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RESUMO

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) sdo consideradas, no ambito
da Educacdo, uma grande possibilidade de inovacdo das préaticas pedagogicas do professor
quando alinhadas as metodologias ativas. No ensino de Geografia, teorizar e construir
conhecimentos, dando significado aos conceitos geograficos, a partir da incorpora¢do do uso
das TDIC na pratica docente, proporciona uma aprendizagem contextualizada com a vivéncia
dos alunos, promovendo motivacdo, curiosidade e senso critico. Esta pesquisa tem como
objetivo analisar a percepc¢do dos professores, que lecionam na Escola Polo, sobre o uso das
TDIC e sua adequacdo a metodologias ativas na disciplina de Geografia. Quanto a
abordagem, a pesquisa € de cunho qualitativo; em relacdo aos procedimentos, caracteriza-se
como um estudo de caso envolvendo exclusivamente professores de Geografia da Rede
Publica de Ensino do Estado de Santa Catarina que lecionaram a disciplina de Geografia em
Escolas Polo durante a pandemia de Covid-19, entre 2020 e 2021. Na metodologia proposta, a
primeira etapa da pesquisa refere-se a coleta de dados secundarios, sistematizando 0s avangos
mais recentes realizados sobre 0 uso das TDIC no ensino de Geografia por meio de uma busca
sisttmica com base na definicdo de descritores como TDIC, Geografia e Metodologia Ativa.
Na segunda etapa, ocorreu a coleta de dados primarios por meio da entrevista semiestruturada.
Na busca sistémica e na analise das entrevistas foram identificados trés grupos de obstéaculos:
estruturais, epistemologicos e didaticos. A orientacdo e alicerces das andlises sdo
influenciados pelo pensamento de Gaston Bachelard que enfatiza a importancia de superar
esses obstaculos por meio da reflexdo critica, da revisdo constante das teorias e da abertura a
novas perspectivas, 0 que também deve guiou o processo analitico e as entrevistas, a fim de
promover uma compreensdo mais profunda e precisa do objeto de estudo. Os obstaculos
estruturais mostram-se como determinantes na préatica docente, pois sdo 0s causadores do
insucesso e receio da intencdo docente no uso das TDIC. Foram constatados também
obstaculos epistemologicos, pertencentes a propria natureza do conhecimento em TDIC; e 0
didatico, constituindo as dificuldades do docente quando faz uso destas sem sua pratica
didatica. A presente pesquisa identificou escolhas recorrentes no contetdo curricular
abordado, tais como conceitos geograficos, cartografia e raciocinio geogréafico. Nos relatos é
possivel inferir que o uso de metodologias ativas, alinhadas aos recursos oferecidos pelas
TDIC, ndo s6 apoia o professor na constru¢do de novos conhecimentos, como também

ressignificam o conhecimento sobre a tecnologia computacional, potencializando atividades



criativas no espago da sala de aula de Geografia. A gamificagéo, a sala de aula invertida e os
projetos integradores sdo as metodologias ativas mais presentes. O papel do professor é
reiteradamente evidenciado como fundamental e preponderante para o sucesso das praticas
propostas. A formacdo continuada é fundamental no processo de superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos e didaticos, instigando a construcdo e ressignificacdo de conhecimentos que

promovam a mudanca nas préaticas de ensino resultantes da ado¢do das TDIC na escola.

Palavras-chave: Tecnologia Digital da Informacdo e Comunicacdo. Metodologia Ativa.
Geografia.



ABSTRACT

Digital Information and Communication Technologies (DICT) are considered, within the
scope of Education, a great possibility for innovation in teacher pedagogical practices when
aligned with active methodologies. In teaching Geography, theorizing and building
knowledge, giving meaning to geographic concepts, based on the incorporation of the use of
DICT in teaching practice, provides contextualized learning with the students' experience,
promoting motivation, curiosity and critical thinking. This research aims to analyze the
perception of teachers about the use of DICT and its adequacy to active methodologies in the
discipline of Geography. As for the approach, the research is qualitative; in relation to the
procedures, it is characterized as a case study. In the proposed methodology, the first stage of
the research refers to the collection of secondary data, systematizing the most recent advances
made on the use of DICT in Geography teaching through a systemic search based on the
definition of descriptors such as DICT, Geography and Active Methodology. In the second
stage, primary data were collected through semi-structured interviews. The research will be
carried out with 05 (ten) teachers in the Public Teaching Network of the State of Santa
Catarina who taught the discipline of Geography in pole schools during the Covid-19
pandemic, between 2020 and 2021. In the systemic search and analysis of the interviews,
three groups of obstacles were identified: structural, epistemological and didactic. Structural
obstacles are shown to be decisive in teaching practice, as they are the cause of failure and
fear of the teaching intention in the use of DICT. The epistemological obstacle was also
found, belonging to the very nature of knowledge in DICT and the didactic one, constituting
the difficulties of the teacher when using these technologies. In the results of the systemic
analysis, recurrent choices were identified in the curricular content addressed, such as
geographic concepts, cartography, and geographic reasoning. This research identified
recurring choices in the curricular content covered, such as geographic concepts, cartography,
and geographic reasoning. In the reports, it is possible to infer that the use of active
methodologies, aligned with the resources offered by DICT, not only supports the teacher in
the construction of new knowledge, but also gives new meaning to knowledge about
computational technology, enhancing creative activities in the Geography classroom.
Gamification flipped classroom and integrative projects are the most present active
methodologies. The teacher's role is repeatedly evidenced as fundamental and preponderant

for the success of the proposed practices.
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1 INTRODUCAO

A tecnologia sempre esteve, de algum modo, presente na vida do ser humano. Nas
palavras de Castells (1999, p. 43) “[...] a tecnologia ¢é a sociedade, e a sociedade ndo pode ser
entendida ou representada sem suas ferramentas tecnologicas”. O contexto sociocultural da
atualidade ¢ demarcado pela cibercultura, a qual decorre de um “[...] conjunto de técnicas, de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespaco” (LEVY, 1999, p. 17). Ou seja, uma cultura que surgiu e
estd se desenvolvendo a partir dos suportes tecnoldgicos existentes no espago, que
possibilitam uma maior aproximacéo entre as pessoas.

O ciberespaco e suas tecnologias oportunizaram ao ser humano relacionamentos que
independem do sincronismo tempo e espaco, portanto, é possivel relacionar-se para além dos
espacos geograficos, ou seja, é possivel o acesso rapido a informacgdo e a comunicagdo em
lugares distantes de forma instantanea. O impacto das novas tecnologias, Tecnologias Digitais
da Informacdo e Comunicacdo (TDIC), na sociedade ¢é inegavel em diferentes dimensfes. A
sociedade do conhecimento modifica e ressignifica a forma como se vive, se relaciona, se
trabalha, se comunica, se aprende, se ensina e se geram novos conhecimentos. Castells (1999,
p. 108) afirma que “[...] todos os processos de nossa existéncia individual e coletiva sao
diretamente moldados pelo novo meio tecnoldgico”.

Nesse sentido, é possivel dizer que a tecnologia atravessa nossas praticas diarias,
desde as a¢bes mais simples as mais complexas. 1sso, porque, atualmente, contamos com uma
série de recursos que nos permitem acompanhar os acontecimentos do mundo em tempo real,
assim como, também nos possibilitam, dentro de casa, executar tarefas e desenvolver
trabalhos antes impensaveis sem esse recurso. Pensando nessa facilidade, Lévy (1999, p. 208)
destaca que “[...] permitir que os seres humanos conjuguem suas imaginagdes e inteligéncias a
servico do desenvolvimento e da emancipacdo das pessoas € o melhor uso possivel das
tecnologias digitais”.

Apos 1970, houve um grande avanco nas areas de telecomunicacdo e informética. A
sociedade atual é conhecida como sociedade da informacdo, e um dos principais desafios esta
relacionado ao gerenciamento desse grande fluxo de informacdes. Contudo, no entendimento
de Amaro (2019, p. 19), “[...] 0 acesso a informacdo ndo garante conhecimento, e muito
menos aprendizagem”. Com o avango da sociedade, a aprendizagem passa por

transformacOes; hoje, mais do que memorizacdo e repeticdo de conteudo, requerem-se
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estudantes reflexivos, autbnomos e criticos. Segundo Martins Junior, Martins e Frozza (2020,
p. 04) “a cultura atual ndo carece de informacOes e de dados, mas de orientagdo e
encaminhamentos significativos sobre como organizar as informacdes, interpretar, processar e
transforma-las em algo util, significativo e palpavel”. Entende-se que a escola € um momento
importante da construcdo da autonomia dos estudantes, e para isso as TDIC podem auxiliar na
obtencdo de conhecimentos variados de forma dindmica. Muitas &reas de conhecimentos ja
vém utilizando as TDIC como recursos de ensino. Na disciplina de Geografia, estdo surgindo
diversas possibilidades tecnoldgicas disponiveis para a educacdo, alterando as formas de
trabalhar, de se comunicar, de se relacionar e de aprender.

A Geografia exige uma grande aproximacdo do estudante com a realidade, pois é a
ciéncia que investiga os elementos fisicos, bioldgicos e humanos e suas relagbes com o
planeta Terra. Exige a reflexdo sobre os acontecimentos cotidianos e do mundo, é uma area do
conhecimento que busca compreender a relacdo entre a sociedade e a natureza, principalmente
no que tange a compreensdo do espaco geografico. Assim, se volta a compreensdo dos
acontecimentos transformados, dos valores predominantes em cada grupo, da forma de
producdo de bens necessarios a sobrevivéncia, da interdependéncia entre pessoas e lugares,
das diferencas sociais e dos avancos tecnoldgicos, diferencas que caracterizam um grupo
social, uma nagéo. Thiesen (2011, p. 90) defende que:

A Geografia, entendida como uma ciéncia eminentemente social deve ser pensada e
organizada “na” e “pela” escola como uma disciplina compromissada com os
espacos de vivéncia dos sujeitos, onde residem as dindmicas da vida, os conflitos, as
contradi¢Bes, as memorias, as identidades e, sobretudo, as relagdes que estes sujeitos
estabelecem com outros espacos em escala mais ampla.

Ou seja, seu estudo fornece ndo apenas a compreensdo do espaco, mas também a
dindmica da sociedade. “Estudar Geografia ¢ uma oportunidade para compreender o mundo
em que se vive, na medida em que esse componente curricular aborda as agdes humanas
construidas por distintas sociedades existentes nas diversas regides do planeta” (BRASIL,
2017, p. 359).

Nesse contexto, consideramos que as TDIC podem auxiliar na construcdo de
conhecimentos geograficos, pois promovem dinamicidade, interatividade e criatividade. De
acordo com Luckesi e Passos (2012, p. 40) “[...] quanto mais ladica for a forma de
conhecimento, maior sera a possibilidade de consciéncia e coeréncia nas acbes de

reivindicagdes”. Destarte, sdo necessarias praticas pedagogicas e metodologias diferenciadas



15

que envolvam os alunos com o conteido e os motivem a desenvolver seu proprio
conhecimento.

Entende-se que teorizar e construir conhecimentos, dando significado aos conceitos
geograficos com base na incorporacdo do uso das TDIC na pratica docente, promove uma
aprendizagem significativa, contextualizada com a vivéncia dos alunos, gerando motivacao,
curiosidade, senso critico e literacia computacional, elementos evidenciados nas diretrizes
para a Educacao em vigor no pais.

Apesar do grande envolvimento da sociedade como um todo no uso das TDIC na vida
didria em situacdes de trabalho, entretenimento, comunicacdo e lazer, seu uso no meio
educacional ainda é bastante timido. Nos anos de 2020 e 2021, no entanto, houve uma
mudanca brusca e radical com o distanciamento social ocasionado pela pandemia do
coronavirus (COVID-19). As instituicGes educacionais, cumprindo o Decreto n° 509, de 17 de
mar¢co de 2020, decretaram a suspencdo de aulas presenciais, fazendo com que as TDIC
fossem colocadas na linha de frente da Educagdo (GOVERNO DE SANTA CATARINA,
2020). As escolas se reorganizaram e as resisténcias pessoais de professores, diretores e de
todos os atores envolvidos no processo educativo foram rompidas para dar conta de uma
situagdo urgente: manter as aulas, de maneira remota, durante a pandemia. Os professores e
alunos tiveram a oportunidade, muitos, pela primeira vez, de utilizar as TDIC no processo de
ensino e de aprendizagem. Rompida a barreira de inclusdo digital de muitas escolas, a
aceleracdo do uso das TDIC lancou novos desafios, e com isso, algumas reflexdes precisam
ser desencadeadas.

Para suscita-las, elaborou-se alguns questionamentos iniciais: a percepc¢ao do professor
sobre a insercdo das TDIC (e conhecimentos envolvidos) em sua pratica didatica foi
incorporada como um recurso de mediacdo? O uso das TDIC nas praticas de professores de
Geografia faz parte de seu dia a dia? Quais obstaculos epistemologicos e didaticos o professor
enfrenta em relagdo as TDIC? Metodologias ativas foram/sdo inseridas fazendo uso da TDIC
nas praticas docentes?

Elencam-se para a pesquisa duas hipoteses: | — os professores possuem obstaculos
epistemoldgicos e didaticos no uso da TDIC na educacdo em Geografia; Il — a superacdo dos
obstaculos no uso da TDIC pode ser apoiada, a partir do desenvolvimento do conhecimento
de forma critica, com o uso de metodologias ativas na préatica docente.

Ao delinear-se a hipotese e a fim de responder aos questionamentos propostos tem-se

por objetivo analisar a percepcdo dos professores sobre o uso das TDIC e sua adequacdo a
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metodologias ativas na disciplina de Geografia. Os professores de Geografia envolvidos na
pesquisa sdo da Rede Publica de Ensino do Estado de Santa Catarina ensalados em Escolas
Polo durante a pandemia de COVID-19, entre 2020 e 2021.

Séo tracados 0s seguintes objetivos especificos para a pesquisa:

e Identificar o uso das TDIC e suas aplica¢Bes no ensino da Geografia no Brasil;

e ldentificar os obstaculos epistemoldgicos e didaticos enfrentados pelos professores
na insercdo das tecnologias digitais da informagdo e comunicacdo em situagdes de
ensino;

e Apurar a inser¢do de metodologias ativas no ensino de Geografia;

e Preconizar estratégias de apoio a superacdo do obstaculo epistemoldgico e didatico

na insercao da TDIC em uma situacdo curricular de Geografia.

1.1 JUSTIFICATIVA

Se a sociedade mudou, e se uma das funcBes da escola é preparar 0s jovens para um
mundo dindmico, global, versatil, a escola precisa acompanhar essa mudanga. “Cada vez
mais, € preciso que haja uma nova escola, que possa aceitar o desafio da mudanca e atender as
necessidades de formacgdo e treinamento em novas bases” (KENSKI, 2007, p. 51). Para isso,
sdo necessarias metodologias que coloquem o estudante como protagonista de sua educacgéo, 0
professor como mediador, e 0s recursos tecnolégicos como uma das estratégias para o
processo de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, “[...] s&o muitos 0os caminhos para inovar
no ensino com tecnologias. As escolhas dependerdo da situacdo concreta em que a instituicao
e os professores se encontrem: Projeto pedagdgico, numero de alunos, tecnologias
disponiveis, apoio técnico-pedagogico” (MORAN, 2012, p. 116).

O ensino de Geografia, fazendo uso das TDIC como recurso de mediacéo, é ainda um
territorio pouco explorado pelos professores. Santos (2006, p. 25) destaca que “[...] a
aceitagdo das técnicas novas foi sempre relativa e sempre incompleta”, por isso o autor reflete
que “os residuos do passado sdo um obstaculo a difusdo do novo ou juntos encontram a
maneira de permitir agdes simultdneas”.

As TDIC sédo consideradas, no campo da Educagdo, como uma grande possibilidade de
inovagdo das praticas pedagdgicas do professor. “Abrir-se para novas educacdes, resultantes

de mudancas estruturais nas formas de ensinar e aprender possibilitadas pela atualidade
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tecnoldgica, é o desafio assumido por toda a sociedade” (KENSKI, 2007, p. 41). Um trabalho
docente voltado as TDIC, nesse sentido, representa uma evolugdo no/do processo educativo,
que pode se beneficiar dos recursos tecnoldgicos disponiveis, levando a sala de aula outras
possibilidades de ensino e de aprendizagem.

O papel do professor passa por uma grande transformacéo:

A principal funcdo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos conhecimentos,
que agora ¢ feita de forma mais eficaz por outros meios. Sua competéncia deve
deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o pensamento. O professor
torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos que estdo a seu encargo
(LEVY, 1999, p. 171).

E preciso considerar os conhecimentos ja adquiridos do estudante e do professor e,
sem davida, as TDIC ja fazem parte do dia a dia, contudo raramente sdo percebidas como um
recurso de mediacédo didatica. A integracdo das TDIC na pratica didatico-pedagogica deve ser
realizada de forma critica e criativa, ndo apenas como instrumento de motivacdo, mas como
elemento de descoberta, autonomia e criatividade entre professor e aluno em novas

experiéncias de ensino e de aprendizagem.

1.2 PERCURSO METODOLOGICO

O conhecimento é um fato, e é possivel aumenta-lo, aperfeicoa-lo e acelerar o seu
progresso. Todo conhecimento comeca pela experiéncia, pauta-se nas relacGes sociais,
mediante aquilo que foi adquirido e conquistado (LEFEBVRE, 1991). A partir das
caracteristicas do conhecimento — prético, social e historico —, compreendemos a presente
pesquisa a partir da I6gica dialética, considerando que ha a interacdo entre o sujeito e o objeto
(LEFEBVRE, 1991). Quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo. De
acordo com Ludke e André (1986, p. 18) “[...] o estudo qualitativo é o que se desenvolve
numa situagéo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a
realidade de forma completa e contextualizada”. Ou seja, a andlise qualitativa dos dados
permite investigar as opinides e as atitudes dos sujeitos, nesse caso, a percepgdo dos
professores de Geografia quanto ao uso das TDIC.

No que tange aos procedimentos, a pesquisa se caracteriza como um estudo de caso.
De acordo com Lidke e André (1986, p. 17) “[...] quando queremos estudar algo singular, que

tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”, pois ele pode ser
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semelhante a outros, mas tem uma singularidade, é Unico e particular, hd um interesse
especifico, portanto, se apresenta como eficaz na educacdo. Durante a pandemia de COVID-
19, muitas instituicdes educacionais precisaram se adaptar para continuar oferecendo ensino
de maneira remota, devido as restricdes de distanciamento social e lockdown. A pesquisa
relatada se caracteriza como estudo de caso, pois 0s sujeitos da pesquisa, professores de
Geografia, fizeram parte do Nucleo de Atendimento Remoto criado de forma emergencial no

periodo pandémico entre os anos de 2020 e 2021, no que foi nomeado, Escola Polo.

A Escola Polo foi um modelo de ensino 100% remoto. Ofertado pela rede estadual de
ensino para estudantes enquadrados no grupo de risco e estudantes cujas familias
optaram pelas aulas remotas, tanto no formato on-line quanto por meio de material
impresso, a depender do modelo de atendimento e critério de organizagdo adotado
pela escola de origem (GOVERNO DE SANTA CATARINA, 2023, n.p.).

Foram estabelecidas 54 unidades escolares virtuais que sediaram o Ndcleo de
Atendimento Remoto aos estudantes no Estado de Santa Catarina, com ensino no formato on-
line e por meio de material impresso para atendimento dos alunos. No estudo de caso aqui

tratado, os sujeitos da pesquisa foram docentes da Escola Polo da regional de Brago do Norte.

Além de planejar a execugdo das atividades ndo presenciais com os alunos enturmados
na Escola Polo, os professores que atuam de forma remota devem realizar 0 processo
de registro da avaliagdo da aprendizagem, da frequéncia e dos contetdos em diario
impresso e entregar uma cOpia para a escola de origem dos alunos. Devem ainda
compartilhar o planejamento e o0s registros com a supervisdo pedagogica da escola
polo e da escola de origem dos alunos” (GOVERNO DE SANTA CATARINA, 2023,

n.p.).

A atuacdo das escolas polos em Santa Catarina ocorreu até dezembro de 2021, sendo
que os professores foram contratados em carater temporario.

O estudo de caso busca retratar a realidade por meio de uma variedade de informacdes.
Assim, entende-se como necessario investigar a percepcéo docente sobre o uso da TDIC, das
metodologias ativas integradas a TDIC na mediacdo didatica e os obstaculos enfrentados
durante e apds o periodo pandémico. Com a extingdo da proposta em dezembro de 2021,
reitera-se que os professores propostos como uma das linhas de frente do Estado de Santa
Catarina no processo de mediacdo das aulas, de forma remota durante a pandemia, sdo hoje
atuantes em escolas da rede publica e privada. Ou seja, 0 estudo de caso, seja ele, simples e

especifico ou complexo e abstrato, deve ser sempre bem delimitado para melhor entendimento
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da pesquisa. Dados descritivos com um plano aberto e flexivel, como o caso da entrevista
semiestruturada, se enquadra nas caracteristicas de estudos naturalisticos, que evidenciam a
realidade de modo complexo e contextualizado (LUDKE; ANDRE, 1986).

Ainda, para Lidke e André (1986, p. 23):

O estudo de caso qualitativo encerra um grande potencial para conhecer e
compreender melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano escolar em toda
a sua riqueza, esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos para uma melhor
compreensdo do papel da escola e suas relages com outras instituicbes da
sociedade.

Tendo em conta as posicdes dos autores apresentados, o estudo de caso como
modalidade de pesquisa é entendido como sendo um método de pesquisa sobre um assunto
especifico, possibilitando aprofundar o conhecimento sobre ele, analisar suas especificidades
e complexibilidades e, assim, oferecer subsidios para novas investigacdes sobre a mesma
tematica.

A estruturacdo da coleta de dados sera determinada em 2 etapas, a primeira etapa
resultante da analise de dados secundarios, realizado a partir da busca sistematica, e a segunda

etapa composta pela coleta de dados primarios, ou seja, a entrevista.

1.2.1 Primeira etapa — coleta de dados secundéarios

A proposta desta etapa da pesquisa € sistematizar 0s avan¢os mais recentes realizados
sobre 0 uso das TDIC no ensino de Geografia. Para a laboracdo desta etapa, seguiremos 0s
procedimentos descritos por Petersen et al. (2008) no sentido de identificar os estudos
primarios de modo sistematizado.

A formulacdo dos questionamentos norteadores da busca sistematica considera
o foco e o objetivo da revisdo alinhados aos objetivos da pesquisa. Foram elencados os

seguintes questionamentos:

QP1: Os professores de Geografia fazem uso dos recursos da TDIC na préatica docente?

QP2: Os professores de Geografia introduzem metodologias ativas no uso da TDIC?

QP3: As experiéncias de uso da TDIC transcorrem da forma planejada pelo docente?

QP4: Quais tematicas curriculares sdo preferencialmente tema de praticas didaticas em que a

TDIC ¢ usada na mediacdo didatica?
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J& estabelecidos o0s questionamentos norteadores da pesquisa, definimos trés
premissas: 0 periodo de publicacdo; o tipo de publicacéo cientifica (artigo cientifico e tese); e
as bases de dados em que ocorreram as investigacoes.

O recorte temporal estipulado para a investigacdo compreendeu os anos de 2017 a
2021. Definimos, para a busca, a area de conhecimento “Educa¢ao”, sendo utilizada a base de
dados disponibilizada no Portal de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) para publica¢es enquadradas no conceito qualis e na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). A busca sistematica foi realizada no
periodo de setembro a outubro de 2021. Os trés descritores selecionados foram: a - geografia;
b - metodologias ativas; ¢ - tecnologia digital da informagdo e comunicagio!. A string final
foi construida usando os operadores 16gicos AND. A string de busca utilizada foi composta
dos seguintes elementos “Metodologias Ativas” AND “Geografia” AND “Tecnologia Digital
de Informagao e Comunicagao”.

Como critérios de inclusdo foram estipulados: a - publicacbes enquadradas no
conceito qualis Al, A2, B1 e B2; b - intervalo de realizacdo da publicacdo entre os anos de
2019 e 2022; c - artigos redundantes de mesma autoria (considera-se 0 artigo mais completo,
preferéncia para artigos publicados em periddico); d - a area de conhecimento deve limitar-se
a Educacéo e Geografia.

1.2.2 Segunda etapa — coleta de dados primarios

Na coleta dos dados primarios, far-se-a4 uso da técnica da entrevista semiestruturada,
“que se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo
que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Os
autores apontam que “a entrevista permite o aprofundamento de pontos levantados por outras
técnicas de coleta de alcance mais superficial, pois a entrevista permite corregdes
esclarecimentos e adaptagdes que a tornam mais eficaz na obtengdo das informacoes
desejadas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Definiu-se o nimero de 05 (cinco) professores
para tomarem termo no processo de entrevista. Os professores, todos de Geografia, foram

parte do corpo docente do Nucleo de Atendimento Remoto (Escolas Polo), nos anos de 2020-

! Entendidos como todos os possiveis recursos relacionados a aplicativos, objetos de aprendizagem e ambientes
digitais que possam ser categorizados como tecnologias computacionais.
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2021, no municipio de Brago do Norte doravante denominados no manuscrito como
“professores”. A proposta de pesquisa com seres humanos foi submetida ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) em marco de 2022, ao ser aprovado deu-se inicio a coleta de dados
(Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido).

A entrevista semiestruturada deve langar um conhecimento mais aprofundado sobre os
dados secundarios analisados, de maneira cada vez mais especifica dentro do contexto ao qual
0 estudo sera desenvolvido e, neste caso, consonantes as regionalidades da amostra.

A matriz da entrevista se deu em seis sessfes (Quadro 1).

Quadro 1 — Matriz da entrevista

Sessoes Objetivo NumerE) de
Questdes
Parte | — Identificagéo do professor Identlflcar a faixa etaria e formagdo do professor 4 questes
entrevistado

Ejétree c!lu;o ﬁa Pre[r)?ecp(éi?ar?tz cf)ro;‘f%sgg Compreender a percepgao do professor sobre o uso da 8 questdes

. P TDIC durante o periodo pandémico g
pandémico
Parte 111 — O conhecimento do professor | Identificar o conhecimento do professor acerca do 4 questies
em TDIC em sua pratica didatica uso da TDIC em sua pratica didatica g
Parte 1V — A aplicacdo de metodologias | Investigar se ha a aplicacdo de metodologias ativas no 2 questdes
ativas no processo de ensino processo de ensino g
Parte V — A percepgao do uso da TDIC Entender a percepcdo do uso da TDIC e sua ~
e sua contribuicdo no processo de L . . 5 questdes

X . contribuicdo no processo de ensino-aprendizagem

ensino-aprendizagem
Parte VI — Expectativas do professor no | Conhecer as expectativas do professor no uso da 2 questdes
uso da TDIC no ensino de Geografia TDIC no ensino de Geografia g

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A entrevista foi realizada de forma remota, pelo servico de comunicacdo por video

Google Meet. Optou-se por essa ferramenta por considerar a familiaridade da mesma pelos
professores. Estimou-se 0 tempo maximo de duas horas para a realizacdo da entrevista, sendo
possivel repeti-la, caso seja pertinente e o entrevistado consentir. O roteiro da entrevista com
as questoes, se encontra no apéndice B.

A pesquisa foi se ajustando com as decisGes em relacdo aos procedimentos escolhidos
para a coleta de dados, até chegar a fase de analise, que representa a parte mais estreita do
funil,

Bardin (2009) define a andlise de contetdo como um conjunto de técnicas de analise
de comunicacbes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢des de producao/recepcdo dessas mensagens. O metodo da
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andlise de conteldo aparece como uma ferramenta para a compreensdo da construcdo de
significado que os atores sociais exteriorizam no discurso. Na andlise foram cumpridas as
seguintes etapas: 1) pré-analise; 2) exploracdo do material; e 3) tratamento dos resultados
(BARDIN, 2009). Durante a pré-analise foi realizada a transcricdo das entrevistas e uma
leitura completa do material. A partir dessa leitura, foram estabelecidas duas divisdes: aulas
remotas na pandemia e aulas presenciais pos-pandemia. Foram definidas 4 dimensfes de
analise e para cada uma destas foi inserida a devidas categoria, sendo elas: identificacdo do
professor (perfil); Tecnologia Digital da Informacdo e Comunicacdo na pratica docente
(formacdo continuada, conhecimento em TDIC, TDIC na mediacdo didatica, motivacao);
Metodologia Ativa (conhecimento de estratégias didaticas, mediacdo com TDIC); obstaculos
na insercdo da TDIC (obstaculo estrutural, obstaculo epistemoldgico e obstaculo didatico). A
formacdo das dimensbes de analise e suas categorias foi orientada pela preocupacdo com a
sistematizacdo e pela coeréncia do esquema de analise, organizado em confronto com o

objetivo da pesquisa, conforme recomenda Lidke e André (1986).
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2 A EDUCACAO

A Constituicdo da Republica de 1988 inclui a presuncdo do direito a educacdo, com
igualdade de condicdes, liberdade, pluralismos de ideias e concepcbes pedagogicas e
gratuidade. Em seu art. 205 proclama: “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
0 trabalho” (BRASIL, 1998, n.p.). Todavia, essa universalidade da educacdo encontra
obstaculos a serem superados dentro de contextos sociais evidentemente marcados pela
desigualdade.

Refletir sobre a dinamica da escola, o ensino e a sociedade atual, requer pensar
criticamente. Corrobora-se com a ideia de que a técnica de ensinar e de transmitir 0s
conhecimentos, ou seja, educar, € um ato politico. Castro (2018, p. 16) afirma que “a didatica
ndo &, social e politicamente, neutra”. Freire (2017) aponta para a educagdo critica, em que 0
aluno pode transformar a sua realidade, e, dessa forma, alicerca-se na ideia de que nao ha
neutralidade na educacdo. Dito isso, entende-se que no processo de ensino e aprendizagem,
que acontece dentro da escola, o educador, amparado por legislacdes, faz opg¢des politico-
filosoficas ao ensinar. Ndo o faz muitas vezes com o intuito de marginalizar, mas na propria
percepcdo de ndo generalizar a escola e seus alunos, como elucida Penin (2018, p. 45) “[...]
ensinar para uma pessoa € diferente de ensinar para algumas, e ensinar para alguns bem-
nascidos € diferente que ensinar para todos, incluindo os discriminados socialmente ou 0s
marginalizados”. A educacdo escolar, semelhante a diversas outras circunstancias da vida
sociocultural, coincide nesse paradoxo de ser inclusiva e seletiva, e a0 mesmo tempo
universal por direito.

O dever do educador € colaborar no processo de humanizacdo e autonomia do aluno
(FREIRE, 2017). Ha possibilidade maior de que dessa forma o individuo se torne capaz de
revolver mais facilmente os problemas da sociedade, sendo proativo e critico. “Todo
conhecimento escolarizado deveria ser critico, mas nem sempre tem sido, nem sempre o ¢”
(LUCKESI; PASSOS, 2012, p. 41). Dessa forma, percebemos a responsabilidade docente de
lecionar para seus educandos o conhecimento acumulado historicamente, oportunizando

atuarem como protagonistas das mudancas sociais.

O papel do professor serd, sobretudo, o de orientar seus alunos (e a si mesmo) a
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respeitar e a aprender por meio de trocas virtuais (e/ou presenciais) com seus colegas
de classe e outras pessoas e alunos de diferentes culturas, idiomas e realidade social.
Criar também pontes entre os estudantes que tém acesso ilimitado aos mais
avancados equipamentos e tecnologias e os que dependem exclusivamente do
espago escolar para ingressar e vivenciar experiéncias nas novas dimensfes de
ensino. E assim capaz de realizar na acdo docente interacdes e intercambios entre
linguagens, espagos, tempos e conhecimentos diferenciados (KENSKI, 2007, p. 99).

E incontestavel os progressos tecnoldgicos, cientificos e econdmicos ap6s a
globalizacdo e suas mudancas provenientes, ocorridas em diferentes aspectos da sociedade
global e local. Em face da velocidade das mudancas e integracdes culturais, é substancial que
0s paises subdesenvolvidos e emergentes que quiserem progredir devem qualificar a
educacdo, entendendo as transformacgdes, exigindo conhecimentos e habilidades para o
trabalho, bem como valores relacionados a carater, moral e criticidade. “As sociedades que
investem no seu desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que buscam apossar-se de um
saber mais objetivo e verdadeiro, terdo maiores meios para resolver os seus problemas sem ter
que recorrer ao know-how de outros povos” (LUCKESI; PASSOS, 2012, p. 45).

Com o passar dos anos, as tecnologias, sejam elas celulares, computadores, e as suas
plataformas de acesso, como, por exemplo, aplicativos de mensagens, redes sociais, sites de
busca, e até mesmo de relacionamento, possibilitaram a abertura de uma janela que pode nos
levar para qualquer lugar do mundo, o que houve foi um processo de globalizacdo dos meios
de comunicacdo por meio das novas tecnologias. O chamado processo de globalizacédo
tecnoldgica ocasionou mudangas nas relacfes sociais, ou seja, a forma como os individuos se
comportam, se comunicam, trabalham, convivem e se divertem em sociedade, altera-se dia a
dia com o uso das TDIC e do potencial de imersdo na globalidade propiciada pela internet.
Assim, deixa de ser vista como um acessorio para a vida em sociedade, passando a ser
percebida como necessarias para 0 convivio social de uma comunidade. No Brasil ndo foi
diferente, o que se vé claramente no inicio do século XIX é um salto gigantesco em relagdo ao
uso das tecnologias para a comunicagéo e novas formas de relagdes sociais. A utilizagdo das
TDIC representa uma possibilidade a mais para os professores, estimulando o aprendizado, e
no processo de ensino-aprendizagem fomenta a investigacdo em situacfes fora da escola e
para situacdes apresentadas pelas disciplinas em estudo. Uma nova forma de construcdo do
conhecimento, em um processo que envolve todos os participantes, professores e alunos,
superando as formas tradicionais na relagdo de ensino-aprendizagem.

No Brasil, a insercdo de tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo no

ambiente escolar esteve aliada a implementacdo de um modelo educacional tecnicista. Com 0
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passar do tempo, as préticas pedagdgicas com o uso das TDIC foram sendo revistas. Na
década de 1990, a primeira versdo do Programa Nacional de Informatica em Educacdo, ja
tinha como objetivo a insercdo de tecnologias da informacéo, em especial os computadores no
contexto escolar por meio da preparacdo do profissional docente dentro das secretarias
estaduais de educacdo. As Tecnologias da informacéo e comunicacdo séo potencializadoras, e
associadas a visdo de mundo do individuo que dispbe de tais tecnologias, podendo redefinir
valores e comportamentos sociais, e auxiliar na consolidacdo do dominio da comunicacao e
do entretenimento (CASTELLS, 1999).

As novas tecnologias da educacdo, entretanto, ndo diminuem em nenhum momento o
papel do professor enquanto condutor e mediador do conhecimento. Os recursos didaticos
devem ser usados aliados aos conhecimentos que o educador possui, para assim, otimizar seu
ensino. Podem ser usadas como recursos pedagdgicos, no sentido de mediar a construcdo do
conhecimento.

O processo de globalizagdo, fez com que a escola se tornasse também responsavel por
introduzir e ensinar o0 uso das novas tecnologias, tanto para que o aluno se inserisse na era
tecnoldgica, mas também por conta do avango no neoliberalismo, e de novas formas de
producdo e trabalho na sociedade contemporanea.

Nesse processo de mudancgas nos modos de producéo, a escola passa a ser vista como
um local para a preparacdo de trabalhadores para 0 novo mundo do trabalho que emerge a
partir do pensamento neoliberal. A partir disso, surgem novas politicas educacionais que
estabelecem diretrizes para a insercdo e que sugerem o aproveitamento dessas tecnologias no
ambiente escolar.

Apos as discussdes sobre 0 processo de constituicdo histérica do ensino de Geografia,
nos propomos a discutir o papel das tecnologias da informacdo e comunicacéo, verificando de
que forma elas vém auxiliar no processo de ensino-aprendizagem da disciplina no Brasil. As
Tecnologias da Informagéo e Comunicagédo desenvolvem papel impar, pois aproximam com a
realidade dos alunos em sala de aula, seja em uma grande metropole, ou em uma escola do
interior de Santa Catarina. Nesse sentido, as tecnologias possibilitam uma miriade de
possibilidades dentro do ensino de Geografia nas escolas de nivel Fundamental e Médio. Em
uma sociedade cada vez mais conectada com as tecnologias, o professor que utiliza esses
recursos disponiveis para 0 ensino, pode atingir os objetivos que sdo esperados para 0 Ensino
de Geografia na contemporaneidade, de forma a otimizar o processo de ensino-aprendizagem

elencados na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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O professor precisa para tal, criar situacGes-problemas em que os alunos possam
conhecer o conteldo cientifico da Geografia e as categorias centrais da analise geogréficas,
como espaco, territdrio, lugar, regido e paisagem e ao mesmo tempo despertar neles o espirito
critico necessario para a compreensdo dos fenébmenos que ocorrem ao redor do aluno em sua
comunidade. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Geografia destacam a aplicagéo
de tecnologias e/ou outros recursos didaticos que estejam disponiveis em sala de aula e na
escola. Nessa perspectiva, a formacdo de professores é fundamental para a mediacdo dos
conteudos cientificos articulada a construcdo dos saberes escolares, ao uso do livro didatico e
das TDIC no Ensino de Geografia.

Ha quatro aprendizagens fundamentais para esse proposito, de acordo com relatério
da Comissdo Internacional de Estudos sobre a Educacdo, sdo eles: Aprender a conhecer:
adquirir conhecimentos gerais e aprofundados, necessitando de educacdo continua e
permanente. Aprender a fazer: colocar em pratica o conhecimento adquirido adaptando a
evolugédo da sociedade e das tecnologias. Aprender a conviver: cooperar com 0S outros em
todas as atividades humanas. Aprender a ser: possibilitar o pensamento de forma auténoma e
critica (UNESCO, 2010).

Garrido (2018, p. 140) destaca a “reflexdo sobre a reflexdo da pratica”. Nos dias de
hoje, exercer uma atividade docente é muito diferente do que era ha tempos atras. Entende-se
a necessidade de ndo se basear somente em teorias, que muitas vezes nada tem a ver com 0s
estudantes e adapta-las com a realidade e a necessidade dos educandos. “E facil ver que este
conjunto de conhecimentos sofre mudancas, pois 0s sujeitos que o0s investigam, a cada
momento, produzem novos conhecimentos, exigindo dos professores uma aprendizagem
continua [...] o professor é um eterno aprendiz” (MOURA, 2018, p. 147). Compreende-se que
tudo é um processo permanente de construcdo, portanto, ndo existe conhecimento pronto e
acabado. “Abrir-se para novas educacdes, resultantes de mudangas estruturais nas formas de
ensinar e aprender possibilitadas pela atualidade tecnologica, é o desafio a ser assumido por
toda a sociedade” (KENSKI, 2007, p. 41). Contudo, mudangas nem sempre S&o
compreendidas e vistas como desejaveis e viaveis pelo professorado.

Os educadores brasileiros correlacionam dialeticamente sociedade e educacgéo, logo,
ndo se pode ignorar a situacdo do Brasil frente as questdes socioecondmicas. E fato que a
distribuicdo de renda e da riqueza no pais determina 0 acesso e a permanéncia dos estudantes
na escola, além do padrdo de qualidade possivel de ser estabelecido em um pais de dimensdes

continentais com pluralidades culturais, econémicas e sociais. Brandao (1995) faz uma critica
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ao sistema educacional brasileiro, afirmando que a realidade contradiz as leis, pois ndo existe
no Brasil igualdade e liberdade. Nao analisaremos ao longo dessa pesquisa esse contexto
socioecondémico descritivamente e analiticamente, mas € indispensavel considera-lo.
Elencamos ser necessaria politicas sociais redistributivas para as escolas de Educacdo Basica
para que sejam cumpridos os preceitos da BNCC, garantindo uma “formagdo humana integral
que vise a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017, p.
25).

Saviani (2012) faz criticas importantes sobre as principais teorias educacionais que nos
orientam para a reflexdo da educacgdo do século XXI. Segundo o autor, as teorias nao criticas
entendem a educagdo como instrumento de equalizacdo social e superagdo da marginalidade,
tendo em vista que a educacdo sozinha, sem a transformacdo da sociedade, conseguiria
superar a marginalidade. As teorias ndo criticas englobam: a pedagogia tradicional, a
pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. A primeira, trata a marginalidade como ignorancia e
falta de conhecimento e o professor transmite o conteudo sistematizado. A segunda, entende
qgue a marginalidade ndo é s6 o ignorante, mas aqueles que ndo se encaixam na sociedade,
entdo defende um tratamento diferencial para diferencas individuais e nesse contexto, o
professor € um estimulador, um orientador do conhecimento, mas a iniciativa parte dos
alunos, Saviani considera essa uma educagdo para as elites. A terceira ¢ a pedagogia
tecnicista, o aprender a fazer, onde alunos e professores sdo executores do processo, a critica
aqui, envolve quem determina os processos: eles realmente sdo especialistas neutros,
objetivos e imparciais?! Na pedagogia tecnicista os alunos devem ser eficientes e produtivos e
a marginalidade se incrusta no incompetente e o improdutivo. Saviani aborda também sobre
teorias critico reprodutivistas, que entendem a educagdo como instrumento de discriminagdo
social, que reproduz e que mantém a marginalizacdo. A critica aqui concebida é que ha o
reconhecimento das limitacbes e dos problemas, mas ndo ocorre 0 avanco sobre esses
problemas para supera-los. Nesse contexto, temos a teoria do sistema de ensino como
violéncia simbdlica, onde a acdo pedagogica é uma imposicdo dos dominantes para os demais
sujeitos, os dominados. A teoria da escola como aparelho ideolégico de estado, em que a
escola é um instrumento de reprodugdo das relagbes sociais da sociedade capitalista. Os
marginalizados sdo os proprios trabalhadores. A escola tem a funcdo de garantir o
funcionamento do sistema de producdo. A teoria da escola dualista, onde a sociedade esta

dividida em duas classes opostas e a escola segue a mesma dindmica, de um lado a burguesia,
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de outro o proletariado, nesse sentido, “a escola tem por missdo impedir o desenvolvimento
da ideologia do proletariado e a luta revolucionaria” (SAVIANI, 2012, p. 27).

Saviani, a0 mesmo tempo que critica a pedagogia nova, entende que a iniciativa deve
partir do aluno, acatando assim, a reflexdo do educador Paulo Freire, que enseja que tal
educacao sé pode ser feita pelos dominados e seus pontos de vista, pois 0os dominantes ndo
almejam mudancas na escola. A grande critica dos autores — Saviani e Paulo Freire — parte do
principio de que o modelo de ensino aplicado nas escolas pablicas ndo possibilita ao estudante
pensar autenticamente.

Vygotsky (1998) em sua perspectiva historico-cultural aborda que o pensamento ndo é
formado com autonomia e independéncia, mas sob condi¢des determinadas. Portanto, o
bioldgico é condicionado socialmente. A partir disso, o individuo se insere numa determinada
sociedade, assimilando seus habitos e caracteristicas. A préatica educativa nesse contexto, deve
se pautar em relacionar os temas estudados com a realidade do educando e com seu perfil
cultural para que a aprendizagem tenha significado. Nessa perspectiva, corroboramos com
Saviani que entende que para chegar a uma nova teoria € necessario entender e analisar as ja
existentes.

A pedagogia historica critica, defendida por Saviani, estd empenhada em colocar a
Educacdo a servico da transformacdo da sociedade. A educacgdo, portanto, € um instrumento
para a democracia, para a construcdo de cidaddos criticos que lutem contra a ideologia das
classes dominantes, e envolve a superacao as teorias tradicionais e as critico-reprodutivistas.
Ou seja, é necessaria uma pedagogia ativa, centralizada na troca de conhecimentos e na
iniciativa dos alunos. Fazer com que haja uma apropriacdo da massa da populacdo do
conhecimento necessario para superar a marginalizacdo e a descriminalizacdo, e,
consequentemente, conseguir transformar a pratica social. Garrido (2018, p. 132) afirma que
“ao fazer os alunos pensarem, ao invés de pensar por eles, o professor esta favorecendo a
autonomia intelectual do aluno e preparando-o para atuar de forma competente, criativa e
critica como cidadao e profissional”.

Entende-se que ainda hoje trilha-se na Educacdo um condicionamento para que 0S
estudantes se tornem suditos com conhecimento, atitudes, pensamento e valores padrdes,

deixando-se dominar pelos interesses da elite vigente.

Ha interesses econdmicos, politicos que se projetam também sobre a Educagdo. N&do
é raro que aqui, como em toda parte, a fala que idealiza a educacéo esconda, no
siléncio do que ndo diz, os interesses que pessoas e grupos tém para 0S Seus usos.
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Pois, do ponto de vista de quem a controla, muitas vezes definir a educacdo e
legislar sobre ela implica justamente ocultar a parcialidade destes interesses, ou seja,
a realidade de que eles servem a grupos, a classes sociais determina das, e ndo tanto

"a todos", "a Nacao", "aos brasileiros". Do ponto de vista de quem responde por
fazer a educacdo funcionar, parte do trabalho de pensa-la implica justamente em
desvendar o que faz com que a educacgdo, na realidade, negue e renegue o que
oficialmente se afirma dela na lei e na teoria (BRANDAO, 1995, p. 27).

O professor, nesse contexto, tem a responsabilidade de formar cada estudante para
compreender o seu papel dentro do sistema, seus deveres e seus direitos para a construcao de

um pais melhor.

Os professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre o ensino formados
durante o periodo em que foram alunos, adquiridos de forma nédo reflexiva, como
algo natural, dbvio, escapando, assim, a critica e se transformando em um
verdadeiro obstéculos para uma mudanca didatica (CARVALHO; PEREZ, 2018, p.
111).

Nesse sentido, corroboramos com as ideais de Libaneo (2011), Cavalcanti (2012) e
Pimenta (2012), que argumentam que ha diversos saberes. Ha os saberes disciplinares (para
ensinar, basta saber o contelido a ser ensinado), os saberes pedagdgicos (saberes sobre o
trabalho docente, ou seja, a escola e as préaticas de sala de aula) e os saberes da experiéncia (0s
saberem construidos quando os professores eram alunos). Ndo ha uma hierarquia, esses
saberes sdo indissociaveis e se complementam na formacdo da identidade do professor,
norteando sua préatica pedagdgica.

A reflexdo na Educacdo e na pratica docente acerca das teorias educacionais é sine quo
non, para que a qualidade tome seu espaco no dia a dia do professor e do aluno. Esta reflexdo
deve passar pelos movimentos em que envolvemos nossa sociedade e, dentre destes se
estabelece uma nova forma de pensar, de agir, atuar e educar e nesse contexto, reitera-se a

tecnologia digital da informag&o e comunicagéo.

2.1 O SER PROFESSOR

A formacdo de educadores € um tema amplamente discutido por Paulo Freire sob
diferentes angulos. A sua construgdo sobre esse tema derivou-se, a0 mesmo tempo, de
inspiracdes de sua préatica, de didlogos que manteve com educadores ao redor do mundo e de

suas convicgOes sobre a relevancia da formacdo no ato de educar. Freire discute a formagéo
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de educadores no conjunto de sua obra, em meio a tramas conceituais nas quais varias
categorias do seu pensamento se entrelacam: didlogo, relacdo teoria-pratica, construgdo do
conhecimento, democratizacdo e outras, em uma moldura que mostra, com clareza, a
politicidade da educacdo. E possivel afirmar que desde os seus primeiros escritos, Freire vai
elaborando a sua concepcdo do saber fazer docente, quer dando énfase aos fundamentos
politicos, filoséficos e antropoldgicos de sua proposta, construindo, pois, 0 cenario para a
compreensdo da préatica docente; quer aprofundando, em obras das décadas de 1980 e 1990,
nucleos tematicos especificos relacionados ao ensinar-aprender e a formacédo dos educadores.
E, especialmente, nas publicagdes: Medo e ousadia — o cotidiano do professor (1987),
Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1993b), A educacdo na cidade (2001),
politica e Educacéo (1993a), e, sobretudo, em Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica docente (2017), o autor sistematiza suas reflexdes sobre o tema da docéncia e da
formacdo de educadores. Em sua proposta politico-pedagdgica no periodo que dirigiu a
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (SME-SP), Paulo Freire deu grande énfase a

formacdo permanente dos educadores. Em suas palavras:

[...] um dos programas prioritarios em que estou profundamente empenhado é o de
formac@o permanente dos educadores, por entender que os educadores necessitam de
uma prética politico-pedagdgica séria e competente que responda a nova fisionomia
da escola que se busca construir (FREIRE, 2001, p. 80).

Para Paulo Freire, a formacdo permanente pressupde que o formador e o formando se
compreendam como seres inconclusos e que essa € uma condigdo humana que impele o
homem a se enveredar, curiosamente, na busca pelo conhecimento de si e do mundo. Freire
considera que essa é uma vocagdo ontologica e que, ao perceberem que o destino ndo esta
dado, os sujeitos possam, cada vez mais, ser capazes de (re)escrever suas historias,
contribuindo para a mudanga da ordem social injusta que desumaniza e oprime.

A formacdo permanente dos educadores, na gestdo Paulo Freire, abrangeu multiplas
modalidades, sendo a principal delas os “grupos de forma¢ao”, nos quais se buscava garantir
0 principio da acéo-reflexdo-acao. A proposta se diferenciava dos tradicionais “cursos de
férias”, “cursos de 30 horas”, “treinamentos”, ‘“capacitagdes”, “reciclagens” e outros que
podem ateé receber avaliagdo positiva por parte dos educadores, quando sdo realizados. No

entanto, a repercussdo desses cursos na pratica cotidiana é, por vezes, considerada
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insatisfatoria pelos proprios educadores, por serem avaliados por eles como “muito tedricos” e
desvinculados das necessidades do dia a dia.

A avaliacdo do trabalho com os grupos de formacdo logo mostrou a necessidade de
que eles passassem a acontecer na escola. Apostava-se na escola como um espaco coletivo de
ensino-aprendizagem, na qual a formacdo se dirigia a todo o grupo de educadores, em
oposicdo as formacdes em que os professores participam individualmente. Esperava-se que 0
educador pudesse experienciar, N0 grupo, 0O mMesSMO processo que era esperado que
desenvolvesse junto aos educandos, nas escolas. Ou seja, uma pratica de andlise e de critica
da realidade, no transcurso de uma vivéncia da metodologia dialégica que permitisse a
construcdo de conhecimentos com a compreensdo de que o educador e 0 educando s&o
sujeitos cognitivos, afetivos, sociais e historicos.

A escola de Educacdo Média deve prever como objetivo as relagdes educativas no
espaco de convivio das criangas e ndo mais o ensino de disciplinas de diferentes areas, como
aconteceu durante muito tempo, pois seguiam o modelo de curriculo proposto pelas escolas de
Ensino Medio.

O desafio maior para a constru¢ao de um curriculo novo “[...] é parar de pensar em
educar através de ensino e de curriculos prontos; estd mais do que tudo, em privilegiar a
autoaprendizagem das criangas e construir com elas curriculos € os campos de experiéncias”
(FINCO, 2015, p. 239).

Ao vencermos esse desafio, o educar ndo sera mais fragmentado, no qual o cuidado
estd sempre em primeiro lugar, mas sera um educar pleno e completo de aprendizagens e
autoconhecimento. Esses apontamentos evidenciam a necessidade de problematizar e repensar

a forma como o curriculo esta sendo apresentado.

2.2 A EDUCACAO EM GEOGRAFIA

Desde a Antiguidade, o homem faz Geografia porque necessita dela para sua
sobrevivéncia. Foram 0s gregos que iniciaram a nomeacdo das caracteristicas sobre a
superficie da Terra, mapeando, calculando distancias, ventos, latitudes e longitudes, entre
outras informacdes pertinentes ao seu cotidiano, com o intuito principalmente estratégico para
controle de territdrio. Havia também o interesse em entender os fendmenos relacionados ao
universo a partir da astronomia. Esse conhecimento geografico baseado essencialmente em

informagdes visiveis sobre a Terra e calculos foram memorizados nas obras de Estrabdo (64
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a.C. — 19 d.C.), que descreve a cultura e os aspectos geograficos de sua regido; Erastostenes
(275 - 195 a.C.), conhecido por calcular a circunferéncia da Terra; e Ptolomeu (90-168 d.C.),
com suas contribuicBes principalmente no desenvolvimento de meridiano e paralelos
(MOREIRA, 1994; CLAVAL, 2006).

Ja a Geografia sistematizada tem suas origens na Alemanha do século XIX. Isso se
deve ao contexto historico da sociedade alemd, naquele momento o objetivo era fornecer um
conhecimento do espacgo para favorecer a conquista territorial (MOREIRA, 1994; CLAVAL,
2006). Havia um projeto de construcdo da identidade nacional e, a escola era o espago de
reproduzir discursos para atender os interesses da classe dominante. Yves Lacoste (2012) em
sua obra “A Geografia - isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra”, é um classico que
representa a Nova Geografia, ou Geografia Critica. Um dos temas principais dessa obra é
discutir para que serve a Geografia. A partir de entdo, ha uma sinalizacdo do papel politico
ideoldgico da Geografia.

A Geografia escolar possui uma dindmica prépria, h4& uma reelaboracdo dos
conhecimentos cientificos para torna-los didaticos. Ela passou a ser ensinada no Brasil no
Imperial Colégio de Pedro Il. Tal instituicdo seguia um modelo educacional e curricular
trazido da Franca, ou seja, a Geografia escolar, desde o seu principio permaneceu sob
influéncia do ideal de educacdo estrangeira, caracterizado pela mera nomenclatura geogréfica
e pela descricdo das paisagens (MOREIRA, 1994; CLAVAL, 2006). A Geografia como
disciplina escolar era extremamente vinculada a conceitos definitivos, valorizava os aspectos
fisicos, enquanto a dindmica populacional e os fatores historicos eram quase que desprezados.
Devido a isso, diversos materiais didaticos forneciam informagdes meramente descritivas que
ndo tinham nenhuma ligacdo entre aspectos naturais e sociais, a preocupac¢ao do ensino era
somente conhecer, ou melhor, “decorar” dados estatisticos, nome de rios, de paises, de
capitais, entre outros.

Somente a partir dos anos vinte do século XX, surge uma nova proposta de ensino
para esta disciplina, chamada de Nova Geografia, e se tem a presenca de uma orientacao
moderna de Geografia escolar influenciada pelo positivismo cientifico. As ideias séo
alicercadas no marxismo, interessando o estudo critico da sociedade e suas relacdes,
especialmente na analise das classes (SANTOS, 2008).

Segundo Cavalcanti (2012, p. 133), “a Geografia ¢ uma leitura da dimensdo espacial
da realidade”, portanto, ajuda os estudantes a compreenderem sua vida, seu mundo e seu lugar

no mundo, mas para isso, € necessario que os conteddos abordados pela disciplina sejam
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objeto de interesse do aluno. Os contetdos ensinados na escola e principalmente na disciplina
de Geografia sdo marcados pela fragmentacdo do saber e pelo distanciamento da realidade
cotidiana dos educandos. Para que a aprendizagem tenha significado é preciso dar sentido aos
saberes geograficos e para isso € necessario fazé-lo entendé-la a partir da sua perspectiva.
“Aprender geografia ¢ desenvolver modo de pensar por meio de seus contetidos, ndo ¢ saber
repetir informagdes sobre os topicos estudados” (CAVALCANTI, 2012, p. 141). Ou seja,
integrando o global e o local em uma logica dialética.

Podemos exemplificar: O universo é de todos os seres humanos, por isso temos que
cuidar do planeta, mas, se 0 planeta € nosso, por que ndao podemos explorar todos 0s recursos
que ha nele? Ou ainda, por que pessoas especificas podem fazé-lo? Por que vivemos no lugar
onde vivemos? E, se temos a liberdade de nos deslocarmos para outros lugares, por que nédo
fazemos? Percebe-se que o professor de Geografia tem o poder de trabalhar conteddos
estritamente ligados com a realidade dos seus alunos, contribuindo para reflexdes sobre seu
papel da sociedade, com o propoésito de entender complexidade das relagBes entre natureza e
homem suas relacdes de poder e especialidades.

Todas as disciplinas escolares sdo historicamente produzidas, sofrendo variacdes na
sua forma e conteido. Como aponta Cavalcanti (2012, p. 63) “as propostas de formacdo do
profissional de Geografia se articulam com a compreensdo de sua relevancia social e de sua
capacidade de intervir tecnicamente no mercado”. O fato é que os contelldos presentes no
curriculo, ao longo do tempo, tém sido resultantes de uma selecdo intencional realizada pelos
detentores do poder de Estado. Freire (2017, p. 108) afirma que “a educacéo néo vira politica
por causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela é politica”. Gamboa (2018) discorre que
ha uma contaminacdo da educacdo decorrente desse contexto social e politico. A educacgdo €
regida pela economia e ndo por educadores, isso dificulta o processo de autonomia do
professor.

No Brasil, ha programas e politicas para nortear e viabilizar condi¢bes para
desenvolver nas criancas e adolescentes competéncias e habilidades gerais e especificas, com
o intuito de melhorar os indicadores e elevar o desenvolvimento do pais. Porém, como aponta
Cavalcanti (2012, p. 15), “levantamentos tem demostrado resultados muito negativos do
ponto de vista de indicadores de aprendizado dos alunos. Esses resultados sdo preocupantes e
reveladores da inefic4cia das politicas para alterar o quadro de desigualdades no pais”.

A partir dos documentos norteadores, ha a elaboragdo dos curriculos abrangendo os

conhecimentos que os estudantes devem adquirir, contudo, ha “prescricdes que nio se
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implementam em sua totalidade na pratica” (CAVALCANTI, 2012, p. 15), contribuindo em
parte, para o atraso no desenvolvimento do pais. Como é o caso da Cultura Digital, elencada

como competéncia cinco da BNCC:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (BRASIL, 2017, p. 09).

Para desenvolver nos estudantes o conhecimento relacionado com a Cultura Digital ha
diversas estratégias e recursos que podem ser aplicados, mas prioriza-se os tecnoldgicos.
Contudo, muitas escolas ndo dispbem de equipamentos e muitos professores ndo tém
formacédo para disseminar a cultura digital. Os curriculos nacionais ou estaduais, muitas vezes,
ndo conhecem as condic¢des da escola e de trabalho do professor. Por isso, tem-se 0s Projetos
Politicos Pedagdgicos, que garantem a autonomia para as instituices de ensino em relacéo a
proposta de orientacdo de suas praticas educacionais. Contudo, reforca-se que se ha uma
BNCC que elenca como competéncia a Cultura Digital, nesse sentido, entende-se que o
minimo a ser esperado € que 0s governantes propiciem recursos para esse fim.

A escola ndo é neutra as relagdes e mudancas sociais. Por isso, deve-se levar em

consideracdo que:

[...] os jovens do mundo contemporaneo se caracterizam pela forte relagdo com os
meios de comunicacdo e informacgdo; fascinio por imagens e movimentos; adesao
acentuada a sociedade de consumo; valorizacdo do prazer individual e imediato;
individualismo; valorizagdo da liberdade em todos os aspectos; inseguranga guanto
ao futuro (CAVALCANTI, 2012, p. 115).

Para introduzir uma visdo mais critica, com o intuito de modificacdo mais ampla no
ensino e aprendizagem de Geografia, é necessario reconhecer que as mudangas aconteceram.
A escola torna possivel, através da convivéncia uns com 0s outros, o amadurecimento das
criangas, uma troca de conhecimento, colaborando para o convivio social. O processo de
ensino e aprendizagem é fundamental nessa dinamica, referindo-se a procedimentos, técnicas
e metodologias relacionados ao ensinar e aprender do aluno. A dinamica atual tem apontado
que as salas de aula preenchem as necessidades para que ocorra a aprendizagem criancgas e
jovens deste novo século. O trabalho tecnicista do professor, limitando-se a transmissdo de

contetidos, ndo tem mais relevancia atualmente, ja que informag6es prontas e acabadas estao
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disponiveis com um clique através dos smartphones. Entdo, do professor almeja-se um
trabalho intelectual, relacionando-se constantemente com as subjetividades que compdem 0s
temas trabalhados em sala.

Ha novas estratégias viabilizadas pelas Metodologias Ativas que colocam o aluno
como protagonista do seu processo de ensino-aprendizagem — principio preconizado na
BNCC - incentivando-os a aprenderem de forma autbnoma e participativa.

2.3 METODOLOGIAS ATIVAS

Diversos pensadores contribuiram para a educagdo, bem como, para os modelos de
ensino. Pode-se destacar as contribuicdes das teorias de aprendizagem de Vygotsky e Piaget, a
critica a educacdo bancéria de Paulo Freire, a aprendizagem significativa de Ausebel, além do
construtivismo de Foucault. Todos esses pensadores nos fazem refletir sobre o papel da
educacédo na sociedade, bem como, as formas de fazer o processo educativo. Dewey foi um
pedagogo e filosofo norte-americano que exerceu grande influéncia no mundo ao apresentar
novas técnicas pedagogicas, com modificacdes significativas no modelo educacional do
periodo. Dewey ressalta a importancia de conciliar o sujeito ao mundo social através da
experiéncia, resolvendo problemas através da inteligéncia. Para ele, o interesse do aluno é
fundamental para chegar a um propdsito, e as atividades da escola devem ser conectadas com
a vida dos estudantes sem rupturas em uma relacdo de continuidade.

Dentro desse contexto, a aprendizagem ¢é ativa, ela acontece a partir do estudo, do
ensino ou da experiéncia. Em todos os momentos estamos adquirindo conhecimentos,
habilidades e valores. Luckesi e Passos (2012, p. 21) apontam que “a aquisi¢do de
conhecimentos a partir dos livros, especialmente na experiéncia escolar tem sido normalmente
um processo de decorar informacgdes”. Além disso, afirmam que “saber de cor uma
determinada quantidade de informacdes ndo significa que se tenha uma determinada
compreensdo do mundo objetivo”. Ou seja, 0 modelo tradicional de ensino, frequente nas
escolas, gera estudantes desmotivados para o aprendizado. O fato é que os estudantes
aprendem de diversas formas e com variados métodos. As metodologias ativas sdo
“estratégias pedagogicas para criar oportunidades de ensino nas quais os alunos passam a ter
um comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo que eles sejam mais engajados”
(VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 464). Essas se apresentam como sendo uma

alternativa a0 modelo de ensino tradicional, baseando-se em ‘“formas de desenvolver o
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processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as condigdes de
solucionar, com sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da préatica social, em
diferentes contextos” (BERBEL, 2011, p. 29).

Ha diversos modelos de metodologias ativas, mas o que é comum em todos 0s
modelos ¢ a “énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto, participativo
e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com
orientagdo do professor” (MORAN, 2018, p. 04). Dessa forma, diferentemente da
metodologia tradicional em que o professor € o centro do processo de aprendizagem, ele passa
a ser o mediador da construcdo do conhecimento pelo préprio aluno, sendo assim, o
protagonista do processo.

As metodologias ativas variam em estratégias e técnicas permitindo seu entendimento

a partir de modelos de personalizacéo.

O primeiro modelo é planejar atividades diferentes para que os alunos aprendam de
vérias formas (rotacdo por estacdes, por exemplo). Outro podemos é desenhar o
mesmo roteiro basico para todos os alunos e permitir que eles o executem em seu
préprio ritmo, realizando a avalia¢cdo quando se sentirem prontos. [...] Outra forma é
colocar os alunos numa plataforma adaptativa e acompanhar as suas atividades
online, percebendo o grau de dominio de alguns temas em relacdo a outros
(MORAN, 2018, p. 05).

O segundo modelo é relacionado a aprendizagem compartilhada, que ocorre quando 0s
proprios alunos ensinam algo aos colegas. Segundo Bacich e Moran (2018, p. 08) “a
combinacdo de tanto ambientes e possibilidades de troca, colaboracdo e coproducdo e
compartilhamento entre as pessoas com habilidades diferentes e objetivos comuns”. Isso
oportuniza “ampliar nossos horizontes, desenhar processos e projetos de descobertas,
construir solugdes e produtos e mudar valores, atitudes e mentalidades” (BACICH; MORAN,
2018, p. 08).

Vale enfatizar que, as atividades precisam ser pensadas e planejadas de acordo com a
realidade do aluno, da escola e da comunidade em que a escola esta inserida, levando em
conta aspectos culturais e sociais, 1ogo, é necessario ter objetivos claros e métodos e técnicas
bem definidas. Nesse contexto, € necessario um planejamento do professor, para haver um
direcionamento das atividades para que ocorram de forma organizada, e consciente de seu
propdsito. Assim, destacamos como principais tipos de Metodologias Ativas: Aprendizagem
Baseada em Projetos, Aprendizagem Baseada em Problemas, Jogos (gamificacdo) e Sala de

Aula Invertida.
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Na sala de aula invertida, “[...] o aluno pode partir de pesquisas, projetos ¢ producdes
para iniciar-se em um assunto, e, a seguir, aprofundar seu conhecimento e competéncias com
atividades supervisionadas” (BACICH; MORAN, 2018, p. 13). Exemplificando, o conteudo ¢é
estudado em casa e as atividades, realizadas em sala de aula sdo mediadas pelo professor. Isto
posto, 0 estudante deixa de ser apenas ouvinte e se torna protagonista. A aprendizagem
baseada em projetos € um modelo de ensino que consiste em permitir que os alunos
confrontem as questdes e os problemas do mundo real buscando solucBes cooperativamente
em colaboracéo.

No entendimento de Bender (2014, p. 15) “a aprendizagem baseada em projetos € um
formato de ensino empolgante e inovador, no qual os alunos selecionam muitos aspectos de
sua tarefa e sdo motivados por problemas do mundo real que podem, e em muitos casos irdo,
contribuir para a sua comunidade”.

A gamificagdo é o uso de dindmicas de jogos para motivar o estudante na resolucao de
problemas. Tajra (2019) elenca que os jogos de videogame estimulam o raciocinio, o desafio
de novas fases, sdo dinamicos e, quanto mais jogamos, mais animados ficamos. No contexto
de técnicas e tecnologias, corrobora-se com Bender (2014), ao falar que as tecnologias
modernas estdo reformulando o processo de ensino e de aprendizagem, mudando a estrutura
educacional. Os alunos desenvolvem habilidades em tecnologia, assim como, habilidades de
colaboracdo e trabalho em equipe que sdo indispensaveis para o cidaddo deste século.

Moran (2018, p. 8) elucida que “estar em rede, compartilhando, é uma grande
oportunidade de aprendizagem ativa, que uns conseguem explorar com competéncia,
enquanto outros desperdigam com futilidades”. O mundo estd em constante mudanca e €
preciso fazer o melhor uso dos recursos disponiveis para propiciar a aprendizagem dos
estudantes. Na percepcdo de Moran (2018, p. 11), “as tecnologias facilitam a aprendizagem
colaborativa”, e cabe ressaltar que “¢ cada vez mais importante a comunicagéo entre pares,
entre iguais, dos alunos entre si, trocando informacOes, participando de atividades em
conjunto, resolvendo desafios, realizando projetos, avaliando-se mutuamente”. Os jogos
digitais apresentam boa aceitacdo por parte dos estudantes, pois promovem a motivacgéo,
sendo consideradas metodologias ativas quando incitam a autonomia do estudante, bem como
o trabalho em equipe.

Na disciplina de Geografia 0 uso de imagens tem se tornado um facilitador na
compreensdo dos conteidos. Toma-se como exemplo o Google Earth, onde o estudante pode

“viajar” pelo mundo a qualquer hora e lugar, estabelecendo conexdes entre o local e o global.
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Gracioli busca em sua pesquisa promover através dos recursos digitais, Google Maps, Google
Earth e Street View, atividades de leitura e escrita de mapas em sala de aula, destacando a
importancia da “construgdo ativa dos participantes” (GRACIOLI, 2017, p. 66). “A invencao
de um modo particular de viver, dado o intenso uso de smartphones conectados as redes de
tecnologias ubiquas, exige pedagogias que compreendam esse tipo de dindmica social”
(BORTOLAZZO, 2021, p. 38).

Neste ponto, é importante a reflexdo de que uso de metodologias ativas pode ser
realizado de forma analdgica ou digital, e a combinacdo de ambas é fundamental para que o
processo de ensino e aprendizagem seja potencializado. Ao nos debrucarmos sobre a
combinacdo entre a MA e os recursos digitais como a insercdo das midias sociais no espaco
de aprendizagem abre-se espaco para as possibilidades de uma sociedade globalizada. O que é
feito em rede é compartilhado, rapido e dinamico, habilidades essas que 0s jovens precisam
desenvolver para 0 mundo que estad em constante transformacao.

No proximo capitulo serd apresentada a analise sistémica, com o intuito de promover
uma compreensdo mais eficaz das publicacdes nacionais sobre o tema, pois ao analisar
sistemicamente, consideramos ndo apenas 0s componentes locais e individuais, mas também

como eles se relacionam e influenciam uns aos outros.
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3 TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO NA
EDUCACAO

Ha uma emergéncia para que a sociedade esteja conectada. Percebe-se, atualmente,
uma dependéncia das TDIC e, sobretudo da internet. No ambiente escolar, ha um publico cada
vez mais envolvido com a tecnologia. Na década de 90 quando a internet foi langada no Brasil
0 usuario que utilizava a internet era apenas um espectador da informacdo. Mas o avanco
tecnoldgico, a possibilidade de participacdo na producdo de conteudo, a comunicagdo e a
interagdo entre seus usudrios, deram inicio a um movimento por meio das comunidades
virtuais que se perpetuam e se fortalecem diariamente na emergéncia de fazer parte, de estar
conectado, acessivel dentro do ciberespaco. No ambiente escolar, ha um publico cada vez
mais envolvido com as possibilidades disponibilizadas pela TDIC — o aluno. Tajra (2019)
afirma ser uma demanda o acesso a tecnologias digitais na Educagdo, um curriculo disciplinar
integrado com o digital é estimulado em documentos norteadores da Educacdo,
principalmente na BNCC e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — que
indicam a importancia da inclusao digital.

Para Tajra (2019, p. 24) “[...] torna-Se essencial que 0s processos educacionais sejam
revistos para atender as demandas de uma nova geracao que lida com as tecnologias como, até
entdo, ainda ndo havia ocorrido”. Nesse sentido, torna-se fundamental que se tenha uma viséo
de como vem ocorrendo, ou ainda, se esta ocorrendo, o uso da TDIC alinhada a metodologia
ativa no ensino de Geografia. Neste intento, estendeu-se como importante a visdo de um todo
nacional — Brasil, sobre como pesquisadores relatam suas experiéncias e resultados. Para
tanto, partiu-se para a busca sistematica.

A partir da definicdo dos descritores foi realizada a busca das producdes cientificas
pertinentes. Foram identificadas 248 publicacGes aderentes aos descritores propostos. Das
publicacdes elencadas 14 sdo teses, 62 sdo dissertacdes e 172 sdo artigos cientificos. Dentro
destas, 248 publicacdes contemplam o descritor “TDIC”, 30 contemplam o descritor
“Geografia’ e 4 o descritor “Metodologia Ativa”. Na filtragem foram rejeitadas 231
publicacdes, considerando-se sO a presenca dos dois primeiros descritores. Ao final ficaram
para analise 17 publicacbes. Entende-se como importante salientar que em diversas
publicacdes a metodologia ativa € mencionada, mas ndo é utilizada na proposta da pesquisa
relatada, assim como temos publica¢cdes em que a metodologia ativa se faz presente no relato,

porém ndo é conceituada na publicagdo cientifica como tal.
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As temadticas das publicacdes tratam de situa¢fes de ensino curricular de Geografia

fazendo uso das TDIC estdo no quadro abaixo (Quadro 2):

Quadro 2 — Publicacdes selecionadas TDIC X Geografia X Metodologias Ativas

Contetdo

Autores/ano Objetivos S Metodologia Ferramentas
Disciplinar
Pereira, Compreender o potencial .
Kuenzere | da TDIC para a construgdo Continente . . Google Earth;
A ; : Sala de aula invertida Computadores e
Teixeira do conhecimento Africano
- celulares
(2019) geografico
Martins .
Junior, Utl!lzar a TDIC para Cartografia e Google Maps;
- ensinar e aprender - <
Martins e coarafia.  através  do Geografia de Colaboracéo Computadores e
Frozza ?Soog le I\/ia s Portugal celulares
(2020) gle Map
Analisar as praticas de | Cartografia no
- - . . Google maps,
Gracioli ensino de cartografia continente x
. . x . Colaboracéo Google Earth, Street
(2017) advindo da incorporacéo americano e View
de recursos tecnolégicos Europeu
Conceito de
R Refletir como as imagens | lugar, territdrio, XNy Google Earth e
Corréa o . Colaboracéo; Viagem .
podem ser utilizadas no paisagem e outros arquivos
(2020) . . de campo > 4
ensino de geografia espaco digitais
geogréfico
- Pesquisa na internet;
. Utilizar as TDIC. para o, Colaboracéo (Trabalho criacdo de videos;
Silva (2020) | propagar o conhecimento Politica .
s em grupo) Computadores;
sobre politica celulares

Paula (2018)

Propiciar Aulas em
Rotacdo por Estacbes de
Aprendizagem para
desenvolver  raciocinios
geogréficos

PrivatizacOes;
Divisdo
internacional
do Trabalho;
Desmatamento
da Amazonia;
Vegetacao;
Clima; Censura
de dados sobre
poluicdo, entre

Rotacéo por estacfes de
aprendizagem

WhatsApp; videos;
imagens; celulares;
notebook

outros
Compreender a fo_togra}f!a Natureza:
. como dispositivo ) i . .
Correia - X agricultura; x Céamera fotografica
metodolégico voltado a N Colaboracéo -
(2017) x acdo dos seres analdgica
construgéo do huManos
conhecimento geografico
Entender questbes Colaboracédo Toondoo;
Souza (2018) | socioespaciais através de | Globalizagao Doragao, '
quadrinhos digitais protagonismo juvenil Computadores
Utilizar jogos digitais para
Amaro compreensdo do conceito o e League of Legends
(2019) de territério e Territdrio Gamificagdo (LoL)
multiterritorialidade
De que forma utilizar | Conceitos de Minecraft; Far Cry
Carneiro jogos eletrbnicos pode espaco Gamificacio 4;
(2019) contribuir na construcéo geograéfico, ¢ Tomb Raider; Prince
dos conceitos de geografia paisagem e of
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Orientacédo
cartografia

Persia: The
Forgotten Sands;
Uncharted: Drake's
Fortune; Assassins'
Creed II; The
Saboteur.
Uncharted:drake’s
Fortune.
Assassin’s Creed 1.
The saboteur

Verificar os processos de
ensino e aprendizagem da

Sala de aula invertida;
Rotacédo por Estacdes de

Jogos, animacoes,
podcast, videos,

Vale (2018) ed_u_ca(;ao geografica, Globalizacédo Aprendizagem bas.eada Google Maps; AVA,
utilizando recursos em problemas;
. ; Edmodo, WhatsApp
diferentes da aula Aprendizagem baseada
o . e Hangout
expositiva em projetos
Resolucio de Geotecnologias —
Puhl et al. Calcular a area desmatada Desmatamento roblgmaS' Sensoriamento
(2017) utilizando TDIC _problemas, remoto - Google
interdisciplinar
Earth
Apresentar uma atividade
de orientagdo
Herpich et | P2r@ auxiliar no processo Gamificacgéo;
P de ensino-aprendizagem Localizagdo Atividade em grupo Aplicativo de RA;
al. (2017) . ) .
de Geografia através do software Unity.
uso de realidade
aumentada (RA)
Analisar o recurso Sandbox: ferramenta
Andrade e | didatico Sandbox, visando . -
L . X L Formas de Coleta de imagens por | que se utiliza da RA
Oliveira investigar a potencialidade . :
s relevo meio do app para simular um
(2019) da ferramenta na mediacéo -
. e mapa topogréfico
de contelidos geogréficos
Demonstrar de que forma
as novas metodologias, em
Leal, Aquino | especial o jogo eletronico Problemas
e Aradjo Simcity 5, pode auxiliar no ambientais Atividade em grupo Simcity
(2019) processo de ensino e urbanos
aprendizagem, através da
aplicacdo em sala de aula
Aplicativo
Desenvolver uma
Barboza e o - Landscapar
- atividade ladica com o . L .
Rondini o N Curvas de nivel Atividade em grupo (Realidade
auxilio do aplicativo i
(2020) Landscapar aumentada);
P Celulares e Tablets
Santos Entender o uso das NTICS Geotecnologias Questionario e Grupos Questionério online
(2019) no ensino de Geografia g Focais

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

3.1 ATEMATICAE A TDIC

As publicacdes aqui relatadas a partir da busca sistematica sdo particularmente Uteis

para integrar as informagdes de um conjunto de estudos realizados separadamente sobre a

temética — 0 uso da TDIC na Educacdo em Geografia. A Geografia abrange conceitos que séo
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basilares na construcdo do conhecimento geografico. Neste sentido, os diferentes autores
lancam mao dos recursos da TDIC com a intengdo de mediar, potencializar, motivar e apoiar
as acdes do processo de ensino e aprendizagem. Herpich et al. (2017), Amaro (2019) e
Carneiro (2019) evidenciam os jogos eletrénicos na construcdo dos conceitos geogréaficos
como paisagem, espago, orientacdo e territorio. Leal, Aquino e Aradjo (2019) abordaram os
problemas urbanos por meio da gamificagdo. Foram utilizados jogos como League of
Legends, Minecraft, Far Cry 4, Tomb Raider, Prince of Persia: The Forgotten Sands,
Uncharted: Drake's Fortune, Assassins' Creed Il, The Saboteur e Simcity. Carneiro (2019)
cita que cada estudante se mostrou mais ou menos empolgado com os jogos, demonstrando
com isso, suas aptiddes e individualidades.

Os autores concluiram a potencialidade dos jogos digitais para uma aprendizagem

mais interativa:

Defendemos a apropriacdo dos jogos digitais sob o respaldo de que estes devam ser
usados mediadores de préaticas de ensino de Geografia enquanto produtos culturais,
cuja linguagem produza saberes e especificamos duas razdes: a primeira é que sao
tecnologias digitais, que ndo se limitam apenas a reproducdo e transmissdo de
informacdes geogréfica; e a segunda é que possuem ac¢des ludicas e interativas entre
a linguagem, a imagem, a musica e a narrativa, capazes de produzir uma
interpretagdo conjunta da convergéncia midiatica (AMARO, 2019, p. 115).

Os jogos digitais se apresentam como tendéncia. Eles auxiliam no processo de
entendimento do que estd sendo ensinado, no sentido de que “funcionam como mediadores de
uma nova linguagem, capazes de motivar os alunos, modificar suas atitudes e provocar a
compreensdo da atividade proposta” (AMARO, 2019, p. 74).

Contudo, destaca-se que:

Ha uma linha ténue que separa, na sala de aula, as brincadeiras e piadas feitas pelos
estudantes durante momentos que exigem concentracdo e o jogo eletrénico enquanto
artefato que potencializa a aprendizagem. Esta mesma linha separa a conversa
inapropriada feita durante explicaces dos professores das interacdes que ocorrem
entre o grupo na construcdo coletiva de seu conhecimento. [...] Percebemos uma
dificuldade em perceber esta fronteira entre o brincar por brincar e o brincar para
aprender; entre o conversar para atrapalhar e o conversar para dialogar e interagir
(CARNEIRO, 2019, p. 174).

Assim, entende-se que a gamificacdo pode trazer beneficios para o ensino e
aprendizagem, desde que se tenha claro os objetivos de aprendizagem a serem alcancados

com 0 jogo.
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Andrade e Oliveira (2019) desenvolveram uma sequéncia didatica com um aplicativo
de realidade aumentada para o ensino e aprendizagem de formas de relevo, destacando que a

ferramenta utilizada — Sandbox:

Aproxima as formas de relevo que podem parecer, a priori, distantes da realidade do
educando, mas que ao incorporar uma didatica instigante e atenta aos fendbmenos
presentes na realidade préxima, faz com que o manuseio desta ferramenta se torne
favoravel a compreensdo dos saberes geograficos de modo intuitivo e dinamico
(ANDRADE; OLIVEIRA, 2019, p. 297).

Mesmo ndo citando o termo metodologia ativa, entende-se que o estudo de Andrade e
Oliveira (2019, p. 297) se enquadra nesse contexto, pois resulta em um “objeto didatico que
contempla os sentidos do tato e visdo e também maior interagdo entre os sujeitos participantes
da atividade”, promovendo a colaboragdo e o protagonismo do aluno.

A cartografia é a ciéncia responsavel pela criacdo, producdo e analise de mapas. Em
Geografia, ela é utilizada para descrever de forma correta um local da superficie terrestre. Das
publicacdes listadas, trés (3) delas fazem uso dessa temética. Nas aulas de Geografia, muitas
vezes, fica distante da pratica do professor, sendo abordada somente quando aparece em livros
didaticos.

Devido as novas técnicas, os mapas se aperfeicoaram. Atualmente, as imagens de
satélites, softwares e GPS sdo aliados importantes da cartografia. No ensino de Geografia, “se
utiliza muitos recursos de memorizacdo nas aulas, em detrimento de outros como mapas,
globos, fotos de satélite, Global Position System (GPS) e programas gratuitos disponiveis na
internet” (PEREIRA; KUENZER; TEIXEIRA, 2019, p. 03). Com as novas técnicas, 0s mapas
se aperfeicoaram. Atualmente, as imagens de satélites, softwares e GPS sdo aliados
importantes da cartografia. Ferramentas como o Google Maps, Google Earth e Street View,
possibilitam a criacdo de mapas, delimitacdo de rotas, criacdo de pontos estratégicos, além da
grande quantidade de informagdes disponiveis. Nesse sentido, considera-se que “a abordagem
da memorizacdo e descri¢do das antigas tendéncias geograficas, torna-se pouco expressiva em
relacdo a grande variedade de recursos tecnoldgicos possiveis na apropriagdo dos estudantes”
(GRACIOLLI, 2017, p. 15).

Gracioli (2017, p. 02) discorre sobre as praticas de ensino de cartografia advindo da

incorporacdo de recursos tecnolégicos e conclui:

Os resultados da pesquisa fomentam no desenvolvimento com a proximidade de
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leituras multimodais, tais como a criacdo colaborativa de mapas digitais e impressos,
a participacao critica nos debates em sala e a possibilidade de diferentes vertentes
para trabalhar com a integracdo das tecnologias no ensino de cartografia.

No relato da pesquisa de Pereira, Kuenzer e Teixeira (2019), inferiu-se que os alunos
expressaram um maior interesse na aula, tal interesse teve este resultado, segundo os autores,
pelo uso da sala de aula invertida, com uso intensivo das tecnologias digitais. Elencaram
como beneficios a maior aproximacdo com a realidade, mais informacoes, acesso facil, mais
interesse no contetdo aparente no discurso transcrito de um aluno “[...] me senti mais
envolvido com os trabalhos realizados porque saiu do tradicional” (PEREIRA; KUENZER;
TEIXEIRA, 2019, p. 14). Martins Junior, Martins e Frozza (2020, p. 01) concluem que, “[...]
ficou evidenciada a importancia do uso das tecnologias no contexto escolar e que esta
potencializa o uso de novas linguagens e abordagens para ensinar e aprender Geografia”. O
autor ndo aborda o conceito metodologia ativa, mas justifica o uso da cartografia em uma

perspectiva de:

[...] metodologia colaborativa, inscrevendo o/a estudante um processo intrinseco, em
que ele/ela ocupa a centralidade do processo, no sentido de ser o sujeito norteador do
préprio conhecimento a partir do seu engajamento com as tecnologias digitais e sua
pratica social e pedagdgica, que pressupbe a adoc¢do de uma nova forma de ensino e
aprendizagem referendada pelo protagonismo, e a autonomia (MARTINS JUNIOR;
MARTINS; FROZZA, 2020, p. 06).

Corréa (2020) enfatiza a importancia de relacionar e explorar os saberes cotidianos
com os conhecimentos cientificos geograficos e abordou em seu estudo trés recursos
metodoldgicos: as imagens de satélites, 0s mapas mentais e a saida de campo. Os autores

concluem do estudo que as estratégias metodoldgicas:

[...] possibilitam aos estudantes o conhecimento cognitivo, cotejando teoria e pratica,
além de possibilitar a absorcdo de novos saberes por meio da observacdo tanto na
sala de aula com conversas e trocas, quanto no campo buscando formas de
compreender e analisar o espago (CORREA, 2020, p. 117).

Vale (2018) objetivou em sua pesquisa verificar 0s processos de ensino e
aprendizagem da educagdo geografica, utilizando segundo o autor “recursos diferentes da aula
expositiva”. Assim, langou mao de metodologias ativas como a sala de aula invertida, rotagao
por estacdes de aprendizagem, aprendizagem baseada em problemas e aprendizagem baseada

em projetos. Alternou entre vérias estratégias quanto aos recursos oferecidos pelas TDIC:
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jogos, animacgles, podcast, videos, Google Maps, WhatsApp e ambiente virtual de
aprendizagem (AVA). Em consideracdes finais aponta que:

A combinagdo entre metodologias ativas, TDIC e conteldos favoreceram os
desenvolvimentos cognitivos e emocionais dos educandos em contextos da cultura
digital principalmente quanto a procedimentos pedagdgicos que envolvem resolucéo
de problemas, colaboracéo e participacdo (VALE, 2018, p. 06).

O intuito para Vale (2018) foi verificar os processos de ensino e aprendizagem da
educacdo geografica por meio de diferentes abordagens apoiadas pelos recursos da TDIC.
Debrucando-se sobre os resultados, o autor enaltece o envolvimento dos alunos, o estimulo
promovido e o incremento do didlogo entre o grupo, promovendo a colaboracdo e a
comunicacdo. A promoc¢do do contexto dialégico, em decorréncia do uso das TDIC,
apresenta-se como resultado auspicioso no apoio ao processo de aprendizagem dos alunos.
Tal fato é explicito e enfatizado, corroborando com os resultados apresentados nas pesquisas
de Correia (2017); Puhl et al., (2017); Herpich et al. (2017); Pereira, Kuenzer e Teixeira
(2019); Paula (2018); Souza (2018); Andrade e Oliveira (2019); Leal, Aquino e Araljo
(2019); Amaro (2019); Barboza e Rondini (2020); e Silva (2020).

Souza (2018) aborda o uso de quadrinhos digitais no ensino da globalizacdo. Relata
que os quadrinhos digitais promoveram uma pratica mais interativa e significativa na tematica
acerca de questbes socioespaciais. O uso desta estratégia junto aos alunos logrou éxito

conforme relata o autor:

[...] a atividade proposta teve ampla aceitacdo por parte dos estudantes. Essas
observacBes demonstram que no contexto em destaque, a criacdo dos quadrinhos
digitais revelou-se uma pratica pedagdgica mais interativa e significativa, apontando
para o potencial de a¢Bes educativas em que a questdo da autoria intermediada por
artefatos culturais digitais esteja presente (SOUZA, 2018, p. 06).

Silva (2020) corrobora com o relato acima, afirmando que os alunos, apos realizarem
uma pesquisa sobre pautas politicas e discuti-las, sugeriram que seria “importante utilizar as
TDIC como forma de difundir para outros alunos os conhecimentos sobre a politica nacional e
local” (SILVA, 2020, p. 9719). Contudo, no manuscrito, ndo ocorre o relato da concretizagéo
desse desejo dos estudantes. O autor relata que “tais praticas instigam os alunos a exercerem a
criatividade, criticidade, o trabalhno em equipe e a resolucdo de conflitos e solugdo de
problemas” (SILVA, 2020, p. 9798).
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Embora o uso da TDIC se apresente alvissareira, para que a utilizagdo das TDIC seja
significativa para o aprendizado do aluno, é necessario desenvolver o conhecimento do
professor para que seu uso torne a atividade proposta consistente e que tenha o prometido
resultado de apoiar o desenvolvimento do conhecimento do aluno. Corrobora-se com Pereira,
Kuenzer e Teixeira (2019, p. 20), quando elencam a ‘“necessidade da utilizagdo de
metodologias especificas para estas aulas, pois, do contrario, corre-se o risco de entender as
TDIC como mudanca de suporte para desenvolvimento das aulas, do quadro de giz para o
projetor”.

Os professores usam diariamente as TDIC em atividades que vao do entretenimento ao
uso de aplicativos que apoiam compras, comunicacdo, entre outros. Porém, € importante
perceber que € necessario um conhecimento a ser desenvolvido que passa pelo perfil
profissional do educador — desenvolver o conhecimento sobre a aplicacdo da TDIC em
atividades de ensino. Martins Junior, Martins e Frozza (2020) elucidam que muitos
professores ndo sabem lidar com as tecnologias no cotidiano escolar, as olham com
desconfiancga, por falta de infraestrutura das escolas ou limitacGes técnicas.

A autonomia do professor, ou falta dela sobre suas aulas, é ressaltada por Gracioli
(2017). A autonomia deve ser pautada na participagdo, cooperagéo, parceria e colaboracao,
potencializando as vozes dos docentes e da comunidade.

Outras problematicas também constituem o ensino, como o curriculo néo flexivel,
projetos pedagodgicos que impedem a autonomia do professor, padroniza¢do das
aulas e a falta de iniciativa no desenvolvimento de projeto de gestores e professores
(GRACIOLI, 2017, p. 33).

Vale (2018, p. 236) destaca o “elevado grau de complexidade da integragdo curricular
das TDIC, pois esses procedimentos, direcionam mudangas em instituicdes tradicionais e
sedimentadas sobre praticas historicamente consolidadas”. Desta forma, as TDIC “desafiam o
professor a sair de sua zona de conforto” (MARTINS JUNIOR; MARTINS; FROZZA, 2020,
p. 03).

A interdisciplinaridade, integracdo de métodos e conceitos de diferentes disciplinas em

mutua colaboragéo se mostram cada vez mais importantes.

O que se demanda atualmente é a experiencia coletiva, compartilhada, colaborativa,
participativa, na qual todos os docentes de um espago escolar determinado possam
cotidianamente ter garantidos tempos e espacos para aprenderem juntos, para
analisarem, experimentarem e avaliarem ac@es, para decidirem sobre mudancas e
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inovacdes de suas praticas, para conhecerem e decidirem sobre novos
conhecimentos, para explicitarem teorias orientadoras de seu trabalho e submete-las
a uma revisdo critica, para compartilharem problemas e elaborarem projetos
conjuntos (CAVALCANTI, 2012, p. 91).

Kenski (2007) abrange a discussdo para a falta de interdisciplinaridade entre as
disciplinas escolares envolvendo a TDIC. Puhl et al. (2017) apresenta resultados positivos
envolvendo duas disciplinas que raramente séo trabalhadas juntas: Geografia e Matematica. O
objetivo da pesquisa foi calcular uma area desmatada. Para isso, alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental utilizaram o Google Earth para delimitar uma area e calcular sua perda de

vegetacdo. A autora elenca que:

Mesmo que os estudantes ndo tenham encontrado uma resposta definitiva para o
problema de pesquisa, considera-se que se obteve éxito no trabalho, pois estudantes
colocaram-se como pesquisadores, realizando todas as etapas propostas e utilizando
seus conhecimentos e sua criatividade para resolver problemas secundarios que
aparecerem no decorrer da pesquisa. Além disso, 0s estudantes vivenciaram que 0s
conhecimentos matematicos desenvolvidos no ambiente escolar podem ser
insuficientes para retratar com preciséo as situaces reais (PUHL et al., 2017, p. 09).

Desta forma, os alunos fizeram uma analise comparativa visual e ndo houve precisao
numérica. Contudo, foi oportunizado aos alunos relacionar teoria e pratica, identificando
claramente o problema do desmatamento. Por outro lado, alunos que ndo conseguiram aplicar
a teoria a pratica exercitaram habilidades matematicas.

Percebe-se em muitos momentos que, quando falamos em TDIC, a hierarquia de poder
existente na escola tradicional, ndo se aplica. Os alunos, os nativos digitais?, sabem utilizar os
recursos tecnoldgicos, na maioria das vezes, melhor que o professor.

A rapidez das mudancas no universo tecnoldgico e informacional exige atualizacdo
permanente. Santos (2019), em entrevista com professores do Ensino Médio, mostrou que 0s
recursos tecnolégicos mais usados pelos docentes eram o videocassete, 0 DVD, o data show,
0 aparelho para CD e o televisor. Importante destacar que muitos desses recursos que a escola
dispunha e sobre os quais tinham conhecimento de uso e de sua inser¢do na préatica didatica
ndo condizem mais com as atualiza¢des tecnologicas. “A escola precisa oferecer servigos de

qualidade e um produto de qualidade” (LIBANEO, 2011, p. 12), contudo, nesse contexto, vale

2 O conceito de nativos digitais foi cunhado pelo educador e pesquisador Marc Prensky (2001) para descrever a
geracao de jovens nascidos a partir de 1980, quando ha disponibilidade de informacGes rapidas e acessiveis na
grande rede de computadores — a Web.
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ressaltar que produtos tecnoldgicos nem sempre séo acessiveis a todos as escolas e a todos 0s
professores. Conforme Libaneo (2011, p. 23):

A transformagdo geral da sociedade repercute, sim, na educagdo, nas escolas, no
trabalho dos professores. Embora seja verdade que tal repercussdo tem se
caracterizado pela subordinagdo da educacéo a economia e a0 mercado com pouca
ou nenhuma preocupacao com a desigualdade e o destino social das pessoas.

A falta de produtos tecnoldgicos, ou produtos desatualizados nas escolas brasileiras,
mostra a realidade de um pais emergente, com potencial de crescimento, como é o caso do
Brasil, extremamente desigual e que ndo destina recursos financeiros suficientes a Educacao.
Entretanto, conforme descreve Lévy (1999, p. 131), “em geral € um erro pensar as relacbes
entre antigos e novos dispositivos de comunicagdo em termos de substituicdo”. Ou seja, o
celular ndo substitui o livro, o jogo digital ndo substitui o contato com os colegas, 0
computador ndo substitui o caderno, séo, portanto, recursos que se complementam.

Os professores utilizam na escola o que sabem, o que conhecem e o que tem
disponivel. Nem sempre sdo recursos atuais ou que contribuem para o processo de ensino e
aprendizagem na perspectiva de metodologia ativa. Sites de relacionamento como facebook e
instagram ou ferramentas digitais como smartphones, sé@o percebidos pelos professores e
alunos como instrumentos de lazer, ndo de estudo. Segundo Souza (2018, p. 82) 0 “publico
em questdo [estudantes do 9° ano] esta utilizando demasiadamente a internet como mero
instrumento de entretenimento lazer ou diversdao”. Alguns autores abordam a dificuldade de
levar os alunos na sala de informatica, pois torna o andamento da aula dificil, os alunos ficam
mais agitados, ndo sabem o que pesquisar, ndo ha computadores para todos, ou 0s
computadores ndo comportam a capacidade ou s&o lentos. “Em certas ocasides, por exemplo,
necessitamos cancelar as atividades de criacdo em virtude dos problemas de conexdo com a
internet” (SOUZA, 2018, p. 90). Diante disso, Moran (2012, p. 116) reforca, “sdo muitos os
caminhos para inovar no ensino com tecnologias. As escolhas dependerdo da situacéo
concreta em que a instituicao e os professores se encontram”.

A instituicdo deve primar por uma gestdo participativa e democréatica, onde deve haver
a harmonia dos setores, ou seja, é fundamental que os aspectos administrativos e pedagdgicos
estejam em consonancia com o ambiente institucional, favorecendo a emancipacdo dos
sujeitos que constituem a instituicdo. A gestdo ndo comporta a separacdo das tarefas

administrativas e pedagdgicas, isso porque o trabalho administrativo somente ganha sentido a



49

partir das atividades pedagogicas, constituindo 0s propésitos da organizacdo. E nesse
contexto, 0 uso de recursos tecnoldgicos deve ser discutido e apoiado por toda a comunidade
escolar.

Dessa forma, torna-se necessario que os envolvidos na gestdo devam contribuir sobre a
importancia de cumprir os preceitos elencados na BNCC em relacdo a cultura digital,
apoiando os professores em relacdo ao uso e manutencao de aparelhos tecnoldgicos, visando o
comprometimento e a responsabilidade do grupo, ou seja, deve haver um trabalho coletivo.

Salienta-se que mesmo com a incluséo de ferramentas tecnoldgicas em suas aulas, um
professor pode continuar desempenhando a sua pratica pedagdgica com a percepcao

tradicionalista de ensino, alicercada na aula expositiva e na memorizacao de conteudo.

3.2 0S OBSTACULOS DO PROFESSOR NO USO DAS TDIC

O conhecimento que € mal construido e o senso comum, denominado por Bachelard
(1996) de experiéncia primeira, se torna um obstdculo ao conhecimento cientifico,
constituindo um obstaculo epistemologico. Este, pode ser definido “como qualquer conceito
ou método que impede a ruptura epistemoldgica. A ruptura, por sua vez, sugere que had uma
barreira que deve ser destruida e, por fim, superada para que seja possivel o progresso
cientifico” (SCHUHMACHER, 2014, p. 93). Bachelard (1996), com sua visdo racionalista,
elenca que os conhecimentos subjetivos, aqueles que sdo considerados intuitivos e imediatos,
impedem uma visdo concreta, ou seja, 0 conhecimento objetivo. O obstaculo epistemoldgico é
intrinseco ao processo de conhecimento desde a infancia, nas experiéncias cotidianas do
individuo. Contudo, quando falamos de conhecimento cientifico “a ciéncia [...] opde-se
absolutamente a opinido” (BACHELARD, 1996, p. 18). A experiéncia primeira estd
relacionada com evidéncias empiricas, abordando os fenédmenos complexos sem criticidade.
O autor pontua que “ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de
mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana” (BACHELARD, 1996, p. 23).

Quando o conhecimento baseado nas experiéncias € 0 senso comum ndo Sao
questionados, temos o osbstaculo epistemologico relacionado ao conhecimento geral. “O
conhecimento a que falta precisdo, ou melhor, o conhecimento que nédo é apresentado junto
com as condices de sua determinacdo precisa, ndo € conhecimento cientifico”

(BACHELARD, 1996, p. 90). O conhecimento geral imobiliza o pensamento, fornecendo
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confirmagbes e respostas féaceis, imutaveis e gerais a qualquer questionamento, sendo,
portanto, “fatalmente conhecimento vago” (BACHELARD, 1996, p. 90). Segundo Bachelard
(1996), esses obstaculos estdo presentes nas aulas, e sua superacdo € necessaria. O
entendimento dos obstaculos epistemoldgicos possibilita uma ruptura entre 0 conhecimento
baseado no senso comum e o conhecimento cientifico.

Ao explicitar os obstaculos epistemoldgicos, Bachelard (1996) esta se referindo ao
préprio ato de conhecer e ndo a obstaculos externos. Contudo, observa-se nas escolas que,
qguando falamos em TDIC, outros desafios sdo inerentes ao conhecimento. Schuhmacher
(2014) elenca barreiras quanto ao uso das TDIC na prética docente, classificando-as em
obstaculo epistemoldgico, didatico e estrutural.

O obstaculo epistemoldgico é pertencente a propria natureza do conhecimento em
TDIC, “na educagdo se estabelece em um conhecimento ndo discutido, que se consolida e
passa a bloquear o conhecimento pedagégico” (SCHUHMACHER; ALVES FILHO;
SCHUHMACHER, 2017, p. 566). Deste modo, podemos dizer que este obstaculo
epistemoldgico retrata no contexto de sala de aula, um obstaculo didatico, ou seja, em
dificuldades em ensinar determinado contetdo e de mediar uma situacdo para a construcédo da
aprendizagem. O obstéaculo didatico constitui as dificuldades do docente quando faz uso das
tecnologias.

Os obstaculos didaticos sdo conhecimentos usados no processo de ensino-
aprendizagem que produzem respostas simplificadas aos problemas e que, muitas
vezes, produzem erros em diversos outros problemas, produzindo resisténcias a
modificacdo ou mesmo a transformagdo. Na sala de aula, o obstaculo se insinua
como um bloqueio na acdo de ensinar em uma situagdo na qual o docente ndo
consegue conduzir o processo de forma a contribuir com a aprendizagem do aluno
(SCHUHMACHER; ALVES FILHO; SCHUHMACHER, 2017, p. 566).

Um exemplo elencado na pesquisa de Schuhmacher (2014) é a possibilidade do uso de
computadores seja uma distracdo para os alunos, tirando o foco da disciplina e gerando
dispersdo para outras atividades. “Entende-se que se tem ai um problema de estratégia para
que tais situacdes ndo venham a ocorrer, confirmando a existéncia de obstaculos didaticos na
construgdo da sequéncia didatica” (SCHUHMACHER; ALVES FILHO; SCHUHMACHER,
2017, p. 573).

Obstaculo estrutural € quando a estrutura escolar estd comprometida para o uso das
TDIC.
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Em publicacbes brasileiras sdo recorrentes relatos nos quais a barreira mais
assinalada refere-se a infraestrutura fisica da escola em termos de equipamentos,
conexdo de internet e ambientes em que esses equipamentos serdo utilizados na
pratica do professor. A inexisténcia ou insuficiéncia de apoio institucional para seu
uso (SCHUHMACHER; ALVES FILHO; SCHUHMACHER, 2017, p. 564).

Na analise da pesquisa de Schuhmacher (2014), evidencia-se as questdes estruturais

que impedem ou dificultam o uso da TDIC na pratica pedagdgica do professor:

Gestdo: obstaculos gerados pela inoperancia de gestores (ambito federal, estadual,
municipal e escolar) no que concerne a atitudes e agdes que promovam e estimulem
0 uso adequado da TIC;

Fisico: O obstaculo surge em decorréncia de situagdes, como as fragilidades ou
inexisténcia de espaco fisico adequado (salas, mobilidrio, rede elétrica);
computadores adequados; quantidade de computadores; internet rapida e estavel;
Software: obstaculos surgidos por problemas relacionados aos o softwares como:
inexisténcia na escola do software necessdrio para a pratica; softwares
desatualizados; incompatibilidade do software com o hardware existente na escola;
Equipes de apoio: a fragilidade ou inexisténcia de apoio técnico o para a manutencao
e funcionamento diério de computadores e softwares; do apoio didatico pedagdgico
que promova o uso da TIC na préatica do professor (SCHUHMACHER, 2014, p.
122).

Os obstaculos estruturais estdo relacionados a salas inadequadas para 0 uso de
computador, falta de recursos basicos, inexisténcia de softwares adequados e inexisténcia de
equipes técnicas de apoio.

Na analise dos artigos é possivel identificar a existéncia de obstaculos epistemoldgicos
dos professores na insercdo da TDIC em sua pratica docente, quando o professor, aprende a
usar as TDIC de forma autodidata, ou por meio da ajuda de outras pessoas, alicer¢cando sua
pratica pedagdgica em um conhecimento baseado no senso comum. “Muito do que os
professores fazem e constroem no seu trabalho cotidiano nem sempre € resultado de sua
formacdo académica, mas de conhecimentos praticos” (CAVALCANTI, 2012, p. 37).
Portanto, o professor aprende com erros e acertos, tal fato fica evidenciado em Martins Junior,
Martins e Frozza (2020, p. 14):

Percebeu-se certa fragilidade que o professor de geografia da turma demonstrava ao
lidar com as tecnologias digitais e, principalmente, com a ferramenta Google My
Maps. Acredita-se que isso estava associado ao desconhecimento sobre a
funcionalidade e operacionalidade de como elaborar um mapa cartogréfico, [...] a
pratica baseada na ferramenta se caracterizou como algo novo, portanto, sujeito a
diversos questionamentos e dificuldades.
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Gracioli (2017, p. 78) relata que as dificuldades principais em usar mapas digitais esta
na “falta de uso dos recursos digitais nas praticas pedagogicas desenvolvidas na escola. Em
contrapartida, observou-se suas aptiddes sobre o manuseio e interacdo com as ferramentas
digitais advindas de praticas exercidas fora do ambiente escolar”. Presume-se que houve uma
formagdo inicial em que ndo houve uso da TDIC nas préticas do professor formador. Amaro
(2019, p. 23) se preocupou em analisar a formacdo dos professores e concluiu que, “a
resisténcia ao uso de TDIC no processo educacional ndo ocorre apenas por mera contradi¢éo
as novas possibilidades, mas fundamentalmente pelo restrito conhecimento ou total auséncia
de formagao especifica dos professores”. O conhecimento mal construido ou até inexistente se
enquadra como obstaculo epistemoldgico na formacdo do conhecimento em TDIC do
professor, em sua pratica, tece no dia a dia docente o obstaculo didatico. Destaca-se nesse
contexto a falta de preparo formativo dos professores nas pesquisas de Gracioli (2017); Souza
(2018); Vale (2018); Amaro (2019); Santos (2019); Pereira, Kuenzer e Teixeira (2019);
Martins Junior, Martins e Frozza (2020); Corréa (2020); e Barboza e Rondini (2020).
Ressalta-se que ha uma “resisténcia da minoria dos educandos associadas as mudangas
engendradas e a persisténcia de alguns educandos quanto a realizacdo de praticas ligadas a
educacdo bancéria, limitando e dificultando as praticas pedagogicas planejadas” (VALE,
2018, p. 307). Aqui, evidencia-se um obstaculo didatico pela dificuldade existente em realizar
a préatica planejada.

O planejamento das acGes em relacdo a formacgdo continuada nas escolas, precisa ser
feito e refeito a todo momento, a depender da escola, do numero de alunos, do perfil dos
alunos, dos recursos disponiveis, da necessidade cotidiana dos professores, etc. O
planejamento escolar é um processo no qual existe uma preocupacdo sobre como alcancar um
objetivo previamente definido. Deste modo, o planejamento pode ser modificado de acordo
com a necessidade da escola ou das turmas. A falta de planejamento das aulas em situacdes no
uso do laboratorio de informatica por exemplo, pode desencadear um obstaculo didatico,
conforme descrito por Paula (2018, p. 83), “empregou-se Rotacdo por Estacdes de
Aprendizagem e alguns alunos acharam as aulas em REA um pouco confusas”.

Muitas vezes, os professores levam os alunos para a sala de informatica para realizar
uma pesquisa, sem um aporte tedrico antes ou depois. Ao fazer uma busca de conceitos,
conteddo ou informacdes nos meios digitais, por exemplo, podem aparecer resultados nem
sempre pautados na Ciéncia. Lévy (1999) introduz o conceito de inteligéncia coletiva, que

nada mais é do que uma forma do individuo pensar e compartilhar seus conhecimentos com
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outras pessoas, utilizando recursos como a internet. Contudo, o autor pondera que, a
inteligéncia coletiva é o veneno e o remédio da cibercultura. No campo educacional, cabe ao
professor fazer essa mediacdo para melhor compreensdo do contetdo estudado. O professor
tem “condicdes de detectar possiveis erros de interpretagdo ocasionados pelo excesso de
informacdes acessiveis a quem tem um suporte computacional conectado a internet”
(PEREIRA; KUENZER; TEIXEIRA, 2019, p. 19).

O obstaculo epistemolégico pode ocasionar um obstaculo didatico quando o docente
ndo consegue fazer a mediacdo com TDIC. Temos no professor “a figura imprescindivel, pois
ele/a assume o papel de mediador/a e orientador/a na interacdo e construcdo dos saberes
geogréficos e cartograficos” (MARTINS JUNIOR; MARTINS; FROZZA, 2020). Corrobora-
se com Thadei (2018, p. 92) quando afirma que, “muito da reprodugdo de praticas ha tempos
questionadas deve-se ndo ao desconhecimento da importancia da aprendizagem mediada,
mas, em parte, ao conhecimento superficial da mediagdo”.

Os professores utilizam as TDIC em situagGes de ensino, como por exemplo,
preencher o diario online, ou criar um power point para apresentacdes de suas aulas, ou em
situacbes de aprendizagem, em que se constréi o conhecimento do estudante atraves de
situacbes envolvendo TDIC na mediacdo do conhecimento. E dentro dessa segunda agéo
didatica que a TDIC tem a Metodologia Ativa como potencializadora do processo de ensino-

aprendizagem:

[...] a utilizacdo das TDIC demanda dominio teérico especifico, dominio pedagdgico
e dominio tecnoldgico, do contrario, corre-se o risco de apenas trocar 0 suporte para
o desenvolvimento e anota¢Bes das aulas: o quadro de giz e o caderno pelo tablet,
computador ou smartphone (PEREIRA; KUENZER; TEIXEIRA, 2019, p. 12).

Como obstaculo estrutural apresentam-se trés, das quatro categorias de analise referida
por Schuhmacher (2014), sdo elas: gestdo, estrutural fisico e equipes de ensino. Entende-se
que o obstaculo estrutural da gestdo € evidenciado tanto na gestdo mais ampla da educagéo
brasileira, como dentro das escolas, relacionadas a “falta de iniciativa no desenvolvimento de
projeto de gestores e professores” (GRACIOLI, 2017, p. 32) e “do acompanhamento limitado
realizado pela gestdo escolar dos procedimentos pedagogicos” (VALE, 2018, p. 307).
Destaca-se ainda que ha aplicativos digitais que ndo sao gratuitos, desta forma, o professor se
percebe impossibilitado de uso ou até da atualizagdo e manutencdo das licencas. Gracioli
(2017, p. 72) relata que:
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As experiéncias com a criacdo de trajetos no Google maps foram vivéncias novas
para os estudantes, pelo fato que nenhum havia ainda criado um mapa na ferramenta
devido as inconstancias da rede wifi e defeitos de rede nos netbooks, poucos grupos
conseguiram acabar seus trajetos durante a execuc¢do da atividade em sala. Muitos
ndo conseguiram salvar ou acessar 0 google my maps pela dificuldade de conexéo
dos netbooks. Além da falta de bateria de alguns computadores que ndo carregavam
na tomada.

As maiores evidéncias sdo de obstaculos estruturais fisicos, entre eles: o numero
limitado de computadores, a baixa velocidade de conex& com a internet, falha de conexao,
falta de tomadas na sala e configuracdo dos computadores para a instalacdo dos jogos
(GRACIOLI, 2017; PAULA, 2018; SOUZA, 2018; VALE, 2018; LEAL; AQUINO;
ARAUJO, 2019; MARTINS JUNIOR; MARTINS; FROZZA, 2020). “A motivagdo docente
para o uso da TIC e a consequente insercao curricular, sofre por vezes, revezes que encontram
sua origem em questdes sumarizadas na categoria obstaculo estrutural” (SCHUHMACHER,
2014, p. 268). Observa-se que o obstaculo estrutural oportuniza de forma contundente a
construcdo de um obstaculo epistemoldgico na construcdo do conhecimento necessario para a
insercdo da TDIC na pratica do professor.

Corréa (2020, p. 120) afirma que:

[...] a transformag@o da escola em um lugar onde todos s&o respeitados, indiferentes
das suas condicdes, sd seré possivel se modelos forem mudados, barreiras rompidas,
investimento em formagdo continuada de educadores sejam realizados, e
principalmente, tornar a escola um lugar mais humano.

Sendo assim, para adotar uma visdo mais critica no ensino e aprendizagem de
Geografia, é necessario reconhecer que as mudancas aconteceram.

A dindmica atual, com os obstaculos enfrentados pelos professores, tem apontado que
as salas de aula, organizadas em espagos fechados e limitados a eles, ndo contempla as
necessidades de aprendizagem das criancas e jovens deste novo século. O trabalho do
professor, limitando-se a transmissdo de conteudos, precisa ser revisto, ja que informacdes
prontas e acabadas estdo disponiveis com um clique por meio dos smartphones. Do professor,
se espera um trabalho intelectual, dinamico, flexivel, relacionando os temas trabalhados em
sala com a necessidade de formacdo do cidaddo na sociedade contemporénea em uma
formacéo que contemple a cultura digital que ja se encontra enraizada na sociedade.

O proximo capitulo é sobre a analise dos dados resultantes da aplicagéo do instrumento

de coleta de dados com os professores. As entrevistas desempenham um papel essencial,
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complementando a pesquisa com dados originais e uma compreensao mais profunda do objeto

de estudo.
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4 PROFESSOR, VOCE FAZ USO DAS TDIC?

As variadas possibilidades pedagogicas das TDIC impulsionam seu caminho entre o
seu uso efetivo em sala de aula e a mudancga de préticas pedagogicas, tal fato se deve a essas
se prestarem a tarefa de propiciar ao estudante a condicdo de interagir, participar, de criar e de
ndo apenas ser expectador passivo que recebe comandos e executa, sem ter chance de fazer
parte do processo, mas sim ser o protagonista (SILVA; MORAES, 2014). Ainda de acordo
com os autores “As tecnologias digitais permitem um processo de interagdo, estimulam o
didlogo, a criatividade e autonomia dos sujeitos de maneira colaborativa e compartilhada, em
diferentes tempos e espacos” (SILVA; MORAES, 2014, p. 9).

Este capitulo apresenta a analise dos dados resultantes da aplicacdo do instrumento de
coleta com os professores — a entrevista. As entrevistas foram realizadas de forma remota,
pelo servico de comunicacdo por video Google Meet e gravadas em &udio para posterior
analise. O tempo médio das entrevistas foi de uma hora. O uso do instrumento - entrevista,
sedimenta-se na concepgao de que “o professor se torna um animador da inteligéncia coletiva
dos grupos que estdo a seu encargo” (LEVY, 1999, p. 171). Assim, ele é capaz de explicar o
uso ou ndo das TDIC e Metodologias Ativas como estratégias didaticas. Na acdo de ensinar, 0
professor protagoniza em estratégias didaticas conhecimentos que extrapolam seu conteudo
disciplinar.

A investigacdo foi realizada junto aos professores de Geografia que lecionaram na
Escola Polo da regional de Brago do Norte, durante o periodo pandémico, e atualmente estdo
atuando nas escolas publicas do municipio. O protocolo de entrevista foi construido tendo os
seguintes questionamentos de pesquisa, entendidos em 2 momentos, durante o periodo

pandémico e pos-periodo pandémico:

e O uso das TDIC nas praticas de professores de Geografia faz parte de seu dia a dia?
e Quais obstaculos o professor enfrenta em relagdo as TDIC?

e Metodologias ativas podem potencializar o uso da TDIC nas préaticas docentes?

Neste momento, é pertinente dizer que o roteiro proposto na entrevista semiestruturada
ndo foi, em todas as situacdes, linearmente seguido. De acordo com o entrevistado, 0
desenvolvimento de seu raciocinio, posicionamento e opinido, os blocos de perguntas foram

antecipados ou postergados. Essa técnica “se desenrola a partir de um esquema bésico, porém
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ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 40). Algumas questdes foram suprimidas, em situacdes em que o
entrevistado aparentava desconhecer 0 assunto, evitando constrangimentos. Esse
comportamento do entrevistador procurou ir ao encontro do entrevistado, concordando com o
posicionamento de Lidke e André (1986, p. 41) que afirmam que ¢ necessario “garantir um
clima de confianga, para que o informante se sinta a vontade para se expressar livremente”.
Na analise documental Bardin (2009) enfatiza que as categorias de analise devem
possuir certas qualidades, entre elas que cada elemento s6 pode existir em uma categoria e,
para definir uma categoria, é preciso haver s6 uma dimensdo na analise e se existem
diferentes niveis de anélise, eles devem ser separados em diferentes categorias; para a analise

dos registros coletados, foram propostas 5 dimensdes e suas categorias (Quadro 3).

Quadro 3 — Categorias de andlise das entrevistas

Dimensoes Categorias
1: Identificacdo do professor Perfil docente
Formacao continuada
2: Tecnologia digital da informagéo e Conhecimento em TDIC
comunicacgdo na pratica docente TDIC na mediacao didatica
Motivacao

Conhecimento de estratégias didaticas

3: Metodologia Ativa Mediacio com TDIC

Obstaculo Estrutural
4: Obstéculos na insercdo da TDIC Obstaculo Epistemoldgico
Obstaculo Didatico

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Foram convidados oito professores para a entrevista, desses, cinco professores
aceitaram participar do processo investigativo. Os participantes mostraram-se animados e
interessados pelo assunto nas conversas iniciais sobre o tema da entrevista. Revelaram-se
preocupados com a questdo das TDIC em sala de aula.

No relato a seguir sdo apresentados os resultados do encadeamento das dimensdes

propostas.

4.1 IDENTIFICACAO DO PROFESSOR

Na analise dos dados oriundos das entrevistas, identificou-se que todos sdo licenciados

em Geografia. Dos professores inqueridos, quatro estdo em sala de aula entre 2 e 8 anos, e um
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deles apresenta um tempo menor de 2 anos de experiéncia em sala de aula. A faixa etéaria dos
entrevistados esta entre 22 e 34 anos. Dos professores, dois possuem lato sensu em
“Metodologias no ensino de Geografia”, sendo que um professor tem a dupla especializacdo
em “Educagao de Jovens e Adultos”, um professor se especializou em “Gestdao” ¢ “Tutoria do
ensino EAD”, o Professor 1 relatou estar fazendo lato sensu no “Estudo da Geografia”. Um
dos professores entrevistados relatou que apds o seu primeiro ano atuando como professor,
estd desmotivado com a carreira docente, tendo por motivo principal a carga horéaria
excessiva, “tinha que trabalhar em trés escolas” (PROFESSOR 1). Todos os professores
entrevistados sdo Admitidos em Carater Temporario (ACT), o que elucida as dificuldades
relatadas pelo Professor 1 e que envolvem a aceitacdo de um excesso de carga horéaria em
diferentes escolas.

Com a interrupcdo das atividades educacionais nas escolas pela pandemia da COVID-
19, formas de ensino virtuais, denominadas “ensino em rede”, passaram a ser realidades nas
escolas de todo o pais. As mudangas provocadas pela pandemia foram e continuam sendo
sentidas no contexto politico, econdmico, cultural e educacional. No contexto educacional, o
uso das TDIC causou grande desconforto, mesmo entre os mais adeptos ao seu uso cotidiano
no ensino presencial, tal desconforto foi sentido pela transposicdo acelerada para as
plataformas digitais durante a pandemia. Assim, conforme Moreira, Henriques e Barros
(2020, p. 352):

[...] ninguém, nem mesmo os professores que j& adotavam ambientes on-line nas
suas praticas, imaginava que seria necessaria uma mudanca tdo répida e
emergencial, de forma quase obrigatéria, devido a expansdo do COVID-19.

Garrido (2018, p. 127) afirma que “a formacgao inicial nao pode dar conta da variedade
e da complexidade de situagdes com as quais o futuro professor se defrontara”. O periodo
pandémico demonstrou a genuinidade dolorosa desta afirmacdo. Assim, seguimos em um
breve relato, aos olhos da professora pesquisadora, sobre o cenario que se apresentou aos
professores brasileiros em 2020.

Os profissionais da educacdo foram compelidos a implementacdo de aulas gravadas e
salas de aulas virtuais, que se tornaram uma alternativa possivel frente a situacdo da Saude
Publica, no ano de 2020. A organizagdo deste cenario exigiria a formagdo de um
conhecimento ainda inexistente para uma grande parcela de professores — o uso das

tecnologias computacionais na préatica didatica. Disponibilizaram-se formacdes relacionadas
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ao uso das ferramentas do “Google Suite for Education”, principalmente da plataforma
Google Classroom, também conhecido como Google Sala de Aula. O uso da plataforma é
passivel de uso em computadores e dispositivos mdveis com sistemas operacionais Android e
I0S. Cada um, aluno, professor e gestor, recebeu uma conta de e-mail e sua senha. Todas as
turmas foram alocadas na sala de aula virtual, cada disciplina com a sua pasta. Posterior a essa
organizacgdo, os conteidos das aulas foram disponibilizados aos alunos dentro do ambiente
virtual, por meio de textos, imagens, video aulas gravadas e aulas sincronas pelo Google
Meet. Aos poucos percebeu-se que havia alunos sem acesso a internet. Assim, materiais

impressos também foram disponibilizados nas escolas.

4.2 CONHECIMENTO EM TDIC

Moran (2012) indica os desafios de uma nova sociedade, chamada de sociedade da
informacdo, em que estamos incluidos e para a qual devemos conhecer criticamente,
garantindo uma interacéo e integracdo do humano e o tecnoldgico.

O sistema de educacéo brasileiro passou por muitas transformac@es nos ultimos anos,
respeitando a diversidade, assegurando a convivéncia e a aprendizagem de todos os alunos.
Neste caminhar, a formacdo continuada tem papel preponderante em um processo perduravel,
que pode aperfeigoar os saberes fundamentais a atividade docente. Designa importante papel
ao longo da vida profissional do professor, com a inten¢do de proporcionar uma docéncia
efetiva e promovendo aprendizagens significativas. O professor do século XXI esta cercado
de ferramentas tecnoldgicas que potencializam novos pensares sobre a Educacdo, importantes
para aprimorar seus conhecimentos, na compreensdo e realizacdo da comunicagéo,
primordiais na construcdo de novos saberes. Muito mais do que objetos de conhecimento, a
formacédo profissional é o objetivo dos professores da Educacdo, que diariamente se esforcam
na conquista do reconhecimento profissional. Vygotsky (1998) ressalta que o meio social no
qual o individuo esta inserido tem peso importante em seu desenvolvimento. Freire (1987)
tambeém argumenta que a identidade cultural do aluno se constitui pelas suas vivéncias
cotidianas. Dessa forma, qualquer que seja a condigédo social e econdmica do individuo, seus
conhecimentos prévios sdo influenciados pelo meio em que ele vive, mesmo que possuam
alguma base cientifica, visto que sdo conhecimentos que estes individuos ja dispdem ao

chegar a escola.
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Além de aprender a adequar o planejamento e os procedimentos de ensino, é
necessario que os educadores vejam as competéncias, as habilidades, o saber existente ja
construido do aluno, e ndo somente suas limitacbes. Sobre as limitacdes dos alunos, o

Professor 4 diz que:

S6 que eu acredito assim que muitos desses alunos eles as vezes s sabiam mexer no
celular, no WhatsApp... dai vocé tem que aprender na plataforma. Ai tinha ddvidas,
aah professora como é que eu posto a atividade, acho que deu errado, ndo aparece.
Eu acho que pouco também faltou eles terem um conhecimento maior assim. Entdo
uma vez eu cologquei uma atividade com jogos, para eles fazerem algo diferente,
aprenderem brincado. Alguns conseguiram entrar, mas a maioria ndo conseguiu.

Ao adentrar no conhecimento sobre TDIC, os alunos possuem um vasto conhecimento
a ser explorado. Nesse contexto, tem-se a geracdo Alpha que incorpora os nascidos depois de
2010, McCrindle (2014) descreve e nomeia essa gera¢do como ndo sendo o fim da antiga ou a
reciclagem da atual, mas o comeco de algo, visto que estes apresentam espontaneidade e
autonomia com um poder de adaptacdo muito acelerado, pois sdo nascidos na era digital,
desfrutando da utilizacdo da tecnologia, e assim, costumam sentir prazer ao utiliza-la. Essa
interacdo com a tecnologia se da de forma simples, espontanea e agradavel, em que o aluno
aprende enquanto se entretém, seja com videos, musicas ou jogos. Assim, para que 0
aprendizado seja agradavel para essa geracdo, é fundamental que exista um equilibrio entre as
praticas pedagdgicas e a utilizacdo da tecnologia dentro da sala de aula (GARCIA; LABRE,
2021).

O professor tem a autonomia de organizar, guiar e orientar as atividades dos alunos
dentro da sala de aula ao longo do processo de aprendizagem. O projeto pedagdgico da escola
orienta as acOes do educador, devendo assumir 0 compromisso com as diferencas e com a
equalizacéo de oportunidades, priorizando a colaboracdo e a cooperacdo. Dentro do ambiente
escolar inclusivo, pode ser levado em conta que os conteldos escolares sdo considerados
como objetos da aprendizagem, e aos educandos deve ser atribuido significados, construindo
conhecimentos onde o professor deve assumir a fungéo de intervir nesse processo. O papel do
educador, de acordo com Lévy (1999), é intermediar as atividades que o aluno ainda néo
possui independéncia para desenvolver sozinho, auxiliando-o a se sentir capaz de realiza-las.

Os professores entrevistados tomaram parte de formagOes continuadas, durante o

periodo pandémico, que tinham por objetivo a capacitacdo para uso da Plataforma Google
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Classroom. Os professores afirmam ter sido adequada e pertinente, sendo que a plataforma

apresentou recursos considerados relevantes para suas praticas.

Mas da minha parte ndo tive muito problema. Mas acredito que muitos outros
professores ja tiveram muito mais dificuldades quanto as tecnologias digitais na
pandemia (PROFESSOR 02).

Acho que a formacdo foi legal, conseguiu cumprir o objetivo de apresentar as
plataformas (PROFESSOR 01).

Estava bem explicado e eu me senti bem tranquilo em relacdo a dar aula
(PROFESSOR 03).

Apesar de satisfeitos com a formacgdo acerca da principal plataforma para as aulas
virtuais, percebeu-se uma caréncia no desenvolvimento de conhecimentos que o apoiem em

sua mediacao didatica:

[...] muita coisa procurei no youtube (PROFESSOR 03).

No meu caso até que foi, além daquela formac&o toda, eu também busquei em outros
momentos, até em videos do proprio youtube mesmo, outros meios para conseguir
ver tutoriais e conseguir mexer ali nos recursos, principalmente no classroom
(PROFESSOR 02).

Entdo a formacdo foi muito tedrica né pouco relacionado a nossa prética
(PROFESSOR 05).

Ja utilizei imagens do Google Earth né ou do Google Maps com os alunos né com 6°
ano que eu ja trabalhei mapas, deles produzirem o mapa da casa deles até a escola,
ndo cheguei a trazer assim né na sala de aula para mostrar, mas eu falei né... Depois
vocés vdo fazer em casa né... E ai vocés acessem né, tem no celular dos pais de
vocés ou enfim né pecam ajuda também para alguém (PROFESSOR 02).

Percebe-se a necessidade dos professores experienciarem e tomarem consciéncia da
importancia da tecnologia digital nos processos de ensino e aprendizagem. Lévy (1999, p. 85)
aponta que “o melhor guia para a Web é a prépria Web. Ainda que seja preciso ter a paciéncia
de exploré-la. Ainda que seja preciso arriscar-se a ficar perdido, aceitar a “perda de tempo”
para familiarizar-se com essa terra estranha” (LEVY, 1999, p. 85). Nesta perspectiva,
endossa-se que a busca por novos aprendizados precisa ser constante e ndo delegados apenas
aos alunos. Entende-se que no periodo pandémico, realmente ndo houve tempo e
planejamento para uma capacitagdo mais adequada aos professores, mas percebeu-se a
fragilidade das formacoes e a falta de continuidade, mesmo com a volta para a sala de aula

pos-pandemia. Tal fato € ressaltado por Casimiro (2022, p. 40), “é necessario considerar que a
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transicdo do ensino presencial para o ndo-presencial, durante o periodo pandémico, ndo foi
planejada, ela foi apresentada com uma possivel solucdo para que os estudantes nédo
perdessem o ano letivo.” 1sso demonstra que atualmente falta um caminho longo para que a
educacdo brasileira esteja adequada realmente a insercdo do ensino remoto, devido a atual
estrutura tecnoldgica, em especial nas escolas publicas, bem como a formacdo docente e as
vigentes politicas educacionais.

Os Professores 4 e 2 elencaram o0 uso de jogos em sua pratica docente. O Professor 4
ndo recordava exatamente como era o jogo. O Professor 2 conta com empolgacdo sobre um
jogo que aprendeu com um professor da graduacdo, demonstrando aqui a importancia de

momentos em que 0s professores possam compartilhar experiéncias com seus pares.

E ai o professor Ia trouxe um jogo que aproveitei bastante j&, que foi o McDonald's
videogame, que é um joguinho assim parece bobo, mas que uma critica a forma
como McDonald's produz né, desde ali a plantagdo de soja a criacdo de gado até
passando pelo abate, passando pela rede de fast-food e, também, pela administragéo,
pelas campanhas publicitarias, entdo uma visdo sobre empresas transnacionais. A
forma ndo sustentavel como eles levam toda a sua produgdo e a sua lucratividade.
Entdo eu j& consegui trazer nesse joguinho e mostrar para os alunos ali em sala, foi
algo assim que eu consegui aproveitar em uma tematica ou outra, e com turmas do
fundamental e médio (PROFESSOR 2).

A fala do professor enfatiza a cumplicidade e construgdo de conhecimentos da TDIC
na pratica do professor por meio da troca de experiéncias docentes, entende-se que o saber
experiencial entra em acdo em um espaco nao assumido pelos cursos de formacéo continuada.

As pessoas em sua vida cotidiana em geral inventam e reinventam situacfes com o
intuito de aprender com elas, assim, Kishimoto (1994) ressalta que o jogo favorece o
aprendizado por meio do erro, visto que, cria um ambiente para a investigacdo e a busca de
solucdes por ser livre de pressdes e avaliacdes. O jogo estimula a exploracao de um local onde
é permitido o erro. Com suas potencialidades atrativas e ludicas, 0s jogos eletrbnicos ou
games, se tornam uma possibilidade de uso na pratica docente com criancas e jovens.

Segundo Prensky (2001, p. 04) “os professores de hoje tém que aprender a se
comunicar na lingua e estilo de seus estudantes. Isto ndo significa mudar o significado do que
é importante, ou das boas habilidades de pensamento”. Uma ferramenta que se mostrou
recorrente na fala dos professores foi a utilizagdo de Quiz como instrumento de aprendizagem.
O Quiz e construido geralmente por meio de desafios de perguntas e respostas, 0 que permite
competir com outros jogadores para alcangar resultados melhores (RAMOS; CRUZ, 2018).

Como ressalta o Professor 5 “tinha um aplicativo também que era sobre perguntas e respostas,
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é de localizacdo de paises [...] eles gostavam de ver. E ai eu considerava nas aulas e eu
incentivava a procurarem sobre”.

A motivacdo é entendida como um dos fatores imprescindiveis e essenciais para o
progresso do ser humano, dessa forma, Piletti (2013) afirma que a motivacdo é agente
indispensavel da aprendizagem, pois, de acordo com o autor, é possivel existir aprendizagem
sem docente, sem livro, sem estabelecimento de ensino, sem computador, e com a falta de
diversos recursos, mas ndo existira aprendizagem, ainda que haja todos esses recursos
adequados, se a motivacdo ndo existir. Soto (2002, p. 118) conceitua motivacdo da seguinte

forma:

A motivagdo ¢é a pressdo interna surgida de uma necessidade, também interna, que
excitando as estruturas nervosas, origina um estado energizador que impulsiona o
organismo a atividade iniciando, guiando e mantendo a conduta até que alguma meta
seja conseguida ou a resposta seja bloqueada”.

Em vista dos desafios enfrentados pelos professores em sala de aula diariamente, como
as dificuldades na aprendizagem, seja com a indisciplina ou a indiferenca que os alunos
demonstram pelas aulas, que podem parecer muitas vezes pouco atrativas, é essencial que a
escola repense a sua forma de atuacdo e a qualificacdo dos profissionais envolvidos no
processo de ensino, sendo necessario buscar novas formas de ensinar e aprender, visto que, 0s
alunos ndo estdo mais indiferentes as tecnologias, mas sim na forma que muitas vezes sdo
utilizadas. Ao ser questionado sobre a motivacdo do aluno em relacdo ao uso de TDIC em sala

de aula, o Professor 2 responde:

Motivagdo... acho que eles se sentem indiferentes e curiosos talvez. Ai a questdo de
despertar a curiosidade e se a gente consegue despertar em alguns né, alguns assim...
ndo tanto. Cada turma é diferente e eles gostam de algo assim que sai assim do
normal, é sempre bom né. Mas acho que para maioria € indiferente, tanto faz.

Ao analisar a fala do professor, percebe-se uma contradicdo. Os alunos sé&o
apresentados como curiosos e indiferentes. Pode-se perceber nessa fala que o professor apenas
observa o comportamento do aluno, e ndo sua dificuldade na mediacéo do processo de ensino-
aprendizagem por meio da TDIC, assim ele enfrenta um obstaculo epistemoldgico didatico, o
qual ocorre quando o professor ndo consegue conduzir uma situacdo de ensino coerente de
forma a contribuir para a aprendizagem do aluno. Entende-se que isso se da pela alfabetizacdo

computacional ndo ser uma prioridade no curriculo dos cursos de licenciatura, levando o
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futuro docente a um desconhecimento do potencial uso de seus recursos no ensino, tornando o
professor pouco, ou muitas vezes, incapaz de fazer o uso integrado dessas tecnologias em sala
de aula, em razdo da quase inexisténcia de estratégias de insercdo da TDIC nas escolas
durante os anos de licenciatura (SCHUHMACHER; SCHUHMACHER; ALVES FILHO,
2020).

O professor expressa 0 descrédito do uso da TDIC em sua pratica, mobilizada pela
construcdo equivocada do conhecimento epistemoldgico na pratica docente: [...] € mais facil
eles assistirem no YouTube falando qualquer besteira do que a gente estando ali né para
aplicar um contetdo de tal disciplina na escola (PROFESSOR 2).

Crencas assumem o discurso, o professor sustenta sua pratica rejeitando a aplicacdo da

TDIC no ensino a partir de conviccdes:

O professor resiste a mudancas, reage a usando suas crencas, respostas do senso
comum, simplistas. O obstculo didatico transparece em respostas simplistas
refletindo modelos incorporados ao longo de sua carreira profissional distantes de
opcOes didaticas que venham a incorporar as TIC em seu dia a dia docente.

Faz-se necesséria a superacdo dos obstaculos para que a insercéo das TIC no ensino
se consolide na contribuicdo e na produgdo de conhecimentos. Para que isto ocorra o
corpo docente deve ser capaz e disposto a inserir as TIC em sua préatica docente, é
preciso que tenha sido alfabetizado computacionalmente durante os anos de
formagdo (SCHUHMACHER; SCHUHMACHER; ALVES FILHO, 2020, p. 13).

N&o obstante, afirmacgdes positivas sdo recorrentes sobre experiéncias em estratégias

didaticas em que o professor relata a insercdo da TDIC em suas aulas.

Eu vejo que eles se sentem: meu Deus, nossa... essa professora ta fazendo algo
diferente... legal... a gente ndo fez ainda isso (PROFESSOR 4).

Eu tenho uma percepcdo que sempre sdo pontos positivos né, uma aula que eu
apenas explicava anotava algumas coisas no quadro e ja era uma coisa muito
monétona... j4 estavam acostumados e cansados daquilo.... ai eu vinha com um
notebook, j& oopa, hoje tem... j& ligava uma curiosidade a mais. Entdo traz essa
dindmica toda para sala de aula, entdo acredito que seja muito bom e eles gostam
bastante (PROFESSOR 5).

O professor, ao relatar que utiliza as TDIC para que sua aula seja interessante e motive
os alunos, traz uma davida persistente, 0 conhecimento epistemolégico sobre a TDIC no
processo de ensino-aprendizagem foi construido? Ou o professor vé a TDIC apenas como um
instrumento de motivacdo? Tal percepcdo ndo ficou clara durante a entrevista. Contudo, ele as

utiliza e tem visto resultados.
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Quando eu ia com o notebook para a sala de aula, ja opa, hoje tem... ja ligava uma
curiosidade a mais nos alunos. Entdo traz essa dindmica toda para sala de aula,
acredito que seja muito bom porque eles gostam bastante (PROFESSOR 5).

Corrobora-se essa ideia com o exposto por Kenski (2007, p. 88), “é preciso que se
organizem novas experiéncias pedagdgicas em que as TICs possam ser utilizadas em
processos cooperativos de aprendizagem, em que se valorizem o dialogo e a participacéo

permanentes de todos os envolvidos no processo”.

4.3 METODOLOGIA ATIVA

As metodologias ativas propGem desafios a serem superados pelos alunos,
oportunizando que estes sejam 0s sujeitos a assimilacdo e construgdo do conhecimento,
atribuindo ao professor a funcdo de facilitador e orientador desse processo. Um pressuposto
importante a ser considerado é que metodologias ativas ndo podem ser confundidas com
tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo. Moran (2018) destaca o protagonismo do
aluno, o envolvimento direto, participativo e reflexivo oportunizado pelas metodologias
ativas. Entdo, neste cendrio a TDIC instrumentaliza a metodologia ativa promovendo a
dinamicidade das aulas. Ao questionar aos professores sobre “metodologias ativas”, 0s
professores 1 e 5 afirmam desconhecer o termo, mas demonstraram-se curiosos, validando a
afirmagdo de que “professor se colocar em estado permanente de aprendizado” (KENSKI,
2007, p. 97). O pesquisador apresentou ao professor os conceitos relacionados as
metodologias ativas. A partir disto, ap6s refletir por alguns minutos, o professor passou a

relatar atividades realizadas em suas praticas:

A gente fez escrita de roteiros turisticos do municipio... Campanhas de brinquedos
para o dia das criancas... arrecadagdo de cesta basica... a gente ja desenvolveu, fez
informativo da questdo do suicidio que Braco do Norte tem bastante desse problema
né. Entdo realmente a gente busca entender os problemas aqui e busca fazer
desenvolver o projeto em cima disso. Ja mandamos projeto de lei... j& fizemos de
tudo (PROFESSOR 1).

Questionado se alguma das metodologias dos projetos destacados pelo professor foi

mediada com algum recurso tecnologico, ele responde:

Sim. Na verdade, ¢ utilizado para tudo né... Digamos o projeto do roteiro turistico, a
gente foi no municipio, rodou, bateu foto, a gente pegou localizagdo pelo Google
Maps, a gente depois criou um blog, e agora a intencdo é s finalizar o blog e criar
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um QR code para disponibilizar dentro da cidade com varias plaquinhas nos
comércios (PROFESSOR 1).

Corrobora-se com Penin (2018, p. 28) ao afirmar que “... ainda que o atual momento
tenha como simbolo a informatica, a base das mudancas da cultura contemporanea néo esta na
tecnologia em si, mas na forma como o acesso e a relacdo com o conhecimento se transforma
a partir dela”.

Os professores relatam e entendem que a aplicacdo de quizz é uma oportunidade para o
uso de Metodologia Ativa em situacdes de revisdo de contetdo:

Faco o quizz numa apresentacdo de PowerPoint, ali coloco na tela as perguntas e eu
leio para eles e eles respondem (PROFESSOR 2).

Uso o Kahoot em atividades quizz da para ver esse lado motivador, que eles gostaram,
que tem um retorno positivo deles (PROFESSOR 4).

Percebe-se assim, que a experiéncia com a utilizacdo de quizz foi significativa, pois 0s
alunos ficaram mais ativos no seu processo de aprendizagem. O uso da gamificacdo promove
a interacdo com colegas e os professores estimulando o processo de forma colaborativa.

Pereira (2012, p. 6) afirma que:

[...] todo o processo de organizacdo da aprendizagem (estratégias didaticas) cuja
centralidade do processo esteja, efetivamente, no estudante. Contrariando assim a
exclusividade da acédo intelectual do professor e a representacdo do livro didatico
como fontes exclusivas do saber na sala de aula.

Ao lancar mdo do uso da metodologia ativa, trouxe a tona o protagonismo e a

colaboracéo em sua turma:

Entdo eu até fiz uma caca ao tesouro, para eles criarem um mapa de guia de turismo
e tudo mais, que sdo praticas né de metodologias ativas que realmente trazia muito
resultado, todos gostavam, todos se ajudavam e entdo gerava bastante resultado
positivo (PROFESSOR 5).

O professor inclui em sua estratégia didatica a utilizacdo de bussolas em um aplicativo
de celular, facilitando a orientag&o no desenvolvimento das atividades.
As escolas ja utilizam algum tipo de tecnologia digital, principalmente em seus

sistemas académicos de frequéncia e notas, sistemas administrativos, slides em sala de aula ou
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para comunica¢do com o0s pais e 0s alunos. Contudo, percebe-se que o uso em sala de aula
como recurso de aprendizagem baseado em metodologias ativas ainda é bastante timido.

O uso de metodologias ativas leva o discente a refletir sobre seu processo de trabalho e
a transformar a sua realidade, beneficiando-a, tendo em vista que desperta nele o senso critico
e a busca de mudangas em sua relacdo consigo mesmo e com toda a comunidade.

As metodologias ativas rompem com o modelo tradicional de ensino e fundamentam-
se em uma pedagogia problematizadora, onde o aluno é estimulado a assumir uma postura
ativa em seu processo de aprendizagem, neste sentido, que a mudanca nessa pratica
pedagdgica ja existente deve ser feita de forma gradativa para que possa ser assimilada. Ha
diversos tipos de metodologias ativas. Porém, vale ressaltar, que a utilizacdo deve ser de
acordo com o publico-alvo e suas necessidades, estando ainda em harmonia com o conteudo a
ser aplicado. Alguns exemplos de metodologias que podem ser utilizados incluem: a
aprendizagem focada na resolugdo de problemas, também conhecida como Project Based
Learning ou PBL; a aprendizagem focada em projetos; a aprendizagem focada em times, ou
comumente conhecida por TBL (Team Based Learning); a aprendizagem baseada no conceito
da Sala de Aula Invertida, ou Flipped Classroom, em que o estudo dos contetidos por parte do
aluno se da fora do ambiente de sala de aula; e o processo de Gamificacdo, como bem

enumeram Carvalho e Perez (2018).

4.4 OBSTACULOS NA INSERCAO DA TDIC

Na analise dos dados do relato do professor, encontram-se escolas nas quais 0S

recursos tecnoldgicos sao considerados adequados pelo professor:

A nossa internet ndo é a internet excepcional, mas é uma internet boa. E a gente tem
na nossa sala de informatica que ele ta sendo instalado agora, a gente também tem
uma lousa digital 14 instalada. E a gente tem mais uma sala de TV e mais trés
datashows, € uma escola pequenininha né em torno de uns 300 alunos nos trés
periodos, entdo acaba que ndo tem esse problema de disputa. Se precisar da sala
sempre consegue (PROFESSOR 1).

A educacdo é a base da formacdo humana. S&o utilizados varios instrumentos durante
todo o processo de construcdo de conhecimento do mundo em que vivemos pensando na
formacéo de cidadéos efetivamente agentes de transformacdes. A presenga das tecnologias de

informagdo e comunicagdo sdo cada vez mais notdrias na sociedade, enquanto a educagdo
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vem incorporando seu uso entre debates e embates. Hoje, as salas de aula, em sua maioria,
possuem pelo menos um computador, tablet ou tela interativa em sala de aula ou, ainda, um
laboratorio de informatica na escola.

A importéncia das tecnologias no ambiente escolar, bem como a vida em sociedade,
amplia as possibilidades na construcdo e aquisicdo de conhecimentos, pois 0 acesso as
informagdes pode ocorrer em qualquer tempo e espago. As criangas nascidas neste século tém
mais facilidade e acesso favordvel em manusear recursos tecnoldgicos com habilidades
impressionantes. Sao muitos os desafios que a escola tem, com todo o contetido a confrontar,
orientar e utilizar, tendo que estudar criteriosamente, trocar experiéncias e desenvolver
competéncias na atualidade.

Prata (2006) ressalta que incorporar tecnologias em escolas, especialmente o uso de
computadores, é uma acdo complexa que necessita de uma mobilizacdo de toda comunidade
escolar, com o intuito de gerar circunstancias para propiciar o apoio de todos para um

processo importante de mudanca social. Ainda de acordo com a autora:

[...] é fundamental que a escola se articule e integre estrategicamente com todos 0s
demais elementos que compdem o sistema educacional, estabelecendo uma gestédo
das TIC altamente comprometida com resultados pedagdgicos e com a
democratizacdo da qualidade da educacdo. A formagdo do pessoal da escola, o
redimensionamento do projeto pedagdgico e os investimentos na infra-estrutura sdo
estratégias que devem gerar, sobretudo, motivacdo e maior amplitude da acéo
escolar (PRATA, 2006, p. 104).

O processo envolvido no uso da TDIC no ambiente escolar passa por problemas que
impedem/frustram seu uso. Tais problemas remetem aos obstaculos estruturais apontados por
Schuhmacher (2017).

[..]. eu fui fazer um trabalho com eles, eu ndo consegui. Porque imagina foram trinta
alunos com o tablet, internet ndo era boa para os alunos e eu ndo consegui finalizar o
trabalho. Porque a internet era aberta e todos utilizando ao mesmo tempo... Agora na
outra escola, ndo tem nada sabe, tive que deixar para eles fazer em casa
(PROFESSOR 3).

As escolas em sua grande maioria ndo estavam preparadas para a inser¢do das TDIC,
muitos professores encontraram primeiro um obstaculo estrutural, ou seja, ndo tinham os
recursos necessarios (TDIC) para mediar sua proposta de ensino, a falta de
computadores/tablet, internet insatisfatoria e um laboratério préprio. O professor cumpre o

desafio de inserir a TDIC em seu processo de ensino, mas torna-se refém de sua escolha, de
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sua estratégia didatica. Se estabelece entdo o obstaculo epistemoldgico didatico, o docente
ndo consegue cumprir seu planejamento didatico e o aprendizado do aluno ndo é

contemplado.

A escola tem lousa digital né, que final do ano passado eles ainda falaram sobre isso
né, um da escola mostrou ali a caneta tal. S6 que os professores ndo sabem utilizar
direito aquilo ali tem que carregar enfim ndo chega a utilizar porque ai até a gente
aprender né tem que ter um tempo né... um dia disponivel para estar ali mexendo. E
ai com o passar dos dias das semanas ali dando aulas acaba esquecendo né, acaba
nem pegando nisso entdo é algo que ja tem na escola, mas que a gente acaba nao
utilizando... entdo a gente acaba ficando um pouco para tras (PROFESSOR 2).

Na fala do professor se estabelece o obstaculo epistemoldgico sobre o uso da TDIC na
pratica docente, o conhecimento construido acerca e sobre os recursos tecnoldgicos
disponiveis na escola é raso, o professor parece refém de uma tecnologia da qual ndo tem
saberes desenvolvidos. O conhecimento epistemoldgico € inexistente, assim como, 0
conhecimento epistemoldgico didatico que possibilite seu uso na pratica de sua docéncia.

A lousa digital, disponibilizada no ano de 2022, propicia a integracdo da TDIC, pois
possui funcionalidades como acesso rapido e facil a internet, ferramentas de escrita, desenho,
graficos, apresentacdes, captura de imagem, videos, entre outras. No entanto, o conhecimento
construido advém do senso comum ou mesmo pelo autodidatismo dos professores.
Evidenciou-se o obstaculo epistemoldgico de uma forma extrema - no medo de danificar os

recursos existentes na escola, ou seja, um medo do desconhecido, e, portanto, houve recuo:

[...] vai que estraga ou acontece alguma coisa e a culpa depois cai sobre nés né,
entdo é algo assim mais complexo... Para a gente colocar em pratica ndo é ... ndo é
do dia para o outro né (PROFESSOR 2).

Por outro lado, a inexisténcia de equipes de apoio técnica estabelece o obstaculo
estrutural, ndo ha manutengao, entdo ha o medo de “estragar” ou de desconfigurar, limitando

o0 docente no uso do recurso digital.

S6 que as vezes depende da qualidade da tecnologia que tem na escola né, os
Datashow, em uma escola que eu trabalho, sdo aqueles amarelos do Estado, ja foi
pro conserto, ja voltou e ndo funciona nada e ha os transtornos para usar e dai é
melhor nem mexer (PROFESSOR 2).

Ao analisarmos a fala do Professor 2, observa-se o obstaculo estrutural relacionado a

inexisténcia de equipes de apoio técnico e pedagdgico e carga horaria que permita um
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repensar pedag6gico sobre sua pratica inserindo a TDIC, mas, também se identifica o
obstaculo epistemoldgico e didatico a partir das contradi¢des de sua fala. O Professor 2 afirma
ter tido dominio durante o periodo pandémico sobre os aspectos tecnolégicos e pedagogicos
do uso da TDIC ao relatar sobre seu uso no periodo pos-pandemia e se estabelecem

incongruéncias:

[...] n6s ndo utilizamos um recurso porque ndo sabemos utilizar e ndo tem tempo de
ir Ia mexer para aprender, igual o Google né... ndo é algo tao facil assim de mexer
né... tem que ter um dominio ali das ferramentas entdo as vezes falta tempo para
estar vendo né e preparando bem uma aula com mediagdo de tecnologia
(PROFESSOR 2).

O Professor 4 relata:

As vezes eu tenho trabalho pra fazer, tenho prova pra corrigir, as vezes eu até queria
criar mais um slide, trazer mais figuras, mais animac@es... pra prender a atencéo
deles né, trazer questBes também para a realidade deles né que a gente sabe que cada
vez esta mais dificil. Eu acho que a gente falta tempo pra gente planejar.

O professor e sua carga horaria comprometida com inmeras atividades, em que pouco
tempo se tem para um repensar sobre a construcdo pedagdgica de uma estratégia didatica que
inclui a TDIC, reitera o obstaculo estrutural presente na préatica docente.

Segundo Bachelard (2001), o obstaculo epistemoldgico é definido como conceito ou
método que ndo permite a ruptura epistemoldgica, relacionando-se, a certas resisténcias ao
conhecimento cientifico. “[...] E no amago do proprio ato de conhecer que aparecem 0s
obstaculos, por uma espécie de imperativo funcional, lentidoes e conflitos” (BACHELARD,
2001, p. 17). Quanto ao obstéaculo didatico, Brousseau (2008) ressalta que 0 mesmo acontece

quando o professor opta por uma didatica inadequada, relacionada a sua estratégia de ensino.

[...] o celular por exemplo, claro tem que alguns que vao pegar o celular e realmente
vai pegar e vai trabalhar, vai usar para as coisas certas que o professor pediu, mas
por exemplo um jogo. Mas tem gente que vai usar para responder contatinho, para
usar o Instagram, para usar o Facebook, 0 WhatsApp né.

O google maps e o earth, eles fazem em casa né, ndo dentro da aula ali de uma
forma que eu tivesse junto ali mostrando para eles, isso eu ndo cheguei a fazer,
porque da muita confusdo, a internet ndo é boa, ou tem que reservar a sala de
informatica, ai tem a sala cheia, todo mundo conversando... ai prefiro dar de tarefa
(PROFESSOR 2).
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A fala ilustra a falta de disciplina em sala. O sentido moralizador da disciplina ainda é
componente frequente do trabalho escolar e que o professor assume o papel de regulador do
comportamento dos alunos.

O professor precisa ter conhecimentos especializados, saberes e competéncias
especificas, adquiridos por meio do processo de formacdo académica. O desenvolvimento de
competéncias e habilidades ndo acontece em um relance, mas é um processo continuo que
visa 0 dominio de um contexto macro no qual a educacdo se efetiva e vai culminar com o
contexto micro da sala de aula.

A falta de conhecimento especializado espelha o obstaculo epistemoldgico, o qual
reflete no contexto de sala de aula, na forma de um obstaculo didatico, isto é, o professor
apresenta barreiras na acdo de ensinar, de conduzir uma situacdo de maneira coerente que

contribua para a aprendizagem.

Eu acho importante [usar as TDIC] desde que o professor conheca a plataforma,
porque eu percebi nesse Google Earth né, que eu fui tentar mostrar para eles e ndo
conseguir abrir... e eu tentei explicar por cima até pelo celular, mostrando pra eles,
0... vocés apertando aqui vocés vao entrar nesse sistema, vocé apertando em cima
vocés vao direto para a Rua de vocés... mas dai depois eles mesmos ndo souberam
mais usar porque foi s6 uma aula né entdo, o Professor quando fazer, usar uma
plataforma diferente, ele tem que saber dominar o conteudo e realmente trazer essa
plataforma e explicar certinho, se ndo vai funcionar, experiencia propria.

Professor 5 também aborda:

Em muitos momentos eu sinto assim que eu ndo aplico alguma coisa diferente com
aluno porque eu realmente ndo sei né. Eu ndo sei entdo como eu vou aplicar uma
coisa que eu ndo sei. [...]Ja gente também ja tem né vérias provas para corrigir ja tem
um monte de deveres assim e fazer durante todo dia entdo a gente ndo tem aquele,
ndo digo tempo, mas tempo também né... mas para ter aquela criatividade de levar
uma atividade diferenciada, pensar uma para cada turma enfim... envolve muito
trabalho, muito a preparagdo. Todo o conhecimento que o professor leva para sala de
aula é praticamente o que ele busca, que ele tem que fazer fora da sala de aula entdo
exige muito.

No entanto, esses aspectos ndo garantem ao docente uma formacdo emancipadora,
entendendo que o professor precisa de autonomia, aprofundamento e aperfeicoamento do
conhecimento, e relacionar o dominio apenas por competéncias e habilidades ndo garante uma
formagéo critica e reflexiva, pois é construindo e valorizando essa formacao na préatica, que 0s

professores terdo o ensejo de desenvolver saberes.
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Para que o professor seja considerado um bom profissional é indiscutivel relacionar
alguns aspectos a sua pratica como valores, atitudes e conhecimentos, como ele ensina, as
expectativas sociais sobre a importancia da escolarizacao, o que ensinar, o que devem fazer e
saber. Isso perpassa a formacéo inicial e demanda uma formacgdo continuada para aprimorar
as praticas pedagogicas.

Dessa forma, é fundamental que o professor compreenda o contexto educativo como
um espaco propicio a producdo e construcdo de saberes onde pode ocorrer a descoberta de
elementos que estdo inter-relacionados a pratica, como atores ativos, ambiente proveniente de
saberes diversos, a possibilidade de ambos 0s atores interagirem atraves do dialogo, dentre
outros aspectos, ou seja, o fazer docente presente neste I6cus propicia a interagdo e construcao
de competéncia e habilidades.

Na analise das entrevistas percebe-se em varios momentos 0s recursos tecnologicos
utilizados de forma ndo critica, uma construcdo equivocada do conhecimento em TDIC
gerando um obstéculo epistemolégico didatico em que a TDIC e seu uso no ensino se torna

um prémio e ndo uma construcdo de conhecimento.

As vezes quando sobra um tempo ocioso, a gente joga e fica qual capital? qual
bandeira?! [..] € mais como uma gratificagdo (PROFESSOR 1).

Por um longo periodo, a relacdo ensino-aprendizagem se constituiu como um processo
em que o professor permanecia como detentor do conhecimento, que deveria transmiti-lo para
0 aluno, com papel passivo e receptor. Com o avanco da tecnologia, em um mundo de
informacBes disponiveis a qualquer momento e em qualquer lugar e, a partir dos
questionamentos acerca da concepc¢do bancéria de ensino, a relacdo aluno e professor passa
por um periodo de evolucdo e transformaces, colocando hoje a possibilidade do docente ser
0 agente mediador de alunos construtores de seus saberes, com olhar critico, evolutivo e
continuo. Portanto, o aluno saber “mais” que o professor, quando se fala em recursos
tecnoldgicos ndo € incomum, pois muitos professores, devido sua formacdo néo
contemplarem disciplinas que envolvam o uso da TDIC, enfrentando obstaculos

epistemoldgicos e didaticos.

E mais facil utilizar o livro didatico né porque as vezes até as condi¢des né néo
permitem que a gente tenha até tempo para tratar desenvolvendo uma atividade
diferente e a gente tem que conhecer antes de apresentar para eles né, porque eles
sabem mais que a gente (PROFESSOR 3).
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Eles [alunos] sabem ainda mais que a gente usar a tecnologia. A gente, professor
mais novo até tem uma base ainda de como usar a tecnologia, mas os alunos sabem
pegar o computador e usar bem mais do que nés (PROFESSOR 4).

O obstéculo epistemoldgico relacionado a construcdo equivocada de um conhecimento
acaba por gerar um obstaculo didatico, pois o professor utiliza em sala de aula 0 que sabe,
nem sempre o suficiente, nem sempre um conhecimento completo e correto, mas muitas vezes
lanca méo do senso comum, a partir do que ouve com colegas, do que ndo conseguiu se
aprofundar, daquilo que entendeu apressadamente em um curso de formacdo ou ainda de
forma autodidata. Os métodos tradicionais de ensino, diante de todas as mudancas e
descobertas presentes na sociedade, tém perdido a sua eficcia no que concerne ao interesse
do aluno em aprender. Nesse ambito, se 0 objetivo é formar alunos proativos e criativos, faz-
se necessario adotar metodologias que possibilitem melhores resultados. No caso da TDIC, é
necessario adquirir esse conhecimento para além do senso comum para conseguir aplica-lo de

forma condizente com as diretrizes educacionais.

4.5 CONSIDERACOES FINAIS DA ANALISE

Embora as metodologias ativas ndo necessariamente precisem fazer uso de recursos
tecnoldgicos, a juncdo da tecnologia digital e metodologias ativas, constitui-se em uma
possibilidade promissora no processo de desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.
Assim, a aprendizagem advinda da fusdo das metodologias ativas com as tecnologias digitais
se apresenta como potencializadoras nas formas de ensinar e aprender. Porém, como pontua
Moran (2006, p. 355) "as tecnologias ndo sdo a solucdo magica, mas permitem pensar em
alternativas que otimizem o melhor do presencial e o melhor do virtual”.

Os obstaculos epistemologicos e didaticos estdo presentes na fala dos professores
entrevistados. Enfatiza-se a necessidade de compreensdo da importancia da formacdo do
professor na construcdo do conhecimento voltada ao uso de TDIC, e sua responsabilidade, por
meio do desenvolvimento de estratégias para a compreensdo e superacdo desses obstaculos,
fazendo com que esses professores sejam estimulados a explorar e desenvolver praticas novas
na maneira de ensinar (SCHUHMACHER; SCHUHMACHER; ALVES FILHO, 2020).

Ainda de acordo com os autores:
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Faz-se necessaria a superacdo dos obstaculos para que a insercdo das TDIC no
ensino se consolide na contribuigdo e na producdo de conhecimentos. Para que isto
ocorra o corpo docente deve ser capaz e disposto a inserir as TIC em sua pratica
docente, é preciso que tenha sido alfabetizado computacionalmente durante os anos
de formagdo (SCHUHMACHER; SCHUHMACHER; ALVES FILHO, 2020, p. 13).

A fusdo da TDIC e a educacdo por si s6 ndo garante o engajamento dos alunos ou a
melhora do seu aprendizado. Faz-se necessario que o docente supere obstaculos e construa
conhecimentos epistemoldgicos e didaticos no uso da TDIC na pratica docente. O uso deve
ser criativo e aliado as metodologias e aos objetivos das atividades propostas. Enquanto as
metodologias ativas podem ser entendidas como ligadas a uma concep¢do de ensino-
aprendizagem voltada para a emancipacdo do sujeito e cuja caracteristica principal é a
participacdo ativa do mesmo nesse processo. O ensino subsidiado pelo uso da TDIC, destaca-
se por seus aspectos de flexibilizacdo do processo educativo. Isto é, ha espacgos diversos de
participacdo e a modificacdo de materiais, atividades e recursos. A aprendizagem que se da
pela combinacdo de desafios, jogos, sala de aula invertida e resolucéo de problemas é de suma
importancia: o aluno aprende ao fazer, em grupo e de forma individual, e principalmente, no
seu proprio ritmo.

A combinacdo de plataformas e aplicativos traz agilidade e rapidez, organizando
processos mais complexos com turmas, cursos e outras necessidades que venham a surgir. As
tecnologias também contribuem de forma positiva com a avaliacdo da aprendizagem, pois
facilitam a visualizacdo, o acompanhamento da turma por parte do professor e,
principalmente, a interacdo com cada aluno. OQutro fator importante na adocdo das
metodologias ativas e das tecnologias digitais € a facilitacdo da aprendizagem colaborativa
entre colegas proximos e distantes. Assim, a rede de informacdo possibilita esse contato
direto, facilitando a troca de conhecimentos, bem como a participacdo em atividades em
conjunto, resolucdo de desafios e construcdo de novos projetos, envolvendo aluno e escola, e
conectando-o0s e os aproximando ainda mais da comunidade de alunos. Isso faz com que se
conheca melhor as necessidades gerais e possibilita novas formas de intervenc6es na pratica
do ensino.

O Professor 3 afirma que:

Eu acho que se tivesse o aplicativo, um curso, ou uma plataforma que fosse direto,
direcionada a geografia, a gente ia fazer uma aula dindmica e sim eu tenho certeza
colocar em pratica com os alunos.
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Diante das falas dos professores, entende-se a urgéncia da superacdo dos obstaculos
apontados.

Nesse sentido, a tecnologia ndo pode ser vista como um fim em si prépria. A
incorporacdo das inovagOes tecnologicas s6 tem sentido se ndo forem usadas de forma
mecanica. A simples presenca de novas tecnologias na escola ndo é, por si so, garantia de
maior qualidade na educacdo, pois a aparente modernidade pode mascarar um ensino
tradicional baseado na recepcdo e na memorizacao de informacoes.

A escola contemporanea deve estar atenta e aberta para incorporar 0S Nnovos
parametros comportamentais, habitos e demandas, participando ativamente dos processos de
transformacdo e construcdo da sociedade. Deste modo, é necessario que os alunos
desenvolvam habilidades para utilizar os recursos tecnoldgicos, cabendo a escola integrar a
cultura tecnoldgica ao seu cotidiano. A utilizacdo das tecnologias no processo de ensino-
aprendizagem institui um fator de inovacdo pedagogica, possibilitando novas modalidades de
trabalho na escola, devendo esta acompanhar as transformacgdes sociais. A escola precisa se
tornar mais atraente, estreitando a linha que a divide do mundo externo, no qual o aluno vai
absorver grande parte das informacdes.

Segundo Silva et al. (2019, p. 2017):

A formagdo do profissional da educagdo é um processo que ndo termina quando o
mesmo deixa a universidade. Os conhecimentos adquiridos na academia sdo a base
da sua carreira profissional, porém ha de se destacar o papel primordial
desempenhado pela vivéncia do sujeito como professor e membro ativo da
sociedade. Sendo assim, € possivel notar que a formagao do professor é um processo
que ndo chega ao fim. O profissional da educacdo deve continuar aprendendo, de
modo a permanecer relevante, dialogando com uma sociedade em constante
mudanca.

Formar-se, enquanto professor, é aprender a aprender, a pensar certo, a pensar o outro,
a pensar criticamente, a conhecer a realidade em que se insere, para poder nela intervir de
forma consciente e transformadora (FREIRE, 2017). Portanto, ressalta-se que as formacgoes
continuadas, aperfeicoamentos e atualizagdes, precisem fomentar mudancas nas ac¢Ges e nas
formas de agir com a utilizacdo de préaticas pedagdgicas inovadoras que, para serem efetivas,
devem considerar os aspectos culturais e psicossociais dos locais onde professores e alunos
residem. Nesse viés, estdo as metodologias ativas, nas quais os estudantes sdo considerados

como o ponto central do processo de ensino-aprendizagem. A constru¢do do conhecimento
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acontece de forma colaborativa, sendo levado em consideracdo as suas experiéncias, opinides

e conhecimentos.

46 PRECONIZANDO A SUPERACAO DE OBSTACULOS NO AMBITO DA
SEQUENCIA DIDATICA

Esta sesséo reflete as consideracdes e aspiracfes em fornecer oportunidades para a
superacdo de obstaculos no uso da TDIC nas préaticas de ensino-aprendizagem. Embora
represente um avanco timido, busca estabelecer as bases para o aprimoramento continuo. O
primeiro passo dado por esta pesquisa foi identificar, reconhecer e analisar os obstaculos que
acompanham os professores no dia a dia com o anseio de um passo maior, a possibilidade de
supera-los. Ha o anseio de que esta iniciativa evolua em direcdo a uma proposta de pesquisa
mais abrangente, que explore mais profundamente os desafios enfrentados e as solugdes

potenciais no caminho da superagé&o.

4.6.1 O entendimento da proposta e seu ponto de chegada

Se estabelece na proposi¢do de uma sequéncia didatica em que se tenha alicer¢ada no
conhecimento epistemoldgico e educativo necessario para 0 uso da TDIC no processo de
mediacdo. Sequéncias Didaticas (SD) sdo também instrumentos desencadeadores das acdes e
operacdes da pratica docente em sala de aula. Em consequéncia, a estrutura e a dinamica da
SD sdo determinantes do planejamento das atividades, por meio das quais os alunos véo
interagir entre si e com os elementos da cultura (GUIMARAES; GIORDAN, 2013). A SD é
aqui delineada como um instrumento de ensino e pesquisa. Neste sentido, sua formalizacédo se
da a luz dos referenciais estudados, em que se entenda como o refinamento da sequéncia
sapiente da superagdo dos obstaculos epistemologicos, didaticos e estruturais. Finalizado o
levantamento diagnéstico das concepgdes do professor sobre os seguintes assuntos: a) TDIC
no processo de ensino; b) metodologia ativa por meio da entrevista e; c) categorizacdo e
levantamento final dos conceitos e valores atribuidos, seguiu-se para o processo de construgcdo
da sequéncia didatica.

Com a finalidade de facilitar o entendimento, a Figura 1 apresenta a linha do tempo

dessa construgéo.
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Figura 1 — Linha do tempo para a construcdo da proposta didatica

Uso da TDIC Metodologia
no ensino de ativa com o
Geografia uso da TDIC
v v
] Buscpt Entrevistas
sistematica

- Estruturais

Obstaculos —{ »-| Epistemoldgicos Como supera-los?

- Didaticos

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Na criacdo da sequéncia didatica, tém-se por objetivo: 1) desenvolver a literacia digital
do professor; 2) desenvolver a compreensdo dos principios envolvidos na metodologia ativa;
3) apoiar a pratica de ensino por meio da TDIC de um conteudo disciplinar de Geografia e; 4)
promover a superacao dos obstaculos epistemoldgicos, didaticos e estruturais do professor.

O desenvolvimento da sequéncia didatica abaixo postulada, sugere o apoio a
superacdo de obstaculos epistemolégicos e didaticos do professor a luz da formacgdo do
espirito cientifico. Segundo Bachelard (1996, p. 13), ao formar-se o espirito cientifico, passa-
se por trés estados “o estado concreto, o estado concreto-abstrato, o estado abstrato. Nessa
trajetdria de formacéo, séo fundamentais os interesses do espirito, a paciéncia cientifica, o
prazer, 0 amor pelo saber, o constante perguntar e responder”.

Legitimada nesta reflexdo positivamente necessaria para a superacdo dos obstaculos
expostos, estabelecer que na sequencia didatica seja tratado o conhecimento disciplinar a ser
trabalhado, o letramento digital do professor em questfes computacionais necessarias para a
execucdo da sequéncia didatica; o reconhecimento do cenario educacional em que a mesma

sera realizada e; o conhecimento sobre a metodologia ativa e sua repercussdo no
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conhecimento disciplinar a ser trabalhado na sequencia didatica. Assim, a estruturacdo da

sequéncia didatica perpassa pelas seguintes etapas:

Identificacdo do publico-alvo (caracterizacdo dos alunos, da escola e da comunidade
escolar);

Problematizacédo e objetivo geral;

Definicdo da tematica curricular (objetivos especificos, conteidos);

Identificacdo do espaco de aplicacdo (hardware/internet/estrutura fisica);

Identificacdo e justificativa da metodologia ativa, identificacdo das dinamicas a serem
inseridas na sequéncia didatica;

Identificagdo dos aplicativos a serem inseridos nas dindmicas da sequéncia didatica;

Referencial teorico.

4.7 A ABORDAGEM PRECONIZADA

Superar os obstaculos epistemoldgicos e didaticos no uso das TDIC na educacao

requer uma abordagem cuidadosa e estratégica, por outro lado, ndo se deve ignorar a

significancia, no processo de superacdo as dificuldades inerentes, da aplicacdo alinhada a uma

metodologia ativa e na promocdo de uma aprendizagem significativa. Assim, é possivel

estabelecer algumas consideracdes acerca das possibilidades de superacdo dos obstaculos

listados nesta pesquisa:

1.

2.

A capacitacdo dos professores é fundamental. A oferta de formacgdes, workshops,
momentos de troca de ideias e cursos de atualizacdo sdo estruturais no processo de
aprimoramento de suas habilidades.

Os professores precisam ser proficientes, no que tange conhecimentos epistemoldgicos
e didaticos, no uso da TDIC e, assim, compreender como integra-las ao curriculo de
forma significativa.

Desenvolver um plano de aula que inclua o uso apropriado da TDIC, certificando-se
de que as atividades digitais estejam alinhadas com o0s objetivos educacionais e

facilitem a aprendizagem dos alunos.
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4. O acesso aos recursos oportunizados pela tecnologia digital deve ser adequado a
proposta e planejamento da estratégia didatica do professor.
a. Antes de aplicar uma sequéncia didatica, € necessaria a garantia que todos os
estudantes/professor tenham acesso as TDIC;
b. De antemdo, é necessdrio a garantia que todos os estudantes tenham um
dominio sobre o recurso utilizado ou que haja um auxiliar para apoio.
5. Previsdo de carga horaria (professor) para rever, atualizar, reconsiderar e recriar seu
planejamento estratégico.
6. O professor deve ter conhecimento acerca do recurso digital que ira utilizar, ter
estrutura de apoio.
7. O professor deve ter conhecimento didatico que Ihe permita a construcdo de sua

proposta didatica apropriada para o alcance de seus objetivos, ter estrutura de apoio.

Com o intuito de reverbar em uma proposta didatica as premissas necessarias ao
professor quando este realiza seu planejamento, a pesquisadora propde uma sugestdo que

estrutura a construcdo da estratégia didatica perpassando pelas etapas:

1. Identificacdo do publico-alvo (caracterizacdo dos alunos, da escola e da comunidade
escolar); Problematizacéao e objetivo geral;

2. Definicdo da tematica curricular (objetivos especificos, conteidos);

3. ldentificacdo do espaco de aplicacdo (hardware/internet/estrutura fisica);

4. ldentificagéo e justificativa da metodologia ativa, identificagdo das dindmicas a serem
inseridas na sequéncia didatica; Identificacdo dos aplicativos a serem inseridos nas
dindmicas da sequéncia didatica; referencial teorico;

5. Acdo didatica: conteudo disciplinar + MA + TDIC.

A Figura 2 traz a concepcao do mapeamento da Estratégia Didatica para Superacdo do
Obstéaculo Epistemoldgico, Didatico e Estrutural (ED_SOEDE).
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Figura 2 — Metodologia para elaboragdo da estratégia didatica ED_SOEDE
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Os obstaculos epistemologicos e didaticos, referem-se as dificuldades que os
estudantes ou aprendizes enfrentam ao tentar compreender novos conceitos cientificos.

Esses obstaculos podem surgir devido a forma como o conhecimento é apresentado
pelo professor, a linguagem utilizada ou até mesmo a falta de conex&o com os conhecimentos

prévios dos estudantes.

Envolta na discusséo do uso das tecnologias, percebe-se uma generalizacdo sobre o
uso da TDIC na Educacdo. Essa pode ser interpretada como um tipo de
conhecimento que procura ter uma visdo geral do todo, mas que acaba perdida em
sua superficialidade (SCHUHMACHER, 2014, p. 94).

Compreende-se que o professor, antes de aplicar uma estratégia didatica, precisa
planejar refletindo sobre seu ambiente de trabalho, seus alunos, sua realidade na escola
(estrutura), os conhecimentos necessarios acerca da tecnologia digital utilizada e do
conhecimento pedag6gico que promova em conjunto um momento de aprendizagem para o
aluno. Este exercicio de reflexdo deve ser preparatorio de forma a evitar frustragdes, neste
sentido, reconhecer e refletir, oportunizam solucionar pendéncias ou rever o planejamento. No

entendimento da pesquisadora, a preparacdo € determinante para a desconstrucdo de
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obstaculos existentes, mas também inibe que se estabelegcam obstaculos didaticos alavancados
pelas frustracdes na aplicagdo da estratégia proposta.

O Quadro 3 traz a reflexdo para o planejamento de uma estratégia didatica que segue o
modelo ED_SOEDE.

Quadro 3 — Proposta de sequéncia didatica ED_SOEDE

Relevo e curvas de nivel — 6° ano

Habilidade da BNCC (EFO6GEQ9) Elaborar modelos tridimensionais, blocos-diagramas e perfis topograficos e
de vegetacdo, visando a representacdo de elementos e estruturas da superficie terrestre.

Iniciar a aula problematizando o conceito de curvas de nivel e sua
importancia na representacdo do relevo de um determinado local.
Discuta como as curvas de nivel sdo usadas para representar as
variacOes de altitude em mapas topograficos

Introducéo

Apresentar o aplicativo LandscapAr destacando sua funcionalidade de
visualizagdo de curvas de nivel em realidade aumentada. Incentivar o
aluno no uso apresentando as oportunidades de explorar e compreender
melhor as curvas de nivel de um local especifico usando o aplicativo.

O uso do aplicativo LandscapAr sera utilizado: em dispositivo mdvel,
com 0s seguintes requisitos minimos:

e Sistema Operacional: iOS 11.0 ou superior (para dispositivos
Apple) ou Android 7.0 ou superior (para dispositivos Android).

e Conectividade: O dispositivo deve ter conexdo a internet, seja
por Wi-Fi ou por dados méveis, para acessar os recursos online

Apresentacédo do aplicativo do aplicativo.

e Céamera: O dispositivo deve ter uma cdmera integrada funcional
para capturar imagens e interagir com os elementos de
realidade aumentada no aplicativo.

e Espaco de armazenamento: é necessario espaco de
armazenamento disponivel no dispositivo para instalacdo do
aplicativo, bem como para armazenar as informagdes e
recursos adicionais requeridas.

Confirmados os requisitos, € necessaria a instalacdo do aplicativo
LandscapAr na App Store (para dispositivos Apple) ou na Google Play
Store (para dispositivos Android)

Os dispositivos moveis com o aplicativo LandscapAr instalado para os
Uso do aplicativo alunos. Com o aplicativo aberto, direcionar a camera para o desenho
representando a forma de relevo

Visualizar as curvas de nivel sobrepostas ao desenho, observando as
variagOes de altitude e a forma como as curvas de nivel estdo dispostas.
Exploragdo Encorar a realizacdo de diversos desenhos de curvas de nivel,
explorando diferentes formas de relevo e observando as mudangas nas
curvas de nivel

Promover uma discussdo em sala de aula sobre as observacGes feitas
Anadlise e interpretacdo pelos alunos. Descrever e interpretar o padrdo das curvas de nivel,
discutindo o que as variacOes de altitude indicam sobre o relevo da area

Dividir os alunos em pequenos grupos, atribuindo a cada grupo um
Atividade prética mapa topografico com curvas de nivel para explorar e analisar o relevo
desses locais. Cada grupo deve fazer a forma de relevo em uma maquete

Apresentacdo para a classe, compartilhando suas descobertas sobre as

Apresentacdo dos resultados .
curvas de nivel, o relevo e a maquete

Encerramento da atividade com uma sintese dos principais conceitos
Sintese e conclusao abordados, refletindo sobre a importancia do conhecimento de mapas
topograficos com curvas de nivel na compreensdo e analise de paisagens
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| | e ambientes naturais

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A estratégia didatica com o uso do aplicativo LandscapAr permite que os alunos
explorem e compreendam as curvas de nivel de forma pratica e interativa. Além disso,
promove o desenvolvimento de habilidades de observacédo, andlise espacial, interpretacdo de
mapas topogréaficos e criatividade na confeccdo de maquetes. “A invengdo de um modo
particular de viver, dado o intenso uso de smartphones conectados as redes de tecnologias
ubiquas, exige pedagogias que compreendam esse tipo de dinamica social (BORTOLAZZO,
2021, p. 38). Bem como o demonstrado na sequéncia didatica, ndo excluindo, outros saberes
mais praticos, como a confeccdo de uma maquete.

Ressalta-se que a integracao precisa ser significativa, portanto, durante as atividades é
fundamental incentivar a colaboracdo, a resolucdo de problemas e o pensamento critico. A
incluséo das TDIC pode ser um bom apoio para a aprendizagem autdnoma. Na SD o professor
aponta os encaminhamentos, mas sdo os alunos que criam os relevos a partir das curvas de

nivel, proporcionando a exploracao de topicos de interesse.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Técnicas e tecnologias fazem parte da cultura da sociedade e, em extensao, da escola.
O uso de recursos tecnologicos, por meio das redes sociais, jogos eletrdnicos, pesquisas em
sites de busca, permeiam nossa vida cotidiana. Analisando a percepgao dos professores sobre
0 uso das TDIC e sua adequacéo as metodologias ativas na disciplina de Geografia, percebeu-
se que ao fazer uso da TDIC, promove-se um espaco de comunicacdo, colaboracéo,
motivacgdo, criatividade e performance tecnolégica para o aluno e professor. E possivel
integrar criticamente a TDIC a pratica pedagdgica, motivando aluno e professor em novas
experiéncias de ensino e de aprendizagem, desde que haja um planejamento adequado.

Nos artigos analisados, o papel do professor é reiteradamente evidenciado como
fundamental e preponderante no sucesso das praticas propostas. Esta presenca do docente,
orienta a construgdo do conhecimento, gerando um ambiente social facilitador do pensamento
critico. Trabalhar contetdos por meio de recursos tecnolégicos, principalmente metodologias
ativas, pode contribuir significativamente para desenvolver conhecimentos necessarios a uma
aprendizagem significativa. Os alunos podem se valer de conhecimentos ja adquiridos, visto
que a maioria deles ja utilizam recursos tecnolégicos no dia a dia para dinamizar a construcao
de novos conhecimentos. Entende-se que as TDIC devem ser vistas na educacdo de forma
inclusiva para que o ser humano se desenvolva em sociedade tendo a seu alcance as
informacBes, conhecimentos e interacdes em rede de forma critica e colaborativa,
alavancando assim, novas estruturas educacionais. O uso de metodologias ativas alinhadas aos
recursos oferecidos pela TDIC ndo s6 apoia o professor na construcdo de novos
conhecimentos, mas ressignificam o conhecimento sobre a tecnologia computacional,
potencializando atividades criativas no espaco da sala de aula.

A falta de conhecimento por parte de alguns professores entrevistados sobre o que séo
as metodologias ativas representa um desafio significativo no contexto educacional. Muitos
educadores nao estdo familiarizados com esse conceito, que envolve abordagens pedagogicas
centradas no aluno, como a aprendizagem baseada em problemas, a sala de aula invertida e o
ensino colaborativo. Isso pode ocorrer devido a falta de oportunidades de formacéo especifica
ou a auséncia de discussbes sobre praticas pedagdgicas inovadoras em suas jornadas de

desenvolvimento profissional.
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Vale ressaltar que, mesmo sem conhecer o conceito, alguns professores utilizam
estratégias didaticas de metodologia ativa — com TDIC ou ndo - pois entendem a necessidade
de dinamizar as aulas.

O desenvolvimento do conhecimento necessario ao professor relacionado a
metodologia ativa com o uso das TDIC, como demostrado na busca sistémica, tanto nos
cursos de formacéo inicial, € nos cursos de formacdo continuada disponibilizados pelas
escolas insuficiente para o sistema de ensino atual.

Fica explicito na busca sistematica que os problemas relacionados a infraestrutura na
escola dificultam a aplicacdo de estratégias didaticas com TDIC. A presente pesquisa
evidenciou que os professores enfrentam diariamente o obstaculo epistemologico,
pertencentes a prépria natureza do conhecimento em TDIC; o didatico, constituindo as
dificuldades do docente quando faz uso destas tecnologias; e o estrutural, quando a estrutura
escolar estd comprometida para o uso das TDIC.

Entende-se que nos métodos de ensino e aprendizagem, a introducdo da TDIC no
sistema educacional é uma necessidade para gque a escola dé conta desse momento historico
atual. E fato que as escolas estdo recebendo do estado, notebooks, tablets, quadros interativos
e sala techs, porém, sem os devidos profissionais qualificados para manusear tais recursos e
sem a infraestrutura necessaria na escola, como uma internet de que de conta dos aparelhos
conectados.

H&, muitas vezes a imposi¢cdo de usar tais recursos, como evidenciado nas entrevistas,
mas ndo ha um debate ou formacéo especifica entre os professores de qual plataforma utilizar,
quais atividades desenvolver ou quais conteudos podem ser abordados com mediacdo da
TDIC. A formacdo de professores para 0 uso das TDIC no ensino de Geografia parece
insuficiente, haja vista a auséncia do debate critico e 0 acesso as tecnologias (CAVALCANTI,
2012; GRACIOLI, 2017; AMARO, 2019; MARTINS JUNIOR; MARTINS; FROZZA,
2020).

Faz-se indispensavel que a insercdo da TDIC nas escolas publicas se paute na
producdo de conhecimentos, transpassando o ensino tradicional da geografia, pautado na
transmissdo de conhecimento. Desta forma, a superacdo dos obstaculos didaticos e
epistemoldgicos e fundamental para que o professor contemple a TDIC em sua préatica
pedagdgica de forma positiva.

A auséncia de formacdo especifica em TDIC entre os professores € um desafio

significativo no cenéario educacional atual. Muitos educadores ingressaram na profissdo antes
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da explosdo tecnoldgica e, como resultado, podem néo ter recebido a preparacdo necessaria
para integrar eficazmente as TDIC em suas praticas pedagdgicas, fatos evidenciados nos
artigos analisados da busca sistematica. Essa caréncia de formacdo pode gerar inseguranca e
desconforto ao lidar com ferramentas digitais, resultando em uma abordagem mais tradicional
de ensino.

A reluténcia por parte de alguns professores em utilizar as TDIC muitas vezes esta
associada a falta de conhecimento e familiaridade com essas ferramentas. Em um ambiente
em constante evolucdo tecnologica, alguns educadores se sentem intimidados pelas novas
plataformas e aplicativos, temendo ndo apenas os desafios técnicos, mas também a potencial
exposicdo de sua falta de conhecimento perante os alunos. A auséncia de capacitacédo
adequada pode levar a uma sensacdo de inseguranca, levando os professores a optarem por
métodos tradicionais de ensino gque se alinham mais ao que estdo acostumados. Fica implicito
na fala dos professores entrevistados um obstaculo didatico decorrente de um obstaculo
epistemologico no uso das TDIC. Embora “professores jovens” possam estar mais
familiarizados com tecnologias pessoais, iSSO ndo necessariamente se traduz em uma
habilidade automatica para integrar efetivamente as TDIC na sala de aula. A falta de
experiéncia pedagogica com o uso educacional das tecnologias, juntamente com a constante
evolucdo do cenario tecnoldgico, pode gerar inseguranca e desafios para esses professores. No
entanto, é importante ressaltar que a superacdo desse obstaculo exige investimento em
formacédo e apoio continuos, capacitando os educadores a integrarem eficazmente as TDIC em
suas praticas pedagdgicas. Ao fazer isso, eles ndo apenas ampliam suas habilidades, mas
também enriquecem a experiéncia educacional, preparando os alunos de maneira mais eficaz
para enfrentar um mundo cada vez mais digital e interconectado.

Segundo Bachelard (1996) a superacdo dos obstaculos epistemolégicos requer uma
postura ativa e critica por parte do professor. Estratégias para superar esses obstaculos e
desenvolver um pensamento cientifico mais solido séo propostas, entre elas, a necessidade de
questionar as ideias pré-concebidas e as certezas imediatas que temos sobre determinado
assunto, neste caso as TDIC na educagdo. A abertura para a ddvida e a disposi¢do para rever
conceitos estabelecidos sdo essenciais para avancar no conhecimento. H&, portanto, a
importancia de reconstruir o conhecimento a partir de suas bases fundamentais, desmontando
as estruturas conceituais anteriores que podem estar equivocadas ou limitadas. Isso envolve a
revisdo dos pressupostos e a busca por uma compreensdo mais profunda e precisa do objeto

de estudo. Nesse sentido, o autor defende a valorizagéo da experiéncia cientifica como forma
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de superar os obstaculos epistemoldgicos. A experimentacdo, a observacdo cuidadosa e a
andlise critica dos resultados sdo fundamentais para a construcdo de um conhecimento sélido
e confiavel. Assim, o didlogo entre estudantes, professores e pesquisadores é fundamental
para o desenvolvimento do conhecimento. A troca de ideias, o confronto de perspectivas e a
discussdo coletiva contribuem para a superacdo dos obstaculos epistemoldgicos e,
posteriormente, os didaticos (BACHELARD, 1996).

A construcdo de conhecimentos pedagogicos no uso da metodologia ativa aliada as
TDIC, representa uma abordagem educacional enriquecedora e atualizada. Ao adotar
metodologias ativas, os educadores séo incentivados a se afastar do modelo tradicional de
ensino centrado no professor, dando lugar a um ambiente de aprendizagem interativo e
participativo. A metodologia ativa destaca-se como uma abordagem educacional que valoriza
0 papel ativo do aluno em seu proprio processo de aprendizagem. Nesse contexto, 0 ato de
criar assume uma posicdo central, pois encoraja 0s estudantes a se tornarem participantes
ativos na construgdo do conhecimento. Ao invés de serem meros receptores de informagdes,
os alunos sao incentivados a se engajar em atividades praticas, colaborativas e reflexivas, nas
quais sdo desafiados a explorar, questionar e criar. Esse processo de criacdo ndo apenas
fortalece sua compreensdo, mas também desenvolve habilidades criticas e criativas,
promovendo uma aprendizagem mais profunda e duradoura. Com a integragé@o das TDIC, os
alunos sdo capacitados a explorar conteidos de maneira mais envolvente e autbnoma,
acessando recursos diversos, colaborando online e resolvendo problemas de forma pratica.
Nesse contexto, os professores desempenham o papel de facilitadores, orientando o processo
de aprendizagem, adaptando-se as necessidades individuais dos alunos e fomentando a analise
critica e a resolucdo de desafios do mundo real. Essa relacdo entre metodologias ativas e
TDIC nédo apenas estimula o desenvolvimento de habilidades, mas fortalece a capacidade dos
educadores de criar ambientes educacionais dindmicos e alinhados com as demandas
contemporaneas elencadas nos documentos norteadores da educacao.

A ineficiéncia dos recursos tecnoldgicos disponibilizados nas escolas tem sido uma
questdo preocupante no sistema educacional. Embora haja um esforgo para equipar os
estudantes com ferramentas digitais para apoiar o aprendizado, muitas vezes esses recursos
revelam-se insuficientes ou desatualizados. A falta de investimento adequado na manutencao
e atualizacdo dos equipamentos e softwares, resulta em problemas técnicos frequentes e na
incapacidade de fornecer uma experiéncia de aprendizagem verdadeiramente enriquecedora,

assim, o0s obstaculos estruturais reverberam e configuram obstaculos epistemoldgicos
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didaticos na sala de aula. Essa ineficiéncia ndo apenas prejudica a aprendizagem do aluno,
mas também limita a capacidade dos educadores de explorar plenamente as potencialidades
educacionais das tecnologias. E imperativo que o Estado reconheca a importancia de
disponibilizar recursos tecnoldgicos de qualidade aos alunos, a fim de promover uma
educacdo moderna e equitativa, que prepare efetivamente os jovens para 0s desafios do
mundo contemporaneo.

Em suma, investir em programas de capacitacdo continua voltados para 0 uso
educacional das TDIC séo indispensaveis para explorar novas formas de envolver e inspirar
os alunos no ambiente de aprendizado atual, cada vez mais tecnolégico e interconectado. A
responsabilidade do governo em promover a formacéo continuada de professores desempenha
um papel crucial na melhoria da qualidade da educacdo. Investir na capacitacdo e no
aprimoramento constante dos educadores é fundamental para que estejam atualizados com as
melhores praticas pedagogicas e preparados para enfrentar os desafios educacionais em
constante evolucdo. Inferiu-se a atinéncia na superacdo dos obstaculos identificados:
capacitacdo dos professores; proficiéncia docente epistemoldgica; e didatica em TDIC.

Legitimada a reflexdo, foi proposto o desenvolvimento de uma sequéncia didatica
ED_SOEDE como apoio a superagdo de obstaculos epistemoldgicos e didaticos do professor
a luz da formagdo do espirito cientifico. A intencdo subjacente é transformar esse intuito
inicial em uma proposta de pesquisa mais abrangente no futuro, uma abordagem que
mergulhard mais profundamente nos desafios presentes e nas possiveis solucdes. A
construcdo de uma estratégia didatica eficaz € de suma importancia no processo educacional,
pois ela funciona como o alicerce que sustenta todo o edificio do ensino e da aprendizagem.
Uma estratégia didatica bem elaborada ndo apenas facilita a transmissdo de conhecimento,
mas também promove um ambiente de aprendizado envolvente e significativo. Ela permite
qgue os educadores organizem o conteddo de forma clara e sequencial, identifiquem os
objetivos de aprendizagem e escolham as metodologias e recursos adequados para alcanca-
los. A sugestdo proposta traz a complexidade da superacdo dos obstaculos, quer
epistemoldgicos, sejam eles didaticos ou estruturais, pelo mapeamento das singularidades
epistemoldgicas envolvidas no planejamento de uma estratégia didatica. Elencamos que para
a superacao dos obstaculos estruturais, sdo necessarias politicas publicas redistributivas para
as escolas de Educacgéo Baésica para que dé conta de instrumentos basicos e essenciais para a

inclusdo e manutencéo de tecnologias digitais na escola.
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Lembrando que, a tecnologia estd em constante evolucédo, portanto, o professor precisa
estar disposto a adaptar suas préticas conforme novas ferramentas e abordagens forem
surgindo. Além de ser fundamental a comunicacdo e a colaboracdo entre os docentes para
compartilhar experiéncias, recursos e melhores praticas com o uso das TDIC.

Minha jornada como pesquisadora no contexto dos obstaculos enfrentados pelos
professores no uso das TDIC tem sido desafiadora, principalmente ao analisar as barreiras que
0s educadores encontram ao incorporar essas ferramentas inovadoras em suas praticas
pedagdgicas. Meu crescimento como pesquisadora inclui uma maior apreciacdo pela
necessidade de abordagens colaborativas para enfrentar essas dificuldades. Minha perspectiva
de trabalho futuro se concentra em continuar investigando, identificando solugdes e propondo
estratégias que auxiliem os professores a superarem esses obstaculos, capacitando-os a
aproveitar ao maximo as TDIC e MA para melhorar a qualidade do ensino.

Vale ressaltar que fragmentos desta pesquisa ja foram parcialmente divulgadas nas
publicacGes abaixo relacionadas:

e Publicado em 2021: As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo no estudo de
Geografia: uma visdo sistémica. In: VII Congresso Nacional de Educacéo.

e Publicado em 2022: Ensino de Geografia: da decoreba & criticidade. In: VIII Congresso
Nacional de Educacao.

e Publicado em 2022: As tecnologias digitais no ensino de Geografia. In: SIMFOP -
Simposio Nacional sobre Formacéo de Professores.

e Aprovado em julho 2023: Tecnologia Digital da Informacdo e Comunicacdo no ensino de

Geografia: Tematicas e Obstaculos. In: Atos de Pesquisa em Educacéo, Qualis A3.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade

/CEP 'unisul

Univers[dade do Sul de Santa Catarina
Comité de Etica em Pesquisa— CEP UNISUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVREE
ESCLARECIDO

Participacéo do estudo

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Percepg¢des dos
professoresquanto ao uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagao no ensino
de Geografia”, coordenada pela pesquisadora Paula Fabichaki Pereira.

O objetivo do projeto é analisar a percep¢do dos professores sobre o uso das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacédo (TDIC) e sua adequacdo a metodologias ativas na
disciplinade Geografia no Ensino fundamental.

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao (TDIC) s@o consideradas, no ambito
da Educacdo, uma grande possibilidade de inovacdo das préaticas pedagogicas do professor
quando alinhadas as metodologias ativas. No ensino de Geografia, teorizar e construir
conhecimentos, dando significado aos conceitos geogréaficos, a partir da incorporagdo do uso
das TDIC na pratica docente, proporciona uma aprendizagem contextualizada com a
vivéncia dos alunos, promovendo motivagéo, curiosidade, senso critico

Caso vocé aceite participar, vocé terd que participar de uma entrevista semiestruturada
realizada de forma remota, pela ferramenta Google Meet, estima-se a duragdo de duas horas.
As perguntas serdo sobre a tematica envolvendo o uso das TDIC. Os dados da entrevista
serdo tabulados e analisados fazendo parte dos resultados apresentados em publicagdes

cientificas da pesquisadora.

Riscos e beneficios

Nesta pesquisa poderd ocorrer riscos minimos, como aborrecimento, medo de ndo saber
responder ou de ser identificado, estresse, cansa¢o ou vergonha ao responder as perguntas, e

caso eles venham a ocorrer, serdo tomadas as seguintes providéncias: Entrevista — o
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professor pode desistir de participar da entrevista, ou pode interromper temporariamente as
respostas até se sentir melhor. A pesquisadora também poderd tirar duvidas ou fazer um
acolhimento e escuta.

Esta pesquisa tem como beneficios indiretos a possibilidade do participante a refletir sobre o
uso das TDIC na sua préatica docente, agucando a percepgdo sobre os obstaculos inseridos
em sua pratica e seu desfecho, dessa forma contribuindo para a constru¢ao do conhecimento
cientifico na area. Esse conhecimento fornece subsidios para melhores préaticas de formacéo
docente contribuindo na elaboracdo de cursos de capacitagdo docente, na qualificagdo da
profissdo e do ensino.

A pesquisa também pode servir para gerar informacGes ao meio académico e comunidade
em geral,sobre a importéncia do uso das TDIC alinhadas a metodologias ativas no ensino de

Geografia.

Sigilo, Anonimato e Privacidade

O material e informacdes obtidas podem ser publicados em aulas, congressos, eventos
cientificos, palestras ou periddicos cientificos, sem sua identificacéo.

A pesquisadora se responsabiliza pela guarda e confidencialidade dos dados, bem como a
ndo exposicdo individualizada dos dados da pesquisa. Sua participacdo é voluntaria e vocé
terd a liberdade de se recusar a responder quaisquer questbes que lhe ocasionam

constrangimento de alguma natureza.

Autonomia

Vocé € livre para aceitar ou ndo participar da pesquisa, e poderd desistir da pesquisa a
qualquer momento, sem que a recusa ou a desisténcia lhe acarrete qualquer prejuizo. E
assegurada a assisténcia durante toda a pesquisa, e garantido o livre acesso a todas as
informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. Vocé
também podera entrar em contato com os pesquisadores, em qualquer etapa da pesquisa, por
e-mail ou telefone, a partir dos contatos dos pesquisadores que constam no final do

documento.

Devolutiva dos resultados

Os resultados da pesquisa poderdo ser solicitados a partir de dezembro de 2023, e 0
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participante recebera a devolutiva dos resultados através de e-mail ou contato telefonico.
Ressalta-se que os dados coletados nesta pesquisa somente poderdo ser utilizados para as
finalidades da presente pesquisa, sendo que para novos objetivos um novo TCLE deve ser

aplicado.

Ressarcimento e Indenizacéo

Lembramos que sua participacao € voluntaria, o que significa que vocé ndo podera ser pago
(a) de nenhuma maneira, por participar desta pesquisa. De igual forma, a participacdo na
pesquisa ndao implica em gastos para vocé. Se ocorrer algum dano decorrente da sua

participacao na pesquisa, vocé sera indenizado (a) conforme determina a lei.

Consentimento de Participacéo

Eu concordo em participar voluntariamente da pesquisa intitulada

“Percepgdes dos professores quanto ao uso das Tecnologias Digitais de Informagdo e

Comunicag¢ao no ensino de Geografia” conforme informagdes contidas neste TCLE.

Local e data:
Assinatura:

Pesquisadora responsavel: Paula Fabichaki
Pereira E-mail para contato:
paulafabichaki@hotmail.com Telefone para
contato: (48) 999910219

Assinatura da pesquisadora responsavel:

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de
pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante sejam
respeitados, sempre se pautando pelas Resolugfes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de
Saude (CNS). O CEP tem a obrigacédo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo
executada de forma ética.Caso vocé achar que a pesquisa nao esta sendo realizada da forma
como vocé imaginou ou que estd sendo prejudicado (a) de alguma forma, vocé pode entrar
em contato com o Comité de Etica da UNISUL pelo telefone (48) 3279-1036 ou WhatsApp
(48) 9 8819-8868 entre segunda e sexta-feira das 13h as 17h e 30min ou pelo e-mail cep.co.


mailto:paulafabichaki@hotmail.com
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APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Parte | — Identificacdo do professor
Formacao:
Ano de formacao:

Faixa etaria:

Parte Il — A percepcéo do professor sobre o uso da TDIC durante o periodo pandémico
1) Vocé fez uso da TDIC durante o periodo pandémico 2020 e 2021?

2) Ao ser imposto o uso das tecnologias vocé considera que teve acesso a uma estrutura fisica
para estas aulas? (computador, internet)?

3) Nas suas turmas 0s alunos tiveram 0s recursos necessarios para participar de sua aula? se
sim me diga como vocé se organizou para fazer as aulas em termos de espaco estrutura fisica;
se ndo me diga o que foi que deu problema.

4) Sobre os alunos, 100% da turma tinha estrutura para participar? Se ndo o que vocé pode
nos contar sobre as intercorréncias do uso das tecnologias, quais foram os problemas para o
aluno?

5) A diversidade de recursos que a escola e o governo disponibilizaram foram suficientes para
0 ensino e aprendizagem?

6) Sobre as aulas remotas no periodo pandémico, como que vocé se sentiu ao utilizar TDIC?
7) Sobre as aulas remotas (2020-2021) qual foi sua percep¢do? vocé alcangou os objetivos
que tinha com seus alunos? se sim explique melhor.

8) Vocé acredita g o uso da tecnologia foi motivador para o aluno? E como vocé se sentiu?

frustrado? incentivado?

Parte 111 — O conhecimento do professor em TDIC em sua pratica didatica
9) Quais ferramentas digitais didaticas vocé conhece?

10) Quais dificuldades vocé observa no uso de ferramentas digitais?

11) Vocé teve formagao inicial ou formagéo continuada para o uso das TDIC?
12) Vocé conhece ferramentas que podem te apoiar no ensino de Geografia?

Parte IV — A aplicacdo de metodologias ativas no processo de ensino

13) Vocé ja fez uso de metodologias ativas em suas aulas?
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14) Vocé utiliza metodologias ativas com a mediacdo de TDIC? se fez, vocé ja experimentou

0 uso de recursos computacionais atrelando a metodologia ativa?

Parte V — A percepgdo do uso da TDIC e sua contribuigdo no processo de ensino

aprendizagem

15) As salas equipadas, ou os recursos disponiveis na escola favorecem a utilizacdo de

ferramentas digitais para o processo de ensino-aprendizagem?

16) Vocé acha importante o uso da TDIC nas aulas de geografia? Por qué?

17) Quais recursos utiliza?

a) O que vocé usa como organizador do processo ensino-aprendizagem? EX:
Computador/celular para lista de presenca; powerpoint para apresentacdo do contetdo

b) Vocé usa alguma ferramenta digital para apoio ao contetdo disciplinar, por exemplo o
Google Earth ou um jogo?

18) Em quais contetdo da disciplina de Geografia?

19) Vocé acha que as TDIC deveriam ser mais utilizadas em sala de aula como recurso

didatico?

a) Se sim, quais ferramentas e em quais contetdos vocé poderia utilizar?

b) Se ndo, por qué?

Parte VI — Expectativas do professor no uso da TDIC no ensino de Geografia

20) Se houvesse um plano de aula, com um tema especifico e sugestes de recursos digitais
para utilizar, vocé aplicaria com os alunos?

21) Qual é sua percepcdo sobre o que o aluno sente quando vocé faz uso dos recursos
computacionais?

1- motivado, 2- indiferente, 3- curiososo, 4- instigado, 5- inseguro ... quando uso o recurso.



