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RESUMO
A presenca das tecnologias digitais nas escolas brasileiras ndo tem garantido, por si s6, mudancas
significativas nas praticas pedagogicas. Esse paradoxo constitui o problema central deste artigo, que
investiga os principais desafios enfrentados pelos professores na utilizagdo pedagogica das tecnologias
digitais em sala de aula. O objetivo geral ¢ identificar e analisar tais desafios, considerando aspectos como
formagdo docente, infraestrutura, apoio institucional e articulagdo com os objetivos de aprendizagem.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa e carater
exploratorio, fundamentada em andlise tedrica de produgdes académicas sobre formagdo docente e
tecnologias digitais (GIL, 2022). A literatura analisada evidencia que a falta de formacao continuada nao
constitui uma falha pontual, mas reflexo de um modelo formativo que historicamente nao articulou de forma
consistente os aspectos pedagogicos e tecnoldgicos do trabalho docente. A caréncia de infraestrutura e a
auséncia de apoio institucional aprofundam esse quadro. Conclui-se que o debate sobre tecnologias na
educagdo nao pode ser reduzido ao acesso a equipamentos ou a capacitacao técnica: trata-se de uma questao
que envolve concepgdes de ensino, condigdes de trabalho e politicas educacionais — como demonstra o

Programa Escola Viva, do municipio de Saquarema (2025).
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ABSTRACT
The presence of digital technologies in Brazilian schools has not, by itself, guaranteed significant changes
in pedagogical practices. This paradox constitutes the central problem of this article, which investigates the
main challenges faced by teachers in the pedagogical use of digital technologies in the classroom. The
general objective is to identify and analyze these challenges, considering aspects such as teacher training,
infrastructure, institutional support, and alignment with learning objectives. Methodologically, it is a
bibliographic, qualitative, and exploratory study, based on theoretical analysis of academic works on
teacher training and digital technologies (GIL, 2022). The analyzed literature shows that the lack of
continuing education is not an isolated failure, but a reflection of a training model that has historically not
consistently articulated the pedagogical and technological aspects of teaching work. The absence of
infrastructure and institutional support deepens this scenario. It is concluded that the debate on technologies
in education cannot be reduced to access to equipment or technical training: it is a question involving
conceptions of teaching, working conditions, and educational policies — as demonstrated by the Escola

Viva Program, in the municipality of Saquarema (2025).

Keywords: Digital technologies; Education; Teacher training; Pedagogical practices; Technological

integration.

1 INTRODUCAO

A presenca das tecnologias digitais nas escolas brasileiras nao tem garantido, por si s6, mudancas
significativas nas praticas pedagdgicas. O que se observa, com frequéncia, ¢ a substituicao de ferramentas
tradicionais por recursos digitais sem que a logica do ensino seja alterada: o professor permanece ocupando
posi¢do central na transmissao do conhecimento, o aluno permanece passivo € a aula expositiva persiste —
agora projetada em uma tela. Essa contradicao entre o discurso de inovagao e a realidade das salas de aula
evidencia que o problema ndo estd na tecnologia em si, mas na forma como ela ¢ — ou ndo ¢ —
pedagogicamente mediada. Nesse contexto, compreender os limites e possibilidades da integragdo
tecnoldgica torna-se essencial para pensar praticas pedagogicas coerentes com as demandas
contemporaneas da educagao.

Essa tensdo ¢ discutida por diferentes perspectivas na literatura. Moran (2015) e Kenski (2012)
convergem ao indicar que o potencial das tecnologias digitais para tornar a aprendizagem mais participativa

e significativa ndo se concretiza de forma automatica: ele depende de uma intencionalidade pedagdgica
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clara por parte do professor, de condi¢des institucionais favoraveis e de uma formagdo que integre os
aspectos técnicos e pedagogicos do trabalho docente. Valente (2018) complementa essa perspectiva ao
demonstrar, com base em experiéncias concretas, que as tecnologias digitais somente produzem mudangas
educacionais significativas quando articuladas a metodologias que posicionem o aluno como protagonista
do processo de aprendizagem.

A essas contribui¢des, soma-se o pensamento de Paulo Freire. Em Pedagogia do Oprimido (Freire,
2020), o autor alertou que qualquer ferramenta pedagogica — tradicional ou digital — pode ser cooptada
para reproduzir o que denominou "educacao bancaria": o modelo em que o professor deposita contetidos
em alunos reduzidos a condi¢ao de receptores passivos. Segundo os estudos analisados, a introdugdo de
computadores e dispositivos nas escolas nao transforma a educagdo se a concepg¢do de ensino subjacente
permanecer inalterada — ao contrario, pode conferir aparéncia de modernidade a praticas pedagdgicas
essencialmente conservadoras.

Diante desse quadro, este artigo parte do seguinte problema: quais sd@o os principais desafios
enfrentados pelos professores ao utilizar as tecnologias digitais como ferramenta pedagogica? O objetivo
geral ¢ identificar e analisar esses desafios, considerando a formagdo docente, a infraestrutura disponivel
nas escolas, o apoio institucional e a articulagdo com os objetivos de aprendizagem.

O artigo esta organizado em trés eixos: as praticas dos professores no que diz respeito ao uso das
tecnologias; o valor pedagogico dessas tecnologias no espago escolar; e os fatores que dificultam sua
integragdo, com indicacao de caminhos possiveis para supera-los. Metodologicamente, configura-se como
uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa e carater exploratorio, fundamentada em analise

teorica de produgdes académicas sobre formagdo docente e tecnologias digitais (Gil, 2022).

2 PRATICAS DOCENTES NO AMBIENTE ESCOLAR E O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

De acordo com a literatura analisada, o uso pedagogico das tecnologias exige uma mudancga de
postura do professor — de transmissor de conteudo para mediador de experiéncias de aprendizagem. Moran
(2015) argumenta que essa mediagdo implica criar situagdes em que os alunos pesquisem, colaborem e
construam conhecimento ativamente. Freire (2020), por sua vez, aponta que romper com a ldgica bancéria
— que reduz o aluno a condicdo de receptor passivo — € condi¢do para qualquer pratica pedagogica que
se pretenda emancipadora. Ambos defendem que as tecnologias digitais somente produzem mudangas
educacionais significativas quando articuladas a praticas pedagogicas intencionais.

O que se observa nas escolas, entretanto, ¢ que essa transformacgdo raramente ocorre de forma
espontanea. Os estudos analisados indicam uma heterogeneidade significativa entre os docentes: alguns
desenvolvem praticas inovadoras, integrando videos, plataformas colaborativas, projetos digitais e jogos

educativos de maneira articulada aos objetivos de aprendizagem. Outros, contudo, utilizam os recursos
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digitais apenas como suporte expositivo tradicional, transpondo para a tela os mesmos conteudos que antes
registravam na lousa. Essa polarizagdo ndo se explica por disposi¢ao individual ou competéncia pessoal,
mas pelas condigdes objetivas de formagao e de trabalho a que cada docente teve acesso ao longo de sua
trajetoria profissional — o que transfere a responsabilidade da esfera individual para a esfera das politicas
educacionais.

Noévoa (2009) oferece uma contribui¢do fundamental para compreender como essa heterogeneidade
pode ser enfrentada. Segundo o autor, a formacdo mais eficaz ¢ aquela que acontece dentro da propria
escola, a partir da troca de experiéncias entre os professores e da reflexdo coletiva sobre a pratica. Esse
argumento articula-se diretamente com as perspectivas de Moran (2015) e Freire (2020): se o uso
pedagbgico das tecnologias depende de uma postura reflexiva e dialdgica, faz sentido que o
desenvolvimento dessa postura também ocorra por meio de um processo formativo situado — e nao por

meio de treinamentos padronizados e desconectados da realidade da sala de aula.

2.1 METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS: POSSIBILIDADE E CONDICOES DE
REALIZACAO

A combinacgdo entre metodologias ativas e tecnologias digitais configura-se como uma das
perspectivas mais promissoras da educacao contemporanea. De acordo com Bacich e Moran (2018),
abordagens como a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em projetos e o ensino hibrido
caracterizam-se por transformar as tecnologias de suporte a exposicao de contetidos em instrumentos de
pesquisa, criacdo e colaboracdo. Valente (2018) demonstra, com base em experiéncias realizadas na
Unicamp, que a sala de aula invertida pode elevar a qualidade das interagdes pedagdgicas ao liberar o tempo
presencial para atividades de aprofundamento e resolucdo de problemas.

Entretanto, tais abordagens ndo devem ser compreendidas como solucdes imediatas para os desafios
educacionais. Sua implementagdo pressupde condigdes que, na maioria das escolas publicas brasileiras,
ainda ndo estdo garantidas: acesso dos alunos a dispositivos fora da escola, internet estavel, tempo para
planejamento docente e formagao para conduzir essas metodologias com seguranga pedagogica. A literatura
analisada indica que tratar esses obstaculos como problemas exclusivamente diddticos equivale a

desconsiderar sua dimensao estrutural, que ¢, antes de tudo, uma questdo de politica educacional.

3 O VALOR DAS TECNOLOGIAS NO ESPACO ESCOLAR E AS NECESSIDADES
PEDAGOGICAS DO DOCENTE

Compreender o real valor das tecnologias no ambiente escolar exige reconhecer que elas nao sao
neutras: carregam consigo concepcdes sobre o que ¢ aprender, sobre quem detém o conhecimento e sobre

qual ¢ o papel do aluno e do professor nesse processo. Por isso, a questdo central ndo ¢ se as tecnologias
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devem ou ndo estar presentes na escola, mas como elas sao utilizadas e a servico de qual projeto pedagogico.
Nesse sentido, as tecnologias digitais devem ser compreendidas como mediagdes culturais e pedagdgicas,
e ndo apenas como instrumentos técnicos.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018) reconhece essa centralidade ao incluir
a competéncia digital entre as dez competéncias gerais da educagao basica. O documento estabelece que
os estudantes devem aprender a utilizar as tecnologias de forma critica, significativa, reflexiva e ética — o
que implica ir muito além do uso instrumental de aplicativos. Esse objetivo, contudo, s6 se torna vidvel se
os professores estiverem preparados para mediar esse desenvolvimento, o que retorna, inevitavelmente, a
questao da formagdo docente.

Lévy (1999) e Castells (2006) ajudam a compreender o contexto mais amplo em que essa questao
se insere. Para Lévy, as redes digitais potencializam a inteligéncia coletiva — a capacidade de pessoas
conectadas de aprender e criar de forma colaborativa. Castells, por sua vez, demonstra que a sociedade
contemporanea reorganizou a producdo e a circulacdo do conhecimento de tal forma que saber localizar,
filtrar e interpretar informacdes tornou-se tdo relevante quanto dominar os contetdos disciplinares.
Segundo os autores, esses dois diagnosticos convergem para a mesma implicagdo educacional: cabe a escola
— ¢ especialmente ao professor — desenvolver nos alunos as habilidades de navegacdo critica e de

construcdo coletiva do conhecimento em ambientes digitais.

3.1 INFRAESTRUTURA: A DESIGUALDADE COMO OBSTACULO ESTRUTURAL

O debate sobre o uso pedagdgico das tecnologias ndo pode ser dissociado da questdo da
infraestrutura. Nas escolas publicas brasileiras, a caréncia de equipamentos adequados e de internet de
qualidade nao configura uma excecdo — configura uma regra que afeta desproporcionalmente as redes
municipais e estaduais das regides periféricas e rurais do pais.

A PNAD Continua (IBGE, 2022) revelou que milhdes de brasileiros ainda ndo tém acesso adequado
a dispositivos digitais e a internet de qualidade, com concentragao nas regides Norte e Nordeste e em areas
rurais. Esse dado representa estudantes que, diante de qualquer proposta pedagdgica dependente de
tecnologias, ficam estruturalmente excluidos. A desigualdade de acesso constitui elemento estruturante do
debate sobre integracdo tecnologica na educacdo — e ndo pode ser tratada como varidvel periférica em
qualquer politica educacional que se pretenda equitativa.

A pandemia de Covid-19 tornou esse quadro incontornavel. De acordo com Arruda (2020), a
transi¢do for¢ada ao ensino remoto ndo apenas expoOs, mas aprofundou as desigualdades estruturais do
sistema educacional brasileiro. O que a pandemia evidenciou ndo foi uma novidade, mas a confirmagao de

uma realidade que o discurso entusiasta sobre educagdo digital sistematicamente subestimava: sem
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equidade de acesso, toda politica de integracao tecnoldgica corre o risco de ampliar, ¢ nao reduzir, as

desigualdades educacionais.

4 PRINCIPAIS FATORES QUE DIFICULTAM O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS PELOS
DOCENTES

A analise da literatura permite identificar um conjunto de fatores que, articulados entre si, tornam a
integracgao das tecnologias digitais ao ensino uma tarefa complexa e ainda insuficientemente resolvida. Os
estudos analisados indicam que esses fatores nao operam de forma isolada: constituem um sistema de
condig¢des desfavoraveis que se reforcam mutuamente, tornando insuficiente qualquer resposta que atue em

apenas uma dessas dimensoes.

4.1 FORMACAO DOCENTE: UMA LACUNA HISTORICA E ESTRUTURAL

A recorrente insuficiéncia da formagdo docente para o uso pedagogico das tecnologias ndo pode ser
vista apenas como uma falha pontual dos cursos de licenciatura. Configura-se, antes, como reflexo de um
modelo de formagao que historicamente separou o dominio dos conteudos disciplinares das reflexdes sobre
a pratica pedagogica — e que, ao longo das tltimas décadas, ndo foi capaz de articular de forma consistente
os aspectos pedagogicos e tecnologicos do trabalho docente. De acordo com Kenski (2012), quando o tema
tecnologico aparece nos cursos de formagao inicial, costuma ser tratado de forma instrumental: ensina-se a
operar softwares e navegar em plataformas, mas raramente se discute por que, quando € como esses recursos
servem aos objetivos de aprendizagem.

Tardif (2012) oferece um quadro tedrico relevante para compreender por que a mudanca dessa
situagdo ¢ tdo lenta. Segundo o autor, os saberes que orientam a pratica docente sdo construidos ao longo
de toda a trajetoria de vida e de trabalho dos professores — e tendem a ser resistentes a mudangas impostas
externamente. A literatura analisada indica que a incorpora¢do do uso pedagdgico das tecnologias nao
acontece por decreto ou por obrigatoriedade curricular: exige processos formativos que respeitem o
percurso de cada docente, partam de suas dificuldades reais e se desenvolvam de forma gradual e
contextualizada. A formag¢do continuada que ignora essa logica tende a produzir adesdao superficial —
professores que aplicam ferramentas digitais sem compreender seu sentido pedagdgico, reproduzindo em

novo formato os mesmos problemas de sempre.

4.2 SOBRECARGA DE TRABALHO: INOVAR SEM CONDICOES
Mesmo quando existe vontade de transformar a pratica, a sobrecarga de trabalho impde um limite
concreto. Gatti e Barretto (2009) documentaram que os docentes brasileiros frequentemente atuam em

multiplas escolas, com jornadas extensas e sem tempo destinado ao planejamento, a formacao e a reflexdo
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sobre a propria pratica. Nesse contexto, aprender a usar uma nova ferramenta, planejar uma abordagem
diferente e avaliar seus resultados configura um esfor¢o que supera as condigdes objetivas de grande parte
dos professores.

A exigéncia de inovagdo pedagodgica sem garantia de condigdes adequadas de trabalho revela
contradigdes presentes nas politicas educacionais contemporaneas. A inovagao tecnoldgica na educagao,
quando tratada como responsabilidade individual do docente, desresponsabiliza os sistemas de ensino de
prover as condic¢des estruturais sem as quais nenhuma mudanga pedagogica ¢ sustentavel.

A inseguranga que muitos professores manifestam diante das tecnologias digitais ndo expressa
incapacidade, mas a auséncia de processos formativos que desenvolvam a confianca necessaria para
experimentar, errar e aprender. Segundo Tardif (2012), a identidade profissional docente ¢ construida sobre
formas consolidadas de agir em sala de aula— e ter essa identidade desafiada por ferramentas com as quais
os estudantes frequentemente demonstram maior familiaridade gera um desconforto legitimo. Esse
desconforto se intensifica quando a escola ndo oferece ambiente seguro para a experimentacdo, o que
transforma a inseguranca em evitagao sistematica do novo.

A formacao continuada que respeita o percurso de cada professor e parte de suas dificuldades reais
tende a ser muito mais eficaz do que aquela que impde mudangas de forma padronizada e
descontextualizada. Os estudos analisados indicam que esse principio ¢ amplamente reconhecido na

literatura, mas raramente incorporado as politicas de formag¢do docente em vigor.

4.3 AUSENCIA DE CONDICOES INSTITUCIONAIS PARA A INTEGRACAO TECNOLOGICA
Almeida e Valente (2011) demonstram que a sustentabilidade da integracdo tecnoldgica depende de
condig¢des institucionais que vao além da disponibilidade de equipamentos: manutengdo regular, internet
estavel e, especialmente, acompanhamento pedagogico que ajude os docentes a refletir sobre o uso das
ferramentas disponiveis. Na auséncia dessas condi¢des institucionais, estabelece-se um ciclo recorrente de
frustracdo: o professor tenta, encontra obstaculos técnicos sem amparo, desiste e retorna as praticas mais
seguras. Esse ciclo ndo revela falta de comprometimento, mas a consequéncia previsivel de politicas de
implementagdo tecnologica que investem em equipamentos sem investir nas condicoes humanas e
organizacionais para seu uso efetivo. A integracdo das tecnologias digitais na educagao fracassa quando as
politicas publicas se restringem a mera entrega de equipamentos, exigindo uma governanca institucional
que garanta infraestrutura adequada, suporte técnico e acompanhamento pedagdgico continuo. Na realidade
brasileira, embora grande parte das escolas publicas possua algum acesso a rede, uma parcela minima
apresenta velocidade de conexdo compativel com o uso pedagdgico, o que inviabiliza a inovagao e agrava
as desigualdades. Sem o devido amparo institucional e diante de politicas fragmentadas, o professor ¢

sobrecarregado com novas demandas que intensificam sua jornada de trabalho, invadindo seu tempo
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privado e exigindo a constante mediacao de plataformas. Esse ciclo ininterrupto de frustracao e precarizagao
ndo reflete falta de engajamento, mas sim as consequéncias de atuar sem condi¢des estruturais, tornando-
se um dos principais gatilhos para a exaustdo emocional, o estresse ocupacional e a Sindrome de Burnout.
Portanto, a sustentabilidade do uso das tecnologias depende de um projeto sistémico que equilibre recursos
digitais com a valorizacdo do trabalho humano, oferecendo aos educadores formacao critica, tempo de

planejamento e reais condi¢des para transformar a pratica escolar.

4.4 CULTURA ESCOLAR E RESISTENCIA ESTRUTURAL A INOVACAO

Fullan (2009) argumenta que as reformas pedagogicas s6 se tornam sustentaveis quando toda a
comunidade escolar compartilha um prop6sito comum e se engaja coletivamente no processo de mudanca.
Quando a inovagao fica restrita a iniciativas individuais, sem apoio da gestdo e sem projeto pedagdgico
coletivo, ela tende a ser efémera. Essa perspectiva revela um dado importante: a resisténcia a integracao
tecnologica caracteriza-se, predominantemente, ndo como resisténcia individual dos professores, mas como
resisténcia institucional, produzida por culturas escolares que ndo foram desafiadas a se transformar. Tratar
o problema como questao de atitude docente representa, portanto, um deslocamento do foco em relagdo a
origem real do problema.

As respostas aos desafios identificados precisam atuar simultaneamente em diferentes dimensoes.
No campo da formagdo, Kenski (2012) e Novoa (2009) convergem ao defender que a formagdo docente
para o uso das tecnologias deve ser transversal, contextualizada e construida coletivamente dentro da escola
— e ndo concentrada em eventos pontuais e externos. No campo das politicas publicas, a BNCC (BRASIL,
2018) aponta a necessidade de investimentos consistentes em infraestrutura e em condi¢des de trabalho
docente. De acordo com Fullan (2009), a mudanca educacional sustentavel exige tempo, engajamento
coletivo e uma cultura escolar aberta a experimentacao.

No ambito das iniciativas locais, o Programa Escola Viva, criado pelo municipio de Saquarema por
meio da Lei Complementar n.° 100, de 3 de janeiro de 2025, representa um exemplo concreto de politica
publica voltada a ampliagdo das oportunidades educativas. O programa tem por objetivo ampliar a jornada
escolar dos estudantes da Rede Municipal de Ensino com atividades extracurriculares realizadas no
contraturno, organizadas segundo uma matriz pedagogica diversificada que contempla areas como
Linguagens, Matemadtica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Tecnologia e Atividades Esportivas e
Culturais. Entre as atividades oferecidas estdo Robotica, Inglés, Bal¢, Hip-hop, Jiu-Jitsu, Karaté, Violdo e
Teclado, com oferta inicial de 7 mil vagas por meio de trés polos inaugurais (Saquarema, 2025).

A iniciativa apresenta potencial para ampliar o acesso dos estudantes a experiéncias educativas
diversificadas — entre elas, o contato com Robotica e Tecnologia, dimensdes diretamente relacionadas ao

desenvolvimento da competéncia digital prevista na BNCC. Contudo, para que o programa produza
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impacto pedagogico efetivo e duradouro, a literatura analisada indica que ndo basta ampliar a oferta de
atividades: € necessario garantir que sua implementacdo esteja articulada a formacdo continuada dos
professores envolvidos e as condig¢des estruturais das escolas que sediam os polos.

Um programa de contraturno que inclui robdtica pode se tornar uma experiéncia genuinamente
transformadora — ou pode reproduzir, em ambiente extracurricular, as mesmas limitagcdes que caracterizam
o uso das tecnologias no ensino regular: professores sem formagdo pedagdgica especifica, equipamentos
subutilizados e atividades desconectadas dos objetivos de aprendizagem. A diferenga entre esses dois
cenarios nao ¢ determinada pela tecnologia disponivel, mas pelas escolhas pedagodgicas e pelas condigdes
institucionais que sustentam sua implementagdao. O Programa Escola Viva constitui, nesse sentido, uma
oportunidade concreta— e sua consolidagcdo dependera de como essas condigdes serdo construidas ao longo

do tempo.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O debate sobre tecnologias na educagdo nio pode ser reduzido ao acesso a equipamentos ou a
capacitagdo técnica dos professores. Trata-se de uma questdo mais ampla, que envolve concepcdes de
ensino, condi¢des objetivas de trabalho docente e a qualidade das politicas educacionais. Reduzir o
problema a qualquer dessas dimensodes isoladamente representa comprometer, de antemao, qualquer
tentativa de transformagao pedagdgica genuina.

A andlise desenvolvida neste artigo permite afirmar que os desafios da integragcdo tecnologica na
educacdo brasileira configuram-se, antes de tudo, como desafios de ordem estrutural. A formagao docente
insuficiente constitui o produto de um modelo formativo que historicamente ndo articulou os aspectos
pedagogicos e tecnoldgicos do trabalho docente. A sobrecarga de trabalho e a precariedade da infraestrutura
nas escolas publicas representam condi¢des que inviabilizam a inovagdo pedagdgica de forma sistematica.
A resisténcia cultural a mudanca caracteriza-se como reflexo de instituicdes que ndo foram desafiadas a se
transformar — e ndo como atributo individual dos professores.

Iniciativas como o Programa Escola Viva, do municipio de Saquarema, apontam na dire¢do correta
ao ampliar as oportunidades educativas e ao criar espacos para o contato dos estudantes com tecnologias e
outras linguagens educativas. Sua consolidacdo, contudo, dependera da capacidade de articular essas agdes
a formacdo docente e as condigdes estruturais das escolas — o que remete, inevitavelmente, as mesmas
questdes que este artigo buscou evidenciar.

As tecnologias digitais constituem um instrumento valioso para a constru¢do de uma educacao mais
critica, significativa e conectada com o mundo contemporaneo. Esse potencial, contudo, nao se realiza de
forma espontanea: depende de escolhas pedagogicas conscientes, de professores com formacao e condi¢des

adequadas de trabalho, e de politicas educacionais que tratem a integracdo tecnoldgica como parte de um
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projeto mais amplo de transformacdo da escola publica. Sem esse entendimento, o risco ¢ continuar
substituindo ferramentas sem mudar a educagdo. Desse modo, pensar a integragao das tecnologias digitais
na educacdo implica reconhecer que inovacdo pedagogica e justica educacional precisam caminhar de

forma articulada.
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