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RESUMO

O presente estudo procurou identificar a percepcéo de licenciandos de Geografia
sobre o potencial didatico-pedagoégico das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicagéao (TDIC) e a formacao inicial de professores para o seu efetivo uso na
Educacdo Basica. Entende-se que a educacdo inserida em contextos da pos-
modernidade precisa da ressignificacdo de seus fins para que de fato atenda as
necessidades dos jovens do século XXI. Para tanto, as TDIC emergem como
importante elemento a ser integrado as praticas pedagodgicas contribuindo para uma
reinvencdo da educacdo. Na revisdo tedrica refletimos sobre os paradigmas da
modernidade e da pés-modernidade, discutimos as possibilidades de transformacéo
da educacdo com a insercdo das TDIC e analisamos o atual contexto da formacéao
inicial de professores no Brasil. Com vistas a identificacdo da percepc¢éo dos discentes
em Geografia sobre o objeto do estudo em questdo, optou-se por uma metodologia
de pesquisa com abordagem fenomenoldgica, adotando a estratégia de coleta de
dados mistos (quanti-qualitativos). Observou-se que os licenciandos em Geografia
percebem que as TDIC possuem um importante potencial didatico-pedagdgico a ser
explorado na Educacédo Béasica. Todavia, a formacao inicial ndo direciona os futuros
docentes para o0 uso assertivo dessas tecnologias com vistas a promocao de novas
configuracbes para as aulas. Os achados do estudo reforcam o entendimento da
necessidade de revisdo das propostas de formacdao inicial de professores para que se
consolide a insercdo das TDIC nas praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Tecnologias digitais de informac&o e comunicacao. Formacéao inicial
de professores. Tecnologias digitais no ensino de Geografia. Educacdo no Século
XXI.



ABSTRACT

This study aimed to identify the perception of Geography undergraduate students
about the didactic-pedagogical potential of Digital Information and Communication
Technologies (DICT) and the teacher training for their effective use in Basic Education.
It is understood that education inserted in postmodern contexts needs the
resignification of its ends so that it can meet the needs of young people of the 21st
century. To this end, DICT emerge as an important element to be integrated into
pedagogical practices contributing to a reinvention of education. In the theoretical
review we reflect on the paradigms of modernity and postmodernity, discuss the
possibilities of education transformation with the insertion of DICT and analyze the
current context of pre-service teacher education in Brazil. In order to identify the
perception of Geography undergraduate students about the object of this study, we
opted for a research methodology with phenomenological approach, adopting the
strategy of collecting mixed data (quantitative and qualitative). It was observed that the
undergraduate students realize that DICT has an important didactic-pedagogical
potential to be explored in Basic Education. However, initial training does not direct the
future teachers to the assertive use of these technologies aiming to promote new
classes configuration. The study’s finding reinforce the understanding of a necessity
for a revision of pre-service teacher education in order to consolidate the insertion of
DICT in pedagogical practices.

Keywords: Digital information and communication technologies. Pre-service teacher
Education. Digital Technologies in Geography Teaching. Education in the 21st
Century.
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1 INTRODUCAO

Como proporcionar aos estudantes uma aula que alcance o objetivo de uma
aprendizagem efetiva e que seja coerente com as necessidades de um jovem que
vivencia todos os desafios da sociedade do século XXI? Fagco-me esta pergunta todos
os dias, durante meus 15 anos de magistério, ao planejar e ministrar aulas de
Geografia para alunos dos Ensinos Fundamental e Médio, em escolas da rede privada
de Belo Horizonte.

No inicio da minha pratica docente, em uma pequena instituicdo de ensino,
ainda estudante de licenciatura, meus inseparaveis instrumentos de trabalho se
resumiam ao livro didatico, ao quadro-negro e ao giz. Com esses, as aulas expositivas
dominavam o dia a dia dos estudantes. Vez ou outra, surgiam mapas ampliados com
o recurso do retroprojetor. Desse modo eu cumpria meu papel. Alids, foi assim que eu
aprendi a lecionar.

Nos anos posteriores, a experiéncia do ‘chdo da escola’ trouxe-me inUmeros
guestionamentos sobre a funcdo da educacdo formal, os conteddos a serem
trabalhados, o real papel do livro didatico, a apatia e indisciplina dos alunos, a minha
pratica, a eficiéncia e o predominio da aula expositiva.

Passei a lecionar em uma tradicional instituicdo de ensino, onde havia a
disposicdo dos professores, recursos como projetor multimidia e laboratério de
informatica. O quadro ja era branco e o giz foi substituido pelo pincel. No entanto,
minhas praticas pedagogicas ainda estavam sustentadas na aula convencional (aula
expositiva cujo modelo € centrado no professor).

Em 2009, fui convidada a lecionar em uma instituicdo precursora no uso de
tecnologia digital na educacéo brasileira. A escola contava com lousa digital, conex&o
com internet em sala de aula e um computador por aluno. Lembro-me bem do primeiro
dia de trabalho: ndo havia quadro para que eu pudesse escrever registros para 0s
estudantes. Lecionar sem este instrumento me causou certa ansiedade. Porém, com
0 passar do ano letivo, me reinventei como professora.

De la para ca, minha pratica mudou e o uso didatico-pedagdgico das
Tecnologias Digitais de Informacé&o e Comunicacéo (TDIC) em minha sala de aula se

expandiu, mostrou-se possivel e cotidiano.
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No entanto, percebi que havia (e ainda hd) uma expressiva inseguranca entre
meus colegas professores quanto ao uso apropriado das TDIC na escola e quanto a
adocdao de estratégias de aula ndo convencionais.

Sustentando-se na minha trajetdria como professora € que o objeto de estudo
desta pesquisa se estruturou e ganhou corpo, gerando o projeto apresentado para
qualificacdo, a luz do qual se concretizou esta investigacao.

Inicio a discussao tedrica dessa dissertagdo com uma reflexdo acerca da
modernidade e da pdés-modernidade, na perspectiva da influéncia que as
ambivaléncias entre esses dois paradigmas cientificos, filoséficos e culturais
provocam na educacgao contemporanea.

No capitulo seguinte, discuto o potencial das tecnologias digitais de informacao
e comunicagdo no processo ensino-aprendizagem. Finalmente, no que se refere a
revisdo tedrica, avalio as perspectivas da atual formacdo inicial de professores,
principalmente no que se refere ao uso didatico-pedagogico das TDIC.

Nesse trabalho, o potencial didatico-pedagdgico das TDIC e a formacéo inicial
de professores para o seu efetivo uso na Educacédo Béasica sdo os dois principais
objetos de interesse.

A pesquisa se trata de um estudo de caso realizado com estudantes de
licenciatura em Geografia. Essa escolha se justifica porque sou professora
especialista dessa area de conhecimento, tendo passado por uma graduacdo que me
diplomou bacharel-licenciada.

Em virtude das minhas escolhas epistemoldgicas e das delimitacbes desse
estudo, a Geografia, enquanto ciéncia e disciplina escolar, ndo sera enfatizada. O foco
da investigacdo €, de fato, a formacéo inicial de professores para o uso didatico-
pedagdgico das TDIC, com base em uma perspectiva mais generalista. Desse modo,
0s caminhos metodoldgicos percorridos podem ser adotados em pesquisas, no campo
da licenciatura, em outras areas do conhecimento.

A pesquisa de campo foi por mim direcionada com base na fenomenologia da
percepcao. Sobre o alicerce da pesquisa fenomenoldgica, inserem-se os métodos de
coleta de dados mistos. Trata-se, portanto, de uma investigacao quanti-qualitativa.

No ultimo capitulo dessa dissertacao, apresento os dados coletados, bem como
a discussdao acerca deles, a luz dos caminhos tedricos e epistemoldgicos que

nortearam a pesquisa.
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Como professora-pesquisadora, com base no entrelagamento entre pratica e
teoria, convido a comunidade académica, professores, gestores escolares e
licenciandos a uma importante e segura reflexdo acerca do potencial das TDIC e da

formacéo docente para o efetivo uso delas na Educacéo Basica contemporanea.

1.1 Tema

Inserida em uma sociedade que se transforma na mesma velocidade da
inovacdo das TDIC em larga escala, a Educacdo Basica precisa de ressignificacao
para que néo perca o seu importante papel na construcdo de cidadaos aptos a intervir
neste mesmo mundo que se depara com o caos vindo no bojo da pés-modernidade.

E fato que os modelos educacionais brasileiros, cujas bases se consolidaram
no pensamento moderno, em que o0 conhecimento técnico-cientifico e
instrumentalizante € balizador para a formacdo de uma sociedade ordeira e
progressista, ndo mais se sustentam e necessitam integrar-se as novas necessidades
impostas a sociedade do século XXI, sobretudo no que tange a subjetivacdo de
fenbmenos e processos.

A educacao, que historicamente se desenvolveu com o foco no ensino, na
figura central do professor como dominador do saber e transmissor de contetdos, tem
como grande desafio enfatizar a aprendizagem, em que o aluno se torna
corresponsavel pelo processo de aquisicao/construcdo de conhecimentos cientificos
e também deve desenvolver, no ambiente escolar, habilidades que estimulam o
empreendedorismo, a cidadania e o trabalho coletivo, por exemplo.

Nesse interim, os docentes precisam estar preparados para direcionar o
processo de aprendizagem dos alunos, o qual deve considerar o rigor cientifico ao
mesmo tempo em que prioriza a constru¢cado do conhecimento e o protagonismo dos
educandos. Nesse caso, as TDIC emergem como importantes meios de aproximacao
da escola com a realidade vivenciada pelos estudantes e como elementos didatico-
pedagogicos que podem garantir uma aprendizagem efetiva e significativa.

Todavia, percebe-se que a preocupacao com a formacéo dos professores no
Brasil e em termos de normatizacéo €, de certa forma, recente, sobretudo no que se
refere a preparacao didatico-pedagogica dos docentes e a inclusao efetiva das TDIC

no cotidiano da escola.
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Isso posto, a reflexdo acerca do potencial didatico-pedagdgico das TDIC na
Educacédo Basica brasileira e a formacéo de professores para o seu efetivo uso se
constituem como elementos balizadores desse estudo, com vistas a uma aproximacao
do processo ensino-aprendizagem as necessidades dos jovens estudantes na
contemporaneidade, que transitam pelo desenvolvimento de habilidades e
competéncias, para além da aquisi¢cao de conteudos.

1.2 Problema

Face as transformac®es vivenciadas na educacao brasileira contemporanea, as
TDIC se colocam como potencialmente desafiadoras, uma vez que nao ha consenso
ou clareza no direcionamento de praticas-pedagdégicas que as incluam efetivamente
dentro das escolas. Outro aspecto importante a ser levantado é o movimento que esta
discussao tem ganhado nas Instituicbes de Ensino Superior (IES) responséaveis pela
formacao de professores da Educacéo Basica (MARINHO, 2004).

O uso das TDIC nos cursos de licenciatura precisa levar em conta duas vertentes
principais: deve haver uma incorporacdo dessas tecnologias pelos docentes - o0 que
levaria os estudantes a apreender de maneira “natural” ou “instintiva” tal pratica
pedagdgica —, sendo também necessaria a preparacao formal do futuro professor para
0 uso desses recursos em sala de aula.

Sugere-se aqui que ha um descompasso entre a formacao inicial do professor
contemporaneo e as praticas pedagdgicas que precisam ser efetivadas na Educacéo
Basica, considerando a emergéncia das TDIC na formacdo da sociedade
contemporanea. Diante dessa realidade, apontam-se 0s seguintes questionamentos:

Quais sao as percepcodes dos estudantes do curso de licenciatura em Geografia
sobre o potencial didatico-pedagogico das TDIC Educacgéo Bésica?

Como a pratica didatico-pedagogica dos docentes do curso de licenciatura em
Geografia da IES pesquisada influencia nas percepcdes dos estudantes acerca do
uso das TDIC em sala de aula?

Com o objetivo de refletir acerca de tais questionamentos, a pesquisa em
guestao teve como objeto de estudo a percepcao de discentes do curso de licenciatura
em Geografia sobre o potencial didatico-pedagdgico das TDIC e a formacéao inicial de

professores para o seu efetivo uso na Educacao Basica.
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1.3 Objetivos

Objetivo geral

Identificar as percepgdes de estudantes de licenciatura em Geografia sobre o
potencial didatico-pedagdgico das tecnologias digitais de informacéo e comunicagao

na Educacédo Basica e a formacao inicial de professores para o seu efetivo uso.

Objetivos especificos

= Caracterizar a cultura de uso pessoal de tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao pelos discentes do curso de Geografia.

= Reconhecer o0 uso de tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo no
processo de formacéo inicial de professores de Geografia.

= |dentificar a apropriacdo didatico-pedagogica das tecnologias digitais de

informacédo e comunicacao pelos licenciandos em Geografia.

1.4 Justificativa

O advento da Terceira Revolugdo Industrial imp6s a sociedade global uma série
de transformacdes, sobretudo no que tange a constru¢cdo de amplas redes de
comunicacdo e informacdo, as quais promovem novos significados as relacdes
humanas e propiciam o surgimento de uma pluralidade de identidades em ambitos
local e global.

Tais mudancas revelam a necessidade de adequar processos em estruturas ja
consolidadas, mas que decerto revelam certa obsolescéncia, como € o caso da
educacao formal.

Muitas transformagdes tém sido discutidas no cenario da educagéo nacional e
mundial, dentre elas cabe destacar a necessidade de ressignificacdo das praticas
pedagogicas diante das novas necessidades da sociedade contemporanea, que estao
relacionadas ao desenvolvimento de habilidades e competéncias cognitivas e nao
cognitivas, como a resolucédo pacifica de problemas e a busca por uma equidade

social.
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Nesse sentido, a Organizacao das Nacbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco) vem discutindo acerca da construcao de elementos norteadores
de uma educacdo transformadora e coerente com 0s novos tempos. Em ambito
nacional, elementos normatizadores da Educacdo Basica também apontam para a
necessidade de (re)adequacédo dos processos educacionais brasileiros, incluindo de
maneira solida o uso das TDIC como meios de superacdo de um processo de ensino
e aprendizagem pautado apenas na aquisi¢ao de conteudos.

Publicado pela Unesco, o documento “Educacdo para a cidadania global:
preparando alunos para os desafios do século XXI” sinaliza para a busca do bem-
estar global para além das fronteiras nacionais, a comecar da Educacdo para a
Cidadania Global (ECG). Neste texto, a Unesco trata a expressao ‘cidadania global’

como

[...] um sentimento de pertencer a uma comunidade mais ampla e a
humanidade comum, bem como de promover um “olhar global”, que
vincula o local ao global e o nacional ao internacional. Também é um
modo de entender, agir e se relacionar com 0s outros e com 0 meio
ambiente no espaco e no tempo, com base em valores universais, por
meio do respeito a diversidade e ao pluralismo. Nesse contexto, a vida
de cada individuo tem implicacbes em decisbes cotidianas que
conectam o global com o local, e vice-versa (UNESCO, 2015, p.14).

E aponta que o papel da educacdo, nesse contexto, € o de promover a
“aprendizagem para a paz por meio da pedagogia, do curriculo e de materiais
transformadores” (UNESCO, 2015, p.16), incluindo o uso das tecnologias de
informacéo e comunicacéo e a formacdo de professores como meios para o alcance
da ECG.

Face ao documento da Unesco, esta pesquisa se justifica por tratar de um tema
indispensavel a ECG, tendo como elementos principais dois assuntos que ganharam
destaque no texto publicado pela organizacéo internacional: as TDIC na educacgao e
a formacéo de professores.

O potencial didatico-pedagdgico das TDIC € abordado de forma contundente
no relatdrio para a construcédo da ECG da Unesco, pensando-as tanto como meios
facilitadores da formacéo de professores em escala global, quanto como elementos
gue oportunizam a aprendizagem, incluindo o uso de plataformas, redes sociais e
internet, com vistas a garantir pesquisas, projetos e trabalhos colaborativos
(UNESCO, 2015).
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Considerando ainda a relevancia do objeto discutido nessa pesquisa, cabe
ressaltar que o potencial didatico-pedagégico das TDIC esta presente nos principais
instrumentos normativos da Educacéo Basica brasileira, como no Plano Nacional de
Educacao, na Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e na Lei 13.415/17, que trata
da reforma do Ensino Médio. Nesses documentos, o uso didatico-pedagdgico
das TDIC emerge como meio para a construcao de habilidades e competéncias pelos
educandos, colocando-os como centro do processo ensino-aprendizagem, de acordo
com 0s novos objetivos da educacgéo na contemporaneidade.

No que se refere a formacao docente, a resolucdo do Conselho Nacional de
Educacéo (CNE/ CP2) homologada em julho de 2015, enfatiza a formacao didatico-
pedagogica dos futuros professores e inclui o uso das TDIC com vistas a uma
aproximacdo do processo ensino-aprendizagem com as novas realidades dos
educandos. Em 2018, o Ministério da Educacdo publicou a Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Bésica, que
atualiza a resolucdo do CNE/ CP2 de 2015 e alia diretamente a formacéo docente as
competéncias gerais da BNCC.

Dessa forma, a discussdo acerca do potencial didatico-pedagdégico das TDIC
na Educacdo Basica e a formacdo de professores para o seu efetivo uso estd em
consonancia com importantes diretrizes da educacdo formal em escala nacional e

mundial.
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2 EDUCACAO CONTEMPORANEA

Sermos contemporaneos ndo é uma tarefa isenta de riscos: se estivermos

atentos aos sinais do mundo, talvez tenhamos a sorte de eles nos perturbarem a
ponto de suscitarem 0 pensamento; mas iSso sé ocorrera se conseguirmos escapar
dos perigos que aparecem quando pisamos terrenos tdo pantanosos sem evitar a
complexidade dos fen6menos nem desprezar suas contradi¢des. O
desmoronamento em curso € doloroso e desconcertante, mas, a partir dessa
abertura, a visdo se expande para outras direcbes. Em consequéncia disso, 0s
caminhos podem se multiplicar.

(SIBILIA, 2012, p.10)

A edificacdo do mundo contemporaneo se deu a partir de um longo processo
histérico de construcéo e reconstrucéo de paradigmas filosdficos, cientificos, culturais.
Obviamente ndo se trata, hoje, de uma obra acabada. A contemporaneidade € uma
ligac&o entre algo que ja foi e algo que ainda esta por vir. E, portanto, um constructo
continuo.

A epigrafe que introduz essa reflexdo, assim sendo, esclarece que ha
complexidade e contradicdes nos terrenos que edificaram a contemporaneidade e a
negacao deste pressuposto contribuiria com a manutencéo do status quo.

Nesse caso, opta-se pelo enfrentamento, ainda que embrionéario, do conflito
paradigmatico (Ié-se modernidade versus pds-modernidade) que permeia a sociedade

atual e, sobretudo, a educacédo contemporanea.

2.1 Modernidade e pds-modernidade: entre proximidades e distanciamentos

A observacdo atenta da figura em questdo pode gerar uma sensacao de

estranheza e imprecisdo. Afinal, trata-se de um vaso preto em um fundo branco ou do

1 Disponivel em: <https://bit.ly/2QFiLc6> Acesso em: 24 abril 2019.
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encontro de dois rostos de perfil sobre um fundo preto? A resposta € incerta, pois é
possivel observar as duas perspectivas levantadas. Boaventura de Sousa Santos
(1999) se utiliza desta representacao para refletir acerca das ambivaléncias do mundo
atual. “E esta a ambiguidade e a complexidade da situacéo do tempo presente, um
tempo de transicdo, sincrone com muita coisa que esta além ou estd aquém dele, mas
descompassado em relagc&o a tudo o que o habita” (SOUSA SANTOS, 1999, p. 6).

A luz do socidlogo portugués, compreende-se que se vive atualmente em uma
fase de amplos e complexos questionamentos ao status quo. Cabe, portanto, a
necessidade de melhor discernir os paradigmas que encaminham a sociedade
ocidental contemporéanea, arcabouco para o entendimento de conflitos e dilemas que
permeiam diversos contextos sociais, culturais e cientificos, o que pode possibilitar a
redefinicdo de trajetos e a construcéo de vias de solucao para eles.

Modernidade e pés-modernidade séo ideias e ideais tdo proximos quanto
distantes, de definicbes complexas e percursos tedrico-metodoldgicos distintos
guando se trata das variaveis tempo e espaco. Ndo ha um caminho unissono,
tampouco congruente, que direcione o estudo desses temas. Portanto, trata-los se
torna sobremaneira desafiador.

A modernidade, época que segue a Idade Média, pode ser entendida como um
momento histérico-filoséfico de ruptura com a verdade judaico-crista alicercada no
poder divino, rumo a construcdo de metanarrativas?, as quais explicariam o mundo
por meio de verdades absolutas, pautadas no cientificismo e na supremacia da razao.
A nocdo de uma sociedade organizada e progressista esta diretamente relacionada
ao pensamento moderno.

O termo ‘modernidade’ firmou-se com o lluminismo francés, no século XVIII,
embora tenha uma longa histdria, iniciada ainda no século V, com base na expressao
latina modernus, criada para “distinguir o cristdo oficial presente do romano pagao
passado” (LYON, 1998, p. 35).

De acordo com Lyon (1998), ndo ha duvidas de que a modernidade trouxe
realizagcbes em uma dimensao global. Para o autor, as inova¢des advindas no
contexto da modernidade, como o desenvolvimento técnico-industrial, impuseram

modificacdes sociais profundas, em relacédo ao tempo e ao espaco.

2 David Harvey (2007, p.19) define metanarrativas como “interpretagdes teodricas de larga
escala pretensamente de aplicagédo universal’.
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Na verdade, a modernidade foi o primeiro modo de organizacgédo social
a alcangar uma predominancia global. Durante muitas décadas, tanto
0S que ja viviam a modernidade como os que aspiravam a ela, viam o
seu advento como um momento que oferecia vantagens
extraordinarias em comparacao a outros modos de vida. Quem poderia
recusar o envelope de pagamento, a lata de Coca e o telefone? Néo é
de se admirar que os trens, o telégrafo e o telefone fossem vistos como
simbolos de progresso (LYON, 1998, p. 47-48).

Ainda sob a efervescéncia do desenvolvimento das técnicas de producao no
contexto da modernidade, teéricos como Marx, Durkheim e Weber j4 apontavam suas
fragilidades, como a alienacgéo e a exploracéo do trabalho e a burocracia.

O fim do século XX assinala uma mudanca nos paradigmas impostos na
modernidade, uma vez que a descricdo objetiva dos fendbmenos, feita pela
racionalidade cientifica, ja ndo responde as grandes questdes da humanidade. Logo
entdo, “o debate se cristalizou entre aqueles que ainda querem chegar a um
entendimento com a modernidade e aqueles que a veem como algo terminado”
(LYON, 1998, p. 58). De acordo Hissa (2002), ha um envelhecimento do projeto
iluminista da modernidade, alavancado pelo desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia. Sob essa 6tica, € possivel afirmar que o tempo presente da modernidade
denota também a sua crise.

Segundo Lyon (1998), a partir dos estudos de Daniel Bell é que foram
apontados o0s primeiros sinais de que uma proeminente sociedade estaria em
formacao, uma vez que as novas tecnologias de informacdo e comunicagcao deverao
fazer pelo poder mental o que as maquinas fizeram pela forca muscular quando da
revolucao industrial. O autor, entdo, levanta a questéo: seria a sociedade baseada nas
novas tecnologias, levada para além da modernidade?

Para Lyon (1998, p.72), a crenga “de que o0 avanco tecnoldgico
necessariamente promove o progresso da civilizacdo humana é falsa, como a histéria
do século vinte o atesta de forma convincente”. Dessa forma, ndo é possivel afirmar
que o desenvolvimento tecnoldgico, por si s6, promoveu uma abrupta ruptura
paradigmatica na sociedade atual. Mas também né&o se pode encobrir as evolucdes e
revolucdes que a tecnologia tem promovido na contemporaneidade. De fato, ha uma
evidente transformacao social, cultural e cientifica em transito.

A modernidade, tal qual a ideia do progresso baseado no desenvolvimento de

novas tecnologias, persistiu, ainda que as desigualdades sociais, estruturais e
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econOmicas mundiais ndo tenham sido enfraquecidas. Assim, as promessas de ordem
e progresso, que vinham no bojo da modernidade, ndo se concretizaram.

Bauman (2001) aponta para a constru¢cdo de um mundo vazio, sem direcao
especifica, que se distancia da solidez e objetividade da ciéncia moderna e se
alimenta das incertezas e da subjetividade. Para o autor, a solidez da modernidade
tem se liquefeito. O contetudo pode ser o mesmo, porém em diferentes formas, o que
Bauman resume como ‘modernidade fluida’ ou ‘modernidade liquida’.

Para marcar as transformacfes vivenciadas pela sociedade contemporanea,
tanto sociais e culturais quanto cientificas, muitos pesquisadores tém se valido da
expressao ‘pos-modernidade’, sendo um pensamento originalmente complexo. De
acordo Hissa (2002), ndo ha um consenso que garanta o conceito de pos-

modernidade. Para o autor,

[...] o conceito de ‘pés-moderno’ pode ser apresentado com o um
conjunto de ideias que passa a sinalizar, também para a ciéncia,
posturas de criticas ao status quo e de ruptura com os procedimentos
marcadamente tradicionais do saber e de sua utiliza¢do (HISSA, 2002,
p. 83).

Segundo Chevitarese (2001), as expectativas criadas em torno do projeto da
modernidade ndo se realizaram efetivamente, criando um sentimento de frustracao.
“O que os cidadaos do mundo liquido-moderno logo descobrem é que nada nesse
mundo se destina a durar”, afirma Bauman (2013, p. 22). A pés-modernidade seria,
entdo, uma reacao diante da perda de confianca na razao objetiva e totalizante. A pos-
modernidade ndo denota o fim da modernidade, e sim uma crise paradigmatica desta.
Bauman (2001, p. 40) sinaliza que a sociedade “que entra no século XXI ndo é menos
‘moderna’ que a que entrou no século XX; o maximo que se pode dizer é que ela é
moderna de um jeito diferente”.

Lyon, (1998, p.17) ao discorrer sobre a pés-modernidade, define-a como um
“‘debate sobre a realidade”. Para o autor, como caracteristica da pés-modernidade
‘uma nova espécie de sociedade estd surgindo, cujos contornos ja podem ser
tenuamente percebidos” (LYON, 1998, p. 17), tendo em vista o alcance das novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, que proporciona, em outra escala, a

globalizac&o. Para Hissa (2002, p. 92), “a incidéncia de novas tecnologias sobre o
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saber, além de seus impactos na sociedade, é o que pode haver de mais importante
na constituicdo e na definicdo do que se compreende como pds-modernidade”.

Lyon (1998) discorre sobre as contribuicbes dos autores categorizados por ele
como ‘pré-pds-modernos’, os quais sejam Nietzsche, Heidegger e Simmel, e alcanca
0s principais teoricos da pds-modernidade, como Baudrillard, Derrida, Foucault e
Lyotard. Este ultimo cunhou o termo ‘pds-moderno’, quando da publicacdo de A
condicdo pdés-moderna (1979). Lyotard (2009), de maneira simples, define o pos-
moderno como a incredulidade com relacdo as metanarrativas.

Anderson (1999) comenta sobre a perda da credibilidade das metanarrativas,
traco definidor da condicdo pds-moderna citado por Lyotard, e argumenta que elas
foram desfeitas pela evolucéo tipica das proprias ciéncias, tanto pela pluralizacdo de
argumentos, quanto pela tecnificacdo das provas, que reduzem a verdade ao
desempenho legitimado pelo capital.

Harvey (2007) assinala que dentre os marcos do pensamento pos-moderno
estdo a fragmentacdo, a indeterminacdo e a desconfianca de todos os discursos
universais/totalizantes, ou seja, corroborando com os ideais de Lyotard, trata-se de
uma rejeicdo as metanarrativas.

Uma das principais metanarrativas da modernidade relaciona-se a posicao da
ciéncia como autolegitimadora e alicerce para a emancipacdo humana, ou seja, na
medida em que os questionamentos sobre o mundo se dessem por meio da ciéncia,
o homem seria libertado. “O ponto central da visdo de futuro da modernidade se
relaciona fortemente com a crenga no progresso e com o poder da razdo humana de
produzir liberdade” (LYON, 1998, p. 35). Em Kant (2011, p.32), encontra-se que se
deve “conciliar a submissdo ao constrangimento das leis com o exercicio da
liberdade”. Ou seja, no projeto kantiano a liberdade é vigiada e deve ser corretamente
usada.

Ainda sobre a liberdade estimada pelo projeto iluminista, Bauman (2001, p.27)
levanta a possibilidade de que “o que se sente como liberdade nao seja de fato
liberdade”, estando as pessoas satisfeitas com o que tem lhes cabido. Para o autor, a
verdadeira emancipagao humana é tida como a condi¢céo dos individuos de “ganhar
controle sobre seus destinos e tomar as decisbes que em verdade desejam”
(BAUMAN, 2001, p. 53).
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As verdades propostas pelo viés da modernidade passam, entdo, a ser
guestionadas e a pés-modernidade apresenta-se como “subversao e critica” (HISSA,
2002, p. 96) frente a busca pela emancipacédo humana entendida por Bauman. Sobre
a almejada emancipacdo, Hissa (2002, p. 144) esclarece que ela “deve ser
compreendida como um ato que envolve relacdes de interdependéncia. Ndo ha
liberdade sem um movimento em dire¢cdo ao outro”. Por essa via, entende-se que a
superacao da crise da modernidade passa também pela construcao de efetivos lagos
de solidariedade dentre os membros da sociedade.

Modernidade e p6s-modernidade ora se aproximam, no entendimento de que
a pos-modernidade se constituiria de caminho possivel para a superacao da crise da
modernidade, denotando a sua reinvencdo, ora se distanciam, quando da
possibilidade de que de fato um novo paradigma social, cultural e cientifico esteja se
consolidando na sociedade contemporanea, decretando o fim dos ideais iluministas.
N&o ha consenso sobre a concretude da aproximacédo ou do distanciamento entre os
dois paradigmas.

Todavia, entende-se que a sociedade contemporanea nao mais se direciona
por verdades absolutas pressupostas por metanarrativas. A liberdade subserviente
presumida pela modernidade é pauta de questionamento em vertentes sociais,
culturais e cientificas e a razao objetiva e totalizante cede lugar as analises subjetivas
e plurais. O alcance das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo e o
crescente acesso a elas tém gerado mudancas estruturais nos modos de ser dos
humanos, tanto na esfera individual quanto na social.

E certo que a crise da modernidade tem provocado a todos a rever arranjos,
tessituras, praticas e percursos, a fim de que a emancipa¢do humana, como dita por
Bauman, se torne um dia realidade, seja pela reinvengcédo ou pela revolugéo

paradigmatica.

2.2 A escola no limbo da pdés-modernidade

A escola contemporanea reflete a miriade de identidades tipicas de sujeitos
inseridos em contextos pés-modernos, ao mesmo tempo em que é impelida a seguir
0s rigorosos padrbes cartesianos da educacdo progressista moderna. Essa
contradicdo pode expressar um fator que explica os dilemas e problemas da educacgao
no Brasil e no mundo. A educacao parece estar no limbo entre os paradigmas da
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modernidade e da pds-modernidade, como se a existéncia do segundo exigisse o fim
do primeiro. Porém, modernidade e pds-modernidade tém caminhado juntas e o
possivel equacionamento entre estas duas perspectivas na educacdo se torna
sobremaneira desafiador.

Institucionalizada na modernidade, a escola foi sedimentada em um contexto
espaco-temporal com objetivos claros: o lluminismo (séculos XVIII e XIX) e seus ideais
de igualdade, fraternidade e democracia. Naguele momento havia a necessidade de
um processo educativo que formasse individuos com dominio da lingua escrita e da
matematica, mas que, sobretudo, disciplinasse 0s seres e 0s convertesse em
cidadaos instruidos, civilizados e moralizados, para atender aos interesses do Estado-
Nacional.

O modelo educacional iluminista foi representado fundamentalmente pelas
ideias herdadas de René Descartes (1596-1650) e consistiu de instrumentos
naturalmente legitimadores da educacgéo da modernidade, o que se pode denominar
como “pedagogia tradicional” (GHIRALDELLI, 2006, p. 84).

Sob a égide da modernidade, as escolas se constituiram de espacos
privilegiados de transmissdo e difusdo do saber técnico-cientifico. As praticas
pedagdgicas se firmaram pela l6gica da razdo instrumentalizante, reificada pela
dicotomia professor-aluno, tendo o primeiro, importancia superior.

O pensamento de Immanuel Kant (1724-1804) contribuiu substancialmente
para a consolidacdo da escola da modernidade, devendo a mesma se basear na
instrucdo e na disciplina, com vistas a domesticacdo dos homens, tirando deles
qualquer sinal de animalidade. De acordo com o fil6sofo, para que o homem
abandonasse sua caracteristica natural de animal selvagem ele deveria ser submetido

a disciplina e as criangas deveriam ir para a escola

[...] ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas para que ai se
acostumem a ficar sentadas tranquilamente e a obedecer
pontualmente que lhes é mandado, a fim de que no futuro elas nédo
sigam, de fato e imediatamente, cada um de seus caprichos (KANT,
2011, p. 13).

Na escola kantiana, o homem, em virtude de sua inclinacéo natural a liberdade,
deve ter sua brutalidade polida. Caberia a escola o papel de tornar o homem-animal

em homem-verdadeiro. “Quem n&o tem cultura de nenhuma espécie € um bruto; quem
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ndo tem disciplina ou educacédo € um selvagem. A falta de disciplina € um mal pior
gue a falta de cultura” (KANT, 2011, p.16). A escola, entéo, teria a fungao primordial
de disciplinar os homens para que, a cada geracao, a humanidade fosse aperfeicoada.

Foucault (2012, p. 206) discorre sobre a vigilancia e a punicéo tipicas da
sociedade moderna e afirma que a disciplina consiste em “técnicas para assegurar a
ordenacédo das multiplicidades humanas” e assinala para a vocacao disciplinar da
sociedade iluminista: “As ‘Luzes’ que descobriram as liberdades também inventaram
as disciplinas” (FOUCAULT, 2012, p. 209). Para o autor, a escola foi transformada em
uma “maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar”
(FOUCAULT, 2012, p. 142). A escola avaliada por Foucault se compara as fabricas,
aos hospitais, as prisées, uma vez que impde limitacdes, proibicbes e obrigacdes aos

corpos humanos.

As disciplinas, organizando as ‘celas’, os ‘lugares’ e as ‘fileiras’ criam
espagos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e
hierarquicos. Sdo espacos que realizam a fixacdo e permitem a
circulacdo; recortam segmentos individuais e estabelecem liga¢cbes
operatérias; marcam lugares e indicam valores; garantem a obediéncia
dos individuos, mas também uma melhor economia do tempo e dos
gestos (FOUCAULT, 2012, p. 142).

Sibilia (2012) faz uma comparacao entre a escola e um artefato destinado a
produzir algo que o século XIX engendrou. O artefato, seja ele uma ferramenta ou
uma maquina, por exemplo, fora concebido com os recursos e destinado a um fim
caracteristico da época. Muitos dos instrumentos de producao deste passado distante
gue ainda tém alguma utilidade no cenario atual foram remodelados, aperfeicoados e
atualizados. Outros tantos foram extintos.

Da mesma forma, a escola fora instituida para atender aos fins da sociedade
iluminista, ocidental, cristd e industrial. No entanto, passados mais de dois séculos, o
cerne da escola contemporanea continua 0 mesmo da escola cartesiana, kantiana e
iluminista moderna: instruir e disciplinar estudantes.

O século XXI se passa e 0s antigos modelos educacionais mostram-se
incompativeis com 0s jovens contemporaneos. Teria a escola se tornado obsoleta?

Sibilia (2012), afirma que, com certeza quase Obvia, a escola esta em crise.

A perda da eficacia no funcionamento bem azeitado das engrenagens
disciplinares é, justamente, um dos indicios da crise atual. Um
ingrediente primordial dessa deterioracdo é o enfraquecimento do
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Estado no papel de megainstituicdo capaz de avalizar e dotar de
sentido todas as demais. Em consonancia com esse declinio, perdem
peso e gravidade as investiduras que revestiam figuras-chave da
autoridade moderna, como o pai e o professor, por exemplo, cujas
definicdes atributos e poderes se transformaram amplamente nos
Ultimos tempos (SIBILIA, 2012, p. 25).

Ha uma evidente incompatibilidade entre a escola estruturada no paradigma da
modernidade e o0s jovens contemporaneos, cujos alicerces sdo construidos sob uma
pluralidade de possibilidades culturais, sociais e cientificas que estdo imersas nas
constantes metamorfoses do mundo globalizado. Para Bauman (2013, p. 24), diante
desta realidade “somos compelidos a assumir a vida pouco a pouco, tal como ela nos
vem, esperando que cada fragmento seja diferente dos anteriores, exigindo novos
conhecimentos e novas habilidades”.

Para Moraes (1997, p. 32), a escola esta “defasada, obsoleta, num processo
de decadéncia acelerada, sem absorver as mudancas tecnoldgicas da sociedade em
que vivemos”. De acordo com a autora, a escola atual ndo cumpre sua finalidade
maior, a qual seja a emancipacao de sujeitos capazes de construir seu projeto de vida.

As novas configuracdes basilares da pdés-modernidade geram um sem namero
de conflitos na escola, tanto para educadores quanto para estudantes. John Daniel
(2002) argumenta que o conhecimento compartilhado na humanidade evolui muito
lentamente e que na escola contemporanea é possivel encontrar individuos com
atitudes modernas e pos-modernas ao mesmo tempo. Sobre o assunto, Gatti (2005)
afirma ndo haver uma ruptura com as caracteristicas da modernidade na sociedade
atual. Para a autora, “ndo saimos totalmente das asas da modernidade e nem estamos
integralmente em outra era” (GATTI, 2005, p. 602).

Os rigidos padrbes sociais e comportamentais presentes nas escolas atuais
sao visivelmente alinhados a funcionalidade e objetividade do pensamento moderno.

Nesse caso, a reflexdo sobre a pods-modernidade constitui-se de uma
possibilidade de “reavaliar a modernidade, de ler os sinais dos tempos como
indicadores de que a modernidade em si é instavel e imprevisivel, e de renunciar ao
futuro que ela uma vez parecia prometer” (LYON, 1998, p. 107).

Sibilia (2012) aponta para os desafios e conflitos do processo ensino-
aprendizagem em escolas amparadas nos ideais da modernidade diante da

efervescéncia, da liquidez e do pluralismo do mundo contemporaneo:
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[...] justamente essas criancas e adolescentes, que nasceram ou
cresceram no novo ambiente, tém de se submeter todos os dias ao
contato mais ou menos violento com o0s envelhecidos rigores
escolares. Tais rigores alimentam as engrenagens oxidadas dessa
instituicdo de confinamento fundada ha vérios séculos e que, mais ou
menos fiel a suas tradi¢es, continua a funcionar como o instrumental
analdgico do giz e do quadro-negro, dos regulamentos e boletins, dos
horarios fixos e das carteiras alinhadas, dos uniformes, da prova escrita
e da licdo oral (SIBILIA, 2012, p.51).

Fazenda (2010, p. 15) acrescenta que a educacdo moderna silencia o aprendiz,
o qual “apaticamente fica sentado diante do professor, esperando receber dele todo o
conhecimento”. Ja para Moraes (1997, p. 136), “a escola est4 desconectada de sua
realidade, paralisada no tempo e no espacgo, enquanto tudo esta em movimento”.

A escola contemporanea é permeada por uma sucessao de desajustes em
seus processos pedagdgicos, em grande parte moldados pelo rigor disciplinar e
progressista tipicos do iluminismo, os quais ndo mais se encaixam com as
transformacdes tecnoldgicas e globalizantes que parecem seguir em ritmo cada vez
mais acelerado e que remodelam continuamente os anseios dos sujeitos de hoje. Os
galopantes avancos das tecnologias de informa¢édo e comunicagado sao responsaveis
por novas necessidades e realidades vividas na contemporaneidade, embora nao
sejam 0s Unicos. Sibilia (2012, p.15) comenta que a presenca cada vez mais
irrefreavel de diferentes modos de ser atuais séo conflitantes com a educacéo formal
e todo o “classicismo” que ela carrega.

A educacao

[...] que sob a influéncia do pensamento iluminista passou a ser vista
ou como um momento no desdobramento progressivo da liberdade [...]

ou como um meio de promover a saude nacional [...], agora esta
reduzida a performatividade, ao treinamento e as habilidades (LYON,
1998, p. 69).

A escola atual insiste em seguir os rigorosos padrdes disciplinares da
modernidade, excluindo os deslocamentos aos quais esses proprios padroes sao
sujeitos indefinidamente. A escola parece ndo enxergar que parte de sua crise esta
imersa em um conflito paradigmatico (Ié-se os distanciamentos e aproximagdes
concernentes a modernidade e a pés-modernidade).

Hall (2015) aponta para uma mudanca estrutural nas identidades culturais que

compdem o mundo social em virtude das transformacdes decorrentes do contexto
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pés-moderno. Para o autor, o sujeito moderno, iluminista, € dotado da capacidade da
raz&o e possui um perfil individualista, centrado e unificado. No entanto, esse tem tido
seu papel social alterado em virtude das mudancgas estruturais e institucionais
causadas pela globalizacdo, cedendo lugar a um sujeito fragmentado composto por
vérias identidades (como classe, género, sexualidade, etnia, ra¢ca, nacionalidade),
possivelmente contraditrias e ndo resolvidas - 0 sujeito p6s-moderno.

Para Harvey (2007), consonante ao pensamento de Hall, ha na poés-
modernidade um privilégio a heterogeneidade e a diferenca como potenciais forcas

de libertagéo e redefinicdo do discurso cultural. O momento presente é o de

[...] despertar do pesadelo da modernidade, com sua razao
manipuladora e seu fetiche da totalidade, para o pluralismo retornado
do pés-moderno, essa gama heterogénea de estilos de vida e jogos de
linguagem que renunciou ao impulso nostalgico de totalizar e legitimar
a si mesmo... A ciéncia e a filosofia devem abandonar suas grandiosas
reivindicacdes metafisicas e ver a si mesmas, mais modestamente,
Ccomo apenas outro conjunto de narrativas (HARVEY, 2007, p. 19-20).

Para Lyon (1998), ha no contexto da pés-modernidade diferentes formas de
relacdes sociais engendradas pelas novas tecnologias. Sibilia (2012) aponta para uma
nova organizacdo social pensada por Gilles Deleuze, regida pelo capitalismo
dindmico, pelos mecanismos e excesso de producdo e consumo, pelos fluxos
financeiros e interconexdes em redes mundiais de comunicacdo. Sob essa otica, a
escola passa a ser regida também pela légica da performance individual com vistas a
atender exigéncias mercadoldgicas.

De fato, no caso da escola, ja ndo é mais possivel padronizar os estudantes,
0S quais diante do crescente acesso aos diversos meios de comunicacdo e
informacgéo, constroem identidades singulares e buscam espacos proprios de
reconhecimento e posicionamento no meio social em que vivem.

Para além da instrugcédo e da disciplinarizacdo dos individuos, o atual cenario

produtivo exige que os estudantes desenvolvam habilidades antes combatidas como

[...] a originalidade associada a certa espontaneidade inventiva, além
da capacidade de mudar com rapidez, reciclando o que se € em veloz
sintonia com as tendéncias globais. Também se valoriza a livre
iniciativa, a motivacdo, o perfil empreendedor e a vocacdo proativa,
como atitudes capazes de mover os mercados e gerar beneficios
(SIBILIA, 2012, p. 48).
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Isso posto, os jovens, inseridos em uma cultura de resultados com vistas ao
atendimento dos interesses do mercado, sdo submetidos aos padrbes escolares
impostos pelos tempos modernos pretéritos. Sibilia (2012, p. 65) argumenta que a sala
de aula parece ter se tornado algo entediante e que frequenta-la se tornou uma
“‘espécie de calvario cotidiano” para os jovens.

Todas as dissonancias que interpelam a escola moderna, inserida em
contextos pés-modernos, geram um sem numero de impactos negativos entre todos
0s atores que estdo diretamente ligados ao processo educativo, principalmente em
estudantes e professores. Ha, por exemplo, o desinteresse dos alunos que gera a
evasdo escolar. Bauman (2001) vai além e aponta para preocupantes flagelos
vivenciados pelos sujeitos ditos pos-modernos, sinalizando que eles vivem sob certos
temores, dentre os quais a autorreprovacdo e 0 autodesprezo, gerando uma
contradicdo em relacdo aos proprios direitos de autoafirmacdo, propostos na pos-
modernidade.

Sibilia (2012) sugere que o instrumental escolar de hoje estd em decadéncia,
uma vez que ndo ha mais eficacia no cumprimento dos seus objetivos iluministas
primordiais e parece ter cada vez menos sentido para boa parte dos estudantes. E
possivel que essa premissa seja um fator que justifigue o tédio, a frustracdo, a
indiferenga, a indisciplina ou até mesmo os episédios de violéncia vivenciados nas
escolas contemporaneas.

Ha uma visivel incongruéncia entre o que os jovens esperam da escola e o que
a escola se propde a oferecer a eles. Desse modo, se ha realmente o desejo de que,
por meio da educacédo, 0s sujeitos sejam emancipados e estejam aptos a realizar
escolhas conscientes relativas aos projetos de vida de cada um, o primeiro passo é
reconhecer que o paradigma hegemdénico da modernidade, que até entdo sustentou
a escola, esta em crise.

Em meio as incertezas que permeiam a sociedade do século XXI, deve-se
considerar que os contextos determinantes da pds-modernidade sdo evidentes e que,
portanto, podem e devem contribuir para o redirecionamento dos objetivos e das
préaticas escolares, visando a aproximacéo dos jovens e a satisfacdo dos ideais de
formacéo de cada sujeito.

Ademais, a escola atual se apresenta como agente de reproducao dos objetivos
do Estado, que molda cidaddos disciplinados e controlados para servirem

voluntariamente a ele, e dos objetivos do mercado, reificando a ldgica de
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retroalimentagéo da sociedade do consumo, o que contribui com o acirramento das
desigualdades.

N&o ha davidas de que a escola precisa se reinventar. E ndo se trata de realizar
uma escolha por um unico paradigma (modernidade ou pos-modernidade), como se
houvesse uma resposta pronta acerca de um caminho preciso e seguro a ser seguido.
Ao fazé-lo, correr-se-ia o risco de levar adiante a propria ideia da razao objetiva e
totalizante tipica da modernidade, ao encarar o modelo escolhido como verdade
absoluta.

As evidentes incertezas que permeiam a educacdo contemporanea se
apresentam como possibilidades de revisdo de préticas escolares. Mas, muito mais
gue os meios de educar, deve-se reelaborar os fins da educacédo, uma vez imersa
nesta profusdo de pluralidades sociais, culturais e cientificas tipicas do século XXI.

Em vez da

[...] ordem, temos a deserdem crescente, a criatividade e o acidente.
Do caos, surgem a esperanca, a criatividade, o didlogo e a auto-
organizacgdo construtiva. No lugar da estabilidade e do determinismo,
temos a instabilidade, as flutuacdes e as bifurcagcées. Ha sempre a
possibilidade de uma mudanca [...]. Estamos imersos num universo
menos previsivel, mais complexo, dindmico, criativo e pluralista, numa
danca permanente (MORAES, 1997, p. 136).

A escola deve se pretender aberta as novas configuracdes que a sociedade
apresenta e se contrapor a ideia reducionista de moldar individuos para servir ao
Estado ou ao sistema econdémico. Essencialmente, a escola deve reconhecer o seu
carater de provocar e estimular a emancipacdo dos sujeitos. Desse modo, as
sociedades que n&o “souberem compreender as mudancgas e que n&o proporcionarem
a todos os seus membros a oportunidade de uma educagdo relevante ficardo a
margem dos acontecimentos historicos” (MORAES, 1997, p. 133). Como esclarece
Bauman (2013, p.25), “o ensino de qualidade precisa provocar e propagar a abertura,

nao a oclusdao mental”.
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3 CENARIOS DE COESAO PARA A EDUCACAO CONTEMPORANEA: O USO
DIDATICO-PEDAGOGICO DAS TDIC

Ainda que os caminhos para a superacao da crise paradigmatica em que a
educacgdo contemporanea se encontra sejam tortuosos, incertos e multiplos, ha de se
considerar que as vias para a construcdo de uma nova realidade escolar devem estar
intrinsecamente aliadas aos interesses e necessidades dos jovens cidadaos de hoje.

Uma real possibilidade de reinvencédo da Educacao Basica esta vinculada as
substanciais potencialidades didatico-pedagdgicas das tecnologias digitais de

informagao e comunicagao.

3.1 Tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo como elementos de superacao

de uma educacéo instrucionista

Inscrita em contextos pds-modernos, a sociedade se vé cada vez mais digital,
em virtude da substituicdo de grande parte de seus recursos analdgicos. As TDIC
estdo presentes no dia a dia das pessoas por meio de smartphones, tablets,
computadores fixos e portateis, todos conectados a internet, pela qual se faz compras,
comunica-se, informa-se, diverte-se, capacita-se, dentre tantos outros fins. Nesse
contexto, a educacao enfrenta o desafio de incorporar essas tecnologias no fazer
pedagogico cotidiano, considerando que elas se constituem de uma real possibilidade
de ressignificacdo do processo ensino-aprendizagem, diante do limbo paradigmatico
em que ele se encontra.

O século XX é marcado pelo desenvolvimento de um sem numero de aparelhos
eletrdnicos, dentre 0os quais 0s que propiciaram o alargamento das comunicagoes e a
informatizacdo de outros tantos processos. Sob o viés da modernidade, tais
aprimoramentos contribuiram para reificar a instrumentalizacdo e a mecanizacao de
praticas nos mais diversos ambientes, dentre eles as fabricas e as escolas.

As escolas, diante do incremento das comunicacdes e da informatica, se
valeram das novidades de cada época em suas atividades pedagogicas. De acordo
com Sibilia (2012, p. 83), desde entdo houve por parte dos atores escolares (gestores
e professores) a tentativa de “atualizar a escola”, incorporando, por exemplo, midias

como o jornal, o cinema e a televisdo como recursos pedagdgicos.
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O final do século XX assinalou para uma mudanca sem precedentes na histéria
da humanidade, uma vez que o advento da rede mundial de computadores, a internet,
gerou significativas transformacgdes nos modos de ser e estar das pessoas no mundo,
e em suas relacdes com a cultura, a ciéncia, a politica, a economia.

A partir da década de 1970, segundo Bianchetti (2001), houve uma intensa
convergéncia entre os setores da informatica e das telecomunicagcfes por meio da
diluicdo sistematica de suas fronteiras, o que consolidou um novo espectro
tecnoldgico que passou a se manifestar de multiplas formas. Santos (2008) afirma que
0S novos processos de produgdo que unem ciéncia, tecnologia e informacgao
produzem o chamado meio técnico-cientifico-informacional. Para o autor, a
informacédo se tornou o vetor principal dos processos sociais, cujos territorios se
equiparam para facilitar a sua circulacao.

Constituindo-se de fator-chave para 0s mercados capitalistas, o setor
tecnoldgico-informacional nascente incrementou a produtividade, contribuiu com o
barateamento dos custos de producdo e promoveu expressivas alteracfes nos
tempos e espacos de circulacdo de mercadorias. As portas para a globalizacédo se
abriram, direcionando a sociedade para fluidificacdo das, até entéo, sélidas estruturas
sedimentadas na modernidade, como assinalou Bauman (2001).

A fuséo entre os meios de comunicacdo e a informatica gerou as tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo, cuja presenca no cotidiano impés novas
configuracdes as relacdes sociais, em que espaco e tempo ja ndo sao elementos que
definem e ddo concretude aos encontros. Os encontros, sejam eles de negocio ou
ndo, podem ser realizados por meio das TDIC. O espaco e o tempo, neste caso, ja
ndo se configuram como limitadores. H4, portanto, uma ampliagdo das redes sociais,
gue agora, passaram também a redes sociais virtuais.

O advento das TDIC provocou mudancas profundas no tradicional processo de
comunicagéo, no qual havia uma linearidade entre emissor e receptor, uma vez que a
interatividade e a simultaneidade criaram condi¢cdes para a comunicagao “todos-
todos” (BIANCHETTI, 2001).

A informacédo, que era restrita a um pequeno grupo que a detinha, do qual
faziam parte os professores, passou a ser comum, acessivel, questionavel em sua
veracidade e mercadoria. Para Bianchetti (2001), a informacgao tornou-se um fim que
se explica e se justifica em si mesmo. Morin (2004, p. 16) esclarece que em “toda
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parte, nas ciéncias como nas midias, estamos afogados em informagdes”, e que elas
“constituem parcelas dispersas de saber”.

A dispersédo desenfreada de informacdes na atual conjuntura social exige que
a escola se reconfigure para que de fato concretize seu objetivo primeiro de conduzir
0s estudantes a construcdo de conhecimentos que sejam Uteis e significativos, mas
que também resguardem o indispensével rigor cientifico.

Ainda que os conceitos de informacdo e conhecimento se apresentem com
bastante complexidade, é possivel revisar brevemente que, segundo Morin (2004), o
conhecimento so se reafirma quando as informacdes sdo organizadas e relacionadas
aos contextos em que elas se inserem. Logo, a disseminagédo de informacdes nao
necessariamente leva a producdo de conhecimentos. Todavia, informacfes sao
matérias-primas para o conhecimento e podem desencadear um “vasto e continuo
processo de aprendizagem” (ASSMANN, 2005, p. 16).

Ndo é a centralidade de conhecimentos e informacdo que caracteriza a

revolucao tecnoldgica,

[...] mas a aplicacdo desses conhecimentos e dessa informacéo para a
geracao de conhecimentos e de dispositivos de
processamento/comunicacdo da informacdo, em um ciclo de
realimentacdo cumulativo entre a inovagdo e seu uso[...]. As novas
tecnologias da informacédo ndo séo simplesmente ferramentas a seres
aplicadas, mas processos a serem desenvolvidos. Usuarios e
criadores podem tornar-se a mesma coisa [...] (CASTELLS, 2008, p.
69).

Moraes (1997) confirma que o atual cenario tecnolégico e informacional vem
alterando a maneira como a sociedade pensa, conhece e apreende o mundo.

Nesse contexto, as TDIC ampliam o potencial cognitivo do ser humano,
possibilitando um aprimoramento dos processos educativos e, especificamente, da
educacédo formal. Professores e estudantes, enfim, podem interligar-se em continuos
movimentos de producdo de conhecimento, para além da mera aquisicdo de
informacgdes, superando, inclusive, as limitacbes espaco-temporais da escola.

Para tanto, as TDIC devem ser incorporadas aos mecanismos escolares,
transformando-se em elementos de construgéo de saberes, uma vez que conduzem
a novas formas de ver e pensar 0 mundo. Assmann (2005, p. 19) sustenta que as
“novas tecnologias tém um papel ativo e co-estruturante das formas do aprender e do

conhecer”.
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De fato, dispositivos digitais com amplo acesso a internet ndo podem ser
reduzidos a instrumentos analdgicos aprimorados. A maquina conectada em rede
contribui com superacéo espaco-temporal e permite ao homem um sem numero de
conexdes. A conectividade mediada pela tecnologia, por sua vez, promove a
superacao da linearidade da escrita para a sensibilizagdo de espacos dinamicos,
criando o hipertexto: “um vasto conjunto de interfaces comunicativas disponibilizadas
nas redes” (ASSMANN, 2005, p. 21). Por meio do hipertexto, o acesso a informagao
é transformado e criam-se possibilidades para novas formas de aprendizagem. Com

0 uso das TDIC e da internet o estudante pode

[...] navegar livremente pelos hipertextos de forma ndo sequencial, sem
uma trajetéria predefinida, estabelecer maltiplas conexdes, tornar-se
mais participativo, comunicativo e criativo, libertar-se da distribuicéo
homogénea de informacdes e assumir a comunicacdo multidirecional
com vistas a tecer a propria rede de conhecimentos (ALMEIDA, 2005,
p. 71).

As redes virtuais, que por sua natureza sao interativas, podem gerar ambientes
de aprendizagem colaborativos, onde € possivel participar ativamente da construcéo
coletiva de conhecimento, além da contribuicdo para a aprendizagem autbnoma,
guando o aprendiz assume o papel de gestor do seu processo de construcdo de
saberes. Segundo Marinho (2002, p. 42), o “aprendizado autbnomo pressupde a
busca de informacdes onde quer que elas estejam mediante o dominio de diferentes
formas de acesso a informacdo”. Desse modo, as TDIC podem desempenhar na
escola o papel de importantes auxiliares para a efetiva constru¢do de conhecimento e
desenvolvimento de habilidades pelos educandos.

As TDIC emergem como possibilidades de promocdo de uma mudanca
conceitual do processo educativo, para além das alteragBes fisicas ou técnicas do
ambiente escolar. O uso constante e cada vez mais ampliado dessas tecnologias
conduz a necessidade de os atores sociais repensarem as atividades escolares, a fim
de concretizar na pratica da educacao formal um processo ensino-aprendizagem em
sintonia com as necessidades dos estudantes de hoje: “individuos multimidia, muito
diferentes do que foram seus pais e professores” (MARINHO, 2002, p. 43).

A incorporacao das TDIC na educacao vai além de sua instrumentalizacdo. O
objetivo ndo é ‘dar um ar inovador’ aos recursos pedagoégicos da escola. Se somente

assim fosse, teriamos uma mera substituicdo de técnicas por tecnologias de ensino
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em um processo ja tradicional e tecnicista. Para Lopes, grande parte das escolas

estaria

[...] subutilizando a informatica no processo pedagdgico, como
maquina de instrucdo programada, brinquedo divertido para troca de
mensagens ou, em casos piores, meio e fonte de informacdes em
pesquisas que se restringem a copiar e colar artigos. Desta forma,
muito se perde do potencial tecnoldgico, podendo haver até mesmo
desqualificacdo do trabalho pedagdégico (LOPES, 2005, p.35).

N&o basta, portanto, que a escola apenas seja incrementada com aparatos
tecnologicos de ultima geracao. Deve-se haver uma ressignificacdo do ensinar e do
aprender e, sobretudo, um novo direcionamento para os fins da educacéo, se a
mesma de fato pretende atender as reais e novas necessidades dos estudantes do

mundo pds-moderno.

3.2 Desenvolvimento de competéncias digitais pelos estudantes nos instrumentos

normativos da educacéo brasileira

Promulgada em 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDB, Lei 9394/96, tem o objetivo de disciplinar e organizar a
educacao formal basica brasileira, dividindo-a em Pré-Escola, Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

Previsto quando da publicacédo da LDB, a aprovagcdo do Plano Nacional de
Educacao (PNE) se deu apenas em 25 de junho de 2014, com a promulgacgéo da Lei
13.005/14. O PNE tem vigéncia de 10 anos e estabelece metas com vistas a promover
melhorias no sistema de educacéo brasileiro.

Para fins desse estudo, dar-se-a4 énfase a meta 7 do PNE, a qual objetiva
“fomentar a qualidade da Educagao Basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem” com o intuito de aumentar o
desempenho dos estudantes no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basicad
(Ideb).

3 0 indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb) foi criado em 2007 e retine, em um
s6 indicador, os resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo: o
fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliacdes.
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Em todas as vinte metas estabelecidas pelo PNE, h4 uma série de estratégias
listadas com vistas ao alcance delas. No caso da meta 7, trés estratégias tratam

diretamente do papel das TDIC na educacéao, as quais sao:

7.12) incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar
tecnologias educacionais para e educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio e incentivar praticas pedagdgicas
inovadoras que assegurem a melhoria de fluxo escolar e a
aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagdgicas, com preferéncia para softwares livres e recursos
educacionais abertos, vem como o acompanhamento dos resultados
nos sistemas de ensino que forem aplicadas;

7.15) universalizar, até o quinto ano de vigéncia deste PNE, 0 acesso
a rede mundial de computadores em banda larga de alta velocidade e
triplicar, até o final da década, a relacdo computador/aluno(a) nas
escolas da rede publica de educagéo basica, promovendo a utilizacao
pedagdgica das tecnologias da informac¢éo e da comunicagao;

7.20) prover equipamentos e recursos tecnoldgicos digitais para a
utilizac@o pedagogica no ambiente escolar a todas as escolas publicas
da educacdo basica, criando, inclusive, mecanismos para
implementacao das condi¢cdes necessérias para a universalizagdo das
bibliotecas nas instituicbes educacionais, com acesso a redes digitais
de computadores, inclusive a internet. (BRASIL, Plano Nacional de
Educacao)

Ao avaliar o objetivo da meta 7 do PNE, que trata da ampliacdo da qualidade
da educacdo, verifica-se que o uso didatico-pedagdgico das TDIC emerge com grande
potencial, sobretudo no que tange a melhoria da aprendizagem com base em praticas
inovadoras.

Em sintonia com o PNE, a Lei 13.415/17 que trata da Reforma do Ensino Médio,
redefinindo seus direitos e objetivos de aprendizagem, afirma no seu paragrafo 8° que
o trabalho dos contetdos, metodologias e formas de avaliagdo devem culminar no
“‘dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem na producéo moderna
pelo educando” e organiza os arranjos curriculares por meio de itinerarios de
aprendizagens que incluem o viés tecnoldgico, como por exemplo ‘linguagens e suas
tecnologias’ ou ‘matematica e suas tecnologias’.

Em consonancia com a LDB e com o PNE, foi homologada em 22 de dezembro
de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que define as competéncias e
habilidades (ou direitos e objetivos de aprendizagem) a serem desenvolvidas pelos
estudantes da Educacdo Bésica (neste caso, da Educacgdo Infantil e do Ensino

Fundamental).
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As aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, dentre as quais se

destaca a competéncias 5:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicacéao, de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e
autoria na vida social e coletiva (BRASIL, BASE NACIONAL
CURRICULAR COMUM, grifo nosso)

No que tange ao documento orientador dos processos educacionais brasileiros
de publicacdo mais recente até o momento, a BNCC dispde de forma concreta e
explicita sobre a necessidade de adequacao dos processos educacionais as TDIC.
Nesse caso, 0 objetivo de aprendizagem vai além de instrumentalizar o aluno para o
uso de recursos tecnolégicos. O estudante deve aprender com tecnologia e utilizar de
seus mais diversos recursos para produzir conhecimento e, assim, dissemina-lo.

Isso posto, é notério que 0s mais importantes instrumentos que estabelecem
as diretrizes da Educacdo Basica brasileira abordam com relevancia o
desenvolvimento das competéncias digitais pelos estudantes e incluem as TDIC como
significativos meios para a aquisicdo de diversas habilidades pelos estudantes,
alinhando os processos pedagdgicos da educacdo formal as novas demandas e
configuracbes dos jovens na contemporaneidade, o que certamente deve promover

significativas alteracdes na formacéo de professores.
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4 FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES E AS TDIC

O uso didatico-pedagodgico das TDIC na Educacéo Basica passa de maneira
preponderante pela formacéao dos futuros professores. No entanto, em primeiro é
preciso que a funcdo docente seja ressignificada frente as novas configuracbes da
sociedade e da educacéo na contemporaneidade.

4.1 O papel do professor em contextos pds-modernos

A emergéncia das TDIC traz consigo a necessidade de se repensar e, mais
além, de se reestruturar as formas de ensinar e de aprender. Diante da complexidade
dessa realidade, Lopes (2005, p. 34) levanta a indagacado: “A emergéncia da
sociedade da informacéao requer uma nova pedagogia?”. Ha, decerto, um sem numero
de caminhos possiveis que contribuiriam com o esclarecimento dessa questao e ndo
se tem a pretensdo de percorré-los nesse estudo. Essa reflexdo, portanto, constara
do lancamento de alguns pontos de luz sobre a necessidade de ressignificacdo da
funcado do professor na contemporaneidade.

No século XVII, Comenius sinalizou para o inicio da pedagogia e da didéatica do
mundo ocidental moderno, por meio da sua valiosa obra Didatica Magna. Em seu
texto, o autor assinala para a ruptura com os ideias medievais da educacéo, até entédo
organizada para atender aos fins da religiosidade crista catdlica, e propde uma “arte
universal de ensinar tudo a todos” (COMENIUS, 2006, p. 11). Comenius apontava a
disciplina como elemento fundamental para o vir a ser do homem e que 0 seu
desenvolvimento gradual se daria pelos saberes aprendidos, uma vez que este
possuiu “a mente nua como uma tdbua rasa” (COMENIUS, 2006, p. 73).

A pedagogia nascente considerava as escolas como “oficinas da humanidade”,
as quais deveriam transformar os homens em criaturas racionais e superiores a
outras, considerando principios divinos. Os fins da escola de Comenius eram os de
“tornar os homens sabios na mente, prudente nas acgdes, piedosos no coragiao”
(COMENIUS, 2006, p. 96), os quais seriam alcangcados por meio da ordem.

A organizacéo do ensino disciplinar e ordeiro de Comenius € também a base
da escola moderna. Aliados as diretrizes da pedagogia de Comenius, 0s pensamentos

de Descartes e Kant também foram sélidos elementos constituintes desse alicerce,
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uma vez que estes também preconizavam a instrumentalizacdo e disciplinarizacdo do
saber e da escola.

Em Didatica Magna sao lancadas claras diretrizes para o ensino,
sistematizando detalhadamente, inclusive, a aula. Chama-se a atencédo para o lugar
do professor: “Estando no lugar mais alto, o professor deve olhar em torno de si e ndo
permitir que ninguém faca outra coisa senao olhar para ele” (COMENIUS, 2006, p.
211).

A dissociacéo da escola iluminista dos ideais da igreja medieval, como prevista

por Comenius, se concretizou com a

[...] substituicio de um corpo de professores religiosos (ou sob o
controle da Igreja) por um corpo de professores laicos (ou sob o
controle do Estado), sem que, no entanto, tenha havido mudancas
significativas nas motivagdes, nas normas e nos valores originais da
profissdo docente: o modelo do professor continua muito proximo do
modelo do padre (JULIA, 1981, apud NOVOA, 1995, p. 15).

O oficio do professor da modernidade nasceu em seguida ao controle dos
estudantes ouvintes, da manutencao da ordem e da disciplina e da transmisséao de
conhecimentos que visavam a superacao dos jovens seres educandos da barbarie.
Ainda sobre a concepcédo da funcdo do professor, o saber técnico-cientifico se
sobrep6s ao saber pedagdgico.

A posicdo do professor como agente transmissor de conhecimentos e
organizador da disciplina da classe, tal como idealizado em sua concepcao, estende-
se até a atualidade. Para Novoa (1995, p. 23), ainda que o século XX tenha assinalado
para varias mudancas na sociedade, o ensino “néo sofreu transformagdes estruturais
tao significativas como as de outras profissdes”. As imagens a seguir contribuem com

a reflexdo acerca deste fato.
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Foto 1 - Sala de aula em 19574 Foto 2 - Sala de aula em 2018°

A analogia representada pela sala de aula em 1957 e em 2018 objetiva discutir
acerca da figura do professor na escola. A luz da pedagogia desenvolvida por
Comenius no século XVII, mesmo que centenas de anos tenham se passado e
estruturas sociais, culturais, econdmicas e cientificas se transformado, o cerne da sala
de aula contemporanea insiste em privilegiar a dicotomia aluno-ouvinte e professor-
transmissor de conteudos.

A sala de aula ordeira, disciplinadora e instrucionista prossegue dominando os
processos escolares brasileiros contemporaneos. Mesmo que importantes
movimentos de resisténcia ao modelo de escola convencional j4 estejam
consolidados, esses ainda se restringem a um peqgueno namero de instituicdes de
ensino. Segundo Marinho (2002), pesquisas demonstram que administradores e
professores tém refletido sobre as novas demandas presentes na escola
contemporanea, no entanto, poucas acdes tém sido efetivadas para a alteracdo do
status quo.

Nesse estudo, e considerando as imagens representativas de contextos de
épocas distintas, interessa reafirmar que o estudante que vivenciou a escola em 1957
€ exponencialmente diferente do aluno de 2019, que vive imerso em uma profusao de
possibilidades inerentes ao mundo globalizado, dentre elas, o acesso ampliado e
facilitado as TDIC.

As novas demandas dos educandos da contemporaneidade geram uma

necessidade de ressignificacdo das praticas docentes. Esteve assinala que ha

4 Grupo Escolar Senador Flaquer,1957. Disponivel em: < https://bit.ly/2HSoNDi> Acesso em:
19 Maio 2019.

5 Sala de aula em Vitéria/ ES, 2018. Foto: Samy Ferreira/ TV Gazeta. Disponivel em:
< https://glo.bo/32bHpVP > Acesso em: 02 Nov. 2019.
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[...] um auténtico processo histérico de aumento das exigéncias que se
fazem ao professor, pedindo-lhe que assuma um ndmero cada vez
maior de responsabilidades. No momento atual, o professor ndo pode
afirmar que a sua tarefa se reduz apenas ao dominio do cognitivo. Para
além de saber a matéria que leciona, pede-se ao professor que seja
facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho
de grupo, e que, para além do ensino, cuide do equilibrio psicolégico e
afetivo dos alunos [...] (ESTEVE, 1995, p. 100).

Para os professores, lidar com as novas configuracdes da escola, cujas
atividades diarias e os sujeitos delas participantes trazem em seu bojo tracos da
modernidade e da pos-modernidade, torna sua pratica diaria especialmente
desafiadora. Ora, a base instrucionista da educacgéo se vé abalada pela disseminacgao
de informagdes em escala global, ao mesmo tempo em que requer o desenvolvimento
de novas competéncias pelos educandos, as quais extrapolam o nivel do
conhecimento cientifico e alcangcam as habilidades socioemocionais, por exemplo.

Nesse arcabouco de dilemas da escola inscrita no contexto da pés-
modernidade, a figura do docente, que antes denotava o0 centro do processo
educacional, é alterada.

As necessidades educacionais, para as quais o professor deve encontrar
meios para responder, aumentam. Para Assmann, a funcdo dos professores é
acrescida de importancia. “Seu novo papel ja ndo serd o da transmisséo de saberes
supostamente prontos, mas o de mentores e instigadores ativos de uma nova
dindmica de pesquisa-aprendizagem” (ASSMANN, 2005, p. 14).

No entanto, apesar da necessidade de que o professor cumpra todas essas
novas tarefas, deve-se observar que ndo houve mudancas significativas nos cursos
de formacéo de professores. Docentes continuam a ser formados de acordo com
velhos modelos e em universidades que pretendem criar investigadores
especializados, com foco no conhecimento cientifico em detrimento da apropriacéo

didatico-pedagdgica.

Nao é, portanto, de estranhar que sofram auténticos ‘choques com a
realidade’ ao passarem, sem preparacao adequada [...] para a pratica
de ensinar a quarenta criancas de um bairro degradado os
conhecimentos mais elementares (ESTEVE, 1995, p. 100).

O advento das TDIC no ambiente escolar reforca a necessidade de que o0s

atores escolares, sobretudo os docentes, repensem a aula com vistas a garantir a
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aprendizagem, uma vez que ja ndo mais se sustentam como unicos detentores das
informagdes. “O professor que pretende manter-se no antigo papel de ‘fonte unica’ de
transmissao oral de conhecimentos perde a batalha” (ESTEVE, 1995, p. 101). Isto
posto, o professor, entdo, enfrenta a necessidade de integrar o potencial das TDIC no

processo escolar, modificando o seu papel tradicional.

4.2 Formacéao inicial de professores para o uso didatico-pedagdgico das TDIC

A funcéo do professor inserido em contextos da educacéo pos-moderna precisa
de ressignificacdo, uma vez que, muito mais do que um agente transmissor de
informagdes, esse passa e desempenhar um importante papel de mediador do
processo de aprendizagem e construcdo de conhecimento dos educandos.

Essa redefinicdo de seu papel na educacao € um grande desafio, uma vez que
0 acesso a formacao continuada é incipiente e a formacéo inicial de docentes ndo esta
bem alinhada as novas necessidades da educagédo contemporanea.

No Brasil, a formacéo inicial de professores da Educacdo Béasica ndo tem
provido profissionais com a preparacdo adequada. A urgéncia de formacdo de
professores frente a expansao das redes de ensino em um curto espacgo de tempo e
a tradicado bacharelesca das universidades sao fatores preponderantes que explicam
a ma qualificacdo dos profissionais da educagéo (GATTI, 2014).

Dentre outros problemas e desafios relacionados a formacédo inicial de
professores nas universidades brasileiras, Gatti (2014, p. 38) chama a atenc¢éo para a
falta de “uma faculdade, centro ou instituto que centralize a formacgdo desses
profissionais de modo integrado, com perfil proprio”. Para a autora, os cursos de
licenciatura segregam a formacéo dos futuros professores entre a area técnica-
cientifica especifica e a didatica, dedicando uma pequena parte de seus curriculos a
essa ultima.

Tendo a formacédo pedagodgica dos futuros professores pouca énfase nas
universidades, a reflexdo para a preparagédo destes para o efetivo uso didatico das
TDIC nas escolas € de extrema importancia.

Segundo Prado e Valente (2003), nos diversos cursos de licenciatura
brasileiros é possivel encontrar varias metodologias utilizadas com vistas a formacéao

didatico-pedagogico dos discentes para o uso das TDIC. Nesses espacos, é comum
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gue haja uma prética que aborde os aspectos tecnolégicos e também 0s pressupostos
tedricos inerentes a eles.

No entanto, nao é possivel dissociar a teoria e a pratica quando se trata do uso
didatico-pedagdgico das TDIC. A incorporacao das TDIC na educacéo deve acontecer
por meio de uma simbiose entre tecnologia e didatica. E preciso que, desde a sua
formacao inicial, o professor possa ressignificar, reprogramar, reconfigurar a sua
pratica docente com base na apropriacdo das novas tecnologias digitais em seu

cotidiano. Trata-se de

[...] integrar diferentes ferramentas computacionais e os contetdos
disciplinares, possibilitando colocar em préatica os fundamentos
tedricos e recriar dindmicas que permitam lidar, ao mesmo tempo, com
as inovacfes oferecidas pela tecnologia, suas inten¢des educacionais
e 0s compromissos do sistema de ensino (PRADO E VALENTE, 2003,
p. 22).

Tal recontextualizacdo da pratica docente é sobremaneira desafiadora,
sobretudo porque a escola contemporanea esta imersa nos paradigmas iluministas da
escola moderna. Contudo, nos cursos de formacdo de professores ha terreno fértil
para o reposicionamento do professor em contextos pés-modernos.

As préprias universidades devem se atentar para a superacdo da formacao
instrucionista de docentes. “A formacdo do profissional pratico ndo pode apenas
enfatizar o aprendizado operacional das ferramentas computacionais, tampouco o
aprendizado sobre o que postula uma determinada teoria educacional” (PRADO E
VALENTE, 2003).

Tratar as novas tecnologias na educagao apenas como a modernizagéo de um
recurso didatico-pedagoégico nao contribuiu com a reinvengao da educacdo. Como
afirma Assmann (2000, p.14), “0 mero treinamento para 0 manejo de aparelhos, por
mais importante que seja, nao resolve o problema”.

Para Marinho (2002, p.49), € preciso que os professores desenvolvam uma
mentalidade de que “o computador, hoje, é tdo importante na escola quanto o giz foi
durante tantos e tantos anos”.

E evidente, portanto, que os licenciandos sejam estimulados a ressignificar a
préatica docente, com base em uma nova pedagogia nascente. Prado e Valente (2002,
p. 23) argumentam que se deve reconstruir um novo referencial pedagdgico, o qual

seja meio direcionador de uma pratica que considere o uso da tecnologia “ndo apenas
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COmO um recurso para a modernizagéo do sistema de ensino, mas, essencialmente,
COmMO mais um meio para repensar e reverter o processo educativo” que agoniza no
contexto atual.

Tardif e Lessard (2014, p. 268) apontam que 0 uso pedagogico das TDIC pode
“transformar o papel do docente, deslocando o seu centro, da transmissdo dos
contelidos para a assimilagédo e incorporagdo destes pelos alunos”.

De acordo com Marinho (2002) os professores assumem um papel
preponderante na constru¢cao de uma nova escola por meio da incorporacao das TDIC
em seu fazer pedagodgico cotidiano. Para tanto, o professor se depara com alguns
desafios: assumir uma atitude reflexiva diante da propria préatica frente as novas
demandas da educacéo; abandonar o papel de transmissor de informacdes; ocupar
seu tempo criando estratégias de aprendizagem; conhecer as reais necessidades e
vontades dos alunos; procurar atuar junto a outros professores; investir em formagao
continuada.

Frente a tantos desafios postos, as universidades ndo devem negar aos futuros
professores a possibilidade de que, pelas vias de sua formacéo, possam contribuir
com a ressignificacdo das atuais praticas pedagdgicas, alterando o modelo de aula
convencional que centraliza o processo no professor, deslocando o protagonismo para
o aluno.

No gque tange a formacao inicial de professores para o uso didatico-pedagogico
das TDIC na educacéo, os cursos de licenciatura se deparam com trés caminhos
possiveis a seguir: a oferta de uma disciplina especifica, a incorporacdo das TDIC
pelos docentes das mais variadas disciplinas do curso ou as duas estratégias
anteriores juntas.

Os futuros professores devem ter clareza dos novos pressupostos tedéricos que
direcionam a educacéo contemporanea, ao mesmo tempo em que se apropriam de
inovadoras praticas educacionais. Logo, as licenciaturas devem preparar o discente
PARA as novas configuracbes de ensino e de aprendizagem COM Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicagéo. Criar ambientes de aprendizagem com a
presenca das TDIC significa utiliza-las para a “representacdo, a articulacado entre
pensamentos, a realizacdo de acdes, o desenvolvimento de reflexdes que questionam
constantemente as a¢gdes” (ALMEIDA, 2005, p. 72).
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A oferta de apenas uma disciplina sobre o uso didatico-pedagdgico das TDIC
na Educacao Basica ndo garante a sua incorporacao pelos licenciandos. A licenciatura
deve oferecer uma formacéo substancialmente mais ampla e efetiva. Assim como a
instrumentalizacdo das aulas com tecnologias sem a devida reflexdo sobre o seu

efetivo uso didatico-pedagdgico ndo garante a reinvencéo da educacéao.

A estratégia de levar o computador a todas [ou praticamente todas] as
disciplinas das licenciaturas, fazendo com que esse recurso
permeasse a formacao inicial do professor, possivelmente teria maior
eficacia ja que possibilitaria o desenvolvimento de uma competéncia
para o uso educacional das tecnologias digitais através de sua efetiva
incorporagdo nas varias instdncias e momentos da formacdo do
educador. Tal possibilidade nos parece muito mais rica do que a oferta
de uma disciplina, ou disciplinas, que visem especificamente preparar
o futuro educador para esse uso, como se fosse uma “didatica do
computador (MARINHO, 2004, p. 34).

As TDIC devem suscitar, nas licenciaturas, um novo fazer pedagégico dos
docentes formadores, para que eles direcionem os futuros professores a apropriacédo
de outros modelos de educacdo possiveis. Caso contrario, os ideais da escola
iluminista moderna seréo reificados em um continuo processo de retroalimentacéao.
Frente a todos os pressupostos da pés-modernidade, ndo podem as licenciaturas
negligenciar o seu dever de promover uma formagéo inicial de professores coerente
com as substanciais demandas da educacao contemporanea, com o risco de estarem
formando ‘novos velhos professores’.

Dessa forma, cabe as licenciaturas aliar reflexdo e pratica, em um processo
constante de ressignificacdo da funcao do professor junto aos licenciandos, durante
todo o percurso formativo deles, para que os discentes, de fato, se apropriem do real
papel transformador que as TDIC podem promover na Educacao Basica, contribuindo

com a busca por um efetivo e significativo processo de aprendizagem.

4.3 A formacdo de professores para o uso didatico-pedagdgico das TDIC nos

instrumentos normativos brasileiros

O ensino é uma atividade cuja histéria se confunde com a do desenvolvimento
da humanidade. No entanto, considerando-se sua dimensao e importancia para a
sociedade, a profissionalizacdo do docente é, decerto, recente. A instituicdo da

docéncia como profissdo passa, de fato, pela legitimacdo da formacéo docente no
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nivel académico-superior, o que, no Brasil, tornou-se obrigatoério por lei apenas no final
do século XX.

Em um contexto global, somente ap0s a Revolucdo Francesa (século XIX),
diante da necessidade de ampliacdo e organizacdo da instrucdo popular, foram
criadas as Escolas Normais, as quais eram as instituicbes encarregadas por formar
professores.

No contexto brasileiro, no final do século XIX e durante o século XX, o interesse
pela formacdo de docentes evoluiu de acordo com as transformacdes econdémicas,
politicas e sociais do pais. Existia uma crescente preocupa¢do com a instrucdo da
populacdo e a formacdo de professores comegou a ser integrada aos processos e
instrumentos legais.

De acordo com Saviani (2009), podem-se destacar como elementos
normatizadores da profissionalizacdo e formacgéo de professores no Brasil a Lei das
Escolas de Primeiras Letras e a prevaléncia do modelo das Escolas Normais (século
XIX), a reforma paulista da Escola Normal (inicio do século XX), a criacdo dos
Institutos de Educacdo, a implantacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas
(primeira metade do século XX), a substituicdo da Escola Normal pela habilitagéo
especifica de Magistério (segunda metade do século XX) e, mais recentemente, apds
a promulgacdo da nova LDB®, em 1996, o advento dos Institutos Superiores de
Educacao, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do curso de Pedagogia.

De maneira geral, os cursos que ao longo da histéria se ocuparam da
preparacao de professores direcionaram os estudos para o dominio dos contetidos a
serem transmitidos aos educandos em detrimento de um efetivo preparo didatico-
pedagdgico, o que sugere forte vinculacdo com os ideais da escola iluminista e
instrucionista enraizada no pensamento moderno. Decerto, o ‘como dar aula’ ou ‘qual
a melhor forma de os alunos aprenderem os conteudos’ esteve por muito tempo nos
bastidores da educacéo.

Com a promulgagéo da nova LDB, o exercicio da funcdo de professor passou
a exigir formacdo em nivel superior e a responsabilidade pela formacéo docente no

Brasil ficou a cargo das universidades. No entanto, conforme instituido no Artigo 627,

6 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao. Lei 9394/96, que disciplina a educacéo escolar a qual
se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicées proprias.

7 Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
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ainda se permite a titulacdo de nivel médio normal para professores da educacao
infantil e dos cinco primeiros anos do ensino fundamental.
A LDB preconiza, ainda, fundamentos para a formacéo de profissionais da

educacéo, conforme o paragrafo unico do Artigo 61.

A formagédo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacao basica,
terd como fundamentos:

| — a presenca de sdlida formacédo bésica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho

Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;

[ll — o aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores,
em instituicdes de ensino e em outras atividades (BRASIL, LDB).

Cabe ressaltar que o Artigo supracitado foi incluido por emenda parlamentar no
ano de 2009. O que se conclui que tais especificidades legais para a formacéo de
professores foram consideradas mais de uma década ap6s a promulgacdo da nova
LDB. Deve-se enfatizar que, conforme o legado histérico da formacao de docentes no
Brasil, a lei em questao prioriza a formacéao teérico-cientifica. Contudo, sinaliza para
uma aproximacao entre teoria e pratica, exigindo, por exemplo, a realiza¢do do estagio
supervisionado.

A atencdo para o viés didatico-pedagdgico na formacgéo dos docentes no Brasil
ganha for¢ca somente no inicio do século XXI, ainda que a normatizacdo da profissao
docente tenha sido debatida ao longo de todo o século XX. O foco no ensino e na
figura central do professor que domina e transmite os conteudos fica evidente nos
ideais do legislativo brasileiro.

O inciso IX do artigo 8° da LDB esclarece que a Uniao cabe “autorizar,
reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos das
instituicdes de educacao superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino’,
cujo paragrafo 1° determina que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) tem a

funcdo de normatizar e supervisionar 0s cursos superiores®.

educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

8 No projeto inicial da LDB, o CNE “deveria ser um 6rgao normativo e de proposi¢do de uma
politica educacional do Estado, com representacdo de amplos segmentos da sociedade e do
executivo”. (BRITO, 1997, p. 82-83). Apesar de néo ter recebido énfase no projeto Darcy Ribeiro, foi
regulamentado em 16/03/1995 pela Medida Proviséria n°® 938, como 6rgao assessor do Ministério da
Educacdo- MEC.
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Com objetivo de institucionalizar as normas para a formacao de professores
propostas na LDB, no ano de 2002 foram homologadas as Diretrizes Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacdo Basica brasileira, conforme resolucéo do
Conselho Nacional de Educacgdo®. Com base nesse instrumento, foram realizadas
adaptacdes nos curriculos dos cursos de formacdo docente. Posteriormente, foram
ainda promulgadas diretrizes curriculares especificas para cada curso de licenciatura
(BORGES, 2011).

O artigo 2°, da Resolucdo do CNE/ CP1, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, orienta o preparo
para a atividade docente e reforca, no inciso VI, que os cursos de formacéo de
professores devem atentar-se para o “uso de tecnologias da informacdo e da
comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores”.

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional
de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, disciplinou a
atuacdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
no fomento a programas de formacao inicial e continuada, e deu outras providéncias,
constituindo importante avango na organizacao da formacgao de professores no Brasil.
Esse Decreto, em sintonia com o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), ao
instituir a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéao
Basica, definiu como escopo a finalidade de organizar, em regime de colaboracéo
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacao
bésica.

A Lei 13.005/14, que aprova o Plano Nacional de Educacgéo (PNE), tem como
uma de suas metas?!® fomentar a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais da

Educacdo Basicall, apresentando como estratégia:

° Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002.

10 Meta 15: garantir, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1(um) ano de vigéncia deste PNE, Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais da Educacédo de que tratam os incisos |, 1l e Ill do caput do art. 61 da Lei n® 9.394/96, de
20 de dezembro de 1996, assegurando que dos os professores e as professoras de educacgao basica
possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na éarea de
conhecimento que atuam (PLANO NACIONAL DE EDUCACAO, Lei 13.005/14).

11 Decreto 8.752, de 9 de maio de 2016.
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Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado
do(a) aluno(a), dividindo a carga horaria em formacao geral, formacao
na area do saber e didatica especifica e incorporando modernas
tecnologias de informacao e comunicacdo, em articulacdo com a base
nacional comum dos curriculos da educacéo basica (BRASIL, PLANO
NACIONAL DE EDUCAGCAO, Lei 13.005/14).

Em julho de 2015 o CNE revogou a Resolucdo CNE/ CP1 e homologou a
Resolucdo CNE/ CP2, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacédo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada.

Enfatiza-se no Artigo 3°, inciso V, paragrafo 5° da Resolu¢cdo CNE/ CP2, que
um dos principios da formacgédo de docentes se constitui da “articulagdo entre a teoria
e a pratica no processo de formacao docente, fundada no dominio dos conhecimentos
cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao”.

Ja o Artigo 5°, que busca relacionar a formacgéao de professores a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), reitera em seu paragrafo VI que aos cursos de licenciatura
cabe o “uso competente das Tecnologias de Informagao e Comunicacéao (TIC) para o
aprimoramento da préatica pedagdgica e a ampliacdo da formacao cultural dos(as)
professores(as) e estudantes”.

Somente entdo no ano de 2015, com a homologacgéo da Resolugédo CNE/CP2,
€ que a atencéo para a formacdao didatico-pedagdgica dos futuros professores ganha
destaque nos instrumentos normativos brasileiros, buscando um equacionamento
com a nova realidade do processo educacional, ao incluir o “uso ‘competente” das
TDIC.

Os documentos publicados mais recentemente tratam de maneira contundente
da necessidade de enfatizar a formacao didatico-pedagodgica dos licenciandos, bem
como de incluir as TDIC na formacéao inicial e continuada dos docentes brasileiros.

O decreto 8.752/16, que dispde sobre a Politica Nacional de Formacgao dos
Profissionais da Educac¢éo Basica, em seu inciso 1X do artigo 3°, esclarece um de seus
objetivos: “promover a atualizagao teérico-metodoldgica nos processos de formacao
dos profissionais da educacédo basica, inclusive no que se refere ao uso das

tecnologias de comunicagao e informagao nos processos educativos”.



69

A promulgacao da Lei 13.415/17, da Reforma do Ensino Médio, altera a LDB,
incluindo no paragrafo 8°, de seu artigo 62, que “os curriculos dos cursos de formagéao
de docentes terao por referéncia a BNCC”, a qual destaca as competéncias digitais a
serem desenvolvidas pelos estudantes.

Em dezembro de 2018, o MEC apresentou ao CNE, em carater preliminar, a
Base Nacional Comum para a Formacéao de Professores da Educacao Basica, com o
objetivo de “orientar uma linguagem comum sobre o que se espera da formacao de
professores, a fim de revisar as diretrizes dos cursos de pedagogia e das licenciaturas
para que tenham foco na prética da sala de aula e estejam alinhadas a BNCC” (MEC,
2018). Cabe ressaltar que a proposta nao substitui as atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais de formacao inicial e continuada da Educacao Basica, devendo orientar a
atualizacao dessas diretrizes.

A Base Comum para a formacéo inicial de professores no Brasil traz com
clareza a necessidade de superacdo da dicotomia teoria e préatica nos cursos de
licenciatura e aponta para a superacdo da fragmentacdo curricular que divide a
formacdo dos futuros docentes. O documento, ainda, assinala para o foco na
aprendizagem do aluno, tornando-o protagonista do processo escolar.

Em consonancia com a BNCC, a Base Comum docente reconhece que 0s
licenciandos devem desenvolver em seu percurso formativo as mesmas competéncias
gue serao desenvolvidas pelos estudantes da educacéo basica. No que se refere as

TDIC, de acordo com o documento, aos professores em formacao cabe:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas docentes, como recurso pedagdgico e como
ferramenta de formacgdo para comunicar, acessar e disseminar
informac¢des, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar aprendizagens (MEC, 2018. grifo nosso).

A Base Nacional Comum para a Formacao de Professores da Educacgéo Basica
guando analisada pelo CNE, podera sofrer alteracdes no texto e em seus propositos.
Ainda assim, trata-se de um documento que claramente busca aliar a formacéo inicial
e continuada de professores as novas necessidades da educacdo contemporanea,
incluindo as competéncias para o uso didatico-pedagogico das TDIC.

E inconteste que os atuais documentos normativos da educacao brasileira tém

sinalizado de maneira contundente para a necessidade de adequacgéo dos cursos de
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licenciatura com vistas a inclusdo das TDIC na formacéo inicial dos professores e a
aproximacgdo deles as novas realidades e necessidades dos educandos do século
XXI.

Mas o que de fato acontece nas licenciaturas deve ser objeto de investigacao.
Neste caso, a opc¢ao foi por uma licenciatura em Geografia. Para a pesquisa, as
opcbes de métodos e técnicas de investigacdo foram feitas conforme se descreve no

capitulo seguinte.
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5 METODOS E TECNICAS DE INVESTIGACAO

Piramide!2: Sélido que tem por base um poligono qualquer e por lados

tridngulos que se relnem num mesmo ponto, chamado vértice da piramide.

FiLHO, ANTES DE /
CONCLUIR, OLHE POR
OUTROS LADOS...

, TRIANGULO!
E UM TRIANGULO!
QUADRADO! / QUER
DE CERTEZA! CERTEZA DiZER...
/ - ABSOLUTA!! 4

13

A luz da piramide, retratada acima, pretende-se refletir brevemente acerca dos
métodos e técnicas de investigagao utilizados nesta pesquisa.

Tomando como base a definicdo de piramide explicitada e comparando-a,
grosso modo, com 0s objetos de estudo em questdo, sugere-se que a base, ‘poligono
qualquer’, sdo os sujeitos e o lécus pesquisados, os quais sdao estudantes de
licenciatura em Geografia de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), em Minas
Gerais. Os lados, ‘triangulos que se unem’, sdo concernentes as categorias escolhidas
para o delineamento da pesquisa: a educacdo na contemporaneidade, o potencial
didatico-pedagdgico das Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicacéo (TDIC) e
a formacgéo de professores para seu efetivo uso na Educagéo Basica. O veértice da
piramide, ‘ponto’ de unido dos lados do tridngulo, corresponde a culminancia dessa
pesquisa, a convergéncia das andlises realizadas, e a uma intrinseca aproximacao da
percepcéao dos licenciados em Geografia em relacdo ao potencial didatico-pedagogico
das TDIC na Educacéao Basica.

Ainda, fazendo alusao a piramide, pretende-se refletir sobre a fenomenologia,

enquanto referencial tedrico metodoldgico, e as técnicas de coleta de dados quanti-

12 Disponivel em: <https://bit.ly/2QEatky> Acesso em: 19 out. 2018.
13 pisponivel em: <https://bit.ly/2wBB5JX> Acesso em: 16 out. 2018.
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gualitativas, escolhidas pela pesquisadora para direcionar os caminhos investigativos
percorridos.

A visdo da piramide de apenas um de seus lados pode invalidar a sua
identificacdo, tendo em vista que se trata de um objeto de varias dimensdes, cujo
ponto de vista unilateral esconde a sua real aparéncia.

Utilizando-se dessa analogia, parte-se da premissa de que os métodos de
coleta de dados mistos, nesse caso quanti-qualitativos, contribuem para a superacéo
da visdo de apenas um dos lados do objetivo de estudo aqui proposto, permitindo a
compreensao de um maior niumero de dimensfes desse mesmo objeto, enxergando-
0 com maior nitidez.

Decerto, em Ciéncias Humanas, ha uma infinidade de piramides em um
emaranhado de pontos, 0s quais permanecem entrecruzados. Pretende-se aqui
buscar uma aproximacédo com a realidade de um desses pontos. N&o se trata de
simplificar o objeto dessa pesquisa. Pelo contrario, trata-se de valorizar o seio do
espaco vivido por licenciandos em Geografia, acendendo sobre eles luz, a fim de que,
nesse amplo universo das ciéncias da educacdo, se possa contribuir com a

(re)definicdo de préticas e processos de formacao de futuros professores.

5.1 ReflexBes sobre a fenomenologia enquanto epistemologia e método

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de uma
visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia
nao poderiam dizer nada. Todo o universo da ciéncia é construido sobre o mundo

vivido, e se queremos pensar a propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu
sentido e seu alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do
mundo da qual ela é expressao segunda.

(PONTY, 2011, p. 3)

A fenomenologia, definida por Hegel como método e como filosofia, afirma-se
com Husserl, no inicio do século XX, na Alemanha, o qual a define como a “ciéncia
descritiva das esséncias da consciéncia e de seus atos” (SADALA, 1995, p. 3).

Segundo Capalbo (2008, p.18), no projeto de Husserl, a fenomenologia

consiste em uma “ciéncia rigorosa, mas ndo exata, uma ciéncia eidétical4, que

14Trata da distincdo de fatos e esséncias. Eidos ou esséncia, para Husserl, refere-se a uma
“estrutura invariante cuja presenga permanente define a esséncia do objeto. As esséncias se referem
ao sentido de ser do fenémeno” (CAPALBO, 2008, p. 20).
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procede por descricdo e ndo por deducdo”’. Diferentemente das ciéncias exatas e
empiricas, pautadas na objetividade e na busca por verdades absolutas, na
fenomenologia os fendmenos analisados sdo aqueles vividos pela consciéncia,
pautados na subjetividade e na mobilidade, mutabilidade e relatividade da verdade.

A fenomenologia pensada por Husserl consiste no ponto de partida de todas as
ciéncias, um retorno ao mundo vivido, ao mundo das experiéncias, as coisas mesmas.
Ponty (2011, p. 4) esclarece que retornar as coisas mesmas € retornar ao mundo
“anterior ao conhecimento, do qual o conhecimento sempre fala, e em relagéo ao qual
toda determinacédo cientifica é abstrata, significativa e dependente”. Ao encontro do
pensamento de Ponty, Sadala (1995, p. 2) afirma que “antes da realidade objetiva, ha
um sujeito que a vivencia; antes da objetividade, h4 um mundo pré-dado e, antes de
todo conhecimento, ha uma vida que o fundamentou”.

No pensamento fenomenoldgico, ‘toda consciéncia é consciéncia de alguma

coisa’. Capalbo afirma que, para Husserl, a consciéncia

[...] se define essencialmente em termos de inteng&o voltada para um
objeto. Perceber ndo é receber sensacdes na psique. Nao nos é
possivel separar fenbmeno e coisa em si. O fenbmeno é conhecido
diretamente, sem intermediarios, ele é objeto de uma intuicdo
originalmente doadora (CAPALBO, 2008, p. 19).

Para a fenomenologia ndo existe separacdo entre sujeito e objeto'®. Logo, ndo
se trata de uma relacdo dicotbmica, mas sim de dois polos que se processam em
correlagdo. O objeto “sera alvo de descrigédo por parte da consciéncia, e nele se vera
gue existe um nucleo central invariante, que permanece ao longo de todas as
variacdes imaginarias” (CAPALBO, 2008, p. 19). Tudo aquilo para o que a consciéncia
se volta é objeto. A analise fenomenolégica €, portanto, a analise da consciéncia, que
€ intencional e que visa a um objeto. “Trata-se de descrever, ndo de explicar nem de
analisar” (PONTY, 2011, p.3).

N&o ha propriamente um unico método de pesquisa claramente definido ou
descrito pelos fenomendlogos, sendo 0s caminhos de pesquisa encontrados de forma
diluida nas obras de varios autores, como Heiddeger, Ricouer, Merleau Ponty, dentre

outros, além de Husserl (SADALA, 1995).

15 A todo objeto (noema), corresponde certa modalidade de consciéncia (noesis). (CAPALBO,
2008, p. 20).
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Na pesquisa fenomenoldgica, a apropriagdo do fendbmeno se da por meio dos
dados que evidenciam as experiéncias vividas pelos seres pesquisados. Para tanto,
segundo a fenomenologia merleaupontyana, deve-se percorrer trés caminhos
fundamentais: a descricdo, a reducédo e a compreensao fenomenolégica (MERLEAU
PONTY, 1990).

Na descricdo fenomenoldgica, o pesquisador vai ao encontro do sujeito
pesquisado e abre possibilidade para que esse faca uma exposicdo acerca do tema

investigado. De acordo com Sadala

[...] o pesquisador, ao investigar um fendmeno — partindo das
experiéncias vividas pelos sujeitos da pesquisa — obtém as descri¢cdes
desses sujeitos a respeito da sua experiéncia e tem em maos discursos
significativos e passiveis de serem compreendidos e desvelados em
sua esséncia (SADALA, 1995, p.3).

A reducdo, elemento fundamental da pesquisa fenomenoldgica, procura
apresentar as fontes de significacéo e de vida intencional, quando € possivel distinguir
fatos de esséncias. O fato é ignorado para que a sua esséncia, a sua significacéo, o
seu sentido, sejam revelados. Trata-se da reducéo do discurso do sujeito pesquisado
ao que parece essencial para elucidar o fenébmeno.

A compreensao surge “quando o pesquisador aceita o resultado da reducao
como um conjunto de asserc¢des significativas que evidencia, em sua totalidade, a
experiéncia consciente do sujeito investigado” (GRACAS, 2000, p. 31). Por meio de
uma compreensao interpretativa, elabora-se a construcéo final dos resultados.

Na pesquisa fenomenolégica, o homem € um conjunto de possibilidades que
se realizam na sua relacdo dialética com o mundo e a percepcao do real sO se
apresenta em partes. E “a finitude irremediavel da percepcdo. E a esséncia do
percebido ndo poder ser objeto de exploragdo exaustiva, mas sim de desvelar-se

progressivamente e de ser apreendido em perspectiva” (CAPALBO, 2008, p. 19).

5.2 Os caminhos da pesquisa quanti-qualitativa

Porque pesquisar é avancar fronteiras, é transformar conhecimentos e néo
fabricar analises segundo determinados formatos. Balizas, sim, consisténcia, sim,
plausibilidade, sim, aprisionamento real em dogmas, nao.

(GATTI, 2002, p. 57)
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Com vistas ao alcance dos objetivos desse estudo, optou-se pela técnica de
métodos mistos, a qual envolve coleta e analise de dados nos modelos quantitativo e
qualitativo. Trata-se de uma pesquisa ancorada ha fenomenologia, enquanto
epistemologia, e conduzida por procedimentos quanti-qualitativos.

Karsenti (KARSENTI, p. 185. In: TARDIF [et al], 2014) ao promover um estudo
sobre as mudancas operadas nos futuros docentes confrontados com as TIC, também
optou por método semelhante e afirma que considera os métodos de pesquisa quanti-
qualitativos “como dois polos de um continuum, no qual é possivel colher dados, de
um lado e de outro, em funcao do problema, da questao e dos objetivos da pesquisa”.

André (2012, p. 24) questiona a dicotomia quantitativo-qualitativo, como se o
primeiro identificasse, a rigor, uma pesquisa positivista e 0 segundo denotasse um
trabalho fenomenoldgico ou etnogréfico. Para a autora, “associar quantificacdo com o
positivismo € perder de vista que quantidade e qualidade estdo intimamente
relacionadas”.

Gatti (2002) concorda que os conceitos de quantidade e qualidade em pesquisa
nao sdo totalmente dissociados, uma vez que o dado precisa ser interpretado em
funcdo da grandeza com que o fenbmeno se manifesta, mas também em funcao de
sua significacdo em si mesmo. Logo, uma pesquisa que utiliza fundamentalmente
técnicas de coletas de dados quantitativas sera fruto de andlises e discussfes que,
por sua vez, estdo na dimensao qualitativa.

Segundo André (2012), as perguntas realizadas nos instrumentos de pesquisa
estdo marcadas pela postura teorica, visdo de mundo e valores do pesquisador e, ao
reconhecer estes aspectos subjetivos, hd um distanciamento do positivismo, embora
se trabalhe também com dados quantitativos.

Nesse interim, entende-se que os métodos mistos, enquanto técnicas de coleta
e analise de dados, estdo sob o guarda-chuvas do modelo epistemolégico de pesquisa

da fenomenologia. Em consonéncia com essa premissa, André afirma que

[...] reservaria os termos quantitativo e qualitativo para diferenciar
técnicas de coleta ou, até melhor, para designar o tipo de dado obtido,
e utilizaria denominacdes mais precisas para determinar o tipo de
pesquisa realizada: historica, descritiva, participante, etnografica,
fenomenoldgica, etc (ANDRE, 2012, p. 24-25).
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De acordo com Creswell (2007), ao desenvolver pesquisas direcionadas pelos
métodos mistos, deve-se informar as estratégias especificas que se pretendem utilizar
para a coleta de dados, bem como os critérios empregados na escolha dessas
estratégias.

Para fins dessa pesquisa, utilizou-se da estratégia explanatoria sequencial, que

é caracterizada pela

[...] coleta e andlise de dados quantitativos, seguida pela coleta e
andlise de dados qualitativos. [...] O objetivo do projeto explanatorio
sequencial geralmente é o de usar resultados qualitativos para auxiliar
na explicagdo e na interpretacdo de resultados de um estudo
primariamente quantitativo (CRESWELL, 2007, p. 217).

Figura 1 - Projeto exploratorio sequencial

gquan = QUAL
Coleta de dados quan = Analise de dados quan = Coleta de dados QUAL
= Analise de dados QUAL = Interpretacdo de toda a andlise

- & Indica a forma sequencial da coleta de dados.

- ‘Quan’ e ‘qual’ significam quantitativa e qualitativa, respectivamente, e usam o mesmo
nuamero de letras para indicar igualdade entre as formas e dados.

- Letras maiulsculas indicam énfase ou prioridade nos dados e nas analises quantitativos

ou qualitativos do estudo.

Fonte: CRESWEELL, 2007, p. 216.

De acordo com Cresweell (2007), um dos principais pontos fortes da estratégia
explanatéria sequencial é a sua natureza direta, além de apresentar estagios claros e
distintos, o que facilita a descricdo e o relato dos resultados obtidos. No entanto, o
largo tempo envolvido na coleta de dados, com duas fases distintas, € um elemento
dificultador deste percurso metodoldgico.

Essa pesquisa é uma investigacdo fenomenoldgica realizada com base em
técnicas de coletas de dados mistos (quanti-qualitativa). A pesquisa quantitativa se
baseou na aplicacdo de um questionario elaborado baseado na escala de Likert e a
pesquisa qualitativa se realizou por entrevistas semiestruturadas junto aos

licenciandos.
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Figura 2 - Métodos e técnicas de investigacao

QUESTIONARIO (ESCALADE LIKERT)
PESQUISA FENOMENOLOGICA == METODOS MISTOS

™~

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Fonte: Elaborado pela autora

5.3 Técnicas e procedimento de coleta de dados quantitativos

A pesquisa foi realizada com estudantes do 1° ao 8° periodo do curso de
licenciatura em Geografia. O objetivo de pesquisar alunos de todos os periodos é a
possibilidade de identificar se a percepc¢ao dos concluintes, ja tendo passado por todo
grande parte do percurso formativo, se diferencia da dos recém-chegados ao curso.

Para tanto, na analise de resultados dessa pesquisa, foi feita a distincédo entre
duas categorias de licenciandos: iniciantes, referentes aos alunos do 1° ao 4° periodo,
e concluintes, reunindo os estudantes do 5° ao 8° periodo.

Em agosto de 2018, segundo dados fornecidos pela coordenacgédo do curso,
havia 139 estudantes matriculados na licenciatura em Geografia, do 1° ao 8° periodos,
variando o numero de alunos por turma, com uma média de 17,375 por turma/periodo.

Entre 20 e 29 de agosto de 2018, foram aplicados questionarios impressos para
todos os licenciandos presentes nas aulas cedidas pelos docentes. Foram
considerados validos 111 (cento e onze), o que corresponde a 79,8% dos estudantes.

O questionario em questéao foi elaborado com base na escala de Likert. A escala
de Likert € uma escala (medida composta construida com base numa estrutura de
intensidade entre os itens analisados) que objetiva registrar o nivel de concordancia
ou discordancia do pesquisado em relacdo a uma declaracdo dada. Em sintese,
mostra-se aos respondentes uma afirmativa e se pergunta se eles concordam
absolutamente, concordam, discordam ou discordam absolutamente (BABBIE, 1999).

De acordo com Likert (1932), essa escala permite a identificagdo de atitudes

sociais frente a uma situacao em particular, considerando critérios e valores subjetivos
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de quem responde as perguntas. O autor afirma que o evidente comportamento
favoravel ou em oposi¢do de um grupo frente a determinada questao proposta pode
gerar um padréo previsivel para condutas futuras de grupos semelhantes. Em sintese,
“atitudes podem ser concebidas como agrupadas ou ligadas entre si”'® (LIKERT, 1932,
p. 9).

Ainda, segundo Likert (1932), as questbes elaboradas para o questionério
devem permitir julgamento de valor e ndo o julgamento de fatos. Além disso, as
afirmativas propostas devem ser simples, claras e breves.

Isto posto, o questionério utilizado para a coleta de dados quantitativos dessa
pesquisa contou com 38 questdes, das quais 9 objetivaram identificar informacdes
pessoais dos licenciandos em Geografia e 29 constaram de assertivas seguindo o

modelo proposto por Likert.

5.4 Técnicas e procedimento de coleta de dados qualitativos

A pesquisa qualitativa se deu por meio de entrevista semiestruturada, realizada
com 16 estudantes, o que corresponde a 14% dos 111 que responderam ao
guestionario, sendo dois por periodo. A escolha dos licenciandos entrevistados se deu
por aleatoria simples.

A entrevista semiestruturada concede maior amplitude em relacdo ao
guestionario, permitindo ao sujeito entrevistado a explicitacdo de questbes
especificas. Nesse caso, ha maior flexibilidade de se trabalhar elementos que podem
surgir durante a pesquisa. As perguntas podem ser reformuladas e a ordem das
mesmas modificadas (LAVILLE, 1999).

Ha, no entanto, alguns inconvenientes relacionados a entrevista
semiestruturada, como “a flexibilidade adquirida se traduz por uma perda de
uniformidade, que atinge agora tanto as perguntas quanto as respostas [...] e as
diferencas correm o risco de ser grandes de uma entrevista a outra (LAVILLE, 1999,
p. 188).

Todavia, considerando a abordagem fenomenolégica da pesquisa, considera-
se que este tipo de entrevista oferece um “contato mais intimo entre o entrevistador e

o entrevistado, favorecendo assim a exploracdo em profundidade de seus saberes,

16 “[...] attitudes may be conceived, as clustered or linked together”.
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bem como de suas representacdes, de suas crencas e valores” (LAVILLE, 1999, p.
189).

De posse dos dados das entrevistas, seguiu-se o processo de descricéo,
reducdo e compreensao fenomenoldgicos, com vistas a identificacéo das confluéncias
das percepcdes dos sujeitos pesquisados em pontos de convergéncia, para assim
garantir a analise cientifica das informacdes coletadas.

Os resultados e suas discussdes sdo apresentados no capitulo que segue.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com a estratégia explanatéria sequencial, serdo apresentados e
analisados os dados da pesquisa quantitativa e, posteriormente, os resultados da
investigacdo qualitativa.

Os dados quantitativos demonstram um panorama amplo da percepgédo dos
licenciandos em Geografia acerca do potencial didatico-pedagdgico das TDIC na
Educacao Basica e a formacao inicial de professores para o seu efetivo uso, uma vez
gue se amparam em uma amostragem significativa de sujeitos pesquisados.

Os dados qualitativos, por sua vez, expdem a percepcao dos futuros
professores por meio da expressdo oral deles, apresentando uma intrinseca

aproximacdo com a realidade por eles vivenciada.

6.1 Dados quantitativos

A pesquisa quantitativa foi realizada no periodo de 20 a 29 de agosto de 2018.
Do total de 139 alunos matriculados na Licenciatura em Geografia da IES em questéo,
111 responderam ao questionario (apresentado na integra conforme apéndice Il) o
que corresponde a 79,8% do universo da pesquisa.

Cabe ressaltar que essa pesquisa foi realizada dentro dos principios éticos que
direcionam a relacdo pesquisador-pesquisado. Todos o0s licenciandos que
responderam ao questionario assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, cujo teor se encontra no apéndice I.

Apoés contato prévio e autorizacdo da coordenacgéo do curso, 0s questionarios
foram aplicados em horario de aulas, mediante consentimento dos docentes, turma
por turma. No apéndice Il, o questionario é integralmente apresentado.

A primeira etapa do questionario consistiu de questdes que objetivaram tracar
um breve perfil dos licenciandos em Geografia, os quais foram categorizados em
“‘INICIANTES”, reunindo aqueles que cursavam do 1° ao 4° periodos, e
“CONCLUINTES”, para os discentes matriculados do 5° ao 8° periodos, conforme
dados a segquir.

Tanto iniciantes quanto concluintes da licenciatura em Geografia pesquisada

sdo predominantemente adultos jovens que cursaram o Ensino Médio em escola
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publica e tem amplo acesso a internet, sobretudo por meio do smartphone. Dentre 0s
iniciantes, o publico do género masculino supera o feminino e dentre os concluintes
ocorre situagao contraria.

Destaca-se os dados relativos a experiéncia dos licenciandos em atuacéo como
professores da Educacdo Bésica. Justifica-se a menor experiéncia dos alunos
iniciantes, uma vez que as disciplinas de estagio supervisionado estdo concentradas
nos periodos finais/ etapas conclusivas do curso. No entanto, apenas 47,5% dos
futuros professores que estédo concluindo a licenciatura em Geografia tém experiéncia
de trabalho em sua &rea de atuacéo, ou seja, como professor.

O resumo do perfil dos sujeitos pesquisados, também presente no apéndice 1V,

esta expresso por meio do seguinte infografico.

Infografico 1 - Perfil dos licenciandos

Perfil dos licenciandos

Numero absoluto: 1'

i o=
Experiencia 25’35% o

como professor: Género:

Ensino Médio Masculino ss,95% O

em escola 80,08%
publica: E E

Média de idade: 21 anos

Acesso a .
internet pelo 97 ’ 18%

smartphone:
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Numero absoluto: |-| [l

e =
Experiencia 47’5% VY

como professor: Género:

Ensino Médio Masculino 42,58 O

em escola 77,5%

publica: E E

Média de idade: 23 anos

Acesso a .
internet pelo 97 ,5%
smartphone:

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

As 29 questbes elaboradas de acordo com os critérios direcionados por Likert
foram desenvolvidas com base em trés categorias de analise, em consonancia com o

referencial tedrico utilizado como elemento norteador dessa pesquisa:

1 — Escola e educacao contemporanea
2 — Potencial didatico-pedagdgico das TDIC

3 — Formacao inicial de professores para o uso didatico-pedagogico das TDIC

Cabe ressaltar que a analise dos dados da pesquisa quantitativa ndo se deu
por meio da sequéncia numérica das questdes propostas. Optou-se por uma
discusséo tematica dos dados levantados, com énfase nas divergéncias em relacéo
ao percurso tedrico que fundamentou essa pesquisa.

Os dados obtidos sé@o apresentados por meio de graficos concéntricos e
tabelas, que apresentam, em percentual, o nivel de concordancia dos entrevistados

em relacdo as afirmativas propostas.
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No grafico 1 sdo expressos os resultados das assertivas 10 a 15 do questionario
de pesquisa, listadas em sequéncia.

Gréfico 1 - CATEGORIA 1 - ESCOLAE EDUCACAO CONTEMPORANEA
(CONCORDANCIA EM %)

== |NICIANTES o=CONCLUINTES

%
100

80

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

A 0
ITEM ASSERTIVA CONCORDANCIA (%)

INICIANTES |CONCLUINTES

A escola atual é antiguada, com
componentes e modos de funcionamento
gue nao estao em sintonia com o0s jovens
do século XXI.

10 76,1 82,5

Um grande numero de jovens vive a
escola como uma passagem obrigatoria,
11 uma imposicdo do meio familiar e da 87,3 97,5
sociedade, o que € um indicativo de que
0 ensino esti em crise.

A escola atual ndo tem sido capaz de
concorrer com as tecnologias digitais,
cada vez mais invasoras e atraentes para
0S jovens.

12 73,2 75,0

A escola precisa romper com sua forma
historica presente para fazer frente aos
13 novos desafios da sociedade 83,1 92,5
contemporanea, inscrita no mundo da
globalizacéo.
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O uso das tecnologias digitais de
comunicacao e informacédo na Educacéo
Basica € dificultado pela falta de
infraestrutura das escolas.

14 95,8 82,5

A Educacéo Basica brasileira dispde de
recentes instrumentos normativos que
15 contemplam o uso didatico-pedagdgico 63,4 60,0
das tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao.

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Considerando as assertivas incluidas na categoria de analise ‘escola e
educacdo contemporanea’, é possivel observar que o nivel de concordéancia dos
licenciandos € expressivo, apresentando os concluintes maior avaliagdo positiva das
afirmativas propostas do que os iniciantes, exceto nas assertivas 14 e 15.

Em consonancia com os referenciais tedricos que embasaram a discussao
sobre a educacgédo contemporanea deste trabalho, Sibilia (2012), Moraes (1997) e
Fazenda (2010), nota-se que os estudantes de Geografia, tanto iniciantes quanto
concluintes, concordam que a educacao contemporanea nao atende as necessidades
dos jovens do século XXI e precisa se readequar, conforme sinalizado pelas respostas
dos itens 10, 11, 12 e 13.

O resultado do item 14 aponta para uma maior concordancia dos iniciantes em
relacdo a auséncia de infraestrutura nas escolas que possibilite o uso didatico-
pedagogico das TDIC nas escolas. Os estudantes concluintes, por sua vez, ja estao
imersos em ambientes escolares por meio de estagios, o que pode denotar uma visdo
mais detalhada acerca da infraestrutura nas escolas, apresentando um percentual
menor de concordancia em relacdo aos iniciantes.

O item 15 chama a atenc¢ao para a necessidade de que os estudantes revisitem
0s instrumentos normativos da educacao brasileira, uma vez que aproximadamente
40% dos alunos discordam que tais normas tratam das TDIC nas escolas.

No gréfico 2 sdo expressos os resultados das assertivas 16 a 24 do questionario

de pesquisa, apresentadas a sequir.
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Grafico 2 - CATEGORIA 2 — POTENCIAL DIDATICO PEDAGOGICO DAS
TDIC
(CONCORDANCIA EM %)

INICIANTES CONCLUINTES
%
100
24 g 16
60 ‘
230/ \ 17

22 N \ 18

21 19

20

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

A 0
ITEM ASSERTIVA CONCORDANCIA (%)

INICIANTES |CONCLUINTES

As tecnologias digitais de informagéo e
comunicacdo tém grande potencial
didatico-pedagdgico a ser explorado na
Educacao Basica.

16 98,6 100,0

O uso didatico-pedagogico  das
tecnologias digitais na escola contribui
17 com a promocgdo de um processo de 85,9 87,5
ensino e de aprendizagem centrado no
aluno.

As tecnologias digitais devem apenas
constituir-se de novos formatos para as
18 concepcgdes de ensino e aprendizagem ja 40,8 30,0
difundidas e consolidadas ao longo da
histéria.

Tratar as novas tecnologias de
informacdo e comunicagdo na escola
19 apenas como recurso didatico- 54,9 47,5
pedagogico aprimorado n&o contribui
com a reinvencgéo da educacao.

0] uso  didatico-pedagodgico  das
20 tecnologias digitais de informacdo e 4,2 0,0
comunicacdo na Educacao Basica deve
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ser realizado somente no laboratorio de
informéatica.

As midias sociais como Facebook,
Instagram, WhatsApp tém potencial
pedagdgico a ser explorado em sala de
aula.

21 60,6 70,0

Na sala de aula contemporénea, é
fundamental que todos os alunos e
22 professores tenham acesso a internet e a 81,7 82,5
equipamentos como computadores e
tablets.

Os smartphones tém potencial didatico-
23 pedagdgico a ser explorado em aulas da 74,6 95,0
Educacao Basica.

O pouco uso das tecnologias digitais de
informacédo e comunicacdo na Educacao
Béasica se deve a falta de qualificacdo dos
professores.

24 21,1 25,0

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Quanto ao potencial didatico-pedagogico das TDIC na Educacdo Basica, a
percepcao dos licenciandos apresenta coincidéncias e ndo coincidéncias no que se
refere aos referenciais dessa pesquisa: Assmann (2005), Almeida (2005), Marinho
(2002) e Lopes (2005).

O item 16, demonstra que os licenciandos em Geografia pesquisados, tanto
iniciantes quanto concluintes, concordam que as TDIC tém potencial didatico-
pedagdgico a ser explorado na Educacéo Bésica.

Os estudantes também concordam que o uso didatico-pedagdgico das TDIC
promove uma educacgao centrada no aluno, conforme resultado do item 17.

O resultado da assertiva 20 assinala para um importante entendimento dos
licenciandos de que o uso das TDIC nas escolas deve ocupar diversos espacos e que,
de fato, ndo devem estar centralizados no laboratorio de informética.

As midias sociais, a internet e os smartphones também séo reconhecidos pela
maioria dos estudantes como elementos importantes para a educacao
contemporanea, conforme itens 21, 22 e 23. No que se refere ao uso dos celulares na
escola, observa-se que o0 nivel de concordancia dos concluintes é de
aproximadamente 20 pontos percentuais a mais do que o de iniciantes. O

entendimento de que o acesso a internet € fundamental entre alunos e professores
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ficou em torno dos 80% nos dois grupos pesquisados. Chama-se a atencéo para essa
questdo, uma vez que a rede mundial de computadores permite um sem numero de
atividades de aprendizagem, bem como o amplo acesso a informacoes.

Os principais pontos de divergéncias dos sujeitos pesquisados em relacdo aos
modelos de apropriacdo das TDIC na Educacgdo Basica sao apontados nos itens 18,
19 e 24.

No item 18, ainda que a concordancia entre iniciantes e concluintes seja inferior
a 50%, observa-se que muitos licenciandos afirmam que as tecnologias digitais devem
apenas constituir-se de novos formatos para as concepgdes de ensino e
aprendizagem ja difundidas e consolidadas ao longo da historia. A analise dessa
afirmativa permite inferir que muitos dos futuros professores ndo compreendem a
possibilidade de ressignificacdo da educacéo por meio das TDIC.

Para a questdo 19, seguindo o referencial tedrico norteador dessa pesquisa,
esperava-se um maior nivel de concordancia. Neste caso, pode haver duvidas na
trajetéria formativa dos licenciandos quanto ao real papel das TDIC na educacéo, as
guais podem contribuir para uma educacéao transformadora em substituicao a tradicao
instrucionista.

Apenas 25% licenciandos concluintes e 21% dos iniciantes concordam que o
pouco uso das TDIC na Educacdo Basica se deve a falta de qualificacdo dos
professores, contrariando as analises levantadas por Gatti (2014), que assinala para
o baixo nivel da formacéo inicial de professores brasileiros.

No grafico 3 estdo apresentados os resultados das assertivas 25 a 38 do
guestionario de pesquisa.



Gréfico 3 — FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA O USO
DIDATICO-PEDAGOGICO DAS TDIC
(CONCORDANCIA EM %)

== |N|CIANTES CONCLUINTES

%
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36 W 27

20 .
, o
32 ¢ 4 28

34

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
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ITEM

ASSERTIVA

CONCORDANCIA (%)

INICIANTES |CONCLUINTES

25

A formacdo de professores para o0 uso
didatico-pedagdgico das tecnologias

digitais na Educacdo Basica deve ser 77,5 70

feita por meio de uma disciplina
especifica nas licenciaturas.

26

As aulas dos docentes dos cursos de
licenciatura tém sido, em sua maioria,
expositivas, com foco no dominio dos
conteudos curriculares.

70,4 77,5

27

O uso  didatico-pedagogico  das
tecnologias digitais de informacdo e
comunicacao pode levar a substituicdo da
aula expositiva tradicional.

23,9 42,5

28

O uso cotidiano das tecnologias digitais
de informagdo e comunicagdo na

Educacéo Béasica ird reduzir 11,3 7,5

sobremaneira a importancia do papel do
professor.

29

Uma das razbes para a baixa

produtividade e ineficiéncia dos sistemas 43,7 52,5

educacionais atuais € o foco na figura
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central do professor como agente
transmissor de conhecimento.

30

O wuso de tecnologias digitais na
educacao basica exige uma redefinicdo
do papel do professor em sala de aula,
tornando-o mediador do processo de
aprendizagem.

76,1

87,5

31

A formacéao de professores deve priorizar
o dominio tedrico e cientifico de
conteudos em relacdo a apropriacao de
praticas didatico-pedagogicas
diversificadas.

76,1

55,0

32

Os docentes dos cursos de licenciatura
devem utilizar tecnologias digitais de
informagdo e comunicacdo em suas
aulas, incentivando a apropriagao de tais
recursos pelos futuros professores.

87,3

95,0

33

Todo professor da Educacdo Basica,
independente da disciplina, pode e deve
utilizar tecnologias digitais em suas aulas,
de acordo com sua intencionalidade
pedagogica.

87,3

97,5

34

Quanto menos dominio das tecnologias
digitais de informacdo e comunicacao
tiverem os professores, mais reduzidas
serdo as chances de eles levarem seus
alunos a usarem-nas.

70,4

77,5

32

Cabe as universidades viabilizar um
papel importante a integracdo das
tecnologias digitais na educacéo, tanto na
formacao dos futuros professores quanto
na atual pratica dos docentes.

90,1

100,0

36

Nas licenciaturas, as tecnologias digitais
tém sido apresentadas como uma
especialidade e ndo como instrumentos
de aplicacdo geral na prética pedagogica
do futuro professor.

84,5

67,5

37

As competéncias digitais devem ser
construidas pelos futuros docentes no
conjunto de suas atividades de
aprendizagem, e nao em um Unico
conteudo sobre as tecnologias.

97,2

97,5

38

As licenciaturas tém priorizado o dominio
tedrico e cientifico dos conteudos em
relagéo a apreensdo de praticas didatico-
pedagogicas diversificadas pelos futuros
professores.

85,9

70,0

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.
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Considerando os objetivos e os referenciais tedricos que orientaram essa
pesquisa, como Novoa (1995), Assmann (2005), Esteve (1995), Gatti (2014), Prado e
Valente (2003), Tardif e Lessard (2014), Marinho (2004), infere-se que a formacéao
inicial de professores para o uso didatico-pedagogico das TDIC foi a categoria cuja
percepc¢éao dos licenciandos em Geografia apresentou maiores divergéncias.

No item 25, a maior concordancia dos discentes, tanto iniciantes quanto
concluintes, demonstra que eles acreditam que a formacdo para o uso didatico-
pedagogico das TDIC deve ser feita por meio de uma disciplina especifica. No entanto,
o item 37 assinala para uma expressiva concordancia de que as competéncias digitais
devem ser construidas pelos futuros professores ao longo de sua formacao, o que
corrobora com a andlise de Marinho (2014).

No item 36, os estudantes confirmam que durante a licenciatura as TDIC tém
sido apresentadas como uma especialidade e ndo como um caminho de aplicacdo
geral na prética docente. Os licenciandos também concordam, como visto no item 34,
gue quanto menos dominio dos recursos digitais eles tiverem, menores serdo as
chances de levarem seus futuros alunos a usarem-nas. O item 33 demonstra grande
percentual de concordancia em relagéo ao potencial das TDIC em variadas disciplinas
da educacéo basica.

Outro ponto a ser destacado € o grande nivel de discordancia dos discentes
em relacdo ao item 27. Nota-se que os futuros professores néo acreditam que as TDIC
tém o potencial de promover novas configuracdes de aula em substituicao a tradicional
aula expositiva. Frente ao resultado, infere-se que os licenciandos nao tém clareza
acerca do papel transformador das TDIC na educacao, as quais promovem novas
configuragdes para a aula.

A maior discordancia em relacdo ao item 28 demonstra que os licenciandos
acreditam que as TDIC n&o irdo diminuir a importancia do papel do professor na
Educacédo Béasica. Considera-se essa maior discordancia como positiva, uma vez as
TDIC promovem uma reconfiguracao do papel do professor e ndo a eliminacéo desse,
como assinala Assmann (2005).

O item 29, ainda que em termos percentuais seja considerada uma pequena
diferenca, demonstra que, dentre os iniciantes, ha maior discordancia em relacéo ao
foco na figura central do professor como um elemento gerador de ineficiéncia na

educacao atual. Os concluintes, por outro lado, concordam com o fato. No entanto, no
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item 30 os discentes assinalam maior concordancia em relagéo ao potencial das TDIC
de reconfigurar o papel do professor na sala de aula como mediador da aprendizagem.

Em relacdo a pratica dos docentes formadores nas licenciaturas, o item 26
aponta para maior concordancia de que as aulas nas licenciaturas tém sido
expositivas com foco nos conteudos curriculares. E nos itens 31 e 38, os licenciandos
concordam que a formacao de professores deve priorizar e tem priorizado o dominio
tedrico cientifico dos conteidos em detrimento das praticas pedagogicas.

Essa percepcao dos licenciandos corrobora com a analise teérica de que as
licenciaturas tém enfatizado o conhecimento técnico-cientifico em detrimento da
apropriacao didatico-pedagogico pelos futuros professores. Todavia, um ponto de
tensdo em relacdo a este aspecto é o de que, na visao dos licenciandos, este enfoque
deve prosseguir.

Por fim, o item 32 demonstra que os discentes em Geografia concordam que
cabe as universidades viabilizar um papel importante na integracdo das TDIC na
educacéo, tanto na formacéo dos futuros professores quanto na atual pratica dos

docentes.

6.2 Dados qualitativos

De posse dos dados quantitativos, e tendo feita a andlise deles, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com 16 estudantes no periodo de 17/09 a
05/11/18.

Dos 111 questionarios aplicados, foram obtidos dados para contato (hGmero de
telefone e/ou e-mail pessoal) de 73 discentes. Todos foram contatados e 22
estudantes se disponibilizaram para contribuir para a pesquisa participando da
entrevista.

Considerando a oportunidade de realizar as entrevistas em consonancia com
um dos objetivos da pesquisa, o qual seja a identificacdo da percepcao dos estudantes
tendo em vista a etapa do curso em que se encontram, iniciantes e concluintes, foi
definida a amostragem de 16 entrevistas semiestruturadas, de dois estudantes para
cada um dos 8 periodos da licenciatura em Geografia.

As entrevistas foram realizadas conforme a disponibilidade dos licenciandos,
nas instalacdes da IES pesquisada. Todas foram gravadas, gerando um total de quase
3 horas de ricas contribuicdbes dos discentes, as quais foram posteriormente
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transcritas. Todos o0s licenciandos entrevistados assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, exposto no apéndice IlI.

Com o objetivo de preservar a identidade dos entrevistados, a identificacdo dos
discentes sera feita na seguinte ordem: 1A, 1B, 2A, 2B, 3A, 3B, 4A, 4B, 5A, 5B, 6A,
6B, 7A, 7B, 8A e 8B, de forma que o numero identifica o periodo em curso e a letra a

ordem da realizagao da entrevista, sendo A, primeira, e B, segunda.

Tabela 1 - IDENTIFICACAO E PERFIL DOS ENTREVISTADOS

INDIVIDUO PERIODO GENERO IDADE
1A 1° Masculino 17 ANOS
1B 1° Masculino 18 ANOS
2A 20 Masculino 21 ANOS
2B 20 Feminino 18 ANOS
3A 3° Masculino 22 ANOS
3B 3° Feminino 20 ANOS
4A 40 Masculino 19 ANOS
4B 40 Masculino 19 ANOS
5A 5° Feminino 30 ANOS
5B 50 Masculino 20 ANOS
6A 6° Masculino 20 ANOS
6B 6° Masculino 21 ANOS
7A 7° Masculino 21 ANOS
7B 7° Feminino 23 ANOS
8A 8° Feminino 23 ANOS
8B 8° Masculino 24 ANOS

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Assim como a analise dos dados quantitativos foi realizada baseando-se em
trés categorias, as informacdes obtidas durante as entrevistas semiestruturadas
seguiram a mesma trajetoria, cujos resultados obtidos estao explicitados a seguir.

Seguindo os critérios do método fenomenoldgico norteador dessa pesquisa
qualitativa, apos varias leituras dos textos originados da transcricdo das entrevistas, a

percepcao dos discentes foi revelada por meio da identificacdo de elementos-chave
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em seus discursos. Estes elementos estdo listados nos quadros seguintes. Aqueles
que se apresentaram na percepcao de um expressivo numero de discentes foram
destacados em amarelo.

Primeiramente, os licenciandos entrevistados foram convidados a discorrer
sobre a escola contemporanea e os desafios a ela associados. Esclarece-se que as
percepcdes descritas na Tabela 2 se referem ao universo da Educacéo Bésica.

Tabela 2 - ESCOLA E EDUCACAO CONTEMPORANEA: PERCEPCAO DOS
LICENCIANDOS EM GEOGRAFIA

INICIANTES CONCLUINTES
Falta infraestrutura nas escolas; Falta infraestrutura nas escolas;
O aluno deve ser o centro da sala de | Alunos desinteressados e
aula; indisciplinados;

Dificuldades de manter o aluno presente | Salarios baixos dos professores;
e envolvido com os estudos;
Faltam verbas;
Faltam verbas e incentivo ao
desenvolvimento; Problemas com a concepcdo de
educacao;

Grande guantidade de alunos por turma;
Problemas com a carga horaria e com o

Falta investimento em pesquisa; curriculo;
Salérios baixos dos professores; Professores estressados;
Professores desestimulados; Professores antiquados.

N&o conseguiu romper com o sistema da
educacéo tradicional,

Professores pouco capacitados.

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Tanto iniciantes quanto concluintes apresentaram pontos de vista comuns no
gue se refere ao contexto da educacdo na contemporaneidade. A falta de
infraestrutura nas escolas é recorrente na fala dos licenciandos. Também retratam
guestdes envolvendo os alunos como a indisciplina e falta de envolvimento nos
estudos e os professores, apontando a baixa remuneracdo e o desestimulo em

relacédo a profissao.
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Em consonancia com Sibilia (2012), os licenciandos apresentam a percepgao
de que a educacdo estd em crise e enfrenta grandes desafios. O licenciando 3A
argumenta que a educacgéo atual é “quadrada”’’. Para o estudante 6B, “os professores
ndo sdo adaptados para dar aulas para a geracgdo atual™®,

Em um segundo momento, os futuros professores apresentaram suas

percepcdes acerca do potencial didatico-pedagoégico das TDIC na Educacao Basica.

Tabela 3 — POTENCIAL DIDATICO-PEDAGOGICO DAS TDIC
INICIANTES CONCLUINTES

Mantém a atencdo e o interesse dos | Mantém a atencdo e o interesse dos
alunos; alunos;

Proporcionam aulas divertidas; Digitalizam o que antes se fazia
analogicamente;

Promovem a aprendizagem em casa;
Proporcionam uma  aprendizagem

Ampliam as oportunidades de leitura | autbnoma;

para os alunos;
Facilitam o trabalho com os conteldos.

Viaveis quando usadas de forma
mediada e correta,

Alternativas a aula tradicional.

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Os futuros professores de Geografia, tanto iniciantes quanto concluintes, tém a
percepcédo de que as TDIC tém o potencial de manter a atencéo e o interesse dos
alunos. Para o estudante 2B “a tecnologia tem esse poder de trazer de novo o
interesse para o aluno e o professor tem que abusar disso™°.

As TDIC também sédo percebidas pelos licenciandos pesquisados como um
facilitador da aprendizagem. “Essa geracgao agora aprende tudo mais facil pelo viés
da tecnologia”, afirma o estudante 4B. “A partir do uso das tecnologias nao vai ficar

aquela criancada nas fileiras e vocé falando. D& para vocé colocar os alunos em

17 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 24/09/18.
18 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 01/10/18.
19 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 05/11/18.
20 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 05/11/18.
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grupo”??, reitera o pesquisado 5B. Para o estudante 6B, o uso didatico-pedagdgico
das TDIC “facilita o aluno a pensar em novas areas de conhecimento e a aprender por
si préprio, mesmo estando com o professor”?2.

Para além da instrumentalizacdo da aula, os futuros professores concordam
gue as TDIC podem ressignificar as formas de ensinar e aprender. “Power point ja
esta muito disseminado, sabe? Mas, por exemplo, numa aula de Geografia vocé pode
usar um aplicativo que vocé pode interagir com um mapa virtualmente?3, afirma o
estudante 1B. O pesquisado 3A acrescenta que “os professores precisam entender
que a gente vive num mundo conectado hoje”?4.

Finalmente, os discentes apresentaram suas percepc¢fes acerca do proprio
processo formativo para o uso didatico-pedagogico das TDIC como futuros

professores.

Tabela 4 - FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA O USO
DIDATICO-PEDAGOGICO DAS TDIC: PERCEPCAO DOS LICENCIANDOS EM
GEOGRAFIA

INICIANTES

CONCLUINTES

Docentes das universidades utilizam
projetor multimidia para apresentar
slides e videos;

Formacao por meio de minicursos;

Formacgéao do professor como mediador
da aprendizagem;

Deve haver uma matéria especifica
sobre TDIC nas licenciaturas;

N&o deve haver uma matéria especifica
sobre TDIC nas licenciaturas, a
formacdo deve se dar por meio do
‘conjunto de todos os docentes’;

No curso de Geografia, as TDIC
aparecem com mais frequéncia nas
disciplinas de cartografia e meteorologia;

Docentes das universidades utilizam
projetor multimidia para apresentar
slides e videos;

Docente formador como espelho para os
licenciandos;

Formacéao por meio de minicursos;

Formacgéo do professor como mediador
da aprendizagem;

Deve haver uma matéria especifica
sobre TDIC nas licenciaturas;

N&o deve haver uma matéria especifica
sobre TDIC nas licenciaturas, a
formacado deve se dar por meio do
‘conjunto de todos os docentes’;

21 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 30/10/18.
22 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 01/10/18.
23 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 31/10/18.
24 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 24/09/18.
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Docente formador como espelho paraos | No curso de Geografia, as TDIC
licenciandos; aparecem com mais frequéncia nas
disciplinas de cartografia e meteorologia;
Dicotomia das disciplinas: didatica X
técnico-cientificas. Dicotomia das disciplinas: didatica X
técnico-cientificas;

Deve haver relevancia para o dominio
da didatica;

Formacdo de professores centrada em
métodos tradicionais.
Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa.

Quando solicitados a discorrer sobre a apropriacdo das TDIC pelos docentes
da IES pesquisada em suas aulas, os futuros professores sinalizam para o pouco
dominio e uso. “A tecnologia que a gente usa € aquela classica do computador deles
para eles projetarem alguma coisa”?®, afirma o estudante 2B. O discente 3B apresenta
gue os docentes “ainda ndo conseguem inserir a tecnologia totalmente. Slide seria o
basico™8. O estudante 8B, concluinte do curso, é ainda mais enfatico em sua
percepcao: “Slides, data show. Mas eu acho que tudo isso ainda € muito primitivo do
que eu acredito que seja uma utilizacdo mais extensiva da tecnologia. Isso € 0 minimo.
Usar tecnologia ndo é sé usar data show”?’. Para o estudante 4B, “as tecnologias s&o
bem bésicas, geralmente com data shows, computadores. Mas essas tecnologias que
a criancas estao utilizando hoje em dia, que vocé podera utilizar dentro da sala, a
maioria dos professores nao utiliza%.

Os licenciandos assinalam que as tecnologias digitais estdo presentes nas
disciplinas de cartografia em conteudos que envolvem geoprocessamento, como
destaca o estudante 7B: “O uso mesmo da tecnologia é mais na cartografia”?®. Cabe
destacar que o uso da tecnologia em geoprocessamento esta relacionado ao
desenvolvimento de habilidades a serem desenvolvidas por futuros bacharéis e nao
professores da Educacdo Basica. Trata-se de um uso instrumental e ndo de um

direcionamento didatico-pedagdgico dos futuros professores.

25 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 05/11/18.
26 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 24/09/18.
27 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 24/10/18.
28 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 05/11/18.
29 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 24/10/18.
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Dentre os licenciandos iniciantes a percepcao de que deve haver uma disciplina
especifica que aborde o uso didatico-pedagdgico das TDIC na Educacédo Basica €
maior. “Acho importante sim ter uma disciplina que explore esse campo da tecnologia
em sala de aula”®, afirma o estudante 1B. No entanto, destaca-se a posi¢do do
estudante 2A: “Eu acho que tem que ser o conjunto dos professores. Eu acho que
uma matéria especifica a gente ia ficar meio solto e ia acabar fazendo s6 pela
tecnologia e fora do contelido, sabe?"3,

O grupo dos concluintes, por sua vez, assinala para o desenvolvimento de
praticas didatico-pedagdgicas que envolvem TDIC durante todo o curso. “A formagao
acompanhada da tecnologia deveria ser uma coisa desde o primeiro periodo. Nao é
eu pegar e botar uma aula no sétimo periodo, quando a pessoa ja esta formando”3?,
destaca o discente 6A. Para o estudante 6B “se vocé coloca no comeco e ja tem esse
contato logo no comecgo vocé vai a maior parte do seu curso com um conforto maior
para aplicar”3,

Um ponto preponderante a ser destacado na analise das entrevistas realizadas
€ o papel do docente formador no contexto das TDIC na educacao. Para o estudante
6A “as aulas dos professores sdo baseadas na formagéo deles, na teoria tradicional”*.

O estudante 8A acrescenta que “os proprios professores tém que utilizar as
tecnologias nas aulas. Eu acho que a gente se espelha muito nos nossos
professores”®. O discente 4B sinaliza que “é o reforco dessas praticas tecnoldgicas
que vai ajudar a gente a ter uma formagdo melhor”36,

Nesse caso, a percepcdo dos licenciandos em Geografia demonstra que ha
uma lacuna na pratica dos docentes formadores no que se refere a apropriacdo das
TDIC por parte deles.

No capitulo seguinte sdo expressas consideracdes finais sobre essa pesquisa,

bem como séo indicadas recomendacdes para estudos futuros.

30 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 31/10/18.
31 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 31/10/18.
32 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 01/10/18.
33 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 01/10/18.
34 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 01/10/18.
35 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 19/09/18.
36 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada em uma IES em 05/11/18.
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7 CONSIDERACOES FINAIS E RECOMENDACOES

Os moldes da educacdo que hoje se apresenta foram consolidados a luz dos
ideais iluministas nos séculos XVIII e XIX, com o principal objetivo de disciplinar e
instruir os seres para servirem ao Estado e, posteriormente, ao capital.

O século XX engendrou um sem numero de inventos que promoveram
alteracdes significativas nos contextos e estruturas sociais. Sem duvidas, a
disseminacao das TDIC em um curto periodo de tempo (final do século XX e século
XXI) gerou profundas e irreversiveis transformac¢des no mundo.

Nesse contexto estad inserida a Educacdo Basica brasileira, que insiste em
desconhecer as mudancas paradigmaticas da contemporaneidade, praticando com
certa fidelidade os ideias da escola iluminista.

Apesar dos documentos que normatizam a educacao brasileira demonstrarem
explicitamente a necessidade de mudancas consistentes nas praticas educativas, €
perceptivel que eles tém ficado no papel e ndo tém chegado ao chéo das escolas e
universidades.

As TDIC sao elementos tipicos da sociedade contemporénea e os atores da
educacado precisam se apropriar disso. O mundo mudou. E muito mais do que uma
expressao cliché reservada aos histéricos conflitos geracionais, € necessario enxergar
gue essa mudanca implica em reconhecer que 0s processos educacionais enraizados
na presumida solidez da modernidade hoje séo frageis e ndo mais se sustentam.

As TDIC nao vao e ndo devem, de maneira alguma, dominar oS processos
educacionais, mas sim, constituir-se de uma segura possibilidade de aproximacao
com a realidade vivenciada pelos educandos, em um mundo cujos pressupostos da
modernidade ja ndo mais séo suficientes para responder suas varias questdes.

Para tanto, as TDIC devem ser usadas para a construcado de conhecimentos,
nao para a reproducdo de conteudos, para a inovacdo da aula, ndo para a mera
substituicdo de recursos analdgicos, para promover o protagonismo dos estudantes,
nao para centralizar a aula no professor.

O efetivo uso didatico-pedagogicos das TDIC passa substancialmente pela
necessidade de se repensar os fins da Educacéo Basica e realinhar a formacao inicial

dos professores.
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Nessa pesquisa foi possivel identificar que os licenciandos em Geografia da
IES pesquisada percebem que ha um grande potencial das TDIC na Educacéo Bésica,
mas que had um descompasso na formacado inicial deles no que se refere a
incorporacdo dessas tecnologias as praticas pedagogicas. As percepcdes dos
discentes em Geografia sinalizam para uma aproximacdo com uma educacao
inovadora. No entanto, a formacédo inicial destes nao oferece condi¢cdes para a
apropriacao efetiva de novas praticas didatico-pedagogicas na Educacao Basica.

No que tange ao potencial didatico-pedagoégico das TDIC na Educacao Basica,
os licenciandos concluintes ndo apresentam uma percepgao majoritariamente mais
apurada frente aos iniciantes. Trata-se de um dado revelador do percurso teorico-
didatico-metodoldgico da licenciatura em questéao.

N&do ha uma formacéo efetiva, organizada e institucionalizada dos futuros
professores para o0 uso didatico-pedagogico das TDIC na IES pesquisada. Os
docentes formadores nao se apropriam das TDIC em suas aulas nas diversas
disciplinas do curso e, consequentemente, ndo direcionam o processo formativo de
seus estudantes. A formacdo do professor de Geografia implica em necessidades
especificas e a tecnologia presente ndo deve se resumir aos instrumentos e recursos
das aulas de cartografia e geoprocessamento. Os futuros professores precisam
ensinar Geografia COM tecnologia, em suas diversas dimensdes, sejam elas do
campo humano, ambiental ou cartogréfico.

Ademais, a dicotomia bacharelado-licenciatura reforca a ambiguidade da
formacéo inicial de professores. Forma-se o especialista que ndo se dedica a didatica
do conteudo, tampouco ao saber pedagogico das TDIC. Tal fato € preponderante para
o realinhamento dos caminhos e objetivos da licenciatura em questao, considerando
ainda que a Base Nacional Comum para a Formacgéo de Professores € enfatica ao
destacar a relevancia da formacdo didatica-pedagodgica dos futuros docentes.
Reforca-se que o licenciando deve ser preparado para o trabalho em salas de aulas
da Educacéo Bésica e toda a dindmica que Ihe é prépria.

Dada a relevancia do tema e frente aos resultados obtidos, recomenda-se a
continuidade dessa pesquisa, sobretudo no que se refere ao papel dos docentes
formadores nas universidades, enquanto elementos-chave no direcionamento dos
futuros professores para a efetiva apropriagéo das TDIC nas escolas. Cabe ressaltar
gue os discentes que chegaréo as licenciaturas nos préximos anos ja terdo vivido uma

Educacao Basica alinhada a Base Nacional Curricular Comum, que prevé inimeros
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rearranjos no processo educativo com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que vao além da memorizagdo de conteldos. Sob essa 0tica, 0S cursos
de licenciatura, em especifico, ja devem se atentar para a formacao inicial de
professores cuja formacdo basica ja havera se dado por novas experiéncias de
aprendizagem.

Para além das normas e pesquisas, as transformacdes propostas e teorizadas
precisam chegar a escola, a sala de aula, ao ambiente de professores e alunos da
Educacao Basica. Caso contrario, 0 abismo que separa a escola da sociedade que
vive em contextos poés-modernos s6é aumentara, reforcando o caos e as
desigualdades.

E preciso, portanto, que haja uma efetiva aproximacéo da formagcao inicial de
professores com o que se vive e espera na contemporaneidade, para que, de fato, a

emancipacao humana, tdo almejada, esteja presente nos horizontes da educacao.
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APENDICE |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugdo n° 466/96, de 12.12.2012 — Conselho Nacional de Saude

Prezado/a estudante.

Vocé foi selecionado/a e esta sendo convidado/a, nesse momento, a participar da pesquisa
intitulada “Potencial didatico-pedagdégico das tecnologias digitais de informagcao e comunicacgao
e aformacéo de professores para a sua efetivagcdo na Educacédo Béasica: Percepgao de discentes
de licenciatura em Geografia”, realizada pela mestranda do Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao da PUC Minas, Belisa Rabelo Dourado de Andrade.

O presente estudo tem como objetivo identificar a percepcao de estudantes de licenciatura em
Geografia sobre o potencial didatico-pedagdgico das tecnologias digitais de informag&o e comunicagéo
e sua efetivagdo na Educacao Basica.

Sua participagdo nessa pesquisa € voluntaria. Vocé podera recusar-se, a qualguer momento,
a responder qualquer pergunta. Podera desistir de participar da pesquisa e, em decorréncia, retirar o
seu consentimento. A sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou
com a instituicdo com a qual ele esta vinculado.

Sua participacdo nessa pesquisa consistird em responder as perguntas do presente questionario, o
Unico instrumento de coleta de dados, no qual ndo se requer a sua identificacéo.

Suas respostas, juntamente com as dos demais participantes, serdo tratadas por meio de um
pacote estatistico e de um software proprio que trabalha os dados da evocacéo. Seus dados serédo
mantidos de forma confidencial.

Os dados coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados divulgados em
eventos e publicados revistas cientificas da area de Educacao.

N&o havera risco de qualquer natureza relacionada a sua participacdo. O beneficio relacionado a sua
participagdo sera o de colaborar para 0 avango do conhecimento cientifico na Area de Educacao.

Belisa Rabelo Dourado de Andrade (Pesquisadora)
Professor Dr. Sim&o Pedro P. Marinho (Orientador da pesquisa)

DECLARACAO

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO, concordando em participar da pesquisa,
respondendo o seu instrumento de coleta de dados.

Declaro ainda que tenho interesse em receber a versao eletrdnica do relatério
final dessa pesquisa, previsto para 2019, que me sera enviada para o meu e-
mail, que anoto abaixo

@
POR FAVOR, USE APENAS LETRAS MAIUSCULAS PARA INFORMAR O
E-MAIL.
Belo Horizonte, de agosto de 2018

Assinatura
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APENDICE I

PUC Minas
Pontificia Universidade Cato6lica de Minas Gerais

Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
QUESTIONARIO DE PESQUISA

BLOCO A - Informacgdes pessoais

1. Qual é a sua idade?

2. Qual é o seu género?

BLOCO B - Atividade académica e profissional

3. Qual periodo da licenciatura em Geografia vocé esta cursando?

4. Vocé tem experiéncia com o magistério?
Sim, como estagiario.
Sim, como professor.
N&o.

5. Vocé cursou o Ensino Médio
totalmente em escola publica.
totalmente em escola privada.
alternando entre escola publica e privada.

BLOCO C - Uso pessoal e educacional das tecnologias digitais de informacéao
e comunicacao

6. Com que frequéncia vocé acessa a internet?
Sempre
As vezes
Nunca

7. Qual(is) dispositivo(s) vocé utiliza com mais frequéncia para acessar a internet?
(Margue no maximo dois)
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Smartphone
Computador pessoal
Tablet

Computador do trabalho
N&o utilizo

8. Vocé costuma consultar bibliografias disponiveis em meio digital?
Sim
N&o

9. Com que frequéncia vocé acessa as midias sociais?
Sempre
As vezes
Nunca

BLOCO D - A escola, o potencial didatico-pedagdégico das TDIC e a formacdao
docente

10. A escola atual é antiquada, com componentes e modos de funcionamento que
nao estdo em sintonia com os jovens do século XXI.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

11. Um grande numero de jovens vive a escola como uma passagem obrigatoria,
uma imposi¢do do meio familiar e da sociedade, o que € um indicativo de que o ensino
esta em crise.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

12. A escola atual ndo tem sido capaz de concorrer com as tecnologias digitais, cada
vez mais invasoras e atraentes para 0s jovens.

Discordo absolutamente.
Discordo.
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Concordo.
Concordo absolutamente.

13. A escola precisa romper com sua forma historica presente para fazer frente aos
novos desafios da sociedade contemporanea, inscrita no mundo da globalizacéo.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

14. O uso das tecnologias digitais de comunicac¢éao e informac¢éo na Educacao Basica
é dificultado pela falta de infraestrutura das escolas.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

15. A Educacéo Basica brasileira disp6e de recentes instrumentos normativos que
contemplam o uso didatico-pedagogico das tecnologias digitais de informacéo e
comunicagéo.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

16. As tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo tém grande potencial
didatico-pedagdgico a ser explorado na Educacéo Basica.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

17. O uso didatico-pedagégico das tecnologias digitais na escola contribui com a
promocédo de um processo de ensino e de aprendizagem centrado no aluno.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.
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18. As tecnologias digitais devem apenas constituir-se de novos formatos para as
concepgdes de ensino e aprendizagem ja difundidas e consolidadas ao longo da
historia.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

19. Tratar as novas tecnologias de informacdo e comunicacdo na escola apenas
como recurso didatico-pedagdgico aprimorado ndo contribui com a reinvencao da
educacéo.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

20. O uso didatico-pedagdgico das tecnologias digitais de informac&o e comunicacao
na Educacéo Basica deve ser realizado somente no laboratério de informatica.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

21. As midias sociais como Facebook, Instagram, WhatsApp tém potencial
pedagdgico a ser explorado em sala de aula.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

22. Na sala de aula contemporéanea, € fundamental que todos os alunos e
professores tenham acesso a internet e a equipamentos como computadores e
tablets.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.
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23. Os smartphones tém potencial didatico-pedagdgico a ser explorado em aulas da

Educacao Basica.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

24. O pouco uso das tecnologias digitais de informacdo e comunica¢édo na Educacao

Béasica se deve a falta de qualificacdo dos professores

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

25. A formacdo de professores para o uso didatico-pedagogico das tecnologias
digitais na Educacédo Basica deve ser feita por meio de uma disciplina especifica nas

licenciaturas.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

26. As aulas dos docentes dos cursos de licenciatura tém sido, em sua maioria,

expositivas, com foco no dominio dos conteudos curriculares.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

27. O uso didatico-pedagogico das tecnologias digitais de informa¢éo e comunicacao

pode levar a substituicdo da aula expositiva tradicional.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.
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28. O uso cotidiano das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo na
Educacéo Basica ir4 reduzir sobremaneira a importancia do papel do professor.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

29. Uma das raz0es para a baixa produtividade e ineficiéncia dos sistemas
educacionais atuais € o foco na figura central do professor como agente transmissor
de conhecimento.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

30. O uso de tecnologias digitais na educacao basica exige uma redefinicdo do papel
do professor em sala de aula, tornando-o mediador do processo de aprendizagem

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

31. A formacdo de professores deve priorizar o dominio tedrico e cientifico de
contetdos em relacdo a apropriacdo de praticas didatico-pedagdgicas diversificadas.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

32. Os docentes dos cursos de licenciatura devem utilizar tecnologias digitais de
informagdo e comunicagdo em suas aulas, incentivando a apropriacdo de tais
recursos pelos futuros professores.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.
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33. Todo professor da Educacao Basica, independente da disciplina, pode e deve
utilizar tecnologias digitais em suas aulas, de acordo com sua intencionalidade

pedagdgica.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

34. Quanto menos dominio das tecnologias digitais de informacédo e comunicacao
tiverem os professores, mais reduzidas serdo as chances de eles levarem seus
alunos a usarem-nas.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

35. Cabe as universidades viabilizar um papel importante a integracdo das
tecnologias digitais na educacgao, tanto na formagéo dos futuros professores quanto
na atual pratica dos docentes.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

36. Nas licenciaturas, as tecnologias digitais tém sido apresentadas como uma
especialidade e ndo como instrumentos de aplicacéo geral na pratica pedagoégica do
futuro professor.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.

37. As competéncias digitais devem ser construidas pelos futuros docentes no
conjunto de suas atividades de aprendizagem, e ndo em um unico conteudo sobre
as tecnologias.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.
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38. As licenciaturas tém priorizado o dominio tedrico e cientifico dos conteados em
relacdo a apreensdo de praticas didatico-pedagogicas diversificadas pelos futuros
professores.

Discordo absolutamente.
Discordo.

Concordo.

Concordo absolutamente.
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APENDICE Il

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugéo n° 466/96, de 12.12.2012 — Conselho Nacional de Saude

Prezado/a estudante.

Vocé foi selecionado/a e esta sendo convidado/a, nesse momento, a participar da pesquisa
intitulada “Potencial didatico-pedagdgico das tecnologias digitais de informagao e comunicagao
e aformacao de professores para a sua efetivacao na Educacédo Basica: Percepcéao de discentes
de licenciatura em Geografia”, realizada pela mestranda do Programa de Pods-Graduacdo em
Educacdo da PUC Minas, Belisa Rabelo Dourado de Andrade.

O presente estudo tem como objetivo identificar a percepcao de estudantes de licenciatura em
Geografia sobre o potencial didatico-pedagdgico das tecnologias digitais de informa¢&o e comunicag¢éo
e sua efetivagcdo na Educacao Basica.

Sua participagdo nessa pesquisa € voluntaria. Vocé podera recusar-se, a qualguer momento,
a responder qualquer pergunta. Podera desistir de participar da pesquisa e, em decorréncia, retirar o
seu consentimento. A sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou
com a instituicdo com a qual ela esta vinculada.

Sua participagdo nessa pesquisa consistira em responder as perguntas realizadas pela pesquisadora,
para a qual ndo se requer a sua identificagao.

Suas respostas, juntamente com as dos demais participantes, serdo gravadas e transcritas.
Posteriormente, o texto oriundo da transcri¢cdo seré enviado a vocé por e-mail.

As informacdes coletadas serdo utilizadas apenas nessa pesquisa e os resultados divulgados
em eventos e publicados revistas cientificas da area de Educacgéo.

N&o havera risco de qualquer natureza relacionada a sua participagdo. O beneficio relacionado a sua
participagdo sera o de colaborar para o avango do conhecimento cientifico na Educacéo.

Belisa Rabelo Dourado de Andrade (Pesquisadora)
Professor Dr. Siméo Pedro P. Marinho (Orientador da pesquisa)

DECLARACAO

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO, concordando em participar da pesquisa,
respondendo o seu instrumento de coleta de dados.

Declaro ainda que tenho interesse em receber a verséo eletrdnica do relatério
final dessa pesquisa, previsto para 2019, que me sera enviada para o meu e-
mail, que anoto abaixo.

@
POR FAVOR, USE APENAS LETRAS MAIUSCULAS PARA INFORMAR O
E-MAIL.
Belo Horizonte, de outubro de 2018
Assinatura

Documento de identificacdo




APENDICE IV

Perfil dos licenciandos em Geografia

Iniciantes (1° ao 4° periodos)

Quantidade absoluta 71

Média de idade 21 anos
Género Feminino 45,07%
Género Masculino 54,93%

25,35% tém experiéncia como professor ou estagiario da Educacao Basica

80,08% cursaram o Ensino Médio totalmente em escola publica

100,00% sempre acessam a internet

97,18% acessam a internet principalmente pelo smartphone

83,01% costuma consultar bibliografias em meio digital

87,32% sempre acessam midias sociais

Concluintes (5° ao 8° periodos)

Quantidade absoluta 40
Média de idade 23 anos
Género Feminino 57,5 %
Género Masculino 42,5 %

47,5% tém experiéncia como professor ou estagiario da Educacdo Basica

77,5% cursaram o Ensino Médio totalmente em escola publica

95,00% sempre acessam a internet

97,5% acessam a internet principalmente pelo smartphone

92,5% costuma consultar bibliografias em meio digital

85% sempre acessam midias sociais
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CATEGORIA 1 - ESCOLA E EDUCACAO CONTEMPORANEA

QUESTAO

INICIANTES

CONCLUINTES

DISCORDAM
(%)

CONCORDAM
(%)

DISCORDAM
(%)

CONCORDAM
(%)

10

A escola atual é antiquada, com
componentes e modos de
funcionamento que néo estdo em
sintonia com os jovens do século
XXI.

23,9

76,1

17,5

82,5

11

Um grande nimero de jovens vive
a escola como uma passagem
obrigatéria, uma imposicao do meio
familiar e da sociedade, o que € um
indicativo de que o0 ensino esta em
crise.

12,7

87,3

2,5

97,5

12

A escola atual ndo tem sido capaz
de concorrer com as tecnologias
digitais, cada vez mais invasoras e
atraentes para os jovens.

26,8

73,2

25,0

75,0

13

A escola precisa romper com sua
forma historica presente para fazer
frente aos novos desafios da
sociedade contemporéanea, inscrita
no mundo da globalizacéo.

15,5

83,1

7,5

92,5

14

O uso das tecnologias digitais de
comunicagéo e informacao na
Educagéo Basica é dificultado pela
falta de infraestrutura das escolas.

4,2

95,8

17,5

82,5

15

A Educacao Bésica brasileira
dispde de recentes instrumentos
normativos que contemplam o uso
didatico-pedagdgico das
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao.

63,4

35,2

60,0

37,5

CATEGORIA 2 - POTENCIAL DIDATICO-PEDAGOGICO DAS TDIC

QUESTAO

INICIANTES

CONCLUINTES

DISCORDAM
(%)

CONCORDAM
(%)

DISCORDAM
(%)

CONCORDAM
(%)

16

As tecnologias digitais de
informacéo e comunicacéo tém
grande potencial didatico-
pedagodgico a ser explorado na
Educacéo Basica.

1,4

98,6

0,0

100,0

17

O uso didatico-pedagogico das
tecnologias digitais na escola
contribui com a promoc¢éao de um
processo de ensino e de
aprendizagem centrado no aluno.

12,7

85,9

12,5

87,5
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18

As tecnologias digitais devem
apenas constituir-se de novos
formatos para as concepg¢des de
ensino e aprendizagem ja
difundidas e consolidadas ao longo
da histdria.

57,7

40,8

67,5

30,0

19

Tratar as novas tecnologias de
informacéo e comunicacao na
escola apenas como recurso
didatico-pedagdgico aprimorado
néo contribui com a reinvencéo da
educacéo.

43,7

54,9

52,5

47,5

20

O uso didatico-pedagogico das
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao na Educacao Béasica
deve ser realizado somente no
laboratério de informatica.

95,8

4,2

97,5

0,0

21

As midias sociais como Facebook,
Instagram, WhatsApp tém potencial
pedagogico a ser explorado em
sala de aula.

39,4

60,6

27,5

70,0

22

Na sala de aula contemporanea, é
fundamental que todos os alunos e
professores tenham acesso a
internet e a equipamentos como
computadores e tablets.

18,3

81,7

17,5

82,5

23

Os smartphones tém potencial
didatico-pedagdgico a ser
explorado em aulas da Educacéo
Bésica.

25,4

74,6

5,0

95,0

24

O pouco uso das tecnologias
digitais de informacéo e
comunicacao na Educacgédo Basica
se deve a falta de qualificacéo dos
professores.

78,9

21,1

75,0

25,0

CATEGORIA 3 — FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA O USO
DIDATICO PEDAGOGICO DAS TDIC

QUESTAO

INICIANTES

CONCLUINTES

DISCORDAM

(%0)

CONCORDAM
(%)

DISCORDAM
(%0)

CONCORDAM
(%)

25

A formacéo de professores para o
uso didatico-pedagdgico das
tecnologias digitais na Educacéo
Basica deve ser feita por meio de
uma disciplina especifica nas
licenciaturas.

22,5

77,5

30,0

70,0

26

As aulas dos docentes dos cursos
de licenciatura tém sido, em sua
maioria, expositivas, com foco no
dominio dos contetidos
curriculares.

26,8

70,4

22,5

77,5

27

O uso didatico-pedagogico das
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao pode levar a

76,1

23,9

57,5

42,5
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substitui¢do da aula expositiva
tradicional.

28

O uso cotidiano das tecnologias
digitais de informacgéo e
comunicacao na Educacgédo Basica
ird reduzir sobremaneira a
importancia do papel do professor.

88,7

11,3

92,5

7,5

19

Uma das razdes para a baixa
produtividade e ineficiéncia dos
sistemas educacionais atuais é o
foco na figura central do professor
como agente transmissor de
conhecimento.

56,3

43,7

47,5

52,5

30

O uso de tecnologias digitais na
educacédo basica exige uma
redefinicdo do papel do professor
em sala de aula, tornando-o
mediador do processo de
aprendizagem.

23,9

76,1

12,5

87,5

31

A formacgéo de professores deve
priorizar o dominio tedrico e
cientifico de contetdos em relacéo
a apropriacdo de praticas didatico-
pedagégicas diversificadas.

23,9

76,1

45,0

55,0

32

Os docentes dos cursos de
licenciatura devem utilizar
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo em suas aulas,
incentivando a apropriacdo de tais
recursos pelos futuros professores.

12,7

87,3

5,0

95,0

33

Todo professor da Educacéo
Bésica, independente da disciplina,
pode e deve utilizar tecnologias
digitais em suas aulas, de acordo
com sua intencionalidade
pedagdgica.

12,7

87,3

2,5

97,5

34

Quanto menos dominio das
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao tiverem os
professores, mais reduzidas serédo
as chances de eles levarem seus
alunos a usarem-nas.

29,6

70,4

22,5

77,5

35

Cabe as universidades viabilizar
um papel importante a integragdo
das tecnologias digitais na
educacdo, tanto na formacao dos
futuros professores quanto na atual
pratica dos docentes.

9,9

90,1

0,0

100,0

26

Nas licenciaturas, as tecnologias
digitais tém sido apresentadas
como uma especialidade e nédo
como instrumentos de aplicagédo
geral na prética pedagdégica do
futuro professor.

15,5

84,5

32,5

67,5

37

As competéncias digitais devem
ser construidas pelos futuros
docentes no conjunto de suas
atividades de aprendizagem, e nédo

2,8

97,2

2,5

97,5




em um Unico contetdo sobre as
tecnologias.
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38

As licenciaturas tém priorizado o
dominio tedrico e cientifico dos
contelidos em relacdo a apreensao
de préticas didatico-pedagdgicas
diversificadas pelos futuros
professores.
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85,9

27,5

70,0




