, mas implica
processos de analise que orientam a reorganizagao do ensino € a constru¢do de estratégias

mais ajustadas as demandas reais da aprendizagem.

Os estudos contemporaneos discutidos ao longo do capitulo reforcam que a
disponibilidade de dados, por si s, ndo garante melhorias nos resultados educacionais. A
efetividade do data-driven decision making depende do desenvolvimento de
competéncias analiticas, da forma¢do continuada dos profissionais da educagdo e da
existéncia de condi¢des institucionais que favorecam a interpretagdo e o uso das
informagdes. Nesse cendrio, a nocdo de data literacy assume centralidade, indicando a
necessidade de formar professores e gestores capazes de compreender, problematizar e

transformar dados em agdes pedagogicas qualificadas.

No contexto brasileiro, observa-se avanco significativo na producdo e
disponibiliza¢do de informag¢des educacionais, especialmente por meio de iniciativas do
INEP e do Ministério da Educagdo. Entretanto, persiste o desafio de transformar esse
volume de dados em intervengdes efetivas no cotidiano escolar. A analise realizada indica

que a constru¢do de uma cultura de dados demanda nao apenas infraestrutura tecnologica,
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mas também praticas colaborativas, lideranca pedagdgica e integracdo entre avaliagdo,

planejamento e acompanhamento dos processos de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito as implicagdes da educacao baseada em evidéncias no campo
das politicas publicas. Embora essa abordagem contribua para o fortalecimento do rigor
analitico e para a sistematizacdo de informacgdes sobre o desempenho educacional, ela
também suscita debates sobre seus limites, especialmente quando desconsidera a
complexidade dos processos formativos e as dimensdes sociais, culturais e éticas da
educagdo. Desse modo, a utilizagao de evidéncias deve ser acompanhada de uma postura
critica, capaz de reconhecer que os dados nao sdo neutros e que sua interpretagao envolve

escolhas teoricas e politicas.

A consolidagao de uma cultura de dados requer investimento na formagao docente,
no fortalecimento da gestdo pedagdgica e na constru¢do de ambientes institucionais que
valorizem a analise coletiva das informag¢des. Assim, mais do que ampliar a produgdo de
dados, o desafio central consiste em promover seu uso significativo, articulado a

transformagao das praticas educativas e a garantia do direito a educa¢do com equidade.
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CAPITULO III

INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA
EDUCACAO: POTENCIALIDADES, LIMITES
E QUESTOES ETICAS
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RESUMO: A incorporacdo da inteligéncia artificial no campo educacional tem
provocado mudangas significativas nas formas de ensinar, aprender e avaliar,
especialmente por meio de sistemas capazes de processar grandes volumes de dados e
personalizar experiéncias de aprendizagem. As bases conceituais dessa discussdo
dialogam com Turing (1950), precursor dos estudos sobre inteligéncia computacional, e
com Papert (1980), ao relacionar tecnologia, programagao e constru¢ao do conhecimento.
Em perspectiva contemporanea, autores como Selwyn (2019) e Holmes, Bialik e Fadel
(2019) problematizam os impactos pedagogicos, sociais e éticos da automagdo nos
sistemas educacionais, especialmente no que se refere a transparéncia algoritmica, a
protecao de dados e a reproducao de vieses. Recomendacgdes recentes da UNESCO (2023)
reforgam a necessidade de desenvolvimento e uso responsavel da inteligéncia artificial na
educagdo, garantindo supervisdo humana, equidade e respeito aos direitos digitais dos
estudantes. Diante desse cendrio, o capitulo analisa as potencialidades e os limites da
inteligéncia artificial, incluindo subcampos como machine learning, defendendo que a
inovagdo tecnoldgica deve permanecer subordinada aos principios éticos e a
intencionalidade pedagdgica.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia artificial; Machine learning; Educagdo digital; Etica;
Algoritmos.

INTRODUCAO

A insercao da inteligéncia artificial no campo educacional tem se intensificado nas
ultimas décadas, acompanhando transformacgdes tecnologicas que vém reconfigurando

praticas pedagdgicas, formas de ensinar, aprender e avaliar. Em um cenario marcado pela
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expansdo da cultura digital, pela conectividade e pela crescente producdo de dados,

sistemas inteligentes passam a ocupar espaco significativo nas instituicdes de ensino,
oferecendo recursos capazes de processar grandes volumes de informagdes, identificar
padroes de aprendizagem e propor experiéncias formativas personalizadas. Tal
movimento ndo representa apenas a adocdo de novas ferramentas tecnoldgicas, mas a
emergéncia de novas racionalidades pedagdgicas, administrativas e epistemologicas, que
passam a influenciar diretamente a organizagdo do trabalho docente e a constituicao dos

processos educativos.

As bases tedricas da inteligéncia artificial podem ser identificadas nos estudos
pioneiros de Turing (1950), que propds reflexdes fundamentais sobre a possibilidade de
maquinas simularem processos cognitivos humanos. Em seu cléssico artigo Computing
Machinery and Intelligence, o autor inaugura discussdes que ultrapassariam o campo da
computagdo, alcancando diferentes areas do conhecimento, inclusive a educagdo.
Décadas mais tarde, Papert (1980), influenciado pela epistemologia genética de Piaget,
amplia esse debate ao relacionar tecnologia, programacdo e aprendizagem ativa,
defendendo que os ambientes computacionais poderiam favorecer a construgdo do
conhecimento por meio da experimentagao, da resolucao de problemas e do protagonismo

discente.

No contexto educacional contemporaneo, a inteligéncia artificial vem sendo
incorporada por meio de plataformas adaptativas, sistemas tutores inteligentes, analise
preditiva de desempenho e recursos baseados em machine learning, capazes de interpretar
dados e sugerir intervencdes pedagodgicas mais precisas. Contudo, como alertam Selwyn
(2019) e Holmes, Bialik e Fadel (2019), a presenca dessas tecnologias no ambiente
escolar ndo pode ser analisada exclusivamente sob a logica da inovagdo ou da eficiéncia
técnica, uma vez que sua implementacdo envolve relacdes de poder, interesses
econdmicos, formas de regulagdo algoritmica e mudangas profundas na mediagdo
pedagogica. Nesse sentido, o avango da inteligéncia artificial na educacdo exige uma
leitura critica que considere seus impactos sobre a autonomia docente, sobre a producao

do conhecimento e sobre os modos de participacdo dos estudantes.

Ao lado das possibilidades de personalizagdo da aprendizagem, automacao de

processos avaliativos e ampliagdo do acesso a recursos educacionais, emergem também
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preocupacdes relacionadas a transparéncia algoritmica, a privacidade de dados e a

reproducdo de vieses que podem reforcar desigualdades historicamente presentes nos
sistemas educacionais. Em consonancia com essas discussdes, a UNESCO (2023) destaca
que o desenvolvimento e a implementacao da inteligéncia artificial na educagao devem
estar fundamentados em principios éticos, supervisdo humana, inclusdo e respeito aos

direitos digitais.

Diante desse cendrio, discutir inteligéncia artificial na educagdo implica
compreender que a inovagdo tecnoldgica, por si sO, ndo garante melhoria nos processos
de ensino e aprendizagem, sendo indispensavel que sua incorporacdo esteja subordinada
a intencionalidade pedagodgica, a responsabilidade social € a0 compromisso com uma

forma¢do humana integral.

A ampliagdo do uso da inteligéncia artificial no campo educacional também tem
impulsionado investigagdes voltadas as suas aplicacdes concretas na Educagdo Basica,
especialmente no que se refere a personalizacdo do ensino e a mediagao dos processos de
aprendizagem. Estudos recentes demonstram que a IA vem sendo incorporada como
recurso pedagdgico capaz de ajustar contetidos, ritmos e estratégias de ensino conforme
as necessidades especificas dos estudantes, favorecendo experiéncias mais
individualizadas e responsivas. Entretanto, esse movimento ainda ocorre de forma
desigual, sobretudo em fungdo das limitagdes relacionadas a infraestrutura tecnologica, a
formacdo docente e a auséncia de politicas institucionais mais consolidadas para sua

integragao pedagogica.

Em um mapeamento sistemdtico da literatura nacional, Costa et al. (2024)
identificaram que a produgdo cientifica sobre inteligéncia artificial na Educagdo Bésica
ainda se encontra em processo de expansdo, concentrando-se principalmente em estudos
bibliograficos e relatos de experiéncias voltados ao Ensino Médio, evidenciando que o
campo ainda busca consolidar referenciais teoricos e metodoldgicos para sua

implementagdo pedagogica.

Além das aplicagdes voltadas ao ensino, observa-se que a inteligéncia artificial
tem assumido papel crescente nos processos de avaliagdo da aprendizagem, oferecendo
ferramentas capazes de automatizar corregdes, analisar grandes volumes de dados e

fornecer devolutivas em tempo real. Tais possibilidades ampliam o potencial diagnostico
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e formativo da avaliagdo, permitindo que docentes acompanhem com maior precisao o

desenvolvimento dos estudantes.

Sousa et al. (2025) alertam que a adocao dessas tecnologias exige cautela, uma
vez que algoritmos ainda apresentam limitagdes na compreensao de dimensodes
subjetivas, sociais, culturais e emocionais presentes no ato educativo. Nessa dire¢do, os
autores defendem que a inteligéncia artificial deve atuar como tecnologia complementar
ao trabalho pedagdgico, jamais como substituta da mediagdo humana, preservando a

centralidade das relacoes educativas.

Ao discutir especificamente a emergéncia da inteligéncia artificial generativa no
contexto escolar, Dartora e Fettermann (2025) evidenciam que sua rapida disseminagdo
tem provocado profundas mudangas nos paradigmas tradicionais de avaliagcdo, sobretudo
diante da producao automatizada de textos, imagens, sinteses e resolu¢des de problemas.
Nesse contexto, as autoras destacam que a discussdo sobre avaliacdo precisa ultrapassar
preocupacoes imediatas relacionadas ao uso indevido dessas ferramentas, exigindo uma
revisdo mais ampla sobre aquilo que deve ser aprendido e sobre como a aprendizagem

deve ser acompanhada em uma sociedade mediada por algoritmos.

[...] as implicag¢des da IA generativa para a avaliagdo vdo muito além
das preocupacdes imediatas sobre os estudantes colarem em seus
trabalhos escritos. [...] é necessario repensar o que exatamente deve ser
aprendido e com que finalidade, bem como a forma que a aprendizagem
deve ser avaliada e validada” (UNESCO, 2023a, p. 37 apud Dartora;
Fettermann, 2025, p. 20).

Essa discussao também dialoga com Inacio e Saldanha (2024), que analisam o uso
combinado entre tecnologias digitais, mineracao de dados e inteligéncia artificial em
ambientes educacionais digitais. Os autores demonstram que sistemas apoiados por
andlise automatizada de dados podem ampliar significativamente a capacidade de
monitoramento do engajamento, do desempenho académico e das dificuldades de
aprendizagem, contribuindo para avaliagdes mais formativas e personalizadas.
Entretanto, os autores ressaltam que o uso dessas tecnologias demanda intencionalidade
pedagogica e preparo docente para interpretar criticamente os dados produzidos, evitando
que a avaliagcdo seja reduzida a métricas quantitativas ou a modelos excessivamente

automatizados. Assim, a incorporacao da inteligéncia artificial nos processos avaliativos
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exige equilibrio entre inovacdo tecnolodgica, sensibilidade pedagdgica e compromisso

ético com a formagdo humana.

FUNDAMENTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS DA INTELIGENCIA
ARTIFICIAL

A compreensdo da inteligéncia artificial demanda, inicialmente, um retorno as
bases historicas e epistemologicas que sustentaram o desenvolvimento dessa area do
conhecimento (Pereira; Lehmann; Oliveira, 2023). Embora a popularizacdo do termo seja
relativamente recente no campo educacional, suas origens remontam as primeiras
reflexdes sobre a possibilidade de méaquinas realizarem operagdes cognitivas semelhantes

as humanas.

Nesse sentido, Turing (1950) ocupa posi¢do central ao questionar, em seu classico
artigo Computing Machinery and Intelligence, se maquinas poderiam pensar,
inaugurando um debate que extrapolaria o campo da computacgdo e alcangaria areas como
filosofia, psicologia cognitiva, linguistica e, posteriormente, a educa¢do. Ao propor o
chamado “Teste de Turing”, o autor estabeleceu um marco tedrico importante para a
compreensdo da inteligéncia computacional, abrindo espago para investigagdes sobre
aprendizagem automatizada, tomada de decisdo e simulagdo de comportamentos

inteligentes.

Nas décadas seguintes, essas discussdes ganharam maior sistematizacao,
especialmente a partir da Conferéncia de Dartmouth, realizada em 1956, momento em
que o termo Artificial Intelligence foi formalmente empregado pela primeira vez.
Conforme registra a UNESCO (2021), a inteligéncia artificial passou a ser compreendida
como ciéncia e engenharia que ajudou a construir maquinas inteligentes. Esse evento
representa um marco fundador da area, consolidando uma agenda interdisciplinar que
articula matematica, estatistica, ciéncia da computagdo, neurociéncia e logica formal,
permitindo o desenvolvimento de sistemas capazes de simular processos como percep¢ao,

reconhecimento de padrdes, inferéncia ldgica e resolugdo de problemas complexos.

Ao longo das décadas, o conceito de inteligéncia artificial passou por importantes
transformagdes, acompanhando o avanco da capacidade computacional e da

disponibilidade de dados em escala global. Segundo a UNESCO (2021), vive-se
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atualmente uma nova fase de expansdao da inteligéncia artificial, impulsionada

principalmente pelo crescimento exponencial do processamento computacional e pela
producao massiva de dados digitais, fatores que favoreceram a consolidagao de técnicas

como machine learning, deep learning e redes neurais artificiais.

Nesse contexto, Pereira, Lehmann e Oliveira (2023) ressaltam que a inteligéncia
artificial deixa de operar exclusivamente a partir de regras previamente programadas e
passa a desenvolver modelos capazes de identificar padrdes, realizar previsdes e
aperfeicoar seu desempenho a partir da analise continua de grandes bases de dados. Tal
mudanga representa uma inflexao significativa no modo como sistemas inteligentes sao

concebidos e aplicados em diferentes setores sociais, incluindo o educacional.

No campo pedagodgico, a relacdo entre tecnologia e constru¢cdo do conhecimento
jé& vinha sendo discutida anteriormente por Papert (1980), especialmente a partir de sua
abordagem construcionista. Influenciado pelas contribui¢cdes de Piaget, Papert defendeu
que ambientes computacionais poderiam favorecer processos ativos de aprendizagem,
nos quais os estudantes deixariam de ocupar posicao passiva diante da informagdo para
assumirem papel protagonista na constru¢do do conhecimento. Sua obra Mindstorms:
Children, Computers and Powerful Ideas tornou-se referéncia internacional ao propor que
a programagao e a interagdo com sistemas digitais poderiam potencializar o raciocinio
logico, a criatividade e a autonomia intelectual, antecipando debates que hoje dialogam

diretamente com a presenca da inteligéncia artificial nos contextos escolares.

Com a consolidagdo da cultura digital e a expansao das tecnologias conectadas, a
inteligéncia artificial passou a ocupar espaco crescente nos processos educativos.
Plataformas adaptativas, sistemas tutores inteligentes, assistentes virtuais, ferramentas
automatizadas de corre¢cdo e modelos preditivos de desempenho escolar constituem
alguns exemplos dessa inser¢do. Silva et al. (2023), em revisdo sistematica sobre o tema,
identificam que a principal contribui¢do da inteligéncia artificial na educagdo esta
associada a personalizagdo da aprendizagem, permitindo que contetdos, ritmos e
estratégias sejam ajustados as necessidades individuais dos estudantes. Contudo, os
autores também alertam que tais avangos devem ser acompanhados de supervisao humana
qualificada, evitando a substituigdo de processos pedagdgicos por decisdes

exclusivamente automatizadas.
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Figura 1 — Evolucdo historica e aplicacdes da inteligéncia artificial no campo educacional.
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Fonte: Elaborado com base em Turing (1950), Papert (1980) e UNESCO (2021).

Aincorporagdo da inteligéncia artificial nas institui¢des de ensino vem produzindo
beneficios relacionados a eficiéncia administrativa, ao monitoramento de desempenho e
a customizagdo de experiéncias formativas, mas também suscita preocupacdes associadas
a privacidade, ao consentimento informacional e ao viés algoritmico. A ado¢do dessas
tecnologias exige uma abordagem multidisciplinar e eticamente orientada, capaz de
equilibrar inovagdo tecnologica e protecdo dos direitos dos sujeitos envolvidos no

processo educativo.

A UNESCO (2021) refor¢a que o desenvolvimento da inteligéncia artificial
aplicada a educagdo deve estar subordinado aos principios de inclusdo, equidade e
supervisao humana. Ao discutir os impactos da [A nos sistemas educacionais, o
organismo internacional destaca que essas tecnologias devem fortalecer préaticas
pedagbgicas centradas no humano, apoiar o trabalho docente e contribuir para a
ampliacdo do acesso a educacdo de qualidade, sem comprometer direitos fundamentais

ou aprofundar desigualdades digitais.
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INTELIGENCIA ARTIFICIAL, MACHINE LEARNING E APLICACOES
PEDAGOGICAS

Fernandes ef al. (2024) ressalta que a expansdo da inteligéncia artificial nos
sistemas educacionais contemporaneos esta diretamente relacionada ao desenvolvimento
de técnicas computacionais capazes de reconhecer padrdes, produzir inferéncias e adaptar
respostas com base em grandes volumes de dados. Entre essas técnicas, destaca-se o
machine learning, compreendido atualmente como uma das principais subéareas da
inteligéncia artificial aplicada ao cotidiano social e, de forma crescente, aos contextos
pedagogicos. Embora o termo inteligéncia artificial seja frequentemente utilizado de
maneira ampla no debate publico, grande parte das aplicagdes contemporaneas, incluindo
assistentes virtuais, sistemas de recomendagao, plataformas adaptativas e ferramentas
generativas, opera a partir de modelos de machine learning, o que torna sua compreensao

conceitual indispensavel para a analise critica de sua inser¢ao na educagao.

Do ponto de vista técnico, o machine learning pode ser compreendido como um
conjunto de métodos computacionais que permite aos sistemas identificar regularidades
em bases de dados e, a partir delas, produzir modelos capazes de realizar classificagdes,
previsdes ou tomadas de decisdo. Diferentemente dos sistemas tradicionais baseados
exclusivamente em regras fixas previamente programadas, os modelos de machine
learning sdo construidos a partir de exemplos, observacdes e ciclos sucessivos de

treinamento, validacdo e ajuste.

Segundo a UNESCO (2021), essa mudanga representa uma das transformagdes
mais significativas na histéria recente da computagdo, uma vez que os algoritmos deixam
de executar apenas instru¢des previamente determinadas e passam a aperfeicoar seu
desempenho por meio da interagdo continua com os dados. A prépria UNESCO (2021),
ao discutir os fundamentos técnicos da inteligéncia artificial, apresenta uma definicao que

ajuda a compreender essa mudanca paradigmatica:

Em vez de usar regras, o aprendizado de maquina analisa grandes
quantidades de dados para identificar padroes e construir um modelo
que ¢ entdo utilizado para prever valores futuros. E nesse sentido que
se diz que os algoritmos estdo aprendendo, em vez de serem pré-
programados. Tanto no aprendizado supervisionado quanto no néo
supervisionado, o modelo derivado dos dados ¢ fixo, enquanto no
aprendizado por refor¢o o modelo é continuamente aprimorado por
meio de feedback (UNESCO, 2021, p. 8).
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Essa defini¢ao evidencia que o aprendizado computacional ndo ocorre de maneira

autébnoma ou espontanea, mas depende de estruturas matemadticas, bases de dados
previamente selecionadas e decisdes humanas relacionadas ao treinamento, a

categorizagao e a interpretacdo dos resultados produzidos pelos sistemas.

Figura 2 - Como o machine learning aprende.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Segundo a UNESCO (2021), em termos operacionais, o machine learning
costuma ser dividido em trés grandes abordagens: aprendizado supervisionado,
aprendizado ndo supervisionado e aprendizado por refor¢o. No aprendizado
supervisionado, os algoritmos recebem dados previamente rotulados, permitindo que o
sistema aprenda a reconhecer padrdes a partir de exemplos conhecidos. No aprendizado
ndo supervisionado, por outro lado, os dados sdo fornecidos sem categorias prévias,

cabendo ao algoritmo identificar agrupamentos e regularidades ocultas.

J& no aprendizado por reforco, o sistema aperfeicoa progressivamente seu
desempenho a partir de mecanismos de recompensa e correcdo, aproximando-se de
processos iterativos de tentativa e erro. Essas modalidades vém sendo amplamente

utilizadas em plataformas educacionais, especialmente em ambientes adaptativos,
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sistemas de recomendacdo de conteudo e ferramentas preditivas de desempenho

académico.

Ao discutir a relagdo entre inteligéncia artificial e machine learning, Avelar (2025)
destaca que compreender os fundamentos técnicos desses sistemas ¢ condi¢do necessaria

para superar interpretagcdes superficiais ou misticas sobre a tecnologia. Segundo o autor:

Muitas vezes, tanto na sociedade quanto na Academia, o termo IA ¢
tratado como uma espécie de ‘entidade mistica’, algo além do
conhecimento de qualquer pessoa que ndo seja especialista em
Computagao ou um hacker do Vale do Silicio, o que nao ¢ verdade. Uma
melhor compreensdo técnica e conceitual possibilita um
aprofundamento critico dos leitores e abre caminhos para compreender
suas implicacdes sociais (Avelar, 2025, p. 2).

Tal observagdo torna-se particularmente pertinente no campo educacional, onde a
incorporacdo acelerada de ferramentas baseadas em inteligéncia artificial muitas vezes
ocorre sem que docentes, gestores ou estudantes compreendam os mecanismos técnicos
que sustentam essas tecnologias.

Pedagogicamente, uma das principais contribui¢cdes do machine learning esta
associada a personalizagdao dos processos de ensino e aprendizagem. Plataformas
educacionais capazes de analisar o historico de interagdo dos estudantes podem identificar
dificuldades recorrentes, prever padrdes de evasdo, recomendar conteudos
complementares e reorganizar trilhas formativas de acordo com o ritmo individual de
aprendizagem. Silva et al. (2023), em revisdo sistematica sobre o tema, identificam que
essa personaliza¢do tem sido apontada como uma das contribui¢cdes mais significativas
da inteligéncia artificial para a educagdo, especialmente em contextos marcados pela

heterogeneidade dos perfis estudantis.

Além da personalizagdo, os modelos de machine learning também vém sendo
utilizados em sistemas de avaliacdo automatizada, andlise preditiva de desempenho,
reconhecimento de padrdes de engajamento e identificagdo precoce de fatores associados
ao abandono escolar (Fernandes et al., 2024). Em instituigdes de ensino superior € em
plataformas de educacao a distancia, esses sistemas t€ém possibilitado o monitoramento
em tempo real de grandes volumes de dados educacionais, permitindo intervencdes

pedagdgicas mais rapidas e, potencialmente, mais precisas.

53



Nesse sentido, estudos recentes tém defendido a importancia de “abrir a caixa-

preta” (black-box) dos algoritmos, tornando mais transparentes os processos internos de
treinamento, classificacao e tomada de decisdo. Hitron ef al. (2019), ao investigarem a
compreensdo de criangas sobre conceitos de machine learning, observaram que a
exposicdo aos processos de rotulagdo e avaliagdo contribui significativamente para a
construcdo de modelos mentais mais precisos acerca do funcionamento dos sistemas

inteligentes. Segundo os autores:

A interagdo das criangas com caixas-pretas ndo reveladas do
aprendizado de maquina contribui para uma melhor compreensao do
mundo ao seu redor. A exploragdo direta contribui para a construgao de
modelos mentais, enquanto processos de caixa-preta podem levar a
compreensdes imprecisas ou excessivamente simplificadas (Hitron et
al., 2019, p. 1).

Tal constatagdo oferece contribui¢des importantes para o campo educacional,
especialmente quando se considera a necessidade de formar sujeitos capazes nao apenas
de utilizar tecnologias inteligentes, mas também de compreender criticamente seus

mecanismos internos.

A discussao sobre black-box algoritmica ganha ainda maior relevancia diante da
crescente adocdo de plataformas educacionais baseadas em inteligéncia artificial
generativa, sistemas tutores inteligentes e ferramentas de corre¢do automatizada. Hitron
et al. (2019), ressalta que quando os critérios utilizados pelos algoritmos permanecem
ocultos, docentes e estudantes podem tornar-se dependentes de processos decisorios cuja
logica ndo compreendem plenamente, reduzindo a autonomia pedagdgica e limitando a

capacidade de contestacao diante de possiveis erros ou vieses computacionais.

Diante desse cendrio, Avelar (2025) observa que a simples exposi¢cdo das criancas
a sistemas de aprendizado de maquina, sem o devido acompanhamento reflexivo e
abertura dos mecanismos internos, pode comprometer a formacdo de uma cidadania
digital critica e autonoma. Nao se trata de rejeitar o uso dessas tecnologias na educagao,
mas de propor uma media¢do pedagdgica ativa, na qual educadores atuem como
facilitadores da desconstrucao da “caixa-preta”, estimulando perguntas como “por que o

sistema sugeriu isso?” ou “quais dados podem ter influenciado essa resposta?”.

Dessa forma, ao invés de meros consumidores de respostas algoritmicas, as

criangas podem se tornar investigadoras dos processos computacionais, desenvolvendo
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habilidades fundamentais para o século XXI: o pensamento computacional critico, a

curadoria informada de informagdes e a capacidade de questionar a neutralidade e a
autoridade das maquinas. Assim, a transparéncia e a explicabilidade dos modelos deixam
de ser apenas requisitos técnicos e passam a constituir exigéncias ético-pedagogicas
centrais para uma educagdo comprometida com a justica cognitiva € a emancipagao

intelectual.

Figura 3 - Ecossistema ético da IA na educag@o.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Outro aspecto central refere-se ao processo de treinamento dos modelos de
machine learning. Conforme Avelar (2025), os algoritmos dependem de etapas sucessivas
de armazenamento, abstragdo, generalizacdo e avaliacdo, sendo que cada decisdo tomada
durante essas fases pode alterar significativamente os resultados produzidos. Isso
significa que a qualidade dos modelos depende diretamente da qualidade dos dados
selecionados, dos critérios utilizados para rotulagdo e das escolhas metodologicas
realizadas durante o desenvolvimento computacional. No campo educacional, tais
decisdes podem influenciar diretamente diagnésticos pedagdgicos, recomendacdes

curriculares e intervengdes institucionais.
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Por essa razdo, organismos internacionais como a UNESCO (2021) defendem que

a aplicagdo do machine learning na educac¢do deve estar orientada por principios de
equidade, transparéncia e centralidade humana. Isso implica reconhecer que, embora os
algoritmos possam apoiar processos de ensino, avaliagdo e gestao educacional, eles nao
substituem o julgamento pedagogico, a sensibilidade docente nem a complexidade das

relagcdes humanas presentes nos espacos formativos.

Reafirma-se, assim, a necessidade de formar educadores e gestores para uma
alfabetizacdo digital critica, capaz de integrar os avangos computacionais sem perder de
vista a finalidade primordial da educag@o: o desenvolvimento integral e autobnomo dos
sujeitos, com o entendimento de que o futuro da aprendizagem hibrida dependera menos
da sofisticacdo dos algoritmos e mais da clareza dos valores humanos que orientam sua

implementagao.

LIMITES ETICOS, VIESES ALGORITMICOS E PROTECAO DE DADOS NA
EDUCACAO

A incorporagdo crescente de sistemas de inteligéncia artificial no campo
educacional trouxe consigo novas possibilidades de personalizacdo da aprendizagem,
analise preditiva de desempenho e automagao de processos pedagogicos e administrativos

(Avelar, 2025).

Entretanto, tais avancos também intensificaram debates relacionados a prote¢ao
de dados pessoais, ao consentimento informado e aos limites éticos do uso de informacgdes
sensiveis de estudantes, professores e demais membros da comunidade escolar. De acordo
com a UNESCO (2021), em ambientes educacionais cada vez mais digitalizados, a coleta,
0 armazenamento e o processamento de dados passaram a constituir praticas recorrentes,
exigindo mecanismos regulatorios capazes de assegurar direitos fundamentais

relacionados a privacidade, a intimidade e a autodetermina¢do informacional.

No contexto brasileiro, a promulgacdo da Lei n° 13.709/2018, denominada Lei
Geral de Protecdo de Dados Pessoais (LGPD), estabeleceu um marco regulatério
fundamental para disciplinar o tratamento de dados pessoais em organizagdes publicas e
privadas, incluindo as instituicdes de ensino. A legislacdo passou a exigir que escolas,

universidades e demais organizagdes educacionais revisassem suas praticas de coleta,
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compartilhamento e armazenamento de informagdes, adequando seus processos internos

as exigéncias legais e aos principios de transparéncia, finalidade, necessidade e

responsabiliza¢do previstos na norma.

No ambiente escolar, a relevancia da protecdo de dados torna-se ainda mais
sensivel pelo fato de que instituigdes educacionais lidam diariamente com informagdes
académicas, registros de desempenho, historicos escolares, dados socioecondmicos,
informagdes biométricas e, em muitos casos, dados classificados legalmente como
sensiveis. A combinacdo desses dados com sistemas baseados em machine learning,
plataformas adaptativas e algoritmos preditivos amplia significativamente a necessidade

de mecanismos de controle, rastreabilidade e governanga.

Candiani e Pereira (2024), ao investigarem a aplicagdo da LGPD em institui¢des
educacionais, destacam que a adequacao legal ultrapassa a simples adocao de ferramentas

tecnologicas, exigindo transformagdes organizacionais ¢ formativas.

Mais do que cumprir as determinagdes da legislagdo, a importante tarefa
da educacdo e conscientizagdo sobre a protecdo de dados entre
membros da comunidade escolar também se tornou um desafio a ser
superado pelas Instituicdes de Ensino, o que inclui a formagdo de
professores, alunos e funcionarios sobre seus direitos e
responsabilidades. Em suma, a LGPD estabeleceu desafios
significativos para as IEs, sendo necessario cada vez mais fortalecer
praticas de protecdo de dados € promover uma cultura de privacidade e
segurancga em seus ambientes educacionais (Candiani; Pereira, 2024, p.
33).

Essa compreensao evidencia que a governanga de dados no campo educacional
ndo pode ser reduzida a procedimentos técnicos ou burocraticos. Trata-se de uma
mudanca cultural que exige o desenvolvimento de praticas institucionais orientadas por
principios éticos, juridicos e pedagdgicos, capazes de articular inovagdo tecnoldgica e

protecao dos direitos dos sujeitos envolvidos nos processos formativos.

No caso especifico dos sistemas de inteligéncia artificial aplicados a educagao, os
desafios tornam-se ainda mais complexos em razdo da logica de funcionamento dos
modelos algoritmicos. Sistemas de recomendacdo pedagogica, plataformas de
acompanhamento individualizado e ferramentas de avaliacao automatizada dependem da
coleta continua de grandes volumes de dados, muitas vezes processados em estruturas
opacas de decisdo, conhecidas na literatura como black-boxes. Quando os critérios

utilizados para classificagdo, recomendagdo ou predicdo permanecem invisiveis aos
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usuarios, amplia-se o risco de reproducgdo de vieses, discriminagdes indiretas e decisdes

pedagdgicas pouco transparentes.

Outro elemento central nesse debate refere-se ao consentimento informado. A
LGPD estabelece que o tratamento de dados pessoais deve ocorrer mediante manifestagao
livre, informada e inequivoca do titular, salvo nas hipoteses previstas em lei. No contexto
educacional, isso implica garantir que estudantes, familias, professores e servidores
compreendam claramente quais dados estao sendo coletados, para quais finalidades serao
utilizados, por quanto tempo permanecerao armazenados e com quais agentes poderao ser
compartilhados. Em sistemas baseados em inteligéncia artificial, essa transparéncia torna-
se ainda mais necessaria, uma vez que muitas decisdes algoritmicas influenciam
diretamente trajetorias académicas, diagndsticos pedagdgicos e intervencdes

institucionais.

A literatura recente também destaca a necessidade de designagdo de estruturas
especificas de governanca, como a figura do Data Protection Officer (DPO), responsavel
por supervisionar a conformidade institucional com as normas de protecdo de dados, atuar
como canal de comunicacdo entre os titulares e os orgdos reguladores e acompanhar
possiveis incidentes relacionados a seguranca da informacdo. Nas institui¢des
educacionais, essa fun¢do assume carater estratégico, sobretudo diante da crescente
integracdo entre plataformas digitais, sistemas académicos e solugdes baseadas em

inteligéncia artificial.

Além das medidas técnicas de seguranga, a protecdo de dados na educacdo exige
investimento permanente em formagado institucional, auditorias internas, protocolos de
monitoramento e revisdo continua das praticas de tratamento de dados. Em contextos
marcados pela rapida evolugdo tecnologica e pela expansdo de ferramentas generativas,
preditivas e automatizadas, a conformidade legal ndo pode ser compreendida como uma
acdo pontual, mas como um processo continuo de aprendizagem institucional e de

fortalecimento de uma cultura ética digital.

Dessa forma, discutir inteligéncia artificial na educagao implica, necessariamente,
discutir privacidade, consentimento, transparéncia algoritmica e governanca de dados. A

consolidagdo de ambientes educacionais digitalmente responsaveis dependerd ndo apenas
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da adocao de tecnologias sofisticadas, mas da capacidade das instituigdes de integrar

inovacao, regulagdo e compromisso €tico com a formagao humana.

CONCLUSAO

A analise desenvolvida ao longo deste capitulo permitiu compreender que a
inteligéncia artificial vem se consolidando como uma das transformagdes tecnologicas
mais expressivas no campo educacional, influenciando praticas de ensino, processos
avaliativos, mecanismos de gestdo e formas de interacdo entre sujeitos e tecnologias.
Desde as contribuigdes pioneiras de Turing (1950) e Papert (1980) até os debates mais
recentes sobre machine learning, automagao e plataformas inteligentes, observou-se que
a incorporagdo desses sistemas amplia possibilidades relacionadas a personalizacao da
aprendizagem, ao monitoramento pedagogico e ao uso estratégico de dados educacionais.
Contudo, tais potencialidades somente produzem sentido pedagdgico quando articuladas
a objetivos formativos claros e a praticas educativas comprometidas com o

desenvolvimento integral dos estudantes.

Ao longo da discussdo, também ficou evidente que a inteligéncia artificial ndo
pode ser compreendida exclusivamente sob a logica da eficiéncia técnica ou da inovagao
instrumental. A presenca crescente de algoritmos nos espagos educativos modifica
relagdes pedagodgicas, redefine processos de tomada de decisdo e introduz novas formas
de mediagdo entre conhecimento, tecnologia e aprendizagem. Nesse contexto, sistemas
baseados em machine learning, analises preditivas e plataformas adaptativas oferecem
contribui¢cdes importantes para a organizagao do ensino, mas exigem compreensao critica
acerca de seus limites, especialmente quando decisdes automatizadas passam a
influenciar diagnosticos pedagdgicos, trajetorias académicas e experiéncias formativas de

estudantes.

Outro elemento central identificado refere-se as implicacdes éticas e juridicas
decorrentes do uso intensivo de dados pessoais em ambientes educacionais digitalizados.
A expansdo da inteligéncia artificial torna indispensavel o fortalecimento de praticas de
governanga de dados, transparéncia algoritmica e protecao da privacidade, especialmente
a luz de normativas como a LGPD e das recomendagdes internacionais da UNESCO

(2021; 2023). Mais do que adequagdes técnicas, a consolidagdo de uma cultura de
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protecdo de dados nas instituicdes de ensino exige formagao continuada de docentes,

gestores e demais profissionais da educacdo, de modo que compreendam ndo apenas o
funcionamento dessas tecnologias, mas também seus impactos sociais, politicos e

pedagogicos.

Dessa forma, conclui-se que a inteligéncia artificial possui potencial para
contribuir significativamente com a educagdo, desde que sua incorporacdo permaneca
subordinada a intencionalidade pedagdgica, a supervisdo humana e aos principios éticos
que sustentam o direito a educa¢do. Em vez de substituir o professor ou reduzir a
complexidade do processo educativo a métricas e padrdes algoritmicos, essas tecnologias
devem atuar como instrumentos de apoio a mediagdo docente, a ampliacdo das
oportunidades de aprendizagem e a promocdo de praticas mais inclusivas e
contextualizadas. O futuro da inteligéncia artificial na educacdo dependerd, portanto,
menos da sofisticacdo técnica dos sistemas e mais da capacidade das instituigdes
educacionais de orientar sua utilizagdo em favor da equidade, da autonomia e da formagao

humana.
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CAPITULO IV

PERSONALIZACAO DA APRENDIZAGEM:
ENTRE ALGORITMOS E MEDIACAO
DOCENTE
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RESUMO: A personalizacdo da aprendizagem tem se consolidado como uma das
principais promessas da integragdo entre tecnologias digitais e educacdo, propondo
percursos formativos mais flexiveis e ajustados as necessidades individuais dos
estudantes. Essa discussdo encontra fundamentos nos estudos de Piaget (1976), ao
compreender a aprendizagem como processo ativo de construgdo cognitiva, e de
Vygotsky (2007), ao destacar a mediacao social e a zona de desenvolvimento proximal
como elementos centrais do desenvolvimento humano. Em didlogo com autores
contemporaneos, Moran (2021) discute a centralidade das metodologias hibridas e da
mediagdo docente nos ambientes digitais, enquanto Holmes, Bialik e Fadel (2019)
analisam o uso de sistemas adaptativos e algoritmos inteligentes na personalizacdo dos
processos educativos. Relatorios recentes da OCDE (2023) indicam o crescimento global
de plataformas digitais capazes de ajustar contetidos, ritmos e estratégias com base em
dados de desempenho. Contudo, como argumenta Selwyn (2019), a adogdo dessas
tecnologias nao elimina a necessidade da interven¢ao pedagogica humana. Nesse sentido,
o capitulo discute as relagdes entre algoritmos, plataformas digitais e docéncia,
defendendo que a personalizagdo efetiva depende da articulagdo entre inteligéncia
computacional, mediagdo pedagogica e compromisso formativo.

PALAVRAS-CHAVE: Personalizacao da aprendizagem; Ensino adaptativo; Plataformas
digitais; Mediacdo docente; Tecnologia educacional.

INTRODUCAO

A discussdo sobre a personalizacdo da aprendizagem emerge em um contexto

marcado pela crescente incorporagdo de tecnologias digitais nos processos educativos,
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especialmente aquelas capazes de adaptar conteudos, ritmos e estratégias de ensino a

partir da andlise de dados produzidos pelos estudantes. Tal movimento tem sido
apresentado como uma alternativa aos modelos pedagogicos homogéneos, historicamente
organizados sob logicas padronizadas de ensino, propondo experiéncias formativas mais
flexiveis e sensiveis as singularidades cognitivas e aos diferentes percursos de
aprendizagem. Nesse cendrio, a personalizagdo passa a ocupar lugar de destaque nos
debates sobre inovagao pedagogica, cultura digital e transformagao das praticas escolares,
particularmente diante da expansdo de plataformas inteligentes, sistemas adaptativos e

ambientes virtuais mediados por algoritmos.

Os fundamentos teoricos dessa discussdo podem ser localizados, inicialmente, nas
contribui¢cdes de Piaget (1976), cuja teoria construtivista compreende a aprendizagem
como resultado de um processo ativo de constru¢cdo do conhecimento, no qual o sujeito
reorganiza continuamente suas estruturas cognitivas por meio da interagdo com o meio.
Para o autor, o desenvolvimento intelectual ndo ocorre de forma passiva, mas mediante
processos de assimilagdo, acomodagdo e equilibragdo, que permitem ao aprendiz
reinterpretar e reconstruir sua compreensao da realidade (Piaget, 1976). Essa concepgao
oferece bases importantes para compreender propostas de ensino personalizadas, uma vez
que reconhece a existéncia de diferentes tempos, trajetorias e formas de elaboragdo

cognitiva entre os sujeitos.

Em didlogo com essa tradi¢do, Vygotsky (2007) aprofunda a compreensao da
aprendizagem ao enfatizar seu carater social, historico e cultural. Ao desenvolver
conceitos como mediagdo simbolica e zona de desenvolvimento proximal, o autor
evidencia que o desenvolvimento humano se constitui nas interagdes sociais € na presenca
de mediadores capazes de potencializar processos cognitivos ainda em formacao. Sob
essa Otica, a personalizagdo da aprendizagem nao pode ser reduzida a simples adaptagao
automatica de contetidos por sistemas computacionais, mas deve ser compreendida como
um processo que envolve relagdes pedagogicas, intencionalidade educativa e
acompanhamento formativo, elementos que mantém a docéncia em posi¢do central

mesmo em contextos altamente digitalizados (Vygotsky, 2007).

No campo das discussdes mais recentes, Moran (2021) aponta que metodologias

hibridas e ecossistemas digitais ampliam as possibilidades de personalizagdo ao permitir
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combinagdes entre experiéncias presenciais, virtuais, sincronas e assincronas.

Paralelamente, Holmes, Bialik e Fadel (2019) analisam como sistemas inteligentes vém
sendo empregados para ajustar percursos formativos com base em padroes de
desempenho, enquanto a Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE, 2023) registra o crescimento global dessas tecnologias educacionais. Entretanto,
Selwyn (2019) alerta que a presenga de algoritmos e plataformas digitais nao substitui a
dimensao pedagogica, ética e relacional do trabalho docente, indicando que a efetividade
da personalizacdo depende da articulagdo entre inteligéncia computacional e mediacao

humana.

Como sugerem Holmes, Bialik e Fadel (2019), os sistemas inteligentes podem
oferecer analises preditivas e recomendagdes personalizadas em escala, liberando o
professor para concentrar esforcos em interacdes mais significativas, no acolhimento das
demandas socioemocionais e no estimulo ao pensamento critico. Contudo, para que essa
articulagdo seja verdadeiramente formativa, conforme adverte Selwyn (2019), ¢
necessario que as institui¢des educacionais estabelecam protocolos éticos claros quanto
ao uso dos dados dos estudantes, evitem a padronizacdo disfar¢cada de personalizagdo

algoritmica e assegurem que a tecnologia esteja a servigo do projeto pedagogico

Ao se observar o desenvolvimento historico da educagdo personalizada, percebe-
se que sua consolidacdo nao estd vinculada exclusivamente ao avanco das tecnologias
digitais, mas a uma transformag¢@o mais ampla nas concepcdes de ensino e aprendizagem.
Lima Junior e Silva (2021) demonstram que a personalizacdo emerge de uma tradicao
pedagogica preocupada com a centralidade do estudante, com o reconhecimento de seus
diferentes ritmos, interesses € modos de aprender. Nessa compreensao, personalizar nao
significa apenas adaptar conteudos ou sequéncias didaticas, mas reorganizar o proprio
projeto pedagdgico para que o estudante participe ativamente da construcdo de seus
percursos formativos, assumindo maior autonomia sobre seus processos cognitivos e

metacognitivos.

Essa perspectiva ganha novas possibilidades com o avango dos sistemas de
aprendizagem adaptativa, capazes de integrar dados, algoritmos e modelos preditivos para
ajustar continuamente as experiéncias educacionais. Lamattina e Peralta (2024) explicam

que esses sistemas operam a partir de ciclos permanentes de coleta de informagdes,
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analise de desempenho, identificagdo de necessidades e reconfiguracdo das estratégias

instrucionais, criando ambientes de aprendizagem dindmicos e responsivos. Tal 16gica
amplia significativamente as possibilidades de acompanhamento individualizado,
permitindo intervengdes mais precisas e alinhadas ao desenvolvimento de cada estudante,

especialmente em contextos hibridos e digitais.

Entretanto, como destacam Lima Janior e Silva (2021, p. 5), a educagdo
personalizada nao pode ser reduzida a uma simples aplicagdo instrumental de recursos
tecnologicos, pois envolve uma concepgdo formativa mais ampla, comprometida com a

constitui¢do integral do sujeito:

A educagdo personalizada supera a ideia de sistema ou metodologia de
ensino, ou ainda de férmula para solucionar os problemas da educacdo.
Trata-se de uma concepcao de educacdo em que os professores visam a
formag@o dos estudantes e os compreendem como agentes centrais do
processo de aprendizagem cuja formagao se estende por toda a vida. A
partir desse entendimento, a escola pode se organizar para atender as
exigéncias da vida e do trabalho no século XXI, diretamente ligadas a
autogestdo, a autonomia, ao empreendedorismo, a criatividade e ao
trabalho colaborativo (Lima Junior; Silva, 2021, p. 5).

Nesse sentido, a implementagdo efetiva da educacdo personalizada exige uma
reconfiguragdo do papel docente, que deixa de ser mero transmissor de contetidos para
atuar como mediador, curador e facilitador das experiéncias formativas. Conforme
apontam os autores, tal perspectiva demanda que o professor desenvolva competéncias
para identificar as singularidades, os interesses e os ritmos de aprendizagem de cada
estudante, articulando estratégias diversificadas que promovam tanto o percurso

individual quanto as interagdes coletivas.

A partir dessa compreensdo, torna-se necessario analisar criticamente como
plataformas inteligentes, sistemas adaptativos e algoritmos educacionais podem
contribuir para a personalizagdo da aprendizagem sem deslocar o papel pedagogico do
professor, mas, ao contrario, fortalecendo sua funcdo mediadora, interpretativa e

formativa diante da crescente dataficagao dos processos educacionais.

REFERENCIAL TEORICO

A discussao sobre personalizagao da aprendizagem emerge de uma longa trajetoria

de transformagdes nas concepgdes pedagdgicas, especialmente diante das mudancas
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provocadas pela cultura digital e pela ampliacdo do uso de tecnologias educacionais.

Embora a ideia de adaptar o ensino as necessidades dos estudantes ndo seja recente, sua
incorporagdo aos sistemas digitais de ensino representa uma nova etapa na organizagao
do trabalho pedagdgico. Nesse cendrio, compreender os fundamentos epistemoldgicos da
personalizacdo exige retomar autores classicos da psicologia da aprendizagem, a0 mesmo
tempo em que se analisam as reconfiguracdes produzidas pela inteligéncia artificial, pela

aprendizagem adaptativa e pelos sistemas de analise de dados educacionais.

Para Piaget (1976), o conhecimento ndo ¢ simplesmente transmitido, mas
construido por meio da interagdo entre sujeito e objeto, em um movimento continuo de
assimilagdo e acomodagdo. Essa perspectiva rompe com modelos instrucionais
homogéneos e reforca a necessidade de reconhecer ritmos, estruturas cognitivas e

experiéncias individuais no processo educativo.

O desenvolvimento cognitivo ocorre de forma progressiva, respeitando estruturas
internas que se reorganizam constantemente diante de novos desafios. Assim, qualquer
proposta pedagdgica que pretenda personalizar percursos formativos precisa considerar a
singularidade dos processos mentais e das experiéncias de aprendizagem construidas
pelos sujeitos. Piaget (1976, p. 37). explicita essa compreensao ao afirmar: “Conhecer
ndo consiste em copiar o real, mas em agir sobre ele e transformé-lo, de maneira a
compreender os mecanismos dessa transformacdo em ligagdo com as agdes

transformadoras.”

Figura 1 - Ciclo piagetiano da aprendizagem personalizada.

Novo desafio
t

Assimilacdo +« Sujeito -+ Acomodacdo

1

Equilibracio
1

Aprendizagem adaptativa

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Piaget (1976) tem relacdo direta com a ldgica das plataformas adaptativas, nas

quais o algoritmo ajusta continuamente as tarefas com base no desempenho do aluno,
promovendo desequilibrios controladas que estimulam a construgdo ativa do
conhecimento. Essa formulagao evidencia que aprender envolve acao, experimentagdo e
reorganizacdo cognitiva, elementos que dialogam diretamente com ambientes digitais
interativos e com sistemas capazes de adaptar desafios conforme o progresso do
estudante. No processo descrito, a assimilagdo corresponde a incorporagao de novas
informagdes; a acomodagdo, a reorganizacdao dos esquemas existentes; e a equilibragdo,
a constru¢do de novos niveis cognitivos. A partir dai, um novo desafio retroalimenta o

processo, reiniciando o ciclo.

Em didlogo com essa perspectiva, Vygotsky (2007) amplia a compreensdo da
aprendizagem ao enfatizar a centralidade das relagdes sociais e da mediagdo cultural no
desenvolvimento humano. Para o autor, o conhecimento ndo se constitui apenas pela
interagdo com objetos, mas sobretudo pelas relagdes estabelecidas com outros sujeitos,
pela linguagem e pelos instrumentos culturais. Essa contribuicdo € especialmente
relevante quando se discute personalizacdo em ambientes digitais, uma vez que tais

espacgos também se constituem como ambientes de interagdo e mediagao.

A nog¢do de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), elaborada por Vygotsky
(2007), oferece importantes fundamentos para compreender o funcionamento dos

sistemas adaptativos.

Figura 2 - Diagrama cléssico da Zona de Desenvolvimento Proximal.

1
| Desenvolvimento Potencial
| (com mediacdo)

- 1
| Zona de Desenvolvimento |
| Proximal (ZDP) |
-

1
| Desenvolvimento|
| Real |
e —
e —|

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Vygotsky (2007) define a ZDP como a distancia entre o que o aprendiz € capaz de

realizar de forma autonoma e aquilo que pode alcangar com a ajuda de um parceiro mais
experiente, seja um professor, um colega ou uma ferramenta mediadora. Nos sistemas
adaptativos contemporaneos, algoritmos de machine learning buscam desempenhar
funcdo andloga ao identificar, em tempo real, lacunas e potencialidades do estudante,

oferecendo estimulos ajustados ao seu limiar de competéncia.

Ao identificar aquilo que o estudante ja& domina e aquilo que pode aprender com
apoio, os algoritmos educacionais procuram operar em uma logica semelhante a mediagdo
pedagogica, oferecendo recursos, desafios e intervengdes ajustadas as necessidades
individuais. Vygotsky (2007, p. 103), sintetiza essa compreensdo ao afirmar: “O que a
crianga consegue fazer hoje em cooperacao sera capaz de fazer sozinha amanha. Portanto,

0 unico bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento.”

Essa formulagao permite compreender que a personaliza¢iao ndo pode ser reduzida
a adaptacdo automatica de conteudos, mas precisa estar vinculada a construgdo de
experiéncias pedagdgicas que promovam avangos reais no desenvolvimento dos

estudantes.

Atualmente, a personalizagdo passa a ser intensificada pela incorporacdo de
ambientes digitais, plataformas adaptativas e sistemas de inteligéncia artificial. Moran
(2021), argumenta que a educacao do século XXI exige metodologias flexiveis, capazes
de integrar diferentes espagos, tempos e linguagens. Para o autor, as tecnologias digitais
ampliam as possibilidades pedagogicas, desde que ndo substituam a intencionalidade

docente, mas a fortalegam.

Costa (2022) destaca que essas plataformas se estruturam em trés camadas
essenciais: a camada de dados, que coleta continuamente interagdes, tempo de resposta,
erros e acertos; a camada algoritmica, que processa essas informacdes utilizando técnicas
como aprendizado de maquina e sistemas de recomendacao; e a camada pedagdgica, que
entrega conteudos, feedbacks e desafios calibrados ao nivel exato de desenvolvimento

cognitivo do aprendiz.

O autor chama atenc¢do para o fato de que a eficacia dessas plataformas depende
crucialmente da intencionalidade docente: o professor permanece como o curador da

experiéncia pedagogica, interpretando os relatorios gerados pelo sistema, intervindo nos
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momentos de desequilibrio excessivo e garantindo que a dimensao relacional e afetiva da

aprendizagem ndo seja colonizada pela logica fria da otimizagdo algoritmica (Costa,

2022).

Complementando essa analise, Lévy (2010) observa que o verdadeiro potencial
das tecnologias inteligentes na educag¢do nao reside na automagdo do ensino, mas na
ampliacdo das capacidades cognitivas e relacionais dos atores envolvidos. Segundo o
autor, quando bem articuladas ao projeto pedagodgico, as plataformas adaptativas
funcionam como verdadeiras “inteligéncias coletivas”, nas quais os dados gerados por
cada aprendiz podem alimentar ndo apenas o ajuste individual do percurso, mas também

a construgdo colaborativa de conhecimento em toda a comunidade escolar (Lévy, 2010).

Nesse sentido, Moran (2021) destaca que a personalizagao nao ocorre de forma
espontanea pela simples presenca de recursos tecnoldgicos. Ela depende da organizacao
didatica, da curadoria pedagodgica e da capacidade do professor de interpretar dados,
acompanhar trajetérias e promover intervencoes significativas. A tecnologia, portanto,

funciona como meio, e nao como finalidade.

O manual do Ministério da Educacdao sobre Educag¢ao Hibrida reforca essa

COIan'CCIlSﬁO ao afirmar que:

Educacdo hibrida é a combinagdo e/ou integracdo de atividades
pedagogicas, por meio de educacdo presencial no espago fisico escolar
e ndo presencial, mediadas pelo planejamento e acdo docente, com
suporte nas tecnologias digitais de informag¢do e comunicacdo e
ambientes on-line, que visam a inovacdo e ampliacdo de tempos e
espacos no processo educativo (Brasil, 2025, p. 9).

Essa defini¢ao reforca que a personalizagdo ndo pode ser compreendida como
automatizacdo do ensino, mas como reorganizagdo pedagodgica mediada pelo trabalho
docente. Ao enfatizar que a educacdo hibrida resulta da combinagdo integrada entre

. ~ : 173 . . ~ 99
presencial e ndo presencial, sempre “mediadas pelo planejamento e acao docente”, o
documento explicita que as tecnologias digitais sdo suportes, ndo protagonistas do

processo.
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Figura 3 - Tridngulo da personalizagdo contemporanea.

Docéncia
(curadoria e intervencdo)
A

Tecnologia q———————————+——————————r Estudante

(plataformas, TA) | (ritmos, trajetdrias,

| necessidades)

v

Personalizacdo da aprendizagem

Fonte: Elaborado pelos autores.

No campo da inteligéncia artificial aplicada a educagdo, os estudos de Holmes,
Bialik e Fadel (2019) demonstram que sistemas adaptativos sdo capazes de analisar
padrdes de aprendizagem, identificar dificuldades e recomendar intervengdes em tempo
real. Esses sistemas operam por meio da coleta continua de dados, processamento

algoritmico e geragao de respostas pedagdgicas individualizadas.

Diante dessa capacidade operacional, ¢ preciso, no entanto, distinguir entre
personalizacdo técnica e personaliza¢do formativa. Como alertam Holmes, Bialik e Fadel
(2019), os sistemas adaptativos destacam-se na dimensdao cognitiva e procedimental,
identificando lacunas de conhecimento, ajustando o nivel de dificuldade de exercicios ou

sugerindo materiais complementares com base em desempenhos anteriores.

Essa eficiéncia algoritmica pode, sem duvida, aliviar o professor de tarefas
repetitivas de diagnostico € monitoramento, permitindo-lhe concentrar energia em
intervengdes mais complexas. Contudo, os autores reconhecem que a inteligéncia
artificial ainda enfrenta limitagdes significativas quando o objeto da aprendizagem
envolve valores éticos, interpretacdo de ambiguidades, criatividade aberta ou
competéncias socioemocionais. Nessas dimensdes, a resposta algoritmica tende a ser
redutiva, pois os sistemas operam a partir de correlagdes estatisticas e categorizagdes
prévias, ndo da compreensdo hermenéutica do sentido que o estudante atribui ao que

aprende.
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Lamattina e Peralta (2024), descrevem esse processo como um ciclo permanente

de feedback, envolvendo coleta de dados, identificacdo de necessidades, andlise de

desempenho, personalizacao do contetido € monitoramento continuo.

O processo comeca com a coleta de dados do aluno, onde o sistema
reune informacgdes sobre desempenho anterior, preferéncias de
aprendizagem e outras métricas relevantes. Com os dados coletados, o
sistema identifica necessidades especificas, analisa padroes de
desempenho e adapta continuamente o contetido (Lamattina; Peralta,
2024, p. 8).

Para os autores, assim como o estudante, ao se deparar com um
desequilibrio cognitivo, precisa assimilar a nova informacao, acomodar seus esquemas ¢
reencontrar um novo estado de equilibrio em um nivel mais avancado, o sistema
adaptativo, ao detectar uma dificuldade ou um erro recorrente, ndo apenas oferece um
conteudo mais acessivel (assimilagdo assistida), mas também reorganiza a sequéncia
instrucional e propde desafios que forgam uma reestruturacao das estratégias do aprendiz

(acomodagao induzida) (Lamattina; Peralta, 2024).

Figura 4 - Ciclo da aprendizagem adaptativa baseada em IA.

Monitoramento U
t

Personalizacdo <= Andlise

T

Identificacao
t

Coleta de dados

Fonte: Elaborado pelos autores.

Dessa forma, o monitoramento continuo e a personalizagdo em tempo real atuam
como gatilhos externos para a equilibragdo interna, promovendo saltos qualitativos na
aprendizagem e ndo meramente uma repeticdo mecanizada de acertos. Essa integracao
entre o ciclo externo da plataforma e o ciclo interno do sujeito epistémico sugere que a
inteligéncia artificial, quando bem calibrada, pode funcionar como um “regulador
sociocognitivo”, ampliando as zonas de desenvolvimento proximal justamente onde o

estudante estd preparado para construir novos niveis de compreensao.
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Sob outra perspectiva, Selwyn (2019) alerta que a incorporacao de algoritmos na

educacdo também produz tensdes relacionadas a vigilancia, a padronizagdo e a reducao
da complexidade pedagogica a indicadores quantitativos. Segundo o autor, a dataficagao
educacional pode deslocar o foco da formagao humana para métricas de desempenho,

transformando estudantes em perfis estatisticos e professores em gestores de plataformas.

Essa preocupacgdo também aparece em estudo recente sobre a normatizagdo da
educagao hibrida no Brasil, que identifica riscos de mercantilizagao e instrumentalizagao
das tecnologias quando estas sdo dissociadas de finalidades pedagogicas criticas. Lima,
Rodrigues e Deus (2022; 2024) defendem que a educacao hibrida deve ser compreendida
como integragdo pedagogica mediada pela agdo docente e ndo como mera flexibilizacao

metodoldgica ou transferéncia de carga horéria para ambientes digitais.

Dessa forma, a personalizacdo da aprendizagem revela-se como um campo
complexo, situado na interse¢do entre psicologia da aprendizagem, inovagado pedagdgica,
inteligéncia artificial e politicas educacionais. Seu potencial transformador depende nao
apenas da sofisticacdo tecnologica, mas sobretudo da capacidade de preservar a
centralidade do professor, a dimensdo social da aprendizagem e o compromisso ético com

uma formac¢ao humana critica e emancipadora.

METODOLOGIA

O presente estudo ¢ uma pesquisa de natureza qualitativa, desenvolvida por meio
de revisdo bibliografica e andlise documental, com o propdsito de compreender como os
sistemas de personalizacdo da aprendizagem, mediados por algoritmos e inteligéncia
artificial, vém reconfigurando os processos de ensino, aprendizagem e mediagdo

pedagdgica na educacdo contemporanea.

Adotou-se a pesquisa bibliografica como estratégia central de investigacdo, a
partir do levantamento, selecdo e analise de producdes cientificas nacionais e
internacionais relacionadas a aprendizagem personalizada, educacao hibrida, inteligéncia
artificial aplicada a educagdo, mediacdo docente e cultura de dados. Foram consultados
livros, artigos cientificos, documentos institucionais, relatdrios de organismos nacionais
e internacionais, além de produgdes recentes sobre sistemas adaptativos e tecnologias

educacionais.
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A opgao pela pesquisa bibliografica encontra respaldo na literatura metodologica

da area educacional. Conforme destacam Fortunato e Shigunov Neto (2018, p. 3):

(...) distintos métodos de pesquisa em educagdo sdo colocados em
evidéncia, para que os modos de produzir o conhecimento na area sejam
compreendidos, replicados, refinados, melhorados, redefinidos
constantemente, pois a busca por conhecimentos ¢ um moto-perpétuo
continuo. A produgdo do conhecimento em educagdo exige permanente
problematizagdo dos objetos investigados, das escolhas teoricas e dos
caminhos metodologicos adotados pelo pesquisador.

A partir de uma leitura analitica, interpretativa e tematica das obras selecionadas,
buscou-se identificar categorias recorrentes relacionadas a personalizagdo da
aprendizagem, ao uso de algoritmos educacionais, a dataficagdo dos processos
pedagogicos e ao papel do professor em contextos digitais. A organizagdo das categorias
interpretativas permitiu estabelecer aproximagdes e tensdes entre os fundamentos
classicos da aprendizagem, representados por Piaget e Vygotsky, e os debates
contemporaneos acerca da inteligéncia artificial e da automagdo educacional,
possibilitando uma leitura critica sobre os limites e as potencialidades da personalizacao

no cenario educacional do século XXI.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise das producdes cientificas selecionadas permitiu identificar que a
personalizagdo da aprendizagem vem se consolidando como uma das principais
tendéncias pedagodgicas associadas a transformacdo digital da educagdo. Os estudos
analisados demonstram que plataformas inteligentes, sistemas adaptativos e ferramentas
baseadas em inteligéncia artificial t€m ampliado as possibilidades de acompanhamento
individualizado, permitindo que contetidos, atividades e percursos formativos sejam
reorganizados a partir do desempenho, das preferéncias e do ritmo de aprendizagem de
cada estudante. Esse movimento evidencia uma ruptura gradual com modelos
pedagdgicos uniformizados, historicamente estruturados em curriculos lineares e

estratégias homogéneas de ensino.

Entretanto, os resultados também revelam que a personalizagdo da aprendizagem
ndo constitui um fendmeno exclusivamente tecnolégico. A andlise das contribuigdes de

Piaget (1976) mostrou que a ideia de adequar o ensino aos diferentes estagios de
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desenvolvimento cognitivo ja indicava, ainda no século XX, a necessidade de reconhecer

singularidades nos processos de aprendizagem. Ao compreender o conhecimento como
construgdo ativa do sujeito, o autor oferece fundamentos que antecedem, em muitos

aspectos, as atuais propostas de adaptacao algoritmica.

De forma complementar, Vygotsky (2007) amplia essa compreensao ao
demonstrar que o desenvolvimento humano ocorre mediante processos de interagdo social
e mediag¢do cultural. Os dados levantados permitiram identificar que muitos sistemas
adaptativos contemporaneos utilizam principios semelhantes a zona de desenvolvimento
proximal, oferecendo atividades progressivas com base no desempenho anterior dos
estudantes. Contudo, diferentemente da mediacdo humana, os algoritmos operam
predominantemente por reconhecimento de padrdes estatisticos, sem necessariamente
compreender as dimensdes subjetivas, emocionais ou socioculturais que atravessam o

processo educativo.

Os estudos de Holmes, Bialik e Fadel (2019) evidenciam que a inteligéncia
artificial aplicada a educag¢do vem assumindo fungdes relacionadas ao monitoramento de
desempenho, recomendacgado de contetidos e previsao de dificuldades de aprendizagem. A
analise dessas produgdes revelou que os sistemas adaptativos conseguem identificar
padrdes de comportamento com alto nivel de precisdo, especialmente em ambientes
digitais estruturados. Tal capacidade amplia significativamente o potencial de
personalizacdo, sobretudo em contextos de grande escala, nos quais 0 acompanhamento

individualizado exclusivamente humano torna-se operacionalmente mais complexo.

Para Zawacki-Richter et al. (2019), as aplicagdes de inteligéncia artificial na
educagdo superior concentram-se em quatro grandes areas: predicdo de desempenho,
sistemas de avaliagdo, personalizagdo adaptativa e tutoria inteligente. Porém a analise dos
pesquisadores revelou uma lacuna preocupante: a quase auséncia de reflexdo critica sobre
os desafios e riscos éticos dessas tecnologias, bem como a fragil conexdo com
perspectivas pedagdgicas tedricas consolidadas. Essa constatacdo reforca a necessidade
de que educadores e formuladores de politicas ptblicas ndo se deixem seduzir apenas pela
eficiéncia técnica dos algoritmos, mas assumam um papel ativo na discussio sobre como,

quando e por que incorporar a inteligéncia artificial aos processos formativos
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Em didlogo com essas evidéncias, Lamattina e Peralta (2024) demonstram que a

aprendizagem adaptativa funciona a partir de ciclos continuos de coleta de dados, anélise
de desempenho, identificacdo de necessidades e reconfiguracao de contetidos. O quadro
apresentado pelos autores demonstra que a personalizagao nao ocorre de forma linear,
mas mediante processos retroalimentados de monitoramento e ajuste continuo. Essa
logica aproxima-se da cultura contemporanea dos dados, na qual informacdes geradas

pelos estudantes passam a orientar decisoes pedagogicas automatizadas.

Quadro 1 — Fundamentos conceituais da personalizagdo da aprendizagem.

Pensador Contribuicio conceitual Implicacdes para a personalizaciao
. Construgao ativa d . . .. T .
Piaget (1976) ons ruga.o attva €o Respeito aos ritmos cognitivos individuais
conhecimento
Mediacao social ¢ zona de Aprendizagem orientada por
Vygotsky (2007) eciagao . P & P
desenvolvimento proximal acompanhamento pedagogico
Metodologias hibridas e Integracdo entre presencial, digital e
Moran (2021) o g~ ; . e p . 2
flexibilizagdo pedagdgica autonomia discente
Holmes, Bialik e Inteligéncia artificial e sistemas Analise de desempenho e recomendagdes
Fadel (2019) adaptativos automatizadas
Lamattina e Peralta Ciclo de aprendizagem Monitoramento continuo e feedback
(2024) adaptativa personalizado
. N idade de anélise ética e preservagao
Selwyn (2019) Critica a dataficacdo educacional ceessidade o P ¢
da docéncia

Fonte: Elaborado pelos autores.

Moran (2021) permite observar que a personalizagdo da aprendizagem encontra
forte articulacdo com os modelos hibridos de ensino. Segundo o autor, a integracdo entre
atividades presenciais e digitais amplia tempos, espagos e possibilidades de interagao
pedagogica, permitindo que os estudantes assumam maior protagonismo em seus
percursos formativos. Os resultados da revisdo indicam que, quando articuladas a praticas
pedagdgicas intencionais, as tecnologias digitais podem favorecer experi€éncias mais

flexiveis e contextualizadas.

Todavia, os documentos normativos mais recentes sobre educacao hibrida no
Brasil revelam tensdes importantes entre inovagdo pedagdgica e flexibilizagao
regulatoria. O estudo de Lima, Rodrigues e Deus (2024) demonstra que a
institucionalizacdo da educagdo hibrida vem sendo acompanhada por processos de

“metodologizacdao” do ensino mediado por tecnologias, deslocando parte da
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responsabilidade pedagogica para plataformas e modelos digitais. As autoras alertam que

esse movimento pode favorecer processos de mercantilizagdo da educag¢do quando

desvinculado de politicas publicas de acompanhamento e avaliagao.

A OCDE (2023) indica a expansao global de plataformas capazes de registrar
interagdes, tempo de permanéncia, taxas de acerto, padrdes de navegagdo e trajetorias de
aprendizagem em tempo real. Esses dados, processados por sistemas algoritmicos,
passam a subsidiar recomendagdes pedagogicas, producio de relatdrios automatizados e
intervengdes preditivas, configurando uma nova logica de governanga dos processos

educativos.

Entretanto, as analises de Selwyn (2019) revelam que a incorporagdo de
algoritmos na educacdo ndo pode ser compreendida apenas a partir de seus ganhos
operacionais. Os resultados da revisdo mostram que a coleta massiva de dados também
produz riscos relacionados a vigilancia, padronizacdo comportamental e reducdo da
complexidade da aprendizagem a indicadores quantitativos. Nesse contexto, a
personalizacdo pode assumir caracteristicas paradoxais, a0 mesmo tempo em que

reconhece singularidades individuais, também submete os estudantes a modelos

predefinidos de desempenho.

Os materiais analisados também demonstram que o papel docente permanece
central mesmo em ambientes altamente automatizados. A mediagdo pedagogica, a
interpretacdo contextual dos dados, a construgdo de vinculos e a leitura das dimensdes
emocionais e sociais da aprendizagem continuam sendo elementos que ndo podem ser
integralmente substituidos por sistemas computacionais. Essa constatagdo reforca as
contribuicdes de Vygotsky (2007) e Moran (2021), ao evidenciarem que a aprendizagem

¢ um fenomeno relacional, cultural e historicamente situado.

Os resultados apontam que a personalizacdo da aprendizagem apresenta elevado
potencial pedagogico quando articulada a fundamentos epistemoldgicos consistentes, uso
critico das tecnologias e compromisso ético com a formacdo humana. Contudo, sua
efetividade depende da capacidade das institui¢des educacionais de integrar inteligéncia
computacional, forma¢do docente, infraestrutura tecnologica e politicas publicas

comprometidas com a equidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo desenvolvida ao longo deste capitulo permitiu compreender que a
personalizacdo da aprendizagem representa um movimento que ultrapassa a simples
incorporagdo de recursos digitais aos processos educativos, configurando-se como uma
reorientacdao mais ampla das praticas pedagdgicas diante das transformagdes tecnoldgicas
e culturais do século XXI. A analise dos referenciais teéricos evidenciou que, embora os
sistemas adaptativos, os algoritmos e a inteligéncia artificial tenham ampliado as
possibilidades de acompanhamento individualizado e flexibilizagdo dos percursos
formativos, os fundamentos da personalizagdo ja estavam presentes em tradi¢des
pedagogicas anteriores, especialmente nas contribuicdes de Piaget e Vygotsky, cujas
formulagdes permanecem atuais para compreender a singularidade dos processos de

aprendizagem.

Os resultados da revisdo bibliografica também demonstraram que os avangos
tecnologicos vém permitindo niveis cada vez mais sofisticados de coleta, processamento
e interpretagdo de dados educacionais, possibilitando a constru¢do de ambientes capazes
de ajustar contetdos, estratégias e desafios de acordo com o desempenho dos estudantes.
Estudos de Holmes, Bialik e Fadel (2019), bem como as contribui¢des de Lamattina e
Peralta (2024), indicam que a aprendizagem adaptativa constitui uma das aplicagdes mais
promissoras da inteligéncia artificial na educacdo, sobretudo por ampliar o
monitoramento continuo e o fornecimento de feedback em tempo real. Ainda assim, os
dados analisados mostram que a eficiéncia técnica desses sistemas ndo garante, por si so,

qualidade pedagogica ou formagao integral.

A centralidade da mediagdo docente em contextos de personalizagdo da
aprendizagem também se faz relevante. Mesmo diante da crescente sofisticagdo dos
algoritmos educacionais, a literatura analisada converge ao reconhecer que o trabalho do
professor permanece insubstituivel na interpretacdo contextual dos dados, na constru¢ao
de vinculos pedagogicos, na mediagcdo das interacdes € na compreensdo das dimensoes
subjetivas, emocionais e socioculturais que atravessam o ato educativo. As contribui¢des
de Moran (2021) e Vygotsky (2007) reforcam que a aprendizagem continua sendo um
fenomeno relacional e historicamente situado, cuja complexidade ndo pode ser

integralmente traduzida por métricas ou padrdes computacionais.
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A andlise das produgdes mais recentes também revelou que a expansao da cultura

de dados na educagdo produz tensdes importantes relacionadas a vigilancia, a
padronizacao comportamental e a possivel mercantilizagdo dos processos formativos. As
reflexdes de Selwyn (2019), associadas as andlises de Lima, Rodrigues ¢ Deus (2024),
indicam que a adogdo de plataformas inteligentes e modelos hibridos requer atencao
constante as dimensdes éticas, politicas e regulatorias envolvidas na circulagdo,
armazenamento e interpretacao dos dados educacionais. A inovagao tecnoldgica, quando
desvinculada de intencionalidade pedagogica e compromisso publico com a educagdo,
pode deslocar o foco da formagao humana para logicas instrumentais de monitoramento

e performatividade.

A personalizagdo da aprendizagem apresenta elevado potencial para contribuir
com praticas pedagogicas mais flexiveis, inclusivas e sensiveis as singularidades dos
estudantes, desde que sua implementacdo esteja ancorada em fundamentos
epistemologicos consistentes, formag¢do docente continua e politicas educacionais
comprometidas. Mais do que substituir a docéncia por sistemas automatizados, a
integragcdo entre inteligéncia computacional e mediagdo pedagdgica aponta para a
construgdo de ecossistemas educacionais em que tecnologia e humanidade atuem de

forma complementar.
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RESUMO: As desigualdades educacionais na era digital ultrapassam a dimensdo do
acesso fisico as tecnologias e envolvem diferencas estruturais relacionadas ao uso, a
apropriacdo pedagdgica e as condigdes sociais de aprendizagem. Essa problemética pode
ser compreendida a partir das contribuigdes de Bourdieu (1998), especialmente por meio
dos conceitos de capital cultural e reproducao social, e de Freire (1996), ao defender uma
educacao critica, emancipadora e comprometida com a transformagao social. Em didlogo
com autores contemporaneos, Werthein (2000) analisa a reorganiza¢do da sociedade em
redes informacionais, enquanto Roberto e Roberto (2022) problematiza os impactos
sociais da digitalizacdo da educagdo e os riscos de aprofundamento das exclusdes
existentes. No contexto brasileiro, dados produzidos pelo Ministério da Educagao (Brasil;
2025, 2026) evidenciam persistentes disparidades no acesso a internet, aos dispositivos
digitais e ao uso pedagogico das tecnologias entre diferentes grupos sociais. Diante desse
cenario, o capitulo analisa como a expansdo das tecnologias pode tanto ampliar
oportunidades quanto reproduzir desigualdades historicas, defendendo politicas ptblicas
orientadas pela equidade digital e pela democratizacdo do conhecimento.

PALAVRAS-CHAVE: Desigualdade educacional; Inclusdao digital; Exclusao
tecnologica; Acesso; Equidade.

INTRODUCAO

A expansao das tecnologias digitais nas ltimas décadas tem provocado mudangas
profundas nas formas de produzir conhecimento, comunicar informagdes e organizar
processos educativos em diferentes niveis de ensino. No contexto da Educagdo Basica,

tais transformagdes passaram a influenciar ndo apenas os recursos pedagdgicos
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disponiveis nas escolas, mas também as formas de interagdo entre estudantes, professores

e instituicdes, redefinindo praticas de ensino, modelos de avaliagdo e processos de
mediacao pedagogica. Nesse cendrio, a incorporagao das tecnologias digitais ndo pode
ser compreendida apenas como um fendmeno técnico ou instrumental, mas como parte

de um movimento mais amplo de reorganizacdo social, cultural e econdmica.

Ao discutir essas transformacdes, Werthein (2000) aponta que a sociedade
contemporanea passou a operar a partir de uma logica em rede, na qual a informacao
assume centralidade nos processos produtivos, politicos e culturais. Nessa configuragao,
0 acesso aos fluxos informacionais passa a influenciar diretamente as oportunidades de
participagdo social, formacao profissional e desenvolvimento educacional. No entanto, a
inser¢do nesse novo paradigma ndo ocorre de maneira homogénea, sendo atravessada por
desigualdades histdricas relacionadas a renda, territdrio, escolarizacdo e infraestrutura

tecnologica.

A reflexdo de contribui para compreender que a chamada sociedade da informagao
ndo representa, necessariamente, democratizagdo automatica do conhecimento, uma vez
que o acesso as tecnologias pode coexistir com novas formas de exclusdo social.

Conforme observa o autor:

Suas promessas ndo podem impedir a constata¢do de inimeros desafios
e problemas. Alguns sdo técnicos, outros de natureza social, outros
ainda sdo puramente econdmicos e requerem um compromisso politico
para assegurar o acesso a comunidades menos privilegiadas.
Finalmente, ha significativos desafios a enfrentar para criar um
arcabouco internacional apropriado que minimize as desigualdades
globais no acesso a informagao (Werthein, 2000, p. 71).

No campo educacional, tais assimetrias tornam-se ainda mais visiveis quando se
observa que o simples acesso a dispositivos ou conexao a internet ndo garante, por si so,
participagdo qualificada nos processos de aprendizagem digital. A desigualdade
tecnoldgica envolve dimensdes mais complexas relacionadas a apropriagdo critica dos
recursos digitais, ao dominio de competéncias informacionais e a capacidade institucional

das escolas de integrarem essas tecnologias aos curriculos de maneira significativa.

Sob essa perspectiva, as contribui¢gdes de Bourdieu (1998; 2015) permanecem
atuais ao demonstrar que os sistemas educacionais tendem a reproduzir desigualdades
sociais por meio da distribui¢do desigual do capital cultural. Quando transposto para a era

digital, esse debate permite compreender que estudantes provenientes de grupos
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socialmente privilegiados costumam acessar ndo apenas melhores equipamentos

tecnologicos, mas também repertorios culturais, linguagens e mediacdes familiares que

favorecem maior autonomia no uso das tecnologias.

Em dialogo com essa discussao, Freire (1996) defende que a educacao deve estar
comprometida com processos de emancipa¢ao humana, recusando praticas pedagogicas
meramente adaptativas ou tecnicistas. Essa compreensdo torna-se particularmente
relevante diante da intensificacdo da digitalizacdo dos processos educativos, sobretudo
apds a pandemia, quando plataformas digitais passaram a ocupar posicao central na
organizagao do ensino. Ao analisarem esse movimento, Roberto e Roberto (2022) alertam
que a digitalizacao pedagogica pode produzir efeitos ambiguos, ampliando possibilidades
de acesso e, simultaneamente, fortalecendo mecanismos de controle e reprodugdo das

desigualdades ja existentes.

Se, por um lado, a ‘digitalizacdo da educagdo’ ¢ uma medida tomada
para ofertar aparatos acolhedores aos alunos distantes da escola, por
outro pode se caracterizar como dispositivo que implode a educagéo
dialdgica emancipatoria e a dimensdo estética da educagdo, com todo o
seu aspecto de produ¢do grupal e com a sua dimensdo democratica
(Roberto; Roberto, 2022, p. 1).

No contexto brasileiro, documentos recentes do Ministério da Educagao
evidenciam que a superacdo dessas desigualdades demanda politicas publicas
estruturadas para além da distribui¢do de equipamentos. O Guia Educagdo Digital e
Midiatica (Brasil, 2025) estabelece que a educacgdo digital deve envolver competéncias
relacionadas a compreensao de algoritmos, cultura digital, cidadania digital e direitos
digitais, integrando tais aprendizagens aos curriculos escolares. Complementarmente, o
documento [Inteligéncia Artificial na Educa¢do Basica (Brasil, 2026) reforca a
necessidade de articulagdo entre ensino sobre tecnologia e uso pedagdgico ético dos
sistemas digitais, destacando principios relacionados a transparéncia, prote¢ao de dados

e equidade educacional.

Diante desse cenario, este capitulo analisa as desigualdades educacionais na era
digital, considerando que a inclusdo tecnoldgica ndo se restringe a disponibilidade de
infraestrutura, mas envolve condigdes sociais, culturais e pedagogicas que determinam
quem acessa, quem participa e quem efetivamente transforma informagdo em

conhecimento. Parte-se do entendimento de que a democratizacdo digital exige politicas
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publicas comprometidas com a equidade, formagao docente e fortalecimento da escola

publica como espaco de mediagao critica e producdo coletiva do saber.

CAPITAL CULTURAL, REPRODUCAO SOCIAL E DESIGUALDADES
EDUCACIONAIS

A discussdo sobre desigualdades educacionais exige compreender que os
processos de escolarizagdo ndo se desenvolvem em condigdes homogéneas entre os
diferentes grupos sociais. Embora os sistemas de ensino sejam frequentemente
apresentados como espacos de democratizagdo do conhecimento e promogdao da
mobilidade social, diversos estudos socioldgicos demonstram que a escola também opera
como uma instituicdo capaz de conservar hierarquias previamente existentes. Nesse
debate, as contribui¢des de Bourdieu permanecem centrais, especialmente ao evidenciar
que o sucesso escolar ndo depende exclusivamente de mérito individual, esfor¢o ou
talento, mas também da distribuicdo desigual de recursos simbolicos, culturais e sociais

entre os estudantes.

Ao desenvolver sua sociologia da educacdo, Bourdieu (2015) argumenta que as
instituicdes escolares tendem a reconhecer como legitimos determinados repertorios
culturais que sdo historicamente produzidos e apropriados pelas classes socialmente
dominantes. Linguagem, habitos de leitura, formas de argumentagdo, referéncias
artisticas, dominio vocabular e disposi¢des cognitivas passam a funcionar como critérios
silenciosos de valorizagdo no ambiente escolar. Dessa forma, estudantes oriundos de
familias com maior escolarizag¢do ou inser¢ao cultural encontram maiores possibilidades
de adaptacdo as expectativas institucionais, enquanto grupos populares enfrentam

obstaculos menos visiveis, porém estruturalmente decisivos.

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos
tomando o sistema escolar como um fator de mobilidade social segundo
a ideologia da ‘escola libertadora’, quando, ao contrario, tudo tende a
mostrar que ele ¢ um dos fatores mais eficazes de conservacdo social,
pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais
(Bourdieu, 2015, p. 53).

Essa formulacdo desloca o debate educacional da dimensdo estritamente
pedagogica para uma compreensao mais ampla das relacdes entre cultura, poder e

reproducdo social. Nessa perspectiva, o desempenho escolar deixa de ser interpretado
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apenas como resultado individual e passa a ser compreendido como expressdo das

condicdes objetivas e simbolicas que moldam as trajetdrias dos sujeitos desde a infancia.

Bourdieu e Passeron (2014), ampliam essa analise ao demonstrar que a escola
legitima determinados codigos culturais como universais, neutros ou naturalmente
superiores, quando, na realidade, esses codigos refletem interesses historicos de grupos
socialmente privilegiados. Essa dinamica produz aquilo que os autores denominam
violéncia simbolica, isto €, um processo de imposicdo cultural que ocorre sem
necessariamente recorrer a coer¢ao explicita, mas que produz efeitos profundos sobre

autoestima, pertencimento e permanéncia escolar.

O sistema de ensino cumpre uma fungdo de legitimagao cada vez mais
necessaria a perpetuagdo da ordem social, uma vez que a evolugdo das
relagdes de forga entre as classes tende a excluir de modo cada vez mais
completo a imposi¢do de uma hierarquia fundada na afirmacao bruta e
brutal das relagdes de forca (Bourdieu; Passeron, 2014, p. 216).

A permanéncia dessa interpretagdo no debate contemporaneo ¢ reforcada por
estudos recentes. A revisao narrativa publicada por Costa (2025) demonstra que, apesar
das transformagdes tecnolodgicas, culturais e curriculares ocorridas nas ultimas décadas,
o conceito de capital cultural continua sendo fundamental para explicar as desigualdades
educacionais contemporaneas, sobretudo quando associado a novas formas de capital
linguistico, cognitivo e digital (Roberto; Roberto, 2022). A andlise indica que o capital
cultural oferece uma chave interpretativa para explicar como as desigualdades sociais se
refletem nas distintas formas de desempenho e participagdo dos sujeitos no espago

escolar.

No contexto brasileiro, Costa (2025) também mostra que a reprodugdao das
desigualdades ndo se encerra no acesso a escola ou ao ensino superior, mas se prolonga
nos processos de permanéncia, pertencimento e progressao académica. Além disso,
estudantes provenientes de grupos socialmente vulnerdveis enfrentam obstaculos
relacionados a necessidade de conciliar trabalho e estudo, deslocamento territorial,
inseguranca econdémica € menor acesso a repertoérios culturais valorizados

institucionalmente.

Com a intensificagdo da cultura digital, essas desigualdades assumem novas
configuracdes. O capital cultural passa a dialogar diretamente com competéncias digitais,

letramento informacional, familiaridade com plataformas tecnoldgicas e capacidade de
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interpretar criticamente algoritmos, midias e ambientes digitais. Assim, estudantes com

maior acesso a dispositivos, acompanhamento familiar e repertorio tecnologico
acumulam vantagens adicionais nos processos de aprendizagem mediados por
tecnologias, enquanto grupos historicamente vulnerabilizados podem experimentar novas

formas de exclusdo, agora marcadas pela desigualdade digital.

Dessa forma, compreender as desigualdades educacionais na era digital exige
atualizar as categorias bourdieusianas sem abandonar sua poténcia explicativa. O capital
cultural, longe de perder relevancia, passa a incorporar novas expressdes associadas a
cultura digital, a circulagdo de informagdes em rede e as competéncias tecnologicas
exigidas pela escola contemporanea. Esse movimento permite compreender que a
exclusdo tecnoldgica ndo representa um fendmeno isolado, mas uma reconfiguragdo

histérica de mecanismos mais amplos de reproducao social.

Quadro 1 — Capital cultural e desigualdades educacionais na era digital.

Linguagem, hébitos, Familiaridade com tecnologias,

disposic¢des cognitivas navegagao critica
Livros, materiais, recursos Computadores, tablets, acesso a
culturais internet

. . . Certificagdes digitais, competéncias
Diplomas, certificagdes g = P

tecnologicas
Legitimagao de uma cultura Plataformas padronizadas,
dominante algoritmos e exclusdo

Permanéncia das desigualdades

escolares Ampliagdo da exclusdo digital

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Bourdieu (2015).

A sintese apresentada no quadro evidencia que o conceito de capital cultural,
formulado por Bourdieu (2015), mantém significativa capacidade explicativa para a
compreensdo das desigualdades educacionais contemporaneas, mesmo diante das
transformagdes tecnoldgicas que reconfiguram os processos de ensino e aprendizagem.
As formas incorporadas, objetivadas e institucionalizadas desse capital passam, no
contexto digital, a dialogar com novas competéncias relacionadas ao letramento
midiatico, ao dominio informacional e a apropriagdo critica das tecnologias. Distante

representar uma ruptura com os mecanismos tradicionais de reproducao social, a era
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digital evidencia novas manifestacdes de desigualdade, nas quais o acesso, 0 uso

qualificado e a mediagdo pedagdgica das tecnologias tornam-se elementos centrais para
compreender quem participa, quem permanece € quem ¢ excluido dos processos

educativos contemporaneos.

CULTURA DIGITAL, POLITICAS PUBLICAS E NOVAS FORMAS DE
EXCLUSAO TECNOLOGICA

A consolidacao da cultura digital no campo educacional brasileiro tem provocado
mudangas significativas na organizacgdo curricular, nos processos de ensino e nas formas
de interacdo entre sujeitos, conhecimentos e tecnologias. Mais do que incorporar
equipamentos ou plataformas digitais ao cotidiano escolar, essa transformacgao implica
reconhecer que a educagdo contemporanea passa a ocorrer em ecossistemas conectados,
mediados por fluxos permanentes de informagdo, comunicagdo e produgdo de dados.
Nesse cenario, compreender as desigualdades educacionais exige considerar ndo apenas
quem possui acesso fisico as tecnologias, mas também quem desenvolve condic¢des

efetivas de uso critico, criativo e pedagogicamente significativo desses recursos.

As contribui¢des de Castells (2010) permanecem fundamentais para interpretar
esse fendomeno, especialmente ao compreender a sociedade contemporanea como
estruturada por redes informacionais que reorganizam relagdes econdmicas, culturais e
institucionais. Segundo o autor, a informagado deixa de ocupar um papel complementar
para assumir centralidade nos processos sociais, influenciando diretamente a producédo de
conhecimento, a circulagdo simbolica e as oportunidades de participagdo social. Essa
reorganizacao, entretanto, ndo elimina desigualdades anteriores; ao contrario, tende a

reconfigura-las sob novas linguagens, dispositivos e formas de exclusao.

No contexto brasileiro, o Ministério da Educacao tem reconhecido essa realidade
por meio de documentos recentes que buscam orientar a integracdo curricular das
tecnologias digitais nas redes publicas de ensino. O Guia Educagdo Digital e Mididtica:
como elaborar e implementar o curriculo nas escolas estabelece que a educacao digital
deve ser compreendida como uma area interdisciplinar vinculada a formagdo critica, a
cidadania digital e ao desenvolvimento de competéncias relacionadas ao uso ético das

tecnologias. Conforme explicita o documento:
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Podemos definir a educacdo digital e midiatica como uma area
interdisciplinar que inclui as competéncias e aprendizagens previstas na
Base Nacional Comum Curricular relativas ao uso de tecnologias,
comunicacdo, reflexdo e analise de informagdes e midias, cultura
digital, mundo digital e pensamento computacional (Brasil, 2025, p. 5).

Ao deslocar o debate para além da alfabetizagdo tecnoldgica instrumental, o
documento evidencia que a inclusdo digital envolve também competéncias relacionadas
a leitura critica de midias, compreensao de algoritmos, protecdo de dados, participagio
cidadd e andlise das dinamicas de circulagdo informacional (Frade, 2007). Essa
perspectiva representa um avango importante na formulagdo de politicas publicas, uma
vez que reconhece que a exclusdo digital ndo estd associada apenas a auséncia de
dispositivos, mas também a auséncia de repertorios culturais e pedagdgicos que permitam

uso significativo das tecnologias.

Essa discussdo ¢ aprofundada pelo documento Inteligéncia Artificial na Educag¢do
Basica, publicado pelo MEC em 2026, que estabelece diretrizes para o ensino sobre e
com inteligéncia artificial nos espagos escolares. O texto reconhece que a incorporagdo
dessas tecnologias exige articulagdo entre inovagao, ética, formagao docente e prote¢ao

de direitos digitais.

Partindo de defini¢des do Referencial para Desenvolvimento e Uso
Responsaveis de Inteligéncia Artificial na Educagdo, o presente
documento orientador tem como principio a ideia de que o ensino sobre
IA e o ensino com IA s3o duas dimensdes a serem articuladas na
educacdo basica brasileira, fortalecendo a educacdo digital e midiatica
critica para a cidadania digital (Brasil, 2026, p. 3).

Embora tais diretrizes apontem avangos normativos importantes, para Aureliano
e Queiroz (2023), a materializacdo dessas politicas ainda encontra obstaculos estruturais
relacionados a conectividade, a formacao docente e as desigualdades territoriais. Segundo
os autores, escolas localizadas em regides periféricas, rurais ou socialmente
vulnerabilizadas continuam enfrentando limitagdes de infraestrutura, instabilidade de
conexao e acesso restrito a dispositivos tecnoldgicos, o que compromete a efetividade das
politicas publicas e amplia assimetrias ja existentes nos processos de escolarizagdao

(Aureliano; Queiroz, 2023).

Em consonancia com essa interpretagdo, os dados do INEP demonstram que,
embora o percentual de escolas brasileiras com acesso a internet tenha apresentado

crescimento nos ultimos anos, alcangando 94,5% em 2025, ainda persistem diferengas
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significativas relacionadas a qualidade da conectividade, a disponibilidade de

equipamentos e as condi¢des de uso pedagdgico das tecnologias entre diferentes redes e

territorios escolares (Brasil, 2025).

De forma complementar, os resultados da pesquisa TIC Educagao evidenciam que
escolas publicas localizadas em contextos socialmente vulnerabilizados, especialmente
em dareas rurais e periféricas, continuam enfrentando limita¢cdes relacionadas a
manuten¢do de laboratérios, atualizagdo de dispositivos digitais e disponibilidade de
suporte técnico especializado (CETIC.BR, 2024). Em escala internacional, a UNESCO
(2023), destaca que a exclusao digital educacional ndo pode ser compreendida apenas a
partir do acesso fisico a internet, mas deve considerar dimensdes relacionadas a qualidade
da infraestrutura, a formacao docente e as oportunidades efetivas de participagdo nos
ecossistemas digitais de aprendizagem. Esses indicadores corroboram a permanéncia de
profundas assimetrias estruturais no campo educacional brasileiro, evidenciando que a
democratizagdo tecnoldgica ainda se desenvolve de maneira desigual entre os diferentes

grupos sociais e territorios.

Nessa direcao, Roberto e Roberto (2022) alertam que a digitalizagdo da educagao
nao pode ser compreendida como processo neutro ou automaticamente emancipador.
Quando implementada sem considerar as condigdes concretas de professores e
estudantes, a tecnologia pode refor¢ar mecanismos de controle, padronizagdo pedagdgica
e exclusdo simbolica. Assim, as politicas de educagdo digital somente produzirdo efeitos
democratizantes quando articuladas a equidade social, a valorizagdo docente e a
compreensdo critica das relagdes entre tecnologia, cultura e poder, garantindo que os
ambientes digitais escolares nao reproduzam, sob novas formas, desigualdades

historicamente consolidadas

Para evidenciar os principais eixos normativos e analiticos discutidos até aqui,
apresenta-se o quadro 2, que articula politicas publicas, fundamentos pedagogicos e
possiveis tensdes relacionadas a implementacdo da cultura digital no contexto

educacional brasileiro.
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Quadro 2 - Politicas publicas, cultura digital e exclusdo tecnologica.

MEC (2025) Letram?n.tf) 'digital e U§o meramente
midiatico instrumental
Uso éti . .
MEC (2026) ?0 cHeo e . Dependéncia algoritmica
aprendizagem critica
Participaca
Castells (2010) . a 101pa}(;ao Exclusdo em rede
informacional
Roberto; Robert . .
Oberto, Roberto Ampliagdo do acesso Controle e padronizagdo
(2022)
. . Vulnerabilidad
MEC (2025) Participacao critica 'u nerd l.l ace
informacional

Fonte: Elaborado pelos autores.

Os documentos produzidos pelo MEC evidenciam uma tentativa de articular
dimensdes técnicas, €ticas, curriculares e pedagogicas, reconhecendo que a formacao para
a cidadania digital envolve competéncias relacionadas a analise critica das midias, a
compreensado dos algoritmos, a protecao de dados e ao uso socialmente responsavel das
tecnologias. Sob essa perspectiva, a cultura digital deixa de ocupar um lugar periférico
no curriculo e passa a constituir elemento estruturante dos processos formativos na

Educacao Basica.

Entretanto, como demonstrado ao longo desta se¢do, a institucionalizacao dessas
diretrizes ndo elimina automaticamente as desigualdades historicamente presentes no
sistema educacional. A persisténcia de assimetrias relacionadas a infraestrutura
tecnologica, a formagao docente, ao capital cultural e as condigdes socioecondmicas dos
estudantes indica que a exclusdao digital ndo deve ser compreendida como fenomeno

isolado, mas como continuidade de processos mais amplos de reproduc¢ao social.

METODOLOGIA

A investigagdo desenvolveu-se a partir da leitura exploratdria, selegdo tematica,
categorizagdao analitica e interpretacao critica dos materiais selecionados, articulando
referenciais sociologicos e educacionais as normativas institucionais contemporaneas. Tal

percurso dialoga com a compreensdo de Aragdo e Mendes Neta (2017), ao defenderem



que a metodologia cientifica ultrapassa a dimensao instrumental e constitui um processo

de construcao reflexiva do conhecimento.

Ao compreendermos a importancia da Metodologia, identificamos que
ndo existe um tnico método e sim uma multiplicidade de métodos que
procuram atender as necessidades conforme o assunto e a finalidade da
pesquisa, bem como as varias atividades das ciéncias. Pesquisar com
método ndo implica ter uma atitude reprodutora, pelo contrario, €
procurar cultivar um espirito critico, reflexivo, amadurecido,
contribuindo para o progresso da sociedade (Aragdo; Mendes Neta,
2017, p. 10).

A partir desse entendimento, a andlise dos dados foi conduzida mediante
interpretagao critico-reflexiva, buscando identificar de que forma as politicas de educagao
digital, os processos de media¢do pedagogica e as condi¢des sociais de acesso as
tecnologias contribuem tanto para a democratizagdo do conhecimento quanto para a

permanéncia de desigualdades estruturais no cenario educacional brasileiro.

Por buscar compreender, interpretar e analisar os processos de produgdo e
reproducdo das desigualdades educacionais no contexto da cultura digital, considerando
suas dimensdes sociais, pedagogicas e politicas trata-se de uma abordagem qualitativa de
bibliografica e documental. A opcao por essa abordagem justifica-se pelo fato de que o
objeto investigado envolve fendmenos sociais complexos, atravessados por relacdes
historicas, simbolicas e institucionais que ndo podem ser reduzidas exclusivamente a

indicadores quantitativos.

A pesquisa bibliografica fundamentou-se na andlise de obras classicas e
contemporaneas sobre desigualdades educacionais, reprodugdo social, cultura digital e
exclusdo tecnoldgica, com destaque para as contribuicdes de Pierre Bourdieu, Paulo
Freire, Manuel Castells e estudos recentes sobre digitalizacdo da educagdo.
Paralelamente, a pesquisa documental concentrou-se na andlise de documentos
normativos e orientadores produzidos pelo Ministério da Educacao, especialmente o Guia
Educacdo Digital e Mididtica (Brasil, 2025) e o documento Inteligéncia Artificial na
Educac¢do Basica (Brasil, 2026), buscando identificar diretrizes, principios pedagogicos

e concepcoes de equidade digital presentes nas politicas publicas educacionais.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise do material bibliografico e documental permitiu identificar que as
desigualdades educacionais na era digital ndo se manifestam exclusivamente pela
auséncia de infraestrutura tecnoldgica, mas por um conjunto mais amplo de fatores
sociais, culturais e pedagogicos que condicionam as possibilidades de acesso,

permanéncia e apropriacdo critica das tecnologias nos espagos escolares.

Os documentos oficiais do MEC analisados reconhecem que a inclusao digital
deve ultrapassar a distribuicdo de equipamentos ou conectividade, incorporando
dimensoes relacionadas ao pensamento computacional, a cultura digital, a cidadania
digital e a leitura critica das midias. Esse movimento indica uma mudanga importante no
campo das politicas publicas educacionais, ao reconhecer que a exclusdo tecnoldgica

também assume formas simbdlicas e cognitivas.

Quadro 3 - Sintese analitica dos documentos normativos do MEC.

Amplia o conceito de

Cultura digital;
pensamento
computacional;
cidadania digital;
leitura critica das
midias; integracao
curricular

Inteligéncia artificial;
ética algoritmica;
protecdo de dados;
transparéncia; uso
pedagogico
responsavel;
cidadania digital

inclusdo digital para
além do acesso técnico;
propde articulagdo
curricular
interdisciplinar;

aproxima a educacdo

digital da formagao
cidada

Introduz discussao
inédita sobre IA na
educagdo basica; articula
inovagdo tecnologica e
direitos digitais;
reconhece a necessidade
de formagao critica

Dependéncia de
infraestrutura escolar

adequada; necessidade de

formacgao docente
continuada;
heterogeneidade entre
redes publicas

Implementagdo
condicionada a
maturidade tecnologica
das redes; risco de uso
instrumental ou
tecnicista; auséncia de
padronizag@o nacional
para formagdo docente

Fonte: Elaborado pelos autores.
Entretanto, a andlise dos referenciais tedricos evidencia que a ampliagdo

normativa nao significa, automaticamente, superacao das desigualdades historicamente

consolidadas no sistema educacional brasileiro. A leitura de Pierre Bourdieu permite
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compreender que a escola continua operando como espago de legitimacdo de

determinados capitais culturais, agora reconfigurados pelas exigéncias da cultura digital.
Se anteriormente a desigualdade manifestava-se por meio da linguagem, do repertdrio
cultural e das disposi¢des socialmente adquiridas, no contexto digital esses mecanismos
passam a incorporar competéncias tecnologicas, familiaridade com plataformas, dominio
informacional e capacidade de navegar criticamente em ambientes mediados por

algoritmos.

Essa interpretacao foi corroborada pelos estudos contemporaneos analisados,
especialmente aqueles que discutem permanéncia e trajetoria escolar de estudantes
provenientes de grupos socialmente vulnerabilizados. Os dados revelam que estudantes
oriundos de contextos periféricos, rurais ou economicamente fragilizados tendem a
enfrentar obstaculos adicionais relacionados ndo apenas a auséncia de dispositivos ou
conectividade, mas também a limitagdo de acompanhamento familiar, menor exposi¢ao
prévia as tecnologias digitais e reduzido acesso a ambientes culturais que favoregam
autonomia tecnoldgica. Tais elementos indicam que a exclusao digital estd profundamente
articulada a reprodug¢do das desigualdades sociais ja descritas pela sociologia da

educacao.

A andlise dos documentos Educagdo Digital e Mididtica (Brasil, 2025) e
Inteligéncia Artificial na Educagao Basica (Brasil, 2026) demonstra que o Ministério da
Educag¢ao vem incorporando uma compreensao mais ampla da cultura digital, defendendo
a formagdo de sujeitos capazes de compreender o funcionamento de algoritmos, analisar
criticamente fluxos informacionais e atuar de forma ética em ambientes digitais. Tal
orientagdo representa avanco importante em relagdo a politicas anteriores mais centradas
na aquisi¢do de equipamentos ou conectividade escolar, deslocando o debate para a

formagao cidada e para o uso socialmente responséavel das tecnologias.

Apesar desses avangos normativos, os estudos analisados indicam que a
implementagdo dessas diretrizes encontra limitagdes estruturais significativas. Dados
recentes do Inep (Brasil, 2025) apontam que, embora o percentual de escolas brasileiras
com acesso a internet tenha avancado de 82,8% em 2021 para 94,5% em 2025, a
disponibilidade de conexdo ndo implica, necessariamente, conectividade adequada para

fins pedagogicos ou uso cotidiano em atividades formativas. Paralelamente, a Estratégia
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Nacional de Escolas Conectadas, coordenada pelo Ministério da Educacao, identificou

que apenas 45% das escolas publicas possuiam conectividade considerada adequada em
2023, indice que alcancou aproximadamente 70% em 2025, evidenciando avancgos

importantes, embora ainda marcados por fortes desigualdades regionais.

O levantamento da pesquisa TIC Educacdo, conduzido pelo Centro Regional de
Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagdo (CETIC.BR, 2024),
também demonstra que escolas localizadas em areas rurais, periféricas e socialmente
vulnerabilizadas apresentam maiores dificuldades relacionadas a estabilidade da conexao,
disponibilidade de equipamentos e suporte técnico especializado. Em didlogo com esses
dados, a UNESCO (2023) ressalta que a desigualdade digital na educag¢dao nao pode ser
reduzida ao acesso fisico a internet, mas envolve qualidade da conectividade,
competéncias digitais, formagdo docente e condigdes institucionais para integracio
curricular das tecnologias. Tais evidéncias revelam que a equidade digital ainda esta longe
de se consolidar como realidade homogénea nas redes publicas de ensino, sobretudo em

territorios historicamente marcados pela vulnerabilidade social.

Outro elemento identificado refere-se a centralidade da formacdao docente na
mediacao pedagdgica das tecnologias. Os documentos oficiais do MEC reconhecem que
a integracao curricular da cultura digital depende diretamente da atuagdo dos professores,
de sua autonomia pedagogica e de sua formagdo continuada. Entretanto, a literatura
revisada demonstra que muitos profissionais da educagao ainda enfrentam processos de
formacao fragmentados, excessivamente técnicos ou desvinculados das realidades
concretas das escolas, o que pode limitar a apropriagao critica das tecnologias e favorecer

usos meramente instrumentais ou burocraticos dos recursos digitais.

A analise dos estudos de Roberto e Roberto (2022) reforga essa problematica ao
evidenciar que a digitalizacdo educacional pode produzir efeitos ambiguos. Se, por um
lado, as plataformas digitais ampliam possibilidades de acesso a contetidos, flexibilizagao
curricular e personalizacao de percursos formativos, por outro, também podem fortalecer
mecanismos de vigilancia pedagogica, padronizagdo de praticas e intensificacdo do
controle sobre estudantes e professores. Essa ambivaléncia demonstra que a tecnologia,

isoladamente, ndo possui cardter emancipador ou excludente, sendo seus efeitos
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determinados pelas condigdes sociais, politicas e pedagodgicas que orientam sua

implementagao.

Dessa forma, os resultados desta investigacdo indicam que a democratizagdo
tecnologica no campo educacional depende de uma articulagdo permanente entre
infraestrutura, formagao docente, politicas publicas e justica social. Sob essa perspectiva,
a inclusdo tecnoldgica somente produzird efeitos democratizantes quando estiver
vinculada a projetos educacionais comprometidos com a emancipa¢do humana, com a
valorizacdo da escola publica e com a redug¢do das desigualdades historicamente

produzidas pela propria estrutura social.

CONCLUSAO

A andlise desenvolvida ao longo deste estudo permitiu compreender que as
desigualdades educacionais na era digital ultrapassam a questao material relacionada ao
acesso as tecnologias, manifestando-se por meio de processos sociais, culturais e
pedagogicos que influenciam diferentes formas de participa¢do nos ambientes digitais de
aprendizagem. Embora a ampliacdo da conectividade, a expansdo das plataformas
educacionais e a inser¢ao das tecnologias digitais nos curriculos escolares representem
movimentos expressivos no campo das politicas publicas educacionais, os resultados
desta investigagdo demonstram que essas transformagdes ndo ocorrem de maneira
equivalente entre diferentes grupos sociais e territorios. A educagdo digital precisa ser
compreendida de modo ampliado, envolvendo o desenvolvimento de competéncias

relacionadas a cultura digital, ao pensamento computacional e a formagao cidada critica.

A discussdo tedrica permitiu compreender que os processos de exclusdo
tecnologica observados na sociedade digital ndo representam fendmenos isolados ou
exclusivamente técnicos, mas estdo relacionados a mecanismos histdricos de reproducao
das desigualdades sociais. Nesse sentido, as condi¢des culturais, econdmicas e
educacionais vivenciadas pelos sujeitos influenciam as formas como estudantes e

professores acessam, interpretam e se apropriam dos recursos tecnoldgicos disponiveis.

Observou-se que a organizacdo social baseada em redes digitais modificou
profundamente os processos de producdo, circulagdo e acesso ao conhecimento,

atribuindo a informacao papel central nas relagdes sociais, economicas e educacionais.
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Contudo, a insercdo nesse modelo informacional continua marcada por diferencas

estruturais, demonstrando que a conectividade, de maneira isolada, ndo garante

participacao qualificada, autonomia intelectual ou democratizagdo do conhecimento.

A andlise documental dos materiais institucionais evidenciou mudangas
normativas na formulagdo de politicas direcionadas a educacdo digital, principalmente
pela incorporacao de temas relacionados ao pensamento computacional, a cultura digital,
a cidadania digital e ao uso ético da inteligéncia artificial nos curriculos da Educacao
Bésica. Os documentos analisados indicam uma ampliacdo da concepcao das politicas
publicas, deslocando o foco anteriormente centrado apenas na infraestrutura tecnologica
para uma compreensdao que envolve formagdo critica e participagdo responsavel nos

espacos digitais.

Apesar dessas iniciativas, os resultados demonstraram que a implementagao
dessas diretrizes ainda enfrenta questdes estruturais relacionadas as diferentes condig¢des
das instituigdes escolares. Pesquisas recentes indicam que escolas localizadas em regides
periféricas, rurais ou socialmente vulnerabilizadas continuam apresentando dificuldades
associadas a qualidade da conexao, disponibilidade de equipamentos, suporte técnico e
oportunidades de formagao docente. Esses fatores interferem na efetividade das politicas
publicas e podem ampliar desigualdades ja presentes nos processos de escolarizagao.
Dados educacionais recentes também demonstram que a democratizagdo tecnoldgica

ocorre de maneira desigual entre diferentes territérios e redes de ensino.

Acreflexao sobre tecnologia e educacdo demonstra que os recursos digitais, quando
desvinculados de processos de mediacao pedagogica critica, podem assumir um carater
apenas instrumental e reproduzir formas de exclusdo. A inclusdo digital requer que
estudantes e professores nao sejam apenas usudrios das tecnologias, mas desenvolvam
capacidades relacionadas a interpretagdo critica das informagdes, autonomia intelectual,
participacdo ética e atuacdo consciente nos processos de constru¢dao e circulagdo do

conhecimento.

Dessa maneira, o enfrentamento das desigualdades educacionais na era digital
depende de politicas publicas comprometidas com a equidade social, com a valorizagio
da escola publica e com a formagdo continuada dos profissionais da educacao. Mais do

que garantir equipamentos ou acesso a internet, torna-se necessario criar condigdes para
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que as tecnologias digitais sejam apropriadas como instrumentos de participagdo

democrética, justica social e producgdo coletiva do conhecimento. A democratizagio
tecnologica no campo educacional somente podera se fortalecer quando estiver associada
a projetos formativos capazes de enfrentar desigualdades historicamente construidas na

sociedade.

REFERENCIAS

ARAGAO, Jos¢ Wellington Marinho de; MENDES NETA, Maria Adelina Hayne.
Metodologia cientifica. Salvador: Universidade Federal da Bahia, 2017.

AURELIANO, F. E. B. S.; QUEIROZ, D. E. As tecnologias digitais como recursos
pedagdgicos no ensino remoto: implicagdes na formagdo continuada e nas praticas
docentes. Educa¢ao em Revista, Belo Horizonte, v. 39, ¢39080, 2023.

BOURDIEU, P. Escritos de educagao. Petropolis, RJ: Vozes, 2015.

BOURDIEU, Pierre. A reproducio: elementos para uma teoria do sistema de ensino. 2.
ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1998.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reproducio: elementos para uma
teoria do sistema de ensino. 7. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Estratégia Nacional de Escolas Conectadas.
Brasilia: MEC, 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacao Basica. Educac¢ao Digital e
Midiatica: como elaborar e implementar o curriculo nas escolas. Brasilia: MEC/SEB,
2025.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacdo Basica. Inteligéncia Artificial
na Educacéo Basica: documento orientador sobre caminhos curriculares e praticas éticas
de uso de 1A nas escolas. Brasilia: MEC/SEB, 2026.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. 14. ed. Sao Paulo: Paz ¢ Terra, 2010.

CETIC.BR. Pesquisa TIC Educacdo 2024. Sao Paulo: CGl.br, 2024. Disponivel
em: https://cetic.br/. Acesso em: 18 abr. 2026.

CORREA, Luiz Fernando Assungio; SILVA, Vergas Vitoria Andrade. Capital cultural e a
reproducdo das desigualdades educacionais contemporaneas: uma revisdo narrativa.
Revista Exitus, Santarém, v. 15, €025009, 2025.

COSTA, Carlos Eduardo Leite. Trajetéria e percalgos: uma andlise das desigualdades
educacionais no ensino superior brasileiro a luz de Pierre Bourdieu. Cadernos da
Fucamp, v. 33, p. 57-65, 2024.

FRADE, L. Inteligencia Educativa. México: Mediacion de la calidad, 2007.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25.
ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

96


https://cetic.br/

INEP. Censo Escolar da Educacio Basica 2025: notas estatisticas. Brasilia: Inep, 2025.
Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br. Acesso em: 18 abr. 2026.

ROBERTO, Lucas da Silva; ROBERTO, Moises da Silva. Digitalizacdo da educacio na
pandemia de Covid-19: uma analise a Iluz do conceito foucaultiano de
periculosidade. Educacio: Teoria e Pratica, Rio Claro, v. 32, n. 65, e15194, 2022.

UNESCO. Global Education Monitoring Report 2023: technology in education. Paris:
UNESCO, 2023.

WERTHEIN, Jorge. A sociedade da informagao e seus desafios. Ciéncia da Informacao,
Brasilia, v. 29, n. 2, p. 71-77, maio/ago. 2000.

97



CAPITULO VI

AVALIACAO EDUCACIONAL EM LARGA
ESCALA: IMPACTOS, CRITICAS E USOS
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RESUMO: A avaliacdo educacional em larga escala se tornou um dos principais
instrumentos de monitoramento e regulacdo das politicas publicas contemporaneas,
influenciando curriculos, praticas pedagogicas e processos de gestdo escolar. As bases
conceituais desse debate dialogam com Hoffmann (2005), Afonso (2009) e Luckesi
(2011), ao defender a avaliagdo como pratica pedagdgica comprometida com a
aprendizagem. Em perspectiva contemporanea, Afonso (2012) e Ball (2005) analisam os
efeitos da performatividade e da cultura de resultados sobre os sistemas educacionais,
problematizando os limites de modelos centrados exclusivamente em indicadores
quantitativos. No Brasil, dados produzidos pelo MEC (2025) e pelo INEP (2025),
especialmente por meio do Saeb e do Ideb, tornaram-se referéncias institucionais para o
monitoramento da qualidade da educacdo basica. Contudo, como argumentam Oliveira e
Santos (2021) a centralidade desses indicadores pode induzir praticas escolares orientadas
por metas e ranqueamentos, nem sempre acompanhadas de melhorias efetivas na
aprendizagem. O capitulo discute os impactos, as limitagdes e as possibilidades
pedagogicas das avaliagdes em larga escala, defendendo usos mais criticos,
contextualizados e comprometidos com a formagao integral dos estudantes.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo em larga escala; Indicadores educacionais; Ideb;
Politicas publicas; Uso pedagogico.

INTRODUCAO

A avaliacdo educacional figura nos debates sobre qualidade do ensino,
planejamento pedagogico e formulacdo de politicas publicas, constituindo-se como um

dos principais mecanismos de acompanhamento e regulacdo dos sistemas educacionais.
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Ao longo das ultimas décadas, sua funcdo deixou de estar restrita a verificagdo da

aprendizagem em sala de aula, passando a integrar processos mais amplos de
monitoramento institucional, defini¢do de metas e producao de indicadores capazes de
subsidiar decisdes pedagdgicas e administrativas em diferentes niveis de gestdo. Nesse
movimento, a avaliagdo passou a assumir ndo apenas carater pedagdgico, mas também

politico e estratégico no interior das politicas educacionais contemporaneas.

No campo educacional, as discussdes sobre avaliacdo foram gradativamente
deslocadas de uma logica centrada na classificagdo e na mensuracdo para abordagens
comprometidas com a mediagdo pedagogica e com o acompanhamento do
desenvolvimento dos estudantes. Hoffmann (2005) argumenta que avaliar implica
interpretar trajetorias, reconhecer singularidades e construir intervengdes capazes de
favorecer o crescimento intelectual dos sujeitos. Em dire¢do semelhante, Luckesi (2011)
compreende a avaliacdo como ato pedagogico comprometido com a tomada de decisdes
que favorecam a aprendizagem, afastando-se de praticas punitivas ou meramente

certificadoras.

A ampliacdo dessas discussdes ocorreu paralelamente as transformagdes politicas
e econdmicas que marcaram a reorganizagao dos sistemas educacionais em escala global.
Nesse contexto, a avaliacdo passou a ocupar posicao estratégica nos processos de
regulacdo estatal, especialmente em ambientes influenciados pela competitividade
internacional, pela cultura dos resultados e pelos mecanismos de accountability. Afonso
(2009) observa que a consolidagdo de politicas avaliativas estd diretamente relacionada a
necessidade de construcao de indicadores capazes de monitorar a eficiéncia dos sistemas

educativos e orientar intervencoes institucionais.

Com isso, a avaliacdo deixa de representar apenas um instrumento técnico e passa
a constituir uma tecnologia de regulagdo dos sistemas escolares. Ball (2005) analisa esse
movimento ao discutir os efeitos da performatividade nas institui¢des educacionais,
destacando que escolas, professores e gestores passam a ser constantemente comparados

a partir de métricas, metas e indicadores de produtividade.

A performatividade ¢ uma tecnologia, uma cultura ¢ um modo de
regulacdo que emprega julgamentos, comparagdes e demonstragoes
como meios de controle, atrito e mudanga. Os desempenhos de sujeitos
individuais ou organizagdes servem como medidas de produtividade ou
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resultados, ou exibem qualidade, ou momentos de promogdo ou
inspegdo (Ball, 2005, p. 543).

No Brasil, essa racionalidade ganha materialidade por meio da consolidagao de
instrumentos como o Sistema de Avaliagio da Educa¢io Basica e o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica, ambos coordenados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Desde a década de 1990, esses
indicadores passaram a orientar diagnosticos institucionais, metas de aprendizagem e
processos de planejamento das redes publicas de ensino, tornando-se referéncias para o

monitoramento da qualidade educacional (Brasil, 2025).

Ao analisar a trajetoria historica da avaliagio educacional brasileira, O e Santos
(2025) identificam que a consolidagdo desses instrumentos ocorreu em estreita relacao
com reformas administrativas inspiradas em modelos gerenciais, nos quais a mensuragao
de resultados passou a ocupar lugar central na formulacdo das politicas publicas. Os
autores observam que, embora tais indicadores contribuam para diagndsticos
educacionais mais amplos, a excessiva centralidade atribuida as métricas quantitativas

pode gerar distor¢des pedagdgicas e praticas de responsabiliza¢do punitiva.

Essa preocupagdo também se manifesta no interior das escolas, onde a pressao por
desempenho pode induzir praticas pedagogicas direcionadas exclusivamente aos
conteudos cobrados nas avaliagdes externas, fendmeno internacionalmente conhecido
como teaching to the test’’. Oliveira e Santos (2021) destacam que a cultura dos
indicadores pode influenciar diretamente processos de gestdo, organizag¢do curricular e
lideranca pedagodgica, redefinindo prioridades institucionais em funcdo de metas

previamente estabelecidas.

Em contraposi¢do a usos estritamente quantitativos da avaliacdo, documentos
recentes do MEC reforcam a necessidade de apropriagcdo pedagdgica dos resultados. O
Guia de Avalia¢do e Mediagoes Pedagogicas para Recomposi¢cdo das Aprendizagens
defende que os dados produzidos pelas avaliagdes devem subsidiar diagnosticos,

planejamento e intervengdes contextualizadas, fortalecendo praticas formativas

37 Em portugués, “ensinar para o teste”. Refere-se a praticas pedagogicas direcionadas prioritariamente a preparacdo
dos estudantes para avaliagdes educacionais em larga escala. Para Lopes ef al (2025), essas praticas podem incluir foco
excessivo em itens especificos dos exames padronizados, treinamento para resolu¢do de questdes padronizadas e
reducdo do tempo destinado a conteudos ndo avaliados. Entre as consequéncias apontadas estfo: estreitamento do
curriculo, prejuizo a aprendizagem significativa, aumento das desigualdades educacionais e possivel distor¢do dos
resultados das avaliagdes.
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comprometidas com a equidade e com o desenvolvimento integral dos estudantes (Brasil,

2025).

Este capitulo propde discutir a avaliagdo educacional em larga escala a partir de
seus impactos institucionais, de suas principais criticas e de suas possibilidades
pedagbgicas. Parte-se do entendimento de que os indicadores educacionais podem
contribuir para a melhoria dos sistemas de ensino, desde que interpretados de forma
critica, contextualizada e articulada a concepg¢des pedagogicas comprometidas com a

aprendizagem, a autonomia docente e a formagdo integral dos estudantes.

FUNDAMENTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS DA AVALIACAO
EDUCACIONAL

A compreensdao da avaliagdo educacional exige um retorno aos processos
historicos que contribuiram para sua consolidagdo como campo de conhecimento, pratica
pedagodgica e instrumento de regulagdo institucional. Embora atualmente a avaliacao
esteja fortemente associada aos processos de monitoramento da aprendizagem, a
formulagdo de politicas publicas e a produ¢do de indicadores de qualidade, sua
constituicdo histérica revela um percurso marcado por disputas epistemoldgicas,
mudangas metodoldgicas e diferentes concepcdes acerca do papel da escola e da funcao
social da educacdo. Conforme demonstram Silva e Gomes (2018), a avaliacdo ndo se
desenvolveu de maneira linear, mas por meio de reconfiguracdes que acompanharam

transformagdes politicas, econdmicas e culturais dos sistemas educacionais.

Os primeiros movimentos sistematicos relacionados a avaliacdo educacional
emergem no final do século XIX e inicio do século XX, especialmente sob forte influéncia
da psicologia experimental e da psicometria. Nesse periodo, predominava uma concepg¢ao
de avaliacdo centrada na mensura¢do de capacidades cognitivas e na classificacdo dos
individuos por meio de testes padronizados. O desenvolvimento de instrumentos
quantitativos, inicialmente utilizados para medir aptidoes intelectuais e selecionar
estudantes, estava diretamente relacionado a ascensao de modelos cientificos positivistas
que buscavam conferir objetividade aos processos educacionais. Segundo Silva e Gomes
(2018), essa primeira fase pode ser compreendida como a era da mensuragdo, marcada

pela centralidade da medigao, da objetividade e da classificagao.

101



Ao longo da década de 1930, esse paradigma passa a apresentar limitagdes diante

da expansao dos sistemas escolares e das novas demandas sociais impostas a educagao.
A simples quantificagdo dos resultados individuais deixa de responder as necessidades
curriculares e institucionais emergentes, abrindo espago para novas formulagdes teoricas.
E nesse contexto que se destaca a avaliagio de uma logica exclusivamente psicométrica
para uma abordagem orientada por objetivos educacionais previamente definidos. A
avaliagdo passa, entdo, a ser compreendida como processo sistematico de verificacao do
grau de alcance dos objetivos pedagdgicos, aproximando curriculo, planejamento e

aprendizagem (Silva; Gomes, 2018).

Essa mudanga representou um marco importante para o campo educacional, pois
ampliou o objeto da avaliacdo para além do estudante, incorporando conteudos,

programas e estratégias de ensino.

A avaliagdo foi constituida em uma disciplina cientifica que serve como
elemento de motivagdo e de ordenacdo intrinseca da aprendizagem.
Essa mudanca na forma de conceber ¢ aplicar a avaliagdo representou
importantes transformagdes, tanto em sua concepgdo quanto em sua
pratica, embora processos de mudanga possam ser numerosos e abarcar
diversos ambitos do sistema educacional. Todos esses fatores estdo nos
levando a uma cultura da avaliagdo (Silva; Gomes, 2018, p. 354).

A partir dos anos de 1960, novas criticas passam a questionar tanto a neutralidade
dos instrumentos quantitativos quanto a excessiva centralidade dos objetivos previamente
estabelecidos. O desenvolvimento de politicas publicas mais complexas e a ampliagdo da
atuacdo do Estado nos sistemas educacionais fizeram emergir concepgdes que passaram
areconhecer a necessidade de interpretar contextos, processos e impactos. Nesse periodo,
a avaliagdo passa a incorporar o juizo de valor como dimensao constitutiva, reconhecendo
que avaliar ndo significa apenas medir ou descrever resultados, mas interpretar evidéncias
para subsidiar decisdes pedagogicas e institucionais (Afonso, 2010). Esse movimento
contribuiu para a consolida¢do da avaliagdo como pratica vinculada a tomada de decisao,

a gestdo educacional e a formulacao de politicas publicas (Gadotti, 2000).

No campo pedagdgico, essas transformacdes dialogam diretamente com autores
que defendem uma perspectiva mais formativa e emancipatoria da avaliagdo. Luckesi
(2011) afirma que avaliar ndo se reduz a atribui¢do de notas ou a classificagdo de
estudantes, mas implica interpretar informagdes que permitam reorganizar o processo de

ensino e aprendizagem. Em consonancia com essa perspectiva, Hoffmann (2005) defende
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a avaliacao mediadora como pratica continua de acompanhamento, didlogo e intervengao,

compreendendo o estudante em sua singularidade e em seu processo de desenvolvimento.

Essa compreensao torna-se ainda mais evidente quando se observa a emergéncia
de abordagens democraticas e participativas a partir da década de 1970. Silva e Gomes
(2018) mostram que, nesse periodo, a avaliacdo passa a incorporar a negociagdo, a
participagdo dos sujeitos e a pluralidade de valores como elementos centrais de sua

constituicao teorica.

A avaliagdo passa a ser reconhecida como atividade politica e de sentido
ético, incorporando a negociagdo como um de seus valores e
procedimentos centrais, revelando a necessidade da promocdo de
valores democraticos. Compreendeu-se que a avaliacdo ndo se limitaria
ao aspecto técnico da mensuracdo ou investigacdo, mas passaria a
reconhecer dimensdes humanas, politicas, sociais e culturais presentes
em suas praticas (Silva; Gomes, 2018, p. 372).

No contexto contemporaneo, a avaliacdo educacional apresenta
caracteristicas hibridas, combinando elementos quantitativos e qualitativos, instrumentos
internos e externos, dimensdes pedagdgicas e mecanismos de responsabilizagdao
institucional. Esse hibridismo, conforme apontam Silva e Gomes (2018), reflete tanto os
avancos teorico-metodologicos do campo quanto as tensdes entre perspectivas
gerencialistas e democraticas presentes nas politicas educacionais atuais. A Figura 1
apresenta uma o percurso historico das principais concepgdes que estruturaram esse

percurso.

Figura 1 - Evolucdo historica das concepgdes de avaliagdo educacional.

(1890-1930)

- 1930 - 1957
MENSURACAO ( ) ; ’
Testes osseTivos | (1957-1970)
Medigio Curriculo JUIZO DE (1970 - atual)
Classificacao Desempenho VALOR NEGOCIACAO
Objetivos Decisio Participacdo
Meérito .
. . Democracia
Diagnostico Mediagio

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Assim, compreender os fundamentos historicos e conceituais da avaliag@o

educacional torna-se condi¢@o indispensavel para interpretar criticamente os modelos de
avaliacdo em larga escala, seus impactos sobre o trabalho docente e suas possibilidades

pedagogicas na escola contemporanea.

DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM A CULTURA DE ACCOUNTABILITY

As transformagdes ocorridas no campo da avaliacdo educacional ao longo do
século XX ndo alteraram apenas instrumentos e metodologias, mas também redefiniram
as finalidades politicas e institucionais atribuidas aos processos avaliativos. Se, em suas
origens, a avaliagdo estava prioritariamente vinculada ao acompanhamento da
aprendizagem individual e ao desenvolvimento curricular, a expansdo das reformas
administrativas e a reconfiguracdo do papel do Estado fizeram com que a avaliagdo
passasse a ocupar lugar estratégico nos processos de regulacio dos sistemas educacionais.
Nesse cenario, a produgdo de indicadores, metas e rankings passou a integrar o cotidiano
das redes de ensino, deslocando parte da centralidade pedagdgica para mecanismos de

monitoramento institucional.

Esse movimento ganha forc¢a a partir da consolidacao das reformas inspiradas nos
principios da Nova Gestao Publica, especialmente entre as décadas de 1980 e 1990. A
logica gerencial introduzida nas politicas publicas passou a defender maior racionalizagdo
administrativa, controle de resultados, eficiéncia no uso dos recursos publicos e
responsabilizacdo dos agentes institucionais. No campo educacional, tais principios
contribuiram para a ampliagdo das avaliacdes externas, da cultura dos indicadores e da
criacdo de mecanismos de comparagdo entre escolas, redes e sistemas de ensino (Afonso,

2009).

Segundo Afonso (2012), a incorporacdo da accountability nas politicas
educacionais ndo se restringe a prestacdo de contas em sentido administrativo, mas
envolve processos mais amplos de responsabilizacdo, monitoramento e produgdo de
legitimidade publica. Nesse contexto, a avaliagdo passa a operar como instrumento
politico capaz de influenciar curriculos, reorganizar praticas de gestdo e redefinir
prioridades institucionais, especialmente quando vinculada ao financiamento, ao

reconhecimento publico ou ao estabelecimento de metas de desempenho.
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Ao discutir os efeitos dessa racionalidade sobre o trabalho escolar, Ball (2005)

demonstra que a cultura da performatividade cria ambientes institucionais nos quais
professores, gestores e escolas passam a ser continuamente comparados, classificados e

monitorados a partir de indicadores quantitativos.

r

A performatividade ¢ uma tecnologia, uma cultura ¢ um modo de
regulacdo que emprega julgamentos, comparacdes e demonstragdes
como meios de controle, atrito e mudanga. Os desempenhos de sujeitos
individuais ou organizagdes servem como medidas de produtividade ou
resultados, ou exibem qualidade, ou momentos de promocdo ou
inspegdo (Ball, 2005, p. 543).

No Brasil, a institucionalizagao dessa cultura ocorre de forma mais evidente a
partir da criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica, na década de 1990,
posteriormente fortalecido com a criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica. Esses instrumentos passaram a produzir diagndsticos nacionais, orientar metas de
aprendizagem e subsidiar politicas de acompanhamento das redes publicas, tornando-se
referéncias para a formulacdo de politicas educacionais em diferentes niveis

administrativos (Brasil, 2025).

Entretanto, a ampliacdo dessas politicas também trouxe tensionamentos
importantes para o cotidiano escolar. Freitas (2007) argumenta que, quando os resultados
das avaliagdes externas passam a ocupar posi¢do central na definicdo da qualidade
educacional, existe o risco de reducdo curricular, intensificagdo do controle pedagogico e
fortalecimento de praticas orientadas exclusivamente para o desempenho em testes. Esse
fendomeno, amplamente discutido na literatura internacional, ficou conhecido como
teaching to the test, indicando praticas de ensino direcionadas prioritariamente aos

conteudos cobrados nos exames padronizados.

Ao analisar o cenario brasileiro recente, O e Santos (2025) observam que os
indicadores educacionais contribuem para diagnosticos mais amplos sobre o sistema de
ensino, mas alertam que a excessiva valorizacdo de métricas quantitativas pode gerar

distor¢des na pratica pedagdgica e refor¢ar mecanismos de accountability punitiva.

Embora os indicadores auxiliem nos diagnosticos educacionais,
existem distorgdes causadas pela excessividade de métricas
quantitativas e praticas de accountability punitivo. Consideramos a
necessidade de repensar a funcionalidade da avaliacdo, que valorize
praticas formativas contextualizadas, direcionadas a promogdo da
equidade e qualidade na educagdo publica (O; Santos, 2025, p. 1).

105



A discussdo sobre avaliacdo em larga escala ndo pode ser reduzida a uma oposi¢ao

entre indicadores e praticas pedagodgicas, mas deve considerar as multiplas relagdes entre
avaliagdo, gestdo, curriculo e justica educacional. A Figura 2 apresenta o deslocamento
da avaliagdo da aprendizagem para os modelos contemporaneos de responsabilizagao

institucional.

Figura 2 — Da avaliacdo pedagdgica aos mecanismos de responsabilizagdo institucional.
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Diagnostico
Pedagdgico
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Performatividade
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Compreender a emergéncia da cultura de accountability implica reconhecer tanto
suas contribuigdes para a producao de diagndsticos sistémicos quanto seus efeitos sobre
a autonomia docente, sobre a organizagdo curricular e sobre os sentidos atribuidos a

qualidade da educagdo publica.

A AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO CONTEXTO BRASILEIRO: SAEB,
IDEB E POLITICAS DE REGULACAO

A institucionalizagdo da avaliagdo em larga escala no Brasil deve ser
compreendida no interior das reformas educacionais e administrativas implementadas a

partir das ultimas décadas do século XX. Em meio ao processo de redemocratizacao do
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pais e a reorganizacdo das politicas sociais, a educacdo passou a ocupar posi¢ao

estratégica nos projetos de desenvolvimento nacional. Nesse cendrio, emergiu a
necessidade de construgdo de instrumentos capazes de produzir diagndsticos sistémicos,
monitorar indicadores de desempenho e subsidiar decisdes governamentais relacionadas

a expansao, a qualidade e a equidade do ensino publico.

A consolidag¢do desse movimento ganha maior visibilidade a partir da década de
1990, especialmente com a criagdo do Sistema de Avaliacdo da Educagao Baésica,
coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
O Saeb surge como instrumento nacional voltado a produ¢do de informagdes sobre o
desempenho dos estudantes em componentes curriculares estratégicos, inicialmente com
carater amostral e posteriormente ampliado para diferentes etapas ¢ modalidades da
educagdo basica. Sua implementagdo representa um marco na consolidacdo de uma

cultura de monitoramento continuo dos sistemas educacionais brasileiros (Brasil, 2025).

A criagdo do Saeb dialoga diretamente com as transformacdes internacionais no
campo da avaliacdo e com a influéncia de organismos multilaterais que passaram a
defender a centralidade dos indicadores para o acompanhamento das politicas publicas.
Afonso (2009) observa que a ampliagdo dessas politicas esta relacionada a constitui¢ao
do chamado Estado avaliador, no qual a producao de dados, a comparacao de resultados

e a prestacao de contas tornam-se mecanismos estruturantes da governanca publica.

Em 2007, esse movimento ¢ fortalecido com a criacio do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica, indicador construido a partir da combinagao entre
desempenho académico e fluxo escolar. Ao articular resultados das avaliagdes externas
com taxas de aprovacao, reprovacao e evasao, o Ideb passou a ocupar posi¢ao central no
monitoramento das redes publicas de ensino, na definicdo de metas nacionais e no

acompanhamento dos compromissos estabelecidos entre Unido, estados e municipios.

Segundo o Ministério da Educacdo, o Ideb foi criado para medir a qualidade da
aprendizagem nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. O indicador ¢
calculado a partir da combinagdo entre o desempenho dos estudantes nas avaliagdes
nacionais e informagdes referentes ao fluxo escolar, possibilitando o acompanhamento

continuo das redes publicas de ensino (Brasil, 2025).

107



A criacdo desses instrumentos nao apenas ampliou a capacidade de diagnostico do

sistema educacional brasileiro, mas também redefiniu as relacdes entre avaliacdo, gestao
e planejamento pedagodgico. Como destacam O e Santos (2025), a avaliagdo em larga
escala passou a assumir funcdo estruturante na formulacdo das politicas publicas,
influenciando diretamente processos de lideranga pedagdgica, organizagdo curricular e

tomada de decisdo nas unidades escolares.

A avaliagdo em larga escala configura-se ndo apenas como instrumento
de aferigdo de resultados educacionais, mas como dispositivo
estruturante que reconfigura as redes de ensino e, de modo mais amplo,
redefine o papel do Estado no campo das politicas publicas. Ao assumir
a fungdo de regular e orientar as praticas avaliativas, o Estado se insere
em um processo de institucionalizacdo que confere centralidade a
avaliagdo como estratégia de governanca (O; Santos, 2025, p. 4).

Entretanto, a centralidade atribuida aos indicadores educacionais também
produziu tensionamentos importantes no cotidiano escolar. Freitas (2007) argumenta que
a vinculagdo entre resultados, metas e reconhecimento institucional pode induzir
processos de estreitamento curricular, intensificacao do controle sobre o trabalho docente
e fortalecimento de praticas pedagogicas orientadas prioritariamente pelos contetdos
cobrados nos exames externos. Essa dindmica, amplamente discutida na literatura critica,
evidencia que os indicadores, embora relevantes para diagnosticos sistémicos, ndo sao

neutros e carregam implicagdes pedagogicas, politicas e culturais.

Nos anos mais recentes, documentos oficiais do Ministério da Educa¢do tém
buscado fortalecer uma leitura mais pedagodgica dos resultados produzidos pelas
avaliagdes externas. O Guia de Avaliagdo e Media¢oes Pedagogicas para Recomposi¢do
das Aprendizagens destaca que os dados gerados pelos processos avaliativos devem
subsidiar planejamento, intervencdo e acompanhamento continuo dos estudantes,

fortalecendo praticas diagnosticas, formativas e contextualizadas (Brasil, 2025).
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Figura 3 — Articulacdo entre Saeb, Ideb e os mecanismos de regulacio educacional no Brasil.
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Fonte: Elaborado pelos autores com base em Brasil (2025), Afonso (2009), O e Santos (2025).

Dessa forma, a avaliagdo em larga escala no contexto brasileiro revela-se como
um campo marcado por avangos institucionais, disputas epistemoldgicas e
tensionamentos politicos. Se, por um lado, Saeb e Ideb contribuiram para ampliar a
capacidade de diagnostico e acompanhamento das politicas educacionais, por outro, seus
usos ¢ interpretacoes demandam permanente reflexao critica, especialmente no que se
refere a autonomia docente, a pluralidade curricular e a constru¢do de concepgoes de

qualidade comprometidas com a formagao integral e com a justi¢a educacional.

IMPACTOS E CRITICAS AS AVALIACOES EM LARGA ESCALA NO
TRABALHO PEDAGOGICO

A consolidagdo das avaliagdes em larga escala como instrumentos centrais das
politicas educacionais produziu mudangas significativas ndo apenas nos sistemas de
ensino, mas também no cotidiano das escolas e na organizagdo do trabalho pedagogico.
Ao transformar resultados quantitativos em referéncias para a definicdo de metas,
distribuicdo de recursos e reconhecimento institucional, esses mecanismos passaram a
influenciar diretamente a constru¢do curricular, os processos de planejamento e as
praticas docentes. Assim, a avaliacdo externa deixa de atuar apenas como instrumento

diagnostico e passa a exercer fungdo reguladora sobre as dindmicas escolares.
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No contexto das reformas educacionais inspiradas pela Nova Gestdo Publica, a

logica da mensuragdo de resultados tornou-se elemento estruturante das politicas de
qualidade. Afonso (2012) observa que a expansao dos mecanismos de accountability
redefine o papel da escola publica ao introduzir formas permanentes de monitoramento,
prestacdo de contas e responsabilizagdo institucional. Nessa perspectiva, a produgdo de
indicadores deixa de possuir apenas funcao informativa e passa a operar como mecanismo

de regulacao administrativa e pedagogica.

Ao analisar os efeitos dessa racionalidade sobre os profissionais da educagao, Ball
(2005) demonstra que a cultura da performatividade produz novos padroes de controle
institucional, nos quais professores e gestores passam a ser avaliados a partir de

indicadores externos de produtividade.

A performatividade requer que individuos e organizagdes se facam
calculaveis, comparaveis e transparentes. Ela promove uma cultura na
qual o valor das praticas profissionais passa a ser determinado por
indicadores externos de desempenho, rankings, auditorias e
comparagdes constantes, redefinindo identidades profissionais e modos
de atuagao (Ball, 2005, p. 548).

No ambiente escolar, essa logica pode gerar alteracdes significativas nos
processos de ensino. Para Oliveira e Cruz (2022), quando os resultados das avaliagdes
externas passam a ocupar posi¢ao central na defini¢do da qualidade educacional, observa-
se a tendéncia de reorganizacdo curricular em func¢ao dos contetidos cobrados nos exames
padronizados. Disciplinas ndo diretamente avaliadas podem perder espago no
planejamento pedagogico, enquanto componentes associados as provas externas recebem
maior aten¢do institucional. Esse processo pode limitar experiéncias formativas mais

amplas e reduzir a diversidade curricular presente no cotidiano escolar.

Freitas (2007) argumenta que um dos efeitos mais visiveis desse movimento
consiste no estreitamento curricular e na intensificacdo de praticas de preparacdo para
testes, fendmeno internacionalmente conhecido como feaching to the test. Nessa logica,
parte do tempo pedagdgico passa a ser direcionado para simulados, treinamentos
especificos e resolugdo de itens padronizados, deslocando o foco de processos
investigativos, experiéncias interdisciplinares e praticas de constru¢ao coletiva do

conhecimento.
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Esse deslocamento compromete ndo apenas a autonomia docente, mas também a

propria qualidade da aprendizagem, uma vez que os alunos passam a ser preparados para
reproduzir respostas esperadas em detrimento do desenvolvimento de habilidades como
pensamento critico, criatividade e capacidade de argumentagdo (Oliveira; Santos Cruz,
2022). Como consequéncia, avaliagdes externas de larga escala, originalmente
concebidas como ferramentas de diagnostico sist€émico, assumem funcdo reguladora do
curriculo e das praticas pedagodgicas, promovendo uma homogeneizagdo que
desconsidera as realidades socioculturais especificas de cada unidade escolar e
aprofundando desigualdades educacionais historicamente consolidadas no pais (Freitas,

2007).

Além dos impactos curriculares, as avaliacdes em larga escala também produzem
efeitos sobre a autonomia docente e sobre a identidade profissional dos professores. Para
Afonso ¢ Esteban (2010), a pressdo por cumprimento de metas e pela melhoria dos
indicadores pode intensificar processos de vigilancia institucional, ampliar cobrangas

administrativas e redefinir prioridades pedagogicas estabelecidas pelas equipes escolares.

Oliveira e Santos (2021) observam que, em muitos contextos, os indicadores
passam a orientar reunides pedagdgicas, decisdes de gestdo e processos de
acompanhamento docente, influenciando diretamente o cotidiano das escolas. Assim,
para os autores, tal centralidade exige que educadores e gestores desenvolvam
competéncias criticas para interpretar dados de forma contextualizada, evitando
reducionismos e usos punitivos dos resultados. Ao discutir os limites desse modelo, O e

Santos (2025, p. 8) afirmam:

A centralidade conferida aos indicadores educacionais pode produzir
processos de responsabilizagdo que, em vez de fortalecer a autonomia
pedagogica das escolas, acabam intensificando mecanismos de
controle, competicdo e ranqueamento institucional, deslocando o foco
da aprendizagem para a obtencao de resultados estatisticos.

Diante dessas tensdes, as criticas dirigidas as avaliagdes em larga escala ndo
negam a relevancia dos diagnosticos produzidos pelos sistemas nacionais de avaliagao,
mas questionam os modos como esses resultados sao apropriados pelas politicas publicas

e pelas institui¢des escolares.
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Figura 4 — Impactos das avaliagdes em larga escala sobre curriculo, docéncia e gestdo escolar.

Indicadores

Metas

Ranking

Curriculo Docéncia Gestao

Reducdo Pressdo por
metas e Monitoramento

Foco em testes resultados

Fonte: Elaborado com base em Ball (2005), Afonso (2012), Freitas (2007), O e Santos (2025).

Dessa forma, a avaliacdo em larga escala no contexto brasileiro revela-se como
um campo marcado por avangos institucionais, disputas epistemologicas e
tensionamentos politicos. Se, por um lado, Saeb e Ideb contribuiram para ampliar a
capacidade de diagndstico e acompanhamento das politicas educacionais, por outro, seus
usos e interpretagdes demandam permanente reflexdo critica, especialmente no que se
refere & autonomia docente, a pluralidade curricular e a constru¢do de concepgdes de

qualidade comprometidas com a formacao integral e com a justi¢ca educacional.

POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS E USOS FORMATIVOS DOS
RESULTADOS DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA

Embora grande parte da literatura critica evidencie os limites das avaliagdes em
larga escala no contexto das politicas de regulacao educacional, também se reconhece que
os dados produzidos por esses sistemas podem assumir importante funcdo pedagogica
quando apropriados de forma contextualizada, coletiva e formativa. Nesse sentido, o
problema nao reside necessariamente na existéncia dos indicadores, mas nos modos como
seus resultados sdo interpretados, disseminados e incorporados as praticas escolares.

Quando articuladas ao planejamento pedagdgico e a reflexdo docente, as avaliagcdes
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externas podem contribuir para diagnosticos mais precisos, identificacao de dificuldades

de aprendizagem e reorganizacao das intervencdes pedagogicas.

Essa perspectiva aproxima-se das concepcdes de avaliagdo defendidas por
Hoffmann (2005) e Luckesi (2011), para os quais avaliar implica interpretar processos,
compreender trajetorias e subsidiar decisdes capazes de favorecer o desenvolvimento dos
estudantes. Nessa dire¢do, os dados produzidos por avaliagdes externas podem deixar de
operar exclusivamente como instrumentos de controle e passar a compor processos mais
amplos de acompanhamento pedagoégico, desde que articulados com observacdes

qualitativas, avaliagdes internas ¢ conhecimento contextualizado da realidade escolar.

No cenario brasileiro, documentos recentes do Ministério da Educagdo reforcam
essa compreensdo ao defenderem o uso pedagodgico das evidéncias produzidas pelos
sistemas nacionais de avaliacdo. O Guia de Avaliacdo e Mediacoes Pedagogicas para
Recomposi¢do das Aprendizagens destaca que os resultados quantitativos devem
subsidiar processos de andlise diagnostica, planejamento de intervengdes e
acompanhamento continuo das aprendizagens, especialmente em contextos marcados por

desigualdades educacionais.

O documento afirma que a avaliagdo deve ser compreendida como processo
continuo de coleta, interpretacdo e analise de evidéncias que permitam identificar
conhecimentos consolidados, habilidades em desenvolvimento e necessidades especificas
de aprendizagem, subsidiando intervencdes pedagdgicas coerentes com a realidade dos

estudantes e com os objetivos educacionais propostos (Brasil, 2025).

A apropriacdo pedagbdgica dos resultados exige, entretanto, condig¢des
institucionais especificas. Reunides pedagogicas, formacdo continuada, cultura
colaborativa e lideranca escolar comprometida com a aprendizagem sdo elementos
fundamentais para que os dados produzidos pelas avaliagdes externas sejam
transformados em acdes concretas no cotidiano escolar (Gadotti, 2000). Nesse contexto,
a gestdo pedagodgica assume papel mediador ao favorecer espagos coletivos de
interpretacdo dos indicadores e de construcdo compartilhada de estratégias de

intervengao.

Oliveira e Santos (2021) observam que escolas que desenvolvem praticas

sistematicas de leitura pedagdgica dos indicadores tendem a transformar dados
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estatisticos em instrumentos de planejamento, acompanhamento e tomada de decisdo,

reduzindo o carater exclusivamente burocratico da avaliagdo. Nesses contextos, 0s
resultados deixam de representar apenas metas institucionais e passam a integrar
processos de diagnostico das turmas, revisdo curricular e acompanhamento

individualizado dos estudantes.

Essa perspectiva também dialoga com a no¢do de data-informed decision
making®®, amplamente discutida na literatura internacional sobre gestdo educacional. Tal
abordagem propde que a tomada de decisdo baseada em evidéncias ndo substitui o
julgamento pedago6gico docente, mas amplia sua capacidade analitica ao integrar dados
quantitativos, registros qualitativos, observacdes cotidianas e conhecimentos contextuais

sobre os processos de aprendizagem.

A funcionalidade pedagdgica da avaliagdo depende menos do
instrumento utilizado e mais da forma como os sujeitos escolares se
apropriam dos resultados produzidos. Quando analisados de forma
coletiva, contextualizada e articulada as necessidades reais dos
estudantes, os indicadores podem contribuir para praticas pedagogicas
mais equitativas, reflexivas e comprometidas com a aprendizagem (O;
Santos, 2025, p. 12).

Dessa forma, os usos pedagdgicos das avaliagdes em larga escala ndo devem ser
compreendidos como aplicagdo mecanica de indicadores, mas como processos
interpretativos que articulam evidéncias quantitativas, conhecimento docente e
compromisso com a formagao integral. O desafio contemporaneo consiste em transformar
dados em mediacdo pedagogica, evitando que os indicadores operem exclusivamente
como mecanismos de controle e potencializando sua contribui¢do para praticas

educacionais mais democraticas, inclusivas e contextualizadas.

O desafio contemporaneo consiste em construir praticas avaliativas que conciliem
monitoramento sistémico, autonomia pedagogica, diversidade curricular e compromisso
com a formacdo integral, evitando que a busca por indicadores substitua os sentidos mais

amplos do processo educativo.

38 Trata-se da utilizag@o de indicadores educacionais, como notas, frequéncia e evasdo escolar, com o objetivo de
subsidiar o planejamento pedagdgico e orientar processos de tomada de decisdo no contexto educacional. Para Lima et
al. (2026), esse processo ndo se restringe a simples coleta de dados, mas envolve sua analise, interpretagdo e
transformacdo em agdes concretas alinhadas aos objetivos institucionais. Nesse sentido, diferentemente de uma
perspectiva meramente quantitativa, a tomada de decisdo orientada por dados pressupde contextualizagdo, reflexdo
critica e mediagdo humana na leitura e no uso dos indicadores educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A trajetéria historica da avaliagdo educacional evidencia que esse campo foi sendo
constituido por diferentes matrizes epistemologicas, politicas e pedagogicas, passando de
modelos centrados na mensuragdo e na classificacdo para abordagens mais complexas,
que incorporam dimensdes diagnosticas, formativas, institucionais e regulatérias. No
contexto contemporaneo, a consolidacao das avaliagdes em larga escala, especialmente
por meio de instrumentos como o Saeb e o Ideb, conferiu maior capacidade de
monitoramento aos sistemas educacionais ¢ ampliou a producao de evidéncias sobre o
desempenho escolar. Contudo, conforme discutido ao longo deste capitulo, a centralidade
atribuida aos indicadores quantitativos também produziu tensionamentos relacionados a
autonomia docente, a organizacdo curricular e aos proprios sentidos atribuidos a

qualidade da educacgao publica.

As contribuigdes de Afonso (2009; 2012), Ball (2005), Freitas (2007), Hoffmann
(2005) e Luckesi (2011) permitiram compreender que a avaliagdo ndo pode ser reduzida
a um procedimento técnico ou a um mecanismo de prestacdo de contas, uma vez que
envolve relacdes de poder, disputas de concepgdo e decisdes que impactam diretamente
a vida escolar. Os estudos analisados demonstram que, quando orientadas exclusivamente
por metas, rankings e logicas de accountability, as avaliagdes externas podem intensificar
praticas de performatividade, estreitamento curricular e responsabilizagdo institucional.
Por outro lado, quando apropriadas de forma critica, contextualizada e articulada ao
planejamento pedagdgico, essas mesmas evidéncias podem contribuir para processos
mais consistentes de acompanhamento das aprendizagens e de tomada de decisdao

educativa.

Diante desse cendrio, sustenta-se que o principal desafio das politicas de avaliagao
no século XXI consiste em equilibrar a necessidade de producdo de diagnosticos
sist€émicos com a preservacao da autonomia pedagogica, da diversidade curricular e do
compromisso com a formagao integral dos estudantes. Mais do que produzir indicadores,
torna-se necessario construir culturas institucionais capazes de transformar dados em
reflexdo pedagogica, mediacdo docente e intervencdo educativa socialmente

comprometida. Assim, a avaliagdo em larga escala podera cumprir uma funcao que
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ultrapasse a logica do controle e da regulacdo, assumindo efetivamente seu potencial

formativo, democratico e emancipador no interior da escola publica.
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CAPITULO VII

FORMACAO DOCENTE BASEADA EM
EVIDENCIAS: ENTRE PESQUISA, PRATICA
E INOVACAO
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RESUMO: A formacdo docente baseada em evidéncias propde a aproximagdo entre
pesquisa cientifica, pratica pedagdgica e inovacdo institucional, buscando fundamentar
decisdes educacionais em dados confidveis e analises sistematicas. Essa discussdo
encontra fundamentos em Schon (1983), ao defender o professor reflexivo, e em Shulman
(1987), ao destacar a importincia do conhecimento pedagdgico do conteudo na
constitui¢do da profissionalidade docente. Em didlogo com autores contemporaneos,
Hattie (2009) enfatiza o impacto das evidéncias sobre a aprendizagem, enquanto Darling-
Hammond (2017) discute a necessidade de programas de formacdo conectados aos
contextos reais de ensino. Relatorios internacionais da OECD (2024), especialmente por
meio do Teaching and Learning International Survey (TALIS), reforgam a importancia
do desenvolvimento profissional continuo e da anélise de dados para a melhoria da pratica
pedagdgica. No contexto brasileiro, tais discussoes ganham forca diante da ampliagao dos
sistemas avaliativos e da disponibilidade crescente de indicadores educacionais. O
capitulo analisa os desafios e as possibilidades da formacdo docente baseada em
evidéncias, defendendo uma docéncia auténoma, investigativa e comprometida com a
inovagao pedagobgica.

PALAVRAS-CHAVE: Formacio docente; Evidéncias; Pratica pedagogica; Inovagdo;
Desenvolvimento profissional.

INTRODUCAO

As discussoes sobre formagdo docente baseada em evidéncias tém ampliada a

participacao no campo educacional contemporaneo, especialmente diante da ampliacao
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dos sistemas avaliativos, da crescente disponibilidade de dados educacionais e das

transformagoes tecnoldgicas que impactam os processos de ensinar e aprender. Nesse
contexto, fortalece-se a defesa de modelos formativos capazes de aproximar pesquisa
cientifica, pratica pedagogica e desenvolvimento profissional, buscando fundamentar
decisdes educacionais em andlises sistematicas e evidéncias produzidas no cotidiano
escolar. Tal movimento nao propde a substituicdo da autonomia docente por prescri¢des
técnicas, mas a construcao de praticas pedagdgicas mais reflexivas, contextualizadas e

sustentadas por processos continuos de investigagdo sobre a aprendizagem e o ensino.

As bases conceituais dessa discussao dialogam diretamente com Schon (1983), ao
defender a figura do professor reflexivo, capaz de interpretar situagdes complexas da
pratica pedagdgica e produzir conhecimento a partir da experiéncia. Em dire¢do
semelhante, Shulman (1987) destaca a importancia do pedagogical content knowledge,
compreendido como articulagdo entre dominio do conteudo e conhecimento pedagdgico
necessario para tornar o ensino significativo aos estudantes. Essas contribui¢cdes deslocam
a formacdo docente de modelos centrados exclusivamente na racionalidade técnica para
perspectivas que reconhecem a complexidade do trabalho educativo e a necessidade de

processos permanentes de reflexdo critica.

No cenario contemporaneo, a defesa de uma docéncia investigativa ganha ainda
mais relevancia diante das mudancgas sociotécnicas que atravessam a escola. O avango
das tecnologias digitais, a hiperconectividade e as novas dindmicas de circulacdo da
informagdo exigem dos professores competéncias que ultrapassam o dominio

instrumental de ferramentas tecnoldgicas.

Darling-Hammond (2017) argumenta que programas formativos eficazes sao
aqueles capazes de articular teoria, pratica e investiga¢ao pedagdgica em contextos reais
de ensino. Para a autora, a formagdo docente precisa estar conectada as experiéncias
concretas da escola, favorecendo processos colaborativos, analise de evidéncias sobre
aprendizagem e desenvolvimento continuo da profissionalidade docente. Essa
compreensdo se aproxima das discussdes sobre formacdo permanente defendidas por
Novoa (1992; 2019), ao reconhecer que a constru¢do da identidade profissional ocorre ao

longo da trajetoria docente e nas interagdes estabelecidas no exercicio da profissao.
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As discussdes sobre formagdo inicial e continuada também revelam disputas

conceituais importantes acerca das finalidades atribuidas ao desenvolvimento profissional
docente. Castro e Amorim (2015) problematizam a compreensao da formagao continuada
como mera capacitagdo técnica ou processo reparador, defendendo uma concepgao de
formagao permanente vinculada a autonomia, & experiéncia e a construcdo critica da
profissionalidade. Segundo os autores, politicas formativas centradas exclusivamente em
treinamentos rapidos e modelos padronizados tendem a fragilizar a docéncia e reduzir a

complexidade do trabalho pedagdgico.

Essas discussdes tornam-se ainda mais relevantes diante das tensdes que
atravessam a profissdo docente no Brasil, marcadas pela intensificagdo do trabalho, pelas
desigualdades estruturais da educacdo basica e pela necessidade constante de atualizagdo
profissional. Estudos recentes destacam que a formacao docente precisa considerar nao
apenas competéncias técnicas ¢ metodoldgicas, mas também aspectos éticos, politicos,
culturais e experienciais que constituem a docéncia. Lomba e Schuchter (2023) afirmam
que compreender a profissdo docente implica reconhecer sua complexidade tedrica,
experiencial e humana, entendendo a formagdo como processo continuo de construgao

identitaria e intervengao critica sobre a realidade escolar.

Este capitulo reflete sobre os desafios e as possibilidades da formacdo docente
baseada em evidéncias, articulando pesquisa cientifica, pratica pedagogica e inovagao
educacional. Parte-se do entendimento de que o uso de evidéncias na formagdo de
professores ndo deve se limitar a aplicacdo técnica de indicadores ou modelos prontos,
mas contribuir para a constru¢do de uma docéncia auténoma, investigativa e

comprometida com processos educativos mais democraticos, criticos e contextualizados.

REFERENCIAL TEORICO

A formagdo docente baseada em evidéncias emerge, nas ultimas décadas, como
uma das principais discussoes no campo das politicas educacionais e do desenvolvimento
profissional de professores. Tal perspectiva busca aproximar pesquisa cientifica, tomada
de decisdo pedagbgica e inovacdo institucional, defendendo que praticas educativas
devem ser sustentadas por analises sistematicas, observagdes empiricas e reflexdo critica

sobre os processos de aprendizagem. Essa concepgao ganha for¢ca em contextos marcados
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pela ampliagdo dos sistemas avaliativos, pela producgdo crescente de dados educacionais

e pela necessidade de qualificacdo das praticas pedagdgicas diante das transformagdes

sociais e tecnologicas contemporaneas.

Historicamente, os debates sobre forma¢ao docente oscilaram entre modelos
centrados na racionalidade técnica e perspectivas criticas que reconhecem a
complexidade da pratica pedagogica. Schon (1983) critica a concepgdo tecnicista da
formagdo profissional, segundo a qual o professor seria mero aplicador de teorias
produzidas externamente ao contexto escolar. Em oposicao a esse modelo, o autor propde
a ideia do profissional reflexivo, capaz de interpretar situagdes concretas, produzir
conhecimento a partir da experiéncia e reconstruir continuamente sua pratica pedagogica.

Segundo Schon (1983, p. 68):

Quando alguém reflete na agdo, torna-se pesquisador no contexto da
pratica. Nao depende de categorias estabelecidas de teoria e técnica,
mas constrdi uma nova teoria do caso Unico. Sua investigacdo ndo se
limita a resolucdo instrumental de problemas, mas busca compreender
a propria situacdo em sua complexidade e singularidade.

Essa compreensdo contribui para deslocar a formacdo docente de modelos
prescritivos para perspectivas investigativas e contextualizadas. A pratica pedagogica
deixa de ser compreendida como aplicacdo mecanica de métodos e passa a constituir
espaco de produgdo de saberes, interpretacdes e decisdoes fundamentadas na experiéncia
docente. Nesse movimento, a reflexdo sobre a pratica torna-se elemento central para a
construcdo da profissionalidade docente e para o desenvolvimento de processos continuos

de aprendizagem profissional.

Em dialogo com Schon, Shulman (1987) amplia essa discussdo ao introduzir o
conceito de pedagogical content knowledge, compreendido como conhecimento
pedagogico do contetido. Em contextos marcados pela presenga crescente das tecnologias
digitais, essa concepg¢do foi posteriormente ampliada por Mishra e Koehler (2006), que
incorporaram a dimensao tecnologica ao processo formativo docente. Segundo os autores,
a atuacao do professor na cultura digital exige nao apenas familiaridade com ferramentas
tecnologicas, mas a compreensao de como essas tecnologias podem potencializar praticas

pedagdgicas e favorecer diferentes formas de aprendizagem.

Ao discutir o modelo TPACK, Assis e Vieira-Santos (2021) argumentam que o

conhecimento docente contemporaneo se constitui a partir da integragao entre contetido,
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pedagogia e tecnologia, especialmente em ambientes mediados digitalmente. Para os

autores, o desenvolvimento profissional docente ocorre de maneira plural e experiencial,
articulando saberes provenientes da formagao inicial, da pratica cotidiana e das interagdes
estabelecidas com outros profissionais. Tal compreensdo refor¢a a necessidade de uma
formagao docente continua e reflexiva, capaz de preparar o professor para lidar com as
transformagdes educacionais e tecnoldgicas presentes na sociedade contemporanea.
Nessa dire¢ao, o professor deixa de ser apenas transmissor de contetidos para assumir o
papel de mediador, organizador de experiéncias de aprendizagem e sujeito que mobiliza

diferentes conhecimentos para responder as demandas concretas do ensino.

[...] o TPCK ¢ a base de um bom ensino com tecnologia e requer uma
compreensdo da representacdo de conceitos usando tecnologias;
técnicas pedagogicas que utilizam tecnologias de forma construtiva
para ensinar conteudo; conhecimento do que torna os conceitos dificeis
ou faceis de aprender e como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns
dos problemas que os alunos enfrentam; conhecimento do saber prévio
dos alunos e teorias da epistemologia; e o conhecimento de como as
tecnologias podem ser usadas para construir novos saberes, a partir do
saber existente, e para desenvolver novas epistemologias ou fortalecer
as antigas (Mishra; Koehler, 2006, p. 1029).

Para Shulman (1987), o dominio disciplinar isolado ndo € suficiente para garantir
uma pratica pedagogica eficaz, sendo necessdrio que o professor desenvolva
competéncias relacionadas a transformag¢do do conhecimento cientifico em formas
acessiveis e compreensiveis aos estudantes. Essa formulacdo torna-se fundamental para
compreender a docéncia como atividade intelectual complexa, que articula conhecimento

cientifico, didatica, curriculo e compreensdo dos processos de aprendizagem.

Os professores precisam compreender profundamente as estruturas da
matéria que ensinam, assim como as maneiras pelas quais os estudantes
podem compreendé-las ou apresentar dificuldades em relagdo a elas. O
conhecimento pedagdgico do conteudo representa justamente a
capacidade de transformar o conteudo em formas pedagogicamente
poderosas ¢ adaptadas as diferentes habilidades e experiéncias dos
alunos (Shulman, 1987, p. 15).

As contribui¢des de Shulman (1987), influenciaram significativamente os debates
contemporaneos sobre formagdo baseada em evidéncias, sobretudo ao reconhecer que
decisoes pedagogicas devem estar articuladas a analise sistematica dos processos de
aprendizagem. Nesse sentido, o professor passa a atuar ndo apenas como transmissor de
conteudos, mas como profissional capaz de interpretar evidéncias, identificar dificuldades

e construir estratégias pedagogicas adequadas as necessidades dos estudantes.
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No campo das pesquisas sobre impacto da aprendizagem, Hattie (2009) contribui

para consolidar a discussdo sobre evidéncias educacionais ao sistematizar resultados de
centenas de meta-analyses relacionadas ao desempenho escolar. Seus estudos
demonstram que fatores associados a acdo docente, ao feedback, as expectativas
pedagbdgicas e a clareza instrucional possuem impacto significativo sobre a
aprendizagem. A centralidade atribuida ao professor reforca a importancia da formagao
continuada e do desenvolvimento de praticas pedagogicas fundamentadas em anélise

critica de evidéncias.

Embora os estudos de Hattie tenham ampliado o debate sobre eficicia
educacional, diferentes autores alertam para os riscos de interpretagdes simplificadoras
dos dados quantitativos. A utilizagdo de evidéncias nao pode ser reduzida a aplicagao
mecanica de indicadores ou rankings, pois os processos educativos envolvem dimensdes
culturais, sociais, afetivas e politicas que extrapolam a ldgica estatistica. Assim, a
formagdo baseada em evidéncias exige articulacdo entre dados quantitativos,
conhecimento contextual e reflexdo critica sobre as condigdes concretas da pratica

pedagdbgica.

Nesse contexto, Darling-Hammond (2017) defende que programas formativos
eficazes sdo aqueles que integram teoria, pratica, colaboragdo profissional e investigagao
sobre a aprendizagem. Para a autora, a formacdo docente precisa ocorrer em estreita
relacdo com os contextos reais da escola, favorecendo experiéncias préaticas, andlise
coletiva de problemas pedagogicos e desenvolvimento continuo da profissionalidade

docente.

Programas de formagao de professores mais eficazes conectam teoria e
pratica por meio de experiéncias clinicas supervisionadas, investigagdo
colaborativa e analise sistematica das aprendizagens dos estudantes.
Professores aprendem melhor quando refletem criticamente sobre sua
pratica em comunidades profissionais comprometidas com o
desenvolvimento coletivo (Darling-Hammond, 2017, p. 298).

Novoa (1992; 2019), para quem a formacao docente ndo pode ser compreendida
como processo pontual ou exclusivamente institucional. O autor defende a valorizacao
das trajetorias profissionais, da colaboragdo entre pares e da construgdo coletiva do

conhecimento pedagogico, compreendendo a escola como espago formativo permanente.
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Nesse sentido, o desenvolvimento profissional docente ocorre nas experiéncias

compartilhadas, nas praticas reflexivas e nas interagdes construidas no cotidiano escolar.

Quadro 1 — Principais referenciais da formagdo docente baseada em evidéncias.

Autor Conceito central Contribuicido para a formacgao docente

Reflex@o sobre a pratica e produgdo de

Schén (1983) Professor reflexivo . .
conhecimento profissional
Pedagogical Content N i .
Shulman (1987) Integragdo entre contetido e didatica
Knowledge

Evidéncias sobre

Hattie (2009) Uso de dados e impacto pedagdgico

aprendizagem
Darling-Hammond . . ~ . i ~
2017) Formagao situada Integracao entre teoria, pratica e colaboragao
Novoa (2019) Formacdo permanente Desenvolvimento profissional continuo
Gatti (2021) Politicas de formagao Critica a fragmentacao curricular
OECD (2024) Desenvolvimer}to profissional Uso pedagodgico de’ dados e formacao
continuo continua

Fonte: Elaborado pelos autores.

As discussdes sobre formagdo permanente também aparecem nas analises de
Castro e Amorim (2015), que criticam concepgdes reducionistas de formacao continuada
associadas a treinamentos rapidos ou processos compensatorios. Os autores argumentam
que politicas formativas excessivamente instrumentalizadas tendem a fragilizar a
autonomia docente e reforgar modelos padronizados de atuacdo pedagogica. Ao
problematizar as disputas conceituais em torno da formagao continuada, Castro e Amorim

(2015) destacam:

O uso indistinto de termos como educagdo, formagdo e capacitagdo
possui relagdo direta com disputas de concepcdo acerca do proprio
exercicio profissional docente. Uma formacdo continuada de carater
critico e emancipatorio demanda autonomia, condi¢cdes materiais
adequadas e reconhecimento da experiéncia profissional como
dimensao constitutiva do desenvolvimento docente (Castro; Amorim,
2015, p. 43-44).

No cenario contemporaneo, as transformagdes tecnoldgicas e a
hiperconectividade ampliaram ainda mais a complexidade da docéncia. Castro e Amorim.
(2015) observam que o professor do século XXI necessita desenvolver competéncias
digitais, cognitivas e reflexivas capazes de integrar tecnologias, metodologias ativas e

praticas colaborativas ao processo educativo.
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As tecnologias digitais, entretanto, ndo modificam apenas instrumentos

pedagbgicos, mas reconfiguram as proprias relacdes entre ensino, aprendizagem e
circulacdo do conhecimento. Kenski (2012) argumenta que a presenca crescente das
tecnologias exige novos modos de organizagdo curricular, comunicagdo ¢ producdo de
sentidos no ambiente escolar. Assim, a formacao baseada em evidéncias também precisa

considerar os impactos sociotécnicos da cultura digital sobre a docéncia.

Outro aspecto central dessa discussao refere-se a valorizacdo da pesquisa como
dimensdo constitutiva da profissionalidade docente. Varani, Braganga e Prado (2025)
defendem a articulagdo entre universidade e escola por meio de praticas narrativas,
colaborativas e investigativas capazes de fortalecer a autonomia docente e reconhecer o

professor como produtor de conhecimento.

Segundo os autores, os processos de formagao colaborativa permitem romper com
modelos fundamentados exclusivamente na racionalidade técnica, favorecendo praticas
de reflexdo coletiva sobre o trabalho pedagodgico. Essa perspectiva contribui para
compreender a formacdo baseada em evidéncias ndo como submissdo a prescrigdes

externas, mas como producdo compartilhada de conhecimento sobre o cotidiano escolar.

No contexto brasileiro, as discussdes sobre formac¢do docente também estdo
diretamente relacionadas as condigdes estruturais da profissdo. Estudos de Gatti (2021),
Gatti et al. (2019) e Lomba e Schuchter (2023) demonstram que a fragmentagdo
curricular, a precariza¢do da carreira docente, a sobrecarga de trabalho e a insuficiéncia
das politicas publicas dificultam processos formativos mais consistentes e articulados a

realidade escolar.

Além disso, a crescente ampliagdo dos sistemas avaliativos e da cultura de dados
na educac¢do intensifica a necessidade de professores capazes de interpretar evidéncias
educacionais criticamente. Relatorios da OECD destacam que o desenvolvimento
profissional continuo e a andlise de dados pedagdgicos sdo elementos estratégicos para

melhoria da aprendizagem e fortalecimento das praticas docentes (OECD, 2024).

A formagdo docente passa a demandar competéncias relacionadas ndo apenas ao
dominio pedagdgico e disciplinar, mas também a capacidade de interpretar indicadores,
compreender diagnosticos educacionais e transformar dados em agdes pedagogicas

contextualizadas. A cultura de dados, quando articulada a uma perspectiva critica e
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reflexiva, pode contribuir para o planejamento de interven¢des mais coerentes com as

necessidades dos estudantes, evitando que avaliacdes sejam reduzidas a mecanismos

meramente classificatorios ou performativos.

Dessa forma, a formacao docente baseada em evidéncias ndo pode ser
compreendida como mera aplicagdo técnica de indicadores ou metodologias
padronizadas. Trata-se de uma perspectiva que exige articulacdo entre pesquisa,
experiéncia profissional, analise critica de dados, autonomia docente € compromisso €tico
com os processos educativos. O uso de evidéncias adquire sentido pedagdgico apenas
quando integrado a reflexdo sobre a pratica e as necessidades concretas dos sujeitos

envolvidos no processo educativo.

Figura 1 — Estrutura conceitual da formag@o docente baseada em evidéncias.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A consolida¢do de modelos formativos mais investigativos, colaborativos e
contextualizados depende ndo apenas do acesso a dados e pesquisas, mas também da
construgdo de politicas educacionais comprometidas com valorizagdo docente, condigdes
adequadas de trabalho e fortalecimento da autonomia profissional. Nesse cenario, a

formacao baseada em evidéncias pode contribuir para praticas pedagdgicas mais criticas,
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democréticas e inovadoras, desde que compreendida como processo de produgao coletiva

de conhecimento e ndo como instrumento de controle técnico da docéncia.

METODOLOGIA

A presente pesquisa se caracteriza como qualitativa, de natureza bibliografica e
fundamentada em revisdo tedrica de produgdes académicas relacionadas a formacao
docente baseada em evidéncias, desenvolvimento profissional, praticas pedagogicas
reflexivas e inovagdo educacional. A abordagem qualitativa possibilita compreender
fenomenos educacionais em sua complexidade, considerando dimensdes historicas,
sociais, politicas e pedagogicas que atravessam o trabalho docente contemporaneo. Nesse
sentido, o estudo busca interpretar criticamente as contribui¢des teoricas produzidas por
autores nacionais e internacionais acerca da relagdo entre pesquisa cientifica, pratica

pedagogica e processos formativos docentes.

Do ponto de vista metodologico, a pesquisa bibliografica foi desenvolvida a partir
da andlise de livros, artigos cientificos, documentos institucionais e relatorios
internacionais relacionados a tematica investigada. Foram mobilizadas produgdes de
autores como Schon (1983), Shulman (1987), Hattie (2009), Darling-Hammond (2017),
Noévoa (2019), Gatti (2021) e documentos da OECD (2024), além de estudos brasileiros
recentes sobre formagao docente e cultura de dados na educagdo. Conforme Ruiz (1996),
a pesquisa bibliografica constitui importante procedimento cientifico por permitir o
levantamento, a sistematizagdo e a interpretagdo critica de conhecimentos ja produzidos
acerca de determinado objeto de estudo, favorecendo a constru¢do de analises

fundamentadas teoricamente.

A pesquisa bibliografica consiste no exame de livros, artigos,
documentos e demais fontes escritas que tratam do tema investigado,
permitindo ao pesquisador conhecer as contribuicdes cientificas
existentes, comparar interpretacdes, estabelecer relagdes entre
conceitos e construir analises criticas sobre o objeto estudado. Trata-se
de procedimento fundamental para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico e para a organizacdo sistematica da
investigacao académica (Ruiz, 1996, p. 58).

A andlise do material selecionado ocorreu de forma interpretativa e analitica,
buscando identificar aproximagdes, divergéncias e contribuigdes conceituais relacionadas

a formag¢ado docente baseada em evidéncias. A organizac¢ao do corpus tedrico considerou
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categorias como professor reflexivo, conhecimento pedagdgico do contetdo,

desenvolvimento profissional continuo, uso pedagdgico de evidéncias, inovagdo

educacional e cultura de dados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

As andlises realizadas ao longo deste estudo evidenciam que a formag¢do docente
baseada em evidéncias vem se consolidando como uma tendéncia crescente nas politicas
educacionais e nos debates sobre desenvolvimento profissional docente. Esse movimento
esta diretamente relacionado a ampliagdo da cultura de dados na educacdo, a expansao
dos sistemas avaliativos ¢ a necessidade de construgdo de praticas pedagdgicas mais
fundamentadas em andlises sistematicas sobre aprendizagem e desempenho escolar.
Entretanto, os resultados também demonstram que a incorporagdo de evidéncias aos
processos formativos ndo ocorre de maneira homogénea, sendo atravessada por disputas
conceituais, limitagdes estruturais e diferentes compreensdes acerca do papel da docéncia

na contemporaneidade.

Os estudos analisados indicam que uma das principais contribui¢des da formagao
baseada em evidéncias reside na valorizagdo da reflexdo pedagogica e na ampliacdo da
capacidade analitica dos professores sobre os processos de aprendizagem. Schon (1983),
Darling-Hammond (2017) e Novoa (2019) convergem ao defender que a
profissionalidade docente se fortalece quando os professores desenvolvem competéncias
investigativas capazes de interpretar contextos, analisar dificuldades e construir

estratégias pedagdgicas fundamentadas na realidade escolar.

Varani, Braganca e Prado (2025) defendem que a articulag@o entre universidade e
escola favorece praticas investigativas capazes de fortalecer a autonomia docente e
romper com modelos excessivamente prescritivos de formacgdo. Essa perspectiva
reconhece que os saberes docentes também sao produzidos na experiéncia cotidiana, nas

relagdes escolares e nas praticas compartilhadas entre professores.

Ao mesmo tempo, os resultados demonstram que a crescente centralidade dos
dados educacionais e dos sistemas de monitoramento também produz tensionamentos
importantes. Relatorios da OECD (2024) destacam a importancia da anélise de evidéncias

para melhoria das praticas pedagdgicas, porém autores criticos alertam para os riscos de

128



instrumentalizagdo da formacdo docente quando os indicadores passam a operar

exclusivamente como mecanismos de controle e responsabilizacdo. Nesse contexto, a
formagdo baseada em evidéncias pode assumir carater tecnicista caso desconsidere as

dimensdes humanas, sociais e politicas presentes no trabalho docente.

As andlises também revelam que a formagao continuada ainda enfrenta obstaculos
estruturais significativos no contexto brasileiro. Estudos de Gatti (2021), Gatti et al.
(2019) demonstram que a fragmentacdo curricular, a precariza¢do da carreira docente, a
sobrecarga de trabalho e a insuficiéncia de politicas permanentes de valorizacdo
profissional dificultam processos formativos mais consistentes e articulados as
necessidades reais das escolas. Em muitos casos, programas de formagdo acabam
reduzidos a agdes pontuais, treinamentos rapidos ou modelos padronizados pouco

conectados as especificidades dos contextos escolares.

Nesse cenario, as tecnologias digitais assumem papel ambivalente nos processos
formativos. Por outro lado, a incorporagdo intensiva das tecnologias digitais também
contribui para a intensificacdo do trabalho docente e para o fortalecimento de praticas
produtivistas no ambiente universitario. O uso constante de plataformas institucionais,
sistemas de avaliagdo, relatorios digitais € mecanismos de acompanhamento académico
amplia demandas administrativas e reduz, muitas vezes, o tempo destinado ao
planejamento pedagogico e a reflexdo sobre o processo educativo. Nesse contexto, a
mediagdo tecnologica passa a coexistir com processos de sobrecarga profissional,
exigindo dos professores adaptagdo continua as mudancas técnicas e institucionais

presentes na educagio superior contemporanea.

Ao discutir desenvolvimento profissional e colaboragdo docente, Forte e Flores
afirmam que os resultados desta investigacao reforcam a ideia de que € premente reajustar
as estruturas existentes de modo a promover nas escolas momentos, espagos e culturas
colaborativas com vista a um desenvolvimento profissional mais efetivo e eficaz e a
melhoria da escola. Para isso, aponta-se a necessidade de criar e manter condigdes,
espacos e tempos no horario dos docentes, valorizando-os e reconhecendo-os, ndo para
tratar de questdes burocraticas e/ou de carater mais técnico, mas como um espaco de

aprendizagem e de colaboragao na escola.
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Por outro, exigem dos docentes novas competéncias relacionadas a andlise critica

de dados, a mediagao tecnologica e a integragcdo pedagogica de recursos digitais. Castro
e Amonrim (2015) demonstram que a cultura digital reconfigura significativamente os
processos educativos, exigindo formagdo continua capaz de articular inovagdo

tecnologica e reflexdo pedagdgica.

Os resultados evidenciam ainda que modelos formativos mais eficazes tendem a
ser aqueles que articulam investigagdo, colaboragdo e contextualizacdo pedagdgica.
Darling-Hammond (2017) destaca que experiéncias clinicas supervisionadas, andlise
coletiva das aprendizagens e comunidades profissionais de reflexdo favorecem maior
impacto sobre o desenvolvimento docente. Essa compreensdo refor¢a a necessidade de
politicas formativas que ultrapassem perspectivas exclusivamente transmissivas e

reconhecam a escola como espaco permanente de producao de conhecimento.

Assis e Vieira-Santos (2021) argumentam que os saberes docentes se constituem
de maneira plural, articulando formagdo inicial, experiéncias praticas, interagdes
profissionais e processos continuos de aprendizagem. Ao analisarem o modelo TPACK
no contexto da docéncia virtual, os autores demonstram que politicas formativas
centradas apenas na transmissdo técnica de contelidos ou ferramentas tecnologicas

tendem a ser insuficientes diante das demandas educacionais contemporaneas.

Para os pesquisadores, a construgdo do conhecimento docente ocorre de forma
colaborativa e contextualizada, exigindo politicas publicas que garantam espacos
institucionais de didlogo, experimentagdo pedagdgica e reflexao coletiva sobre as praticas
de ensino. Tal entendimento reforca a necessidade de programas formativos
comprometidos com a valorizag¢do da experiéncia docente € com a integracao critica entre

pedagogia, tecnologia e realidade escolar.

As discussdes desenvolvidas permitem compreender que a formacgdo docente
baseada em evidéncias possui potencial significativo para fortalecer praticas pedagogicas
mais investigativas, colaborativas e contextualizadas. Contudo, sua efetividade depende
das concepgdes que orientam o uso dessas evidéncias e das condigdes concretas de
trabalho dos professores. A utilizagdo critica de dados exige tempo institucional, espagos

coletivos de reflexdo, valorizacdo docente e politicas publicas comprometidas com o
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desenvolvimento profissional continuo. Além disso, os estudos analisados demonstram

que a autonomia docente permanece como elemento central nesse debate.

Quadro 2 — Potencialidades e limites da formacdo docente baseada em evidéncias.

Potencialidades Limites e tensionamentos
Ampliagdo da reflexdo pedagogica Risco de tecnicismo

Uso de dados para planejamento Excesso de padronizagao
Desenvolvimento profissional continuo Sobrecarga docente

Integracao entre pesquisa e pratica Fragilidade das politicas formativas
Fortalecimento da autonomia investigativa | Cultura de responsabilizagido
Aprimoramento das estratégias pedagogicas | Reducdo da docéncia a indicadores

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Schon (1983), Darling-Hammond (2017) e Novoa (2019).

Mishra e Koehler (2006), a integragdo entre pedagogia, contetido e tecnologia nao
pode ocorrer de maneira improvisada ou dissociada das condigdes concretas de trabalho
docente. A interpretacdo e utilizacao de dados educacionais, especialmente em ambientes
digitais e plataformas de monitoramento da aprendizagem, exigem do professor ndo
apenas dominio técnico, mas tempo institucional para andlise, planejamento e
reelaboragdo das praticas pedagogicas. Nesse cenario, 0 modelo TPACK contribui para
compreender que o uso pedagdgico das tecnologias depende da articulagdo entre
diferentes saberes docentes, envolvendo a capacidade de interpretar evidéncias,
selecionar recursos adequados e construir estratégias coerentes com o0s objetivos

formativos e com as necessidades dos estudantes.

Mishra e Koehler (2006) destacam que as tecnologias ndo possuem valor
pedagdgico em si mesmas, sendo necessario que o professor desenvolva competéncias
capazes de transformar ferramentas digitais em instrumentos de mediagdo da
aprendizagem. Entretanto, tal processo demanda condicdes institucionais favoraveis,
formagdo continuada e espagos colaborativos que permitam a troca de experiéncias ¢ a
reflexdo coletiva sobre os dados produzidos no cotidiano escolar. Sem essas condigdes,
ha o risco de que a cultura de dados seja reduzida a praticas burocraticas e performativas,
intensificando a sobrecarga docente e limitando a autonomia profissional dos professores

diante das exigéncias institucionais e das politicas de responsabilizagdao educacional.
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Figura 2 — Relagdes entre evidéncias, formagdo docente e inovagdo pedagdgica.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A formagao baseada em evidéncias ndo deve substituir o julgamento pedagogico
do professor por prescricdes externas ou algoritmos educacionais, mas ampliar sua
capacidade de anélise, interpretacdo e tomada de decisdo frente a complexidade dos
processos educativos. Nesse sentido, evidéncias pedagogicas adquirem significado
apenas quando articuladas as experiéncias concretas dos sujeitos e as realidades

socioculturais da escola.

A partir das andlises realizadas, observa-se que os modelos formativos mais
consistentes sdo aqueles capazes de integrar pesquisa cientifica, pratica pedagodgica,
inovagao institucional e compromisso ético com a educagdo. A valorizacao da pesquisa
docente, das praticas colaborativas e da reflexdo critica sobre o cotidiano escolar contribui
para a construcdo de uma profissionalidade mais autonoma e investigativa, fortalecendo
processos educativos comprometidos com aprendizagem significativa, inclusdo e

transformagao social.

CONSIDERACOES FINAIS

As discussoes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitiram compreender que
a formagdo docente baseada em evidéncias constitui um campo marcado por

potencialidades pedagogicas, disputas conceituais e tensionamentos politicos. A
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aproximacdo entre pesquisa cientifica, pratica pedagdgica e andlise de evidéncias

apresenta possibilidades importantes para o fortalecimento do desenvolvimento
profissional docente, sobretudo ao favorecer praticas mais reflexivas, investigativas e
contextualizadas. A literatura da area evidencia que a profissionalidade docente nao se
limita ao dominio técnico de contetidos ou metodologias, mas envolve capacidade critica,

reflexdo continua e interpretacdo das multiplas dimensdes presentes no cotidiano escolar.

Os resultados analisados também demonstram que o uso de evidéncias na
educagao nao pode ser reduzido a simples aplicacao de indicadores quantitativos ou a
adogdo mecanica de modelos de desempenho. Quando apropriadas de maneira critica e
articuladas as experiéncias concretas dos professores, as evidéncias podem contribuir
para processos de planejamento pedagdgico, identificagdo de dificuldades de
aprendizagem e construcdo de estratégias educacionais mais coerentes com a realidade
dos estudantes. Entretanto, quando subordinadas exclusivamente as logicas de
performatividade, monitoramento e responsabilizagdo, tais praticas podem reforgar
processos de padronizagdo, fragilizagdo da autonomia docente e intensificagdo do

controle sobre o trabalho pedagogico.

Diante desse cendrio, sustenta-se que a consolidagdo de politicas formativas mais
democraticas e contextualizadas depende do fortalecimento da pesquisa docente, da
valorizacdo profissional e da criagdo de espagos coletivos de reflexdo pedagdgica no
interior das escolas. A formacdo baseada em evidéncias deve ser compreendida como
pratica investigativa comprometida com a produgdo compartilhada de conhecimento e
com a transformacdo das experiéncias educativas, € ndo como mecanismo de
racionalizacdo técnica da docéncia. Assim, a articulacdo entre evidéncias, inovagao
pedagogica e desenvolvimento profissional poderd contribuir para a construgdo de

praticas educacionais mais inclusivas, criticas e socialmente comprometidas.
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RESUMO: Pensar o futuro da educacio implica analisar as transformagdes tecnologicas,
sociais e culturais que vém reconfigurando a escola enquanto institui¢do formativa. Essa
discussdo encontra fundamentos em Dewey (1938), ao compreender a educagdo como
experiéncia democratica e socialmente situada, e em Freire (1996), ao defender a
educacdo como pratica de liberdade e constru¢ao da autonomia. Em didlogo com autores
contemporaneos, Harari (2018) e Costa, Feitosa e Bottentuit Junior (2019) discutem os
impactos da inteligéncia artificial e da automacdo sobre os processos de formacao
humana, enquanto Schleicher (2018) analisa as competéncias necessarias para a educagao
no século XXI a partir das experiéncias internacionais da OECD. Relatdrios recentes da
UNESCO (2021; 2025) apontam para a necessidade de renovagdo do contrato social da
educacdo diante de fenomenos como digitalizacdo, inteligéncia artificial, mudangas
climaticas e aprofundamento das desigualdades. Nesse contexto, o capitulo discute
cenarios emergentes para a escola contemporanea, abordando tendéncias como cultura de
dados, ensino hibrido, aprendizagem personalizada e formacdo docente digital,
defendendo que inovacao tecnologica, justica social e compromisso humanizador devem
caminhar de forma articulada na constru¢ao da educacao do futuro.

PALAVRAS-CHAVE: Futuro da educacdo; Inovagdo; Tecnologia educacional; Politicas
publicas; Equidade.

INTRODUCAO

A educagdo tem sido atravessada por transformacdes intensas provocadas pela
expansao das tecnologias digitais, pela circulagdo acelerada da informacao e pelas

mudangas nas formas de produ¢do do conhecimento. Contudo, pensar o futuro da escola
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exige retomar questdes de fundo que atravessam o debate educacional ha mais de um

século. Para Dewey (1938), a educagdo ¢ essencialmente experiéncia democratica e
socialmente situada, devendo conectar-se a vida concreta dos estudantes. Para Paulo
Freire (1996), educar ¢ pratica de liberdade e construcao da autonomia, opondo-se a
qualquer modelo bancario ou meramente adaptativo. Diante do cendrio atual de
digitalizagdo acelerada e automagdo, esses dois autores oferecem critérios para que a
inovagdo tecnologica nao se reduza a uma atualizagao instrumental, mas se oriente por

principios de justica cognitiva, participagdo ¢ humanizagao.

Schleicher (2018) argumenta que a educacdo contemporanea passou a valorizar
excessivamente competéncias, experiéncias individuais e resultados mensuraveis,
deslocando o conhecimento para um lugar secundario nas politicas curriculares. Para o
autor, esse movimento produz um enfraquecimento do curriculo escolar e reduz o papel

formativo da escola enquanto espaco de acesso ao conhecimento sistematizado.

Nesse contexto, a incorporacao das tecnologias digitais aos processos educativos
passou a ser apresentada como uma alternativa capaz de ampliar o acesso ao
conhecimento e flexibilizar os percursos de aprendizagem. Plataformas digitais,
ambientes virtuais, sistemas adaptativos e ferramentas de inteligéncia artificial vém sendo
utilizados em diferentes niveis de ensino, promovendo novas experiéncias pedagdgicas e
reorganizando as relagdes entre professores, estudantes e conhecimento. Costa, Feitosa e
Bottentuit Junior (2019) observam que os modelos tradicionais de ensino tendem a ceder
espaco para curriculos flexiveis, metodologias hibridas e recursos tecnologicos que
buscam tornar-se o processo educativo mais personalizado e conectado as demandas

sociais contemporaneas.

A UNESCO (2021) chama atencdo para a necessidade de compreender as
tecnologias digitais como recursos de fortalecimento das praticas escolares, € ndo como
alternativas destinadas a substituir a institui¢do escolar. O documento problematiza
modelos educacionais baseados exclusivamente na personalizacdo algoritmica, pois
podem reduzir as experiéncias coletivas de aprendizagem e enfraquecer os vinculos
sociais construidos nos espacos educativos. A experiéncia vivenciada durante a pandemia
da COVID-19, periodo em que cerca de 1,6 bilhdo de estudantes tiveram suas trajetorias

escolares afetadas, demonstrou que a educacdo nao pode ser integralmente transferida

137



para ambientes virtuais, considerando o papel da convivéncia, das interagdes presenciais

e das relagcdes humanas no processo formativo.

Ao mesmo tempo, essas transformacgoes suscitam discussoes acerca do papel da
escola diante da crescente digitalizagdo da vida social. Young (2011) destaca que a fungao
da escola ndo pode ser reduzida a adaptagdo imediata as exigéncias econOmicas ou
tecnoldgicas, mas deve estar relacionada a formagao intelectual dos sujeitos e ao acesso
ao conhecimento especializado produzido historicamente pela humanidade. O autor
defende que o curriculo escolar precisa preservar sua funcao formativa, oferecendo aos
estudantes condigdes de ultrapassar suas experiéncias cotidianas e compreender o mundo

de maneira conceitual e critica.

As mudancas educacionais associadas as tecnologias também dialogam com a
expansdo da educag¢do hibrida e do ensino a distancia, modalidades que ganharam maior
visibilidade nos ultimos anos. Segundo Costa, Feitosa e Bottentuit Junior (2019), a
combinagao entre ferramentas online e momentos presenciais possibilita novas formas de
organizagdo pedagodgica, permitindo maior flexibilidade curricular e diferentes estratégias
de interac¢do entre estudantes e professores. Nesse movimento, o ensino deixa de estar
restrito ao espago fisico tradicional da sala de aula e passa a ocorrer em multiplos

ambientes digitais interligados.

Além das mudancas metodologicas, a discussdo sobre o futuro da educacao
envolve reflexdes sobre desigualdade, democratizacdo do acesso e formagao critica dos
estudantes. Schleicher (2018) ressalta que o conhecimento escolar possui carater
universalista, pois possibilita que sujeitos de diferentes origens sociais tenham acesso a
formas sistematizadas de compreensao da realidade. Para o autor, negar o acesso ao
conhecimento disciplinar significa limitar as possibilidades de desenvolvimento
intelectual dos estudantes, especialmente daqueles pertencentes as classes populares,

historicamente excluidos de determinados espagos de formacao.

Nesse sentido, 0 avango tecnologico ndo pode ser compreendido apenas como
inovacdo instrumental, mas como um fendmeno que reorganiza praticas culturais,
cognitivas e pedagogicas. A presenga crescente de algoritmos, sistemas automatizados e
plataformas digitais na educagdo exige uma analise que considere tanto suas

potencialidades quanto seus limites. Embora os recursos tecnoldgicos ampliem
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possibilidades de personalizagdo da aprendizagem e acesso a informacdo, também

produzem novas formas de controle, monitoramento ¢ padronizacdo dos processos
educativos, o que demanda reflexdo critica por parte das instituicdes escolares e dos

profissionais da educacao.

Nessa dire¢do, pensar o futuro da educacdo implica compreender de que maneira
as tecnologias digitais podem contribuir para a construgdo de praticas pedagdgicas mais
democraticas, criticas e inclusivas, sem que a escola perca sua fungao social de mediagao

do conhecimento historicamente produzido.

SOCIEDADE DO CONHECIMENTO E TRANSFORMACOES EDUCACIONAIS

As transformacdes cientificas, tecnologicas e sociais ocorridas ao longo do século
XX provocaram mudancas profundas nas formas de organizacdo da sociedade e na
produgdo do conhecimento. Schleicher (2018) evidencia que a histéria da ciéncia €
marcada por momentos de estabilidade e de ruptura paradigmatica, nos quais antigos
modelos deixam de responder as demandas sociais e cientificas emergentes. Nesse
movimento, novas concepgdes passam a reorganizar a compreensio do mundo,
influenciando diretamente a educagdo, a economia, a cultura e os processos de

comunicacao.

A emergéncia de novas epistemologias, influenciadas por autores como Kuhn,
Popper e Foucault, deslocou o foco da verdade absoluta para a provisoriedade do
conhecimento cientifico, incentivando praticas pedagodgicas mais investigativas,
dialogicas e sensiveis aos contextos historicos e culturais (Carvalho; Kaniski, 2000).
Assim, a escola e as demais institui¢des formativas viram-se desafiadas a incorporar nao
apenas novas tecnologias e conteudos, mas, sobretudo, uma nova postura diante do saber:
critica, reflexiva e consciente das relagdes de poder que atravessam a producdo e a

circulacao do conhecimento.

A chamada sociedade do conhecimento emerge nesse cenario de transi¢do entre o
modelo industrial e o pds-industrial. Enquanto a sociedade industrial estava baseada na
producdo material, na mecanizacao e na organizag¢ao seriada do trabalho, a sociedade po6s-
industrial passa a valorizar a informagao, os servi¢os, a inovagao tecnolédgica e a produgao

intelectual. Segundo Schleicher (2018), o eixo produtivo desloca-se progressivamente do
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“fazer” para o “saber”, consolidando o conhecimento como recurso estratégico para o

desenvolvimento econdmico e social.

Nesse contexto, as tecnologias da informagao e da comunicacao assumem papel
central nas dinamicas sociais contemporaneas. O avanco da telematica, das redes digitais
e dos sistemas computacionais possibilitou novas formas de circulacdo, armazenamento
e compartilhamento de informacdes em escala global. Essa reorganizacao tecnoldgica
alterou profundamente os modos de producao, as relagdes de trabalho e os processos
educacionais, exigindo dos individuos novas competéncias cognitivas e informacionais

para lidar com o excesso de dados e com a velocidade da comunicagao digital.

Carvalho e Kaniski (2000) destacam que a informacao passa a ocupar posi¢ao
estratégica na sociedade contemporanea, transformando-se em elemento central das

relagdes econdmicas, politicas e culturais. Nesse sentido, os autores afirmam:

o0 antigo principio segundo o qual a aquisi¢do do saber ¢ indissoluvel da
formagao do espirito, e mesmo da pessoa, cai e caira cada vez mais em
desuso. Esta relacdo entre fornecedores e usuarios do conhecimento e o
proprio conhecimento tende e tendera a assumir a forma que os
produtores e os consumidores de mercadorias tém com estas ultimas,
ou seja, a forma valor. O saber ¢ e sera produzido para ser vendido, e
ele é e sera consumido para ser valorizado numa nova producio [...]
(Carvalho; Kaniski, 2000, p. 34).

A ampliacdo das redes de informacdo e das tecnologias digitais também
intensificou desigualdades sociais e economicas ja existentes. Embora o acesso as
tecnologias represente potencial de democratizagdo do conhecimento, sua distribuigdo
permanece desigual entre diferentes paises e grupos sociais. Schleicher (2018) observa
que os paises centrais concentram maior dominio cientifico e tecnoldgico, enquanto os
paises periféricos enfrentam limitagdes relacionadas ao acesso, a infraestrutura e a
producao de conhecimento cientifico. Essa assimetria reforga processos de dependéncia

econdmica, tecnoldgica e cultural no contexto globalizado.

Além disso, a informagao apresenta carater ambiguo na sociedade contemporanea,
podendo atuar tanto como instrumento de emancipagdo quanto de dominagdo social. O
controle dos fluxos informacionais, dos sistemas tecnologicos e das plataformas digitais
influencia diretamente os modos de vida, os habitos culturais e as formas de participagao

social. Sobre essa questdo, Carvalho e Kaniski (2000, p. 26) argumentam:
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as informagdes estdo carregadas de estilos de vida, visdo de mundo,
ideologias, valores, contravalores. Seus contetdos estdo sempre
direcionados por interesses humanos, geralmente em proveito dos
grupos que controlam essas informagdes. [ ...] As informacdes utilizadas
nos processos produtivos, na tomada de decisdes, na geracdao de novas
tecnologias sdo rigorosamente controladas [...].

Diante dessas mudancas, a educagdo assume papel decisivo na formagao de
sujeitos capazes de compreender criticamente 0s processos tecnoldgicos e informacionais
que estruturam a sociedade contemporanea. Mais do que ampliar o acesso as tecnologias,
torna-se necessario desenvolver praticas pedagogicas que favorecam a leitura critica da
informagdo, a autonomia intelectual e a produgdo do conhecimento. Nesse cendrio, a
escola deixa de ser apenas espaco de transmissao de contetidos e passa a atuar como
ambiente de mediacdo cultural, formagdao critica e constru¢do de competéncias

necessarias para a participago ativa na sociedade do conhecimento.

TECNOLOGIAS DIGITAIS E RECONFIGURACAO DOS PROCESSOS
EDUCATIVOS

As tecnologias digitais passaram a ocupar posi¢do central nos processos
educativos contemporaneos, alterando significativamente as formas de ensinar, aprender
e produzir conhecimento. A expansdo das redes digitais, associada ao avango dos
dispositivos moveis e dos ambientes virtuais, provocou mudangas nos modos de interagdo
pedagdgica, na circulagdo das informagdes e nas praticas escolares. Nesse contexto, a
educagdo deixa de estar limitada exclusivamente ao espago fisico da sala de aula e passa
a ocorrer em ambientes hibridos, conectados e marcados pela multiplicidade de

linguagens e recursos tecnologicos.

No entanto, para que essas transformag¢des nado signifiquem apenas uma
modernizacdo instrumental, ¢ necessario recuperar fundamentos pedagogicos ja
consolidados. Dewey (1938) j4 defendia que a educacdo deve partir da experiéncia
concreta do educando e articular-se a vida social, principio que, no contexto digital, exige
que as tecnologias nao sejam meros repositorios de informagdo, mas dispositivos para
investigacdo, colaboracdo e reconstru¢do da experiéncia. Igualmente, Freire
(1996) alertava que qualquer pratica educativa, inclusive aquelas mediadas por
tecnologias, precisa ser dialdgica e problematizadora, recusando tanto o 'ensino bancario'

quanto a ilusdo de que a ferramenta digital por si s6 emancipa.
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Segundo Moran (2023), a integracdo das tecnologias digitais na educac¢do ocorre

a partir de quatro dimensdes principais: digitalizagdo, virtualizagdo, mobilidade e
personalizacdo. Essas transformagdes permitem reorganizar os tempos e espacos de
aprendizagem, ampliando as possibilidades de interacdo entre estudantes, professores e
conhecimentos. A presenca constante dos dispositivos digitais no cotidiano modifica a
dindmica tradicional do ensino e favorece processos mais flexiveis, colaborativos e

centrados na participagdo ativa dos estudantes.

A cultura digital também interfere diretamente nas formas de escolarizag¢do e nas
praticas pedagogicas desenvolvidas nas instituicdes de ensino. Marino (2023) observa
que as escolas convivem com um cenario marcado pelo contraste entre uma sociedade
fortemente conectada e ambientes escolares ainda organizados a partir de modelos
analdgicos e tradicionais. Esse descompasso evidencia a necessidade de revisdo das
praticas educativas e da incorporagdo critica das tecnologias digitais aos processos de

ensino e aprendizagem.

O contraste entre o exterior e o interior das instituicdes de ensino expoe
um descompasso, um desacerto temporal, entre os avangos tecnologicos
vivenciados nas sociedades e o tradicionalismo presente no ambiente
escolar. Frente a este cenario devemos nos questionar: sera possivel que
as escolas e seus procedimentos formativos permanegam distantes da
realidade vivenciada fora de seus muros? Sera eficaz continuarmos
escolarizando as juventudes com base em tecnologias e procedimentos
didaticos estabelecidos ha alguns séculos? (Marino, 2023, p. 2).

A expansao da internet e das redes digitais modificou profundamente a circulagao
das informagdes e 0 acesso ao conhecimento. Antes restritos aos livros, bibliotecas e
espacos institucionais, os conteudos passaram a circular de maneira descentralizada,
instantanea e acessivel em diferentes plataformas digitais. Costa, Feitosa e Bottentuit
Junior (2019), compreendem esse movimento como expressdo da cibercultura,
caracterizada pela interconexao entre individuos, producdo coletiva de contetidos e
ampliacdo das formas de comunicagdo. Nesse cendrio, estudantes deixam de ocupar
apenas a posi¢ao de receptores de informagdes e passam a atuar também como produtores

e compartilhadores de conhecimento.

As tecnologias digitais também favorecem o desenvolvimento de metodologias
ativas e praticas pedagodgicas mais colaborativas. Ambientes virtuais, plataformas

educacionais, foruns digitais, recursos multimidia e aplicativos interativos possibilitam
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novas formas de participagdo discente e constru¢do coletiva do conhecimento. De acordo

com Machado et al. (2026), as tecnologias digitais ampliam as possibilidades de
aprendizagem ativa, especialmente quando articuladas a estratégias pedagdgicas que

valorizam a autonomia, a criatividade e o protagonismo dos estudantes.

Quadro 1 — Transformagdes educacionais mediadas pelas tecnologias digitais.

Modelo tradicional Modelo mediado por tecnologias digitais
Ensino centrado no professor Aprendizagem centrada no estudante

Sala de aula fixa Ambientes hibridos e virtuais

Comunicacio vertical Comunicagdo em rede

Contetdo padronizado Personalizagdo da aprendizagem
Aprendizagem individual Aprendizagem colaborativa

Uso restrito de recursos didaticos | Multiplicidade de linguagens e midias

Enfase na memorizagio Enfase na autonomia e resolucio de problemas

Fonte: Elaborado com base em Moran (2023), Lévy (1999) e Marino (2023).

Apesar das potencialidades apresentadas pelas tecnologias digitais, sua
incorporagdo aos processos educativos nao ocorre de maneira automatica ou homogeénea.
A utilizacdo de recursos tecnoldgicos sem planejamento pedagodgico pode apenas
reproduzir praticas tradicionais em formatos digitais, sem promover mudangas efetivas
na aprendizagem. Machado et al. (2026) destacam que o potencial transformador das
tecnologias depende diretamente das escolhas pedagogicas, da formacao docente e das

condig¢des institucionais existentes para sua implementagao.

Além disso, as desigualdades sociais e tecnoldgicas continuam representando
obstaculos importantes para a democratizacdo do acesso a educacdo digital. Durante a
pandemia de COVID-19, essas desigualdades tornaram-se ainda mais evidentes,
especialmente em relagdo ao acesso a internet, aos equipamentos tecnoldgicos e as
condi¢des de acompanhamento das atividades remotas. Gatti (2020) observa que muitos
estudantes ndo possuiam infraestrutura adequada para acompanhar o ensino remoto, o

que ampliou diferencas educacionais ja existentes entre diferentes grupos sociais.

As transformagdes provocadas pelas tecnologias digitais também exigem uma

reconfiguragdo do papel docente. O professor deixa de atuar apenas como transmissor de

143



conteudos e passa a exercer funcdes relacionadas a mediagdo, orientagdo,

problematizagdo e organizagdo de experiéncias de aprendizagem. Sobre essa mudanga,

Atualmente, tornou-se fundamental que os sujeitos possuam
competéncias e habilidades que ultrapassem a simples memorizagao de
conteudos, com destaque para a criatividade, para o pensamento
autdbnomo e para a capacidade de trabalhar colaborativamente. Aspectos
que ndo serdo alcancados em ambientes escolares que reproduzem
respostas prontas, que reforgam as individualidades e que se encontram
distantes da realidade vivenciada fora dos muros escolares (Marino,
2023, p. 4).

Nesse sentido, pensar as tecnologias digitais na educacdo implica compreender
que sua presenca modifica ndo apenas os instrumentos utilizados em sala de aula, mas
também as formas de interagdo, os curriculos, os processos avaliativos e as relagdes entre
conhecimento, cultura e aprendizagem. Como destaca Gatti (2020), as experiéncias
vivenciadas durante o periodo pandémico evidenciaram tanto os limites quanto as
potencialidades das tecnologias educacionais, indicando a necessidade de construgao de

modelos pedagodgicos mais flexiveis, inclusivos e socialmente comprometidos.

O retorno as escolas serd importante uma vez que aspectos de
sociabilidade humana e condi¢cdes de aprendizagem de criangas e
adolescentes devem ser considerados. Esses aspectos ligados a natureza
psicologica, cognitiva € emocional das pessoas, constituintes do proprio
desenvolvimento humano propiciado por atividades coletivas e
conjuntas, face a face, pelo poder tocar, manejar objetos, utilizar olfato
e gosto em situagdes de presenca de outros, com trocas de experiéncias
em realidades, experimentar movimentos no coletivo e na natureza [...]
(Gatti, 2020, p. 33-34).

Diante das transformagdes provocadas pelas tecnologias digitais, os processos
educativos passaram a exigir novas formas de organizacdo pedagdgica, interacido e
producdo do conhecimento. A ampliacdo do acesso as redes digitais, aos ambientes
virtuais e as multiplas linguagens tecnologicas reconfigurou as praticas de ensino e
aprendizagem, deslocando a centralidade da transmissdo de contetidos para modelos mais
colaborativos, flexiveis e participativos. Entretanto, os estudos analisados demonstram
que a incorporagdo das tecnologias ndo garante, por si so, inovagdo educacional ou
melhoria da aprendizagem, uma vez que seus resultados dependem das condigdes

institucionais, da formacao docente e das escolhas pedagogicas realizadas.
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CURRICULO, MEDIACAO DOCENTE E APRENDIZAGEM NA CULTURA
DIGITAL

As transformagoes provocadas pela cultura digital alteraram significativamente as
formas de acesso a informagdo, produgdo do conhecimento e organizagdo das praticas
educativas. Nesse cendrio, o curriculo escolar passou a conviver com novas demandas
relacionadas a flexibilidade pedagogica, as multiplas linguagens digitais e a necessidade
de formagao critica dos estudantes diante do excesso informacional presente nas redes
digitais. As institui¢des escolares, tradicionalmente organizadas a partir de modelos
lineares e transmissivos, passaram a enfrentar o desafio de reorganizar suas praticas
curriculares em dialogo com uma sociedade marcada pela conectividade, pela velocidade

da informagdo e pela expansdo das tecnologias digitais.

Nesse contexto, a mediagdo docente assume papel central nos processos de ensino
e aprendizagem. A simples presenga das tecnologias digitais no ambiente escolar nao
garante aprendizagem significativa, tampouco substitui a fungdo pedagogica do professor
na organizagdo, selecdo e problematizacdo dos contetidos escolares. Oliveira e Silva
(2022) afirmam que o ensinar e o aprender na cultura digital exigem cuidados
permanentes, planejamento e reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas mediadas

pelas tecnologias.

O ensinar e o aprender em meio a cultura digital demandam cuidados
para que ndo recaiam em praticas vazias ou sem a devida
fundamentacgdo, para que, de algum modo, possam contribuir ao
contemplarem necessidades do cotidiano do século XXI. Nesse sentido,
no desafio de criar contextos mais significativos, hibridos e/ou
flexiveis, a mediagdo e atuagdo do docente exercem papéis
fundamentais no processo de ensino (Oliveira; Silva, 2022, p. 2-3).

A discussao sobre curriculo na cultura digital também envolve a necessidade de
compreender o conhecimento escolar para além da simples transmissao de informagdes.
Young (2011) argumenta que a escola possui fungdo social relacionada ao acesso ao
conhecimento sistematizado, cientifico e historicamente produzido, possibilitando aos
estudantes ultrapassarem os limites de suas experiéncias cotidianas. Nesse sentido, o
curriculo ndo deve ser reduzido a adaptacdo técnica as demandas do mercado ou as
tendéncias tecnoldgicas, mas compreendido como espaco de formacdo intelectual,

cultural e social.
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Adverte ainda que, na cultura digital, o risco de fragmentagdo do conhecimento

se amplia diante da abundancia informacional e da velocidade com que os contetidos sdo
consumidos e descartados. Para o autor, o curriculo escolar precisa resistir a tentagao de
se tornar um amontoado de temas desconectados ou meramente atrativos, assumindo a
responsabilidade de selecionar e organizar aquilo que realmente merece ser ensinado
como patrimdénio intelectual da humanidade. Essa sele¢do ndo implica ignorar as
tecnologias ou as demandas contemporaneas, mas sim subordind-las a um projeto
formativo mais amplo, centrado no desenvolvimento do pensamento critico, na
apropriagdo de linguagens cientificas e artisticas e na compreensao das estruturas sociais
que condicionam a vida coletiva. Assim, na perspectiva de Young (2011), o curriculo na
cultura digital deve conciliar abertura ao novo com rigor epistemologico, garantindo que
todos os estudantes, independentemente de sua origem social, tenham acesso ao
conhecimento poderoso capaz de ampliar seus horizontes e fortalecer sua autonomia

intelectual.

Costa, Feitosa e Bottentuit Junior (2019) sinalizam que a presenca das tecnologias
digitais reorganiza as relagdes entre professores, estudantes e conhecimento, exigindo
novas formas de mediagdo pedagdgica. Na cultura digital, o estudante possui acesso
ampliado a contetidos, plataformas e diferentes linguagens informacionais, o que
modifica a centralidade tradicional da escola enquanto espaco exclusivo de producao e
circulacao do saber. Entretanto, como afirmam Oliveira ¢ Silva (2022), o excesso de
informagodes disponivel nas redes digitais torna ainda mais necessaria a atuagdo do
professor como mediador da aprendizagem, responsavel por orientar, contextualizar e

problematizar os conteudos acessados pelos estudantes.

Quadro 2 — Mediagdo docente e aprendizagem na cultura digital.

Ensino tradicional Aprendizagem mediada na cultura digital
Professor como transmissor Professor como mediador
Conteuido centralizado Conhecimento em rede
Aprendizagem passiva Participagdo ativa
Enfase na memorizacéo Enfase na problematizagdo
Comunicacao unilateral Interacdo colaborativa
Curriculo rigido Flexibilidade pedagogica
Uso limitado de recursos Multiplicidade de linguagens digitais

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Além disso, a mediacdo pedagogica envolve a constru¢do de ambientes de

aprendizagem capazes de estimular autonomia, reflexdo e participagdo ativa dos
estudantes. Conforme Masetto (2013), o professor deixa de atuar apenas como expositor
de contetidos e passa a exercer fungdes relacionadas a orientagdo, acompanhamento,

incentivo e dinamizagao das experiéncias educativas.

Desse modo, a mediagdo pedagogica pode ser compreendida como uma
pratica em que o professor atua como um ‘[...] orientador [...], consultor,
facilitador, planejador e dinamizador de situagdes de aprendizagem’
(Masetto, 2013, p. 142).

As metodologias ativas e os ambientes hibridos de aprendizagem emergem nesse
cenario como estratégias pedagdgicas capazes de favorecer maior participacao discente e
diversificacdo das experiéncias educativas. Recursos digitais, plataformas interativas,
foruns virtuais, projetos colaborativos e atividades sincronas e assincronas ampliam as

possibilidades de construgdo coletiva do conhecimento (Masetto, 2013).

Moran (2018) argumenta que as tecnologias digitais permitem multiplicar
espagos e tempos de aprendizagem, favorecendo processos mais flexiveis e
personalizados, especialmente quando articulados a praticas pedagogicas criticas e
planejadas. Assim: “...entende-se que a ideia de mediagdo pedagogica esté relacionada a
promocao das interacdes, atuando na colaboragdo e no suporte aos conteudos, no intuito

de estimular a apropriacdo de conhecimentos e saberes” (Oliveira; Silva, 2022, p. 6).

Oliveira e Silva (2022) destacam que o professor, ao utilizar as metodologias
ativas, deve incentivar a autonomia e a capacidade investigativa dos estudantes,
promovendo situacdes-problema que despertem a curiosidade epistemologica. Além
disso, a integrac¢@o entre momentos presenciais e online requer intencionalidade educativa
para que as tecnologias ndo se reduzam a instrumentos técnicos, mas se tornem
catalisadoras de reflexdo critica e producao colaborativa. Moran (2018) complementa
que, quanto mais os alunos se envolvem em atividades significativas, com escolhas reais

e desafios contextualizados, maior ¢ o engajamento e a retengdo dos saberes construidos.

Para Oliveira e Silva (2022), a formagao continua dos professores € essencial para
0 manejo pedagdgico das ferramentas digitais e da criagao de ecossistemas comunicativos
que valorizem a voz discente. Quando bem planejadas, as atividades colaborativas e os

foruns virtuais ndo apenas ampliam o acesso a informacao, mas também favorecem o
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desenvolvimento de competéncias socioemocionais e a aprendizagem entre pares. Moran

(2018) reforca que o grande potencial dessas abordagens reside na possibilidade de
conciliar estrutura e flexibilidade, permitindo que cada estudante percorra trajetorias
personalizadas sem perder o contato com a coletividade. Assim, a sinergia entre mediagao
intencional, tecnologia e participacdo ativa constitui o alicerce para uma educagdo mais

inclusiva, dialogica e significativa na contemporaneidade.

Ao mesmo tempo, o avanco das tecnologias digitais também produz tensdes
relacionadas a superficialidade informacional, a fragmentacdo da atengdo e a circulagdo
acelerada de conteudos sem verificacdo critica. A ampliagdo do acesso a informagao nao
garante, necessariamente, produ¢cdo de conhecimento ou desenvolvimento intelectual.
Nesse sentido, a mediagdo docente torna-se indispensavel para auxiliar os estudantes na
selecdo, analise e interpretacao critica das informagdes disponiveis nos ambientes
digitais.

As tecnologias ndo podem ser vistas como fins em si mesmas, mas
como prolongamentos da relagdo do sujeito com a realidade por
intermédio dos processos de apreensdo que elas proporcionam. [...] As
tecnologias podem ser artefatos de controle, de agregagdo irrefletida
dos valores da modernidade, de massificacdo e consumo; entretanto,
podem ser também instrumentos para a promog¢do humana e de

transformacao do conhecimento (Brito apud Oliveira; Silva, 2022, p.
10).

Outro elemento importante diz respeito a formacdo docente para atuagdo na
cultura digital. A incorporagao critica das tecnologias exige que professores desenvolvam
competéncias relacionadas ao letramento digital, a curadoria de contetidos e a elaboracao
de estratégias pedagogicas adequadas as multiplas linguagens contemporaneas. Kenski
(2018) observa que a cultura digital modifica os conceitos de espaco, tempo e interagao,
exigindo reorganizagdes constantes das praticas educativas e da propria formagdo

profissional docente.

Dessa forma, pensar curriculo, mediacdo docente e aprendizagem na cultura
digital implica compreender que as tecnologias digitais ndo substituem a fungdo
pedagogica da escola nem o papel do professor na construgdo do conhecimento. Pelo
contrario, em um contexto marcado pelo excesso de informacdes, pelas redes digitais e

pela aceleracdo comunicacional, a mediacdo docente torna-se ainda mais necessaria para
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promover aprendizagem significativa, formagdo critica e apropriacdo consciente dos

conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.

LIMITES E CONTRADICOES DA CULTURA DIGITAL

Embora as tecnologias digitais tenham ampliado as possibilidades de acesso a
informagao e reorganizado os processos educativos, sua incorporagao a educagdo também
produz tensdes, desigualdades e contradi¢cdes que precisam ser analisadas criticamente. A
cultura digital ndo representa apenas inovacdo pedagdgica ou democratizagdo do
conhecimento, mas também introduz novas formas de controle, vigilancia,
superficialidade informacional e precariza¢do das relagdes educativas. Nesse sentido,
pensar a educacao na sociedade digital implica compreender que os avangos tecnologicos
coexistem com problemas estruturais relacionados ao acesso, a mediagdo pedagogica e

as desigualdades sociais.

A simples presenca de dispositivos tecnologicos nas escolas nao garante equidade
ou qualidade educativa; ao contrario, pode acentuar abismos preexistentes quando
desacompanhada de politicas publicas efetivas e de formagao critica de professores. As
desigualdades de infraestrutura, letramento digital e suporte familiar fazem com que
estudantes de camadas populares frequentemente acessem as tecnologias de maneira mais
restrita e tutelada, enquanto grupos favorecidos desenvolvem autonomia e criatividade.
Além disso, a cultura algoritmica e a logica das plataformas digitais introduzem
mecanismos de vigilancia comportamental e predi¢do de desempenho, que podem reduzir
a educagdo a métricas rasteiras e responsabilizar individualmente os alunos por fracassos

de natureza estrutural (Costa, 2019).

Para Coppi e Cid (2022), uma das principais contradi¢des da cultura digital refere-
se a desigualdade de acesso as tecnologias e as redes de informacdo. Apesar da expansao
da internet e dos dispositivos digitais, grande parcela da populagdo ainda enfrenta
limitagdes relacionadas a conectividade, a infraestrutura tecnologica e as condigdes
materiais de participagdo nas atividades educacionais mediadas pelas tecnologias.
Durante a pandemia de COVID-19, essas desigualdades tornaram-se ainda mais
evidentes, especialmente entre estudantes das escolas publicas e privadas, revelando que

0 acesso a educacdo digital permanece condicionado por fatores econdmicos € sociais.
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Muitos estudantes, ainda que conectados, carecem de suporte familiar, formagao

critica e mediagcdo pedagogica consistente para transformar o acesso em aprendizagem
significativa. Essa lacuna aprofunda o fosso entre aqueles que utilizam as tecnologias de
maneira criativa, colaborativa e autobnoma e aqueles que permanecem em usos limitados
e repetitivos, muitas vezes restritos ao consumo de conteudos superficiais ou ao

entretenimento.

Além das desigualdades de acesso, a cultura digital também favorece a circulagao
acelerada de informacdes fragmentadas, superficiais e, em muitos casos, desprovidas de
analise critica. O excesso informacional presente nas redes digitais produz dificuldades
relacionadas a concentragdo, a interpretagdo e a constru¢do de conhecimentos
sistematizados. Nesse cendrio, o acesso ampliado as informagdes ndo garante,
necessariamente, aprendizagem significativa ou desenvolvimento intelectual, tornando
indispensavel a mediacdo pedagogica para orientar os estudantes na selegcdo e analise

critica dos contetidos disponiveis nos ambientes digitais.

Além disso, a plataformizagdo da educacdo e a crescente presenga de grandes
empresas tecnoldgicas nos sistemas de ensino sao pontos delicados. Plataformas digitais,
aplicativos educacionais e ambientes virtuais passaram a ocupar espaco central nas
praticas pedagogicas, reorganizando as formas de ensino, avaliagdo e acompanhamento
dos estudantes. Entretanto, essa expansdo também levanta discussdes relacionadas a
mercantilizagdo da educagdo, ao controle de dados e a influéncia dos interesses
econdmicos sobre os processos educativos. Como destacam Oliveira e Silva (2022), as
tecnologias digitais ndo podem ser compreendidas como solugdes neutras ou universais,
uma vez que carregam interesses politicos, econdmicos e culturais. Nesse contexto, os
algoritmos e sistemas automatizados passaram a exercer influéncia significativa sobre os

modos de aprender, pesquisar e acessar contetidos digitais.

Para Marino (2023), a intensificacdo do uso das tecnologias digitais também
repercute diretamente sobre o trabalho docente. Professores passaram a lidar com novas
demandas relacionadas a producdo de conteudos digitais, adaptagdo de metodologias,
acompanhamento remoto de estudantes e necessidade permanente de atualizagdo
tecnologica. Em muitos casos, essas exigéncias ampliam processos de sobrecarga e

intensificagdo do trabalho pedagogico, especialmente em contextos marcados por
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precarizacao das condigdes de trabalho e auséncia de politicas adequadas de formagao

continuada.

Além disso, a logica da velocidade e da produtividade caracteristica da cultura
digital tende a influenciar os processos educativos, valorizando respostas rapidas,
desempenho constante ¢ consumo acelerado de informagdes. Demo (2005) argumenta
que a sociedade contemporanea ¢ marcada pela l6gica do desempenho, na qual os sujeitos
passam a se autocontrolar continuamente em busca de produtividade e eficiéncia. Essa
racionalidade também atinge a educacao, estimulando praticas pedagodgicas centradas em
resultados imediatos, métricas e desempenho quantitativo, muitas vezes em detrimento

da reflex@o critica e da formagao humana.

De acordo com Dias (2025), o avanco da inteligéncia artificial e das plataformas
adaptativas tem alimentado discursos que defendem modelos educacionais cada vez mais
automatizados, baseados em personalizacdo algoritmica e monitoramento continuo da
aprendizagem. Entretanto, reduzir a educacdo a processos técnicos e automatizados
significa desconsiderar dimensdes humanas, sociais e culturais fundamentais para a
formagdo dos estudantes. A aprendizagem envolve interacdo, didlogo, conflito, mediagao
e construgdo coletiva do conhecimento, elementos que ndo podem ser plenamente

substituidos por sistemas tecnologicos.

Logo, Coppi e Cid (2022) alertam que, sem politicas publicas integradas que
combinem infraestrutura, formag¢ao de professores e curriculos orientados a cidadania
digital, a promessa de democratizagdo do conhecimento por meio das tecnologias corre o
risco de se converter em mais um mecanismo de reproducdo das desigualdades sociais e
educacionais historicamente consolidadas. Nesse cenario, a media¢do docente, o
curriculo critico e a formag¢ao humana permanecem elementos centrais para enfrentar os

desafios impostos pela sociedade digital.

CONSIDERACOES FINAIS

As transformagdes provocadas pela cultura digital vém reconfigurando
profundamente os processos educativos, alterando formas de comunicagdo, produgdo do
conhecimento e organizagdo das praticas pedagogicas. A expansdo das tecnologias

digitais e das redes informacionais ampliou as possibilidades de acesso a informacao,
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flexibilizou tempos e espagos de aprendizagem e favoreceu o desenvolvimento de

metodologias mais interativas e colaborativas. Entretanto, essas mudancas também
evidenciaram tensdes relacionadas as desigualdades sociais, a superficialidade
informacional, a plataformizacao da educacao e a intensificacao das formas de controle e

monitoramento nos ambientes digitais.

Ao longo deste trabalho, observou-se que a incorporacio das tecnologias digitais
a educagao nao pode ser compreendida apenas como inovagao técnica ou modernizagao
instrumental. A presenga das TDIC modifica relagdes entre curriculo, conhecimento,
ensino e aprendizagem, exigindo reorganizagdes pedagodgicas e¢ novas formas de
mediagdo docente. Nesse contexto, o professor permanece como elemento indispensavel
para orientar, contextualizar e problematizar os contetidos acessados pelos estudantes,

contribuindo para a construcio de aprendizagens criticas e socialmente significativas.

As discussdes desenvolvidas também demonstraram que o curriculo escolar
continua desempenhando papel essencial na democratizagao do acesso ao conhecimento
sistematizado. Mesmo diante da ampliacdo das redes digitais e da circulacdo acelerada de
informacgdes, a escola mantém sua funcdo social relacionada a formagao intelectual,
cultural e humana dos sujeitos. Dessa maneira, o curriculo ndao deve ser reduzido as
demandas imediatas do mercado ou as tendéncias tecnologicas, mas orientado pela
formagdo critica e pela apropriagdo consciente do conhecimento historicamente

produzido.

Além disso, os estudos analisados indicam que a mediagdo pedagdgica e
tecnologica necessita ser planejada de maneira critica, ética e contextualizada. O uso das
tecnologias digitais na educacdo demanda formacdo docente continua, condigdes
adequadas de trabalho e reflexdo permanente sobre os impactos sociais, culturais e
politicos das plataformas digitais e dos sistemas automatizados de ensino. Sem essas
condigdes, existe o risco de reproducao de praticas superficiais, tecnicistas e desiguais no

ambiente educacional.

As tecnologias digitais podem contribuir significativamente para os processos
educativos quando articuladas a praticas pedagdgicas fundamentadas, inclusivas e

comprometidas com a formac¢ao humana. Contudo, seu potencial transformador depende
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da atuagdo critica dos professores, das politicas educacionais e da construgdo de

curriculos capazes de integrar inovacao tecnologica e desenvolvimento social.
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POSFACIO

O percurso trilhado ao longo dos capitulos ndo se limitou a descrever ferramentas
ou tendéncias isoladas, mas a desvelar a complexa teia que conecta a macropolitica
educacional brasileira as decisdes cotidianas dentro da sala de aula. Chegamos ao fim
desta leitura com a certeza de que a transformagao ndo vird de fora para dentro, mas de

uma reconstru¢do inteligente e critica das praticas escolares.

A andlise das politicas educacionais brasileiras, com énfase no Ideb e nos
mecanismos de accountability, revelou um ponto nodal da questdo. A regulacdo por
resultados, embora necessaria para criar parametros objetivos de qualidade, mostrou suas
armadilhas quando reduz a escola a um ntimero. O grande avango proposto pela obra é
deslocar o foco do simples cumprimento de metas para a compreensao do que esses

indicadores efetivamente significam no chao da escola.

Dessa constatacdo emerge a defesa apaixonada pela instalagdo de uma genuina
cultura de dados no ambiente escolar. Nao se trata de acumular relatorios ou alimentar
planilhas, mas de transformar a informagdo fria em diagndstico vivo que oriente a
intervencdo pedagogica. A passagem do diagndstico a a¢do ¢ o momento de maior
vulnerabilidade e, a0 mesmo tempo, de maior criatividade docente. A obra nos alerta que
dados externos, desacompanhados de escuta e contexto, podem produzir mais ansiedade

do que aprendizado.

Ao adentrarmos o territorio da inteligéncia artificial, o e-book se equilibra com
maturidade entre o entusiasmo tecnoldgico e a cautela ética. As potencialidades de
automagdo, recomendagdo de conteudos e personalizacdo de percursos sdo reais €
promissoras, mas os riscos relacionados a privacidade e ao viés algoritmico ndo podem
ser subestimados. A mensagem central ¢ clara, ou seja, a inteligéncia artificial deve servir
a pedagogia, e ndo o contrario. Os sistemas inteligentes sdo aliados na redu¢ado de tarefas
repetitivas, mas a decisdo final sobre o que ensinar, como ensinar € por que ensinar

permanece irremediavelmente humana.

Essa humanidade se manifesta na personalizacdo da aprendizagem. O encontro
entre algoritmos e mediag¢do docente revela o ponto de ouro da educacado digital, em que

a plataforma adaptativa sugere, organiza e ajusta, mas ¢ o professor quem interpreta,
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acolhe e constroi sentido pedagdgico. Nenhuma méquina, por mais sofisticada que seja,

substitui o olhar que identifica a divida silenciosa, o gesto que incentiva a superacao ou
a palavra que conecta um contetudo a vida do estudante. A personalizagdao verdadeira se

constroi numa relacao tecida a muitas maos.

A questdo da desigualdade educacional na era digital recebe um tratamento
particularmente contundente. Conectar escolas € apenas o primeiro degrau de uma escada
ingreme. A qualidade do uso varia brutalmente conforme a renda, a localizagdo geografica
e o suporte disponivel para professores e alunos. Sem politicas que enderecem essas
assimetrias, a tecnologia pode aprofundar o fosso que separa os que inovam dos que
apenas repetem. A exclusdo digital ndo € apenas ausé€ncia de equipamento, mas auséncia

de condi¢des para produzir conhecimento relevante com as ferramentas disponiveis.

No campo da avaliacdo em larga escala e da formacgdo docente, o e-book costura
suas propostas mais propositivas. A avaliagdo deixa de ser um fantasma punitivo para se
tornar um espelho reflexivo, desde que seus usos pedagogicos sejam redesenhados com
criatividade e responsabilidade. E isso s se torna possivel quando o professor ¢ formado
com base em evidéncias, capacitado a ler relatorios complexos, identificar padrdes e

redesenhar atividades sem depender de receitas prontas.

Ao desenhar cendrios para a escola do século XXI, a obra nos oferece uma
conclusdo corajosa e equilibrada. Transformar a educacdo exige integrar dados,
inteligéncia artificial e politicas publicas. A era digital ndo serd a promessa de uma
eficiéncia fria nem o pesadelo da desumanizagdo. Ela serd exatamente o que fizermos

dela com responsabilidade coletiva.
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- A educacdo atravessa uma das maiores transformacoes de
sua historia. O avanco das tecnologias digitais, a expansao
do uso de dados e a incorporacao da inteligéncia artificial
vem redefinindo praticas pedagoégicas, modelos de gestao
escolar e processos de formulacao de politicas publicas.

Nesse cenario, compreender as mudancas em curso tornou-
se essencial para educadores, gestores, pesquisadores e
formuladores de politicas educacionais.

Educacao em Transforma(;ao. Dados, Inteligéncia e Politicas
na Era Digital retine reflexdes atuais e fundamentadas sobre
os desafios e as possibilidades da educacido contemporanea.

Ao abordar temas como avaliacao educacional, cultura de
dados, inteligéncia  artificial, personalizacio da
aprendizagem, formacao docente e equidade digital, a obra
oferece uma visio abrangente sobre os caminhos que
podem conduzir a uma educacdo mais inovadora, inclusiva e
alinhada as demandas do século XXI.

» . . . ’ .
Uma leitura indispensavel para todos que acreditam no
poder da educacio como instrumento de desenvolvimento
social e humano.
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