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RESUMO

O presente estudo investigou as nocdes de professores de Geografia em formacao
continuada, a respeito dos componentes do Conhecimento Tecnolégico e
Pedagogico do Conteudo (TPACK - Technological Pedagogical Content
Knowledge). Analisou também em que grau esses professores fazem uso em sua
pratica docente, desses conhecimentos isolados e combinados. Investigou ainda,
como se da o processo de desenvolvendo dos conhecimentos do TPACK entre
professores, na formacdao inicial e continuada. Paralelamente, desenvolveu-se uma
abordagem de ensino/aprendizagem alicercada em diferentes teorias educacionais,
gerando um contexto pedagdgico integrado de conhecimentos para a formacéo de
professores que combina o uso sistemético de instrumentos tecnolégicos digitais,
com teorias de aprendizagem e conteludos geograficos. Ao tratar da formacao
docente para o uso das Tecnologias Digitais de Informacé&o e Comunicagéo (TDIC),
em contextos de ensino e aprendizagem, esclarece-se que essa formacdo visa a
promoc¢ao do modelo conceitual TPACK, por meio do desenvolvimento de técnicas
pedagogicas integradas ao conteudo geogréafico e a instrumentos digitais, com o
auxilio da internet. A respeito do método de classificacdo e analise dos dados, fez-se
uso da Andlise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2007). Alguns dos
resultados alcancados apontam para a necessidade de implementacdo de
disciplinas especificas que tratem das TDIC na formacéo inicial e de cursos de
formacao continuada voltados para o ensino de Geografia, sob o viés do TPACK,
buscando integrar as habilidades necessarias ao professor hodierno para fazer uso
das TDIC vinculadas aos processos de ensino e de aprendizagem. A andlise
aprofundada da forma como os professores se relacionam com as TDIC possibilitou
ainda, outros olhares para essa questéo, além do viés formativo. Como por exemplo,
o estado de inércia intelectual em que se encontra uma parte dos professores em
exercicio na atualidade.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicag¢do. Ensino de
Geografia. TPACK. Formacéo de Professores.



ROCHA, Marcelo Augusto. Technological Pedagogical Content Knowledge
(Tpack) Applied to the teaching of Geography. 2015. 251 p. Thesis.(Doctorate
Post-Graduate Program in Teaching of Science and Mathematics Education).
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ABSTRACT

This present study aims to investigate the knowledge of Geography teachers in
continued training concerning the components of Technological Pedagogical Content
Knowledge TPACK. The study also analyzed in which degree these teachers make
use of these isolated or combined knowledge in their practice. It also investigated
how the development of this IPACK knowledge process happens among teachers in
their initial or continued training. At the same time, a teaching and learning approach
was developed based on different educational theories, creating a pedagogical
context integrated of knowledge for the teachers training which matches the
systematic use of digital technological tool with learning theories and geographic
contents. Approaching the teaching training for the use of Information and
Communication Digital Technology (ICDT) in teaching and learning contexts, it
becomes clear that this training aims the promotion of the TPACK conceptual model
through the development of pedagogical techniques integrated to the geographic
contents and to the digital tools, with the use of the internet. Regarding the
classification method and data analysis, it was used Moraes and Galiazzi (2007)
Discursive Textual Analysis. Some of the reached results point out the necessity of
implementing specific subjects which approach the ICDT in initial and continued
training courses aimed at teaching Geography based on TPACK, seeking for
integrating the needed abilities to the contemporary teacher to use these ICDT
related to the teaching and learning processes. The deep analysis of way teachers
deal with ICDT gave us other looks over this question, besides the training bias. For
example, the intellectual inertia state of some active teachers nowadays.

Key-words: Information and Communication Digital Technology . Geography
Teaching . TPACK . Teacher Training.
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PROLOGO

Para compreender minha identificacdo com a tematica das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacao (doravante utiliza-se a sigla: TDIC) é preciso
voltar um pouco no tempo.

Como a maioria das criangas atuais, me interessei desde bem cedo por
tecnologia. A grande diferenca € que, no meu caso esse contato se resumia a
decifrar o funcionamento de todos os aparelhos eletronicos, precursores dos atuais
gue eu encontrasse pela frente: televisores, videos cassetes, walkman, controles
remotos, radios, amplificadores etc.

Em minha infancia desprovida de recursos financeiros, na qual os Unicos
computadores com 0s quais convivi foram os dos filmes e séries de TV, somente
passei a ter contato mais prolongado com essa tecnologia muito tempo depois, com
mais de trinta anos e ja na graduacao.

A compra do meu primeiro computador foi ao mesmo tempo, a realizacao de
um sonho e uma necessidade académica por conta dos diversos trabalhos que a
formacao superior exige. Depois de um tempo, 0 acesso a internet se tornou algo
comum e a juncdo dessas duas tecnologias foi, gradualmente ampliando as
possibilidades de interacdo, diversao, informacéo e, naturalmente de comunicacéo
entre as pessoas de todo o mundo.

Apos finalizar a graduacao cursei ainda, uma especializacdo e um mestrado,
antes de assumir a funcdo docente. Ja em meu primeiro ano, atuando como
professor da rede publica do Estado do Parana trouxe as TDIC como aliadas em
todos os estagios didatico-pedagdgicos das minhas aulas, desde o planejamento,
entre buscas de informacdes, imagens, videos e uso de softwares geograficos até a
producao de textos, provas e atividades especificas para cada série.

O uso frequente da TV Multimidial e do projetor multimidia me possibilitou
uma maior interagcdo, ndo apenas com o0s alunos, mas também com a equipe

pedagodgica e a direcdo das instituicdes nas quais lecionei.

1 A TV Multimidia, também conhecida como TV Pen drive, faz parte de um projeto do Governo do
Estado do Parana que equipou as salas de aula da Rede Estadual de Educacao com televisores de
29 polegadas para uso educacional. Esses aparelhos possuem entradas para dispositivos VHS, DVD,
cartdo de memoria e pen drive, além de saidas para caixas de som.
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No entanto, entre os inumeros desafios e problemas de toda ordem que se
apresentam no ambiente escolar e na educacdo publica de uma maneira geral, a
falta de entrosamento da maioria dos meus colegas professores com a tecnologia
me chamou a atengéo.

A confirmagéo desse distanciamento do uso das tecnologias em sala de aula
me ocorreu, em um primeiro momento, por meio dos constantes relatos dos proprios
alunos com os quais convivi. E em um segundo momento, por meio dos resultados
de pesquisas, quando da elaboracéo do pré-projeto para ingresso no doutorado.

A problematica inicial desenvolvida para a pesquisa questionou 0os motivos
que limitam o uso de tecnologias em sala de aula por professores. O problema
estaria na formacao inicial? Elaborar e propor uma disciplina que aliasse didatica e
tecnologia, aos conteudos especificos sanaria, ou minimizaria o problema?

Depois de varias leituras e valiosas discussdes sobre o tema fiquei
convencido de que, embora criar disciplinas que discutam e facam uso de
tecnologias ainda na formacéo inicial seja algo bem vindo, o problema envolvendo o
uso de tecnologia por professores pode ser crénico. Uma vez que dificiilmente os
professores e a escola acompanhardo as inovacfes tecnoldgicas instaladas
diariamente na atual sociedade da informacéo.

Logo apos a defesa do mestrado, em meu primeiro ano como professor da
rede publica do Estado do Parana, na funcdo de professor substituto, tive a
oportunidade de conhecer a realidade escolar em diversas séries e em diferentes
colégios da regidao metropolitana de Londrina/PR. Nesse ano pude constatar que a
deficiéncia docente para o uso das TDIC parecia ser algo generalizado, pelo menos
com os profissionais com os quais trabalhei. A pouca vocacao estrutural das escolas
para a implementacéo das tecnologias seguia a mesma linha.

Ao ingressar no doutorado, por meio do Programa de Po6s-Graduacdo Em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (PECEM) da Universidade Estadual de
Londrina (UEL) e aprofundar as leituras a respeito do uso das TDIC no ensino, pude
averiguar que ndo se tratava de uma situacdo isolada. Ao contrario, inUmeros
estudos, inclusive internacionais, davam conta de que, apesar das potencialidades
pedagogicas das TDIC, poucos professores sabiam de fato como utiliza-las no

contexto educacional.
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Esse respaldo conceitual me proporcionou subsidios para avancar na ideia de
promover uma abordagem didatica capaz de auxiliar os colegas professores a fazer
uso pedagoégico das TDIC em suas aulas.

Paralelamente aos estudos da tese e das disciplinas do doutorado, continuei,
por mais algum tempo, a trabalhar como professor substituto. Mas, cansado da
desestruturac@o educacional dos niveis fundamental e médio, e da letargia da maior
parte dos envolvidos nesse processo, fui levado a concorrer a uma vaga para
professor colaborador (ou substituto), em um teste seletivo para ingresso na
instituicdo publica de ensino superior em que me formei, nas proximidades de
Londrina.

Uma vez aprovado, passei a conciliar as atividades de professor do ensino
superior com as de pesquisador e aluno do doutorado. As disciplinas que ministrei
na graduacdo somavam 10 horas aula, entre elas: Estagio curricular supervisionado
em Geografia |, Epistemologia da Geografia, Geografia Agréria e Geografia Politica.

Meu contrato com a Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP)
perdurou por dois anos. Posso dizer, sem sombra de davida que, esse periodo foi
um dos mais intensos e de maior crescimento pessoal e profissional que tive
ultimamente. Sai dessa experiéncia com a certeza de que lecionar no Ensino
Superior € o0 que desejo para a minha vida.

Uma vez inserido nesse universo educacional diferenciado, pude tomar
contato com a dinamica de funcionamento dos processos internos e externos a
instituicdo que regem o Ensino Superior no Estado do Parana e no Brasil.

A exemplo do que ocorria no curso de Geografia, enquanto ainda era aluno
desta instituicdo, ndo havia, quando retornei como docente, uma disciplina, ou
mecanismos didatico-pedagdgicos que possibilitassem aos professores aprendizes o
contato com as TDIC relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem.

Assim, direcionei a pesquisa de doutorado, ainda embrionaria, nessa direcao,
buscando investigar se havia disciplinas com esse viés, nos cursos de Geografia das
instituicbes superiores do Estado do Parana.

Os resultados dessa pesquisa (ROCHA; LUCAS, 2015) indicaram a presenca
de disciplinas ligadas as TDIC, somente em duas, das onze grades curriculares
analisadas. Ao perceber que o tema da pesquisa permanecia pertinente, minha

curiosidade em relagéo ao objeto de estudo ampliava-se.
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Ainda nessa fase, dei-me conta de que, um dos principais motivos para a
auséncia de disciplinas voltadas ao uso pedagdgico das TDIC na maioria dos cursos
de graduacdo se da, devido ao numero reduzido de professores suficientemente
habilitados para ministra-las. Ao menos, ndo de forma integrada, colaborativa e
intradisciplinar como se espera de uma disciplina complexa como esta (SHULMAN,
1986; MISHRA; KOEHLER, 2006; MARCELO, 2013).

A integracdo das TDIC na pratica docente do professor universitario com a
finalidade de construcdo do conhecimento do aluno tem sido um grande desafio nos
altimos anos (VESPASIANO; PRATA-LINHARES, 2015).

Pensando assim, uma das formas de romper esse ciclo, enquanto o Ensino
Superior aguarda reestruturacdo, pode se dar por meio de cursos de formacéo
continuada. Esses cursos devem ser capazes de nao apenas introduzir essa
tematica na realidade profissional de professores experientes e recém-formados,
mas, também garantir que esses se tornem aptos a utilizar as TDIC no contexto dos
cursos de licenciatura, conforme a demanda por esse tipo de profissional for
aumentando.

Desenvolver abordagens com o viés das TDIC que auxiliem tanto professores
em formacdo quanto professores em exercicio deve ser preocupacdo continua da
universidade e de seus cursos de licenciatura. Mas também uma medida
complementar intermediada pelos 6rgaos responsaveis pela educa¢do em todos 0s
niveis.

Nesse sentido, as pesquisas recentes em TDIC aplicadas ao ensino
ressaltam a importancia de se implementar novas abordagens didaticas que
atendam os anseios dos alunos, mas que também sejam acessiveis e estejam
dentro da realidade das escolas e da possibilidade de acompanhamento por parte
da formagéo inicial e continuada dos professores atuais.

Apo6s dois anos de experiéncia no ensino superior, de investigacdes paralelas
a respeito da questdo das TDIC no ensino e de inUmeras leituras direcionadas aos
mais diversos temas, era chegada a hora de concluir a tese a qual me propus
realizar.

Apoés analisar o atual quadro das TDIC na educacao, conclui que, ensinar
com o auxilio de tecnologias, exige mais do que conhecer recursos de informatica
aliados aos conteudos disciplinares de sua formacéo. Exige mais do que conhecer

procedimentos e softwares pedagdgicos.
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A bem da verdade é a juncéo e a integracao desses conhecimentos, por meio
da transposicdo didatica vivenciada na pratica docente que pode fazer a diferenca.
Uma vez que, as conexdes formadas a partir dos aportes didatico-pedagodgicos
presentes nesses elementos podem facilitar e potencializar os processos de ensino
e aprendizagem.

Dessa forma, optei por oferecer minha contribuicdo, no sentido de investigar
as nocOes de professores a respeito dos saberes docentes que integram o
Conhecimento Tecnologico e Pedagogico do Conteudo (TPACK) e suas relacdes
com a préatica docente. Concomitantemente, busquei desenvolver e aliar, em uma
mesma abordagem de ensino, diferentes teorias de aprendizagem, integrando os
fundamentos didaticos da Aprendizagem Significativa Critica, da Espiral da
Aprendizagem e da Didéatica das Ciéncias, ao conhecimento pedagoégico do
conteddo, com o auxilio das TDIC.

Ao longo dos estudos desenvolvidos para escrever e sistematizar uma tese e
também durante as disciplinas do doutoramento, toma-se contato com 0s mais
diferentes referenciais advindos das relacfes que se estabelecem entre o que se
quer pesquisar incialmente, as ideias e os referencias promovidos pelos professores
das disciplinas e 0os novos conhecimentos que surgem dessa integracao.

Minha experiéncia ndo foi diferente. Desde o inicio a preocupag¢do com a
formacdo de professores e o0 uso de tecnologias estiveram no centro dos objetivos
deste trabalho. A medida que tomava contato com novos e revisitados referenciais,
as ideias iniciais contempladas no pré-projeto ganhavam novo félego.

A decisdo de estabelecer uma abordagem didatica que contemplasse o0s
fundamentos necessarios para se integrar 0s conhecimentos tecnoldgico,
pedagogico e do conteudo, comecou a tomar forma somente nos dois Ultimos anos
do doutorado.

Ao final do terceiro ano, haviamos desenvolvido um modelo conceitual para
abrigar essas ideias quando, para a minha surpresa, me deparei com o TPACK? em

minhas buscas por referenciais que tratavam do tema. Os pesquisadores da

2 Optou-se por utilizar as siglas em inglés para o modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge) e seus componentes, por serem amplamente difundidas desta maneira na literatura
internacional. O TPACK ¢é um referencial teé6rico ainda pouco conhecido no contexto
educativo/geogréfico Brasileiro. Foi formalmente apresentado no ano de 2006, por Punya Mishra e
Matthew Koehler.
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Educacdo Matematica, Mishra e Koehler (2006), ja haviam realizado esse trabalho
de sistematizacdo de conhecimentos quase uma década antes.

A frustracéo inicial da ideia ja ter sido desenvolvida por colegas de outra area
deu lugar a empolgacdo de ter confirmadas minhas suspeitas a respeito da
necessidade de integracao e interrelacdo desses conhecimentos.

A partir dai, com o tempo limitado para finalizar o trabalho, passei a me
dedicar a entender e analisar os componentes do TPACK para utiliza-los em uma
abordagem didatica a respeito do uso de tecnologias no ensino.

Aquela falta de entrosamento com a tecnologia da maioria dos meus colegas
professores que havia me chamado a atengdo nos meus primeiros anos de
docéncia, serviu de base para direcionar esta investigacdo. Depois de alguns anos,
essa evoluiu e transformou-se nessa pesquisa que a partir de agora passo a
apresentar.

Desse modo, (destituindo-me da primeira pessoa do singular para privilegiar
uma escrita académica mais crivel) o desenvolvimento dessa abordagem néo visou
apenas discutir o conceito do TPACK, mas incorpora-lo a dinamica do curso
(apresentado em detalhes no item a seguir) de modo que o0s professores
percebessem a integracdo e a inter-relacdo dos conhecimentos, a medida que
desenvolvessem atividades fazendo uso de tecnologias.

No entanto, conhecer e dominar esse conjunto de conhecimentos, de forma
integrada requer habilidades e competéncias dificeis de se alcancar a curto prazo. A
sua consumacao exige, além do dominio isolado e inter-relacionado dos
conhecimentos, a experiéncia pratica docente para que estes sejam postos em
atividade e sejam revisitados sempre que necessario, pondo-os a prova, nos mais
diversos contextos de ensino e aprendizagem.

Compreender como se da esse dominio e porque na maioria dos casos a
resisténcia dos professores em relagcdo as TDIC € maior que a busca por esses
conhecimentos foi, desde o inicio, um dos motes desta pesquisa.

Na sequéncia apresenta-se a introducdo ao estudo na qual descreve-se as

etapas de desenvolvimento e parte dos resultados alcancados.
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INTRODUCAO

Em todo o mundo, as TDIC estdo sendo incorporadas gradativamente ao
cotidiano das escolas. Seu uso como apoio as aulas, como um recurso facilitador da
aprendizagem de conteudos cientificos e como relevante instrumento pedagogico
para a diminuicdo da falta de atencdo dos alunos e os descompassos do sistema
escolar tem sido evidenciado por inUmeros autores, a saber: Moran (1993); Moran,
Masetto e Behrens (2000); Porto (2003) e Toschi (2005); Goncalves (2005); Kenski
(2008); Almeida e Silva (2011), entre outros.

De acordo com Serres (2013) os alunos modernos ndo possuem mais a
mesma cabeca de antes, vivem e se articulam o tempo todo entre 0 mundo real e o
virtual. Esse novo individuo social, possui novas particularidades e conveniéncias,
manipulam varias informacfes ao mesmo tempo, por celular possuem acesso a
todas as pessoas, por GPS a todos os lugares e pela internet a todo saber.

No entanto, para muitos professores, o uso pedagdégico das TDIC ainda € um
desafio. Alias, um duplo desafio para a educacdo como um todo que deve adaptar-
se aos avancos das TDIC e orientar o caminho de todos para o dominio e o
discernimento desses novos recursos (KENSKI, 2008).

Na tentativa de encontrar caminhos que auxiliem a aproximacédo de
professores as TDIC, levantou-se a priori alguns pontos para direcionar a presente
pesquisa, entre eles: Professores do Ensino Basico, de forma geral, se sentem
preparados para utilizar aportes tecnolégicos em suas aulas? Como lidam com a
tecnologia em sala de aula? Fazem uso didatico-pedagogico desses recursos?
Quais as dificuldades observadas quando da sua utilizacdo? Parte dessas
dificuldades decorre de deficiéncias na formacdo inicial e continuada desses
educadores?

Parte dessas questdes, ja foram respondidas em outros trabalhos, tais como:
Almeida e Prado (1999), Haddad e Drexler (2002), Oliveira (1998), Flores (1996),
Gregoire Bracewell e Lafarriere (1996), Nunes (2005), Paiva (2002), Arruda (2001),
Valente (1993), entre outros.

Sabe-se que a eficiéncia do uso das TDIC na educacao depende de diversos
fatores, desde estruturais até a adequacdo desses recursos, aos interesses e

necessidades da escola, dos alunos e professores. Assim, as questdes que norteiam
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este estudo arremetem especialmente a essas caréncias, com especial atencdo a

formacao docente para o dominio pedagdgico das TDIC.

De maneira geral, o estudo focou seus esforcos em dois pontos centrais: 0
primeiro no sentido de investigar como os professores se relacionam com TDIC e o
segundo em como promover o TPACK na Formacao Continuada entre Professores
de Geografia, apesar dos obstaculos existentes.

O objetivo geral da pesquisa investigou as nocdes de professores de
Geografia em formacéo continuada a respeito dos saberes docentes que integram o
TPACK e suas relagBes com a pratica docente.

Entre os objetivos especificos da pesquisa destacam-se: o desenvolvimento e
a aplicacdo de uma abordagem didatico-pedagdgica fundamentada no TPACK, entre
professores de Geografia em formacdo continuada; a andlise das nocbes de
professores a respeito dos conhecimentos isolados que formam o TPACK e dos que
surgem a partir de suas inter-relagdes; a investigacéo a respeito da forma como 0s
professores se relacionam com as tecnologias em suas praticas docentes e a
analise dos motivos da resisténcia de alguns professores ao uso mais intenso das
TDIC.

Com o intuito de obter respostas, 0 presente estudo buscou, inicialmente,
investigar as no¢cdes de professores, a respeito dos saberes docentes que compdem
o Conhecimento Tecnologico e Pedagdgico do Contetudo (TPACK — Technological
Pedagogical Content Knowledge). Analisou ainda, em que grau, professores fazem
uso em sua pratica docente, do TPACK (MISHRA; KOEHLER, 2006), e de seus
componentes isolados e de forma combinada.

Os trés principais componentes do TPACK, de acordo com Mishra e Koehler
(2006), sao:

1) Pedagogical Knowledge (PK) — Conhecimento Pedagdgico: trata-se do
entendimento a respeito dos métodos e praticas pedagodgicas que permeiam 0S
processos de ensino e aprendizagem.

2) Content Knowledge (CK) - Conhecimento do Conteudo: diz respeito ao que se
sabe a respeito dos temas e saberes da area especifica de formacéao.

3) Technological Knowledge (TK) - Conhecimento Tecnoldgico: € o dominio em
relacdo as tecnologias de uma maneira geral, desde as mais béasicas, como livros
didaticos, quadros negros, giz e apagador, até aplicativos mais avancados,

provenientes das TDIC.
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A juncdo desses elementos no contexto escolar possibilita interacdes
diferenciadas que arremetem a outros trés tipos de conhecimentos mais complexos:
a) Pedagogical Content Knowledge (PCK) - Conhecimento Pedagogico do

Conteudo: trata da capacidade de ensinar determinados temas, por meio da
integracdo de abordagens didaticas e praticas pedagogicas de ensino e
aprendizagem.

b) Technological Content Knowledge (TCK) - Conhecimento Tecnologico do
Contetdo: E saber utilizar e aliar os instrumentos tecnologicos mais adequados
para ensinar conteudos especificos da area de formacao.

c) Technological Pedagogical Knowledge (TPK) - Conhecimento Tecnologico
Pedagogico: é o conhecimento acerca de diferentes possibilidades tecnoldgicas
gue sirvam de apoio para a realizacao de atividades pedagdgicas.

A partir da integragdo desses conhecimentos tem-se o Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) - Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico
do Conteudo: este conhecimento diz respeito a forma mais adequada de integracao
entre a tecnologia e o ambiente educacional. Trata-se da compreensdo plena das
relacbes entre os conhecimentos que fundamentam o TPACK: as tecnologias, a
pedagogia e o conteldo e as interrelacdes de seus elementos constituintes de forma
simultanea e integrada.

A concepcédo proveniente do TPACK caracteriza este ultimo conhecimento,
como o desejavel ao professor hodierno, para utilizar as TDIC vinculadas aos
processos de ensino e aprendizagem (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Os resultados da analise, acerca do grau em que professores fazem uso em
sua préatica docente do TPACK, além de apontar para a caréncia de aspectos
didatico-pedagdgicos vinculados ao uso das TDIC, corroborados na pesquisa,
também podem nortear futuras discussbes a respeito do tema das TDIC na
perspectiva do TPACK.

Para contribuir com a formacdo de professores em Geografia, desenvolveu-
se, paralelamente a esta andalise, uma abordagem de ensino/aprendizagem, por
meio de uma sequéncia didatica, alicercada em diferentes teorias educacionais.
Assim, foi gerado um contexto pedagogico diferenciado, para a formacdo de
professores que combina o uso sistematico de instrumentos tecnoldgicos digitais,

com teorias de aprendizagem e conteudos geograficos especificos.
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As teorias que fundamentam a sequéncia didatica sdo: a Aprendizagem
Significativa Critica (MOREIRA, 2005); a Espiral da Aprendizagem (VALENTE,
2002b) e a Didatica das Ciéncias (ZABALA, 1998).

A abordagem em questdo foi oferecida por meio de um curso de formacao
continuada, intitulado: “Contribui¢cdes das Novas Tecnologias e Redes Sociais para o
ensino de Geografia”. O curso foi desenvolvido com o intuito de levantar dados para
a pesquisa e promover o uso das TDIC na perspectiva do TPACK, como subsidio a
potencializacdo das aulas de professores de Geografia em formacdo continuada,
inscritos no Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), promovido pelo
Departamento de Geociéncias, do Centro de Ciéncias Exatas (CCE), da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) — Parana.

O curso ocorreu no laboratério de informatica do prédio do PDE, somando 20
horas, distribuidas entre aulas presenciais e atividades extraclasse. Os contetdos
foram ministrados em sua maioria, por meio de aulas praticas em computadores
individuais, mas também por meio de momentos de discussao tedrica.

Os cursistas tiveram contato com conteudos basicos de informatica aplicados
ao ensino e com a producdo de materiais pedagogicos, além de dicas de pesquisa
na internet e por meio de softwares especificos. Entre esses contetdos, destaca-se
0 uso de produtos da Microsoft, como o Word na producao de avaliacdes, o Movie
Maker para a producéo e edicdo de videos e o Power Point para a criacdo de slides
e manipulacao de imagens.

Como atividade final do curso, promoveu-se uma sequéncia didatica para
avaliar e promover um modelo de formacdo baseado no TPACK entre os cursistas.
Um dos diferenciais da sequéncia didatica trabalhada no curso foi a criacdo e
compartilhamento de memes pedagogicos digitais.

O termo meme foi criado por Richard Dawkins (1979) para estabelecer uma
analogia (em relacdo aos aspectos culturais que tange a humanidade) com o termo
bioldgico gene, unidade essencial da hereditariedade. De acordo com Dawkins, o
meme € o0 “gene da cultura”. A sua replicagdo atua como propagacdo de
pensamentos, ideias e comportamentos.

O estudo dos memes esta diretamente relacionado ao estudo da difusdo da
informagdo. Os memes, na perspectiva tratada neste trabalho, sdo aqueles

provenientes do universo digital das redes sociais. Podem ser entendidos, como o
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compartilhamento de ideias e informacdes, na forma de arquivos digitais de audio,
video, ou representacdes, desenhos, imagens, charges etc.

Embora o conceito de meme esteja associado ao compartilhamento,
replicacdo e ressignificacdo de ideias, assume-se neste trabalho, essa terminologia
por se considerar 0s resultados alcangcados no curso, como memes em potencial e
passiveis de tais caracteristicas se compartihados na rede mundial de
computadores.

Contudo, para Gabriel (2012) as ideias, ou informacdes, contidas na forma de
arquivos digitais, recebem a nomenclatura de meme independentemente de se
espalharem rapidamente e viralizarem pela rede mundial de computadores, ou nao.
Ocorre que, alguns viralizam e outros nem tanto, mas sdo todos considerados
memes a partir do momento em que ocorre o compartilhamento.

Optou-se por trabalhar com o conceito e a criagdo de memes, devido ao
potencial ludico dessa atividade. A criacdo de memes, por intermédio do
computador, torna a sequéncia didatica prazerosa e divertida para os alunos, ja que
a maioria deles encontra-se atualmente imersa na cultura das redes sociais e, por
conseguinte, no universo dos memes. Dai a relevancia de tratar da formacgéo
docente para o uso das TDIC por esse Viés.

O curso, como um todo consistiu em estimular o uso de técnicas pedagdgicas
para ensinar e aprender conteddos geograficos por meio de instrumentos digitais
presentes em computadores e na internet. Para isso, a dinamica do curso foi
pautada nos fundamentos do modelo conceitual TPACK, e seus elementos
constituintes.

Usar recursos tecnoldgicos para auxiliar na construcéo e desenvolvimento do
conhecimento vai ao encontro do que defende Valente (1993; 1999b). Trata-se de
promover o0 ensino e a aprendizagem tendo como apoio tais recursos e nao apenas
aprender a seu respeito. Mais que isso, busca-se aprender a ensinar com 0 auxilio
desses instrumentos, fazendo uso de uma abordagem didatica que contemple os
requisitos pedagogicos fundamentais e que, ao mesmo tempo, iniba a simples
virtualizacéo do ensino tradicional (VALENTE, 1999a).

O quadro a seguir sistematiza as ideias que fundamentam este estudo e

apresenta os principais referenciais teéricos trabalhados no decorrer da pesquisa.
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Quadro 1 - Quadro sintese da pesquisa

O CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO CONTEUDO
(TPACK) APLICADO AO ENSINO DE GEOGRAFIA
METODOLOGIA FUNDAMENTACAO | RESULTADO
TEORICA FINAL
Curso: Contribuicbes
das novas tecnologias | Sequéncia - TPACK -
e redes sociais para o | Didéatica (MISHRA; KOEHLER,
Ensino de Geografia 2006). Promocao do
Analise das nocdes e - Andlise _ Apr.e_ndi'zagem_ Conhecimento
Significativa Critica - | Tecnolégico
S0 por pmfes.sorles do E‘?Xt“a'. (MOREIRA, 2005). | Pedagégico do
$_l;icr:c|)<conceltua (I\'/Iségr;gg - Espiral da Conteudo
GALIAZZI ’ Aprendizagem - (TPACK).
’ (VALENTE, 2002b).
2007). " Didatica das
Aprofun_dando a anéilise - Andlise Ciéncias
a respeito das relagdes Tgxtual_ (ZABALA, 1998).
docentes e 0 uso das Discursiva,
TDIC (MORAES;
GALIAZZI,
2007).

Fonte: Elaborado pelo autor.

Portanto, buscou-se no primeiro capitulo discutir o papel das TDIC na
educacdo contemporanea situando-as, inicialmente, no contexto das escolas
publicas do Estado do Parana, por meio das politicas de Estado que vem sendo
implementadas ao longo dos ultimos anos e das experiéncias didaticas contidas na
literatura cientifica atual.

A seguir, discute-se as acdes norteadoras dos documentos oficiais da
Educacdo Basica e Superior, e suas relacdes com as TDIC. Nesse ponto séo
apresentadas inovacdes a respeito da legislacdo educacional brasileira no que se
refere ao uso de tecnologias no ensino. O reconhecimento dos documentos oficiais
da importancia da integracdo das TDIC ao curriculo corrobora o que vem sendo
discutido em relacéo a esse aspecto nas ultimas décadas na literatura cientifica.

Embora esse reconhecimento exista, ainda nao reflete o que de fato ocorre na
maioria das salas de aulas do pais. Ou seja, a importancia técnica e tedrica dada a
essa questdo ainda esta distante da realidade docente no cenario escolar. Sendo
assim, discute-se na sequéncia, a necessidade de incorporacdo dessas indicacdes
dos orgdos oficiais e dos abundantes resultados de pesquisa, desde a formacéo

inicial, a continuada de professores em servico.
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O fato de ainda hoje, haver poucas disciplinas especificas lidando com as
TDIC em contextos de aprendizagem voltados para os conhecimentos contidos no
TPACK, em cursos de Licenciatura, corrobora para o distanciamento entre o que se
diz e o que se faz na pratica no ensino publico brasileiro.

Um dos maiores desafios para diminuir esse distanciamento perpassa pela
questdo dos saberes docentes necessarios para se alcancar a integracdo de
conhecimentos na perspectiva do TPACK. Nesse aspecto um dos conhecimentos
mais desafiadores € justamente o conhecimento tecnoldgico. Afinal se sozinho esse
conhecimento impde barreiras aos professores, imagine entdo quando relacionado
aos outros saberes que integram o TPACK.

O aprofundamento dessa discussdo, focando nessas relacbes e a
apresentacdo de uma breve descricdo do TPACK e seus principais aspectos,
encerram o primeiro capitulo.

O segundo capitulo trata da Fundamentacdo Teolrica da pesquisa e das
teorias que balizam o presente estudo. A Aprendizagem Significativa Critica é
apresentada como um dos instrumentos que compdem a sequéncia didatica
construida para integrar e dinamizar os conhecimentos presentes no TPACK. Seu
modelo de formulacdo de perguntas se mostrou essencial, ndo apenas para tornar
as aulas mais empolgantes, mas também no sentido de atrair a atencdo dos alunos
para o conteudo ministrado.

A Espiral da Aprendizagem de Valente (2002b) também compbs os
instrumentos que nortearam os trabalhos ao longo da sequéncia didatica. Sua
contribuicdo foi no sentido de gerar uma ordem hierarquica de atividades presentes
na sequéncia. Essa hierarquia pré-estabelecida decorre de atividades envolvendo do
uso das TDIC que v&o desde as mais simples e médias, até as mais complexas. A
medida que o nivel de dificuldade avangava, o0s ensinamentos, dicas e
conhecimentos empregados nas primeiras atividades eram utilizados para
desenvolver as fases seguintes e assim sucessivamente.

A base conceitual na qual se desenvolveu a sequéncia didatica utilizada no
curso foi a Didatica das Ciéncias (ZABALA, 1998). Neste item apresentam-se 0s
aspectos principais elencados pelo autor para a construgdo da sequéncia.
Apresenta-se ainda, de acordo com o autor, a organizagdo, dos conteudos e das

atividades de aprendizagem em quatro tipologias distintas que correspondem as
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intencionalidades contidas nas acfes docentes: Conteudos Factuais; Conteldos
Conceituais; Contetdos Procedimentais e Contetdos Atitudinais.

O terceiro capitulo traz a discussdo a respeito do uso das TDIC como
elementos de inovacao e subsidio no ensino de Geografia, por meio do TPACK. O
primeiro item apresenta, em detalhes, a estrutura do curso, enumerando 0s
conteddos praticos ministrados e a dindmica de trabalho utilizada ao longo da
proposta.

Na sequéncia, aprofunda-se o estudo a respeito do conceito de meme, tema
utilizado, em uma das etapas do curso para promover a avaliagdo dos cursistas em
relacdo aos conteudos ministrados. A construcdo da sequéncia didatica e as
interfaces com as teorias utilizadas fecham este capitulo proporcionando o enlace
conceitual dos elementos constituintes da proposta.

No quarto capitulo apresentam-se as categorias, unidades e subunidades de
andlises elencadas de acordo com os resultados alcancados, acompanhadas de
suas respectivas sinteses explicando em detalhes a amarracdo desenvolvida entre
os dados.

Ao todo, nesta primeira fase de analises foram arroladas duas categorias, a
4.1 O conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteudo de professores e a 4.2
Nocdes e usos do conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteludo na pratica
docente.

A categoria 4.1 contempla dados que arremetem ao conhecimento
tecnologico e pedagoégico do conteldo de professores. Essa categoria relne as
andlises acerca da relevancia do conhecimento tecnolégico na pratica docente
hodierna, bem como as relacfes presentes no conhecimento tecnolégico dos alunos
na percepcao dos professores. A questdo estrutural das escolas e a formacéo
docente no que se refere ao desenvolvimento do conhecimento tecnolégico também
séo analisadas sob a luz dos referenciais teodricos da pesquisa.

A categoria 4.2 diz respeito as nog¢des e usos do TPACK do conteudo na
pratica docente. Entre as unidades analisadas estdo o grau de entendimento e uso
dos saberes docentes, isolados e combinados que compdem o conhecimento
Tecnologico e Pedagégico do Conteudo. Bem como as limitacbes e relacbes
presentes no processo de desenvolvendo e articulagdo desses conhecimentos por

parte dos professores.
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O quinto capitulo: Resultados da Pesquisa — Parte |, é responsavel pela
andlise referenciada da categorizacdo dos dados. Reune o diagnéstico detalhado
das questbes trabalhadas no curso e suas inter-relacbes com os referenciais
tedricos trabalhados na pesquisa de acordo com a Andlise Textual Discursiva
(MORAES:; GALIAZZI, 2007).

Alguns dos resultados alcan¢cados com a analise suscitaram a necessidade de
aprofundar a investigacao sobre as relacdes estabelecidas entre os professores e as
TDIC. Assim, uma nova tomada de dados foi desenvolvida com a permissdo e
contribuicdo de quatro dos professores participantes da primeira fase. A escolha
desses professores foi determinada pelo grau de facilidade e de dificuldade com que
fazem uso das TDIC.

O sexto capitulo: Aprofundando a andlise a respeito das relacdes docentes e
0 uso das TDIC, abriga as categorias, unidades e subunidades de analises formadas
a partir das questdes e das respostas advindas de uma entrevista individual com
cada um desses quatro professores.

Ao todo somaram-se quatro categorias: a 6.1 A Docéncia e o Conhecimento
Tecnologico, tem por finalidade identificar indicios para se compreender a forma
como os professores lidam com a tecnologia no contexto pessoal e na sala de aula.

Suas unidades estdo divididas em dois pontos: os desafios da profissao
docente do século XXl e o modo como esses professores foram inseridos no
universo digital das TIC e posteriormente no das TDIC.

A 6.2. A Docéncia e o Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico, buscou nos
registros aspectos do Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico, a fim de identificar
problemas formativos e outras barreiras advindas do contexto escolar.

A 6.3. A Docéncia e a Busca Pelo Dominio do Conhecimento Tecnolégico do
Contetdo analisou e reuniu subsidios que indicassem quais conteldos sdo mais
indicados e/ou menos indicados para serem trabalhados por meio de tecnologias.
Os possiveis caminhos a seguir para o dominio do Conhecimento Tecnoldgico do
Conteudo, também foi um dos tdpicos discutidos nessa categoria.

A 6.4. A Docéncia e o Desenvolvimento do Conhecimento Tecnolbgico
Pedagogico do Conteudo — TPACK, analisa e discute aspectos da profissdo docente
no que se refere ao uso da tecnologia, na perspectiva do TPACK. Esta dividida em
trés unidades: a primeira analisa os desafios estruturais e formativos impostos pelo

sistema educacional brasileiro. A segunda faz um debate acerca das motivacdes
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pessoais e externas ao universo docente, para o dominio do TPACK. E a terceira
discute a necessidade da insercdo do TPACK na formacdo continuada de
professores e os desafios que advém desse modelo.

No sétimo capitulo: Resultados da Pesquisa — Parte I, é realizada a analise
referenciada dos dados categorizados do capitulo anterior, também de acordo com a
Andlise Textual Discursiva, segundo os preceitos de Moraes e Galiazzi (2007).

Apos esta Ultima andlise parte-se para as consideracoes finais, nas quais se
congregou os resultados da pesquisa, partes | e Il e os desdobramentos que se
espera alcancar a partir desses resultados. Na sequéncia, inicia-se 0 primeiro
capitulo situando o papel das TDIC na educac¢do contemporanea.
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1 O PAPEL DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO
NA EDUCACAO HODIERNA

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) antes
separadas em diversos aparelhos e fungbes diferentes, como celulares, cameras
digitais, tevés, internet, tocadores de mp3, e outros, agora se encontram em um
movimento contrario no caminho da convergéncia e integracao (SILVA, 2006a).

Optou-se por trabalhar com as TDIC, ao invés das TIC (Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo) por se tratarem especificamente de tecnologias digitais
envolvendo o uso do computador e da Internet como instrumentos principais
enquanto as TIC possuem uma abrangéncia tecnolégica maior (MARINHO;
LOBATO, 2008; AFONSO, 2002).

Atualmente o conjunto dessas tecnologias faz parte do cotidiano de uma
parcela cada vez maior de pessoas. Seja em casa, ha rua, em eventos e até mesmo
nas escolas o uso de tecnologias digitais na forma de computadores, notebooks,
smart tevés, smartphones tem se intensificado e gradativamente sendo ampliado.
N&o obstante, recentemente, no ano de 2013, o proprio governo brasileiro deu sinais
da importancia dessa expanséo, sancionando a lei 12.715 que, dentre outras coisas
reduz a zero os impostos de PIS e COFINS que incidem em aparelhos smartphones
montados no Brasil. Se por um lado esse incentivo fiscal viabiliza a criagdo de novos
empregos no pais, por outro também motiva uma maior difusdo dessa tecnologia
entre a populacéo.

O fato é que essa recente revolucdo digital tem alterado ndo apenas a forma
das pessoas agirem e pensarem, mas também tem interferido diretamente na
maneira como essas se relacionam entre si e com o mundo a sua volta promovendo
novas formas de sociabilidade (LEVY, 1999).

Na esfera educacional ndo tem sido diferente, diversos sado os estudos que
atestam a eficiéncia do uso das TDIC vinculadas aos processos de ensino e de
aprendizagem (CAROLINO, 2007). Seja em atividades pedagdgicas esporadicas,
seja em abordagens didaticas combinadas, as TDIC devem gradativamente fazer
parte da preparacao diaria de uma aula.

Nas escolas da rede publica do Estado do Parand, por exemplo, ja faz alguns

anos que o professor conta com as Tevés Pen drive’s, recurso que possibilita a
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apresentacado de multiplos arquivos digitais na forma de slides, imagens e videos.
Quando trabalhados em consonancia com os objetivos tragados para a aula, esses
recursos podem tornar a aprendizagem mais interessante e atraente. No fim do
primeiro semestre de 2013 a Secretaria Estadual de Educacao do Estado do Parana
(SEED/PR) disponibilizou 32 mil tablets para professores do Ensino Médio que ja
estdo recebendo capacitagdo para usa-los. As oficinas séo presenciais e acontecem
com o apoio das Coordenacdes Regionais de Tecnologias Educacionais (CRTE) de

cada nucleo de ensino.

Figura 1 - Professor fazendo uso de tablet em sala de aula

Fonte: Hedeson Alves/SEED

Mas, percebe-se que, embora as TDIC estejam lentamente adentrando o
cenario escolar, os agentes educacionais e a propria estrutura educacional da rede
publica de ensino ainda ndo estdo totalmente preparados para implementar tais
inovacoes.

A mera existéncia de tecnologia nas escolas ndo significa que ela esteja
sendo utilizada de forma adequada e nem tdo pouco constitui avanco nos processos
de ensino e aprendizagem. Parafraseando Valente (1999b, p. 37), ndo € a simples
presenca de tecnologia que permite aos alunos o entendimento de determinados
conceitos, essa compreensdo advém de como tais recursos sdo utilizados e de
como as relacfes didatico-pedagogicas sdo estabelecidas entre o professor, a
tecnologia utilizada e os alunos.

A diferencga didatica ndo esta no uso, ou ndo das novas tecnologias, mas na
compreensao dos seus limites, possibilidades e potencialidades. Mais que isso, esta

na compreensédo da légica que permeia a movimentacao entre os saberes, no atual
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estagio da sociedade do conhecimento (KENSKI, 1998). Essas relagdes precisam
estar em consonancia com os novos papéis tanto do aluno, como do professor:
“estratégias que fortalecam o papel de sujeito da aprendizagem do aluno e o papel
de mediador, incentivador e orientador do professor nos diversos ambientes de
aprendizagem” (MASSETO, 2003, p. 143).

Assim faz-se necessério focar as atencdes nessa relacdo e em especial na
formacéo docente, principal responsavel por implementar as acées que podem aliar
pedagogicamente, as TDIC e os conteudos. Antes, porém, apresenta-se no proximo
item a perspectiva dessa unido a partir dos documentos oficiais da educacdo

brasileira.

1.1 Os DocUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO BASICA E SUAS RELACOES COM AS
TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAGCAO E COMUNICAGAO

A década de 1990 teve um papel importante no que se refere a formulacéao e
gerenciamento de uma politica educacional consistente para a populacéo brasileira.
Foi um periodo de grandes reformas educacionais, sobretudo a partir da
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), n°® 9394, em
20 de dezembro de 1996. Resultante de um intenso debate, marcado por interesses
conflitantes e por um longo e complexo processo de constru¢cdo que durou varios
anos.

Em conjunto com a LDB viria uma diversidade de resolucdes, diretrizes,
pareceres e parametros curriculares emitidos pelo Ministério da Educacao e Cultura
e pelo Conselho Nacional de Educacgéo. Algumas das principais mudancgas contidas
nesses documentos giravam em torno dos curriculos escolares e da formacédo de
professores para atuacdo na educacéo basica.

No que se refere ao uso das TDIC no ambiente escolar, documentos oficiais
como a LDB e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ja& apontavam para a
necessidade de se formar professores para uso das TIC. Bem como o parecer
CNE/CP/2001, que trata das Diretrizes Nacionais para a formacdo de professores
para a Educacdo béasica. Esse Ultimo aponta para a necessidade de o professor
hodierno dominar as tecnologias, no sentido de auxiliar na construgcdo de uma

educacao voltada a formacao de alunos criticos e capazes.
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Em consonédncia com o disposto nos documentos oficiais, em 1997, o
Ministério da Educacdo (MEC) criou o Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (PROINFO). Esse programa estabelece parcerias entre o Governo
Federal e as Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios. O PROINFO é
responsavel por subsidiar a aquisicdo de laboratérios de informética para escolas
publicas visando promover o uso pedagogico da informatica na rede publica de
ensino fundamental e médio (BRASIL, 2007).

Essas e outras medidas governamentais serviram de base para as politicas
educacionais de diversas administracbes publicas ao longo dos anos
subsequentes®. No entanto essas modificacGes mostraram-se incapazes de
acompanhar os desenvolvimentos sociais e tecnoldgicos da atual sociedade do
conhecimento.

As mudancas socioecondmicas e socioculturais geradas nas mais diversas
areas em decorréncia da incorporacao das TDIC ao cotidiano das pessoas e das
instituicbes sociais levaram o Ministério da Educacdo (MEC) a direcionar novas
diretrizes governamentais por meio de acbes complementares a LDB, sobre a
importancia das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo para a educacgéo
hodierna.

Essas orientacdes complementares podem ser observadas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, no Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e na Politica Nacional para Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacédo Basica (SOUZA; LINHARES, 2012).

Orientacfes que vao ao encontro de resultados de pesquisas recentes
(RODRIGUES, 2009; TEIXEIRA E DANTAS; MENDES, 2010; SOUZA; LINHARES,
2012; MORAN, 2013), entre outros, apontam para a necessidade de repensar e
readequar os cursos de formacéao inicial bem como projetos de formacgéo continuada
disponibilizados a toque de caixa, sem o devido planejamento e acompanhamento
didatico-pedagdgico institucional. Uma vez que as habilidades indispensaveis a

utilizacdo dessas tecnologias ‘como mediadoras na pratica pedagdgica exigem

8 As etapas do processo histérico de insercdo das TDIC na educacdo brasileira, por meio das
politicas publicas e projetos estatais utilizados nas diversas instancias do ensino, estdo contempladas
no estudo de Souza (2013).
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tempo de capacitacdo/experiéncia e apoio técnico permanente, sem 0s quais essa
reinvencao nas praticas do professor € uma ilusédo” (RODRIGUES, 2009, p. 17).

Ao tratar da tematica das TDIC, os PCNEM reconhecem que existem crénicos
e reconhecidos problemas na formacdo docente. Esses problemas constituem
obstaculos para o desempenho do professor de maneira que a revisao da formacgéo
inicial tem de ser enfrentada tanto no campo institucional como no curricular (MEC,;
SEMTEC, 2002).

Essa visdo dos fatos tem ganhado mais forca recentemente. Para Moran
(2013, p. 1), as “organizacbes educacionais e empresariais precisam rever seus
processos de organizacéo, flexibilizar seus curriculos, adaptar-se a novas situacoes,
formar seus docentes no gerenciamento da aprendizagem com tecnologias
telematicas”. Em consonancia, os PCNEM afirmam nao ser mais possivel deixar de
utilizar os recursos oferecidos pelas TDIC e reconhecem a importancia da
capacitacao dos professores para a utilizagdo plena desses recursos.

A implantacdo das TDIC no ambito escolar e na formacao de professores tem
avancado consideravelmente na ultima década. Inclusive “o custo financeiro desses
equipamentos tem decrescido na mesma propor¢cdo da sua crescente relevancia
para a formacao de alunos e professores” (MEC; SEMTEC, 2002, p. 102).

Mas, como alertou Valente (1999b), a mera presenca de computadores e
outras tecnologias audiovisuais em sala de aula ndo representa, nem tdo pouco
legitima os processos de ensino e de aprendizagem. Faz-se necessario haver
professores capacitados, reflexivos e interessados na constante evolugdo dos
conhecimentos e das ac¢fes didatico-pedagogicas articuladas ao curriculo.

Para melhor compreender a origem e a dimensdao do problema € preciso
repensar essa capacitacdo em duas vertentes, a da formacdo inicial e a da
continuada. As pesquisas apontam e os PCNEM confirmam que é na primeira que
reside grande parte dos problemas formativos em relacdo ao uso das TDIC por
educadores. Uma vez que, se por um lado as TDIC evoluem a uma velocidade dificil
de se acompanhar, criando lacunas pedagdgicas naturais aos professores em
servigo, por outro lado, “nas licenciaturas € comum professores universitarios se
“fecharem” em suas vertentes tedricas e nado possibilitarem a abertura para a
questdo das tecnologias contemporaneas” em suas aulas (SOUZA; LINHARES,
2012, p. 262).
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Ou seja, em plena era tecnoldgica as instituices de ensino superior, valendo-
se “de métodos tradicionais preparam os futuros professores que deverao responder
as questbes e necessidades dos alunos da era digital” (TEIXEIRA E DANTAS;
MENDES, 2010, p. 197). O fato € que a formacéao inicial ndo tem contemplado as
habilidades necessarias para o uso das TDIC no cotidiano educacional hodierno
(VALENTE, 1999b; ALMEIDA, 2010; GOES; LINHARES, 2012; RODRIGUES, 2009;
SOUZA; LINHARES, 2012; TEIXEIRA E DANTAS; MENDES, 2010; MORAN, 2008,
2013).

As licenciaturas, de modo geral, ndo podem ficar alheias a influéncia e
a necessidade de insercdo das TDICs na pratica docente. E preciso repensar novas
formas de ensino e aprendizagem de acordo com o atual estagio de
desenvolvimento tecnoldgico social. Pensando assim, Takahashi (2000, p. 45) indica
que:

Educar na sociedade da informacgédo é mais do que treinar pessoas
para o uso de tecnologias de informacgdo e comunicagéo: trata-se de
investir na criacdo de competéncias amplas que lhes permitam ter
uma atuacgao efetiva na producdo de bens e servigos, tomar decisdes
fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia os novos
meios e ferramentas em seu trabalho, aplicar criativamente as novas
midias, seja em usos simples e rotineiros, seja em aplicacdes mais
sofisticadas.

Essa constatacdo s6 faz com que aumente ainda mais a demanda por cursos
de formacdo continuada, voltados para a temética das TDIC. Embora, seja
importante salientar que no processo formativo docente ndo ha de fato uma
conclusado, “uma vez que ele é continuo e constantemente tecnologias modernas
sdo e serao incorporadas ao contexto educativo, propiciando a docéncia, a
necessidade de reflexdo e atualizagdo constante” (SOUZA; LINHARES, 2012, p.
262).

Se por um lado existem limitagGes estruturais por parte da escola e formativas
em relacdo aos professores, por outro lado, evidencia-se que o uso das TDICs na
educacao também requer uma nova postura dos sujeitos da aprendizagem.

Os educandos precisam superar a condicdo de agentes passivos, que SO
recebem informagBes e conteudos, e passar a se comprometer mais com seu
aprendizado. “Ja o professor precisa estar aberto as mudancas, as novas formas de
trabalhar e a inovacéo para vencer desafios enquanto sujeito que aprende e ensina,
gue instiga a pesquisa, o debate e a interacao” (DAMBROS; CASSOL, 2011, p. 6).
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Sendo assim, no item a seguir, trata-se dos atuais desafios enfrentados pelos
profissionais da educacdo no que se refere ao uso e potencialidades didaticas das
TDIC.

1.2 As TDIC NA FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

O uso pleno das TDIC na pratica docente ainda € um desafio. No entanto, a
visdo positiva a respeito do seu potencial pedagdgico é compartilihada por
pesquisadores e professores de diversos niveis. Segundo Paiva (2002), em um
estudo realizado em Portugal com 26.707 professores, distribuidos por 2.499

escolas

[...] cerca de 78% consideram que as TIC os ajudam a encontrar
mais e melhor informacdo para a sua pratica lectiva. 65%
consideram que as TIC tornam mais faceis as suas rotinas de
professor. [...] 47% dizem que encontram informacao na Internet para
a sua disciplina. [...] 62% reconhecem que as TIC tornam as aulas
mais motivadoras para os alunos, 52% que as TIC encorajam o0s
alunos a trabalhar em colaboracdo e 72% que ajudam os alunos a
adquirir conhecimentos novos e efectivos. [...] 49% dos professores
consideram que, em muitos casos, 0s alunos dominam melhor o
computador do que eles (PAIVA, 2002, p. 20).

Apesar de haver diversos referenciais tratando da importéancia do uso das
TDIC no ensino, na pratica, poucas acdes se concretizam. Além disso, ainda que as
contribuicdes desses aportes (nos processos de ensino e de aprendizagem) tenham
sido evidenciadas em diversos estudos, o que se vé nas escolas de todo o pais, em
grande parte, sdo aulas desprovidas desses aportes (TDIC), nas quais 0s
professores travam batalhas diarias para conseguir a atencéo de seus alunos.

Uma das explicacdes levantadas para justificar esse quadro, consiste no fato
de que os professores sentem que ndo dominam as TDIC e, em geral, vao fazendo
pequenas concessdes, mas sem mudar a sua pratica. Muitos professores ficam
receosos de revelar suas dificuldades tecnoldgicas diante dos alunos. Assim,
seguem mantendo em suas aulas, uma estrutura repressiva, controladora,
repetidora (SILVA, 2006a).

Para os profissionais do ensino que agem dessa forma, refletir sobre as
perspectivas de evolucdo da sua pratica docente € uma tarefa das mais dificeis.

Porém, diante das constantes transformacdes no cenério educacional, incrementado
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pelos reflexos do meio técnico-cientifico-informacional em que se configura a
sociedade moderna, o entendimento de tais instrumentos € condicdo sine qua non
para o exercicio da pratica docente.

Desde a formacdo inicial e, sobretudo, na formacdo continuada faz-se
necessario atualizar os conhecimentos e instrumentos, didatico-pedagdgicos
envoltos nos processos de ensino e aprendizagem.

Até por que, os componentes essenciais da formacao inicial de professores
sdo, basicamente, “a formacgéao cientifica, educacional e a pratica pedagogica”. Cada
um desses elementos “deveria contribuir para que os professores comecgassem a ter
uma maior abertura ao espirito de inovacao, a inovagédo pedagdgica e ao gosto pela
aprendizagem continua” (SA, 2004, p. 72).

Essa necessidade de inovacdo tende a tornar-se cada vez mais
imprescindivel, na medida em que se tem contato com o magistério. Ocorre que, na
pratica, “atualmente, o professor tem de estar, forcosamente, a aprender e a
renovar-se, numa tentativa de acompanhar a evolugcdo que se processa ha
Sociedade do Conhecimento ou Sociedade da Informacéo” (SA, 2004, p. 72). Ou

seja, ndo é possivel pensar na pratica educacional

[...] sem pensar, antecipadamente, na pessoa do docente que esta
em pauta e em sua formacédo que [...] ndo se da apenas durante o
seu percurso nos cursos de formagdo de professores, mas,
permanentemente, durante todo o seu caminho profissional, dentro e
fora da sala de aula (KENSKI, 1998, p. 69).

Eximindo aqueles profissionais mais experientes que ja destinaram muito do
seu tempo ao exercicio do magistério e que possuem, naturalmente, certa
dificuldade em recorrer as TDIC, preferindo o uso de aportes mais tradicionais, é fato
gue mesmo entre professores de formacdo contemporanea essa mesma dificuldade
em lidar com técnicas pedagogicas digitais existe, o que faz com que esses
educadores recem-formados tenham que procurar, em cursos de formacgao
continuada o suporte que néo tiveram em sua formacéo inicial.

Se hoje se vive em um mundo no qual a sociedade estd sempre em busca de
inovagbes tecnologicas e as informagbes circulam ao redor do globo a uma
velocidade cada vez maior e em diferentes formatos digitais, porque a escola, muitos
de seus professores e até as universidades ndo conseguem avangar no mesmo

ritmo?
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As explicagbes para essa questdo sdo as mais variadas. Em um estudo
realizado por Moreira e Latini (2008), professores relataram que parte das
dificuldades para a implementacdo de atividades tecnoldgicas esta relacionada ao
gerenciamento dos recursos das escolas por onde passaram e, mais fortemente,
com a baixa carga horéria definida para suas disciplinas, o que lhes deixam com
pouquissimo tempo para aplicar outras atividades que ndo as ja programadas — o
gue pode ser entendido como um engano, uma vez que o uso dessas tecnologias
em sala de aula ndo deveria ser encarado como algo esporadico e sim como uma
incorporacdo a formagdo do professor no que concerne a maneira como esse
constréi diariamente os conhecimentos com seus alunos.

Em outro estudo desenvolvido por Hack (2007), os professores dizem que um
dos maiores obstaculos para a insercao das TDIC em sala de aula é a auséncia de
equipamentos e, sobretudo, de capacitagdo para o0 emprego adequado dessa
tecnologia. Esse, sem duavida, € um dos maiores desafios que as escolas publicas
localizadas no interior do pais enfrentam, aliado ao problema da falta de habilidade
de seus professores com relacéo ao uso dessa tecnologia para o ensino.

Possivelmente, parte da explicagdo para esse panorama educacional tao
adverso, perpassa ainda pela formacao inicial, diante da auséncia de componentes
curriculares relacionados as tecnologias na educacgio. E possivel afirmar que, de
uma maneira geral, os cursos de licenciatura ndo preparam os professores para
utilizar as TDIC (MARINHO, et al., 2013; SA, 2004; DEMO, 2009; GATTI e
BARRETO, 2009).

Mesmo quando hé disciplinas, ou componentes curriculares que favorecem o
uso das TDIC no ensino, essa formacao corre o risco de ser insuficiente, haja vista
gue ndo sdo estruturadas para fazer a ligacdo necessaria entre a utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos com o seu emprego didatico-pedagdgico. Exemplo disso é
que no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, uma parte dos cursos de
licenciatura, na tentativa de reestruturar a sua grade curricular e acompanhar as
transformacdes tecnoldgicas ocorridas na sociedade, criou uma disciplina intitulada
“Informatica Aplicada ao Ensino de...” (Anexo ).

Ocorre que, em muitos casos, ndo havia um profissional qualificado para
ministrar essa disciplina, recorrendo-se aos profissionais da area de informatica que,
por seu turno, eram desprovidos de conhecimentos especificos da disciplina em

questdo. O que se trabalhava nessa disciplina era, de modo geral, a historia da
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informatica e o uso de softwares do cotidiano como o Word, Excel, Power Point, e
outros, sem qualquer envolvimento com os conteudos disciplinares do curso de
formacédo (ROCHA; LUCAS, 2015).

Com o passar do tempo, essa disciplina ficou obsoleta (ou ja era antes de ser
criada?) e desapareceu da maior parte dos cursos. Mesmo onde essa ainda existe,
tem-se dado pouca ou nenhuma relevancia para a mesma, provavelmente porque
sua ementa ainda ndo se adequou as reais necessidades dos futuros professores,
deixando de ensinar atividades vitais e enfocando conteddos que se limitam ao uso
basico de alguns programas e da internet, quando muito. Sobre essa tematica, Sa

(2004, p. 72) j4 assinalava que nas

[...] disciplinas de informética que se leccionam nas Faculdades, nao
deveriam ser ensinados s6 aspectos técnicos, mas deveria ser
abordada, também, a forma como se faz a integracdo das
ferramentas informéticas. Era importante, ainda, conhecer, que tipo
de recursos e ferramentas € que o professor tem a disposicao, e
ainda como é que ele poderia produzir os seus proprios materiais e
divulga-los nesta rede mundial que é a Internet, de modo a promover
a partilha de informacao entre os professores.

Outro ponto importante que pode explicar a pouca intimidade de professores
recém-formados com o manejo dos recursos midiaticos, mesmo tendo aulas de
informatica aplicada ao ensino durante a formacdo, pode estar no fato de os
ministrantes dessa disciplina possuirem outra formacao que ndo a do curso em que
lecionam. Isso pode acarretar, dentre outras coisas, um distanciamento quanto ao
uso das TDIC e sua vinculagcéo ao conteudo que os futuros professores irdo ensinar.

Dados de um estudo realizado com professores portugueses revelam que, do
total dos professores investigados, “cerca de metade (51%) diz ter recebido
formacdo em TIC e conhece as suas potencialidades, mas por outro lado 68%
consideram que essas |lhes exigem novas competéncias na sala de aula” (PAIVA,
2002, p. 18, 20).

No estudo realizado por Nunes (2005), a pouca intimidade dos professores
concluintes em utilizar TDIC também se traduz em uma formagéo insuficiente.

Portanto, sem uma formacéo que propicie ao professor hodierno compreender
e fazer uso das TDIC, os computadores e demais instrumentos digitais no ambiente
escolar poderdo servir “somente para tornar um pouco mais interessante e
"moderno"” o ambiente da escola do século 18” (VALENTE, 1993, p. 6).
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Nesses termos, a mera inclusdo de novas tecnologias na escola nao traz
garantias de que as mesmas serdo utilizadas em favor de uma Educacédo Cientifica
de qualidade. Para tanto, elas carecem de estar amparadas por professores que
possuam formacdo adequada, em consonancia com os preceitos do TPACK para
gue sejam capazes de explorar pedagogicamente as potencialidades das TDIC.

Felizmente, segundo Tiffin e Rajasingham (2010), ja esta em curso,
atualmente, a manutencao das praticas pedagdgicas e da formacéo dos professores
no Ensino Superior para se adequar as exigéncias das TDIC. De acordo com 0s
autores ha necessidade de alteracdes estruturais nas licenciaturas de modo geral
para que absorvam mais essa demanda de conhecimento.

Ensinar e aprender por meio das TDIC suscita a ampliacdo constante dos
conhecimentos docentes, bem como o desenvolvimento de novas competéncias,
além da quebra de paradigmas arraigados na estrutura do ensino tradicional,
buscando uma prética docente inovadora que capaz de atender as especificidades
gue integrem o eixo tecnoldgico, pedagdgico e de conteudo (VESPASIANO; PRATA-
LINHARES, 2015).

De todo modo, essa reestruturacdo na formacao inicial de professores ainda
pode levar um tempo até se concretizar em acgfes reais nas esferas do Ensino

Bésico, Fundamental e Médio. Além disso, é preciso ter em mente que:

O trabalho com as tecnologias digitais coloca outros desafios a
pratica docente de um professor: para além da impossibilidade de
definir o resultado futuro de uma acdo presente, as tecnologias
intensificam a transitoriedade das coisas e das ac¢des, ao comprimir
substancialmente o espaco e o tempo contemporéneos. Mal os
professores se apropriam de determinadas tecnologias ou de
determinados discursos, outros s&o criados em velocidades
impressionantes e criam “sensacbes” de incompletude, de autoria
inacabada da agéo pedagodgica (ARRUDA, 2013, p. 238).

Nesse sentido, Belloni (2001) sustenta a necessidade de se levar em conta
gue as TDICs, ao mesmo tempo em que potencializam o desenvolvimento de novas
formas de compreensédo, também fazem crescer a complexidade envolvendo os
processos de ensino e de aprendizagem. Uma vez que, ha dificuldades na
apropriagdo dessas técnicas no campo educacional e em sua adaptacdo para

utilizacdo pedagdgica.
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Embora existam diversas politicas publicas visando a formagéo continuada,
essas, muitas vezes, sao centralizadas na figura do professor reflexivo que vai ao
encontro dessas oportunidades pedagodgicas, via de regra em contraturno ao seu
horério de trabalho. Essas acdes por parte das secretarias de educacdo parecem
ainda nao terem encontrado uma formula ideal para atingir todos os publicos.

Outro ponto a ser considerado esta diretamente relacionado com o contetdo
desses cursos e/ou palestras, jA que nao basta apenas ensinar o professor a lidar
com softwares com potencial pedagdgicos e objetos de aprendizagem digitais. E
preciso lhe garantir a compreensao da totalidade de relagbes que permeiam
qualguer acdo pedagdgica envolvendo tecnologia, sociedade e o curriculo (LEVY,
1999). As TDIC séo instrumentos com potencial facilitador de ensino e de
aprendizagem, mas quando utilizadas sem respaldo tedrico, método e didatica
passam a ser meras caricaturas de antigas técnicas com pouca ou nenhuma eficacia
nesses processos.

Como se viu até aqui, as pesquisas indicam um paradoxo no que diz respeito
as necessidades formativas em relacdo ao uso das TDIC e a realidade em sala de
aula. Partindo dessa perspectiva preocupante, avanga-se com o estudo no sentido
de compreender melhor quais os saberes e competéncias sdo imprescindiveis a
profissdo docente hodierna, com énfase na questao do uso das TDIC para o Ensino,

tema do préximo item.

1.3 Dos SABERES DOCENTES AO CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO
CONTEUDO

Os saberes docentes tém sido objeto de estudo por parte de um grande
namero de autores nacionais e internacionais, dentre os quais destacam-se: Tardif
(2002), Saviani (1996), Tardif e Gauthier (1996), Gauthier et al. (1998) e Pimenta
(1999).

Antes de adentrar a seara dos estudos que arremetem aos conhecimentos
misteres ao professor hodierno, busca-se neste item fazer um breve resgaste
histérico da evolugéo das pesquisas sobre o tema.

O Conhecimento Pedagdégico do Conteudo (Pedagogical Content Knowledge -
PCK), foi apresentado inicialmente por Lee Shulman, para se referir a uma categoria

especifica do conhecimento docente que arremete ao encontro e a interrelacdo do
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contelido e da pedagogia. Em suas palavras, seria a capacidade que os professores
possuem em transpor o conhecimento do conteudo em “formas pedagogicamente
poderosas e adaptadas as variacdes dos estudantes levando em consideracdo as
experiéncias e bagagens dos mesmos” (SHULMAN, 1987, p. 15).

Para Shulman, essa capacidade de transposi¢do didatica do conteddo é o
que difere educadores engajados, de conteudistas. Em outras palavras, o
conhecimento pedagogico do conteudo extrapola o saber da matéria especifica,
alcancando a dimenséo dos processos de ensino. Nessa perspectiva, o autor inclui
entre o0s itens mais comumente ensinados numa determinada éarea de

conhecimento,

[...] as formas mais Uuteis de representagdo dessas ideias, as
analogias mais poderosas, ilustracdes, exemplos e demonstragfes —
numa palavra, os modos de representar e formular o tépico que o faz
compreensivel aos demais. Uma vez que ndo ha simples formas
poderosas de representacdo, o professor precisa ter as maos um
verdadeiro arsenal de formas alternativas de representacéo, algumas
das quais derivam da pesquisa enquanto outras tém sua origem no
saber da pratica (SHULMAN, 1986, p. 09).

Alids, é por meio da pratica docente que o aperfeicoamento do conhecimento
pedagogico do contetdo se efetiva e se consolida.

Embora existam linhas de pesquisas divergentes quando se trata da
categorizacdo desses conhecimentos, Shulman (1986) apontou trés categorias do
saber voltadas para o ensino: o saber do conteudo, referindo-se aos saberes
inerentes a disciplina que se leciona, o saber curricular, ligado ao curriculo,
programas e materiais instrucionais e o saber pedagdgico do contetdo, ou seja, 0
conhecimento que visa integrar as noc¢des de conteddo e curriculo em ac¢bes que
privilegiem os processos de ensino e aprendizagem. Em outras palavras é saber
usar recursos variados para ensinar de modo que a aprendizagem seja fortalecida.

Depois de Shulman, diversos outros autores, incluindo Grossman (1990) e
Tardif (2002), buscaram dar sua contribuicdo no sentido de ampliar as perspectivas
de analise a respeito dos saberes docentes, seja por meio do desenvolvendo de
ideias equivalentes ajudando a propagar e solidificar as pesquisas nessa vertente
tedrica, seja propondo ideais parecidas com aspectos minimamente distintos.

Tardif e Raymond (2000), por exemplo, conceituam, paralelamente as ideias

de Shulman (1987), o saber de professores englobando diversos conhecimentos e
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habilidades, que podem ser adquiridos no processo de formagé&o inicial, mas se
relacionam com aspectos de sua identidade, de suas vivencias e seu jeito de ser.
Mais que isso, o saber dos professores esta diretamente ligado “com a sua historia
profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros
atores escolares na escola etc.” (TARDIF, 2002, p. 11).

Analisando por essa perspectiva pode-se entender que os professores trazem
para sua pratica docente todas as suas experiéncias, positivas e/ou negativas que
tiveram em sua trajetoria como alunos no ambiente escolar, além daquelas advindas
da formacdo inicial. Essas memoérias sao partes fundamentais da postura
profissional em constante construgéo.

Mesmo assim, apesar da intensificacdo de pesquisas que se preocupam com
a investigacao a respeito do ensino e da formacéo de professores, a Ciéncia ainda
busca responder, quais saberes devem compor o conhecimento dos professores e
de que maneira esses devem se articular para alcancar a aprendizagem. I1Sso ocorre
porque, de tempos em tempos, a sociedade evolui e provoca mudancas na conduta
e na forma como os valores sociais e 0s aspectos cognitivos interagem com o
paradigma escolar (SERRES, 2013).

Na formacao inicial do professor de Geografia, as tecnologias devem ser
inseridas e integradas como mediadoras da pratica educativa, de forma
interdisciplinar nos processos de ensino e de aprendizagem enquanto ferramentas
pedagogicas articulando saberes e transformando praticas (TEIXEIRA E DANTAS,;
MENDES, 2010).

Ha décadas tem se falado a respeito da integracdo de instrumentos
tecnolégicos aos processos de ensino e a aprendizagem. Mas afinal, como
professores devem articular saberes docentes em contextos tecnolégicos?

Apos o deslumbre inicial a respeito do uso das TDIC na esfera educacional,
as pesquisas interessadas nessa conjuntura analitica passaram a se preocupar mais
com a interface metodoldgica entre o instrumento digital utilizado, o contetdo
disciplinar e os procedimentos pedagdgicos envolvidos nesse processo.

Com o intuito de contribuir com essa perspectiva teorica, apresenta-se, a
seguir, a metodologia que vem sendo utilizada para pensar a respeito do
conhecimento necessario aos professores hodiernos para integrar a tecnologia

digital aos processos de ensino e de aprendizagem.
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O quadro conceitual do conhecimento tecnolégico e pedagogico do contetido
(TPACK — Technological Pedagogical Content Knowledge), de Punya Mishra e
Matthew J. Koehler, foi inicialmente apresentado com a sigla TPCK, (Teachers
Pedagogical Knowledge Computing), mas foi posteriormente alterada para TPACK
para dar énfase a ideia de totalidade e integracdo entre as partes constituintes.

O TPACK foi proposto por Mishra e Koehler (2006), para orientar o
desenvolvimento profissional docente no que se refere a utilizacdo de tecnologias
digitais nos diversos contextos educacionais. E pode ser melhor compreendido a
partir dos estudos de Niess et al. (2009) em Mishra e Koehler (2006) e em Koehler e
Mishra (2008).

Os autores tomaram por base, o pressuposto de que, apenas a introducdo da
tecnologia, nos processos de ensino e aprendizagem, ndo é suficiente. Assim,
elaboraram um quadro conceitual visando a integracao das tecnologias, as praticas
pedagdgicas e aos conteldos especificos da area de formacdo, como subsidio a
formacdo docente. De acordo com esse quadro conceitual, para se dominar o
TPACK em sua completude, a tecnologia ndo deve ser desvinculada das outras
areas de conhecimento. Ao contrario, é preciso integra-la de tal maneira que todos
os dominios se complementem e se auxiliem mutuamente.

Quando se fala da integracdo dos saberes presentes no conhecimento
tecnolégico e pedagdgico do conteudo, é importante ressaltar que se trata, também
das tecnologias analégicas (giz, quadro, caneta) e digitais (softwares, internet), bem
como as antigas, ainda em uso, que fazem uso de audio e video. Embora a maior
parte das tecnologias tratadas na literatura atual sejam novas e/ou digitais, advindas
de estudos envolvendo computadores, softwares, internet etc. (KOEHLER; MISHRA,
2008).

O emprego do termo integracdo, usado no TPACK, é bastante amplo, e néo
se refere a elaboracdo de atividades isoladas, baseadas no uso de computadores,
mas sim, na utiizacdo de tecnologia no desenvolvimento conceitual, e
procedimental, tanto da criacdo, como da aplicacdo das aulas, bem como na
resolucao de problemas cotidianos e na avaliacdo. Outro ponto relevante “é que nao
se discute se o trabalho docente e discente com apoio de tecnologia €, em algum
sentido, mais ou menos eficiente que o trabalho sem recursos computacionais”
(PALIS, 2010, p. 435).
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O conceito de conhecimento tecnolégico e pedagogico do conteldo esta
enraizado nos estudos a respeito de conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK)
introduzido por Shulman, como ilustra a figura 2 a seguir.

A interacdo entre esses conhecimentos vai além da simples juncdo de
conteldo e pedagogia. Trata-se da compreensao acerca das formas de representar
e formular um dado tema, ou problema, facilitando o seu entendimento aos alunos.
Em outras palavras a intersecao (em tom esverdeado escuro) representada na figura
acima é a forma pela qual, o objeto de estudo pode ser transposto para o contexto
educacional (SHULMAN, 1986).

Figura 2 - Conhecimento Pedagdgico do Contetdo proposto por Schulman

Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (PCK)

Conhecimento  § Bl Conhecimento
Pedagogico § do Conteudo

(PK) (CK)

Fonte Koehler e Mishra (2006, p. 1022, traducéo nossa).

O TPACK foi apresentado buscando a interacdo e a interrelacdo do
conhecimento do conteldo, do conhecimento pedagdgico e do conhecimento
tecnoldgico, para além dos ja, bastante trabalhados em licenciaturas: conhecimentos
do conteddo, conhecimento pedagogico e, quando ocorre essa integracdo em
alguns cursos, o conhecimento pedagdgico do conteudo.

Com a adicdo do conhecimento tecnolégico, ampliou-se também o desafio
educacional, uma vez que, além dos constantes avancos cientificos, € preciso
também estar atento para a necessidade continua de aprender, e de adaptar-se a

essas mudancas tecnoldgicas, com vistas a transp6-las ao contexto educacional.
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Embora haja alguns sinais de reestruturagdo curriculares em cursos de
licenciaturas para readequacdo das TDIC como instrumento de ensino e
aprendizagem, de acordo com Mishra e Koehler (2006), esse conhecimento ainda é

considerado dissociado dos demais, como indica a figura 3 a sequir.

Figura 3 - Representacéo das TDIC nos Cursos de Formacédo de Professores

Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK)

Conhecimento Conhecimento
Pedagogico do Conteudo
(PK) (CK)

Conhecimento
Tecnologico
(TK)

Fonte: Mishra e Koehler (2006, p. 1024, tradugdo nossa).

Ao discutir os papéis de cada conhecimento isoladamente, e a partir de suas
relacdes, os autores indicam como o entrelacamento entre tecnologia, pedagogia e
conteudo é algo complexo e dificil de alcancar devido, principalmente, as variaveis
que ocorrem no processo de integracdo dos conhecimentos e execucdo das
atividades.

Com o intuito de facilitar o uso das TDIC em contextos educacionais, e
promover discussfes a respeito da integracdo tecnolégica nos niveis tedrico,
pedagogico e metodoldgico, Mishra e Koehler (2006) propdem uma estrutura tedrica
e conceitual para a utilizagcdo da tecnologia no desenvolvimento profissional de

professores, o TPACK - Conhecimento Tecnolégico Pedagégico de Conteudo
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(Technological Pedagogical Content Knowledge - TPACK), representado na figura a

seqguir.

Figura 4 - Quadro conceitual destacando as sete areas de conhecimentos do
TPACK

Conhecimento
Tecnologico Pedagégico

de Conteudo
(TPACK)

Conhecimento

Tecnologico

Pedagogico
(TPK)

Conhecimento
Tecnologico

de Conteudo
(TCK)

Conhecimento
Tecnolodgico

Conhecimento
Pedagdgico
(PK)

Conhecimento

de Conteudo
(CK)

Conhecimento
Pedagdgico
de Conteudo

Contextos

Fonte: Koehler e Mishra (2008, traduc&o nossa).

O quadro conceitual do TPACK indica que o conhecimento do conteudo (CK),
o conhecimento pedagdgico (PK) e conhecimento tecnolégico (TK) sdo a base de
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de um profissional de ensino bem
qualificado. Mas, o diferencial da proposta de Koehler e Mishra (2008) é que ao se
referir a esses conhecimentos o fazem de forma integrada e contextualizada.

Ao fazer a integracdo da base de conhecimentos tecnolégicos, pedagogicos e

dos conteudos, surgem novos componentes, a partir das interseccdes e relacdes



53

existentes entre as partes. O TPACK é resultado da integracdo de todas as partes,
porém, ndo se atinge esse ultimo grau de conhecimento, sem antes, compreender
as relacdes que permeiam as conexdes entre seus componentes.

Essas interrelacbes foram representadas na figura anterior como:
conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK), conhecimento tecnolégico do
contetdo (TCK) e conhecimento tecnoldgico pedagogico (TPK). O contexto,
representado na figura por uma linha circular tracejada remete as situacbes de
ensino e aprendizagem e as patrticularidades dos contetdos da area de formacéo,
nas quais esta sendo empregada a integracao dos componentes do TPACK.

Com base nos autores da proposta, apresenta-se, na sequéncia, uma breve

definicdo desses componentes, iniciando pelos conhecimentos basicos do TPACK.

1) Pedagogical Knowledge (PK) — Conhecimento Pedagdgico: trata-se do
entendimento a respeito dos métodos e praticas pedagdgicas que permeiam 0s
processos de ensino e aprendizagem. Entre eles, os aspectos ligados a avaliagéo,
ao curriculo, a gestdo da sala de aula etc. O dominio desse conhecimento esta
relacionado aos estudos envolvendo a pratica letiva, mas também demanda a
compreensao de teorias que versam a respeito do desenvolvimento dos processos
de ensino e aprendizagem, bem como de suas funcionalidades e aplicabilidades

praticas, junto aos alunos.

2) Content Knowledge (CK) - Conhecimento do Conteudo: diz respeito ao
que se sabe com relacéo aos temas e saberes do campo especifico de formac&o. E
0 conhecimento necessario aos professores para lecionar seu objeto de estudo.
Nesse tipo de conhecimento, incluem-se, ainda, conceitos, teorias e aspectos gerais

de uma determinada area de atuacao.

3) Technological Knowledge (TK) - Conhecimento Tecnoldgico: refere-se ao
dominio das tecnologias que podem ser utilizadas em contextos educacionais.
Podem ser instrumentos mais simples e acessiveis, como livros didaticos, quadros
negros, giz e apagador, até aplicativos digitais mais avancgados, provenientes das
TDIC. Esse conhecimento engloba as habilidades necessarias para fazer funcionar

0s mais diversos recursos tecnolégicos e ensinar, por meio deles. A capacidade de
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aprender e se adaptar as novas tecnologias, em constante evolugcdo, também é
importante para manter esse tipo de conhecimento atualizado.

A juncéo e a interrelacdo desses conhecimentos fundamentais no contexto
escolar hodierno possibilitam interacGes diferenciadas que arremetem a outros trés

tipos de conhecimentos mais complexos:

a) Pedagogical Content Knowledge (PCK) - Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo: refere-se a capacidade de ensinar determinados temas, por meio da
integracdo de abordagens didaticas e praticas pedagdgicas de ensino e
aprendizagem. Trata-se do encontro e do didlogo entre o conhecimento do conteddo
e 0s aspectos pedagdgicos, de acordo com o conceito de Shulman (1986). Essa
interacdo possibilita a criacdo de métodos especificos para se ensinar determinados
contetdos em acdes pedagdgicas sustentadas por teorias consistentes, que buscam
alcancar a efetiva aprendizagem significativa.

b) Technological Content Knowledge (TCK) - Conhecimento Tecnoldgico
do Conteludo: é saber utilizar e aliar os instrumentos tecnolégicos mais adequados
para ensinar determinados contetidos especificos da area de formacgdo. E a
habilidade de compreender as reciprocidades e grau de influéncia entre um
conhecimento e outro. No caso da Geografia é possivel destacar, por exemplo, 0
uso do software Google Earth para ensinar conceitos como: paisagem, territério,

regido, lugar, espaco e escala.

c) Technological Pedagogical Knowledge (TPK) - Conhecimento Tecnholdgico
Pedagodgico: é a habilidade de saber empregar instrumentos tecnolégicos como
apoio a prética docente, sustentados por estratégias de ensino e aprendizagem. Diz
respeito aos métodos didaticos utilizados para desenvolver determinada atividade,
relacionada as TDIC. Também implica em conhecer e relativizar de acordo com o
instrumento tecnoldégico em uso, todas as etapas dos processos de ensino e
aprendizagem, desde a tomada das concepc¢des prévias até os aspectos avaliativos,
com vistas a uma aprendizagem significativa. Em outras palavras, ndo basta saber
utilizar as TDIC, é preciso conhecer seus limites e possibilidades didatico-

pedagdgicos de interagao.
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A partir da integracdo de todos esses conhecimentos tem-se o Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) - Conhecimento Tecnoldgico
Pedagodgico do Conteudo: esse conhecimento diz respeito a forma mais adequada
de integracdo entre a tecnologia e o ambiente educacional. Trata-se da
compreensao plena das relagcbes entre os conhecimentos que fundamentam o
TPACK: as tecnologias, a pedagogia, e o conteudo e as interrelagbes de seus
elementos constituintes de forma simultanea e integrada.

Esse conhecimento apresenta uma amplitude maior em relacdo aos
elementos que o constituem, pois emerge da totalizacdo e da interacdo entre as
partes. E o reconhecimento da importancia dos componentes do saber docente
analisados isoladamente e das relacdes entre eles. E a utilizacédo da tecnologia a
partir da compreensdo dos conceitos e contetudos disciplinares, alicercados em
técnicas pedagogicas consolidadas para potencializar os processos de ensino e
aprendizagem.

Assim, tendo em vista 0os aspectos potencializadores do TPACK, no que se
refere aos processos de ensino e aprendizagem, adotou-se seus elementos
constituintes como parte dos fundamentos para o curso de formagcdo continuada
apresentado neste estudo.

A proposta do curso implica em estimular o uso de instrumentos tecnoldgicos,
relacionando-os aos conteudos especificos de Geografia, e as praticas pedagodgicas
especificas, como a preparacao de aulas, de avaliacdes, de pesquisas de material
pedagogico na internet, entre outras, alicercado em estratégias didatico-
pedagdgicas.

Responder a demanda formativa docente no que se refere ao uso das TDIC
no contexto escolar, implica em formar professores por meio “do desenho de
modelos de formacdo que vado ao encontro do desenvolvimento integrado das
competéncias docentes de acordo com o referencial do TPACK” (COUTINHO, 2011,
p. 12).

Atingir o nivel maximo de entendimento acerca dos componentes do TPACK
nao é tarefa facil. A bem da verdade, s6 € possivel alcanca-lo por meio da
incorporacao desses, no exercicio da pratica docente. A promoc¢ao do conceito do
TPACK entre os professores participantes do curso pode ter sido o primeiro passo
nesse sentido.

Na sequéncia, apresenta-se a Fundamentacao Teorica da pesquisa.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste segundo capitulo, apresentam-se as principais teorias que
fundamentam a proposta e aprofunda-se o conceito de TPACK, seus componentes e
suas relacdes com a pesquisa. A primeira teoria a ser discutida é a Aprendizagem
Significativa Critica, seguida da Espiral de Aprendizagem e, fechando o capitulo, a
Didatica das Ciéncias.

Conhecer a base epistemologica dessas teorias e suas possibilidades
didaticas é relevante para a compreensdo das conexdes estabelecidas entre seus
fundamentos tedricos, os componentes do TPACK e a estruturacao do curso e suas

atividades digitais.

2.1 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA E SUAS RELACOES COM A PESQUISA

Optou-se por incorporar a Aprendizagem Significativa Critica (MOREIRA,
2005) aos fundamentos da sequéncia didatica trabalhada no curso pelo seu carater
funcional e elevado potencial de resultados. Ao utiliza-la, procurou-se ir além da
visdo cognitiva classica proposta por Ausubel (1982), integrando-a a visdo critica
proposta por Moreira (2010), com foco nos principios facilitadores para a
Aprendizagem Significativa Critica.

O uso dos seus fundamentos, mesclados aos elementos da Didatica das
Ciéncias (ZABALA, 1998), propiciou nortear o encadeamento de acdes didatico-
pedagdgicas desde a construcdo até a execucdo da sequéncia didatica
propriamente dita.

Realizar estudos utilizando a vertente da teoria da aprendizagem significativa
voltada aos interesses geograficos ndo é novidade. Diversos sdo 0s pesquisadores
gue engendraram por essa via. Para citar alguns, temos Cavalcanti (1999; 2002),
Oliveira (1998) e Tomita (2009), entre outros.

A Teoria da Aprendizagem Significativa Critica, de Marco Anténio Moreira
(1999; 2000; 2005; 2007; 2010) se constitui em um elemento importante do
referencial tedrico que fundamenta esse estudo. Assim, nesse ponto, procura-se
expressar 0s conceitos mais relevantes que norteiam essa teoria e que se

relacionam direta e indiretamente com a proposta.
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Ao investigar o processo de aprendizagem nas pessoas, na década de 1960,
David Ausubel desenvolveu o conceito de Aprendizagem Significativa, ou seja, ele
identificou a forma como acontecem as interacdes entre uma nova informacao e as
estruturas de conhecimento pré-existentes nos individuos, que denominou de
conceitos subsungores. Esses conceitos ou estruturas de conhecimento prévio
funcionam como alicerces para novas informacgdes, de modo que essa interacao
entre o ja conhecido e o0 novo possam interagir e adquirir significado.

De acordo com a Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel
(1982), essas interagbes que ocorrem no processo de aprendizagem entre o0 novo e
0 ja conhecido podem, em Ultima instancia, modificar os subsuncores dos individuos.
Esse € o fator preponderante da aprendizagem significativa em relacdo a outros
modos de aprendizagem nos quais ha tdo somente armazenamento de informacdes,
sem interagBes com a rede de subsuncgores especificos.

Segundo Moreira (1999), Ausubel néo faz distingdo entre essas duas formas
de aprendizagem (significativa e mecanica), ao contrario, considera que uma,
complementa a outra, assim como no caso da aprendizagem por descoberta ou por
recepcdo. No primeiro caso, o conceito descoberto diretamente pelo aprendiz se
tornara significativo apenas se conseguir estabelecer relacgdo com a rede de
subsuncores pré-existentes. JA& quando o aprendiz recebe o conteudo pronto e
finalizado pode ocorrer o mesmo, mas, dificiimente serd elevado ao patamar de
significativo, pois tem menos chances de se relacionar com 0s conhecimentos
prévios dos alunos.

Portanto, uma das maneiras que levam novos conhecimentos a tornarem-se
significativos é a forma como as novas informacfes sao incorporadas e assimiladas
pela estrutura cognitiva do individuo.

De acordo com a leitura das ideias de Ausubel por Moreira (1999), existem
duas condi¢cdes fundamentais para que a aprendizagem significativa ocorra: o
conteudo a ser ensinado precisa ser revelador e, por outro lado, o estudante deve
estar disposto a fazer as relagbes necessarias para a compreensao, de forma néo
arbitraria.

Aprender de modo significativo €, portanto, entender a organizacdo e
disposicéo das ideias e assimilar a coeréncia légica dos conteudos dispostos para a

aprendizagem.



58

7z

Para Moreira (1999), a aprendizagem significativa € entendida a partir do
processo intermediado, por uma nova informacéo que se relaciona com um ou mais
aspectos relevantes da estrutura de conhecimento do individuo, possibilitando
avancos continuos. Em outras palavras, € a organizacdo e integracdo de novos
elementos constituintes na estrutura cognitiva de um individuo.

Ja em relacdo a Aprendizagem Significativa Critica, Moreira (2003) afirma que
ao reorganizar a sua estrutura cognitiva ou identificar possiveis congruéncias e
incongruéncias entre 0 que se sabia e 0s novos conhecimentos, o aluno indica o seu
papel ativo no proprio processo de aprendizagem. Ou seja, € ele quem define os
rumos para a sua aprendizagem que, por sinal, geralmente ocorre a partir de
guestionamentos proprios e necessidades cotidianas.

Ao ampliar o conceito de Aprendizagem Significativa norteado pelas ideias de
Postman e Weingartner (1969), Moreira avancou nessa discussdo e colocou em
evidéncia um aspecto marcante de sua teoria: a evidéncia da possibilidade do
sujeito estar inserido em sua cultura e, a0 mesmo tempo, olhando de fora dela. Ou,

nas palavras do autor:

E através da aprendizagem significativa critica que o aluno podera
fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo, ndo ser subjugado
por ela, por seus ritos, mitos e ideologias. E através dessa
aprendizagem que ele poderd lidar construtivamente com a mudancga
sem deixar-se dominar por ela, manejar a informagdo sem sentir-se
impotente frente a sua grande disponibilidade e velocidade de fluxo,
usufruir e desenvolver a tecnologia sem tornar-se tecndfilo. Por meio
dela, podera trabalhar com a incerteza, a relatividade, a né&o-
causalidade, a probabilidade, a ndo-dicotomizacdo das diferencas,
com a ideia de que o conhecimento é construcdo (ou invencgéao)
nossa, que apenas representamos o mundo e nunca 0 captamos
diretamente (MOREIRA, 2010, p. 7)

Portanto, na concepcdo de Moreira, para que ocorra a Aprendizagem
Significativa Critica na contemporaneidade, ndo basta simplesmente que se adquira
novos conhecimentos de forma significativa, € necessario, também, aprendé-los de
forma critica. Ou seja, apesar de viver, conviver e relacionar-se na atual sociedade
do conhecimento, integrando-se ao seu modo de vida, faz-se necessario, ainda,
distanciar-se dela e olhar para as relagdes que ali sdo construidas com olhar critico

e questionador. Assim, pode haver avanco por meio de novos referenciais
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construidos a partir da visdo externa da sociedade, mas por pessoas que fazem
parte das relacdes formadas em sua esséncia.

Para facilitar o entendimento e desenvolvimento de sua teoria, Moreira (2010)
propds onze principios ou conceitos norteadores da Aprendizagem Significativa
Critica. Para o autor, as etapas propostas a seguir parecem ser viaveis de serem
implementadas no cenario escolar e, a0 mesmo tempo, possuem um carater critico
em relacdo ao que normalmente ocorre nesse ambito especifico de
compartilhamento de ideias. A partir do que é explicitado em seu texto apresenta-se
uma sintese de cada um desses principios:

1. Aprender que aprendemos a partir do que ja& sabemos - Principio do
conhecimento prévio: Para o autor aprende-se a partir do que ja se sabe, por meio
das relacdes construidas entre o conhecimento novo e o prévio.

2. Aprender/ensinar perguntas ao invés de respostas - Principio da interacéo
social e do questionamento: A interagdo social, por meio do compartilhamento de
significados, entre professor e aluno € indispensavel para que ocorra o processo de
aprendizagem.

3. Aprender a partir de distintos materiais educativos - Principio da néo
centralidade do livro de texto: Uma das formas elencadas para auxiliar na
aprendizagem significativa critica é a variacdo dos métodos e materiais didaticos
utilizados pelo professor. Além de dinamizar as aulas, os conteidos ministrados de
forma mais abrangente e motivadora podem atingir um maior nimero de alunos.

4. Aprender que somos perceptores e representadores do mundo - Principio
do aprendiz como perceptor/representador: A aprendizagem ocorre por meio das
percepcbes dos alunos daquilo que é ensinado. Essa percepcdo depende, em
grande parte, dos conhecimentos prévios que se tem e da linguagem que é utilizada
para fazer a transposicao didatica. O que nos arremete ao proximo principio.

5. Aprender que a linguagem esta totalmente implicada em qualquer e em
todas as tentativas humanas de perceber a realidade - Principio do conhecimento
como linguagem: Cada linguagem arremete a formas diferentes de percepc¢éao da
realidade. Conhecer linguagens distintas Ihe permite alcancar maiores resultados.

6. Aprender que o significado esta nas pessoas, nhao nas palavras - Principio
da consciéncia semantica: Embora abstrato, esse principio se relaciona diretamente

com a consciéncia do aprendiz quando esse percebe algo novo. Esse novo
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significado pode ter diferentes aspectos de acordo com 0s conhecimentos prévios de
cada um.

7. Aprender que o ser humano aprende corrigindo seus erros - Principio da
aprendizagem pelo erro: Nesse principio, o erro € entendido como algo natural,
intrinseco a realidade humana, que deve ser valorizado e ndo desprezado. A partir
do conflito entre certo e errado, é possivel alcancar criticamente, aprendendo a
aprender, sabendo identificar a ocorréncia de erros futuros, dinamizando, assim, o
processo de aprendizagem.

8. Aprender a desaprender, a ndo usar conceitos e estratégias irrelevantes
para a sobrevivéncia - Principio da desaprendizagem: Para Moreira (2010), entender
0 conceito de desaprender é saber distinguir entre conhecimentos pertinentes e 0s
irrelevantes dentre os conhecimentos prévios existentes. Ou seja, é desprender-se
daquilo que ndo serve mais. Isso nao implica, necessariamente, em apagar da
mente esses conhecimentos prévios, basta acondiciona-los ao lado dos novos e
usar aqueles que melhor condizem com a situa¢ao problema em questéo.

9. Aprender que as perguntas sdo instrumentos de percepgdo e que
definicdbes e metaforas sdo instrumentos para pensar - Principio da incerteza do
conhecimento: O uso de perguntas ou metaforas durante as aulas pode suscitar
elementos da nossa percepcdo de mundo que, por sua vez, pode auxiliar na
identificacdo de novos significados em negocia¢des com 0s subsuncores.

10. Aprender a partir de distintas estratégias de ensino - Principio da nao
utilizacdo do quadro-de-giz: Esse principio complementa o terceiro no que diz
respeito as estratégias de ensino e aprendizagem. Quanto maior o namero de
abordagens utilizadas, maiores serdo as chances de ampliar o alcance da
aprendizagem dos contetdos ministrados.

11. Aprender que simplesmente repetir a narrativa de outra pessoa nao
estimula a compreensdo - Principio do abandono da narrativa: Esse principio
privilegia o aluno como interpretador e interlocutor dos contetdos trabalhados em
sala. Enquanto o professor deve se colocar em seu papel de mediador, orientador,
falando menos, narrando menos e intervindo quando necessario.

Foi a 1imersdo nesses principios norteadores que possibilitou o
desenvolvimento de uma sequéncia didatica mais consistente e de acordo com as
necessidades conceituais do curso. Ao aliar os principios da Aprendizagem

Significativa critica aos interesses da proposta, buscou-se propiciar um ambiente de
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ensino e aprendizagem fundamentado em teorias cognitivas e sociais consistentes,
componente relevante para a composi¢cao do TPACK.
Na sequéncia, segue-se pontuando os principais aspectos da Espiral da

Aprendizagem, outro importante referencial da pesquisa.

2.2 ESPIRAL DA APRENDIZAGEM E SUAS RELACOES COM A PESQUISA

A Espiral da Aprendizagem, de Valente (2002b), foi trabalhada na pesquisa a
partir da ideia de descricdo-execucao-reflexdo-depuracao, contidas na esséncia do
ciclo de aprendizagem (VALENTE, 1993; 1999b). Esse € um caminho metodoldgico
plausivel para se inserir a tematica do ensino por meio das TDIC, haja vista que esta
consolidado na literatura. Embora, “como mecanismo para explicar o que ocorre na

mente do aprendiz na interacdo com o computador, a ideia de ciclo é limitada”
(VALENTE, 2002b, p. 27).

Figura 5 - Espiral da aprendizagem - interacao aprendiz-computador
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Fonte: Elaborada pelo autor, adaptado de Valente (2002b).

A ideia defendida por Valente (1999b) de Ciclo de Aprendizagem destaca que
a construcdo do conhecimento em ambientes informatizados ocorre por meio das
relacBes presentes nos diversos niveis de saberes que compdem um dado corpo de
conhecimento.

Em tempo, Valente (2002a) percebeu que a definicdo de ciclo empregada
arremete ao conceito de repeticdo, de circulo fechado e de que o conhecimento,
nessa perspectiva, sempre regressaria a um ponto inicial. Dessa forma, a obra do
autor foi revisada e aprimorada tempos depois.

Para representar a ideia de constru¢cado permanente do conhecimento, o autor
utilizou a imagem de um espiral (figura 5), simbolizando a aprendizagem e o
aperfeicoamento continuo.

Embora a representacdo de um espiral possa passar a impressao de que as
interacdes aprendiz — computador ocorrerem de maneira alinhada, sequencial e
autbnoma, na pratica, essas interacfes podem dar-se de diversas formas diferentes,
inclusive simultaneamente, em alguns casos. Nesse sentido, Valente (2002b, p. 30)
esclarece que a disposigao das etapas “é feita para compreender o papel de cada
uma dessas acdes no processo de construcdo de conhecimento”. Fazendo uma
analogia a estrutura montada por Valente (1999b; 2002b), ao se referir a Linguagem
de Programacdo. Logo, apresenta-se a seguir uma breve exposicdo das acles
representadas na Figura 5: descricdo-execucao-reflexdo-depuracgéo:

Descricdo: representa a base de informagbes cognitivas e procedimentais
necessarias para resolver um problema, ou, no caso do curso em questao, executar
determinada acéo digital. O aprendiz estrutura seu projeto, associando suas ideias
aos comandos de computador que demandam tais acdes e planeja os préximos
passos.

Execucao: Trata-se da resolucéo do problema em si, da implementacéo das
acOes planejadas previamente. Ao final do prazo necessario para a execuc¢ao do
passo a passo, recebe-se o retorno imediato ou conclusfes do projeto por meio das
interpretacdes do software ou comandos dados.

Reflex@o: essa etapa corresponde ao resultado final apresentado pelo
programa. Nesse ponto existem duas possibilidades distintas de conclusdo do

projeto. Na primeira, ocorre tudo de acordo com o planejamento inicial e o resultado
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é satisfatorio. Sendo assim nenhuma outra acdo é requerida do aprendiz, pois 0
problema esta solucionado. Na segunda vertente, ha falhas que precisam ser
solucionadas para se alcancar o resultado pretendido. Nesse caso é preciso voltar
atras e rever todo o processo a fim de identificar as causas do problema.

Depuragédo: consiste em buscar novas informagdes ou outras maneiras de
realizar a tarefa. E a revisdo do projeto a fim de identificar pontos defeituosos que
possam ter causado as falhas de execuc&o. E o momento em que o aprendiz busca
por solucbes adequadas as suas necessidades. Ao realizar novamente 0 passo a
passo, o aprendiz tem a oportunidade de analisar seus erros e avangcar na
construcéo do conhecimento.

Os elementos conceituais da Espiral de Aprendizagem foram utilizados para
compor parte dos fundamentos e da estrutura do curso apresentado neste estudo.

A criacdo da ementa, das atividades praticas e a maneira como foram
conduzidos os conteudos do curso teve, como um dos critérios, a ampliagdo gradual
do nivel de dificuldade. De modo que, os conhecimentos aprendidos em cada nivel
serviam, muitas vezes, de base para a fase seguinte e assim, sucessivamente,
revisitando, a cada nivel alcancado, os conhecimentos trabalhados desde o inicio.
Essa forma de ministrar os conteudos, além de facilitar a aprendizagem, auxilia na
memorizacao das a¢les praticas necessarias a insercao de novos conhecimentos.

A mesma abordagem foi utilizada nos momentos finais da sequéncia didatica
trabalhada no curso, nos quais os cursistas buscam desenvolver a atividade final de
producdo de memes digitais.

A realizacdo dessa atividade, utilizando funcbes especificas de manipulagéo
de imagens do Power Point e ferramentas de pesquisa da internet, permitiu aos
professores o desenvolvimento de suas ideias e criatividade.

A utilizacdo do modelo da Espiral da Aprendizagem para explicar o processo
de construcédo do conhecimento a respeito das TDIC se mostrou eficaz, na medida
em que o0s erros e acertos possibilitaram aos cursistas refletirem a respeito dos
resultados iniciais alcancados e refina-los, em cada procedimento desenvolvido,
promovendo um dialogo constante com o proprio pensamento e gerando a espiral
ascendente de aprendizagem (ALMEIDA; SILVA, 2011).

A abordagem pratica e suave do curso, pautado na evolugdo gradual do nivel
de dificuldade de suas atividades, distribuidas na producdo de materiais simples,

como a elaboragcédo de avaliacbes no Word até atividades mais complexas como a
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producdo e edicdo de videos, possibilitou uma maior interagdo entre o0s
componentes que norteiam os conhecimentos do TPACK.

A cada novo conhecimento pratico trabalhado no curso, dava-se exemplos
igualmente materiais de usos pedagdgicos, a fim de dar ndo apenas uma funcéo
didatica aos novos conhecimentos aprendidos, mas também fazer com que os
cursistas experimentassem e exercitassem o potencial da juncdo dos
conhecimentos: tecnologico, pedagdgico e do conteudo reunidos em atividades
digitais.

Afinal, o dominio do conhecimento tecnoldgico nao deve ocorrer em separado
do pedagdgico, sob pena de se virtualizarem erros classicos dos processos de
ensino e aprendizagem, como no caso histérico da necessidade de integracdo dos
conhecimentos pedagoégico e do conteddo. O aperfeicoamento integrado desses
conhecimentos vai ao encontro da perspectiva de Valente (2002b, p. 15) quando

esse aponta como irreal

[...] pensar em primeiro ser um especialista em informatica ou em
midia digital para depois tirar proveito desse conhecimento nas
atividades pedagogicas. O melhor é quando os conhecimentos
técnicos e pedagogicos crescem juntos, simultaneamente, um
demandando novas ideias do outro. O dominio das técnicas
acontece por necessidades e exigéncias do pedagdgico e as novas
possibilidades técnicas criam novas aberturas para o pedagdgico,
constituindo uma verdadeira espiral de aprendizagem ascendente na
sua complexidade técnica e pedagdgica.

O sucesso dessa linha de atuagdo esta nas inimeras relagbes pedagdgicas
possiveis de se formar a partir da integracdo do conhecimento tecnolégico com o
conhecimento experiencial, acumulado dos professores em servico. Ao
desenvolverem o primeiro, relacionando-o com o segundo, criam-se condi¢bes
ideais para o desenvolvimento de novas conexdes pedagodgicas estruturadas na
triade: tecnologia, pedagogia e conteudo, principios do TPACK.

O dominio acerca desses conhecimentos leva tempo e exige certa disciplina,
haja vista que implica na pratica diaria dessas técnicas integradas. As acdes
pedagogicas precisam estar atreladas ao desenvolvimento tecnoldgico, uma vez que
essas inovagbes ndo param de chegar, alias, estdo vindo em um ritmo cada vez

mais acelerado.
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Essa analise ocorre, tal qual a construcdo do conhecimento, pensada na
perspectiva de Valente (2002b, p. 36) como uma

[...] espiral crescente de aprendizagem, permitindo ao educador
adquirir simultaneamente habilidades e competéncias técnicas e
pedagodgicas. No entanto, a preparacdo desse professor é
fundamental para que a educacao dé o salto de qualidade e deixe de
ser baseada na transmissao da informacéo para incorporar também
aspectos da construcdo do conhecimento pelo aluno, usando para
isto as tecnologias digitais que estdo cada vez mais presentes em
nossa sociedade.

De fato, alcancar niveis elevados de compreensdo a respeito desses
conhecimentos integrados ndo é tarefa facil. E enquanto a formacao inicial ndo
proporcionar aos professores aprendizes a habilitagdo minima para o uso das TDIC
no contexto do TPACK, propostas pedagogicas voltadas para a formacao
continuada como a que esta pesquisa se propde, ainda serdo bem vindas.

Desse modo, avancamos ha pesquisa apresentando os demais referenciais
que a integram e se relacionam mutualmente na estruturacdo do curso e da
sequéncia didatica.

Trabalhar com referenciais diversos pode trazer complicacbes além do
esperado, mas a adaptacdo e acomodacdo da Espiral da Aprendizagem aos
principios norteadores da Aprendizagem Significativa Critica, ao modelo de
sequéncia didatica e ao quadro conceitual do TPACK, favorece e potencializa a
integracdo de saberes.

Isso ocorre devido a forma como suas estruturas conceituais interagem e se
conectam entre si. Ou seja, os principios da Aprendizagem Significativa Critica, por
exemplo, respaldam as etapas descritas na sequéncia didatica proposta por Zabala
(1998), enquanto os elementos contidos na Espiral de Aprendizagem fundamentam
as partes praticas envolvendo as TDIC e os conteudos especificos, trabalhados na
perspectiva do TPACK, tanto na estrutura do curso, como na sequéncia didatica.

A sequir, trata-se do referencial que serviu de base para a implementacao da
sequéncia didatica trabalhada no curso, adotada como respaldo tedrico e

metodologia de ensino: a Didatica das Ciéncias de Zabala (1998).

2.3 A DIDATICA DAS CIENCIAS E SUAS RELACOES COM A PESQUISA
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Um dos principais “objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser
cada vez mais competente em seu oficio” (ZABALA, 1998, p. 13). Essa capacidade
de aprimoramento advém do desejo de estar sempre atualizado e da consciéncia
dessa necessidade enquanto profissional da educacao. Mas, tal objetivo s6 pode ser
efetivamente alcancado por meio da experiéncia que integra, em movimentos
continuos, teoria e pratica e mediante o controle das possiveis variaveis que
interveem nesse processo.

Estar ciente dessas variaveis, envoltas em cada fase do processo de
aprimoramento, e conhecer os procedimentos metodolégicos implicitos nessas
acOes, possibilita ao professor estar em sintonia com 0s objetivos educacionais que
se pretende alcancar.

A Didatica das Ciéncias oferece um caminho relevante nesse aspecto, pois
proporciona o encontro e o dialogo entre metodologia, pratica e curriculo. Uma das
formas de promover essa integracdo se da por meio de sequéncias didaticas.

De modo geral, uma sequéncia didatica pode ser entendida por um conjunto
de atividades segmentadas destinadas ao desencadeamento e provocacdo dos
elementos constituintes da relacédo ensino e saber. Para Zabala (1998), sequéncias
didaticas s@o conjuntos de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para o
alcance de objetivos educacionais especificos, tendo um principio e um fim
conhecido tanto pelo professor, como por seus alunos.

No entanto, € preciso ter em mente que lidar com esse tipo de referencial
requer comprometimento por parte dos alunos, devido ao rigor metodolégico contido
nas etapas do processo, além da atencédo e dedicagdo por parte do professor, uma
vez que demanda o exercicio de competéncias indispensaveis ao seu
aprimoramento profissional.

Entre essas competéncias, destacam-se: saber fazer diagndésticos acerca dos
diversos contextos de aprendizagem em que se atua; tomar decisdes, no sentido de
nortear o debate e avaliar o nivel de suas atuagfes antes, durante e depois das
aulas, a fim de reconduzi-las no sentido apropriado e, por fim, dispor e fazer uso de
referenciais que auxiliem nessa interpretacéo dos fatos sucedidos ao longo de sua
vivéncia docente.

Para compreender o papel educacional de uma sequéncia didatica e os

motivos que a justificam, faz-se necessario reconhecer suas fases, as atividades



67

constituintes e as relagcdes que se estabelecem a partir de sua integragdo com 0s
objetivos e resultados esperados (ZABALA, 1998).

Para Zabala (1998), todas as possiveis variaveis que ocorrem nos processos
de ensino e de aprendizagem podem ser analisadas a partir do conjunto de
atividades ou tarefas presentes em uma sequéncia didatica. Sejam elas: exposicao,
debate, leitura, pesquisa bibliografica, observacao, exercicios, estudo, entre outras.
Essas sdo entendidas como unidades basicas dos processos de ensino e de
aprendizagem e suas variaveis determinam relacdes interativas entre
professor/alunos e alunos/alunos.

Em sua obra, Zabala (1998) apresenta diversos modelos genéricos de
sequéncias didaticas que, embora tenham especificidades, podem ser adaptadas as
mais diferentes necessidades pedagodgicas. Assim, apresenta-se, a seguir, 0 modelo
selecionado para esta pesquisa, ja acrescido de adaptacdes, de acordo com as

intencionalidades da mesma, a fim de demostrar os distintos aspectos didaticos

contidos no mesmo.

Suas fases subsequentes estdo divididas da seguinte forma:

Quadro 2 - Sequéncia didatica e suas fases

FASES

DESENVOLVIMENTO

a) Apresentacao:

Por parte do(a) professor(a) de uma
situacdo problema relacionada ao tema que se
pretende trabalhar. Dessa forma, o professor
desenvolve um assunto acerca de um
fato/noticia/acontecimento,  destacando  0s
aspectos positivos e negativos, além daqueles
ocultos & percepcéo inicial dos estudantes. O
contetdo selecionado pode ir ao encontro de
conflitos sociais, histéricos, diferencas de
interpretacdo em obras literarias ou artisticas,
ou ainda analisar fenbmenos espaciais distintos
e suas explicacOes cientificas.

b) Proposicdo de problemas ou questdes:

Os alunos, individualmente, ou de forma
coletiva, sdo conduzidos e auxiliados pelo
professor(a), no sentido de expor suas visdes
acerca do(s) problema(s) elencados, mediante
respostas intuitivas ou suposi¢cées sobre cada
um dos problemas e situagbes propostas.

c) Explicitacdo de respostas intuitivas ou
suposicoes:

Os alunos, em grupos, sédo conduzidos e
auxiliados pelo professor(a), deliberando sobre
as respostas uns dos outros a fim de chegar a
congruéncias e incongruéncias.

d) Busca por fontes de informacéo:

Uma vez realizado o debate inicial, é
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proposto aos alunos que reflitam a respeito de
fontes de informacdo mais apropriadas, tais
como: entrevistas com outros professores,
pesquisas bibliograficas, trabalhos de campo
etc. e escolham-nas de acordo com as
perguntas elencadas.

e) Busca da Informagéo:

Os alunos, individualmente e em grupos,
auxiliados pelo professor, realizam a coleta dos
dados que as diferentes fontes Ihes
proporcionaram. No préximo item, selecionam e
classificam esses dados.

FASES

DESENVOLVIMENTO

f) Elaboracéo das conclusdes:

Os alunos elencam os conceitos mais
pertinentes e elaboram suas conclusdes acerca
das questdes e problemas propostos.

g) Generalizagdo das conclusdes e sintese:

Com as contribuicbes dos grupos e as
conclusbes obtidas a partir da apresentacao
dos resultados, o professor estabelece o0s
pardmetros para a utilizagdo desses, na fase
final do trabalho.

h) Execucéo da atividade:

Os estudantes, individualmente, ou em
duplas realizam a(s) atividade(s) proposta(s) a
fim de construir significados a respeito do tema.

i) Avaliacéo:

O resultado final das atividades
realizadas no laboratério de informatica pode
ser utilizado como documento oficial de
avaliacdo. A partir das observacdes que o
professor fez ao longo da proposta e a partir
desses resultados é comunicado aos alunos os
niveis de aprendizagem alcancados.

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Zabala (1998).

Para obter melhores resultados, desde a construcdo da sequéncia até a

analise dos seus desdobramentos faz-se necessario entender melhor e distinguir os

enfoques didaticos propostos por Zabala (1998). O autor organiza os conteudos e as

atividades de aprendizagem em quatro tipologias distintas: Conteudos Factuais;

Conteldos Conceituais; Contetidos Procedimentais e Conteldos Atitudinais. Tais

tipologias correspondem as intencionalidades contidas nas agdes docentes, ou seja,

[...] quando se explica de certa maneira, quando se exige um estudo
concreto, quando se propde uma série de conteudos, quando se
pedem determinados exercicios, quando se ordenam atividades de
certa maneira etc., por trds destas decisfes se esconde uma ideia
sobre como se produzem as aprendizagens (ZABALA, 1998, p. 33).
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Para auxiliar na compreensao desse processo, apresenta-se a seguir uma
tipologia acerca dos tipos de contetudos e procedimentos didaticos que podem ser
utilizados em situacdes distintas, para atingir resultados especificos.

De acordo com Zabala (1998, p.41), Conteudos Factuais podem ser
entendidos como “conhecimento de fatos, acontecimentos, situagcbes, dados e
fendmenos concretos e singulares”. Podem ser caracterizados, ainda, pelo uso de
estratégias mais simples, uma vez que € comum tais conteudos terem carater
arbitrario, ndo sendo necessaria uma efetiva compreensdo desses. Aprende-se
mediante cdpia e/ou memorizagdo, por meio das quais os conteudos sao integrados
as amarras do conhecimento. Tal como quando memorizamos nomes de rios, ruas,
datas, locais etc. No entanto, é relevante salientar que, uma vez relacionados a
outros conteudos, suas estratégias de aprendizagem podem deixar de ser
simplesmente mecéanicas.

Ja os Conteudos Conceituais e Principios exigem mais atencao e atividade
cognitiva por parte dos alunos para compreender suas particularidades. Um bom
exemplo de aprendizagem baseada nesse tipo de conteddo é o que se
convencionou denominar de “ensino bancario”. Processo marcado por acgdes
mecanicas e por repeticbes verbais, como decorar a tabuada ou, mais
especificamente, no caso da Geografia, decorar nomes das capitais ou o significado
de conceitos basicos como paisagem e territério. Para Zabala (1998, p. 42),

conceitos e principios sdo termos abstratos, ou seja:

Os conceitos se referem ao conjunto de fatos, objetos ou simbolos
gue tém caracteristicas comuns, e o0s principios se referem as
mudancas que produzem num fato, objeto ou situacdo em relacéo a
outros fatos, objetos ou situagbes que normalmente descrevem
relacdes de causa-efeito ou de correlacao.

Os Conteudos Procedimentais incluem, entre outros aspectos, técnicas,
habilidades e/ou estratégias e podem ser compreendidos por uma série de acdes
devidamente organizadas e voltadas para objetivos especificos. Alguns exemplos
desse tipo de conteudo podem ser expressos pela observacéo, leitura, traducao,
classificacdo, pelo céalculo, desenho etc. A realizacdo de acdes que desenvolvam
tais procedimentos € indispensavel para que haja aprendizagem de conceitos e

principios. Ainda que tais contetdos sejam ac¢des, ou conjuntos de acdes, esses sao
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diferentes entre si e podem, portanto assumir distintos papéis no processo de
aprendizagem (ZABALA, 1998).

E, por fim, a aprendizagem dos Conteudos Atitudinais responsaveis pelo
agrupamento de uma série de contentos que podem ser reunidos em trés grupos
distintos, mas que se relacionam entre si: 0s valores, as atitudes e as normas.

O Grupo dos Valores representa certos principios ou conceitos éticos que
norteiam uma conduta considerada adequada em sociedade. Alguns exemplos
desse tipo de conteido sdo a solidariedade, o respeito ao préximo, a
responsabilidade, a liberdade etc. (ZABALA, 1998).

O Grupo das Atitudes representa certos ideais ou intencdes presentes na
conduta das pessoas que assumem um comportamento repleto de valores
especificos. Como o cumprimento do dever, de chamar a responsabilidade para si,
ser capaz de trabalhar e liderar um grupo etc.

O Grupo das Normas condiz com a necessidade de se submeter a regras
especificas, compartilhadas em detrimento de um convivio social adequado, ou, em
outras palavras, portar-se de acordo com o que a sociedade na qual se esta inserido
espera que se porte. Em suma, trata-se daquilo que € ou ndo permitido a um
determinado grupo ou contexto social.

A convivéncia harmodnica desses conteddos em sala de aula é de extrema
relevancia para o bom andamento dos trabalhos docentes e, por conseguinte, da
prépria aprendizagem. Mas, o fato de conhecé-los e desenvolvé-los ndo garante sua
introjecao por parte dos alunos, uma vez que esses abrangem aspectos subjetivos,
cognitivos, comportamentais e até afetivos. De todo modo, os alunos ndo devem, em
hipétese alguma, serem desconsiderados, muito pelo contrario, devem ser
estimulados pela familia, pela escola e por seus professores a fim de que se
estabelecam regras claras de convivio e respeito mutuo em sala de aula.

E relevante frisar que o modelo de sequéncia didatica pré-selecionado conta
com a presenca dos diversos tipos de conteddos aqui elencados: os factuais, no
momento da insercdo da discussdo do tema central (Globalizagdo, nesse caso);
conceituais, no momento da pesquisa por conceitos cientificos sobre o tema;
procedimentais, quando da realizacdo da atividade pratica digital; e atitudinais

presentes de forma direta e indireta ao longo de praticamente todas as etapas.
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No proximo capitulo, sdo apresentados, em detalhes, o contexto da pesquisa,
as caracteristicas do curso e da sequéncia didatica e ainda o significado de meme

na vertente virtual das TDIC utilizada no presente estudo.
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3 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO COMO
ELEMENTOS DE INOVACAO E SUBSIDIO AO ENSINO DE GEOGRAFIA

O momento atual, no qual o mundo se encontra globalizado e conectado em
rede, tem provocado mudangas nos mais variados contextos sociais da vida
moderna. Quebrando paradigmas, alterando a forma como as pessoas se
relacionam, se comportam e até mesmo como aprendem.

A evolucdo tecnoldgica possui esse poder de influenciar o modo como
vivemos. Ela altera comportamentos. Afinal, o “‘homem transita culturalmente
mediado pelas tecnologias que Ihe sdo contemporaneas. Elas transformam sua
maneira de pensar, sentir, agir’ (KENSKI, 2008, p. 21).

A possibilidade de fazer cursos online por meio da Educacéo a Distancia, por
exemplo, fez com que inUmeras pessoas que, antes nem se quer pensavam em
cursar uma faculdade, aderissem a esse modelo de ensino, abrindo a possibilidade
de transformar ndo apenas suas relagées sociais profissionais, mas também o modo
como adquirem e constroem conhecimento.

Em relacdo a esse ponto, muito se especula a respeito do fim dos
professores, tal como nds os conhecemos hoje. Mas, o fato é que, assim como nos
demais setores da economia, da politica ou da cultura, a educacao também precisa
se reciclar e se adaptar aos paradigmas emergentes. Esses, por sua vez, estdo em
constante renovacao, ocorrendo em intervalos de tempo, cada vez menores. Como
aponta Alarcdo (2007, p. 31), “ndo ha que se declarar morte ao professor. Pelo
contrario, na era da informacéo, ele é o timoneiro na viagem da aprendizagem em
direcdo ao conhecimento”.

A bem da verdade, na supervisdo dessa incumbéncia residem inimeros
contratempos, porém, o ambiente escolar ndo pode ficar avesso a essas
transformacoes. As diversas possibilidades de inovacdo pedagodgica advindas da
unido das TDIC ao curriculo sdo tdo grandes quanto o desafio de aprender a utiliza-
-las didaticamente.

N&o ha como negar o fato de que, as criancas em idade escolar, envoltas em
tecnologia, desde bem cedo, mergulham, diariamente, num universo de
informacgdes, de servigos e redes sociais virtuais, muitas vezes, sem controle. E sem

a devida preocupacdo em filtrar o que é relevante, pedagogicamente, certas
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informagdes que podem, de alguma forma, prejudicar sua aprendizagem e seu

interesse por assuntos escolares. Assim, como aponta Kenski (2008, p. 143),

[...] as informacdes vém de forma global e desconexa através dos multiplos
apelos da sociedade tecnoldgica. A escola precisa aproveitar essa riqueza
de recursos externos, ndo para reproduzi-los em sala de aula, mas para
polarizar essas informac@es, orientar as discussdes, preencher as lacunas
do que nao foi apreendido, ensinar os alunos a estabelecer distancias
criticas com o que é veiculado pelos meios de comunicagao.

Um bom exemplo dessa realidade sao algumas das informacdes
compartilhadas entre os usuérios da rede social Facebook, um dos meios de difusdo
de informacdes mais empregados na atualidade.

Conhecer e saber empregar esse instrumento e as informagdes que advém
dele, como um aliado pedagdgico pode fazer a diferenca nas salas de aula da
atualidade. Sendo assim, surgiu a ideia de promover em uma sequéncia didatica,
uma atividade que englobasse o0s conceitos e teorias trabalhadas no curso,
relacionadas com alguns dos recursos disponiveis no Facebook.

Foi no ano de 2011 que essa rede social surgiu com mais for¢ca entre o
publico jovem e adolescente no Brasil. Mas, foi em 2012 que esse instrumento de
comunicacao virtual ganhou abrangéncia nacional. Sua capacidade de agregar mais
€ mais usuarios, inclusive entre adultos de varias idades, surpreendeu o mundo.

No Brasil, outra rede social virtual ganhou popularidade algum tempo antes, o
Orkut que, atualmente, encontra-se com suas atividades encerradas. Depois de um
longo periodo de esquecimento, esse passou a ser abandonado, em decorréncia da
migracdo da maioria dos usuarios para o Facebook.

Essa rede virtual se tornou algo tdo presente no dia a dia dos alunos que ja
nao pode ser ignorada em sala de aula. Ao contrario, uma parte dos conceitos e
informacBes que esses trazem consigo advém das postagens compartilhadas pela
rede. Dessa forma, foi surgindo a ideia de usa-la como instrumento didatico.

Recentemente, desde o inicio de 2013, mas, sobretudo no ano eleitoral de
2014, percebeu-se uma movimentacdo de usuéarios da rede no sentido de tentar
chamar a atencdo dos demais para certas questdes politicas e ambientais de
interesse nacional, global e, por vezes, com carater local. Da mesma maneira é
possivel encontrar manifestacdes culturais, de humor, de cunho ideologico e

também religioso.
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Ao compartilhamento dessas ideias, na forma de arquivos digitais de audio,
video, desenhos, imagens, charges, etc. convencionou-se chamar de memes, por
seu carater viral e de rapida propagacao pela rede mundial de computadores.

Na atividade final, proposta na sequéncia didatica, optou-se por trabalhar com
as charges, ja que se trata de uma forma interessante, divertida e de facil
assimilacao e compartilhamento entre os usuérios da rede.

Charges sao compreendidas como desenhos humoristicos. Podem conter, ou
ndo, elementos textuais, e servem para retratar algum acontecimento atual,
comportando critica e focalizando, por meio de caricatura, um ou mais personagens
envolvidos. “Seu objetivo é a critica humoristica de um fato ou de um acontecimento
especifico. E a reproducéo grafica de uma noticia ja conhecida do publico segundo a
6tica do chargista” (ARBACH, 2007, 210).

Quando os usudarios das redes sociais virtuais descobriram as possibilidades
e as potencialidades ideolégicas dessas charges, passaram, também, a produzi-las
e ndo mais apenas compartilha-las.

Na neutralidade virtual da rede, todos tém a palavra, cada um pode se
expressar e dar o seu recado do seu jeito. Seja enderecado a um politico local, seja
para os de Brasilia, ou simplesmente com o intuito de difundir a ideia de preservacdo
ambiental, de religiosidade, ou ainda de amor entre 0s povos.

As redes sociais permitem inUmeras oportunidades para o desenvolvimento
de um ambiente de aprendizagem mutuo entre os alunos. O ambiente informal do
Facebook, por exemplo, vem, gradativamente, organizando-se como um espaco de
integracdo, comunicacdo, compartiihamento e colaboracdo entre os alunos,
constituindo-se em um ambiente de aprendizagem eficaz e envolvente (PEDRO,
2014).

A proposta que consta na atividade final do curso promove a construgao e o
compartilhamento de memes pedagdgicos, pelos alunos, orientados pelo professor.

Esses memes devem carregar simbolos ou conteddo que arremetam aos
processos de ensino e aprendizagem. Podem conter imagens, mas devem ser
imbuidos de conceitos geograficos ou ideias presentes na literatura geografica.

O uso de charges produzidas pela midia impressa no ensino nao € algo novo,
mas, porque ndo fazer uso dessas charges produzidas pelos alunos para difundir

informacgdes e conhecimento entre os proprios alunos por meio da rede?
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A seguir, apresentam-se o contetdo, o cronograma de execucao e as demais

particularidades do curso.

3.1 APRESENTAGAO DO CURSO

Com o intuito de levantar dados para a pesquisa e promover o uso das TDIC
na perspectiva do TPACK, como subsidio a potencializacdo das aulas de
professores de Geografia em formacdo continuada, desenvolveu-se um curso de
extenséo intitulado: “Contribuicbes das Novas Tecnologias e Redes Sociais para o
ensino de Geografia”.

O curso foi promovido pelo Departamento de Geociéncias, do Centro de
Ciéncias Exatas (CCE), da Universidade Estadual de Londrina (UEL) — Parana.
Realizado na maior parte em modalidade presencial, ocorreu nos dias 19 e 26 de
agosto de 2014, das 14h:00 as 17h:00 e das 19h:00 as 22h:00, no Laboratério de
Informética do prédio do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) da UEL.
A carga horaria foi dividida em duas etapas: 16 horas presenciais e quatro horas
reservadas para atividades extraclasses e aprofundamento dos referenciais teéricos
do curso.

Buscou-se auxiliar os professores da rede Estadual de Educacédo do Estado
do Parana na ampliacdo de sua rede de significacdo didatica acerca do uso
pedagogico das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC),
relacionando-as aos contetdos de sua formacéo.

A principio foram disponibilizadas 30 vagas ao todo. Apds o preenchimento
dessas vagas o sistema de inscricdo online* ndo permite mais inclusdes. Apesar de
todas as vagas terem sido preenchidas, apenas 17 cursistas efetivamente
compareceram.

Trabalhar com este numero reduzido de cursistas possibilitou uma maior
interacdo e aproveitamento dos conteudos trabalhados. Mas, mesmo assim, devido
ao pouco tempo disponivel, ao surgimento de duvidas e a necessidade de

atendimento individual mais pontual, em alguns casos, ndo foi possivel a execugéo

4 As inscricdes do curso foram realizadas a partir do sistema online da UEL, por meio do endereco
eletrénico:
<https://www.sistemasweb.uel.br/index.php?contents=system/insc/index.php&pagina=view/inscricoes/
seleciona_evento.php&cod_evento=1564>.
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de todas as atividades especificadas a priori. As atividades cinco e seis ndo foram
realizadas pelos cursistas, mas, seus conteudos foram ministrados normalmente.

Dos 17 cursistas participantes, 15 sdo formados em Geografia e dois em
Pedagogia. Entre os professores de Geografia, trés possuem bacharelado e todos
possuem ao menos uma especializacdo. A grande maioria finalizou sua graduacgao
em meados da década de 1990. A média de idade entre os cursistas é de
aproximadamente 43 anos. Enquanto o tempo de experiéncia no servico publico
varia entre 10 e 30 anos A maioria advém de cidades da regido metropolitana de
Londrina-PR.

A maior parte dos cursistas nao teve grandes dificuldades na execucao das
atividades, com excecdo de quatro colegas de idade mais avancada que, realmente
possuem maior dificuldade em lidar com as TDIC de uma maneira geral.

O curso ofereceu boas surpresas no sentido de apresentar, ao menos, duas
cursistas bastante engajadas no uso das TDIC. Durante o curso houve relatos de
uso intenso de tecnologias durante suas aulas, enquanto o restante de seus colegas
assumia fazer uso apenas esporadicamente desses recursos.

Uma vez tracado um breve perfil dos cursistas, passa-se a seguir a exposicao
do quadro que apresenta a organiza¢éo do curso.

Quadro 3 - Organizacédo do curso

ESTRUTURACAO APLICACAO
FUNDAMENTACAO METODOLOGIA CONTEUDOS ATIVIDADES
TEORICA PRATICAS
DIGITAIS
Didatica das Ciéncias Sequéncia ¢ Uso do Microsoft Word na Atividade 1:
Didatica preparacédo de avaliacoes:
Espiral da Aprendizagem - Layout da Pagina/Margem Crie uma
estreita/Orienta¢é@o/Colunas/Tipos avaliagdo no
Aprendizagem de Fontes/Configuracao de Word com 3
Significativa Critica Paragrafo/Converséo para arquivo | atividades,
PDF; Converséo de arquivo PDF usando pelo
para Word (online); Adaptacéo do menos duas
contetido/pagina da avaliacéo; imagens
incrementar avaliagdo com o uso contextualizadas
de imagens. ao conteudo e em
- Uso de imagens no harmonia com a
Word/insercdo/Tamanho parte textual.
ideal/Quebra automatico de
texto/enviar para frente ou para
tras/Formatar imagem/Remover
plano de fundo/Cor/Efeitos
artisticos;
imagens/motivacionais/avaliacdo.
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ATIVIDADES
PRATICAS
FUNDAMENTACAO METODOLOGIA CONTEUDOS DIGITAIS
TEORICA

¢ Pesquisa e uso da Internet como Atividade 2:
subsidio a producéo de Avaliacbes:

Pesquise na
- Dicas de Pesquisa: Pesquisa internet  paginas
Avancada/Qualquer com contetido
Formato/PDE/PPT;/ Dicas de pedagdgico
Pesquisa em péaginas da internet: (avaliagdes,
Menu/Editar/Localizar; /Dicas de videos, imagens,

Pesquisa em arquivo Word e PDF:
Localizar/girar/imprimir PDF/partes
especificas de textos.

- Pesquisa no Google Web e no
Google Imagens para
avaliacdes/avaliagdes prontas para
impressao:
Avaliacdo/Disciplina/Tema/Série;
(como facilitador de tempo).
AvaliacGes online. Atividades
lddicas online/para imprimir.

O Pesquisa de conteldos
complementares na Internet para a
producéo de Aulas:

- Pesquisa no Google Web por
assuntos pertinentes ao tema das
aulas: Planos de Aulas completos e
sugestfes de trabalho docente.
(pertinéncia de utilizar termos
corretos na pesquisa).

- Possibilidade de encontrar livros
inteiros, ou fragmentos desses, no
Google Livros;/Sites Pedagdgicos;
Ladicos; Google Maps;
curiosidades cientificas;/ Portais
Confiaveis de Pesquisa e Educacdo
Cientifica: Scielo; / Revistas
Cientificas; Site da CAPES;/
Orgaos Institucionais:
IBGE/INCRA/IPEA,;

O Pesquisa de imagens da Internet
para ilustrar as Aulas:

- Pesquisa no Google Imagens de
acordo com o tema que se busca -
copiar/colar/salvar como/conversao
de arquivo;/ Utilizagdo do Google
Tradutor para fazer a busca em
outras;/ linguas.

- Dicas de Pesquisa: Como saber
onde fica um lugar apresentado em
uma foto sem legenda? Ou ainda
se este lugar € mesmo real?
Pesquisa por Imagens/sele¢éo
especial.

jogos etc.) voltado
para a Ciéncia
Geogréfica. A
seguir, faca a
listagem, por meio
de uma tabela do
Word, de acordo
com o tema e
série, contendo os
respectivos

enderegos

eletrnicos.
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j ] ATIVIDADES
FUNDAMENTACAO METODOLOGIA CONTEUDOS PRATICAS
TEORICA DIGITAIS
¢ Downloads de musicas, videos e Atividade 3:

imagens a partir de diversas midias e
formatos diferentes:

Faca uma busca
na internet e
efetue o download
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- Pesquisa, Download e Conversédo
de musicas e videos a partir do
Youtube por meio do Atube Catcher; /
Download de musicas (CD
completos) e filmes a partir de
servidores de hospedagem:
<4shared.com>; e outros sites da
internet;

- Aprendendo a desviar dos virus ao
navegar na internet - Uso e
Manutengéo do seu antivirus;

- Descompactamento de arquivos;
Zip; WinRar; - Abrir uma conta no
Youtube e aprender a fazer uploads e
downloads de videos.

do software Atube

Catcher. Faca o
download e
converta 0s
arquivos de seu
interesse no
youtube em:

- Video em mp3
- Video em mpg1l

¢ Instrumentos de Comunicacdo
virtual com fins Educacionais:

- Criar passo a passo um Blog para
trabalhar com os alunos. Inclui-lo nos
motores de pesquisa da Google.

- Conhecer, criar conta, experimentar

Atividade 4:

Escolha uma das
opcdes de sites
de comunicagdo
virtual e crie uma
conta. A segquir,
faca o upload de

- r um video
os servigos: Facebook; Twiter; grupos educacional
e listas de e-mail; Youtube; Vimeo ’
etc.

Atividade 5:

¢ O Uso de Softwares Voltados para Crie um mapa
0s processos de Ensino e conceitual
Aprendizagem: utilizando o)
- Criando Apresentacdes no Power software

Point: Regras Gerais das
Apresentacdes em Power
Point/Criando bons Slides no Power
point (PPT); Aprendendo a utilizar
suas ferramentas: todos os Menus.
- Criando Apresentacdes no Prezi:
Conhecendo o Prezi: Melhores
apresentagfes de
2013/http://prezi.com/

- Google Earth: Apresentando o
software/Possibilidades pedagégicas
de uso;

- CmapTools: Apresentando o
software/Criacéo de Modelos pelos
alunos/possibilidades pedagégicas.

CmapTools, ou o
Word, a respeito
dos tépicos de
uma  sequéncia
didatica.

0 O Uso de Softwares Voltados para
0s processos de Ensino e
Aprendizagem:

Continuacao:

- Movie Maker: O Uso de Filmes e
Videos em Sala de; Criar um video a
partir de fotos e imagens; Inserir
musica ou narragdo ao video; Como
fazer recortes de trechos mais
relevantes? Converter e editar videos
a partir do Movie Maker.

Atividade 6:

Crie um video
utilizando 0
software Movie
Maker, por meio
de imagens e
fragmentos de
videos da internet
sobre o tema:
Globalizacdo ou
meio ambiente.

FUNDAMENTACAO METODOLOGIA CONTEUDOS ATIVIDADES
TEORICA PRATICAS
DIGITAIS
0 Atividade Final: “Uso pedagdgico | Atividade 7:
de memes”: Crie memes
- O que é um meme?; Memes digitais com o
populares da internet; E possivel auxilio de




80

criar memes educativos?/ Uso pesquisas na
pedagogico de memes: Roteiro de internet e o]
atividade com os alunos;/O Power software  Power
Point como aliado na producéo de Point sobre o
memes;/ Principais ferramentas de tema

manipulacéo de Globalizacdo e
imagem;/Construindo seu proprio meio ambiente.
meme. Criacdo sequéncia didatica;
Elaboracdo de memes.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A ideia do curso e a definicdo do conteddo de sua ementa advieram dos
conhecimentos acumulados enquanto estudante e também da breve experiéncia
docente do pesquisador. O fato de ter facilidade em lidar com as TDIC auxiliou no
andamento e preparacdo dos topicos, bem como, no entrelacamento dos
referenciais que, juntos, tornaram o curso mais consistente.

Por serem, em sua maioria, conhecimentos experienciais a respeito do uso
das TDIC relacionados a préatica docente e mesclados a referenciais de pesquisas
consolidados, os pontos tratados no quadro anterior ndo s&o comuns de serem
ofertados em cursos de formacdo continuada, sobretudo, sob o viés de
conhecimentos pedagdgicos integrados ao contetdo e a outros referenciais tedricos,
na vertente do TPACK.

O curso foi divido em dois médulos para facilitar a divisdo do conteudo de
maneira que o0s toOpicos mais simples viessem primeiro, para alicercar 0s
conhecimentos necessarios para alcancar niveis de dificuldade maiores, como o uso
de softwares especificos presentes no médulo Il.

Entre os conteddos trabalhados no Modulo I: Informatica basica e suas
possibilidades pedagdgicas, destaca-se o uso de ferramentas pouco utilizadas na
rotina docente por meio de softwares como o Microsoft Word, entre outros,
provenientes do Microsoft Office 2010.

Os conhecimentos a respeito desses softwares foram inseridos no curso,
gradativamente, de acordo com o nivel de dificuldade de execu¢cdo — do mais
simples para os mais complexos. Iniciou-se com o editor de textos Word e suas
diversas possibilidades de criacédo e edicao pouco aproveitadas. Entre elas, o uso de
ferramentas de manipulacdo de imagens e de textos, de acordo com as
necessidades académicas ou escolares, como a elaboracdo de atividades e

avaliacbes fazendo uso de imagens, setas, graficos, mapas tematicos, tabelas,
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cores ou letras diferenciadas, com o intuito de torna-las mais atrativas e motivadoras
aos olhos dos alunos.

Outro relevante instrumento trabalhado foi a “pesquisa”, ou a “busca” por meio
de distintas formas de execugcdo, em softwares ou na web. Entre essas
possibilidades, destaca-se o melhor aproveitamento dos servigos de sites de busca
na Internet, cujos resultados podem fomentar a producdo de aulas e planos de
aulas, avaliacbes, complementos, como videos, imagens, musicas, textos,
atividades praticas e outras sugestdes de trabalho docente em diversos niveis de
ensino. Além de rico material de estudo disponivel gratuitamente na internet.

Porém, em ambientes virtuais, nem sempre saber pesquisar é sindbnimo de
possuir o arquivo que se deseja, ou saber usar determinado recurso digital. Portanto,
se fez necessario avancar nos estudos, apresentando informacfes a respeito de
como fazer downloads de musicas, videos e imagens e outros arquivos digitais, a
partir de diversas midias, formatos e softwares diferentes.

Outro ponto relevante trabalhado no curso foi a possibilidade de converséo de
arquivos (mp3, mp4, Dvix, jpeg etc.) por meio de diversos softwares e até mesmo de
paginas na internet, com esse tipo de servico sendo oferecido gratuitamente.

Com o intuito de evidenciar a grandiosidade de possibilidades pedagdgicas
digitais existentes, ofereceu-se também uma lista com diversas paginas na internet
contendo estudos, mapas, recursos e jogos pedagdgicos, com acesso gratuito,
voltados a diversos niveis de ensino.

No Modulo 1I: Possibilidades Pedagodgicas e de comunicacdo das Redes
Sociais, procurou-se fazer melhor proveito didatico das iniameras possibilidades
pedagdgicas provenientes de ambientes virtuais na internet e de outros softwares
educacionais gratuitos.

O uso do Power Point, por exemplo, para além das apresentacdes
corrigueiras da academia, foi destaque. Bem como as novidades advindas do Prezi.

Se trabalhar com imagens, videos e sons € uma competéncia docente
respeitada e admirada nos dias de hoje, saber editar e processar esses arquivos,
nos mais variados formatos digitais, também é de fundamental importancia.

Nesse sentido, 0 manejo com as propriedades pouco difundidas entre a
maioria dos professores possibilitou uma maior aproximacdo com as midias que

integram o universo digital.
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Outro ponto alto do curso foi a apresentacdo das novas vias pedagogicas de
comunicacdo por meio das redes sociais, tais como: Facebook; Twiter; grupos e
listas de e-mail; Youtube; Vimeo etc. A ideia desse tdpico foi promover uma maior
interacdo entre os professores e alunos por meio de paginas da internet em sites
especificos, como o Facebook, por exemplo, atualmente, o maior site de
relacionamentos do mundo.

Nessas redes sociais, 0 professor pode interagir com seus alunos para além
da sala de aula, potencializando os contetdos de sua disciplina e aproveitando para
fazer a divulgagcdo dos resultados das atividades realizadas com a equipe
pedagdgica da escola e com outros professores interessados na abordagem
utilizada.

Ainda nessa mesma linha, os blogs ou paginas educacionais com textos e
atividades complementares, nas quais os alunos podem fazer comentarios, fazer
exercicios e postar conteudos que dizem respeito as aulas, sdo outras opcodes de
interacdo pedagogica virtual.

Devido as dificuldades jA mencionadas, o tempo disponivel para o curso nao
foi suficiente para ministrar a quantidade de contetdo elencado, bem como a
realizacdo de algumas atividades previamente estipuladas. Isso ocorreu porque a
propria dinAmica de execucdo das atividades praticas acabou levando mais tempo
do que se previa. Um dos motivos que levou a isso foi o nivel de dificuldade que
variou, naturalmente, entre os cursistas. O tempo destinado a finalizacdo dos
trabalhos, e a tomada de dados a respeito dos conteudos trabalhados, também
cooperou.

De todo modo, o contato com os referenciais tedricos do curso, com 0s
conteudos, com as acdes praticas e a execucdo da sequéncia didatica proposta
possibilitaram aos cursistas a proximidade com alguns “novos conhecimentos”, entre
eles, destacam-se:

- O quadro conceitual do TPAK, no qual a aprendizagem esta alicercada no
conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteudo;

- O conteudo em si, e a forma pela qual aprenderam a utilizar as TDIC vinculadas
aos processos de ensino e aprendizagem, relacionando-os aos componentes do
TPACK,;
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- A compreensao acerca das teorias de aprendizagem utilizadas nos fundamentos
do curso, entre elas, a aprendizagem significativa critica e a espiral da
aprendizagem,;
- A compreenséo do papel atual das redes sociais virtuais a partir de um olhar critico
aos avancos do processo de incluséo digital, para a construcdo de novas relagoes
com a sociedade da informacao, para o contexto escolar e sociopolitico nacional;
- O contato com referenciais que subsidiam o debate, a compreensao do conceito e
funcbes dos memes acerca da propagacdo de conteudos pedagogicos e outras
informacdes em ambientes virtuais, também se destacam como instrumentos
auxiliares nos processos de ensino e aprendizagem.

Para melhor compreender a proposta contida na atividade final, apresenta-se,
no préximo item, o conceito original de meme e sua nova roupagem advinda do

contexto social virtual.

3.2 A (RE)SIGNIFICAGAO DO CONCEITO DE MEME

Para se compreender do que se trata um meme, primeiramente € preciso
buscar pela origem desse termo. Foi o escritor Richard Dawkins (1979), em seu
best-seller “O Gene Egoista” quem, inicialmente, fez uso do termo de forma analoga
ao do gene advindo da genética, caracterizando uma unidade minima de informacéao
(WAIZBORT, 2003). Ou seja, um meme pode ser considerado uma unidade
elementar de informacédo que se multiplica de cérebro em cérebro, ou entre locais,
onde dados sdo armazenados, como nos livros, ou em sites da internet que, por sua
vez podem levar a sua replicacdo a outros cérebros, ou outros locais de
armazenamento de informacéo (BLACKMORE, 2000).

Nesse sentido, os memes podem ser considerados como unidades de
evolucdo culturais com alto poder de propagacao, de individuos para individuos,
propésito original de Dawkins (1979), que buscou definir os memes como
replicadores de comportamento. Assim, os memes podem ser difundidos por meio
de ideias, ou fragmentos de ideias, por sons, desenhos, imagens, charges, valores
estéticos e/ou morais, ou ainda, por meio de qualquer outra forma, situagcdo ou
fenbmeno que possa ser apreendido mais facilmente e transmitido enquanto

elemento autbnomo.
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Quando utilizado num contexto coloquial e ndo especializado, o termo meme
pode significar apenas a transmissao de informacdes, pensamentos ou ideologias de
uma pessoa para outra e, outra e, assim por diante.

Nesse sentido, especificamente, nunca antes os memes estiveram tdo em
voga, pelo menos néo entre aqueles que deles faziam uso sabendo do que se
tratavam. J& faz algum tempo que os usuarios de redes sociais vinham fazendo uso
dos memes, porém, sem se ater para esse fato. Foi apenas mais recentemente, com
0 uso mais intenso do Facebook por parte dos brasileiros, que o termo meme foi
definitivamente introduzido ao vocabulario nacional e difundido de forma macica
entre os seus milhdes de usuérios no Brasil.

Nesses termos, 0s memes se tornaram verdadeiros fendmenos na internet
em nivel global. Seus idealizadores utilizam-se de imagens de pessoas famosas, ou
ndo, de videos dos mais diversos, muitas vezes amadores, de cancdes, fatos da
vida politica em escalas locais, regionais, nacionais e internacionais, entre muitas
outras possibilidades descortinadas por meio das TDIC, com o auxilio da criatividade
e pela ocorréncia da globalizacéo e transposicédo de ideias e informac¢des das mais
diversas areas e contextos.

A importancia e influéncia desses elementos de comunicagéo entre pessoas
tém aumentado consideravelmente. Como prova disso, basta atentar para o fato de
que, recentemente, muitos memes tém deixado o ambiente virtual da Internet para
integrar, também, o ambiente televisivo e/ou jornalistico, tornando-se o0 que a midia
rotula de “celebridades instantaneas”.

Como, por exemplo, a histéria dos primos Marcos e Leandro, de Taid, no Vale
do ltajai — SC, que viraram sucesso na internet ap6s postarem um video de uma
brincadeira na fazenda da avé. Logo, o borddo "taca-le pau, Marcos™ virou meme
nas redes sociais.

Ocorreu que, Leandro, de 9 anos, narrou a descida com um carrinho de
madeira artesanal, de Marcos, de 12 anos, em uma ladeira na casa da avo
Salvelina. Empolgado, o mais novo grita com forte sotaque local: "taca-le pau,
Marcos", para que o mais velho acelerasse mais. A narracao foi feita em dezembro
de 2013. No mesmo més, eles publicaram o video na internet e o compartilharam

por meio do WhatsApp. No inicio de 2014 o video comecgou a ‘“viralizar’ e

5 Link para o video dos primos, Marcos e Leandro, de Taid, no Vale do Itajai-SC que virou meme na
internet: https://www.youtube.com/watch?v=eeQWPEXFNRU
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comecaram a surgir diversas parddias utilizando a narrag¢do original, mas com outras

imagens.

Figura 6 - Marcos e Leandro no 'morro da V6 Salvelina’, em Tai6-SC

Fonte: G1 (2014)

O sucesso foi tanto que os meninos foram convidados a contar sua historia
em diversos programas de TV. Recentemente os primos fecharam um contrato com
a Rede Globo para narrar a propaganda da préxima temporada de Formula |, em
uma referéncia ao video original.

Os memes mais comuns em transito pela internet atualmente, além de videos
como o dos meninos Marcos e Leandro, constituidos dos mais diversos conteddos,
sdo, também imagens, relacionando e ironizando fatos recentes do cotidiano. E que,
por possuirem um enorme potencial de comunicacdo, sugerem aos que 0s veem um
desejo irreprimivel de compartilhar.

Os primeiros memes propagados, mais fortemente depois da popularizagao
da internet no Brasil, foram figuras com expressbes faciais caricatas, com
semblantes bem marcados, como os que aparecem na figura a seguir.

Embora o conceito de meme se refira a uma categoria mais ampla de
informacgdes culturais, a sua propagacao por meio da internet tem demonstrado um
alto grau de eficiéncia na difusdo das mais diversas expressfes ideoldgicas e

costumes sociais.

Figura 7 - Mosaico de imagens de alguns dos memes mais comuns na internet
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O tempo de vida de um meme depende de diversos fatores, como a

Fonte: Google Imagens.

fecundidade e a capacidade de replicacdo. Ainda que figuem armazenados nos
servidores da rede por muito tempo, € mesmo que um meme possua um tempo de
vida propagativa indefinida, essa, de certa forma, é limitada, j& que depois de um
periodo de apogeu, logo cai no esquecimento. Spivack (2004) nomeia o auge de um
meme de “meme momentum”, que se traduz na importancia e forca do meme em um
determinado corpus em um determinado tempo.

Para compreender melhor os aspectos que regem sua existéncia, Dawkins
(1979) e Blackmore (2000) elencam as caracteristicas essenciais para a
sobrevivéncia de um meme. Séao elas: a longevidade, a fecundidade e a fidelidade
das coOpias. Em outras palavras, sobrevive por mais tempo 0s memes que atingirem
um maior alcance e que reproduzam coépias mais interessantes, precisas e
duradouras de si.

Recentemente, 0s memes receberam outra via de transmisséo e propagacao
via internet. Agora € possivel enviar e receber esse tipo de conteudo por meio de
outra rede social virtual, instalada a partir do software: WhatsApp. Instrumento de
comunicacdo poderoso que torna ainda mais rapida e ampla a difusdo dos diversos

tipos de conteudos existentes na rede.
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O software funciona a partir de celulares e smartphones, dai a relevancia de
sua abrangéncia. Afinal, de acordo com a Agéncia Nacional de Telecomunicacdes
(ANATEL), o Brasil fechou outubro de 2014 com 279,35 milhdes de linhas ativas na
telefonia moével. O que significa que existem no pais 1,3 celulares por pessoa, se
considerarmos uma populacdo de 202.768 milhdes de brasileiros, de acordo com
dados recentes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Essa forma de difusdo de informacdo por meio de memes e redes sociais,
aliada ao crescente e acelerado avanco tecnologico faz com que cada vez mais as
TDIC sejam parte integrante do cotidiano de uma parte cada vez maior da
sociedade, sobretudo entre as criancas e adolescentes em idade escolar.

O avanco do uso das TDIC, o fendmeno das redes sociais e a necessidade
de estar conectado de parte dos alunos interferem, direta e indiretamente no cenario
educacional. Para isso, exige-se cada vez mais do ambiente escolar, mas, exigindo
principalmente dos professores uma constante atualizagdo visando ao
desenvolvimento de novas habilidades e ao uso de outras linguagens didatico-
pedagogicas, bem como de produzir recursos didaticos que estimulem e possibilitem
a potencializacao do aprendizado dos alunos.

Afinal, cabe a escola e aos professores a intricada missdo de refletir
continuamente sobre a necessidade de mudanca e melhoria da prépria préatica e
repensar as maneiras como 0s conteudos estao sendo construidos por seus alunos
a fim de proporcionar a esses um melhor entendimento sobre os mesmos.

Nesse sentido, a construcdo e o uso de memes vinculados aos contetdos
pode se traduzir em uma ferramenta didatica auxiliar nesse processo, uma vez que,
os alunos se encontram de tal forma envolvidos com o ambiente virtual e com a
prépria difusdo desses elementos em seu cotidiano que se sentem a vontade e
estimulados para a producdo dessa atividade na escola. Entdo, porque né&o
aproveitar essa capacidade de comunicacdo midiatica tornando, a0 mesmo tempo,
as aulas mais dinamicas, utilizando os memes como objetos de aprendizagem e de
difusdo de conhecimento?

Nesse sentido, Gongalves (2005, p. 18) acredita que:

[...] as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo, com as multimidias
— recurso didatico que combina imagens, sons, textos, simulagfes e videos
em uso simultdneo — se constituem em recursos auxiliares no aprendizado,
visto que podemos obter conhecimento por meio da interatividade e através
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da visualizagdo de modelos baseados na realidade, favorecendo a
assimilacdo ou reformulacéo de conceitos de maneira mais eficiente do que
a aula tradicional com quadro-negro e giz. Assim, a combinacdo de
interacdo e entretenimento pode facilitar o ensino e a aprendizagem.

As TDIC podem exercer influéncia em varias frentes. Seja de forma direta ou
indireta, tanto sobre a cultura estabelecida como em relacdo as possiveis
transformacdes que essa pode sofrer a curto e em médio prazo.

Seu alcance pode ser detectado inclusive na estrutura de nossos interesses
e, por conseguinte, sobre o que pensamos. Logo, o envolvimento de professores e
alunos com as TDIC em sala de aula pode acarretar em um desejo maior de
aprender e permanecer aprendendo, desde que haja planejamento e engajamento
de ambas as partes.

Os estudos pedagoégicos tém rotulado os alunos que mantém um contato
maior com as tecnologias de “nativos digitais”, pois ja nasceram circundados pelas
mesmas. No entanto, sabe-se que a relevancia do uso das TDIC na educacéo
depende de vérios fatores, desde estruturais até a adequacdo desses recursos aos
interesses e necessidades da escola, alunos e professores.

Assim, a participacdo da escola e de seus professores nesse processo de
filtragem do que € produzido pela sociedade e para a sociedade deve ser dinamico.
Porém, deve também ser permanente para que os valores defendidos pela mesma
nao caiam em desuso, e também para encontrar outras funcfes, que ndo aquelas
pouco aproveitadas do ponto de vista do senso comum, e produzir boas ideias,
incorporando o costume social e adaptando-o segundo 0s preceitos dos costumes
escolares.

Portanto, sem desvencilhar desses conceitos, e evidenciando a complexidade
e intensidade envolvida nessa relacdo, é preciso buscar constantemente por
melhores resultados pedagogicos para auxiliar na diminuicdo do abismo que separa
a escola atual, reflexo do século XX, dos alunos do século XXI.

Criar pontes, mesmo que virtuais, entre as transformacfes que ocorrem na
sociedade contemporéanea e 0s conteddos curriculares, auxiliando no
desenvolvimento cognitivo dos alunos e no potencial de ensinar da escola € um
desafio permanente.

A seguir, apresentam-se os detalhes da sequéncia didatica.

3.3 SEQUENCIA DIDATICA
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Além de propiciar aos cursistas a possibilidade de ampliar seus
conhecimentos a respeito das TDIC sob o viés pedagdgico, a atividade final,
caracterizada por uma sequéncia didatica, colocou a prova os conceitos tedéricos e
praticos trabalhados ao longo das 20 horas de curso. A atividade final, intitulada:
“Uso pedagdgico de memes”, foi promovida entre os cursistas, como um instrumento
de ensino e aprendizagem, a fim de que estes conhecessem o0 processo de
elaboracdo e execucdo da proposta para, posteriormente, elabora-la a com seus
alunos.

O roteiro da atividade requer o uso do software Power Point como aliado na
producdo de memes por meio de suas ferramentas de producédo e manipulacdo de
imagens. A ideia foi desenvolver memes com conteldos geogréficos especificos,
relacionados a priori. Entre eles, a globalizacdo e o meio ambiente. A escolha
desses conteudos para se trabalhar a sequéncia com os cursistas se deu em fungéo
de serem conteudos abrangentes e comuns no cotidiano escolar.

Durante o curso, foram problematizados e contextualizados com os cursistas,
além do conceito do TPACK, os referenciais da aprendizagem significativa critica e
da espiral da aprendizagem. Buscou-se, com essa a¢do, conscientiza-los para a
importancia da integracdo desses conhecimentos, e orientd-los na direcdo de uma
educacéo tecnologica alicercada em referenciais teéricos consistentes.

Entre os recursos didaticos necessarios para a aplicacdo da atividade “Uso
pedagdgico de memes”, € imprescindivel que haja um laboratério de informatica com
internet, computadores em numero suficiente, um aparelho data show e o quadro de
giz.

A opcao por trabalhar com a perspectiva dos memes e redes sociais adveio
de sua aceitacdo entre os jovens em idade escolar, pela facilidade de acesso, de
publicacdo de contetdos, do uso do espaco virtual como um expressivo canal de
comunicacao e pelas multiplas oportunidades de producdo cooperativa da rede.

Essa abordagem se caracteriza pela ludicidade e pela dinamicidade em
relacdo a diversidade de conteados e mudltiplas possibilidades de trabalho
envolvendo conteudos geograficos diversos. Entre esses temas, é possivel citar as
questbes envolvendo a globalizacdo e a sociedade da informacdo, bem como
guestbes de ordem sociopolitica, socioambiental, socioeconémica e sociocultural
gue estejam direta ou indiretamente ligadas ao objeto de estudo da ciéncia

geografica - 0 espaco geografico e suas transformacgdes no espago-tempo.
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A proposta sugere que 0s cursistas criem seus proprios memes baseados no
gue tem sido exposto em redes sociais virtuais e na rede mundial de computadores
como um todo. Mas, com a preocupacdo de ter seu conteudo relacionado aos
conceitos e fundamentos discutidos na Ciéncia Geogréfica.

Vale lembrar que essa atividade pode ser colocada em pratica tendo como
base qualquer disciplina ou conteddo escolar, bastando para isso a devida
orientacdo do professor e criatividade no momento de construir os memes por parte
dos alunos.

A atividade visa a tornar o aluno ndo mais apenas um compartilhador de
dados de sites da internet, mas, um agente construtor de informacdes relevantes
para a rede.

No dltimo ano, a construcdo de memes se tornou algo bastante facil de se
fazer. Existem hoje diversos sites® que possibilitam a construcdo gratuita de memes,
com uma variedade imensa de elementos, caracteristicas e feicbes diferentes.

Além de utilizar as ferramentas de criacdo contidas nos préprios sites, parte
das imagens, depois de criadas, pode receber ainda um tratamento no software da
Microsoft, Office Power Point, para aprimorar as formas, cores, estilos, e fontes
utilizadas.

Com o intuito de testar os elementos constituintes e fases pré-estabelecidas
dessa sequéncia didatica, aplicou-se uma prova piloto para a implementacdo da
proposta a um grupo de alunos, do 2° ano do curso de Licenciatura Plena em
Geografia da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP).

De acordo com o roteiro estabelecido, inseriu-se uma determinada
problematizacdo (Geografia Agréaria), e, ap6s um caloroso debate acerca do tema
pediu-se aos estudantes que respondessem a questdes para extracdo dos
subsuncores. Nas aulas subsequentes, foi retomado o tema para debate, mas na
forma de grupos para leitura e interpretacdo de textos. Uma vez de posse do
referencial tedrico, passou-se para a fase de treinamento de uso dos sites e
softwares incorporados a proposta.

Assim sendo, apos explicar minuciosamente o funcionamento dos sites, suas

ferramentas e das possibilidades de manipulacdo de imagens a partir do software

6 Sites que disponibilizam a criacdo de memes de forma gratuita:
<http://ragemaker.net/>;
<http://builder.cheezburger.com/builder/rage>;
<http://www.icaarl.com/ui/>.
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Power Point, foi proposto aos alunos do curso piloto que escolhessem aqueles que
mais |hes interessassem e, a partir da criatividade individual de cada um, deu-se
inicio a producao dos memes.

E preciso que se diga que, o fato de trabalhar com professores em formacao
facilitou bastante o trabalho, uma vez que a maioria desses esté integrada ao mundo
das redes sociais, por isso se identificaram rapidamente com a atividade. Acredita-
se encontrar reacdo semelhante, sobretudo em alunos do Ensino Médio.

Para que os alunos nao se dispersassem dos objetivos do trabalho, um roteiro
inicial foi estabelecido. Foram propostos alguns temas, todos ligados a questédo
agraria.

Os proprios alunos, com a orientacdo do professor, foram responsaveis pela
escolha dos subtépicos trabalhados e também por fazer a relacdo entre o tema
escolhido e os fatos do cotidiano aos quais esses se encontram vinculados.
Solicitou-se ainda que ao final da atividade fosse entregue uma ficha com o
significado do meme e com o roteiro da elaboragdo do mesmo.

Embora alguns dos alunos considerem certas etapas do processo de criacao
da proposta cansativas, a maioria ndo sé a aprovou como se divertiu na elaboracéo
da mesma. Os resultados da atividade foram variados e empolgantes (ver Anexo II).
Uma vez munido desses resultados, passou-se a trabalhar focando na abordagem
usada para o curso de formacgéao continuada.

O curso foi pensado para proporcionar aos professores um contato com
diversos conhecimentos a respeito do uso das TDIC vinculados a rotina docente de
elaboracao de aulas, provas e outras atividades.

Para avalia-los e para promover a abordagem, desenvolveu-se, ao final do
curso, uma sequéncia didatica caracterizada pela integracdo de conhecimentos na
perspectiva do quadro conceitual TPACK.

A seguir, apresenta-se o roteiro da sequéncia didatica utilizada com os
cursistas, com as devidas informacées e orientacbes complementares. E importante
ressaltar que ndo se trata de uma receita que deve ser seguida a risca, trata-se de

diretrizes que podem ser ajustadas de acordo com o contexto de aplicacao.

Quadro 4 - Sequéncia Didatica aplicada no curso
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SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
Série: 3° Ano — Ensino Médio. Orientagdes: Sugere-se que essa atividade
Contelido Estruturante: O mundo seja realizada com alunos do Ensino Médio.
Globalizado. Mas, néo ha restricdes quanto ao uso com
alunos de outros niveis.
Conteudos Especificos: O surgimento | ContelGdo: Para efeito de modelo aplicou-
da globalizacéo; A globalizacdo da se o tema: “Mundo Globalizado”, mas é
producdo e 0 CONSUMO: UM Processo possivel trabalhar com diversos contetidos
excludente; As grandes corporacdes geograficos, nessa mesma perspectiva.
INFORMAGOES multinacionais; O papel dos grandes Tempo: Estima-se que todas as etapas aqui
BASICAS blocos econémicos na economia apresentadas possam ser realizadas em

globalizada.

Quantidade de Aulas: 10 aulas.

apenas seis aulas. Mas, sabe-se que isso
depende do envolvimento e da dinAmica de
cada turma. Por isso, levantou-se, a priori,
uma carga horaria de 10 horas-aulas para
garantir a realizagdo da atividade em sua
completude.

As etapas aqui descritas estdo ancoradas
nos principios facilitadores da aprendizagem
significativa critica de Moreira (2002):

1. Aprender que aprendemos a partir do que
ja sabemos. (Principio do conhecimento
prévio.).

2. Aprender/ensinar perguntas ao invés de
respostas. (Principio da interacéo social e
do questionamento.)

3. Aprender a partir de distintos materiais
educativos. (Principio da nédo centralidade
do livro de texto.)

4. Aprender que somos perceptores e
representadores do mundo. (Principio do
aprendiz como perceptor/representador.)

5. Aprender que a linguagem esta
totalmente implicada em qualquer e em
todas as tentativas humanas de perceber a
realidade. (Principio do conhecimento como
linguagem.)

6. Aprender que o significado esté nas
pessoas, ndo nas palavras. (Principio da
consciéncia semantica.)

7. Aprender que o ser humano aprende
corrigindo seus erros. (Principio da
aprendizagem pelo erro.)

8. Aprender a desaprender, a ndo usar
conceitos e estratégias irrelevantes para a
sobrevivéncia. (Principio da
desaprendizagem.)

9. Aprender que as perguntas sao
instrumentos de percepgéo e que definigcbes
e metéaforas sdo instrumentos para pensar.
(Principio da incerteza do conhecimento.)
10. Aprender a partir de distintas estratégias
de ensino. (Principio da nao utilizagcdo do
quadro-de-giz.)

11. Aprender que simplesmente repetir a
narrativa de outra pessoa néo estimula a
compreenséo. (Principio do abandono da
narrativa.)
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SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
13 Aula Tempo: Estima-se que as etapas descritas
na fase 1 do item (a) até o (e) possam ser
1. Principio do conhecimento prévio. realizadas em apenas uma aula.
Aprendemos a partir do que ja
sabemos) Orientagdes: As imagens citadas no item
(a) podem ser facilmente obtidas por meio
a) O professor inicia a aula do site de busca Google, no item “imagens”,
comunicando o assunto a ser utilizando como palavra-chave:
trabalhado: Mundo Globalizado. “globalizagao”.
b) Explica que num primeiro Nessa etapa, o papel do professor é o de
momento, todos observardo uma problematizar e conduzir os alunos a uma
FASE 1 sequéncia de imagens que arremetem a | reflexdo acerca de suas concepgdes
B questdes socioecondmicas globais. (prévias) a respeito do assunto em questéo.
INTRODUGAO
E preciso deixar os alunos a vontade para
E 2. Principio dainterac&o social e do expor suas visdes a respeito do tema.
PROBLEMATIZACAO guestionamento. Ensinar/aprender Nesse sentido, o uso de questionamentos

perguntas ao invés de respostas.

c) Enquanto os alunos visualizam
as imagens o professor escreve as
seguintes questdes no quadro:

- O que se pode entender por
globalizacéo?

- As imagens apresentadas refletem
mais de um sentido para o termo
globalizacdo? Se sim, quais seriam?

- Como as comunicagfes atuam no
atual mundo globalizado?

- Como a globaliza¢é@o pode interferir na
cultura local de um povo?

- Quando se fala em um mundo
globalizado, todas as pessoas em todas
as partes do planeta tém tido acesso
a0s mesmos servicos e oportunidades?

- No que se refere ao meio ambiente a
globalizacéo tem sido positiva ou
negativa? Por qué?

- De que forma os efeitos da
globalizac@o podem influenciar direta ou
indiretamente na vida das pessoas ao
redor do mundo?

d) Em seguida, o professor
explora o tema, problematizando o
assunto de modo que os alunos
compreendam as diversas rela¢gbes que
permeiam as imagens e as questdes em
pauta.

e) Avaliacgédo: Continua.
Participacdo nas discussoes.

gue norteiam essa acdo é fundamental.
Uma vez que é por meio da identificacdo
dessas concepces (prévias) que sera
realizado o trabalho final da proposta.

Ao mesmo tempo em que expde o tema das
proximas 10 aulas, o professor deve
também motivar seus alunos para a
atividade que os aguarda, introduzindo, ja
nesse primeiro momento, a ideia de meme e
a possibilidade de construi-los ali na escola
e, posteriormente posta-los no Facebook.

Dessa forma, acredita-se que os alunos
tenham uma motivagdo extra para se
dedicar aos estudos sobre o tema.




94

SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
22 Aula Tempo: Estima-se que as etapas descritas
na fase 2 do item (a) até o (d) possam ser
a) O professor pede para que 0s realizadas em apenas uma aula. Logo, seria
alunos respondam, individualmente, em | interessante a realizac&o da proposta a
folha separada, as questdes dispostas partir de aulas geminadas, para dinamizar o
no quadro com base nos resultados da processo.
discussao coletiva realizada.
b) Ao terminarem de responder Orientagdes: De posse das questdes
individualmente, pede-se que formem respondidas, busque por possiveis
grupos de trés alunos com o intuito de congruéncias e/ou incongruéncias
discutir e fazer apontamentos em significativas que revelem concepgdes
relacdo as respostas individuais de cada | prévias que possam servir de base para o
FASE 2 - integrante, observando a existéncia de exercicio a seguir.
semelhancas e/ou diferengas em suas
OBTENDO respostas. Nessa fase é possivel ainda, dependendo
CONCEPCOES 8. Principio da desaprendizagem. da dindmica da turma, apresentar aos
PREVIAS Desaprender esta sendo usado aqui alunos as concepc¢des que mais ficaram em

com o significado de ndo usar o
conhecimento prévio (subsuncor)
que impede que o sujeito capte os
significados compartilhados a
respeito do novo conhecimento.

c) Apoés a deliberagdo, cada grupo
faz uma sintese de seus apontamentos
para o restante da turma.

d) Avaliacdo: Ao final da aula o
professor recolhe as questfes
respondidas pelos alunos
individualmente, bem como os
apontamentos realizados em grupo e
atribui uma nota as atividades.

evidéncia.
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SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
3% e 42 Aulas Tempo: Estima-se que as etapas descritas
na fase 3 —do item (a) até o (e),
(3. Principio da nédo centralidade do correspondentes a 32 e 42 Aulas, possam
livro de texto. Do uso de documentos, | ser realizadas em apenas duas aulas.
artigos e outros materiais educativos.
Da diversidade de materiais Orientagdes: O professor deve orientar os
instrucionais). alunos durante o periodo de pesquisa,
a) Retomando o contetdo e a sugerindo sites que possam encontrar mais
problematizag&o discutida nas aulas facilmente seu objeto de busca.
anteriores e, sobretudo, as respostas Seguem abaixo uma lista de sites
(intuitivas) dos grupos, o professor especificos que podem facilitar a busca por
FASE3 chama atenc¢éo dos alunos para o meio de palavras-chave:
seguinte questionamento: O que a http://scholar.google.com.br/
PESQUISA Ciéncia diz a respeito? Existem http://www.scielo.org/php/index.php
E explicagdes cientificas para as questdes | http://portogente.com.br/portopedia/teorias-
INTRODUGAO apresentadas? da-globalizacao-79372
DE b) Nesse ponto o professor Outra forma inteligente de pesquisa é por
CONCEITOS questiona os alunos se conhecem, e se meio dos filtros do Google. Em pesquisa
CIENTIFICOS poderiam argumentar sobre teorias avancada busque por palavras-chave que

cientificas que expliquem as questdes
problematizadas.

c) No laboratério de informatica o
professor sugere que, em duplas, os
alunos pesquisem, por meio da internet,
a respeito do tema da aula, baseando-
se nas questdes ja problematizadas,
mas partindo de uma perspectiva tedrica
gue expliguem a globalizagdo e suas
implica¢des na sociedade atual.

d) A ideia é que busquem por
reflexdes tedricas sobre a temética e
gue apresentem na proxima aula.

e) Instrumento de Avaliagao:
producdo de texto. Na proxima aula,
cada dupla deve apresentar, em sintese,
os resultados de suas pesquisas em
folha separada para a turma.

estejam apenas em documentos PDF.
Assim as chances de encontrar elementos
relevantes aumentam consideravelmente.
Sugere-se ainda que as equipes utilizem
diferentes fontes de informacao além da
internet, como a biblioteca da escola e
entrevistas com outros professores.
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SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
52 e 62 Aulas Tempo: Estima-se que as etapas descritas
na fase 4 —do item (a) até o (d), da 52 e 62
(4.Principio do aprendiz como aulas, possam ser realizadas em apenas
perceptor/representador) duas aulas.
Orientagdes: é interessante frisar aos
a) Sugere-se a formag&o de um alunos que grifem as partes mais
circulo para que as duplas possam interessantes dos textos trabalhados, e dos
apresentar rapidamente o resultado de | {€Xt0s que sdo frutos de suas pesquisas
FASE4 suas pesquisas. Apos o debate 0 para que essas citagoes possam ser usadas
professor pede aos alunos que formem | Na parte pratica da proposta.
LEITURA grupos para que seja lido o texto: “O ) o
E Link para o Texto: O texto indicado nessa

DELIBERACAO

lado perverso da globalizagdo na
sociedade da informag&o”. Por: Maria
Elza Miranda Ataide.

11. Principio do abandono da
narrativa. De deixar o aluno falar.

b) Dessa forma, cada grupo da
sequéncia a leitura e faz suas
consideracdes com a orientacao do
professor.

c) Ao final dessa etapa os alunos
ja devem ter uma boa nocéo do que é
globalizacéo e de seus aspectos
principais. Uma vez que o professor se
certifique disso, por meio das atividades
propostas e dos debates realizados ao
longo do processo, pode passar para a
proxima fase que visa apresentar o
conceito de meme e suas
potencialidades pedagdgicas.

d) Avaliagdo: A cargo do
professor. Sugere-se que os alunos
sejam avaliados de forma continua por
meio da participa¢@o nas atividades.

sec¢do é apenas uma sugestdo. Apesar de
possuir apenas trés paginas, é consistente e
direto. Mas, fica a cargo do professor decidir
se € adequado para trabalhar com seus
alunos.

http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_p
df&pid=S0100-
19651997000300006&Ing=en&nrm=iso&ting
:pt
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SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
72 e 82 Aulas Tempo: Estima-se que as etapas descritas
na fase 5 - do item (a) até o (d),
FASE 5 - (5. Principio do conhecimento como correspondentes a 72 e 82 Aulas possam
linguagem). ser realizadas em apenas duas aulas.
ATIVIDADE Leitura do Texto:

PRATICA: USO DAS
FERRAMENTAS DO
POWER POINT

a) Por meio do texto “O género
meme”” e de exemplos na forma de
imagens e videos, o professor
introduz o conceito de meme
explicando o seu papel na atual
sociedade da informacéo.

9. Principio da incerteza do
conhecimento. O principio da
incerteza do conhecimento nos
chama atencéo que nossa visdo de
mundo é construida primordialmente
com as definic6es que criamos, com
as perguntas que formulamos, e com
as metéaforas que utilizamos.
Naturalmente, esses trés elementos
estdo interrelacionados na linguagem
humana.

b) Uma vez de posse dessas
informacdes os alunos passaréo a
construir seus proprios memes, com
base no tema estudado.

c) Antes, porém, € preciso ensina-
los a usar alguns instrumentos de
manipulacédo de imagens e de textos
que fazem parte do programa “Power
Point” da Microsoft Office.

d) Sendo assim, algumas
instrucdes técnicas simples sédo
passadas pelo professor, antes do
exercicio pratico em si.

O género “‘meme” (PAGINA 7 EM DIANTE)
em propostas de produgéo de textos:
implicagbes discursivas e multimodais”. Por:
Marcos Vinicius Ferreira Passos.

Link:

http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=
&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=
8&ved=0CB8QFjAA&url=http%3A%2F%2F
www.ileel2.ufu.br%2Fanaisdosielp%2Fpt%2
Farquivos%2Fsielp2012%2F1128.pdf&ei=t1
6dVPC5A4awggSq4400CQ&uUsg=AFQjCN
GcCXgYkQISNYTC8VhC2Nt571MUQgg&sig2
=Ig3tyEEUGpXcS3Q4PDNdyg&bvm=bv.820
01339,d.eXY

Orientacdes arespeito do uso do Power
Point para a construcdo de memes: as
ferramentas desse software, destinadas a
manipulacédo de imagens, ndo sdo muitas.
Em menos de uma aula é possivel instruir
0s alunos a respeito do seu uso.
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SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

INFORMACOES E ORIENTACOES

ETAPAS PARA O ENSINO DE CONTEUDOS COMPLEMENTARES AO PROFESSOR
GEOGRAFICOS
92 e 10% Aulas
(6. Principio da consciéncia semantica. Tempo: Estima-se que as etapas descritas
O significado esta nas pessoas, ndo na fase 4 — do item (a) até o (h)
nas palavras, imagens, simbolos) correspondente a 9% e 102 Aulas, possam
. ) . ser realizadas em apenas duas aulas. Mas,
Nessas duas Ultimas aulas, € colocada a devido a diversos fatores de ordem técnica
prova, além do conhecimento adquirido. | 1,46 acontecer de atrasar o resultado.
Zﬁzrﬁ;otggnjéig;?ﬂ\%iaggadﬁggm% da Sendo necessario uma ou duas aulas
uma boa citagio sobre um determinado adicionais para a concluséo do trabalho.
conceito se texto e imagem (e vice-versa) ind d ¢
se ndo estiverem em perfeita harmonia Ou ainda, por se tratar de uma tarefa
visual. bastante prazerosa aos olhos dos alunos,
a) O professor deve lembrar os seja pertinente a realizagéo da atividade
FASE6 - alunos dos grifos que fizeram nos textos e | UMa vez mais, para filtrar os primeiros
IMPLEMENTACAO em suas pesquisas para poderem utilizar, resultados e melhorar ainda mais os

DA PROPOSTA

agora, durante a atividade, de acordo com
a imagem que melhor reflita o conceito
utilizado.

b) O professor deve orientar os
alunos, ja de posse de um determinado
conceito, a buscar uma imagem que reflita
o(s) seu(s) significado(s).

c)

10. Principio da né&o utilizac&o do
guadro-de-giz. Da participagao ativa do
aluno. Da diversidade de estratégias de
ensino.

d) Utilizando-se dos recursos
técnicos do Power Point, com a orientacdo
constante do professor, os alunos devem
fazer a juncdo desses itens, dando forma e
conjunto aos memes.

7. Principio da aprendizagem pelo erro.
Buscar sistematicamente o erro é
pensar criticamente, é aprender a
aprender, é aprender criticamente
rejeitando certezas, encarando o erro
como natural e aprendendo através de
sua superagao.

e) E interessante que o professor
peca pelo menos dois memes por duplas
de alunos. Outro fator determinante que
deve ser destacado aos alunos é a
necessidade de estar atento a qualidade
do material produzido. Para isso, o
professor deve auxiliar os alunos
motivando-os no sentido de usarem todas
as potencialidades técnicas do software e
todo o potencial criativo que possuam.

f) Avaliagdo: Todos os alunos que
realizaram a tarefa devem ser pontuados
por seus trabalhos. Apés o término da
atividade, o professor se encarrega de
imprimir os trabalhos e colocar no edital da
escola. Com a permisséo dos alunos, os
trabalhos podem ser compartilhados na
rede, seja por meio da pagina da escola
ou pela péagina do professor, ou ainda
pelos préprios alunos em suas paginas no
Facebook.

trabalhos finais.

Orientacdo: Parte-se do principio que a
unido do texto com as propriedades
expressivas das imagens pode ser mais
bem compreendida e fixada na memoria dos
alunos quando sao satisfatoriamente aliadas
na forma de memes.

E preciso deixar os alunos a vontade para
usar a criatividade, mas também é
pertinente lembra-los da qualidade dos
memes apresentados no inicio da proposta
para norteé-los e para que sirvam de base e
modelo para os trabalhos que produzirdo.

Recomenda-se fazer uma apresentagao
com os trabalhos impressos no mural da
escola, para dar legitimidade a atividade e
motivar os alunos.

Obs.: O modelo de atividades praticas, 0s
referenciais teéricos e demais diretrizes
estipuladas nessa sequéncia didatica sdo
resultado do esfor¢o conceitual de reunir,
relacionar e executar em uma mesma
abordagem, os principios do TPACK.
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Na sequéncia, sdo apresentados alguns exemplares de memes realizados
pelos cursistas ao final da atividade. Note que a simplicidade dos trabalhos nao
denota, necessariamente, dificuldade em realizar a atividade, mas apenas pouco
entrosamento em utilizar as ferramentas digitais disponiveis. A melhora na qualidade

visual dos memes advém da pratica em construi-los.

Figura 8 - Meme sobre globalizacéo

"0 espago se
globaliza, mas nao é
mundial como um
todo senao como
metafora. Todos os
lugares sao mundiais
mas nao ha um
espago mundial.
Quem se globaliza
mesmo sédo as
pessoas” (Milton
Santos, 1993).

Autor: Cursista n° 08

Figura 9 - Meme sobre globalizacao

GLOBALIZACAO

Autor:; Cursista n® 14



100

De acordo com as explicacdes e exemplificacdes realizadas durante o curso,
h& inumeras possibilidades de exercitar a criatividade por meio da construcdo de
memes.

O fato de se estar preso ha um determinado contetdo pode limitar, em parte,
0s materiais digitais disponiveis, como 0s tipos de imagens a serem usadas para
completar o que esta sendo dito. Mas isso é mediado pela criatividade de quem
constréi, e também pela habilidade em lidar com as ferramentas de manipulacao de
imagens presentes no software. Essa desenvoltura, por sua vez, so € alcancada em

decorréncia da frequéncia com que se faz esse tipo de atividade.

Figura 10 - Meme sobre globalizacéo

Autor: Cursista n°® 09
Figura 11 - Meme sobre globalizacao

Autor: Cursista n° 01
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Embora fosse possivel alterar elementos da fonte (letra), tamanho, cor e
estilo, poucos cursistas se arriscaram a ir além de fontes conhecidas em detrimento
de outras visualmente mais atrativas e marcantes. Mesmo assim, esses primeiros

resultados foram suficientes para inicid-los na cybercultura dos memes.

Figura 12 - Meme sobre globalizacao

A globalizagao é um
fenbmeno social que ocorre
f. em escala global. Esse
processo consiste em uma
integracéo em carater
econdmico, social, cultural e
politico entre diferentes pais

Autor: Cursista n® 17

Figura 13 - Meme sobre globalizacao

A globalizagdo é um
fendbmeno social que
ocorre em escala global.
Esse processo consiste em
uma integracdo em carater
economico, social, cultural
e politico entre diferentes

Autor: Cursista n® 16

A medida que os cursistas finalizavam a atividade e enviavam os resultados

por e-mail, passava-se ao momento final de tomada de dados, a exemplo do que
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aconteceu no inicio dos trabalhos, a fim de identificar, nos cursistas, o nivel de
compreensao e uso das TDIC no contexto do TPACK. Esses dados encontram-se

organizados e categorizados no proximo capitulo.
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4 APORTES METODOLOGICOS E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentam-se, inicialmente a metodologia e os critérios de
classificacdo e analise, adotados na pesquisa. Posteriormente, apresenta-se a
estrutura analitica dos dados arrolados a partir das categorias, unidades e
subunidades de andlise com as quais se trabalhou. A visédo geral de sua composi¢ao
pode auxiliar na compreensao da completude do trabalho.

Considerando a tematica deste estudo, optou-se por desenvolver uma
pesquisa qualitativa de cunho interpretativo. De acordo com os autores Bogdan e
Biklen (1994), entre outros, diversas sdo as estratégias de investigacdo que podem
ser adotadas no contexto de uma pesquisa como essa. Todas elas, no entanto,
convergem para a riqueza de dados descritivos, 0 interesse pelo processo e o
estudo dos fendbmenos em sua complexidade e contexto natural.

Nessa perspectiva, analisou-se as no¢des de professores a respeito do seu
uso e entendimento dos componentes presentes no quadro conceitual TPACK por
meio de um questionario introduzido em um curso de formacdo continuada que
mesclou o uso de novas tecnologias, de aportes da Didatica da Ciéncia e da
Aprendizagem Significativa.

As questdes utilizadas para a coleta de dados (ver Anexo IllI) foram
intercodificadas e validadas por meio das contribuicdes dos integrantes do Grupo de
Estudos Multidisciplinar dos Processos de Ensino e Aprendizagem (GEMPEA)

A respeito do método de classificacdo e analise dos dados, fez-se uso da
Analise Textual Discursiva, segundo os preceitos de Moraes e Galiazzi (2007).

Esses autores defendem que o desenvolvimento de todas as fases dessa
metodologia, aliada ao encadeamento ciclico de seus elementos fundamentais
(detalhados mais a frente) faz com que essa seja comparada a uma “tempestade de

luz”. O seu procedimento analitico consiste em:

[...] criar as condicOes de formacdo dessa tempestade em que,
emergindo do meio cadtico e desordenado, formam-se flashes
fugazes de raios de luz iluminando os fenébmenos investigados, que
possibilitam, por meio de um esforco de comunicacdo intenso,
expressar novas compreensfes atingidas ao longo da analise
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 12-13).
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Nesse sentido, para os autores, ao iniciar uma discussdo de analise

qualitativa € preciso ter atualizada:

[...] a relacdo entre leitura e interpretacdo. Se um texto pode ser
considerado objetivo em seus significantes, ndo o é nunca em seus
significados. Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras,
leituras essas relacionadas com as intengfes dos autores, com 0s
referenciais teéricos dos leitores e com 0s campos semanticos em
gue se inserem (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 13).

De tal modo que, ao iniciar-se uma determinada leitura, quase que
instantaneamente, ja se faz uma interpretacdo da mesma. Logo, ndo existe uma
leitura Unica e objetiva, pois essa depende do ponto de vista e da compreensao que
se tem enquanto pesquisador de determinada area do conhecimento cientifico.

Nao obstante, Moraes e Galiazzi (2007) afirmam que “toda leitura é feita a
partir de alguma perspectiva teorica, seja esta consciente ou n&o”. Os autores
assinalam ainda que “[...] E impossivel ver sem teoria; é impossivel ler e interpretar
sem ela. Diferentes teorias possibilitam diferentes sentidos de um texto” (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 15).

Assim, os resultados podem variar dependendo das lentes ou teorias que se
faz uso para coletar e interpretar os dados. O fato de a pesquisa estar fortemente
ligada a experiéncia conceitual, tedérica, metodoldgica e interpretativa do autor que a
desenvolve, faz toda a diferenca na analise e interpretacédo dos dados.

“A andlise textual discursiva corresponde a uma metodologia de analise de
dados e informacfes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas
compreensdes sobre os fendmenos e discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 7).

Essa metodologia também pode ser compreendida como:

[...] um processo auto-organizado de construgdo de compreensao em
gue novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de
trés componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a
unitarizacdo; estabelecimento de relagbes entre os elementos
unitarios, a categorizacdo; o captar do novo emergente em que a
nova compreensao € comunicada e validada (MORAES, 2003, p.
192).

Ou seja, desenvolver uma pesquisa nesses termos implica fazer as leituras
dos textos buscando seu significado oculto, identificando possiveis entendimentos

que a releitura dos mesmos permite estabelecer, interligando, de tal forma, conceitos
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metodoldgicos e dados de pesquisa que a construcdo do texto emergente, ou
metatexto, se desenvolva naturalmente.

No que tange a essa forma de investigar, Moraes (2003) afirma que as
pesquisas qualitativas estdo cada vez mais se valendo de andlises textuais. As
vezes partindo de textos preexistentes, como livros, ou artigos, ou entdo por meio da
producdo do proprio material de investigacéo, a partir de questionarios, entrevistas e
observacdes. Moraes (2003, p. 191) afirma que essa metodologia tem sido utilizada

com o objetivo de

[...] aprofundar a compreenséo dos fenbmenos que investiga a partir
de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informacéo, isto €,
nao pretende testar hipéteses para comprova-las ou refuta-las ao
final da pesquisa; a intengédo € a compreenséo.

No entanto, para melhor compreender essa metodologia de analise,
apresenta-se, na sequéncia, a forma como Moraes (2003, p. 191-192) a organiza,
delimitando-a em etapas subsequentes:

A desmontagem dos textos, também denominada de unitarizagdo implica
na analise detalhada dos materiais em estudo, subdividindo-os ou fragmentando-os
até se chegar a unidades constituintes.

Para essa etapa do estabelecimento de relacbes, ou da categorizacao, é
preciso combinar e classificar as unidades obtidas na fase anterior para que possam
ser reunidas em grupos mais complexos, ou seja, em categorias de analise.

Ja na fase de captacdo do novo emergente, uma vez impregnado com 0S
dados e com a combinacédo da analise das etapas anteriores, € possivel desenvolver
um maior entendimento do todo, fazendo com que novos fatos emerjam,
representando o produto de uma nova combinacéo de dados, constituindo-se em um
metatexto que compreende o resultado de todo o processo.

A maneira como se realizaram as analises nesse estudo gerou dois
metatextos, que foram denominados Resultados da Pesquisa — Partes | e |,
constituindo os capitulos 5 e 7, respectivamente.

E preciso destacar que, apesar desse caminho analitico descrito até aqui, se
tratar de “um processo de auto-organizacédo”, apresentado como um procedimento
racionalizado e planejado a partir do qual novas concepc¢des poderéo surgir.

Os resultados finais, fecundos e novos, dependem das relacbes pre-

estabelecidas, desde a etapa inicial, até a unitarizagdo e categorizacdo dos dados.
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Mas, também estdo ligados ao fator imprevisibilidade e, aos limites e possibilidades
gue se apresentam ao longo de todo o processo.

A seguir, apresenta-se a forma como ficaram estruturadas as categorias,
unidades e subunidades de andlise desenvolvidas na pesquisa. As categorias e
unidades de analise foram definidas, a priori, com base nos objetivos da pesquisa.
No entanto, houve, no decorrer da analise dos dados, subunidades emergentes a
partir da unidade 4.2.8, quando questdes de ordem subjetiva comecgaram a surgir e

precisaram ser filtradas pela metodologia de analise.

Quadro 5 - Estruturacéo das categorias, unidades e subunidades de anélise

4.1 CATEGORIA DE ANALISE: O CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO
CONTEUDO DE PROFESSORES

4.1.1 Unidade de Analise: Relevancia do conhecimento tecnolégico na pratica docente
hodierna

4.1.1.1 Relevancia do uso das TIC na pratica docente
4.1.1.2 Uso das TIC na pratica docente

4.1.1.3 Pouco uso das TIC na pratica docente

4.1.1.4 Sintese da Unidade de Anélise

4.1.2 Unidade de Analise: O conhecimento tecnoldgico dos alunos na percepcdo dos
professores

4.1.2.1 O Conhecimento Tecnoldgico desvinculado da aprendizagem escolar
4.1.2.2 O Conhecimento Tecnoldgico como recurso de aprendizagem escolar
4.1.2.3 Sintese da Unidade de Andlise

4.1.3 Unidade de Analise: A questao estrutural das escolas e a formac&o docente no que
se refere a desenvolvimento do conhecimento tecnolégico

4.1.3.1 Aparelhamento insuficiente
4.1.3.2 Formacéo insuficiente para o uso das TIC
4.1.3.3 Sintese da Unidade de Anélise

4.1.4 Unidade de Andlise: Grau de habilidade para o uso pedagdégico das TIC em sala de
aula

4.1.4.1 Baixo grau de habilidade de 1 a 4

4.1.4.2 Grau intermediario de habilidade de 5a 8
4.1.4.3 Alto grau de habilidade de 9 a 10

4.1.4.4 Sintese da Unidade de Anélise
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4.2 CATEGORIA DE ANALISE: NOCOES E USOS DO CONHECIMENTO TECNOLOGICO E
PEDAGOGICO DO CONTEUDO NA PRATICA DOCENTE.

4.2.1 Unidade analise - Grau de entendimento a respeito do conhecimento do conteltdo
na pratica docente:

4.2.1.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4

4.2.1.2 Subunidade: Grau intermediario de entendimento de 5 a 8
4.2.1.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10

4.2.1.4 Sintese da Unidade de Analise

4.2.2 Unidade andlise - Grau de entendimento a respeito do Conhecimento Pedagdgico
na pratica docente:

4.2.2.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4

4.2.2.2 Subunidade: Grau intermediario de entendimento de 5 a 8
4.2.2.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10

4.2.2.4 Sintese da Unidade de Anélise

4.2.3 Unidade andlise - Grau de entendimento a respeito do Conhecimento Tecnoldgico
na pratica docente:

4.2.3.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4

4.2.3.2 Subunidade: Grau intermediario de entendimento de 5a 8
4.2.3.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10

4.2.3.4 Sintese da Unidade de Anélise

4.2.4 Unidade de Andlise: Grau de uso combinado, do Conhecimento Pedagégico do
Contelido na prética docente:

4.2.4.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4

4.2.4.2 Subunidade: Grau intermediério de entendimento de 5a 8
4.2.4.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10

4.2.4.4 Sintese da Unidade de Anélise

4.2.5 Unidade de Anédlise: Grau de uso combinado, do Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagodgico na pratica docente:

4.2.5.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4

4.2.5.2 Subunidade: Grau intermediario de entendimento de 5a 8
4.2.5.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10

4.2.5.4 Sintese da Unidade de Anélise

4.2.6 Unidade de Analise: Grau de uso combinado, do Conhecimento Tecnolégico do
Contelido na prética docente.

4.2.6.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4
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4.2.6.2 Subunidade: Grau intermediario de entendimento de 5a 8
4.2.6.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10
4.2.6.4 Sintese da Unidade de Analise

4.2.7 Unidade de Anadlise: Grau de uso combinado, do Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico do Contelddo na pratica docente:

4.2.7.1 Subunidade: Baixo grau de entendimento de 1 a 4

4.2.7.2 Subunidade: Grau intermediario de entendimento de 5 a 8
4.2.7.3 Subunidade: Alto grau de entendimento de 9 a 10

4.2.7.4 Sintese da Unidade de Anélise

4.2.8 Unidade de Andlise: O processo de desenvolvendo da articulagdo dos
conhecimentos do TPACK

4.2.8.1 Subunidade: A formacao inicial e a necessidade de readequacéo do curriculo
4.2.8.2 Subunidade: A formagao continuada em TIC e o medo do “novo”
4.2.8.3 Sintese da Unidade de Analise

4.2.9. Unidade de Analise: O conhecimento tecnoldgico e pedagégico do conteudo na
prética docente

4.2.9.1 Subunidade: O uso combinado desses conhecimentos limitado por questdes estruturais

4.2.9.2 Subunidade: O uso combinado desses conhecimentos limitado pelo conhecimento
acerca das TIC

4.2.9.3 Subunidade: O Uso combinado desses conhecimentos apesar das limitacdes
4.2.9.4 Sintese da Unidade de Andlise

4.2.10 Contribuicdes didatico-pedagdgicas do curso e a necessidades de agregar a
proposta outros conhecimentos a respeito do tema.

4.2.10.1 Subunidade: Ampliacdo do uso das TIC como instrumentos de ensino no dia a dia
escolar.

4.2.10.2 Subunidade: Caréncias didatico-pedagogicas de outros recursos multimidias
4.2.10.3 Sintese da Unidade de Analise

Fonte: Elaborado pelo autor.

4.1 CATEGORIA DE ANALISE: O CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO
CONTEUDO DE PROFESSORES

Investigar as nocOes de professores a respeito dos conhecimentos integrados
do TPACK, bem como a forma como conduzem as TDIC em suas aulas, foram

alguns dos objetivos desta categoria de andlise.
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Ao eleger as categorias de andlise em destaque para esta pesquisa, buscou-
-se aprimorar a Vvisdo a respeito da préatica e dos saberes docentes relacionados ao
conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do contetdo de professores. Na sequéncia,
sdo apresentadas as unidades e subunidades que integram as categorias,
acompanhadas de suas respectivas andlises.

A codificacao utilizada nas andlises para identificar os registros dos cursistas
adota o seguinte exemplo: (P1Q1_QPRE). O P significa professor, seguido de um
namero de identificacdo que vai de 1 a 17, de acordo com a quantidade de
participantes da pesquisa. Na sequéncia ha um Q que significa questao, seguido do
seu numero correspondente. No caso do questionario prévio, esse niamero varia de
1 a 4 e no posterior de 1 a 8. Os registros dos questionarios prévio e posterior
podem ser identificados por meio do signo QPRE ou QPOS, separados por um trago
da primeira parte da codificacao.

Ao final de cada unidade, desenvolve-se uma reflexdo acerca dos dados que
se nomeou de “sintese da unidade de andlise”. Essa analise é descritiva, de acordo
com as observacdes dos respondentes.

A interrelacdo de todas as sinteses, aliada aos referenciais teodricos que
fundamentam a pesquisa, compde o Resultados da Pesquisa — Parte |, desenvolvido

para concluir e dar luz ao estudo.

4.1.1 Unidade De Andlise: Relevancia Do Conhecimento Tecnoldgico Na Prética
Docente Hodierna

Esta unidade de analise refere-se ao valor e importancia dados pelos
professores as TDIC, no ensino de Geografia, e trata, mais especificamente, da
intensidade com que fazem uso desses instrumentos em sua pratica docente de
modo geral. Para estruturar a presente unidade foram utilizadas como base as
respostas das questbes 1 e 2 do questionario prévio (Ver Anexo Ill). Mas,
eventualmente € possivel haver fragmentos textuais advindos de respostas de
outras questdes para complementar e dar subsidios as subunidades de anélise que
se seguem.

As subunidades dessa primeira unidade estdo divididas acerca do grau de
relevancia e da intensidade de uso das TDIC na pratica dos docentes inqueridos e

estdo compostas da seguinte forma:
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SUBUNIDADE

REGISTROS

4.1.1.1 Relevancia do uso das
TDIC na pratica docente.

Esta subunidade refere-se a
registros de relevancia acerca
nao apenas do uso das TDIC no
ensino de uma forma geral, mas
também em relacdo a propria

pratica docente.

17 registros (100%)

“Atualmente temos observado a necessidade do uso de
tecnologias em nossas aulas, pois o professor ndo pode
ficar parado frente a este mundo globalizado.”
(P1Q1_QPRE).

“O uso da tecnologia em sala de aula é um importante
instrumento metodolégico que pode auxiliar muito o
professor diariamente...” (P2Q1_QPRE). “[...] Acredito que
ndo temos como fugir do uso das tecnologias em sala de
aula.” (P2Q1_QPRE).

“O uso das TDIC é muito importante para auxiliar o
professor ndo s6 na sala de aula em si, mas também na
preparacdo das aulas. [...] com o surgimento/utilizacdo do
computador e da internet houve uma aceleragdo muito
maior e atualmente com os dispositivos moveis entdo, nem
se fala.” (P3Q1_QPRE).

“Acredito que a tecnologia é de suma importancia no dia-a-
dia escolar, pois ela esta presente na vida do ser humano,
independente até mesmo da classe social” (P4Q1_QPRE).

“o professor que néo busca auxilio fica para traz, por isso
cada vez mais necessita de capacitagdo nesta area. No
entanto dentro das minhas praticas docentes eu uso o
recurso tecnolégico com frequéncia.” (P5Q1_QPRE).

“O mundo ¢é dependente das TDIC, se eu ndo me atualizar
ndo conseguirei acompanhar a evolugdo do ensino.”
(P6Q1_QPRE).

“E importante para desenvolver aulas motivadoras e
melhorar a aprendizagem dos alunos.” (P7Q1_QPRE).

“Tecnologia na pratica pedagodgica é fundamental para atrair
a atengédo e o interesse do aluno no decorrer das aulas.”
(P8Q1_QPRE).

“Elas s&o relevantes, ou melhor dizendo importantes [...]
Gostaria de enfatizar que elas devem ser utilizadas de
forma planejada e critica.” (P9Q1_QPRE).

“Atualmente as Tecnologias de Informa¢cdo e Comunicagdo
oferecem ferramentas capazes de fazer com que alunos e
professores interajam, mesmo fora do ambiente escolar,
proporcionando assim um tempo a mais, para um melhor
aproveitamento do tempo.” (P10Q1_QPRE).

“[...] as experiéncias que tenho, sobre a relevancia, creio ser
muito Gtil para a preparacdo das aulas.” (P11Q1_QPRE).
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“A tecnologia é fundamental, implica no aprofundamento da
pesquisa etc...” (P12Q1_QPRE).

“[..] sempre usei as tecnologias de ponta
desenvolvimento do meu trabalho.” (P13Q1_QPRE).

no

“O professor precisa utilizar recursos tecnolégicos para
atender uma demanda de jovens que estdo envolvidos com
as redes sociais, assim o desenvolvimento do conteddo fica
mais atraente e muitas vezes de facil compreenséo.”
(P14Q1_QPRE).

“Contribuem para a minha formagéo continuada, enquanto
metodologia, ajuda a tornar a pratica docente mais
significativa, permite diversificar metodologias propostas.”
(P15Q1_QPRE).

“Vivemos em um mundo tecnolégico, onde um clique e vocé
esta ‘inserido” no mundo virtual. Para os jovens isso é
atraente.” (P16Q1_QPRE).

“A relevancia das Tecnologias de informagdo e
Comunicacdo sera que hoje estou muito mais preparado
nessas novas tecnologias se aproximando do conhecimento
que o aluno tras dessas novas tecnologias.”
(P17Q1_QPRE).

4.1.1.2 Uso das TDIC na prética
docente.

Esta subunidade agrupa

registros que acreditam na
importancia do uso das TDIC,
porém, fazem uso esporadico
desses instrumentos de

ensino/aprendizagem.

4 registros (23%)

“O que mais tenho usado ¢é o celular quando precisamos de
atualidades.” (P10Q1_QPRE).

“[...] dentro das minhas praticas docentes eu uso o recurso
tecnolégico com frequéncia.” (P5Q1_QPRE).

“Utilizo muito a internet na preparacéo de minhas aulas, ndo
utilizo mais as TDIC por falta de preparo.” (P6Q1_QPRE).

“Sou curiosa, gosto de aprender, portanto busco sempre
atualizar na medida do possivel para levar algo novo para
sala.” (P16Q4_QPRE).

4.1.1.3Pouco uso das TIC na
pratica docente.

Esta subunidade trata dos

registros que dao pouca

relevancia ao uso das TDIC no
ensino e por diversas razfes
acaba fazendo pouco uso
desses instrumentos em suas

aulas.

6 registros (35%)

“Utilizo muito pouco as TDIC e as redes sociais virtuais...”
(P1Q1_QPRE).

“O uso ainda é de forma pequena, devido a pouca formagdo
neste meio tecnolégico.” (P4Q1_QPRE).

“[...] ndo domino essas novas tecnologias para usa-las com
confianca em sala de aula.” (P8Q1_QPRE).

“Elas s&do relevantes, ou melhor dizendo importantes,
apesar de néo utilizar com frequéncia.” (P9Q1_QPRE).

“A tecnologia é fundamental, implica no aprofundamento de
pesquisa etc. Uso muito pouco.” (P12Q1_QPRE).
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“Atualmente néo faco uso junto com os alunos pois sou
readaptada.” (P15Q1_QPRE).

Total de registros 17

4.1.1.4 Sintese da unidade de analise

Nesta primeira Unidade de Analise intitulada: Relevancia do conhecimento
tecnolégico na préatica docente hodierna, analisou-se a importancia dada pelos
professores ao uso das TDIC no ensino de Geografia. Paralelamente, aferiu-se a
intensidade com que fazem uso desses instrumentos em sua pratica docente.

Na unidade 4.1.1.1 Relevancia do uso das TDIC na pratica docente,
constatamos que 100% dos registros apontam para a relevancia das TDIC no
ensino. De diferentes modos, todos os cursistas evidenciaram a importancia de o
professor hodierno saber lidar com tecnologia desde o planejamento até a
apresentacao de suas aulas.

A andlise dos registros deixa evidente, na fala dos professores, o discurso do
politicamente correto. Embora tenham sido, por diversas vezes, informados a
respeito da importancia da sinceridade nas respostas, € clara a sua pré-disposi¢ao
em responder de acordo com o que se acredita esperar deles.

O argumento mais utilizado foi o de que o uso combinado das TDIC, as
praticas pedagdgicas pode motivar os alunos e favorecer o aprendizado. Esse dado
se mostra relevante porque vai ao encontro do que as pesquisas atuais dessa area
apontam, ou seja, ndo se pode ignorar os efeitos que as TDIC podem causar na
aprendizagem dos alunos. No entanto, embora as aprovem reproduzindo o discurso
dominante atual a respeito da importancia das TDIC no ensino, até que ponto esses
professores tem feito uso dessas praticas em suas aulas?

Embora haja concordancia unanime em relacdo a essa importancia, quando
guestionados acerca do uso que se faz desse tipo de instrumento em suas aulas,
parte dos professores entram em contradicdo. Apenas 23% atestam que fazem uso,
mesmo que esporadico, das TDIC, enquanto 35% afirmam usarem pouco, ou muito
pouco tais recursos. Outro dado que chamou a atengdo nessa primeira unidade é
que todo o restante - cerca de 35% - omitiu esse dado, preferindo dar continuidade
ao discurso genérico da importancia das TDIC para o ensino, sem no entanto, falar

de sua prépria préatica docente.
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Ao olhar para o quadro geral, € possivel afirmar que, embora o discurso dos
professores esteja alinhado com a importancia das TDIC para o ensino, de modo
geral, a pratica da maioria desses ainda esta distante daquela que consideram ideal.

Esse resultado contraditorio instiga a pesquisa a ir além, buscando em um
segundo momento de tomada de dados, pelos motivos que fazem com que esses
professores usem, ou deixem de fazer uso das TDIC em suas aulas, uma vez que
esses as consideram importantes instrumentos de ensino e aprendizagem.

A proxima unidade de andlise surgiu dos dados de forma emergente. Nela,
aprofunda-se a investigacado acerca de como os alunos fazem uso das TDIC, na

visdo dos professores.

4.1.2. Unidade de Andlise: O Conhecimento Tecnolégico dos Alunos na Percepcao
dos Professores

Esta unidade discute o conhecimento tecnoldgico por parte dos alunos e a
sua relagao, muitas vezes distante, com 0s processos de ensino e de aprendizagem,
na visdo dos docentes. Para estruturar a presente unidade, foram utilizadas como
base as respostas das questdes 1 e 2 do questionario prévio. Mas, eventualmente é
possivel haver fragmentos textuais advindos de respostas de outras questfes para
complementar e dar subsidios as subunidades de analise que se seguem.

A unidade busca tracar um perfil do aluno hodierno, por meio das falas dos
professores, no que se refere ao conhecimento e uso das TDIC desvinculadas dos
aportes pedagogicos que, quando conduzidos adequadamente, ou seja, a partir da
visdo integradora do TPACK, podem render boas experiéncias e momentos de

aprendizagem significativa.

SUBUNIDADE REGISTROS

4 registros (23%)

4.1.2.1 O conhecimento

tecnoldgico desvinculado da
aprendizagem escolar.

Nesta subunidade observa-se
que boa parte dos alunos
dominam a tecnologia, sem no
entanto fazer uso dela para sua
aprendizagem de contetdos
vinculados a escola e a
educacéo formal.

“[...] a maioria dos alunos ndo fazem uso adequado da
tecnologia, uma vez que usam apenas nas redes sociais,
onde na maioria das vezes assassina a lingua portuguesa.”
(P1Q1_QPRE).

“Penso que o uso das redes sociais com cunho pedagbgico
€ muito rico para os alunos pois 0 que temos vivenciado € o
fato dos alunos serem super conectados, porém ndo sabem
usar a tecnologia para enriquecer seu aprendizado.”
(P3Q1_QPRE).

“[...] apesar dos alunos estarem familiarizados com a
tecnologia, muitas vezes ndo sabem utilizd-las da maneira
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correta. Ja fiz a experiéncia de solicitar aos meus alunos
uma pesquisa sobre um tema e eles ndo sabiam faze-la da
forma correta com o auxilio da internet.” (P9Q1_QPRE).

“Os alunos ja usam celulares com acesso a internet e
consequentemente redes sociais e muitas vezes deixa de
participar da aula porque estda na rede virtual.”
(P15Q1_ QPRE).

2 registros (12%)

4.1.2.2 O conhecimento
tecnoldgico como recurso de “O que mais tenho usado é o celular, quando precisamos de
aprendizagem escolar. atualidades, que os livros trazem defasados, os alunos
sentem-se prazerosos em fazer a  pesquisa.”
Esta subunidade mostra | (P10Q1_QPRE).

exemplos de agbes docentes
gue viabilizaram a parceria com
alunos e seus recursos | “[..] o aluno explora mais que o docente e
tecnolégicos (como celulares, | consequentemente tem mais conhecimento no seu uso.”
por exemplo) em prol da | (P14Q3_QPRE).

construcéo do seu
conhecimento.

Total de registros 17

4.1.2.3 Sintese da unidade de analise

Nesta segunda Unidade de Analise, intitulada: o conhecimento tecnoldgico
dos alunos na percepcéo dos professores, buscou-se compreender que relacdes 0s
alunos mantém com as TDIC, a partir da visdo de seus educadores.

A subunidade 4.1.2.1, que trata do Conhecimento Tecnoldgico desvinculado
da aprendizagem escolar, reuniu a maior parte dos registros da unidade, somando
23%. Segundo a fala dos professores, os alunos tém dificuldade em fazer uso das
TDIC vinculadas aos conteudos escolares. Um dos registros aponta, inclusive, que
foram promovidas atividades com os alunos, mas esses careciam de conhecimentos
de informatica, e tiveram dificuldades em conclui-las na perspectiva do contexto
escolar.

Os registros indicam ainda que os alunos dominam tdo somente
determinadas tecnologias que arremetem ao lazer e ndo necessariamente aquelas
ligadas aos processos de ensino e aprendizagem. O que nao significa,
necessariamente, que eles ndo facam uso em prol da aprendizagem daquilo que
consideram relevante.

O que pode estar no cerne dessa questdo, é que 0s alunos (e isso ndo € uma
caracteristica exclusiva deles) se dedicam, tdo somente, as questdes de seu
interesse particular. Esse contetdo pode variar, dependendo da idade dos alunos e

do contexto no qual vivem.
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Embora os registros ndo apontem nessa direcéo, os professores nao podem
culpar os alunos por ndo possuirem tal nogdo. Afinal, muitos professores que
deveriam estar em sintonia com esses conhecimentos ainda nao estao. Ocorre que,
na formacao inicial, os professores sdo preparados, apenas superficialmente para
essa incumbéncia. Assim, os alunos recebem pouco ou nenhum incentivo, ou
orientacao para fazer uso pedagdgico das TDIC no ambiente escolar.

Essa orientacdo é relevante porque motivar a autonomia dos alunos é uma
das metas da funcéo docente, e ensinar no¢des de uso da tecnologia vinculadas aos
conteudos formadores tornou-se mais uma forma de promové-la.

Em contrapartida, a subunidade 4.1.2.2, o Conhecimento Tecnol6gico como
recurso de aprendizagem escolar somou 12% dos registros, e levantou a hipétese
de que é possivel auxiliar os alunos na construcédo do seu conhecimento por meio de
atividades envolvendo as TDIC no ambiente escolar.

Essa possibilidade depende de variaveis que, muitas vezes, independem do
professor ou da comunidade escolar. Elas vdo desde questdes sociais graves a
problemas emocionais e domeésticos vividos pelos alunos. Mas, na maior parte dos
casos, as TDIC sdo, sem duvida, grandes aliadas.

Em um dos registros comenta-se a respeito do sucesso da utilizacdo de
smartphones conectados a internet, na sala de aula, para fazer determinadas
pesquisas rapidas com os alunos. Entretanto, de acordo com os dados, esse caso
ainda é uma excecao a regra.

Na atualidade, um dos maiores problemas enfrentados pelos professores, em
sala de aula, € o uso frequente de celulares pelos alunos. Seja para ouvir musicas,
seja para se conectar as redes sociais, € dificil conscientizar e convencé-los a deixar
os aparelhos em casa, ou ao menos desliga-los durante as aulas.

As criangas e jovens em idade escolar encontraram no aparelho celular um
instrumento apropriado para expressar suas demandas por autonomia,
conectividade e presenca participativa virtual por meio das redes sociais
(CASTELLS et al., 2009).

Recentemente, no Estado do Parana, a exemplo de diversos outros estados
brasileiros, foi publicada uma lei proibindo a utilizagédo de qualquer equipamento
eletrbnico dentro de salas de aula, inclusive os aparelhos celulares.

Apesar da publicacdo da Lei n® 18.118/2014, esse cenario ndo mudou muito,

uma vez que ndo had uma fiscalizacdo efetiva por parte das autoridades
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competentes. Além disso, as escolas possuem autonomia para lidar com a questédo
da forma como bem entendem. Nesse caso, professores e equipe pedagdgica,
muitas vezes, preferem evitar o confronto e fazem vista grossa para essa questao.
N&o é possivel censura-los por agirem assim, afinal, o uso de celulares em ambiente
escolar estd no centro de uma discusséo polémica que envolve toda a sociedade.

No Brasil, a intensificagdo do uso dos celulares por criangcas em idade escolar
€ algo relativamente recente. Diferentemente de outras partes do mundo quando
isso ocorreu ha pelo menos uma década, ou mais. Nesses lugares, assim como no
Brasil, também surgiram duvidas, e o uso de celulares como instrumento de ensino e
de aprendizagem passou a ser alvo de estudos cientificos.

Atualmente, essa linha de investigacdo tem ganhado novos adeptos, como se
pode constatar nos trabalhos de: Valk; Rashid; Elder (2010); Moura (2010); Saccol,
Schlemmer e Barbosa (2011); Vivian e Pauly (2012); Costa (2013); Kraut (2013);
Nagumo (2014); para citar apenas alguns.

A partir das contribui¢cdes de trabalhos como esses, tem surgido, mesmo que
lentamente, novas maneiras de encarar o uso de celulares pelos alunos nas salas
de aula.

Um bom exemplo disso é que, no ano de 2013, a Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), apresentou, na II
Semana UNESCO Mobile Learning (MLW), realizada em fevereiro de 2013, em
Paris, um guia destinado a governos nacionais com dez recomendacdes visando a
promover e incentivar politicas publicas educacionais que estimulem a utilizacédo de
celulares como instrumento didatico nas salas de aula.

Entre essas recomendacfes estdo: a criacdo ou a atualizacdo de politicas
ligadas ao aprendizado movel; a conscientizacdo a respeito da sua importancia; a
expansao e o melhoramento das opcdes de conexao via internet; facilitar o acesso a
rede de forma igualitaria, garantindo inclusive a equidade de género; desenvolver e
otimizar conteudos educacionais; capacitar professores para o uso de tecnologias
moveis; promover 0 uso seguro, saudavel e responsavel de tecnologias moveis e
criar maneiras de usar a tecnologia para melhorar a comunicacdo e a gestao
educacional (KRAUT, 2013).

Essas sdo medidas sérias e bem intencionadas, porém, visam a preparacao

do ambiente escolar para uma realidade que ja se encontra instalada. Portanto,
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guanto antes as autoridades competentes se atentarem dessas necessidades,
melhor. Do contrario os interesses de alunos e professores continuardo conflitantes.

O fato dos alunos estarem envoltos em tecnologia desde bem cedo faz com
que eles tenham mais facilidade em explorar as funcdes dos novos dispositivos
portateis, no entanto, sem o devido acompanhamento, por parte do professor,
dificilmente alcancardo novos conhecimentos escolares por meio dessa ferramenta,
salvo em casos isolados.

Somente a partir do momento em que os professores forem capacitados para
relacionar os smartphones a instrumentos de ensino e aprendizagem é que poderéo
utiliza-los para orientar seus alunos para usa-los para além de jogos e redes sociais.
Essa orientacdo poderia partir inicialmente dos pais e familiares, e somente em um
segundo momento da escola e dos professores. Porém, essa situacdo sO pode
ocorrer se os adultos envolvidos nesse processo tiverem condigdes reais de interagir
de igual para igual com os aprendizes, situacdo avessa a que tem ocorrido na
realidade.

Dai a relevancia de cursos como o que foi oferecido a partir dos referenciais
do presente estudo. Embora exista a possibilidade de interacdo entre professores e
alunos por meio das TDIC, tanto alunos e professores precisam se aprimorar,
enquanto a escola precisa se adequar para receber essas inovacfes. Tema que €

aprofundado na préxima unidade de analise.

4.1.3. Unidade de Andlise: A Questao Estrutural das Escolas e a Formacéo Docente
no que se Refere ao Desenvolvimento ao Conhecimento Tecnoldgico

A presente unidade de analise corresponde a visdo dos cursistas a respeito
das deficiéncias estruturais das unidades escolares, bem como das caréncias
formativas da carreira docente desde a formacéo inicial até a continuada. Sua
analise propicia um olhar interno a respeito das dificuldades enfrentadas pelos
professores, na busca pelo desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico em

harmonia com o conteddo e com os processos de ensino e de aprendizagem.

SUBUNIDADES REGISTROS

7 registros (41%)

4.1.3.1 Aparelhamento
insuficiente. “Atualmente temos observado a necessidade do uso de
tecnologias em nossas aulas [...] Agora o ideal, nem sempre
Esta subunidade trata das | é o real, pois as escolas se encontram defasada em relacéo
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deficiéncias  estruturais, de
aparelhamento tecnolégico e
da falta de manutencdo dos
recursos tecnoldgicos
disponiveis nas escolas.

a equipamentos. Entdo nossa pratica ndo pode ficar
dependendo do uso de tecnologias.” (P1Q1_QPRE).

“[...] computadores, TV pendrive que ndo funcionam, entre
outros.” P2Q3_QPRE).

“Infelizmente em nossas escolas deparamos sempre com
insuficiéncia dos laboratérios de informatica, internet lenta
entre outros.” (P4Q1_QPRE).

“Poucos recursos tecnolégicos nas escolas” P7TQ3_QPRE).

“[...] isso quando o controle funciona, ou a televisédo, pois
sempre temos problemas de manuteng¢édo.” (P10Q1_QPRE).

‘pena as TVs pendrive estarem sucateadas na escola”
(P11Q2_QPRE).

“Uso muito pouco, pois a internet em nossa escola é
precéria, as TV estdo com defeito e ndo ha manutengéo
disponivel no municipio.” (P12Q1_QPRE).

4.1.3.2 Formagéao insuficiente
para o uso das TDIC.

Esta subunidade se refere mais
fortemente a questdo da
caréncia formativa inicial ou
continuada de professores em
relacdo ao uso pedagdgico das
TDIC em sala de aula.

10 registros (59%)

“Entre as causas mais provaveis seriam: falta de cursos
especificos para os docentes, tempo disponiveis para
aperfeicoamento [...]” (P2Q3_QPRE).

“O uso ainda é de forma pequena, devido a pouca formagédo
neste meio tecnolégico.” (P4Q1_QPRE). “[...] o que falta é
um bom treinamento, ou seja, mais capacitagdo.”
(P4Q2_QPRE).

“Na minha opinido, é falta de conhecimento, capacitacao e
interesse em melhorar o conhecimento tecnolégico.”
(P5Q3_QPRE).

“Ainda ha falta de conhecimentos das TDIC por parte dos
professores que sentem-se inseguros em aplica-las. Os
professores sentem-se despreparados.” (P6Q3_QPRE).“[...]
ndo utilizo mais as TDIC por falta de preparo.”
(P6Q1_QPRE).

“Falta capacitacdo com as TDIC” (P7Q3_QPRE).

“O novo assusta e fazer o que ja sabe é mais cémodo.”
(P8Q3_QPRE).

“Tivemos uma graduag¢do na maior parte pautada no ensino
tradicional e as tecnologias passaram a fazer parte da nossa
pratica em sala de aula [...} por falta de conhecimento
criamos essa resisténcia.” (P9Q3_QPRE).

“[...] a dificuldade técnica do professor que muitas vezes nédo
recebeu a formag&@o necessaria, portanto ndo tem dominio
sobre o uso das TDICs.” (P13Q3_QPRE).
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“[...] a resisténcia esta no fato do professor ndo ter dominio
sobre essas tecnologias.” (P16Q3_QPRE).

“[..] ha oposicdo por falta de formagdo do professor.”
(P17Q3_QPRE).

Total de registros 17

4.1.3.3 Sintese da unidade de analise

A Unidade de Andlise 4.1.3 vai ao cerne do problema da integracdo entre
tecnologia, didatica e curriculo no cenario escolar. Em outra analise, mais a frente,
sera discutida a questédo estrutural do ensino, como um todo.

Nesse primeiro momento discute-se a questdo estrutural das escolas e da
precariedade da formac&o, docente no que se refere ao desenvolvimento do
TPACK.

A primeira subunidade, 4.1.3.1 aparelhamento insuficiente, contou com 41%
dos registros e traz a discussdo sobre a falta de aparelhamento tecnoldgico para
subsidiar préticas docentes alicercadas nesse tipo de instrumento pedagdgico.

Nas escolas publicas estaduais do Estado do Parana, existe uma TV
equipada com entrada para pendrive em cada sala de aula. A principal reclamacao
dos professores é em relacdo a falta de manutencéo desses televisores.

O problema se agrava nas escolas nas quais essa € a Unica op¢do para
tornar as aulas mais atrativas e apraziveis e 0os contelldos mais inteligiveis, seja por
meio de imagens ilustrativas, softwares especificos ou videos explicativos.

Ao investir em tecnologia nas escolas, os gestores dos recursos publicos
precisam ter em mente que essas maquinas precisam de reparos € manutencao
constantes. Embora haja alguma difusdo dos recursos do Fundo de Universalizagéo
dos Servicos de TelecomunicacBes (FUST) para este fim, a medida que for sendo
ampliado o uso de tecnologias nas escolas, crescerdao também o0s custos com a
manutencao.

A baixa velocidade da internet associada a poucos pontos de acesso, também
foram alvo de criticas dos professores. Alias, a cada dia que os professores deixam
de poder contar com os atrativos e as possibilidades pedagodgicas da internet em
sala de aula, ha um reflexo direto no atraso e no desinteresse dos alunos.

O fato de ndo haver muitas possibilidades de uso tecnolégico nas escolas

reforca o discurso “da falta” utilizado por professores como pretexto para continuar
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conduzindo suas aulas da mesma maneira que fazem h& anos. Nao se trata de
qguestionar a postura do professor, ou a forma como ele conduz suas aulas
convencionais, a questao € muito mais abrangente e em muitos casos € até legitima.

Se as pesquisas apontam que quanto mais instrumentos pedagdgicos forem
utilizados, maior é o alcance da aprendizagem, a criacdo de condi¢bes para que 0s
professores aumentem seu arcabouco de recursos pedagogicos, por intermédio das
TDIC, pode ser uma saida satisfatoria.

Seguindo essa linha de raciocinio, o aparelhamento tecnoldgico das escolas
tem por objetivo ampliar o potencial didatico-pedagdgico das aulas, bem como gerar
motivacdo nos alunos e nos professores. Partindo desse pressuposto, enquanto as
escolas nao estiverem preparadas para receber e conviver com os avancos do
universo digital, direcionados aos conteudos formadores, parte dos professores vao
continuar pouco atraidos a se especializar no uso desses recursos, se nao tiverem
onde uséa-los. O que nos arremete ao proximo item, a deficiéncia formativa dos
professores em relacédo ao uso das TDIC.

Por meio da subunidade de analise 4.1.3.2, formacéo insuficiente para o uso
das TDIC, constatou-se 0 que ja se imaginava a priori, 59% do total dos registros
apontam a deficiéncia formativa docente como principal causa da desintegracao das
TDIC ao ensino.

Desse indice, parte dos registros aponta para falhas na formacéo inicial,
atestando que os professores ndo sédo preparados devidamente para exercer essa
competéncia quando estdo em servigco. Outra parte responsabiliza a falta de cursos
praticos e objetivos voltados para esse fim, na formacédo continuada.

O pouco tempo disponivel para se aperfeicoar também aparece como um dos
complicadores. A Secretaria Estadual de Educacdo (SEED-PR) mantém uma
Coordenacédo Regional de Tecnologia na Educacdo (CRTE), em cada nudcleo de
ensino, para auxiliar os profissionais da educacdo nesse aspecto, entre outras
obrigacdes. Mas, suas a¢les, no ambito de formacdo de professores, de acordo
com Rocha e Salvi, (2012), possuem pouca efetividade na pratica.

Isso ocorre, em parte, segundo os autores, devido a escassez de tempo dos
professores, por um lado e devido a pouca flexibilidade de horarios disponibilizados
para 0s cursos, por outro. O nimero baixo de professores interessados nos cursos
oferecidos pela CRTE (Nucleo de Londrina — PR) fez com que, em 2012 as ag¢fes

pedagogicas voltadas para as TDIC concentrassem seus esforcos nas equipes de
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profissionais do setor administrativo e de servigos gerais das escolas, em detrimento
dos professores.

Embora esse interesse esteja relacionado a demanda criada pelo Governo do
Estado do Parana para esses servidores, possibilitando a sua participacdo nas
acbes com o intuito de obter elevagcbes em suas carreiras como funcionarios
publicos, existe a possibilidade desses se tornassem disseminadores, repassando
0s conhecimentos adquiridos aos professores e a equipe pedagodgica de seus
colégios sempre que forem solicitados.

Entretanto, se por um lado essa acao favorece os professores desprovidos de
tempo, por outro pode criar uma situacdo de dependéncia na qual os profissionais
da administracdo passem a desenvolver as atividades ligadas ao uso das TDIC
sempre que necessario, deixando os professores em uma situacao relativamente
confortavel, sendo, em um primeiro momento, desnecessario exercer a sua pratica
sobre as TDIC (ROCHA; SALVI, 2012).

A reflexdo que fica acerca desta unidade é se essa resisténcia por parte dos
professores é consequéncia da falta de conhecimento sobre as TDIC, ou o contrario,
a falta de conhecimento é que decorre dessa resisténcia?

Com o intuito de reunir subsidios para tentar responder a essa e outras
questdes, investiga-se, na proxima unidade de andlise, o grau de habilidade dos

professores para o uso pedagdgico das TDIC.

4.1.4. Unidade De Andlise: Grau de Habilidade para o Uso Pedagogico das TDIC em
Sala de Aula

Nesta unidade, discute-se em que medida os professores fazem uso
pedagogico das TDIC em suas aulas. Sua analise possibilita diagnosticar o nivel de
caréncia formativa em relacdo ao tema, além de possiveis avancos depois do curso.

Para melhor visualizar os resultados e analisar as diferencas, pareamos as
respostas de uma mesma questéo (antes e depois do curso) lado a lado no préximo
guadro.

Essa visdo de ambos os resultados pode favorecer a instrumentalizagéo de
futuras intervencdes pedagogicas, na forma de cursos e/ou palestras voltadas para

essa area especifica de conhecimento.



122

A guestdo que embasa a unidade é a questdo 4 tanto no questionario prévio,
como no posterior: Essa questdo € a seguinte: “Hoje, vocé se sente preparado(a)

para usar pedagogicamente as TDIC? Em que medida de (1) a (10)?

SUBUNIDADES REGISTROS PREVIOS REGISTROS
POSTERIORES
6 registros (35%) 1 registros (6%)

4.1.4.1 Baixo grau de
habilidade de 1 a 4 “Ainda tenho bastante | “Ainda nao (4)”
dificuldade. (2)” (P4Q4_QPRE). | (P10Q4_QPOS).

Esta subunidade visa a
caracterizar o baixo nivel de | “Ndo. (4)” (P5Q4_QPRE).
entendimento elou
habilidade dos professores | “[...] ndo domino essas novas
no que se refere ao uso | tecnologias para usa-las com
pedagogico das TDIC em | confianga em sala de aula.”
sala de aula. (P8Q1_QPRE).
“(4)(P8Q4_QPRE).

“Elas [..] (TDIC) séo
importantes, apesar de néo
utiliza-las com  frequéncia.
(P9Q1_QPRE). N&o
totalmente. (2)” (P9Q4_QPRE).

“N&o. (2)” (P10Q4_QPRE).

“N&o (3).” (P12Q4_QPRE).

11 registros (64%) 16 registros (94%)

4.1.4.2 Grau intermediério
de habilidade de 5a 8 ‘“um pouco [..} Uso: (6)”| “Apdés o curso ampliei meu

(P1Q4_QPRE). conhecimento, mas ha muito
Esta subunidade visa a ainda a aprender. (7)”
caracterizar 0 nivel | “Sim, mais gostaria  de | (P1Q4_QPOS).
intermediario de | aprender muito mais (7)”
entendimento e/ou | (P2Q4_QPRE). “Sim, mas gostaria de ter
habilidade dos professores mais atividades praticas (8)”

no que se refere ao uso | “l..] reconhego que tenho muito | (P2Q4_QPQOS).
pedagogico das TDIC em | o que aprender. (7)”

sala de aula. (P3Q4_QPRE). “Sim, (7)” (P3Q4_QPOS).
“l..] nado estou preparada | “(5)” (P4Q4_QPOS).
plenamente. (6)”
(P6Q4_QPRE). “Estou preparada (8)”

(P5Q4_QPOS).
“Procuro sempre desenvolver o
trabalho com envolvendo as | “Ainda  ndo me  sinto
TDIC. (8)” (P7TQ4_QPRE). totalmente preparada (7).”
(P6Q4_QPOS).

“(6) porque vou atras tento,

procuro, fago oque posso”| “Sempre estou adquirindo

(P11Q4_QPRE). conhecimento, porém ainda
necessito dessa

“Ndo totalmente preparado, | aprendizagem (8)”

buscando mais capacitacbes | (P7Q4_QPOS).

no assunto. (6)”

(P13Q4_QPRE). ‘Em parte sim, mas ainda
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“Tenho pouco conhecimento,
mas tento me aperfeicoar. (7)”
(P14Q4_QPRE).

“(6) (P15Q4_QPRE).

“[...] busco sempre atualizar na
medida do possivel para levar
algo novo para a sala.” (7)
(P16Q4_QPRE).

2

tenho muito a aprender
(P8Q4_QPOS).

“Na medida de
(P9Q4_QPOS).

(9)”

“8)” (P11Q4_QPOS).

“Sim hoje eu estou muito
mais segura com as aulas
que tive (8)” (P12Q4_QPOS).

“(6) Ainda
(P17Q4_QPRE).

ndo.” | “Sim (7)” (P13Q4_QPQOS).
“Preparado nao, mas estou
buscando cursos e treinos
(7)” (P14Q4_QPOS).

“(6)” (P15Q4_QPOS).
“Sinto-me iniciante, mas com
grande vontade de aprender
(7)” (P16Q4_QPOS).

“sim (8)” (P17Q4_QPOS).

0 registros (0,0%) 0 registros (0,0%)

4.1.4.3 Alto grau de
habilidade de 9 a 10

Esta subunidade visa
caracterizar o alto nivel de
entendimento e/ou
habilidade dos professores
no que se refere ao uso
pedagégico das TDIC em
sala de aula.

Total de registros 17 17

4.1.4.4 Sintese da unidade de analise

A Unidade de Anadlise 4.1.4: Grau de habilidade para o uso pedagdgico das
TDIC em sala de aula, mostra-se relevante na medida em que os cursistas foram
previamente orientados a respeito da importancia de se manter a fidelidade dos
dados. Em outras palavras, houve certo esfor¢o para tentar manté-los a vontade o
suficiente para que pudessem dizer realmente o0 que pensavam a respeito de cada
questao que Ihes foi colocada.

Essa unidade foi pensada previamente com o intuito de tentar tragar um perfil

acerca do grau de entendimento dos cursistas a respeito do uso das TDIC em sala
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de aula. Essa questdo esteve presente nos questionarios prévio e posterior, a fim de
observar possiveis indicios de alteragfes nos indices de habilidade.

Para visualizar essas possiveis diferenciacdes, criaram-se trés subunidades
de andlise para representar o baixo, o intermediario e alto grau de habilidade dos
cursistas.

Para a subunidade 4.1.4.1 Baixo grau de habilidade, atribuiu-se o indice de 1
a 4, para a subunidade 4.1.4.2 Grau intermediario de habilidade, a atribuicdo foi de 5
a 8 e, para a subunidade 4.1.4.3 Alto grau de habilidade, o indice ficou estabelecido
entre 9 e 10.

No questionario prévio, os registros da subunidade 4.1.4.1 que caracterizam a
baixa habilidade ficaram na marca dos 35%. Enquanto os da subunidade 4.1.4.2,
gue relne os registros do grau intermediario, alcancaram 64% do total. Nao houve
registros na subunidade 4.1.4.3, que determina um alto grau de habilidade docente
para o uso das TDIC.

Mesmo com 64% dos cursistas optando pelo grau intermediario, € importante
observar que a maioria se identificou com uma média mais baixa, ou intermediaria,
dentro desse marco, anotando 6 ou 7. Apenas um dentre 0s que optaram pelo grau
intermediario anotou 8.

Ja4 em relacdo aos registros posteriores, percebe-se certa evolucdo ja na
primeira subunidade. Dos 35% iniciais caracterizados com baixo grau de habilidade,
apenas 6% mantiveram-se nesse mesmo nivel apds as explicacbes e atividades
desenvolvidas no curso. Enquanto a segunda subunidade 4.1.4.2, responsavel pelo
agrupamento dos graus de nivel intermediario, reuniu 94% dos registros posteriores.
Os dados indicam uma melhora significativa, uma vez que a maior parte dos indices
posteriores ao curso pontuaram entre 7 e 8.

Um dado interessante € que a terceira unidade, 4.1.4.3, continuou sem
registros, o que denota o0 quanto os professores pensam ser necessario melhorar em
relacdo a esse aspecto.

Embora se reconheca que 20h de curso talvez ndo seja suficiente para causar
grandes transformacfes cognitivas, acredita-se que 0 mero contato com esses
novos conhecimentos, construidos de forma pratica e integrada a outros
referenciais, pode causar a aspiracao de querer buscar por mais informacoes a esse

respeito.
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4.2 CATEGORIA DE ANALISE: NOCOES E USOS DO CONHECIMENTO TECNOLOGICO E
PEDAGOGICO DO CONTEUDO NA PRATICA DOCENTE

Essa categoria, a exemplo da anterior, reine os registros do nivel de
compreensao, e também de dominio dos professores em relacdo aos diversos
conteudos estruturantes que compdem o TPACK. Os registros que integram as
unidades de andlise 4.2.1; 4.2.2 e 4.2.3 sdo provenientes da questdo 2 do
questionario posterior. Os registros que constituem as unidades de andlise 4.2.4;
4.2.5; 4.2.6 e 4.2.7 sdo provenientes da questdo 3 do questionario posterior. Ja 0s
registros das unidades de analise 4.2.8; 4.2.9 e 4.2.10 sdo provenientes das
questdes 6, 7 e 8 do questionario posterior.

Por meio da andlise individual de cada unidade de analise foi possivel
investigar qual o tipo de conhecimento mais bem compreendido, e o que se tem

maior dificuldade de interacdo entre os professores que participaram da pesquisa.

4.2.1 Unidade de Andlise - Grau de Entendimento a Respeito do Conhecimento do
Conteudo na Prética Docente

Essa unidade versa a respeito do grau de entendimento dos professores
acerca do Conhecimento do Conteudo disciplinar de sua formacéo, ou seja, 0
conteudo geografico, sob determinado tema ou assunto a ser ensinado ou
aprendido. O sistema de avaliacdo € o mesmo utilizado nas unidades da categoria
anterior. Os indices correspondem respectivamente a: baixo (1-4), intermediario (5-
8) e alto grau (9-10).

SUBUNIDADES REGISTROS

0 registros (0,0%)

4.2.1.1 Baixo grau de entendimento de 1 a 4

10 registros (59%)

(8)’ (P8Q2_QPOS).
(8)’ (P9Q2_QPOS).

4.2.1.2 Grau intermediario de entendimento “(8)” (P3Q2_QPOS).
de5as “8)’ (P4Q2_QPOS).
“(8)” (P5Q2_QPOS).
“(8)” (P6Q2_QPOS).
“(8)" (
“(8)" (
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“(8) (P10Q2_QPOS).
“8)’ (P15Q2_QPOS).
“@8)’ (P16Q2_QPOS).
(7)

(
(
(
“7)’ (P17Q2_QPOS).

”
”

4.2.1.3 Alto grau de entendimento de 9 a 10

7 regist

ros (41%)

“9)” (P1Q2_QPOS).
“(10)’ (P2Q2_QPOS).
“9)’ (P7Q2_QPOS).

“9)’ (P11Q2_QPOS).

“(10)” (P12Q2_QPOS).

“9)’ (P13Q2_QPOS).
“9)’ (P14Q2_QPOS).

Total de registros

17

4.2.1.4 Sintese da unidade de analise

Essa unidade buscou identificar o grau de compreensdo dos professores

acerca do conhecimento do contetdo de sua formacdo. Os dados apontam que a

maioria, 59%, possui dominio intermediario do contetdo. Com excecao de um, todos

0os demais representantes desse indice reconhecem que estdo no ultimo nivel do

grau intermediario, ou seja, possuem grau 8.

Gréfico 1 - Grau de entendimento a respeito do conhecimento do contetdo na

préatica docente.

m4.2.1.1 Balxo grau de
entendimentode 1a 4

ARERE

m4.2.1.2 Grau

Intermediario de
entendimentode 5a 8

Fonte: Elaborado pelo autor.

O 4.2.1.3 Ako graude
entendimento de 92a 10

Ja& os demais, 41%, acreditam ter alto grau de dominio sobre os contetdos de

sua formacao. Apenas dois cursistas atestaram estar no ultimo nivel desse quesito.
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O conhecimento do conteudo é considerado tdo importante enquanto saber
docente, que os pesquisadores o consideram como um dos pilares do magistério.
Mas, assim como a pratica pedagdgica, esse tipo de competéncia docente tende a
se superar com 0 tempo e 0 exercicio da pratica. Isso ocorre, geralmente, em

movimentos de integracdo e ampliagdo com outros saberes.

4.2.2 Unidade de Andlise - Grau de Entendimento a Respeito do Conhecimento
Pedagogico na Pratica Docente

Essa unidade de andlise versa a respeito do grau de entendimento dos
professores acerca do conhecimento mais geral advindo de diferentes campos da
educacdo, como a Pedagogia, a Didatica, o Curriculo e outros aplicados aos
processos de ensino e aprendizagem do aluno, necessarios a articulacdo dos
conhecimentos de sua area de formacdo e a transposicdo desses e a realidade

social e cognitiva dos alunos.

SUBUNIDADES REGISTROS

0 registros (0,0%)

4.2.2.1 Baixo grau de entendimento de 1 a 4

12 registros (70%)
3é252;3286rau intermediario de entendimento ") (P3Q2_QPOS),

“8)’ (P4Q2_QPOS).
“(7y (P5Q2_QPOS).
“8)’ (P6Q2_QPOS).

“@8)" (P7Q2_QPOS).
“8)" (P8Q2_QPOS).
“8)" (P9Q2_QPOS).

“7y (P10Q2_QPOS).
“7y (P13Q2_QPOS).
“8)" (P15Q2_QPOS).
“8)" (P16Q2_QPOS).

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(8)" (P17Q2_QPOS).

)
)
)
)
(7)
)
)
)
)

5 registros (30%)
“(9)” (P1Q2_QPOS).
“(10)” (P2Q2_QPOS).
“(9)” (P11Q2_QPOS).

4.2.2.3 Alto grau de entendimento de 9 a 10
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“(10)" (P12Q2_QPOS).
“9)’ (P14Q2_QPOS).

Total de registros 17

4.2.2.4 Sintese da unidade de analise

Essa unidade buscou analisar o grau de entendimento de professores a
respeito das teorias educacionais, abordagens didaticas e demais instrumentos
pedagdgicos que auxiliam nos processos de ensino e aprendizagem.

A ideia, em uma primeira instancia, foi avaliar as nocées dos cursistas a
respeito do conhecimento pedagodgico isoladamente. Para, em um segundo
momento, a partir dos resultados, investigar em que medida esses professores tém

condi¢des de aliar esse aos demais conhecimentos presentes no TPACK.

Grafico 2 - Grau de entendimento a respeito do Conhecimento Pedagdgico na
préatica docente

ma.2.2.1 Balxo grau de
entendimentode 1a 4

m4.2.2.2Grau
Intermediario de
entendimentode Sa 8

s 418

0O4.2.2.3 Alto grau de
E entendimento de 9a 10

Fonte: Elaborado pelo autor.

O grafico 2 permite a visualiza¢cdo mais detalhada dos indices que constituem
os dados desta unidade.

O fato de os cursistas serem professores experimentados lhes garante um
conhecimento pratico expressivo, porém, nem sempre conduzido e sustentado por
referenciais tedricos consistentes. Mas, nem por isso, deixa de ser relevante, haja
vista que € um misto de conhecimento pratico experiencial, mesclado a um
conhecimento conteudista recorrente. Uma espécie de conhecimento pedagdgico do

conteudo em estagio embrionario.
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Para a classe docente, essas sdo nocodes tao relevantes que, segundo 0s
dados, nenhum professor se considera com baixo grau de conhecimento a esse
respeito. Mais que isso, 70% se considera no grau intermediario.

Desses, a maioria se coloca no ultimo nivel desse grau, assinalando o nivel 8.
Os outros 30% acreditam possuir um alto grau de conhecimento pedagdgico,
dividindo-se entre os dois niveis que findam esse grau.

E dificil para uma parte dos professores admitir possiveis limitacbes em
assuntos didatico-pedagogicos. Ainda mais quando se trata de profissionais
experientes.

Isso ocorre mesmo em se tratando de novos conhecimentos como o

tecnoldgico, tema da préxima analise.

4.2.3 Unidade de Andlise - Grau de Entendimento a Respeito do Conhecimento
Tecnolbgico na Prética Docente

Essa unidade de andlise versa a respeito do grau de entendimento dos
professores acerca das diversas possibilidades tecnoldgicas em constante evolucéo.
Sua andlise possibilita a verificacdo do nivel de caréncia dos professores em relacao

a esse tipo de conhecimento especifico.

SUBUNIDADES REGISTROS

2 registros (12%)
“(3)” (P10Q2_QPOS).
“4)’ (P12Q2_QPOS).

4.2.3.1 Baixo grau de entendimento de 1
a4

15 registros (88%)
4.2.3.2 Grau intermediario de “(7)" (P1Q2_QPOS).
entendimento de 5 a 8 “(8)’ (P2Q2_QPOS).

“7)" (P3Q2_QPOS).
“(5)” (P4Q2_QPOS).
“(6)” (P5Q2_QPOS).
“(8)” (P6Q2_QPOS).
“(8)” (P7Q2_QPOS).
(6)

(6)

(7)

“6)’ (P8Q2_QPOS).
“6)’ (P9Q2_QPOS).
“7y (P11Q2_QPOS).
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“(7) (P13Q2_QPOS).
“(7) (P14Q2_QPOS).
“6)’ (P15Q2_QPOS).
“(7)’ (P16Q2_QPOS).
“8)’ (P17Q2_QPOS).

0 registros (0,0%)

4.2.3.3 Alto grau de entendimento de 9 a
10

Total de registros 17

4.2.3.4 Sintese da unidade de analise

Esta unidade teve por finalidade avaliar o grau de conhecimento dos cursistas
em relacao aos instrumentos tecnoldgicos e digitais.

No que se refere ao universo docente, esse é, sem duvida, um dos
conhecimentos mais dificeis de se adquirir na atualidade, sobretudo quando
relacionado a esfera educacional. Até porque, 0s cursos que tratam desse tema nem
sempre buscam integra-los aos conteudos disciplinares ou a pratica pedagdgica.

Em boa parte dos casos, 0 que ocorre sdo cursos especificos, tratando de
abordagens pedagogicas distintas ou de recursos tecnolégicos desprovidos dos
aportes didatico-pedagdgicos. Ou seja, cabe ao professor buscar meios de integrar
esses novos conhecimentos a sua pratica docente.

Esse cenério pode ser confirmado nas conversas com os professores antes,
durante e pds-curso, e por meio da analise dos dados da pesquisa. Uma vez que,
embora a maior parte dos cursistas possuam dificuldades nesse quesito e tenham
desejo de se aprimorar, ainda é dificil encontrar oportunidades formativas com esse
viés de integracdo, tal qual o curso promovido pela presente pesquisa buscou
impetrar.

O grafico a seguir auxilia na visualizacdo dos indices que compdem esta

unidade de analise.
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Gréfico 3 - Grau de entendimento a respeito do Conhecimento Tecnolégico na
préatica docente

0423 Baooc praa de

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao analisar os dados, constatou-se que 12% dos cursistas reconhecem que
sao realmente carentes de conhecimentos a esse respeito.

Embora 88% dos cursistas tenham se colocado no grau intermediario, boa
parte desses assinalaram o primeiro e o segundo nivel, indicando que também
necessitam se aprofundar mais sobre o tema.

No que se refere a esse e a outros indices arrolados, € preciso estar atento e
aberto aos resultados que advém dessa andlise. Como ja foi dito antes, embora os
cursistas tenham sido alertados mais de uma vez a respeito da importancia da
sinceridade nas respostas, e do compromisso ético assumido na pesquisa, nao se
espera que todos aceitem dizer o que realmente pensam ou indiguem o nivel de
conhecimento em que realmente se encontram.

Sendo assim, para se alcancar resultados mais proximos dos reais, € preciso
analisar também o que esté implicito nos dados. O fato de ninguém se inserir no alto
grau de entendimento, por exemplo, pode significar que ninguém esteja realmente
nesse nivel. Mas, ao olhar para os dados do grau intermediario, é possivel concluir
gue esta posicao é mais comoda, ndo € comprometedora, ao contrario, € encarada
como algo natural.

Pode ser constrangedor para professores, sobretudo em final de carreira,
declarar que se encontram em um grau inferior de entendimento a respeito de um

dado conhecimento, pensando nisso foram criados niveis diferentes entre um grau e

entaxianentode 1ad
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outro, para que os cursistas ficassem mais a vontade para contribuirem com a
pesquisa.

Com relacdo ao restante dos registros, mais ou menos a metade dividiu-se
entre os dois ultimos niveis do grau intermediario, apontando que, apesar de nao
dominar totalmente esses conhecimentos, possuem condicdes de usa-los
eventualmente, em sala de aula, se necessario.

Com o intuito de avancar nessa questdo, analisou-se, ainda, a no¢édo e 0 uso
das TDIC por parte dos professores com foco na integracdo dos conhecimentos do
TPACK.

4.2.4 Unidade de Andlise: Grau de Uso Combinado do Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo na Pratica Docente

Esta unidade de andlise investigou o grau de uso combinado dos tipos de
conhecimentos presentes no TPACK. Os registros que compdem as unidades de
analise sao provenientes da questdo 3 do questionario posterior.

Caracteriza-se pelo fato de que tais conhecimentos sdo normalmente
trabalhados em licenciaturas. Portanto, espera-se que os professores tenham certo
dominio sobre esses conhecimentos, uma vez que seus conteudos sdo (ou
deveriam ser) exaustivamente tratados ainda em sua formag&o inicial, embora
esses, muitas vezes, sejam ensinados desvinculados um do outro. Quando se fala
na combinacdo desses conhecimentos, estamos falando da interacdo entre as
nuances da pedagogia e o conhecimento do contetdo.

A relevancia desta unidade e das demais que se seguem nessa linha de
investigacdo, consiste na analise comparativa entre as diversas combinacfes de
conhecimentos possiveis, até se alcancar o apice de desenvolvimento por meio do

Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo.

SUBUNIDADES REGISTROS

1 registros (6%)
“(8)” (P10Q3_QPOS).

4.2.4.1 Baixo grau de entendimento de 1 a 4

11 registros (65%)
“(7)" (P1Q3_QPOS).
“(8)” (P3Q3_QPOS).
“(8)” (P4Q3_QPOS).

4.2.4.2 Grau intermediario de entendimento de
5a8
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(8)” (P6Q3_QPOS).
(8)’ (P7Q3_QPOS).

(8)" (P8Q3_QPOS).
(8)" (P9Q3_QPOS).
(8)" (P11Q3_QPOS).
(8)" (P13Q3_QPOS).

(8)’ (P16Q3_QPOS).
(8)’ (P17Q3_QPOS).

@) (
@) (
‘@) (
‘@) (
‘@) (
‘@) (
@) (
@) (

4 registros (23%)
“(10)” (P2Q3_QPOS).
“(10)” (P5Q3_QPOS).
“(10)” (P12Q3_QPOS).
“(9)” (P14Q3_QPOS).

4.2.4.3 Alto grau de entendimento de 9 a 10

N&o respondeu a questdo 1 registros (6%)
(P15Q3_QPOS)
Total de registros 17

4.2 4.4 Sintese da unidade de andlise

Essa unidade de analise buscou investigar em que medida os professores
fazem uso dos conhecimentos pedagodgicos e dos conteudos basicos de sua
formacao, de forma combinada e integrada em suas aulas.

O Conhecimento Pedagégico do Contetudo diz respeito as abordagens
didatico-pedagdgicas utilizadas para se ensinar os conteudos disciplinares.

Nesse quesito, os dados apontam que 6% dos cursistas possuem dificuldades
para ensinar fazendo uso dessa integracao de saberes.

De fato, uma formacdo inicial deficitaria, o excesso de aulas e compromissos
profissionais, ou ainda, o excesso de alunos por turma e outras mdltiplas
dificuldades que podem surgir na pratica docente, ao longo do tempo, podem
dificultar a conciliacdo desses conhecimentos, de acordo com o que se espera de
um professor.

A solugdo para essa limitacdo de saberes perpassa pelos meandros da
formacdo continuada. Quanto mais bem preparado se esta, melhor e mais

facilmente se consegue evitar 0 anacronismo docente.
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Por outro lado, 65% dos cursistas acreditam estar no grau intermediério de
entendimento e uso desses aportes reunidos. Sendo que, quase todos os registros
apontam para o ultimo nivel desse grau.

No que se refere ao alto grau de desenvolvimento, 23% dos cursistas
acreditam que se ocupam da plenitude do entendimento e do uso desses aportes de
forma vinculada.

O fato de serem profissionais experientes lhes garante uma bagagem
didatico-pedagogica relevante. E possivel que, ao longo da carreira, esses tenham
criado sua propria forma de construir o conhecimento com seus alunos. Dificultando,
inclusive, o amadurecimento de outras possibilidades de desenvolver os processos
de ensino e aprendizagem.

Nesse aspecto, alguns dos principios norteadores da Aprendizagem
Significativa Critica, contidos no curso da proposta, podem auxiliar no avancgo
dessas limitagbes quando encarados de acordo com suas especificacdes.

De acordo com o grafico abaixo € possivel fazer a comparacao visual dos

registros de cada subunidade:

Grafico 4 - Grau de uso combinado, do Conhecimento Pedagdgico do Contetdo na
pratica docente

24.2.4.1 Baixo grau da
entendimentoda 1a d

m4.2.4.2 Grau intermedifrio
deentendimento da5a g

04.2.4.3 Alto grau da
EEE entendimento dae 9a 10

O N&o resporndau

Fonte: Elaborado pelo autor.

Acredita-se que por esquecimento ou falta de atencdo, um dos cursistas
deixou de responder a essa e as seguintes questdes, que se encontravam no verso
do questionario. Sendo assim, buscando dar legitimidade a pesquisa introduziu-se

no quadro um espaco destinado a esse registro.
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Seguindo na pesquisa, discute-se, no proximo item, o grau combinado do
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico na préatica docente.

4.2.5 Unidade de Analise: Grau de Uso Combinado do Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico na Pratica Docente

Esta unidade de analise esta situada no entendimento acerca do uso de
determinadas tecnologias vinculadas aos processos de ensino e de aprendizagem.
Em outras palavras, € saber integrar a tecnologia com estratégias pedagogicas
gerais.

Sua importancia reside na identificacdo do nivel de entendimento dos
professores acerca dessa combinagdo, ou seja, ndo basta saber usar recursos
multimidia, € preciso introduzi-los na pratica docente fundamentando-se em
referenciais tedricos consistentes. E preciso também ter em mente as limitacdes
tecnolégicas em detrimento de determinados contetdos e técnicas pedagogicas.

A mediacao entre essas partes é fundamental para se alcancar o nivel de

desenvolvimento que se espera.

SUBUNIDADES REGISTROS

2 registros (12%)
“(4)” (P10Q3_QPOS).
“(4)" (P12Q3_QPOS).

4.2.5.1 Baixo grau de entendimento de 1 a 4

13 registros (76%)

(8)” (P1Q3_QPOS).
(7)” (P3Q3_QPOS).
(6)” (P4Q3_QPOS).
(7) (P5Q3_QPOS).
(7) (P6Q3_QPOS).
(7 (P7Q3_QPOS).

)

)

)

)

)

)

4.2.5.2 Grau intermediario de entendimento de
5a8

(7Y’ (P9Q3_QPOS).
(6)’ (P11Q3_QPOS).
(7Y’ (P13Q3_QPOS).
(7)’ (P14Q3_QPOS).

“6)’ (P8Q3_QPOS).
“7)’ (P16Q3_QPOS).

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
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“(8) (P17Q3_QPOS).

1 registros (6%)
“9) (P2Q3_QPOS).

4.2.5.3 Alto grau de entendimento de 9 a 10

N&o respondeu a questdo 1 registros (6%)
(P15Q3_QPOS)

Total de registros 17

4.2.5.4 Sintese da unidade de analise

Essa unidade de analise relne os registros acerca do grau de entendimento e
uso combinado do Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico na pratica docente.

Essa integracdo de saberes pode ser considerada por muitos como uma das
mais dificeis de alcancar devido as complexidades envolvidas, ndo apenas em
relacdo aos aspectos inerentes a cada tipo de conhecimento, mas também no que
se refere as nuances presentes na interseccao desses.

Se conhecer e dominar isoladamente cada um desses saberes impdem certos
desafios, alia-los aos processos de ensino e aprendizagem requer habilidades
diferenciadas que levam tempo e reflexdo para serem desenvolvidas e
aperfeicoadas.

A amplitude do nivel de dificuldade em lidar com essa integracdo de saberes

pode ser confirmada por meio da analise dos dados a seguir.

Gréfico 5 - Grau de uso combinado do Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico na

préatica docente

24.2.5.1 Baixo grau da
entendimentoda 1a d

m4.2.5.2 Grau intermeadifrio
de entendimento da5a 8

04.2.5.3 Alto grau da
antendimento de 9a 10

O N&o resporndau

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Os registros que apontam um baixo grau de entendimento a esse respeito
somaram 12%. A sinceridade na fala dos cursistas em relacdo as suas dificuldades
no uso e aplicacdo pedagodgica das TDIC ficou evidente em inUmeros momentos do
curso.

Mesmo assumindo pouca intimidade na manipulacdo das TDIC ligadas aos
processos de ensino e aprendizagem, a grande maioria dos cursistas acreditam em
sua eficiéncia e respeitam seu potencial pedagogico. Ao admitirem o problema,
estdo dando um passo importante no caminho para minimizar essas limitagoes.

O grau intermediario, delimitado pelos indices variaveis entre 5 e 8, reuniu
76% dos registros. Ao aprofundar a analise na indicacédo desses indices, percebe-se
gue a maioria dos cursistas, oito, ao todo, encontra-se, mais uma vez, em um nivel
médio de entendimento, representado pelo nimero 7. Trés cursistas indicaram o
nivel 6, e apenas dois indicaram o ultimo nivel desse grau.

J4 a dultima subunidade de analise, representada pelo alto grau de
entendimento e uso das TDIC, indicada pelo nivel 9, somou 6% dos registros. Como
na unidade anterior, houve um cursista que n&do deixou registro.

De modo geral, os dados apontam para a necessidade de se desenvolver
novas oportunidades de formac&o continuada que privilegiem a integracdo de

saberes entre as TDIC e os aportes didatico-pedagdgicos.

4.2.6 Unidade de Andlise: Grau de Uso Combinado do Conhecimento Tecnholdgico
do Conteudo na Pratica Docente

O conhecimento tecnolégico do conteudo diz respeito ao tipo de tecnologia
utilizada de acordo com cada contelddo a ser ensinado. Assim, para se alcancar
melhores resultados pedagogicos, sugere-se o uso de determinadas TDIC mais
indicadas para certos conteudos.

O desafio em se apropriar desse tipo de conhecimento reside no fato de que,
em geral, os contetdos sdo desenvolvidos de forma separada das possibilidades de
interacdo digital. O que nao quer dizer que um professor que domina esse
conhecimento combinado ndo possa fazer a fuséo entre as partes posteriormente. A

ideia € que um influencie o outro de modo que ambos se complementem entre si.
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SUBUNIDADES REGISTROS

2 registros (12%)
4.2.6.1 Baixo grau de entendimento de 1 a 4 “(4)” (P10Q3_QPOS).
“(4)” (P12Q3_QPOS).

14 registros (82%)
(7)" (P1Q3_QPOS).

4.2.6.2 Grau intermediario de entendimento de
5a8

(8)" (P2Q3_QPOS).
(7) (P3Q3_QPOS).
(6)" (P4Q3_QPOS).

» (P5Q3_QPOS).

“(7)" (
“(8)" (
“(7)" (
“(8)" (
“8)" (
“7)’ (P6Q3_QPOS).
“7)’ (P7Q3_QPOS).
“6)’ (P8Q3_QPOS).
“(6)" (

)" (

)" (

)" (

)" (

) (

(6)’ (P9Q3_QPOS).

“6)’ (P11Q3_QPOS).
“7)’ (P13Q3_QPOS).
“7y (P14Q3_QPOS).
“7)y’ (P16Q3_QPOS).

“8)’ (P17Q3_QPOS).

0 registros (0,0%)

4.2.6.3 Alto grau de entendimento de 9 a 10

N&o respondeu a questdo 1 registros (6%)
(P15Q3_QPOS)
Total de registros 17

4.2.6.4 Sintese da unidade de analise

Esta unidade representa o grau de uso combinado, do Conhecimento
Tecnologico do Conteudo na pratica docente. Assim como a unidade anterior, esta
impde certos requisitos a sua implementacao.

O primeiro passo para avancar no desenvolvimento dessas habilidades é
dominar os diversos contetdos geograficos que fazem parte do curriculo escolar. O
segundo passo advém do dominio, mesmo que parcial, das TDIC. A etapa seguinte,
e mais importante, compreende a integracédo desses saberes com a pratica docente.

Este dltimo ocorre mediante cursos especificos de formacdo continuada ou

por meio da propria experiéncia pratica em decorréncia do convivio docente em sala
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de aula e com outros professores. No entanto, para isso é preciso ter senso critico,
observacédo agucada e certo grau de dedicagcdo, sobretudo no que diz respeito a
busca por conhecimento sobre softwares, paginas dedicadas a atividades
pedagogicas e a juncao de contetdos geograficos especificos.

Os resultados desta unidade coincidiram, em parte, com 0s da anterior,
devido, provavelmente, a proximidade das complexidades existentes entre os
conteudos analisados e as habilidades especificas requeridas.

A subunidade que compreende o baixo grau de entendimento reuniu 12% dos
registros, caracterizando a dificuldade enfrentada por uma parte dos docentes em
alternar a forma tradicional como ensinam os contetdos geogréficos, para outras
formas modernas, alicercadas em fundamentos tecnoldgicos.

A subunidade que trata do grau intermediario de entendimento reuniu o maior
namero de registros, com 82% dos indices. Aprofundando a analise, trés cursistas
assinalaram o nivel 6, indicando que estdo um pouco acima do minimo estipulado
para esse grau. Trés também foi 0 numero dos que assinalaram o indice 8,
acreditando estar no ultimo nivel desse grau. A grande maioria assinalou o indice
intermediario 7, evidenciando que ainda precisam de novos conhecimentos a esse

respeito.

Gréfico 6 - Grau de uso combinado, do Conhecimento Tecnoldgico do Contetdo na
préatica docente

04261 Babo prau de
entendanetodel1ad

@ 42 62 Grau mtearmnedsano
deentendmnentodeSa B

04263 Ao prau de
- etendianetode 9a 10

[ NS0 respondeu

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se viu no grafico acima, nessa unidade ndo houve registros de alto
grau de entendimento. Esse resultado vai ao encontro do que se esperava a priori,

uma vez que, para estar nesse nivel de entendimento, dessa integracdo de
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7

conhecimento, é preciso, além do conhecimento apurado dos conteudos
geograficos, certa desenvoltura no uso com as TDIC e experiéncia préatica
consideravel na conexao e na interrelacdo desses instrumentos tecnoldgicos com o
curriculo.

Como na unidade anterior, houve um cursista que nao deixou registro. No
proximo topico, finaliza-se a andlise das unidades que tratam das nocdes de
professores a respeito do entendimento e uso na pratica docente dos conhecimentos

gue constituem o TPACK.

4.2.7 Unidade de Andlise: Grau de Uso Combinado do Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagdgico do Contetudo na Pratica Docente

Essa subunidade trata do conhecimento mais amplo e abrangente, o TPACK
especificamente. O dominio desse conhecimento implica em dominar todas as
outras combinacdes apresentadas juntas. Ou seja, dominar o Conhecimento
Tecnolégico e Pedagdgico do Conteudo significa conhecer os contetdos curriculares
e ensina-los valendo-se de técnicas e métodos pedagdgicos variados, por meio de
tecnologias adequadas as necessidades de aprendizagem dos alunos e de cada

conteudo e situacdo de ensino e aprendizagem especifica.

SUBUNIDADES REGISTROS

1 registros (6%)
“(4)” (P12Q3_QPOS).

4.2.7.1 Baixo grau de entendimento de 1 a 4

15 registros (88%)
“(7) (P1Q3_QPOS).
“(8)” (P2Q3_QPOS).
“(7)" (P3Q3_QPOS).
“(6)” (P4Q3_QPOS).
“(8)” (P5Q3_QPOS).
“(7

4.2.7.2 Grau intermediario de entendimento de
5a8

" (P6Q3_QPOS).
(7) (P7Q3_QPOS).
(6)° (P8Q3_QPOS).
(5)° (P9Q3_QPOS).

(5) (P10Q3_QPOS).
7y’ (P11Q3_QPOS).

)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
(7)" (P13Q3_QPOS).

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
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“(7)’ (P14Q3_QPOS).
“(7y’ (P16Q3_QPOS).
“@8)’ (P17Q3_QPOS).

0 registros (0,0%)

4.2.7.3 Alto grau de entendimento de 9 a 10

N&o respondeu a questdo 1 registros (6%)
(P15Q3_QPOS)
Total de registros 17

4.2.7.4 Sintese da unidade de andlise

Esta unidade de analise corresponde ao mais alto grau de compreensao com
relacdo ao uso combinado do Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do
Conteudo na pratica docente.

Por se tratar de um conhecimento complexo e moroso de se alcancar em sua
plenitude, mesmo para professores experimentados, e apesar dessa experiéncia,
como no caso do publico da presente pesquisa, definiu-se como uma das hipoteses,
a priori, que poucos professores se arriscariam a assinalar indices acima do nivel 5
do grau intermediario. Porém, ndo foi o que aconteceu.

Embora tenham sido exaustivamente esclarecidos a respeito dos
fundamentos do TPACK, da importancia e da fidedignidade dos dados da pesquisa,
parte dos professores pode ndo ter compreendido totalmente o conceito que emerge
desse referencial.

Afinal, compreender e fazer uso constante na pratica docente do
Conhecimento Tecnologico e Pedagédgico do Conteludo implica em conhecer
profundamente o conteddo de sua area de formacédo. Requer o diadlogo frequente e
continuo entre as diversas teorias da aprendizagem que sustentam o0s aportes
didatico-pedagodgicos da pratica docente. Faz-se necessario, ainda, ndo apenas
dominar parcial ou integralmente as TDIC, mas saber transforma-las em
instrumentos de ensino e aprendizagem e em agfes pedagdgicas eficazes. Por
altimo, é preciso muito tempo de dedicacdo externa a sala de aula para planejar,
preparar e testar esses instrumentos e acoes a fim de aperfeicoa-los, ou adapta-los

a realidade dos alunos, em constante transformacao.
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Nessa perspectiva, dominar os fundamentos do TPACK requer, além de
habilidades especificas, muito estudo e dedicacdo, e ainda vasta experiéncia
docente dedicada a essa abordagem educacional. Portanto, acredita-se que esse
tipo de profissional ainda esta sendo moldado pelo sistema educacional brasileiro.
Ele estd sendo preparado, paulatinamente, na medida em que, profissionais da
educacdo mais capacitados para o uso das TDIC avangcam assumindo cargos,
principalmente nas licenciaturas, do Ensino Superior e nos niveis Médio e
Fundamental, respectivamente.

De acordo com os dados da pesquisa, apenas 6% acreditam possuir baixo
grau de entendimento a respeito do TPACK. Embora n&do tenha havido registros
indicando alto grau de entendimento, 88% dos cursistas acreditam estar no grau
intermediario. Desses, ao refinarmos a analise dos dados, trés indicaram o indice 8,
nivel méximo para esse grau. Oito assinalaram o nivel 7, um nivel abaixo do maximo
para esse grau. Enquanto dois indicaram o nivel 6, e dois o nivel 5, minimo para o
grau intermediario. Como na unidade anterior, houve um cursista que ndo deixou

registro. O grafico abaixo permite a visualizacdo completa dos dados.

Grafico 7 - Grau de uso combinado do Conhecimento Tecnolégico e Pedagogico do
Conteudo na prética docente
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Fonte: Elaborado pelo autor.

No proximo tépico, discute-se a respeito das limitagfes que se apresentam ao
longo do processo de desenvolvimento das competéncias indispensaveis a
implementagdo do TPACK. Conhecer e aceitar essas limitagbes sdo o primeiro

passo para minimiza-las ou corrigi-las em curto, médio e longo prazo.

4.2.8 Unidade de Analise: O Processo de Desenvolvendo da Articulagéo dos
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Conhecimentos do Tpack

Nessa unidade, discute-se a respeito do longo processo de desenvolvimento
das competéncias, habilidades e conhecimentos inerentes ao TPACK. Apesar de
entendermos que essa jornada tem inicio bem antes de uma graduacdo, vamos
pensa-la a partir da formacéo inicial e depois, por meio de formacao continuada, ou
em servico. Uma vez que, para se alcancar um nivel satisfatorio de entendimento a
respeito do TPACK, faz-se necessério possuir uma vivéncia docente consideravel
para poder aplicar e relacionar todos os conhecimentos na prética.

SUBUNIDADES REGISTROS

5 registros (30%)

4.2.8.1 A formacdo inicial e a necessidade de “Para os professores em atividade o ideal
readequacao do curriculo. seriam cursos de capacitagdo e na graduacgéo
Esta subunidade discute as caréncias | uma disciplina especifica.” (P3Q5_QPOS).
formativas no que se refere as TDIC e a | ., L .

‘Acho que o uso pedagdgico das tecnologias
necessidade de readequacdo do curriculo | deveria fazer parte do curriculo proposto nos
universitario das licenciaturas em Geografia. cursos” (P8QS5_QPOS).
“Acredito que uma das causas dessa
resisténcia é a falta de formac&@o para se
utilizar as TDICs. Tivemos uma graduacéo na
maior parte pautada no ensino ftradicional.”
(P9Q3_QPRE). “Aos  professores em
formacdo acredito que deve ser inserido na
grade curricular disciplinas que abordem o
uso tecnologico dos conteudos.”
(P9Q5_QPOS).

“[...] a dificuldade técnica do professor que
muitas vezes ndo recebeu a formacao
necessaria, portanto ndo tem dominio sobre o
uso das TDICs.” (P13Q3_QPRE).

“Ainda ha oposicéo por falta de formacéo do
professor. O professor ainda esta distante do
uso das TDIC.” (P17Q3_QPRE)

7 registros (41%)

4.2.8.2 A formacéo continuada em TDIC e o
medo do “novo” “Medo. Alguns professores ndo veem as
TDICs como aliadas no seu cotidiano.”
Esta subunidade redne subsidios que atestam (P3Q3_QPRE).
a necessidade de intervengbes pedagogicas | “Ainda ha falta de conhecimento das TDIC por
parte dos professores que sentem-se
inseguros em aplica-las. Os professores
respeito do uso das TDIC no ensino. sentem-se despreparados. O Estado fornece
cursos, mas nem sempre sédo suficientes, ou
o professor consegue conciliar o tempo entre
0s horarios de aula e de curso. Alguns

continuas para professores em servico a
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professores acham que ¢é muito dificil.”
(P6Q3_QPRE).

“Falta de confiang¢a no trabalho do professor.”
(P7Q3_QPRE).

“Educadores que se acomodaram, que
temem o novo, que acham que nado seréo
capazes de aprender (dominar) tais
tecnologias. O novo assusta e fazer o que ja
sabe é mais cémodo.” (P8Q3_QPRE).

“[...] muitas vezes o professor nao tem tempo
ou medo em estar manipulando o novo.”
(P14Q3_QPRE).

“limitagées e resisténcia em lidar com o novo.”
(P15Q3_QPRE).

“Também esse distanciamento do ‘novo” é
algo que sempre acontece com muitos
professores que tem resisténcia em aprender
algo que possa transformar o seu trabalho e
sair do comodismo.” (P16Q3_QPRE).

Total de registros 17

4.2.8.3 Sintese da unidade de analise

Essa unidade versa a respeito das dificuldades epistemoldgicas que ocorrem
ao longo do processo formativo responséavel pelo desenvolvimento e articulacdo dos
conhecimentos contidos na abordagem do TPACK

Refere-se aos conhecimentos fundamentais a docéncia, construidos na
formacdao inicial e continuada, bem como aos desafios enfrentados pela profisséo
docente no que se refere ao uso das TDIC no ambiente escolar.

A primeira subunidade, 4.2.8.1, trata da formac&o inicial e da necessidade de
readequacédo do curriculo para atender as caréncias formativas recentes. O dominio
das TDIC vinculadas aos processos de ensino e aprendizagem nao podem mais se
sujeitarem a disponibilidade e intencdes dos professores.

Conhecimentos desvinculados como o mero dominio da tecnologia nao
garantem o sucesso pedagdgico do seu uso em sala de aula. E preciso instituir
mecanismos legais nos cursos de licenciatura que possibilitem a criagdo de
disciplinas especificas que auxiliem os professores em formacéo a lidar, de forma
contextualizada, com as TDIC, o curriculo e os aportes didatico-pedagogicos mais

gerais.
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Nesse sentido, 30% dos registros apontam que a atual deficiéncia docente no
uso das TDIC, pode ter influéncia em formacdes iniciais desprovidas de referenciais
gue garantissem a aproximacao e a integracdo desses saberes. Normalmente, o que
ocorre nas licenciaturas é o ensino desarticulado dos contetdos béasicos da area de
formacdo com os conhecimentos didatico-pedagdgicos e demais instrumentos de
ensino e aprendizagem.

N&o obstante, ndo se pode creditar toda essa situacdo, somente a formacéao
inicial, j& que os dados dizem respeito a professores formados ha décadas, e cuja
influéncia da formacéo inicial pouco tem a agregar ao atual leque de competéncias
exigidas pela profissédo docente.

Mas, no que se refere ao contexto atual da formacdo inicial, gerar
mecanismos internos que possibilitem momentos de interdisciplinaridade,
envolvendo elementos intradisciplinares e as TDIC, em cursos de licenciatura, pode
minimizar a caréncia epistemoldgica docente nesse aspecto. Somente acbes
pedagogicas capazes de integrar e fazer a ponte entre os diversos conhecimentos
requeridos na prética docente atual e as TDIC podem diminuir a distancia formativa
dos professores que se almeja, daqueles que se formam na contemporaneidade.

Derrubar os muros epistemoldgicos que impedem o desenvolvimento desses
saberes integrados na formacédo inicial leva tempo, e normalmente depende da
percepc¢ao dos colegiados dos cursos e de a¢des burocraticas internas.

Para Vespasiano e Prata-linhares (2015), a intensificacdo do uso das TDIC
trouxe evidéncias da fragilidade estrutural do Ensino Superior no Brasil em relacéo
ao uso de tecnologias na formacgéao e professores.

Os motivos que fazem com que professores do Ensino Superior e do Ensino
Fundamental e Médio deixem de privilegiar as TDIC em suas aulas podem ser 0s
mais variados. Entre eles estd o medo do novo.

Esse tema vai ao encontro do proximo topico que € fruto de uma subunidade
emergente. A subunidade 4.2.8.2 diz respeito a formacdo continuada em TDIC e o
medo do “novo” por parte de professores em servico.

Os registros que tratam desse item somaram 41%. De acordo com os dados,
a resisténcia de professores ao uso das TDIC e a baixa procura por conhecimento
sobre o assunto podem ter como agente motivador o “medo do novo”, e também de
nao saber lidar com esses novos conhecimentos em sala de aula. Os registros

apontam ainda que, para muitos professores, é mais facil e comodo continuar agindo
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da mesma forma, tradicional, ao invés de buscar por novas técnicas, instrumentos e
inovacgOes didatico-pedagdgicas.

De forma geral, os dados indicam que a auséncia, na formacao inicial, de uma
base conceitual consistente a respeito do uso combinado das TDIC aos conteudos
especificos da area de formacéo e referenciais de ensino aprendizagem pode gerar
conflitos e barreiras epistemolégicas dificeis de romper.

No proximo item, a pesquisa chama a atencdo para outros aspectos que
interferem nesse processo, como a deficiéncia estrutural das escolas para receber e
promover atividades relacionadas as TDIC. Discute-se, ainda nesse topico,
experiéncias positivas e negativas relacionadas a essa situagdo nas escolas

pUblicas paranaenses.

4.2.9 Unidade de Anélise: O Conhecimento Tecnologico e Pedagdgico do Conteudo
na Préatica Docente

Essa unidade versa a respeito do uso combinado por professores dos
diversos conhecimentos que dao forma ao TPACK. Discute, ainda, as limitacées que
impedem um uso ainda maior desse modelo de ensino. Os registros dessa unidade

sdo, em sua maioria, advindos das respostas da questao 6 do questionario posterior.

SUBUNIDADES REGISTROS

3 registros (18%)

4.2.9.1 O uso combinado desses
conhecimentos limitado por questfes “Sim, na medida do possivel, pois 0s recursos
estruturais muitas vezes sao precarios, porém usa-se 0
que esta a disposicdo do colegiado.”
Esta subunidade reune fragmentos textuais (PSQ6_QPOS).
acerca das limitagBes impostas ao uso do | “Procuro sempre inovar a pratica pedagogica,
porem as escolas especiais tem poucas
tecnologias. O professor sempre tem que usar
0 seu notebook para articular aulas mais
elaboradas.” (P7Q6_QPQOS).

TPACK por questfes estruturais nas escolas.

“[...] uso em alguns momentos o data show e
a tv pen drive quando a mesma funciona.”
(P9Q6_QPOS)

5 registros (29%)

4.2.9.2 O uso combinado desses
conhecimentos limitado pelo conhecimento
acerca das TDIC

“Como ainda tinha pouco conhecimento
usava de maneira ainda pequena. Sempre
procuro ajuda durante a preparagdo da aula.”
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Esta subunidade relne fragmentos textuais
acerca das limitacGes impostas pela caréncia
de conhecimentos por parte dos professores
acerca dos conhecimentos que formam o
TPACK.

(P4Q6_QPOS).

“Na medida do possivel sim, porem ainda
tenho dificuldades com alguns programas,
mas estou sempre procurando capacitacao.
(P8Q6_QPOS).

“Agora sera mais facil, pois foi me passado
algumas novas maneiras que possibilitara a
melhora das minhas aulas.” (P11Q6_QPOS)

“Usava muito pouco, mas pretendo mudar 0s
meus conceitos com o que aprendi no curso.”
(P12Q6_QPOS).

“Eventualmente as novas tecnologias podem
participar da minha pratica, j& o conhecimento
do contetdo e o pedagogico sé&o
fundamentais.” (P13Q6_QPOS).

4.2.9.3 O Uso combinado desses
conhecimentos apesar das limitagcdes

Esta subunidade relne fragmentos textuais
que atestam acdes acerca do modelo de
ensino TPACK, apesar de todas as limitacdes
impostas pela formagéo inicial debilitada no
que se refere as TDIC e em relagéo a falta de
escolas onde atuam os

estrutura nas

professores.

8 registros (47%)

“Através de apresentagao de videos ou slides
e na preparacao de atividades.”
(P1Q6_QPOS).

“Na medida do possivel sim, em todas as
aulas sempre preparo atividades praticas
utilizando um recurso tecnolégico: musica,
video, laboratério, slides, jogos, pesquisas e
outros.” (P2Q6_QPOS).

“Elaboro filmes no movie maker, baixo e
converto videos para serem utilizados na tv
pen drive, elaboro materiais de apoio no
power point. Faco pesquisas em sites para
elaborar materiais de apoio (textos,
imagens...)” (P3Q6_QPOS).

“Procuro articular na medida do possivel.
Além de utilizar a internet, procuro usar a tv
pen drive, data show efc.” (P6Q6_QPOS).

“Sim. Quando preparo minhas aulas de
acordo com os conteudos evidenciados.”
(P10Q6_QPOS).

“Sempre  busco auxilio nos recursos
tecnoldgicos como imagens, videos e textos
com imagem para mediar esta transposi¢do
didatica.” (P14Q6_QPOS).

“Usando videos do youtube, usando ppt,
usando simuladores, animacdes flash,
musicas tv pen drive.” (P16Q6_QPOS).

“Sim, utilizando a tv pen drive, a sala de
informatica e  todos os  aparelhos
tecnologicos’.
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N&o respondeu a questdo 1 registro (6%)
(P15Q6_QPQOS)
Total de registros 17

4.2.9.4 Sintese da unidade de analise

Nessa unidade, estdo reunidos fragmentos textuais que dizem respeito as
deficiéncias fisicas e instrumentais das instituicbes de ensino publicas do Estado do
Parana. Os registros arremetem, também, a caréncia formativa de professores com
relacdo ao uso adequado das TDIC em suas aulas. Discute-se, ainda, a respeito de
experiéncias pedagogicas positivas envolvendo as TDIC, frutos da persisténcia e
dedicacdo de uma parte dos professores, apesar de todas essas limitacoes.

A subunidade 4.2.9.1, que reune fragmentos textuais sobre o uso das TDIC,
limitado por questdes estruturais das escolas, somou 18% dos registros. Ainda que,
durante o curso, 0s aspectos inerentes a essa subunidade permaneceram presentes
na fala dos cursistas com certa frequéncia, sugerindo indices maiores.

O “discurso da falta”, como sdo conhecidas as justificativas de professores em
servico para a deficiéncia na qualidade do sistema publico de ensino, trata,
basicamente, do despreparo estrutural e material dessas instituicbes, mas também é
utilizado, constantemente, para justificar o pouco uso das TDIC na préatica docente.
Mais que isso, esse discurso pode disfarcar o estado de inércia em que se encontra
uma parte consideravel dos professores.

Dando continuidade, a auséncia de conhecimentos sobre o tema ocupa lugar
de destaque na fala dos cursistas. De acordo com os dados, a subunidade 4.2.9.2,
gue reune fragmentos textuais a respeito do uso das TDIC, limitado pela auséncia
de conhecimentos sobre o tema, superou a subunidade anterior, que se refere a
deficiéncia estrutural, reunindo 29% dos registros.

O fato de os professores considerarem o0 despreparo conceitual e
epistemoldgico a respeito do uso das TDIC mais relevante que a falta estrutural das
escolas pode ser um importante sinal, ndo apenas para as autoridades competentes,
mas para 0s proprios professores para que busquem por novos conhecimentos a
esse respeito. Afinal, se por um lado, a estruturacdo das unidades escolares para o

recebimento das novas tecnologias é necessaria, por outro, de nada adianta se nao
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houver profissionais capacitados para opera-las, de acordo com os preceitos do
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteldo.

Até porque, de acordo com os dados da subunidade 4.2.9.3 que reune 0s
fragmentos textuais acerca do uso combinado desses conhecimentos apesar dessas
limitagOes, 47% dos professores apontam que, eventualmente, conseguem realizar
atividades pedagdgicas ligadas as TDIC. O uso de videos e imagens para ilustrar os
conteudos foi a forma mais citada pelos professores a respeito de como constroem
0s conhecimentos com seus alunos por meio das TDIC.

Como ja mencionado em outras sinteses de unidades, houve um cursista que
nao deixou registro para algumas questbes. O mesmo se repetiu nesse caso.

De uma forma geral, os dados apontam que ainda ha diversos limites a serem
vencidos, antes da completa efetivagcdo do conhecimento tecnolégico e pedagdgico
do conteudo, tanto por professores em servico, quanto por aqueles ainda em
formacéao.

Embora as escolas estejam apenas iniciando o processo de aparelhamento e
incorporacdo das novas tecnologias a sua rotina educacional, fica claro o
distanciamento de uma boa parte dos professores dos conhecimentos e referenciais
que fundamentam a prética docente alicercada no uso das TDIC.

As acles de formacgdo continuada precisam, mais do que nunca, focar em
atividades praticas que visem a integracdo dos conteudos da area de formacgéao, aos
aportes didatico-pedagogicos e as TDIC. Mesmo assim, ndo ha garantias de que o
quadro atual se resolva sem profundas modificagdes nas estruturas normativas que
regem a formacéao inicial e continuada.

Para haver alteracfes significativas neste quadro, a médio e longo prazo, é
preciso que as licenciaturas incorporem em seus curriculos o conceito do TPACK.
Acdes isoladas, como o curso de formacdo promovido por esta pesquisa, servem
apenas para indicar um caminho a seguir. Embora também seja Gtil para dar novo
gas aos profissionais que participam e buscam, voluntariamente, por mais
conhecimento a respeito desse tema.

Somente o0 exercicio constante, na pratica docente, dos conhecimentos
aprendidos pode garantir o sucesso do curso. Mas, esse engajamento ocorre de
forma individual e muito particular, variando de profissional para profissional.

7

Portanto, desenvolver mudancas conceituais € um processo lento, feito por
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caminhos repletos de meandros e que, ocorre a partir da construgcdao do
conhecimento pelo outro, ou seja, pelo aprendente.

Sendo assim, se preparados, desde a formac&o inicial, para fazer uso
consciente do conhecimento tecnolédgico e pedagodgico do conteudo, os professores
em servico podem conviver mais facilmente com as constantes transformacdes e
evolucbes das TDIC. Mais que isso, podem continuar aproveitando e incorporando
as inovacodes que forem surgindo com o tempo a sua pratica docente.

A proxima unidade finaliza essa etapa de analises por meio de um balanco a
respeito das possiveis contribuicdes advindas do curso realizado pela presente

pesquisa.

4.2.1.0 Unidade de andlise: contribuicdes didatico-pedagogicas do curso e a
necessidades de agregar a proposta outros conhecimentos a respeito do tema.

Essa unidade de andlise versa a respeito das possiveis contribuicdes que o
curso ofereceu aos professores que, gentilmente, aceitaram participar de nossa
oficina de pesquisa. Trata, também, dos conteludos digitais que esses possuem
maior dificuldade, ou que gostariam de ampliar, ainda mais seus conhecimentos. Os
registros dessa unidade sdo, em sua maioria, advindos das respostas das questdes

7 e 8 do questionario posterior.

SUBUNIDADES REGISTROS

16 registros (94%)

4.2.10.1 Amplia¢do do uso das TDIC como
instrumentos de ensino no dia a dia escolar. “Aumentar o uso da tecnologia em minhas

aulas” (P1Q7_QPOS).

“Vou colocar em prética tudo o que eu aprendi
adaptando as aulas (contetdos, objetivos,
estratégias, recursos tecnoldgicos e
avaliagdo).” (P2Q7_QPOS).

“Espero que os recursos tornem as aulas mais
dindmicas e prazerosas.” (P3Q7_QPOS).

“Com certeza a partir de agora terei mais
seguranga. As aulas serdo mais atrativas.”
(P4Q7_QPOS).

“Os conhecimentos adquiridos neste curso foi
de grande valia para mim, pois vou usar como
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ferramenta pedagogica e melhorar minhas
préticas docentes.” (P5Q7_QPOS).

“O curso trouxe muitos conhecimentos que
serdo uteis em minhas aulas.” (P6Q7_QPOS).

“O curso foi otimo, trouxe conhecimentos
elaborados praticos para melhorar as aulas.”
(P7Q7_QPOS).

“‘Aulas mais dinédmicas e mais prazerosas
tanto para os alunos como para professores.”
(P8Q7_QPOS).

“O curso trouxe muitos conhecimentos em
relacdo ao uso e manejo da tecnologia e
trouxe dicas que com certeza irei utilizar em
minhas aulas, como a utlizacdo de Power
Point.” (P9Q7_QPOS).

“Apenas a préatica com ferramentas disponiveis
nas TDIC, trara vantagens e beneficios.”
(P10Q8_QPOS).

“Maior uso de internet em sala [...] levar os
launos para sala de informatica para
pesquisar.” (P11Q7_QPOS).

“Vai facilitar muito meu trabalho com o que
aprendi pretendo preparar aulas inovadoras e
atraentes.” (P12Q7_QPOS).

“O curso foi muito importante para despertar
sobre o uso de ferramentas tecnoldgicas.”
(P13Q7_QPOS).

“Adquiri varios conhecimentos no uso da
tecnologia.” (P14Q7_QPOS).

“Espero que os recursos tornem nossas aulas
mais atraentes.” (P16Q7_QPOS).

“O curso apresentou algumas tecnologias que
eu néo tinha conhecimento.” (P17Q7_QPOS).

4.2.10.2 Caréncias didatico-pedagogicas de
outros recursos multimidias.

16 registros (94%)

“O wuso de Vvideos/edicbes — cursos
presenciais” (P1Q8_QPOS).

“Gostaria que o curso tivesse uma carga
horaria maior, propiciando a troca de
experiéncias e conhecimento.” (P2Q8_QPOS).

“Gostaria de aprender a elaborar
simulagées/animadores.” (P3Q8_QPOS).

“Trabalhar mais com videos e slides.”
(P4Q8_QPOS).
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“Cursos relacionados ao uso de mapas
virtuais.” (P5Q8_QPOS).

“Gostaria de aperfeicoar o que aprendi aqui,
pois preciso me aprimorar muito ainda. Este
formato de curso foi 6timo pois usou a pratica.”
(P6Q8_QPOS).

“Jogos em Geografia” (P7Q8_QPOS).

“Sempre aliando teoria a pratica pedagdgica,
pois €& na pratica que aprendemos.”
(P8Q8_QPOS).

“[...] gostaria de saber elaborar editar videos.”
(P9Q8_QPOS).

“Cursos online e presenciai nas horas livres.”
(P10Q8_QPOS).

“Gostaria de fazer videos [...] e utiliza-los em
sala de aula.” (P11Q8_QPOS).

“Gostei do formato em que foi ministrado esse
curso, acho que este é o caminho.”
(P12Q8_QPOS).

“Acho que todos os programas de criagdo de
videos, imagens, textos e mapas serdo uteis.”
(P13Q8_QPOS).

“Precisamos de mais cursos e tempo para
adquirir conhecimento.” (P14Q8_QPOS).

“Gostaria de aprender a fazer animagbes em
flash.” (P16Q8_QPOS).

“Eu nenhuma.” (P17Q8_QPOS).

N&o respondeu a questéo 1 registro (6%)
(P15Q7Q8_QPOS)
Total de registros 17

4.2.10.3 Sintese da unidade de analise

Essa unidade de anadlise diz respeito as possiveis contribuicdes praticas e
conceituais a rede de conhecimentos dos cursistas, advindas do curso de formacao
promovido pela presente pesquisa. Outra preocupacgao dessa unidade foi analisar as

principais caréncias formativas dos professores no que se refere ao uso das TDIC.
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Com excecao do cursista P15, todos os demais responderam as questfes de
acordo com o que se solicitava. Portanto, nas duas subunidades arroladas dessa
unidade de analise, obteve-se 94% de registros.

Na subunidade 4.2.10.1, os cursistas puderam discorrer a respeito dos
subsidios oferecidos pelo curso para a ampliagdo do seu conhecimento com relacéo
ao uso das TDIC como instrumentos de ensino e de aprendizagem em seus
cotidianos escolares.

Excetuando o conteddo padrdo contido nas respostas, do tipo que 0s
professores estdo acostumados a oferecer em oficinas de cunho analitico como
esta, é possivel perceber alguns indicios positivos a respeito do formato e estrutura
do curso.

Entre os aspectos mais relevantes expressados, esta o fato de todos terem se
identificado com as caracteristicas contidas no TPACK, discutidas e introduzidas ao
longo do curso.

Em geral, os cursos de formacdo continuada costumam ser pontuais e, na
maior parte dos casos, tratam mais de questbes tedricas, aprofundando-se apenas
superficialmente em atividades préaticas. E, mesmo quando tratam de tecnologias
ligadas ao ensino, referem-se ao uso de softwares especificos.

Dai o deslumbre dos professores com a abordagem mais abrangente utilizada
no curso. O fato de proporcionar diferentes tipos de conhecimentos, referentes a
diversas possibilidades didatico-pedagdgicas, relacionadas aos conteddos
geograficos, e, em sua maioria, por meio de atividades praticas, cativou e motivou 0s
cursistas a procurar por mais informacdes sobre o tema.

Os indicios que apontam positivamente para o formato diferenciado do curso
podem ser apreciados por meio dos registros de (P8Q8_QPOS); (P12Q8 QPOS) e
(P14Q8_QPOS).

Essas afirmacdes também podem ser confirmadas por meio de registros,
como o de (P1Q7_QPOS), que admite querer aumentar o uso da tecnologia em
suas aulas ap6s o curso. Outros registros como os de (P2Q7_QPOS);
(P3Q7_QPOS); (P5Q7_QPO0S); (P6Q7_QPOS); (P12Q7_QPOS); (P7Q7_QPOS) e
(P8Q7_QPOS) entre outros, seguem na mesma linha, indicando que os
conhecimentos adquiridos no curso podem trazer melhorias em suas praticas

docentes.
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Outros, como (P4Q7_QPOS), afirmam que suas aulas serdo mais atrativas,
posteriormente ao curso, pois se sentem mais seguros para fazer uso das TDIC em
sala de aula.

Apesar dos avancgos visiveis nos registros, foi solicitado aos cursistas que
expressassem que tipos de conhecimentos relacionados as TDIC ainda possuem
dificuldade, ou desejam se aperfeigoar.

Assim, surgiu a subunidade 4.2.10.2, que trata das caréncias didatico-
pedagogicas de outros recursos multimidias, além dos que foram tratados no curso.
Ou ainda, que necessitam de aprofundamento teorico-prético.

Entre os contelddos mais requisitados estéo: a criacdo, manipulacdo e edi¢édo
de videos - representados pelos registros de (P9Q8 QPOS); (P4Q8_QPOS);
(P1Q8_QPOS) e (P11Q8_QPOS).

A elaboracédo de simulacdes e animacfes em formato flash também constou
nos registros de (P3Q8_QPOS); (P13Q8_QPOS); (P16Q8_QPOS).

Pelo menos dois registros: (P2Q8_QPOS) e (P14Q8_QPOS), demonstraram
interesse de que o curso tivesse uma carga horaria maior, propiciando uma troca de
experiéncias e de conhecimentos mais prolongada.

A incorporagdo ao curso de materiais ludicos que arremetam a utilizagdo de
jogos virtuais, contendo conteldos geogréficos foi solicitada por (P7Q8_QPOS).
Enquanto (P5Q8_ QPOS) sugeriu a adicdo de conteudos praticos e teoricos
relacionados ao uso de mapas virtuais. O registro do cursista (P17Q8_QPOS)
chamou a atencdo por, aparentemente, estar satisfeito com os conteudos tratados
no curso, ndo havendo outros a serem inseridos.

Ao finalizar essa etapa da analise dos dados, pode-se apontar alguns pontos
positivos com relacdo a dinamica utilizada no curso, e outros que necessitam de
atencao em futuras edicoes.

Entre os pontos positivos, esta 0 uso criterioso dos referenciais que
fundamentaram a proposta, desde os preceitos do TPACK, passando pelas relacdes
gue se desenvolveu a partir da Aprendizagem Significativa Critica, da Espiral da
Aprendizagem e da didatica das ciéncias.

Além disso, a escolha dos conteudos tratados no curso sob o viés do
entrelacamento dos processos de ensino e aprendizagem, e a forma como foram

ministrados no curso, em sua maioria, de forma pratica, também merecem destaque.
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Entre os pontos negativos, ou que carecem de atencdo, esta o tempo
destinado ao desenvolvimento e finalizagdo das etapas do curso. Acredita-se que
um curso com tamanho potencial didatico-pedagogico necessita de mais tempo, até
para frisar pontos tedricos e praticos importantes.

A seguir, apresenta-se 0 metatexto no qual se faz a discusséo dos Resultados
da Pesquisa — Parte |, que retne as informacdes presentes nas andlises anteriores e

gue se relacionam com os referenciais tedricos que fundamentam a pesquisa.
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5 RESULTADOS DA PESQUISA - PARTE |

A presenca das TDIC nos mais diversos setores da sociedade é uma
realidade em constante crescimento. Estudos recentes apontam que existe grande
quantidade de aparelhos tecnoldgicos (smart tv’s, smartphone’s, notebook’s etc.)
fazendo parte da vida das pessoas, adentrando, inclusive os lares mais humildes. O
uso da internet, por exemplo, teve um grande salto nos ultimos anos no Brasil. De
acordo com o IBGE (2011, p. 42):

No ano de 2005, 22,3 milh8es de pessoas com 10 anos ou mais de
idade residiam em domicilios que possuiam microcomputador com
acesso a Internet (14,6% dos domicilios) e 130,0 milhdes (85,4% do
total) residiam em domicilios sem microcomputador com acesso a
Internet. Em 2011, o total de domicilios que tinham acesso a Internet
passou para 65,7 milhdes (39,4% do total).

As transformagdes sociais decorrentes do processo de absorcdo e controle
das novas tecnologias vinculadas as mdltiplas possibilidades da rede mundial de
computadores tém criado uma sociedade grafocéntrica digital (MILL; JORGE, 2013).
Baseada ndo apenas na escrita digital, mas também no compartilhamento de
imagens, sons e videos. As novas relacfes estabelecidas a partir dessa 6tica ja
nascem permeadas de novos desafios, entre eles, o de conviver harmoniosamente
com as TDIC, sem ter que, necessariamente, concorrer com essas.

Esse cenario se estende, também, as escolas e seus professores, na medida
em que os alunos, sobretudo os nativos digitais desta nova era informacional virtual,
encontram-se deslocados no ambiente escolar tradicional, enquanto o brilho das
TDIC esta ao seu redor emitindo um chamado alto, luminoso e constante. Negar
esse fato é contribuir para que os alunos se afastem ainda mais, dos preceitos da
escola.

Como visto ainda no capitulo I, no que tange aos 6rgdos competentes e
documentos oficiais da educacao, parece haver um inicio de movimento, no sentido
de, ndo apenas validar o uso pedagdgico das TDIC no ensino, mas proporcionar,
também, a médio e longo prazo, a estrutura tedrica necessaria para implementar

projetos de apoio a essa pratica.
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A literatura cientifica esté repleta de contribuicbes que atestam a eficacia e
as vantagens didatico-pedagogicas das TDIC no ensino. Entre alguns desses
estudos, destacam-se: Masetto (2000), Moran (1995), Palloff e Pratt (2004), Valente
(2002b), Unesco (2009), Santos (2010), Silva (2006b), Sa (2004), Kenski (1998),
Moraes (1998), Levy (1999), entre muitos outros.

Essa linha de pensamento vai ao encontro do que se discutiu na primeira
unidade de analise (Relevancia do conhecimento tecnoldgico na pratica docente
hodierna). De acordo com os dados da pesquisa, 100% dos registros apontaram
para a relevancia das TDIC no ensino.

A fala dos professores esté alinhada com os resultados de pesquisa sobre o
tema. Mesmo ndo dominando completamente tais recursos, todos 0s cursistas
evidenciaram a importancia dos conhecimentos a respeito das TDIC, desde a
preparacdo até a exposicdo pratica das aulas. Mas, se consideram um
conhecimento relevante, porque ndo o dominam?

A resposta para essa pergunta € complexa e envolve mdultiplas variaveis. Um
dos pontos a serem considerados, e que ja foi objeto de estudo de Paiva (2002), € o
fato de que os professores entendem que ndo basta dominar parcialmente o
conhecimento tecnoldgico, pois, ao pb-lo em pratica, em sala de aula, esse exige
novas competéncias. Dai a relevancia de se desenvolver formagfes continuadas
gue se alinhem a proposta de integracédo de conhecimentos do TPACK.

Como o desafio é grande, e a estrada é longa, uma parte consideravel dos
professores opta por se omitir do aprofundamento teérico e da busca pelo
aperfeicoamento pratico desse conhecimento, permanecendo em um circulo vicioso
de conduta que Arruda (2001), nomeia de “inércia do professor’”. Em sintese, trata-
se da ‘“repeticdo de um padrdo de conduta em que uma fala que reconhece
explicitamente a necessidade de uma mudanca radical no ensino e na sua pratica,
vem acompanhada de acOes dispersivas cujo efeito é contornar o problema”
(ARRUDA, 2001, p. 03).

Ja em relacdo a segunda unidade de Analise (conhecimento tecnolégico dos
alunos na percepcao dos professores), que trata da forma como os alunos lidam
com os conhecimentos tecnoldgicos que possuem, durante as aulas, 0s registros da
pesquisa apontam que esses sao desvinculados do contexto escolar.

Parece natural que os alunos n&o fagam uso de seus conhecimentos

tecnoldgicos da forma como os professores esperam. Haja vista que, na maior parte
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dos casos, ndo sdo ensinados a realizar tarefas escolares por essa via de
mobilizagdo e investigagao.

A propria proibicdo dos smartphone’s, por meio de decretos em alguns
estados da federacdo, desautoriza qualquer possibilidade de aprenderem a usar
pedagogicamente esse tipo de instrumento na escola.

As barreiras sociais, culturais e estruturais sédo tantas e tdo sélidas que as
autoridades, os professores e as escolas creem ser mais facil, nesse momento,
proibir esse recurso do que disciplinar e ensinar a usa-lo paralelamente as
atividades escolares.

De certa forma, ndo estdo totalmente equivocados em tomar essa medida, ja
gue em outras partes do mundo, sistemas escolares mais avancados e mais bem
preparados ainda estdo aprendendo a lidar com essa questdo. Por aqui, 0 que se
pode fazer, por enquanto, é fazer experiéncias nas localidades onde o contexto
escolar permite tais acdes. No fim das contas, essa acaba sendo uma decisdo muito
pessoal do professor, desde que se sinta preparado para implementa-las.

Portanto, desenvolver acdes voltadas para a formacdo tecnoldgica critica e
aberta que permitam a alunos e professores utilizarem recursos tecnoldgicos de
forma critica e reflexiva deve ser o caminho pedagdgico a seguir nos proximos anos
(KENSKI, 2003). Afinal, o papel social que as TDIC vinculadas a internet possuem é
evidente e manifesta-se na forma como a sociedade vive e se relaciona (LEVY,
1999). Principalmente no que diz respeito a maneira como as criancas e 0s jovens
modernos pensam, aprendem, interagem entre si e constroem seu conhecimento.

A complexidade dessa questdo nado reside somente no desperdicio da
potencialidade dos alunos para o uso das TDIC. Mas, principalmente, na resisténcia
ao novo, por parte dos professores, e na deficiéncia estrutural, tecnologica e de
pessoal capacitado das escolas.

A terceira unidade de analise buscou aprofundar a discusséo investigando
esses limitadores. O aparelhamento insuficiente surgiu como um dos principais
complicadores. A formacgao insuficiente para o uso das TDIC foi apontada como
principal causa da baixa produtividade educacional nesse aspecto.

Ambas as causas também surgem a partir da investigagdo de Hack (2007), na
gual os professores inqueridos confirmam a auséncia de equipamentos e, sobretudo,
de capacitacdo para o emprego adequado dessa tecnologia como maiores

obstaculos para a inser¢do das TDIC na pratica docente atual.
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O que nos arremete ao tema seguinte, o grau de habilidade dos professores
para o uso pedagogico das TDIC em sala de aula. Ao analisar os registros dos
questionarios prévio e posterior, identificaram-se sinais de alteracdo, antes e pos-
curso. Embora ndo se possa falar em alteracdes efetivas na visdo epistémica dos
cursistas acerca da constru¢do de novos conhecimentos, séo visiveis certos indicios
de desenvolvimento conceitual especialmente em relacdo ao grau intermediario que
reuniu quase a completude dos registros posteriores.

A unidade responsavel pelo grau maximo continuou sem registros, antes e
pés-curso. O que pode dar indicios de que h& muito que ser discutido e assimilado
pelos cursistas no que se refere ao entendimento e integragéo dos saberes docentes
presentes no conhecimento tecnoldgico e pedagoégico do conteudo.

A segunda categoria de andlise, 4.2.0 - No¢des e usos do conhecimento
tecnolégico e pedagogico do conteddo na préatica docente, reuniu os registros do
nivel de compreensdo e também de dominio dos professores, em relacdo aos
diversos conteudos estruturantes que compdem o TPACK. Sua andlise possibilitou
distinguir o grau de dificuldade dos professores em cada tipo de conhecimento.

A unidade de andlise 4.2.1 apresentou o grau de entendimento a respeito do
conhecimento do contelddo na préatica docente. Apontou que cerca de 59% possui
dominio intermediario do conteldo, enquanto 41% acreditam possuir alto grau de
dominio sobre os contetudos de sua formacéao.

A preocupacdo em analisar o grau de conhecimento dos cursistas a esse
respeito reside no fato de que o conhecimento do conteido é um dos pilares da
profissdo docente (SHULMAN, 1986). Estar em sintonia com esse tipo de
conhecimento ndo garante um ensino de qualidade, no entanto, sem o minimo de
conhecimento do conteudo é dificil alcancar niveis satisfatérios de integracdo a
outros conhecimentos relevantes no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Jiménez e Bravo (2000, p. 538), quando o conhecimento do
contetdo € limitado, os professores possuem mais representacdes alternativas a
respeito de conceitos cientificos. O que tende a reforcar as préprias representacdes
alternativas dos estudantes.

Professores com limitagcdo de conhecimento de conteudo também encontram
dificuldades em buscar mudancas didaticas, evitam ensinar temas que nao

dominam,
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[...] possuem inseguranga e falta de confianga no ensino de sua
disciplina, possuem maior dependéncia do livro-texto, tanto na
instrucdo, como na avaliacdo; dependem mais da memorizacdo da
informagéo; e podem fomentar atitudes negativas das Ciéncias nos
estudantes. Um maior conhecimento do conteddo influi no discurso,
na classe do professor, jA que faz com que este fale menos e em
periodos mais curtos, faga menos perguntas, mas de maior nivel
cognitivo, e avalie melhor as respostas dos estudantes (JIMENEZ;
BRAVO, 2000, p. 538).

Os indices medianos de conhecimento do conteddo apontados pela maioria
dos cursistas tendem a favorecer o modelo de ensino tradicional, no qual se
privilegia a racionalidade técnica, de base mecanicista e empirica. Ao deixar de
dominar totalmente o conteldo da area de formacéo, o professor pode incorrer no
risco de lecionar conteddos descontextualizados, desvinculados da prética
pedagogica e do uso de instrumentos digitais.

O ideal é que o dominio do conteddo seja, ao menos, suficiente para
promover relacdes didatico-pedagdgicas com outros conhecimentos necessarios a
pratica docente.

N&o é aceitavel separar aquilo que se ensina de como se ensina. Embora o
conceito ideal de conhecimento docente seja constituido de diversos saberes, gerais
e comuns aos professores de diversas éareas do conhecimento, existem
particularidades que s6 podem ser bem compreendidas no interior de cada
disciplina. Em outras palavras, uma das qualidades do bom professor, ou a base
intelectual de um profissional da educacdo, é o dominio consistente da estrutura
substantiva e sintatica da matéria que ensina (SHULMANN, 2005).

O processo de formacdo de professores em Geografia (mas ndo apenas
desses), por exemplo, “ainda hoje é marcado por certa tensdo entre o saber
disciplinar (o contetdo a ser ensinado) e o saber pedagdgico (a forma ou como e por
gue ensinar esse conteudo” (LOPES, 2010, p. 77).

O debate a esse respeito é antigo e esta longe de ser consensual (PEREIRA,
1996; OLIVA, 2001; CARVALHO, 2004; CALLAI, 2002; KAERCHER, 2002; 2004;
MORAES, 1994; VESENTINI, 1994; PONTUSCHKA, 2001; PONTUSCHKA,
PAGANELLI e CACETE, 2007).

A unidade de andlise 4.2.2 Grau de entendimento a respeito do
Conhecimento Pedagdgico na pratica docente, da continuidade a essa discussao

por meio da analise do grau de entendimento de professores a respeito das teorias
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educacionais, abordagens didaticas e demais instrumentos pedagogicos que
auxiliam nos processos de ensino e aprendizagem.

Os dados apontam que 70% dos cursistas consideram que seu entendimento
a respeito do conhecimento pedagogico encontra-se, mais uma vez, no grau
intermediario. Enquanto os outros 30% acreditam possuir um alto grau de
conhecimento pedagdgico.

O desafio de formar professores por meio da integracdo dos componentes do
quadro conceitual TPACK perpassa por questdes histéricas dentro da Ciéncia
geografica. Como por exemplo, a dicotomia, ainda em busca de solucao definitiva,
entre a formacdo do licenciado em Geografia e do geodgrafo Bacharel e, por
conseguinte, entre 0os conteudos pedagdgicos e os conteudos da chamada area
dura. Ocorre que, parte das pesquisas que analisaram cursos de formacdo de

professores de Geografia

[...] evidencia o distanciamento, na formacdo académica, entre os
contetdos pedagogicos, contetudos especificos e a realidade do
trabalho docente, ocasionando, na pratica dos professores, diversos
problemas. A falta de articulacdo das areas, de métodos, conteudos,
entre outros aspectos, revela o pouco interesse da universidade
pelas licenciaturas e demais cursos de formacdo de professores.
(PINHEIRO, 2005, p. 7).

O fato € que, em muitos casos, 0s conhecimentos disciplinares e
conhecimentos pedagogicos sdo desenvolvidos separadamente, sem a devida
integracao (LOPES, 2010, p. 77).

Esse distanciamento dos contetdos pedagdgicos na formacao inicial tende a
replicar a mesma situacdo, criando um ciclo dificil de romper. A solucdo para o
problema pode ser a contratacdo de profissionais advindos de programa de poés-
graduacdo em ensino ou educacdo que estejam se preparando para assumir
disciplinas pedagogicas.

A Ultima unidade de andlise 4.2.3, que versa a respeito dos conhecimentos de
forma isolada, teve por finalidade avaliar o grau de conhecimento dos cursistas com
relacdo aos instrumentos tecnologicos e digitais.

Se os cursos de licenciatura ainda tém dificuldade em formar professores por

meio da integragdo do conhecimento pedagoégico do conteddo, a inser¢cdo do
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conhecimento tecnolégico traz mais e novos desafios educacionais, sobretudo em
relacdo a integracdo desses aos conteudos disciplinares e a préatica pedagogica.

Ao analisar os dados, constatou-se que 12% dos cursistas reconhecem que
sdo realmente carentes de conhecimentos a esse respeito. Embora 88% dos
cursistas tenham se colocado no grau intermediario, boa parte desses assinalaram o
primeiro e o segundo nivel, indicando que também necessitam se aprofundar mais
sobre o tema.

Os resultados ndo surpreendem porque vao ao encontro do que diz a
literatura cientifica a esse respeito. Os professores possuem dificuldade em lidar
com tecnologia, primeiro porque a formacado inicial ndo tem contemplado as
habilidades necessarias para o uso das TDIC no cotidiano educacional moderno
(VALENTE, 1999a; ALMEIDA, 2010; GOES; LINHARES, 2012; RODRIGUES, 2009;
SOUZA; LINHARES, 2012; TEIXEIRA E DANTAS; MENDES, 2010; MORAN, 2008;
2013; MARINHO et al., 2013; SA, 2004; DEMO, 2009; GATTI e BARRETO, 20009).

E segundo porque resultados de pesquisas recentes (RODRIGUES, 2009;
TEIXEIRA; DANTAS; MENDES, 2010; SOUZA; LINHARES, 2012; MORAN, 2013
entre outros) apontam para a necessidade de repensar e readequar 0os cursos de
formacao inicial, bem como projetos de formacdo continuada para atender essa
demanda que é permanente. Uma vez que todos os dias novas tecnologias surgem
trazendo novas possibilidades pedagdgicas de ensino e aprendizagem.

A integracdo desses conhecimentos se traduz em desafios maiores e mais
complexos, tanto para a formagéo de professores, como para o ambiente escolar
contemporaneo. As proximas unidades de andlise tratam do grau com que
professores dominam essa integracédo de conhecimentos.

Assim, com o intuito de avancar nessa questdo, buscou-se analisar, na
unidade de andlise 2.4, em que medida professores fazem uso do conhecimento
pedagogico do conteudo em suas aulas. Esse tipo de conhecimento, na perspectiva
de Shulman (2005), retrata as relacdes reciprocas entre matéria e pedagogia. Trata-
se de um conhecimento de relevancia particular, pois permite a distingdo clara entre
o conhecimento do conteudo de um especialista em uma disciplina e o do professor
dessa disciplina.

O conhecimento pedagogico do conteddo tem despertado o interesse de
diversos pesquisadores no mundo todo devido as potencialidades dessa categoria

para a analise dos processos de ensino e aprendizagem, tanto na formacao inicial
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de professores, quanto na continuada (SALAZAR, 2005; MONTEIRO, 2002; GESS-
NEWSOME, 1999; SHULMAN, 2005).

Ao analisar os registros dos cursistas, os dados apontam que 6% possuem
dificuldades para ensinar fazendo uso dessa integracao de saberes. Por outro lado,
65% dos cursistas acreditam estar no grau intermediario de entendimento e uso
desses aportes reunidos. Sendo que, quase todos 0s registros apontam para o
altimo nivel desse grau. No que se refere ao alto grau de desenvolvimento, 23% dos
cursistas acreditam que se ocupam da plenitude do entendimento e do uso desses
aportes de forma vinculada.

O fato de serem profissionais experientes Ihes possibilita um arcabouco
tedrico-prético relevante. O conhecimento pedagogico do conteudo desenvolve-se
por meio da experiéncia e reflexdo sobre a pratica. Essa, por sinal, deve ser
constantemente repensada, com vistas a revitalizagdo dos instrumentos e métodos
de ensino utilizados. Essa categoria de conhecimento profissional evolui e se
desenvolve com a experiéncia do professor (LOPES, 2009)

Seguindo a andlise dos dados, discute-se a seguir o grau combinado do
Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico na pratica docente. Essa categoria de
conhecimento refere-se a capacidade de fazer uso dos recursos tecnolégicos,
integrados a contextos pedagdgicos, por meio de metodologias de ensino mais
indicadas, de acordo com o recurso utilizado (CIBOTTO; OLIVEIRA, 2013).

Nesse sentido, faz-se necessario distinguir atividades baseadas em
tecnologias sem fins educacionais, como jogos online, ou blogs, por exemplo, do uso
do Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico. Fazer uso dessas ferramentas,
limitados pelo contexto original e sem a devida integracdo pedagdgica, pode incorrer
em aprendizagens superficiais e ineficientes. O uso de PowerPoint e projetor para a
simples exposicdo de conteudos, também ndo sdo considerados como
conhecimento tecnologico e pedagdgico (HARRIS; MISHRA; KOEHLER, 2009).

Os registros que apontam um baixo grau de entendimento a esse respeito
somaram 12%. O grau intermediario reuniu 76% dos registros. Ja a Ultima
subunidade de analise, representada pelo alto grau de entendimento e uso das
TDIC, somou apenas 6% dos registros. E dificil, mesmo entre profissionais mais
experientes, o dominio total do conhecimento tecnoldgico pedagdgico, isso porque,

“os avancgos tecnologicos tém desequilibrado e atropelado o processo de formacgao
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fazendo com que o professor sinta-se eternamente no estado de principiante ao uso
do computador na escola” (VALENTE, 1993, p. 21).

De modo geral, os dados apontam para a necessidade de se desenvolver
novas oportunidades na formacédo de professores que privilegiem a integracdo de
saberes entre as TDIC e os aportes didatico-pedagogicos (TEIXEIRA; DANTAS;
MENDES, 2010).

Assim como ha limitacbes na formacdo docente no que se refere ao
conhecimento tecnolégico pedagdgico, 0 mesmo ocorre com 0 conhecimento
tecnologico do conteudo. Embora recentemente, parte dos professores de Geografia
tem tido contato com softwares voltados para determinados contetdos especificos,
como o Google Earth, Google Maps e Philcarto, esses nem sempre sao utilizados
em sala de aula.

Os motivos para esse quadro sdo conhecidos e estdo elencados nas
Unidades de Analise 4.1.3: A questdo estrutural das escolas e a formacédo docente
no que se refere ao desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico, e na Unidade de
Andlise 4.2.9: O conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteudo na pratica
docente, que tratam das deficiéncias estruturais das unidades escolares, bem como
das caréncias formativas da carreira docente desde a formacdo inicial até a
continuada.

Como aponta Levy (1999), é preciso garantir ao professor a compreensao da
totalidade de relacbes que permeiam qualquer acdo pedagogica envolvendo
tecnologia, sociedade e o curriculo.

Essa compressao advém do processo formativo docente e da reflexdo sobre
a propria pratica. A formacdo de um professor deve ser continua, sobretudo, na
perspectiva do quadro conceitual TPACK, uma vez que, “constantemente
tecnologias modernas séo e seréo incorporadas ao contexto educativo, propiciando
a docéncia, a necessidade de reflexdo e atualizagdo constante” (SOUZA;
LINHARES, 2012, p. 262).

De acordo com os dados da pesquisa, 82% dos registros apontam que parte
dos professores possui um grau de entendimento intermediario sobre essa categoria
de conhecimento. Enquanto 12% dos registros indicam possuir um baixo grau de
entendimento.

Esses numeros estdo de acordo com as unidades anteriores que situam a

maior parte dos professores no nivel intermediario de conhecimento. Se esses
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professores conhecem de forma mediana o conteddo de formacdo, os
conhecimentos pedagdgicos e tecnolbgicos, é natural que quando fazem uso desses
conhecimentos combinados obtenham resultados integradores igualmente
medianos.

O aprofundamento dos trés conhecimentos basilares tratados neste estudo:
do contetdo, dos aspectos pedagdgicos e tecnoldgicos, quando vivenciados de
forma integrada e colaborativa, na pratica docente, podem melhorar esses indices.
Com o tempo, alguma dedicacdo e reflexdo sobre a pratica, os cursistas podem
alcancar a plenitude do TPACK, desde que estejam engajados nisso.

A unidade de andlise que corresponde ao mais alto grau de compreensdo em
relacdo ao uso combinado do Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do
Conteudo, na pratica docente, “ndo é igual ao conhecimento dos conceitos de seus
componentes individuais e suas intersec¢des, pois vai além das mdultiplas interacbes
de seus trés elementos-chave” (CIBOTTO; OLIVEIRA, 2013, p. 8).

Essa unidade de andlise indicou apenas 6% de registros no grau mais baixo
de entendimento. Embora ndo tenha havido registros indicando alto grau de
entendimento, 88% dos cursistas acreditam, mais uma vez, estar no grau
intermediario. O que causou certa surpresa, devido a complexidade em desenvolver
esse tipo de conhecimento.

A unidade de analise 4.2.8, O processo de desenvolvendo da articulacao dos
conhecimentos do TPACK, diz respeito as dificuldades epistemol6gicas que ocorrem
ao longo processo formativo responsavel pelo desenvolvendo e articulacdo dos
conhecimentos contidos na abordagem do TPACK.

Seus resultados estdo em sintonia com a literatura cientifica quando apontam
para a necessidade de readequacao do curriculo para absorver mais essa demanda
(SOUZA; LINHARES, 2012; MARINHO et al., 2013; SA, 2004; DEMO, 2009; GATTI
e BARRETO, 2009).

Do mesmo modo, os resultados da unidade de analise 4.2.9, O conhecimento
tecnoldgico e pedagogico do conteudo na pratica docente, indicam que ha muito que
fazer para se alcangar a exceléncia no ensino. A comegar por propiciar melhores
condicdes estruturais de trabalho no ambiente escolar. Os dados apontam ainda
que, apesar das limitagbes estruturais e formativas, algumas acdes isoladas de
professores, tentam manter a chama do conhecimento acesa, mesmo que distante
do conceito do TPACK.
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Esses resultados motivaram o aprofundamento da pesquisa a respeito das
relacOes estabelecidas entre os professores e 0 uso da tecnologia na perspectiva do
TPACK. De modo que uma nova tomada de dados evidenciasse os estimulos que
induzem parte dos professores a fazer uso das TDIC em suas aulas, apesar das
limitacdes. Compreender melhor que limitagdes sdo essas e como elas interferem na
dindmica da prética docente também foi um dos topicos dessa segunda fase da
analise.

A seguir, apresenta-se 0s parametros adotados para a analise desta segunda
tomada de dados por meio do sexto capitulo: Aprofundando a andlise a respeito das

relac6es docentes e o0 uso das TDIC.
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6 APROFUNDANDO A ANALISE A RESPEITO DAS RELACOES DOCENTES E O
USO DAS TDIC

Ao investigar as nocdes de professores a respeito dos conhecimentos
isolados e integrados do TPACK, bem como a forma como conduzem as TDIC em
suas aulas, a presente pesquisa buscou interpretar, nos registros, os preceitos do
TPACK na pratica dos docentes. Bem como identificar possiveis contribuicbes do
curso ofertado e da metodologia empregada para a formacao desses professores.

Contudo, houve a necessidade de aprofundar a investigacdo a respeito da
forma como os professores se relacionam com as tecnologias, desde antes da
graduacéo até os dias atuais. A fim de compreender o porqué da resisténcia de
alguns ao uso das TDIC, e, ao mesmo tempo, tentar entender o que move aqueles
gue delas fazem uso mais intenso, buscando identificar possiveis caminhos comuns
que possam auxiliar outros professores, a se identificarem com a teméatica.

Sendo assim, optou-se por convidar quatro professores que participaram do
curso para outra tomada de dados por meio de uma entrevista semiestruturada,
focando, exclusivamente, em aspectos da profissdo docente que se interrelacionem
ao uso dos conhecimentos presentes no TPACK.

A escolha dos quatro professores para amostra de dados buscou agrupar dois
representantes com mais facilidade em usar as TDIC e dois com menos facilidade.
Os critérios adotados para essa selecdo correspondem aos resultados das
atividades praticas e as respostas dos questionarios prévio e posterior, aplicados na
primeira fase da pesquisa.

Outro fator determinante na escolha dos entrevistados foi a indisponibilidade
por parte dos cursistas com maior dificuldade em lidar com as TDIC, em participar
dessa segunda parte da pesquisa. Isso forgcou o convite a outros participantes com
niveis de compreenséao e uso intermediarios.

Assim, temos os cursistas: P3 e P5 representando os cursistas de nivel
intermediario de conhecimento e uso das TDIC e os cursistas: P11 e P16
representando niveis mais elevados desse conhecimento.

Essa segunda fase da pesquisa tem inicio com a apresentacao do quadro 6, a

seguir, contendo as categorias, unidades e subunidades de analise arroladas as
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quais os respectivos resultados séo analisados e apresentados, logo em seguida, de
acordo com os preceitos da Andlise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007).

Quadro 6 - Estruturacéo das categorias, unidades e subunidades de analise

6. 1. CATEGORIA: A DOCENCIA E O CONHECIMENTO TECNOLOGICO

6.1.1 Unidade de Analise: Desafios da profissdo docente no século XXI

6.1.1.1 Subunidade de Andlise: Desafios do contexto da sala de aula

6.1.1.2 Subunidade de Analise: Desafios advindos da gestédo escolar e extraescolar.
6.1.1.3 Sintese da Unidade de Anédlise:

6.1.2 Unidade de Andlise: Insercéo dos professores no Universo Digital
6.1.2.1 Subunidade de Analise: Contexto Pessoal

6.1.2.2 Subunidade de Analise: Contexto Escolar

6.1.2.3 Subunidade de Andlise: Indicios de superacéo

6.1.2.4 Sintese da Unidade de Analise:

6.2. CATEGORIA: A DOCENCIA E O CONHECIMENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO
6.2.1 Unidade de Anédlise: Aspectos da formacdo docente para o uso pedagdgico das
TDIC

6.2.1.1 Subunidade de Analise: Caréncia formativa para o uso pedagoégico das TDIC

6.2.1.2 Subunidade de Andlise: Indicios de preocupac¢do com aspectos pedagdgicos acerca do
uso das TDIC

6.2.1.3 Subunidade de Andlise: Auséncia de formagfes relacionadas ao uso pedagdgico das
TDIC

6.2.1.4 Subunidade de Analise: Facilidade no trato com tecnologias

6.2.1.5 Sintese da Unidade de Anélise:

6.2.2 Unidade de Analise: Usos e desafios da integracdo dos conhecimentos:
tecnoldgico e pedagdgico

6.2.2.1 Subunidade de Andlise: Os desafios impostos pelo ambiente escolar

6.2.2.2 Subunidade de Andlise: Uso apesar das barreiras

6.2.2.3 Sintese da Unidade de Analise:

6.3. CATEGORIA: A DOCENCIA E A BUSCA PELO DOMINIO DO CONHECIMENTO
TECNOLOGICO DO CONTEUDO
6.3.1 Unidade de Anélise: a reciprocidade do uso das tecnologias com relacdo aos

contelidos

6.3.1.1 Subunidade de Andlise: Conteldos e situagBes mais indicadas para o uso das TDIC




169

6.3.1.2 Subunidade de Analise: Contelidos e situag@es menos indicadas para o uso das TDIC
6.3.1.3 Sintese da Unidade de Analise:

6.3.2 Unidade de Analise: Caminhos a seguir para o dominio do Conhecimento
Tecnologico do Contetdo

6.3.2.1 Subunidade de Analise: Melhorias estruturais das unidades escolares

6.3.2.2 Subunidade de Andlise: Motivagéo pessoal e profissional

6.3.2.3 Sintese da Unidade de Analise:

6.4. CATEGORIA: A DOCENCIA E O DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO
TECNOLOGICO PEDAGOGICO DO CONTEUDO - TPACK

6.4.1 Unidade de Andlise: Desafios enfrentados pelos professores para o
desenvolvimento do TPACK

6.4.1.1 Subunidade de Analise: Desafios Estruturais

6.4.1.2 Subunidades de Analise: Desafios Formativos

6.4.1.3 Sintese da Unidade de Analise:

6.4.2 Unidade de Andlise: Motivacdes docentes para o desenvolvimento do TPACK
6.4.2.1 Subunidade de Analise: Motivagbes pessoais
6.4.2.2 Sintese da Unidade de Andlise:

6.4.3 Unidade de Anédlise: A formacé&o Inicial e continuada voltada para o TPACK

6.4.3.1 Subunidade de Andlise: Auséncia de disciplinas na formacéo inicial voltadas para a
temética das TDIC

6.4.3.2 Subunidade de Andlise: Auséncia de cursos na formacéo continuada voltados para a
tematica das TDIC

6.4.3.3 Sintese da Unidade de Analise:

A seguir apresenta-se a primeira categoria dessa segunda fase da pesquisa a

ser analisada: a 6.1 A Docéncia e o Conhecimento Tecnoldgico.

6.1 CATEGORIA: A DOCENCIA E O CONHECIMENTO TECNOLOGICO

Essa primeira categoria de analise tem por finalidade identificar na fala dos

professores, subsidios que deem indicios para se compreender a forma como esses

lidam com a tecnologia, seja no contexto pessoal ou no contexto profissional da sala

de aula.
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Suas unidades estéo divididas em dois topicos nos quais se busca elencar os

desafios da profissdo docente do século XXI, e 0 modo como esses professores

foram inseridos no universo digital das TIC e posteriormente das TDIC.

6.1.1 Unidade de Analise: Desafios da Profissdo Docente no Século XXI

Essa unidade de analise reune fragmentos textuais a respeito dos desafios

impostos a carreira docente seja por meio do ambiente escolar, seja por intermédio

de situacbes externas a esse contexto, advindas de questdes familiares,

sociopoliticas e socioecondmicas.

Os fragmentos textuais utilizados nessa unidade correspondem as respostas

arroladas na questdo 1. Sua estrutura analitica consiste em identificar possiveis

situacdes do cotidiano que tém contribuido para dificultar o trabalho dos professores,

de uma maneira geral.

SUBUNIDADE

REGISTROS

6.1.1.1 Subunidade de Andlise:
Desafios do contexto da sala de aula

4 Registros (100%)

“Hoje em dia o problema principal dos nossos colegas
(professores) novatos que chegam no colégio é lidar
com a indisciplina (dos alunos).” (P1Q1).

‘Em relagdo aos desafios do século XX, esses
meninos (0s alunos) passam a perna na gente de
longe quando o assunto é tecnologia, quando eu me
enrosco em alguma coisa eu digo: “menino, fulano me
ajuda” e isso é normal.” (P2Q1).

“O professor ndo pode ser tradicional, tem que
interagir com o0s alunos, porém, a tecnologia na
escola, para os alunos, nao é favoravel. Porque eles
nao sabem mexer no computador eles ndo sabem
mexer no celular, s6 sabem mexer em rede social.
Eles ndo sabem pesquisar. Quando vocé vai com eles
no laboratoério de informética para fazer uma pesquisa,
vocé tem que fazer a pesquisa, vocé tem que fazer o
passo a passo, por que eles ndao sabem. llusdo quem
acha que os alunos estdo interagidos com a
tecnologia, eles gostam sim da tecnologia, mas da
tecnologia que nao contribui para o aprendizado
pedagodgico.” (P3Q1).
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“Eu acho que o principal desafio é querer que o seu
aluno aprenda alguma coisa. Porque as vezes vocé
estd em sala de aula e vocé tenta uma estratégia,
tenta outra, e nem sempre vocé consegue fazer com
gue seu aluno desperte aquele interesse. Talvez pela
dificuldade do dia a dia, as vezes nédo € por aquela
forma que ele quer aprender. As vezes ele acha que a
internet € mais legal. Joguinho é mais legal. As vezes
0s préprios problemas sociais da onde ele esta
inserido contribui.” (P4Q1).

6.1.1.2 Subunidade de Analise:
Desafios advindos da gestéo escolar e
extraescolar.

4 Registros (100%)

“Eu percebo que as dificuldades hoje em dia, gira
muito em torno das drogas e das facilidades das
criancas fazerem e desfazerem, ou seja do meu ponto
de vista estes desafios ai estdo em cima da
indisciplina. E a falta de respeito, de educacdo, de
casa. A gente € preparado para dar ensino e nao
educacao familiar. Esta faltando esse elo ai da familia.
Esta rompido.”

"(P1Q1)

“Tem escola que diz: ‘se depender de equipamento eu
compro’, porque eu nao posso falar de tecnologia se
eu nao tiver o equipamento ali na escola.” (P2Q12).

“Na minha casa eu uso bastante tecnologia, nas
minhas aulas eu uso bastante tecnologia. Porém eu
tenho dificuldade para aplicar. Porque eu salvo tudo
num pen drive de oito gigas e na minha escola s6
abre de dois gigas. Eu tenho um computador na
escola e outro na minha casa. Eu ndo tenho como
ficar carregando, o material, mudando de escola pra
escola, levando uma mala e montando em cada aula
0 que eu vou aplicar. Entdo eu tenho muita
dificuldade.” (P3Q2).

“Outro problema que eu vejo na escola é quanto a
materiais, as vezes vocé quer um material, vocé vai
para a biblioteca, ndo tem. Vocé vai pedir para o
aluno comprar ele ndo tem condi¢Bes. Entdo vocé tem
gue procurar outras alternativas. Eu sempre levo
material impresso. Faco uma pesquisa e levo pra eles.
Outra coisa que eu vejo também € que nem sempre
todas as escolas te proporcionam condicoes de
trabalho. Tem escola que tem papel para fazer as
atividades, mas qualquer outra coisa vocé tem que
tirar do seu bolso. Computadores ndo funcionam,
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ficam de enfeite pegando poeira. Um funciona e o
outro do lado ja ndo funciona. S&o coisinhas que
acabam atrapalhando o seu trabalho. Interferem.”

(P4Q1).

Total de Registros 8

6.1.1.3 Sintese da unidade de analise

Nessa primeira unidade de analise, pudemos concluir que, no item 6.1.1.1,
Desafios do contexto da sala de aula, cada professor, a seu modo, caracterizou 0s
desafios docentes do século XXI, centralizando-os na figura do aluno,
principalmente, no que compete as dificuldades inerentes ao processo de
aprendizagem.

Inicialmente P1 comenta a respeito da crescente indisciplina discente que tem
se intensificado nos dltimos anos por inUmeros motivos externos ao ambiente
escolar, mas que também ocorre devido a inexisténcia de politicas educacionais
destinadas a preencher as lacunas suscitadas pelas sucessivas transformacoes
sociais descortinadas no século XXI.

De uma maneira geral, todos os professores enfatizam a dificuldade de gerar
subsidios para a aprendizagem de seus alunos sob as péssimas condi¢cbes de
trabalho oferecidas pelo Estado. O fato de haver mais cobrancas do que
contribuicdes por parte da direcdo e equipes pedagogicas também reflete a baixa
expectativa do professor a respeito da aprendizagem de seus alunos.

No que se refere a tentativa de minimizar esses efeitos por meio do uso de
tecnologias, os professores, mais uma vez, centram-se na figura dos alunos. Na fala
de P3, é possivel identificar o “mal uso” que os alunos fazem da tecnologia.
Utilizada, na maioria das vezes, para acessar redes sociais e jogos eletronicos. Para
P3, a tecnologia, sem o devido acompanhamento e disciplina por parte dos alunos,
pode atrapalhar seu desempenho escolar.

Essa visdo de P3 é corroborada no registro de P2 que reconhece o potencial
dos alunos para lidar com recursos tecnologicos, mas, sobretudo no registro de P4,
na medida em que traz consigo o mesmo tipo de preocupagédo: como estimular a
aprendizagem de alunos pouco interessados, em um ambiente escolar desprovido

das condi¢cdes minimas necessarias? Como fazer com que a escola incorpore 0s
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diversos problemas sociais que a rodeiam e os transforme em situacdes de
aprendizagem, sem trazer maiores problemas aos alunos?

Ao considerar os alunos e os desafios que emergem do contexto da sala de
aula como os principais atores do dilema escolar, os professores citam ainda outros
fatos e desafios externos a escola. Mas, até que ponto os desafios impostos
diariamente pela sala de aula sédo afetados pelos mais diversos problemas politicos,
econdmicos, sociais e culturais externos ao ambiente escolar? Onde eles
convergem, para o bem e/ou para o mal?

Essas questbes podem ser melhor analisadas sobre o prisma dos registros
contidos no item 6.1.1.2 Desafios advindos da gestédo escolar e extraescolar.

Para P1 o drama social advindo da intensificacdo do uso de drogas entre
criancas em idade escolar tem grande parcela de culpa em relagéo a forma como os
estudantes e o0s outros atores escolares se relacionam. Nesse sentido, mais uma
vez, a indisciplina e a falta de interesse dos alunos surgem como fatores
determinantes.

Para P2, problemas de gestdo escolar e a auséncia de recursos tecnologicos
tém peso sobre os resultados obtidos em sala de aula. Essa fala se repete nos
registros de P3 e P4 quando apontam para incongruéncias na gestéo e na falta de
materiais basicos, e também com os insuficientes cuidados com manutencdo nos
poucos recursos tecnoldgicos de que dispdem.

Sem entrar no mérito do preparo docente para os inumeros desafios habituais
dos processos de ensino e aprendizagem, a simples soma desses fatores indica um
cenario adverso e avesso a aprendizagem em Vvarios sentidos.

A contextualizacdo dos registros das duas subunidades aponta, ainda, que
embora alguma reacao positiva possa ser alcancada a partir de acGes inovadoras
individuais de alguns professores, seus resultados tendem a ser minimos, surtindo
pouco efeito pratico na rotina educativa dos alunos.

Para que haja de fato mudancas efetivas no cenéario explicitado pelos
entrevistados, seria necessario um envolvimento maior de todos os envolvidos no
processo, a comecgar por um maior apoio do Estado, mas principalmente dos pais
e/ou responsaveis, da direcéo, equipe pedagdgica, professores e, naturalmente, dos
alunos. Somente a partir de uma mudanca de atitude coletiva, com regras claras e

acordos sociais redefinidos € que um dado ambiente escolar poderia sofrer

alteracdes significativas a ponto de mudar sua cultura estudantil usual.
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Na préxima unidade, analisa-se como se deu a insercdo dos professores

entrevistados no universo digital.

6.1.2 Unidade de Analise: Insercao dos Professores no Universo Digital

Essa unidade corresponde ao periodo e circunstancias nas quais 0s

professores tiveram seus primeiros contatos com o computador e outras TDIC.

O intuito dessa unidade € identificar possiveis particularidades no trato com

as tecnologias que possam explicar o atual comportamento dos professores diante

dos desafios e das possibilidades didatico-pedagogicas envolvendo as TDIC. Os

fragmentos textuais utilizados nessa unidade sdo provenientes das respostas

arroladas s questdes 2, 3 e 4 respectivamente.

SUBUNIDADE

REGISTROS

6.1.2.1 Subunidade de Andlise:
Contexto Pessoal

4 Registros (100%)

“Minha insergéo, a primeira vez que eu tive contato com 0s
computadores foi no banco. (P1Q3).

“l[...] em 1994 eu estava no segundo ano de Geografia. No
finalzinho de 1993, que formaram o laboratério de informatica da
UEL (Universidade Estadual de Londrina), mas a gente nem
chegava perto. Em 1994 eu fui ser bolsista. Entdo enquanto
bolsistas a gente tinha alguns acessos que a maioria dos outros
alunos néo tinham. Ai eu comecei a aprender o MS DOS, com
aqueles disquetes desse tamanho, metade de um sulfite.”

(P2Q3).

“Foi no dia a dia mesmo, a necessidade dos alunos e a minha
necessidade, foi em casa mesmo, ho meu computador. Porque
na escola, com os computadores (da escola) ndo d4, eu
pesquiso tudo na minha casa.” (P3Q3).

“Em 1998 eu vi o pessoal falar de internet e computador e pensei
comigo que diacho é isso? Como é que funciona isso? E eu fui
fazer um cursinho de informatica, testei, odiei. Falei nunca mais
eu mexo com isso ha minha vida. Porque era aquele MS DOS.
Eu olhava aquilo e falava “gente isso ndo tem graga nenhuma é
muito chato”. Logo em seguida eu tive acesso ao Windows dai
eu comecei a mexer sozinha e ele é meio autodidata né? Vocé
vai mexendo e um a coisinha puxa outra, dai eu fui descobrindo,
fucando e nunca mais eu fiz cursinho assim, para aprender a
mexer, eu fui descobrindo sozinha, fu¢cando, testando, errando,
perguntando, mais na curiosidade. Foi na curiosidade mesmo,
em casa, comprei um computador, instalei internet, e comecei a
descobrir a mexer em casa mesmo, mexendo.” (P4Q3).
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6.1.2.2 Subunidade de Andlise:
Contexto Escolar

4 Registros (100%)

“Quando comegou a entrar tecnologia na escola ela ndo entrou
para nos professores nem para os alunos, ela entrou para a
turma da secretaria. Eu me lembro que os professores mais
antigos ficaram superdesesperados (com a chegada dos
computadores na escola), tinha gente que falava assim: ‘eu ndo
vou por nem a mao nesse negdcio ai’ [...] eu percebia
resisténcia. A maioria falou: ‘ndo vou fazer’, mas nem falou em
tentar. Ainda hoje eles s&o resistentes, porque ainda existe
(professor que ndo domina). Tem muita gente que ndo domina e
nao se interessa por que tem quem faz.” (P1Q2, 3 e 4).

“[...] pensando no computador, que é um marco né... como eram
poucos e os professores tinham medo, poucos usavam... sempre
eram 0S mesmos que vocé via ali usando o equipamento.”
(P2Q4).

“Os primeiros movimentos foram as tvs laranjinhas com a
entrada para pen drive que vieram para gente fazer uma aula
diferenciada. Isso foi em 2005, mais ou menos. Ai nés tinhamos
gue preparar as aulas diferenciadas porque estavam chegando
nas escolas também os primeiros computadores. Na época eram
bons, hoje estao sucateados.” (P3Q4).

“Entdo o pessoal se reunia no final da aula no laboratério para
aprender e discutir como usar aquilo com os alunos, porque
ninguém sabia nada. N&o teve curso nem nada. Instalou |4 e a
gente ficou assim: “e agora o que que a gente vai fazer com
isso?” precisava aprender, entdo um colega ajudava o outro. Um
sabia algo em outro colégio e passava para 0s demais e assim
por diante. No comeco foi assim, a escola instalou e a gente
comecgou a assim, um ensinava uma coisinha para o outro.”

(P4Q4).

6.1.2.3 Subunidade de Analise:
indicios de superagéo

4 Registros (100%)

“Eu trabalhava, dava aula, estudava e ainda fazia o curso de
sdbado. Logo eu senti necessidade de aprimoramento eu fui
fazer um curso. Um curso rapido. Porque eu trabalhava de dia e
estudava a noite naquela época. E sempre curioso eu fiz um
curso de sabado.” (P1Q3,4).

“Quando chegou mais maquinas, ai eu percebi que o pessoal
teve curiosidade para mexer. Eu comecei a mexer naquele
pacote Office do Linux, o BR Office. Até comecei por conta,
aprender sozinha, mas eu percebi que muita gente foi perdendo
o0 medo quando chegaram essas maquinas na escola, mas ainda
tinha muita resisténcia. Tinha gente que ndo usava. (P2Q4).

“Eu uso, na medida do possivel eu fago uso sim, de videos e
imagens. Eu peco pra eles fazerem pesquisas na internet. Eles
adoram. Mas tem salas que nem todos tem acesso a internet. Eu
ndo sei muito. Eu domino muito pouco o computador, o da escola
eu tenho muita dificuldade.” (P3Q6).

“Sempre que eu tenho oportunidade eu fago cursinho. Fago
pesquisa de como utilizar. Isso ai eu tenho feito bastante. Abro a
internet e vamos ver como € que eu posso usar isso aqui. As
vezes a gente ndo tem tempo para fazer curso € um dos
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primeiros problemas que a gente tem. E outra que eu ndo sou
muito acomodada com isso. Se eu ndo sei eu vou atras. Eu tento
descobrir uma forma de fazer. E o aprender a aprender.” (P4Q5).

Total de Registros 12

6.1.2.4 Sintese da unidade de analise

As particularidades que envolvem os primeiros contatos dos professores com
as TDIC apresentam diversas variacdes, com historias particulares a respeito de
como foram introduzidos no universo digital das novas tecnologias.

Para P1, esse primeiro contato surgiu por ocorréncia de uma oportunidade de
emprego em um banco, enquanto ainda estava na formacao inicial. Nessa fase, a
universidade e o ambiente escolar como um todo contavam com poucos
computadores. Os recursos audiovisuais mais utilizados nesse periodo eram a TV e
o0 video cassete.

Dado que vai ao encontro do depoimento de P2, quando fala a respeito da
época em que foi criado o laboratério de informatica da UEL (Universidade Estadual
de Londrina). Nesse primeiro momento, P2 comenta que, com excegao dos
bolsistas, a maioria dos alunos nao tinha autorizacdo para usa-los regularmente.

Ja para P3 e P4, a insercao tecnologica se deu de forma mais individual, em
casa mesmo, a partir do seu proprio computador. Em todos os casos a aproximacgao
com a tecnologia se deu lentamente, em doses homeopaticas, a medida que os
novos tempos e as novas demandas exigiam.

Uma vez explicitada a forma como os professores tiveram seu primeiro
contato com as novas tecnologias, questionou-se, a seguir, como se deu esse
encontro, focando nos aspectos educacionais, por meio do segundo item, 6.1.2.2
Contexto Escolar.

Uma ocorréncia comum em praticamente todos os registros foi a resisténcia
de uma parte dos docentes quando da chegada a escola dos primeiros
computadores. O “medo do novo”, como os proprios professores rotularam na
primeira tomada de dados, voltou a tona mais uma vez nesse item.

Além dos usuais computadores, distribuidos em laboratérios de informatica
nas escolas, P3 se lembra das TVs Pen drives que tirou o sono de inumeros
professores na época de sua instalacdo. No inicio, muitos tiveram dificuldades de

usa-las.
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Nos registros de P4, fica claro que, em um primeiro momento, 0S
computadores chegaram as escolas sem atributos auxiliares que pudessem amparar
0os professores para o0 uso desses novos recursos de forma pedagdgica. Ao
contrario, percebe-se que esse auxilio partiu dos proprios professores, mais
interessados e que tinham mais facilidade em lidar com tais recursos. Dessa forma,
uns ajudavam o0s outros.

Nos registros de P2, € possivel identificar que eram sempre 0S mesmos
professores que se interessavam pelos computadores recém-instalados na escola. A
partir dos registros de P1, é possivel identificar indicios de que essa resisténcia
persiste até os dias atuais.

No entanto, a profissdo docente exige dos professores comprometimento e
aprimoramento constante. Nesse sentido, observou-se, a partir do item 6.1.2.3,
Indicios de Superacéo, fragmentos textuais que atestam o desejo de se aprimorar
para o uso das TDIC.

Os registros indicam que, mesmo ainda na formacéo inicial, P1 se mostrava
interessado e disposto a aprender novos conhecimentos. Nos registros de P2,
observa-se que, depois de um dado momento, a aproximacdo dos demais
professores com a tecnologia seria inevitavel, porém, permeada por novos conflitos.

Isso fica claro a partir dos registros de P3, quando essa afirma que se esforca
e que faz uso das novas tecnologias, mas que domina pouco e tem muita
dificuldade.

Os registros de P4 indicam o perfil que mais se envolve e se interessa pelo
uso e pela busca de novos conhecimentos a respeito das TDIC.

Em uma escala hierarquica simples, a respeito de quem domina mais e
melhor as TDIC, pode-se citar a seguinte ordem: P4, P2, P1 e P3. Embora todos
facam uso, em algum grau, de acordo com a pesquisa realizada antes e depois do
curso, existe certa dificuldade em articular o conhecimento tecnolégico incipiente
gue possuem com os demais conhecimentos presentes no TPACK.

A proxima categoria de analise busca aprofundar o entendimento a respeito

da profissédo docente e sua relagdo com os conhecimentos que compdem o TPACK.

6.2 CATEGORIA: A DOCENCIA E O CONHECIMENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO
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Essa categoria de andlise busca aspectos do Conhecimento Tecnoldgico

Pedagdgico na fala dos professores a fim de identificar problemas formativos,

empecilhos advindos do contexto escolar e possiveis caminhos para superar as

limitacGes didatico-pedagdgicas impostas por essas situacoes.

6.2.1 Unidade de Andlise: Aspectos da formacdo docente para o uso pedagogico

das TDIC

Essa unidade versa a respeito de indicios de caréncia formativa para o uso

pedagogico das TDIC, bem como sinais de preocupacao, por parte dos professores

a esse respeito.

A unidade contempla, ainda, registros que atestam facilidade e entrosamento

dos professores no uso de tecnologias.

SUBUNIDADE

REGISTROS

6.2.1.1 Subunidade de Anélise:
Caréncia formativa para o uso
pedagégico das TDIC

4 Registros (100%)

“[...] para falar a verdade eu assumir uma aula de tecnologia eu
nao sei. [...] sempre chamo dois, trés (alunos) ali que sabem para
me ajudar para aula ndo emperrar e eu vou tentando levar desse
jeito..” (P1Q2)

“[...] eu tenho essa preocupagédo pedagodgica, porque eu tenho
gue pensar como € que meu aluno aprende. E quem fez
licenciatura sabe, o que aprendemos na universidade ¢é
insuficiente para gente levar isso pra sala de aula e dizer: ‘eu sei
fazer, eu sei como é que o aluno aprende’. [...] eu percebo que,
mesmo eu tendo essa consciéncia que precisa, as vezes eu sinto
dificuldade sim. Por que vocé olha e fala como?” (P2Q2, 5 € 6).

“[...] eu tenho dificuldade até hoje. Eu ndo sou da era da
tecnologia. Se pegar meu aluno ele vai saber muito mais que eu.
Ele tem muito mais coragem do que eu. A gente é da época que
ndo podia ligar a tv se ndo iria queimar. A gente cresceu com
essa ideia que a gente ndo pode mexer nas coisas. JA NOssos
alunos mexem em tudo.” (P3Q4).

“Eu penso em articular a tecnologia com o conhecimento
pedagégico, mas € algo muito dificil, nem sempre eu dou conta.
Um contelido, ou outro d&a certo, mas tem coisas que é muito
dificil. Tem que pensar em teorias de aprendizagem e na prética
mesmo, ndo d4 tempo. Eu sou padrao 40 horas entdo imagina, €
quase impossivel.” (P4Q6).

6.2.1.2 Subunidade de Andlise:
Indicios de preocupagédo com
aspectos pedagoégico acerca do uso
das TDIC

4 Registros (100%)

“A gente sempre sente necessidade.” (de capacitacio para o uso
pedagégico das TDIC). “..] todas as aulas, ndo da, entdo o
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— (Pergunta 5: Ja sentiu necessidade
de capacitacdo para o uso pedagdgico
das TDIC no contexto escolar?).

pedagédgico e a tecnologia vocé consegue associar sim, mas de
forma lenta.” (P1Q5 e 6).

‘Eu ja, eu ja. Eu penso na relagdo dos conhecimentos
tecnologicos com o pedagdgico. Eu gosto, mas o tempo todo,
n&o. E a parte mais dificil, mas eu tento. O professor ele faz uma
licenciatura de Histéria, Geografia, Quimica, seja la o que for, e
ndo tem muito essa preocupacdo pedagdgica para construir o
conteldo com seus alunos. Como fiz magistério, vocé acaba
levando isso pra sala de aula, eu percebo que, mesmo eu tendo
essa consciéncia que precisa, as vezes eu sinto dificuldade sim.
Por que vocé olha e fala como?” (P2Q5, 6 e 7).

“Sim e muito. Nés precisamos muito, muito mesmo porém se nés
quisermos fazer um curso tem que ser fora (da SEED) e dai cai
no mesmo problema: a gente faz, a gente luta busca, aprende e
guando chega na escola... (aparecem dificuldades), porque tudo
la é diferente (softwares) do que a gente aprende em outro lugar.
Porém ai tem um denominador, o que vai adiantar a se
aperfeicoar se a gente precisa dos aparelhos e a gente ndo tem.
Dentro da escola deveria ter um olhar mais diferenciado pra isso.
Porque os alunos hoje precisam.” (P3Q5).

“Direto eu sinto essa necessidade. Por mais que em relagdo a
muitos colegas eu tenho certo dominio eu sinto que tem
contetdo que eu tenho dificuldade de como ensinar isso com o
uso de tecnologia. Se vocé vai ensinar sem a tecnologia, vocé
cai naquela do tradicional. E eu tento sair do tradicional. Acaba
sendo meio contraditério né... vocé quer sair, mas ndo sabe
muito o que fazer. Eu acho que a gente precisa muito de
informacgédo nessa area.” (P4Q5).

6.2.1.3 Subunidade de Analise:
Auséncia de formacdes relacionadas
ao uso pedagdgico das TDIC

4 Registros (100%)

“Quando vocé deu o seu curso eu achei interessante porque ele
vai bem em cima disso ai (uso pedagdgico das tecnologias), mas
quase néo existe cursos voltados esse tipo de oferta.” (P1Q5).

“No aspecto da formagéo continuada eu gosto de fazer curso
fora porque pela SEED ndo me lembro de ter feito curso na
perspectiva do TPACK. Entdo se a SEED né&o te proporciona
cursos assim, vocé tem que buscar fora. Mas, dai vem o
problema do tempo, tem professor com 60 horas, ele ndo vai dar
conta de buscar cursos.” (P2Q11).

“N6s precisamos muito, muito mesmo porém se ndés quisermos
fazer um curso tem que ser fora (da SEED) e dai cai no mesmo
problema: a gente faz, a gente luta busca, aprende e quando
chega na escola... (aparecem dificuldades), porque tudo 1a é
diferente (softwares) do que a gente aprende em outro lugar.”

(P3Q5).

“Sempre que eu tenho oportunidade eu fago cursinho. Fago
pesquisa de como utilizar. Isso ai eu tenho feito bastante. Abro a
internet e vamos ver como € que eu posso usar isso aqui. As
vezes a gente ndo tem tempo para fazer curso € um dos
primeiros problemas que a gente tem. E outra que eu ndo sou
muito acomodada com isso. Se eu ndo sei eu vou atras. Eu tento
descobrir uma forma de fazer. E o aprender a aprender.” (P4Q5).
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6.2.1.4 Subunidade de Analise:
Facilidade no trato com a tecnologia

2 Registros (50%)

“Eu ligo o computador todos os dias, ou o tablet. Eu nunca fiz
curso pra isso tudo o que eu sei é de cutucar alguém que sabe
mais do que eu. Eu cutuco, um pergunta para 0 outro, ou eu fico
horas na frente do computador fazendo um monte de coisa
errada tentando aprender, até aprender. Desde o inicio eu ja
levava o video para sala, ndo tinha medo nédo.” (P2Q2).

P1?
P3?

“Eu tenho usado muito video com os alunos. Eu passo o video
depois a gente faz uma discussédo. Procuro usar imagens, muitas
imagens com eles. Eu gosto muito de foto. Quando eu nao

consigo fazer a foto eu busco na internet.” (P4Q6).

Total de Registros 14

6.2.1.5 Sintese da unidade de analise

No primeiro item analisado, 6.2.1.1, Caréncia formativa para 0 UusO
pedagdgico das TDIC, encontra-se arrolado registros que indicam um baixo nivel de
habilidade docente para o uso pedagogico das TDIC no contexto escolar.

Essa conjuntura pode ser encontrada na fala de praticamente todos os
professores entrevistados e em varios momentos da entrevista. Para compor 0s
registros dessa subunidade, foram utilizados fragmentos textuais nos quais se
percebeu maior franqueza dos professores sobre o assunto.

Enquanto P1 e P3 assumem nao ter condicdes para assumir uma aula
usando tecnologia nos moldes do TPACK, P2 e P4 afirmam compartilhar a
preocupacao pedagdgica ao fazer uso de tecnologia em suas aulas, porém admitem
que néo é tarefa facil fazer essa associagéao.

As dificuldades apontadas pelos professores para assumir um compromisso
com os preceitos do TPACK sdo as mais variadas e vao desde o despreparo da
formacdo inicial até as limitacbes impostas pelas dificeis condi¢cdes de trabalho,
incluindo a falta de tempo para aperfeicoamento.

Na sequéncia, analisou-se os registros que compdem o item 6.2.1.2, Indicios
de preocupacdo com aspectos pedagogicos acerca do uso das TDIC. A composicao
dos registros, advindos desta subunidade, sédo referentes a questdo cinco: Ja sentiu

necessidade de capacitacdo para o uso pedagogico das TDIC no contexto escolar?
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Todos os professores sinalizaram positivamente indicando que sentem de fato
essa necessidade com certa constancia. Para P1 e P2, embora essa preocupacao
com o0s aspectos pedagodgicos nas atividades propostas, sejam elas por meio de
tecnologias, ou nédo, seja algo frequente, na pratica, do dia a dia escolar é
extremamente dificil fazer essa relacéo.

Para explicar a complexidade envolvida nesse processo, a questdao das
dificuldades existentes no ambiente de trabalho surge, mais uma vez, na fala dos
professores como um agente limitador. Os registros de P3 e P4 dao conta de que a
deficiéncia estrutural de uma parte consideravel das escolas para abrigar novas
abordagens envolvendo o uso de tecnologias € tdo carente quanto a formacéo
docente para introduzi-las na perspectiva do TPACK.

De modo geral, os professores sentem necessidade de capacitacdes desse
tipo, mas também esclarecem que ndo é comum encontrar cursos na vertente
integradora e diferenciada do TPACK. Isso, por si s@, torna mais dificil a integracédo
dos conhecimentos necessarios para articular teoria, pratica e o uso de tecnologias.

Esse é o tema do proximo item: 6.2.1.3 Auséncia de formacdes relacionadas
ao uso pedagogico das TDIC. Com excecdo de P4 que possui um perfil mais
autdbnomo e dinamico, preferindo buscar informacdes por conta propria, por meio de
pesquisas e tutorias, os demais professores, P1, P2 e P3 afirmam n&o ser comum
encontrar cursos a respeito de tecnologias relacionadas a referenciais didaticos-
pedagogicos.

Para P2 e P3 a SEED n&o proporciona cursos nessa vertente, sendo
necessario ir busca-los em outras instituicbes. Ao serem obrigados a deixar o
modelo de formacédo continuada oferecido pela SEED, os professores apontam outra
dificuldade, a questdo do pouco tempo disponivel, além dos intervalos
proporcionados pelas “janelas” entre uma aula e outra, ou entre uma escola e outra.

Apesar das inumeras dificuldades de ordem formativa e estrutural, pelo
menos dois dos entrevistados apresentam, em seu discurso, sinais de usos
frequentes das TDIC em suas aulas. O que pressupde certa facilidade, pelo menos
em lidar com recursos basicos de tecnologia.

Para P2 e P4, usar recursos audiovisuais como apoio as aulas é algo natural.
Ao analisar seus registos, foi possivel identificar indicios de motivacdo pessoal, ndo
apenas para aprender a fazer uso das TDIC, mas também para continuar

aprendendo a respeito do tema.
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Como se trata de professores em ultimo estdgio profissional, em vias de se
aposentar, encontrar esses indicios nos registros foi uma surpresa gratificante.
Afinal, se existem diversos limitadores que dificultam a aproximacéo docente com as
TDIC, sem a existéncia de motivacdo pessoal, para que haja a busca continua pela

aprendizagem, dificilmente os professores avancariam nos niveis de conhecimento

do TPACK.

Pensando nos desafios pessoais e profissionais para se alcancar maiores

niveis de entendimento a respeito do TPACK, desenvolveu-se a proxima unidade de

andalise.

6.2.2 Unidade de Andlise: Usos e Desafios da Integracdo dos Conhecimentos

Tecnologico e Pedagdgico

Esta unidade trata dos limitadores que dificultam uma maior aproximacao dos

conhecimentos tecnoldgico e pedagdgico no ambiente escolar. Apresenta indicios

de superagédo, por parte dos professores, de tentar vencer essas barreiras apesar

das limitacGes formativas e institucionais.

SUBUNIDADE

REGISTROS

6.2.2.1 Subunidade de Analise: Os
desafios impostos pelo ambiente
escolar

4 Registros (100%)

“O contetudo e o pedagoégico eu acho que ndo ha nenhuma
dificuldade. Eu acho que o tecnolégico vai emperrar na escola se
ela tem, ou ndo maquinario.” (P1Q10).

“Eu tenho vontade de alcangar esse entendimento por que eu
gosto de tecnologia, mas eu acho que me falta tempo. Trabalhar
40 horas por semana e dizer assim: ‘eu vou fazer um curso’, as
vezes € longe eu acabo me desanimando, tenho muito o que
fazer, pra mim o que me motivaria a buscar mais conhecimento é
ter tempo.” (P2Q11).

“Quanto aos desafios para nos professores, primeiro tem que ter
boa vontade. Segundo, vocé tem que ter paciéncia porque vocé
tem que aprender e voltar a estudar. E no contexto diério nosso,
a gente tem muita coisa para se fazer. Entdo vocé vai para aquilo
que é mais facil, alguns encaram esses desafios.” (P3Q6).

“Eu acho que é vocé poder unir esses dois. O maior desafio é
esse, vocé tem o conhecimento pedagodgico, vocé tem a
metodologia mas vocé inserir a tecnologia nisso é o grande
pensar da questdo. Como fazer isso? De que maneira fazer? Eu
procuro respostas pra isso, tenho procurado alguns sites que
tratam desse assunto, mas parece que todo mundo tem esse
mesmo guestionamento: como fazer isso? Eu penso que a gente
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tem que estar buscando respostas pra isso todos os dias. Porque
ndo tem uma receita pronta, porque as vezes o que funciona em
um contelido, no outro vai ter que ter outra formula para ter éxito.
Isso se constroi na pratica, Até por que é uma coisa muito nova.”
(P4Q6).

6.2.2.2 Subunidade de Andlise: Uso
apesar das barreiras

4 Registros (100%)

“A minha relagdo é assim, ndo todas as aulas, mas quando eu
guero fazer alguma coisa (usando a internet) uso a senha do wi
fi. Uns entram outros ndo. Depende muito porque existe salas e
salas. O meu desafio é a sala de aula, aquela que é possivel a
gente tenta, ndo assim de uma forma 100%, com todas as aulas
desse jeito, porque infelizmente o aluno enjoa.” (P1Q6).

“Eu ja tive turmas que usar tecnologias foi um desafio maior, mas
dai eu falei: 'se eu ndo usar e ficar s6 no giz’ - sobretudo de
alunos mais velhos - tem alunos que se falar: ‘vamos usar o
celular para fazer uma pesquisa’, ndo funciona. Por que ele nao
vai querer ver a parte pedagobgica, ele sé quer a parte de
entretenimento da internet. Ja houve casos que tive que mudar a
senha da internet para evitar problemas maiores. Entdo eu ja tive
turmas que eu tive problemas, mas ndo que tive que deixar, eu
minimizei o uso das tecnologias.” (P2Q9).

“Eu uso, na medida do possivel eu fago uso sim, de videos e
imagens. Eu peco pra eles fazerem pesquisas na internet. Eles
adoram. Mas tem salas que nem todos tem acesso a internet. Eu
ja pensei em desistir de tudo e ficar sé com o livro. Por que dai
gue horas que eu vou viver? Mas eu procuro porque o aluno
pergunta... Eu ndo sei muito. Eu domino muito pouco o
computador, o da escola eu tenho muita dificuldade.” (P3Q6).

“Eu tenho usado muito video com os alunos. Eu passo o video
depois a gente faz uma discussdo. Procuro usar imagens, muitas
imagens com eles. Eu gosto muito de foto. Quando eu nao
consigo fazer a foto eu busco na internet.” (P4Q6).

Total de Registros

8

6.2.2.3 Sintese da unidade de analise

Nesta unidade foram analisados os desafios que limitam o uso das TDIC no

gue se refere ao ambiente escolar e 0 seu uso, mesmo que esporadico.

A primeira subunidade, 6.2.2.1, Os desafios impostos pelo ambiente escolar,

registrou além dos ja conhecidos limitadores citados anteriormente pelos

professores, como a deficiéncia estrutural das escolas na fala de P1 e a questao da

auséncia de tempo explicitada por P2 e P3, registrou-se, também, outra forma de

desafio, subjetivo aos dois primeiros, ou seja, o desejo pessoal e intransferivel de

querer estar sempre se aprimorando.
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A vontade individual de aprender e de estar em constante contato com o0 novo
foi constatada nos registros de P3 e P4 com mais intensidade. Independentemente
dos desafios inerentes ao contexto escolar, o desejo de aprender surge nos registros
como algo primordial para evoluir enquanto profissional e como ser humano.

Na fala de P4, foi possivel observar ainda a preocupagcdo em como fazer a
juncd@o e relacionar os conhecimentos pré-estabelecidos no TPACK. Para P4, os
conhecimentos pedagogicos e do contetdo séo inerentes a funcéo docente, por isso
acredita-se que a auséncia, ou o dominio limitado do conhecimento tecnoldgico, &
gue pbe em xeque o aprofundamento do TPACK por parte dos professores.

Na subunidade 6.2.2.2, Uso apesar das barreiras, estdo arrolados registros
que indicam o uso de tecnologias pelos professores, mesmo que de forma
esporadica e/ou sem as devidas correlacfes descritas no TPACK.

Para P1, o uso de tecnologias na sala de aula ocorre apenas eventualmente
e, na maioria das vezes, sem grandes planejamentos, ou acdes didatico-
-pedagogicas elaboradas previamente.

Embora P1 faca pouco uso das TDIC em suas aulas, a forma mais comum é
por meio de videos expostos na TV Pendrive e de pesquisas a partir do celular dos
alunos, conectados ao wifi das escolas nas quais leciona. Isso quando o ambiente
da sala de aula esta favoravel, ja que a indisciplina dos alunos é citada por P1 em
outros momentos como um importante desafio a ser vencido.

Para P2, a indisciplina dos alunos também tem influéncia na forma como o
professor planeja suas aulas e p6e em préatica suas a¢bes. Em alguns casos, P2
acredita que o discurso tradicional funciona melhor do que o uso de tecnologias. O
gue néo significa abandonar totalmente as TDIC, apenas diminuir o uso em alguns
casos mais extremos.

Essa postura também é assumida por P3, na medida em que atribui 0 uso
esporadico das TDIC em suas aulas ao pouco tempo livre disponivel e ao pouco
dominio que possui das tecnologias.

Ja para P4, o uso das TDIC em suas aulas é algo frequente fazendo parte do
seu dia a dia escolar. Essa postura de P4 de assumir as TDIC como instrumento
auxiliar continuo de suas aulas suscitou um novo questionamento. Sera que as TDIC
oferecem suporte a todo tipo de conteddo? Sera que existem conteddos mais

propicios, ou menos propicios para serem articulados ao uso de tecnologias?
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Sendo assim, na proxima categoria de analise essas e outras questfes sdo

analisadas a luz dos preceitos do TPACK.

6.3. CATEGORIA: A DOCENCIA E A BuscA PELO DoMiNIO DO CONHECIMENTO
TECNOLOGICO Do CONTEUDO

Essa categoria de analise tem por finalidade reunir subsidios que indiquem
quais contetdos sdo mais indicados e contraindicados para serem trabalhados a
partir do uso de tecnologias. A relevancia desse levantamento justifica-se em duas
frentes: a primeira diz respeito a identificacdo de possiveis conteldos mais propicios
ou ndo de serem trabalhados por meio do conhecimento tecnolégico do conteddo. A
segunda atua no sentido de investigar, a partir dos resultados, se o fato de haver, ou
nao, influi diretamente na frequéncia com que os professores fazem essa integracéo
de conhecimentos.

Essa categoria também promove o debate a respeito de possiveis caminhos a
seguir para que os professores dominem o Conhecimento Tecnolégico do Conteudo,

ao longo da sua pratica docente.

6.3.1 Unidade de Andlise: A Reciprocidade do Uso das Tecnologia em Relacao aos
Conteudos

Esta unidade versa a respeito de haver maior, ou menor sintonia, na juncao
de determinados contetdos com as TDIC. Espera-se que a analise dos resultados
contribua para identificar possiveis padrbes de uso, ou da auséncia do uso, de

tecnologias vinculadas a contetdos especificos.

SUBUNIDADE REGISTROS

4 Registros (100%)

“Eu acho que todos os contetidos sdo aconselhaveis,
_ . sdo indicados, tudo vocé pode procurar, tudo vocé
6.3.1.1 Subunidade de Analise: | hode pesquisar.” “[...] depende muito da disciplina da
Conteudos e situacdes mais sala de aula, mas eu gosto muito de usar tecnologia
indicadas para o uso das TDIC | com os alunos do sexto ano. Eles ficam fascinados.
Se vocé pega o filminho da Ménica e do Cebolinha
falando alguma coisa sobre os astros, os meios de
orientagao eles ficam apaixonados.” (P1Q7 e 9).
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“Eu acho que sim. Pensando em conteudos, como o
das placas tectonicas, eu acho que € muito mais facil
ele (aluno) aprender (por meio das TDIC), do que eu
dar um texto pra ele ler. Tem conteddo que ndo tem
como trabalhar sem tecnologia. Eu vou dar um
exemplo, eu acho Guerra Fria um contetudo abstrato e
eu gosto de trabalhar Guerra Fria com tecnologia com
video. Por que, quando vocé fala, Guerra Fria, Cortina
de Ferro, Muro de Berlin, o aluno ndo entende nada e
eu amo esse assunto.” (P2Q7 e 9).

“Sim. Tem os mais indicados e 0s menos indicados.
Tem contetdos que eu ja pensei em dar de um jeito
legal para despertar a curiosidade dos alunos, de um
jeito que ndo seja macante. Tem conteddo que &
muito dificil. [...] vulc&o ja é mais facil, vocé consegue
até visualizar o vulcdo entrando em erupcao no
momento certo. Olha o diferencial!” (P3Q7).

“Ah os (conteudos) fisicos sdo mais faceis. Eu acho
gue eles sdo mais faceis pra gente trabalhar com a
tecnologia. Eu acho que eu uso mais com 0s
(conteudos) fisicos, tem mais opcao. E eu acho que
eu gosto mais dos aspectos fisicos, por isso que eu
tenho facilidade em usar.” (P4Q7).

6.3.1.2 Subunidade de Anélise:
Conteudos e situacbes menos
indicadas para o uso das TDIC

4 Registros (100%)

“Agora coisas que eu acho que n&o vale a pena
mexer? eu acho que no meu ponto de vista nao tem,
pra mim tudo é possivel mexer. Ou de uma forma
mais profunda ou mais light.” (P1Q9).

“[...] se eu for trabalhar conceitos e pensadores da
Geografia, eu particularmente ndo consigo ver de que
forma trabalhar esses conteudos usando a tecnologia.
A ndo ser que eu pegue um video de uma pessoa
falando, mas eu ndo vejo 0 mesmo resultado pratico
do caso da placa tectbnica. Por que, tem contetdos
gue a leitura € essencial, como na questéo de
conceitos.” (P2Q7).

“[...] as eras geoldgicas, por exemplo, sdo muito
complicadas vocé trabalhar usando tecnologias.
Como vocé vai conseguir visualizar uma era? [...] eu
estou falando das eras como um todo. E muito dificil,
€ muito complicado. Eu ja procurei, eu ja pesquisei na
internet e ndo achei nada que me agradasse. Dai se
nao me agradou como € que eu Vou passar para o
aluno? E dai se eu tenho essa dificuldade? (P3Q7).

“Os aspectos humanos ddo um pouco mais de
trabalho em vocé pensar na tecnologia adequada em
vocé usar. Quando vocé fala dos aspectos humanos
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os politicos dai mais emblematico pra vocé pensar
como voceé trabalhar isso e até pra vocé atrair a
atencdo dos alunos é mais dificil também.” (P4Q7).

Total de Registros 8

6.3.1.3 Sintese da unidade de analise

Nesta primeira unidade de analise da terceira categoria, discutiu-se a respeito
das relacbes existentes entre o conhecimento do conteldo e o conhecimento
tecnoldgico.

A subunidade 6.3.1.1, Conteudos e situacfes mais indicadas para o uso das
TDIC, reuniu registros que ponderam a respeito dos conteudos mais indicados para
se trabalhar a tecnologia em sala de aula.

Todos os entrevistados concordam que, de fato, existem contedudos mais
propicios de serem trabalhados por meio das TDIC. Para P1, havendo disciplina por
parte dos alunos, todos os contetdos podem ser associados a tecnologia. Alguns
dos conteudos elencados por P1 sdo aqueles mais préoximos das Ciéncias Naturais,
como o0s que sao trabalhados no sexto ano do Ensino Fundamental. Entre eles,
orientacao e astronomia.

De acordo com P2, P3 e P4, os conteudos fisicos como: Placas tectonicas e
vulcanismo sdo mais faceis de serem associados as TDIC. Para P2 o uso da
tecnologia, seja por meio de imagens, videos ou animacbes favorece a
aprendizagem dos alunos se comparado a leitura de um texto sobre o assunto. Essa
visdo é corroborada pelos registros de P3 quando comenta a respeito de conteudos
que sdo mais dificeis de despertar a curiosidade nos alunos. Diferentemente de
guando estamos lidando com conteddos que envolvem fenbmenos naturais, mais
interessantes aos olhos dos alunos. Na visdo de P4, existem mais opc¢des de
recursos tecnoldgicos quando se trata de conteudos fisicos em detrimento dos da
area de humanas.

Analisando por essa perspectiva, questionou-se ainda a respeito dos
contetdos menos favoraveis a associacao com as TDIC.

Seguindo a tendéncia inicial, P1 mantém sua posicao de que nao ha conteudo
gue nao possa ser trabalhado por meio do auxilio tecnolégico. Para P2, ao abordar
conteudos mais tedricos, como conceitos, 0 uso da tecnologia pouco tem a

acrescentar em comparacado com conteudos fisicos. Nesses casos, P2 acredita que
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a leitura € imprescindivel. Para P3, alguns contetdos abstratos, como o conceito de
era geologica, podem ser mais facilmente compreendidos por meio de uma aula
tradicional, usando quadro e giz. Seguindo esse raciocinio, P4 acredita que o0s
aspetos humanos sdo menos suscetiveis de serem trabalhados por meio das TDIC.
Da mesma forma, P4 acredita que esses sdo conteudos mais dificeis de atrair a
atencado dos alunos, seja como o auxilio das TDIC ou ndo.

Mas como alcancar esse entendimento a respeito dos tipos de conteudos
mais adequados a determinadas metodologias e tecnologias? Os caminhos a seguir
para o dominio do Conhecimento Tecnolégico do Contetdo é o tema da préxima

unidade.

6.3.2 Unidade de Analise: Caminhos a Seguir para o Dominio do Conhecimento
Tecnolégico do Conteudo

Esta unidade discute possiveis saidas para que os professores em formacao
inicial e continuada alcancem, ao longo da sua carreira, 0 dominio do Conhecimento
Tecnoldgico do Conteudo.

Parte-se do principio que esse dominio pode levar uma vida toda de trabalho
e dedicacdo, devido as dificuldades impostas pelo ambiente escolar, pela profisséo
docente e pela prépria dindmica de evolugdo das TDIC. Assim, espera-se, com a
analise dos resultados, oferecer um norte para dar inicio a essa longa caminhada de

preparacao e dedicacdo a profissdo docente.

SUBUNIDADE REGISTROS

4 Registros (100%)

6.3.2.1 Subunidade de Andlise:
Melhorias estruturais das unidades

escolares pouco se usa. De 20 (apenas) 3 ou 4 funcionam.” (P1Q4).

funciona. O meu esta la guardado néo consigo usar.” (P2Q4).

“O tablet que nés ganhamos do governo ndo da para usar, é uma
pena, é um tablet bom e bonito, mas néo é util. Infelizmente ele é
lento, as vezes ele ndo abre. Entdo o meu do jeito que chegou,
tentei usar algumas vezes e ndo consegui. Empacotei de novo,
lacrei e esta |4 guardado. [...] embora os computadores sejam
lentos iguais aos tablets, porque sdo da mesma marca e do
mesmo fornecedor, entdo estdo |4 tem uma sala bonita, mas

“O meu tablet ndo funcionou desde o comecgo, por isso eu nem
levo pra escola. Na minha escola eu vi uma professora usando o
tablet que veio do Estado. Porque o resto (dos professores),
todos reclamaram que o tablet ndo funciona. E de fato ndo




189

“Os tablets ndo funcionaram nem dois dias. N6s nem usamos os
tablets. Inclusive 0 meu eu paguei o conserto. Esta la no
conserto e nao tem o que fazer. Nenhum tablet funciona. Nossal
Quando a gente soube que ia vir o tablet a gente ficou... (feliz)...
eu mesma fui uma que levou o tablet para a sala de aula, porque
ele funcionou trés vezes. Eu levei para a escola, mostrei para 0s
alunos, os alunos acharam legal. Eu ja achei que néo iria ter
mais livro de chamada, nem mais nada dessa forma mecénica.
Hoje tudo esta na era digital ndo sei porque nés ainda estamos
escrevendo tanto.” (P3Q4).

“Outro problema que eu vejo na escola é quanto a materiais, as
vezes vocé quer um material, vocé vai para a biblioteca, nao tem.
Vocé vai pedir para o aluno comprar ele nao tem condicdes.
Entdo vocé tem que procurar outras alternativas. (P4Q1).

6.3.2.2 Subunidade de Analise:
Motivacdo pessoal e profissional

4 Registros (100%)

“Entdo compete ao professor fazer o que? pesquisar, ser curioso
ele tem que pesquisar. Ele olha, ele ouve, ele tenta entrar no
site, aquele site sugeriu outro. Entdo, professor tem que ter
curiosidade, a partir do momento que ele se interessa e é curioso
ele vai associando com os conteudos de cada serie. Depende
muito do interesse do professor, mas ele tem que ter
conhecimento. Depende dele. Tem que ter interesse. Tem que
ter conhecimento de tecnologia.” (P1Q8).

“Eu acredito que eu tenho que estudar mais mesmo. Eu tenho
gue estudar mais principalmente a questdo tecnol6gica para
saber como eu vou encaixar esses outros dois conhecimentos.
Eu tenho vontade de alcancar esse entendimento por que eu
gosto de tecnologia, mas eu acho que me falta tempo, tenho
muito o que fazer, pra mim o que me motivaria a buscar mais
conhecimento é ter tempo.” (P2Q10 e 11).

“Tem que partir de cada um o interesse, por exemplo, se vocé
nao tem interesse em alguma coisa vocé nao faz. Se vocé nao
precisa daquilo vocé ndo vai. E a necessidade... O cara ja esta
faltando dois, ou trés anos para se aposentar ele nédo vai querer
mais nada ndo. Mas tem alguns que nao... mas, na hora de jogar
o conteudo dele ai eu vejo que tem mais dificuldade.” (P3Q8).

“Dificil hein, s6 usando, buscando. Ndo tem um caminho, s&o
véarios. Vocé tem que ver o que melhor se adequa ao conteudo, a
sua necessidade a realidade daquela sala de aula. [...] Eu
procuro respostas pra isso, tenho procurado alguns sites que
tratam desse assunto, mas parece que todo mundo tem esse
mesmo guestionamento: como fazer isso? Eu penso que a gente
tem que estar buscando respostas pra isso todos os dias. Porque
ndo tem uma receita pronta, porque as vezes o que funciona em
um conteddo, no outro vai ter que ter outra formula para ter éxito.
Isso se constréi na pratica, Até por que é uma coisa muito nova.”
(P4Q6 e 9).

Total de Registros

8

6.3.2.3 Sintese da unidade de analise




190

Os caminhos advindos da andlise dos registros apontam em trés direcdes. A
primeira refere-se a necessidade de readequacao da estrutura escolar para receber
e manter as TDIC, de modo que o ambiente educacional da sala de aula favoreca a
articulacéo dos conhecimentos isolados e interrelacionados do TPACK.

A segunda arremete a motivacdo pessoal e profissional para que o0s
professores sintam-se ndo apenas a vontade para buscar novos conhecimentos,
mas também tenham prazer nisso. Para tanto, diversas alteracdes de cunho politico
e administrativo devem ser levadas em consideracao.

E por ultimo, a ser analisada na proxima categoria de analise, a questdo da
formacao docente.

No tocante as melhorias estruturais, primeiro caminho apontado, utiliza-se
como exemplo de ma gestdo dos recursos publicos, vinculados a politicas
educacionais, a compra pelo Governo do Estado do Parana de tablets para serem
distribuidos aos professores efetivados na rede estadual de ensino.

A forma como foi feito todo o processo lembra as praticas mais primitivas de
insercao de tecnologia na escola que sdo justamente aquelas mais criticadas pelos
pesquisadores da area.

A mera insergdo de recursos tecnolédgicos, sem os devidos cuidados didatico-
pedagdgicos, associada ao minimo dominio da maquina, de nada serve, sendo para
adornos desnecessarios.

De acordo com P1, P2 e P3, os tablets funcionaram muito pouco, em alguns
casos, menos de uma semana. Os professores, em sua maioria, nao viam utilidade
naquele aparelho, sobretudo funcionando em péssimas condicfes e limitados pela
auséncia de internet nas alas do interior das escolas.

Atualmente, a pouca eficiéncia estrutural das escolas para abrigar as TDIC,
associadas a atividades educativas, tem sua parcela de culpa no pouco uso que 0s
professores fazem da tecnologia. Nesse sentido, P4 e P1 apontam, mais uma vez,
para as deficiéncias estruturais das escolas que pdem a perder as poucas iniciativas
de professores engajados em fazer uso pedagdégico das TDIC.

O outro caminho citado diz respeito a motivacado pessoal e profissional dos
professores em exercicio para lidar com novos conhecimentos e novos desafios
escolares.

Para P1, P3 e P4, compete ao professor ter o interesse e a curiosidade para

buscar novos conhecimentos, a comecar pelo conhecimento tecnolégico, mais dificil
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de ser assimilado, partindo do principio que esse ja domina os conhecimentos
pedagdgicos e do conteudo.

Essa visdo é compartilhada por P2 na medida em que aponta o conhecimento
tecnolégico como o mais dificil de ser associado aos dois primeiros conhecimentos.
Outro ponto importante dessa discussao, e que se encontra registrado na fala de P2,
diz respeito ao atual regime de trabalho docente que, pouco, ou em nada favorece o
encontro, a aproximacao e a articulacdo dos conhecimentos que formam o TPACK.

Para P4, alcancar o nivel de entendimento adequado acerca do
Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo, e dos demais conhecimentos que integram
0 TPACK, s6 pode ser possivel por meio de muita dedicacdo e anos de docéncia.
Afinal, parte consideravel desses conhecimentos € revelado na pratica e por meio da
experiéncia diaria envolvendo os conhecimentos do conteddo, pedagdgico e
tecnoldgico e suas interconexdes.

A compreensao a respeito dos desafios que emperram o desenvolvimento
cognitivo do TPACK por parte dos professores é o tema da proxima categoria de

analise.

6.4 CATEGORIA: A DOCENCIA E O DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO TECNOLOGICO
PEDAGOGICO DO CONTEUDO - TPACK

Essa ultima categoria de analise discute aspectos da profissdo docente no
gue se refere ao uso da tecnologia, na perspectiva do TPACK. Esta dividida em trés
unidades: a primeira se preocupa com o0s desafios impostos pelo sistema
educacional brasileiro, seja de ordem estrutural, ou com relacéo a questédo formativa.
A segunda unidade faz um debate acerca das motivacdes pessoais e externas ao
universo docente, objetivando o dominio do TPACK. E a terceira unidade discute a
necessidade da insercdo do TPACK na formacdo continuada de professores e 0s

desafios que advém desse modelo.

6.4.1 Unidade de Andlise: Desafios Enfrentados pelos Professores para o
Desenvolvimento do TPACK

Essa unidade reune indicativos acerca dos desafios estruturais e formativos
no que se refere ao desenvolvimento do TPACK na pratica docente hodierna.
Identificar quais sé@o esses desafios € o primeiro passo para criar condi¢cbes para

supera-los. Assim, espera-se, em um primeiro momento, que o0s resultados
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analiticos expressem a origem dos problemas identificados e, em um segundo

momento, aponte possiveis solu¢des para minimiza-los.

SUBUNIDADE REGISTROS REGISTROS

4 Registros (100%) Registros (%)

“O conteudo e o pedagogico eu acho que ndo ha
nenhuma dificuldade. Eu acho que o tecnolégico vai
emperrar na escola se ela tem, ou n&o maquinario. E
igual uma biblioteca sem livros, para que se possa usar
a tecnologia € preciso que haja o aparato necessario
para o professor trabalhar associado ao conhecimento
dele. Meu colégio hoje dispde de um laboratério (de
informatica) mas € um laboratério muito lento com
internet muito fraca” (P1Q2 e 10).

“Eu penso que vocé ter um lider em uma escola que se
preocupa com isso faz toda a diferenca. [...] as vezes, o
professor é cheio de vontade mas ele chega na escola
e a TV Pen Drive quebrou e ninguém substituiu, entédo a
coisa é complicada. Uma das coisas é ter uma equipe
pedagdgica que entenda e abrace a causa. Uma equipe
pedagdgica que te abafe também nao ajuda. Sem
recursos nédo da para unir os conhecimentos.” (P2Q12).

“As politicas publicas olharem pra isso. N&do adianta eu
fazer (cursos) e chegar l4 (na escola) e ndo ter nada.
Entdo nés temos N problemas que talvez a gente ndo
vai conseguir resolver.” (P3Q9).

[...] nem sempre todas as escolas te proporcionam
condicdes de trabalho. Eu trabalho em duas escolas,
em uma vocé tem papel para fazer as atividades, mas
gualquer outra coisa vocé tem que tirar do seu bolso.
Computadores ndo funcionam, ficam de enfeite
pegando poeira. Um funciona e o outro do lado j& ndo

6.4.1.1 Subunidade funciona. S&o coisinhas que acabam atrapalhando o
de analise: desafios seu trabalho. Interfere.” (P4Q1).
estruturais
4 Registros (100%) Registros (%)

“Antes de mais nada eu acho que nas escolas tinha que
partir do diretor. Ele deveria tentar trazer para dentro
das escolas experiéncias como a sua que ja fez um
trabalho direcionado para dar uma palestra, para dar
um curso, comegar assim, a falar sobre o assunto e de
repente uma escola de informatica vir ali e oferecer um

6.4.1.2 Subunidade
de analise: desafios
formativos
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curso. Mas mesmo que tem uma palestra sobre o
assunto, poucos se interessam, as coisas acontecem,
mas vai do interesse, se vocé quer ir, quer participar,
quer fazer, a coisa acontece. Se néo, fica tudo do
mesmo tamanho.” (P1Q12).

“Eu ainda ndo domino, por mais que eu fico brigando
com o computador eu ainda ndo tenho conhecimento
pra isso. Eu tenho ideias, mas me falta a parte técnica.
Eu tenho a parte pedagdgica, a de conteddo, mas me
falta a parte técnica. Eu acho que o desafio maior ndo
€ nem a questao do pedagdgico, porque o professor faz
tempo que esta estudando, eu acho que o desafio maior
€ mais o tecnolégico mesmo. Eu acredito que a
tecnologia é mais pratica, por que o contelildo, vocé nao
sabe, vocé estuda e vocé aprende, agora tem coisa que
€ mais pratica, eu acredito que a tecnologia é mais
pratica. Para mim ela é mais pratica € usando que se
aprende, mas ndo sei eu acho que eu ainda nao tenho
essa ousadia de fazer.” (P2Q10).

“Quais os desafios? Primeiro vamos partir do eixo, eu
quero, entdo ja esta 6timo. Buscar novos cursos. [...]
Porque eu gosto, eu vou atras, eu busco... s que
dentro de um contexto educacional, ndo é s6 Geografia,
tem matematica, histéria, portugués — que se uma
professora ndo quer... e dai?” (P3Q9).

“l...] quando a gente fala desse conhecimento
tecnoldgico, desse dominio tecnolégico com o
pedagdgico dai comeca a complicar, porque as vezes
vocé tem dominio de alguma coisa em tecnologia —
porque a tecnologia é muito ampla — ela tem uma
infinidade de coisas para vocé dominar. Entdo para
vocé chegar nesse consenso e dominar o pedagdgico,
o tecnoldgico, fazer a juncao dos dois para que se
chegue a um resultado positivo € muito dificil. Mas de
repente vocé conhece o contelido, tem o conhecimento
pedagégico, as metodologias para vocé trabalhar os
contetidos, mas quando se fala do conhecimento
tecnoldgico, nem tudo vocé consegue colocar
tecnologia. Pelo menos eu falo por mim. Hoje, dizer que
eu tenho um conhecimento tecnolégico de tudo que
possa me facilitar a sala de aula, ndo tem, muita coisa
nova surge.” (P4Q10).

Total de Registros
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6.4.1.3 Sintese da unidade de analise

Essa primeira unidade de andlise da quarta categoria traz um assunto
recorrente, mas com foco no desenvolvimento do TPACK pelos professores, levando
em consideragéo, os desafios que limitam o seu dominio, seja na formag&o inicial ou
na formacéo continuada.

N&o ha como falar de desafios da formacédo docente sem levar em conta a
questado estrutural da profissdo e das péssimas condi¢des de trabalho ja abordadas
anteriormente nesta pesquisa sob outro viés.

Esse tema é posto em pauta mais uma vez para delimitar os principais pontos
negativos da relacdo docente com o uso de tecnologias na escola, a partir da visédo
dos professores, e para indicar caminhos a melhoria das condi¢des de trabalho e da
formacgéo docente a médio e longo prazo.

A subunidade 6.4.1.1, Desafios Estruturais, reine os registros que expdem a
situacdo atual em que se encontra uma parte consideravel das escolas publicas do
Parana. Em todos os registros, foi possivel identificar sinais de pouco esmero em
relacdo a manutencédo periddica dos poucos recursos tecnologicos disponiveis nas
escolas.

A internet lenta, insuficiente ou inexistente, e os laboratorios de informética
com maquinas quebradas e/ou ultrapassadas foram os campedes de reclamacdes.
Para P1, para que os professores possam usar de ferramentas tecnoldgicas, essas
devem primeiro existir e funcionar nas escolas.

Para P2 e P3, as politicas publicas precisam olhar com mais aten¢éo para a
guestdo da insercdo da tecnologia nas escolas. Mais que isso, faz-se necessario
gue as liderancas escolares estejam alinhadas com esses novos anseios dos alunos
que, por sua vez, arremetem aos processos de ensino e de aprendizagem. De outra
forma, dificimente a direcdo das escolas vai atentar para a manutencdo dos
recursos tecnoldgicos como uma necessidade de primeiro grau. Normalmente, o que
ocorre é que a manutencéo dos aparelhos s6 é efetivada quando outros problemas
da escola, considerados mais importantes pela direcdo, encontram-se sanados.

Outro ponto relevante dessa discussao advém do registro de P2 quando
aponta para a necessidade de a equipe pedagdgica estar em sintonia com esses
novos pressupostos. Nao apenas para apoiar acbOes didatico-pedagdgicas,

embasadas em tecnologias, mas também para dar suporte e guarida quando houver
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a necessidade de contrapor visbes retrogradas sobre o tema, inclusive com a
direcdo da escola e dos 6rgaos superiores.

Para P4, esse descompasso entre a escola que se almeja e a que se tem
hoje interfere diretamente no processo de formacdo docente que a literatura
cientifica aponta como mais proxima do ideal. Na qual se espera 0
comprometimento continuo dos professores e equipe pedagdégica com o
aprofundamento do uso das TDIC associado aos preceitos do TPACK.

Esses apontamentos sdo relevantes na medida em que a discussao a
respeito da formacao docente para o uso das TDIC fica prejudicada se nédo forem
considerados 0s aportes técnicos e aspectos estruturais das escolas para facilitar o
entrosamento e a experiéncia docente com as tecnologias no seu dia a dia escolar.

Dito isso, passamos para o préoximo item desta unidade, a subunidade 6.4.1.2,
Desafios Formativos. Para P1, a mudanca do atual paradigma perpassa inicialmente
por questdes estruturais e administrativas das escolas. Independentemente do apoio
dos oOrgdos superiores, a direcdo deve querer buscar alterar o estado atual das
coisas, captar cursos e palestras para serem difundidas na instituicdo para,
gradualmente, ir surtindo efeitos positivos.

Em um segundo momento, havendo condi¢cdes estruturais e formativas que
possibilitem ao professor um maior envolvimento com as TDIC, os registros de P1,
P2, P3 e P4 convergem para o mesmo ponto. A vontade do professor em querer
fazer parte dessas mudancas.

De acordo com os registros de P1, de pouco adianta haver cursos, palestras e
outras formacgOes para aproximar os professores do uso das TDIC se esses ndo
tiverem interesse em participar. Para P2, o fato de gostar de tecnologia pode ser um
facilitador, mas usar esse conhecimento na pratica € primordial, afinal esse é o mais
distante da maioria dos professores. E preciso exercita-los constantemente para
manté-los vivos e atualizados na memdria e para facilitar sua articulagdo com os
demais conhecimentos presente no TPACK.

Para P4, fazer a articulacdo entre os conhecimentos € a parte mais dificil do
processo. Sobretudo quando nédo se domina completamente um dos conhecimentos.
Nesse sentido, o conhecimento tecnoldgico surge como o mais complexo de ser
obtido, uma vez que exige atualizacdo e revisitagdo constantes.

Mas, se os atuais desafios docentes perpassam por questdes estruturais e

formativas, e se as estruturais muitas vezes independem das escolas e as
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formativas tém relagéo direta com motivacdes pessoais e profissionais, como gerar
subsidios para promover mudancas reais no atual paradigma escolar?
A préoxima unidade de andlise busca dialogar com a questdo motivacional dos

professores a fim de buscar indicios de como promové-la para o uso das TDIC.

6.4.2 Unidade de Analise: Motivacfes Docentes para o Desenvolvimento Do TPACK

Esta unidade tem por objetivo investigar que motivacdes influenciam os
docentes a buscar por novos conhecimentos a respeito das TDIC. Para melhor

mapear esses registros, dividiu-se a unidade em duas subunidades: a que trata de

motivacfes pessoais e a que diz respeito a motivacdes nao pessoais.

Ao analisar os resultados, espera-se encontrar subsidios para explicar, ao

menos em parte, o comportamento dos professores a respeito do uso das TDIC no

contexto escolar.

SUBUNIDADE

REGISTROS

6.4.2.1 Subunidade de Andlise:
motivacdes pessoais

4 Registros (100%)

‘A gente tenta fazer essa integracdo de conhecimentos, o que
me motiva é o interesse, o conhecimento, 0 gosto. Vocé tem que
ter gosto por aquilo que vocé esta fazendo. Se eu me interesso
por isso eu vou aprofundar.” (P1Q11).

“Eu acho que quem escolheu ser professor tem que saber que
ele vai morrer estudando isso ai ndo tem como ser diferente, seja
0 conteldo de Geografia seja a parte técnica ele vai ter que
estudar o tempo todo. Este € um desafio que hoje nés ainda
temos (estimular a pratica do TPACK no contexto escolar). Se
usar mera tecnologia ja é dificil, imagina entdo usar integrada.
[...] pra mim o que me motivaria a buscar mais conhecimento é
ter tempo.” (P2Q8, 11 e 12).

“Eu néo tenho ele (dominio TPACK) completo. Eu tenho
dificuldades. Cada dia chega uma coisa nova. Cada dia tem que
aprender mais, eu ndo estou construida ainda. Cada dia tem um
desafio e o maior desafio € o do conhecimento, a sede do
conhecimento. De estar se atualizando, buscando pesquisando,
lendo, indo atras, mexendo, perdendo o medo do computador.
Tecnologia é complicada. Como que eu vou incentivar esse
professor? Ah é muito complicado, porem nada € impossivel né,
basta ter boa vontade. Ja cansei de ouvir professor falar que nao
quer saber ndo, ele fala que ndo quer dor de cabeca, vai pelo
mais facil.” (P3Q11).

“O resultado de sala de aula. Se a gente ver que esta dando
certo que os alunos estdo gostando... E que vocé esta vendo,
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gue esta dando resultado positivo, vocé vai atrds. Quando vocé
gosta do que vocé faz vocé vai atras. Eu acho que é vocé gostar,
querer. Eu acho que o professor precisa ter iniciativa de
conhecer essas coisas para ele poder aplicar na sua pratica. Eu
acho que s6 com a pratica mesmo, conhecendo de que maneira
que esse conhecimento tecnolégico vai ajudar ele, de que
maneira aliar esse conhecimento tecnolégico com conteudo,
porque essa eu acho que é a grande dificuldade. Dizer que tem
uma receita pra isso, ndo tem. Entdo é a gente buscar
informacdo. SO buscando a formacdo para poder aplicar o
TPACK e s6 cabe ao professor buscar esse conhecimento.”

(P4Q11 e 12).

Total de Registros 4

6.4.2.2 Sintese da unidade de analise

Apesar desta unidade de andlise contar com apenas uma subunidade, a
6.4.2.1, Motivacfes pessoais, até aqui foi possivel identificar, nos registros, outras
fontes motivadoras indiretas, ja citadas em outros momentos, mas que podem
influenciar na decisdo dos professores de encarar ou ndo mais esse desafio.

Entre essas motivacOes, pode-se citar o desenvolvimento de politicas
publicas voltadas para o incremento dos materiais didaticos disponiveis nas
unidades escolares, como projetores, teldes, lousas digitais, tablets, internet rapida,
etc., além da atuacao das liderancas das escolas no sentido de estimular o uso das
TDIC, durante as aulas, com o intuito de tornar sua pratica frequente e habitual. O
envolvimento maior da equipe pedagdgica no sentido de dar subsidio técnico e
didatico as atividades que contemplem as TDIC também se faz necessario. A
criacdo de parcerias entre as escolas e outros 0Orgaos publicos, ou privados
especializados em promover cursos de tecnologia, de modo que palestras e cursos
com esse Vviés estejam sempre disponiveis aos docentes e a toda a equipe
pedagdgica a custos menores e horarios diferenciados.

Essas e outras medidas auxiliam na aproximacdo dos professores com a
tematica das TDIC, mas somente a motivacdo pessoal tem o poder de direciona-los
ao centro do debate e da pratica propriamente dita. Porém, essa busca é algo muito
pessoal, e mesmo assim sofre os efeitos de causas externas como €& possivel
perceber a partir da analise a seguir.

Buscou-se elencar aqui as principais motivacbes encontradas nos registros
dos professores entrevistados, visando o desenvolvimento do TPACK na sua pratica

docente.
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O que motivaria P1, por exemplo, € o fato de se identificar com o assunto, de
ter despertado nele o interesse em se aprofundar. Mas, a proximidade de poucos
meses da aposentadoria pode ter papel decisivo nessa escolha, ou ndo. Essa é uma
decisdo muito particular.

Para P2, a motivacdo para se aprofundar nos conhecimentos presentes no
TPACK deveria ser a propria carreira docente. Uma vez que, em tese, 0S
professores deveriam ser eternos aprendizes. Outra situacdo apontada por P2
refere-se a questdo do pouco tempo disponivel para atualizacdes, cursos e
palestras. Assim, mais uma vez, situacdes externas ao desejo pessoal do professor
atravessa o caminho do desenvolvimento do TPACK.

Para P3, o desafio maior € justamente o de manter-se em constante
atualizacao e aperfeicoamento. P3 comenta, ainda, que o fato de estar em fim de
carreira parece gerar em alguns professores um sentimento contrario ao do
aprimoramento, preferindo o que €& mais facil ao invés de buscar por novos
conhecimentos e novos desafios. Outro ponto interessante abordado por P3 é em
relacdo a cobranca dos alunos. O professor precisa estar atento ao retorno que suas
aulas tém dado aos alunos, e a partir dai dimensionar e planejar possiveis
alteracdes em sua pratica.

A motivacdo para o0 desenvolvimento dos conhecimentos presentes no
TPACK para P4 reside nos resultados obtidos em sala de aula. Se o professor
ultrapassar a barreira do medo do novo e inserir as TDIC na sua pratica docente,
sera por meio dos resultados positivos alcancados que ele sera motivado a buscar
por mais conhecimentos a esse respeito.

Mas, para que os professores deixem sua zona de conforto e busquem por
novos conhecimentos sobre as TDIC, os registros de P1, P2, P3 e P4 apontam na
mesma dire¢do. E preciso que os professores tenham um minimo de conhecimento
sobre tecnologia, que esses estejam envolvidos e que gostem de lidar com essa
tematica.

Portanto, se a motivagdo pessoal é primordial, para estarem motivados, 0s
professores precisam conhecer ao menos 0 basico sobre tecnologias, mas como
esta atualmente essa relagcdo na formacéo inicial e na formacao continuada? Esse é

o tema da préxima unidade de analise.
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6.4.3 Unidade de Analise: A Formacéao Inicial e Continuada Voltada para o TPACK

Como vimos até aqui, a motivacdo pessoal dos professores é fundamental

para que estes busquem por novos conhecimentos sobre as TDIC. No entanto, para

se sentirem motivados a utilizar tecnologias em suas aulas, esse precisam ter algum

dominio sobre elas.

Assim, buscou-se, com essa unidade, fazer uma analise a respeito de como a

formacéo continuada tem tratado desse tema com os professores.

SUBUNIDADE

REGISTROS

6.4.3.1 Subunidade de analise:
auséncia de disciplinas na formacao
inicial voltadas para a temética das
TDIC

2 Registros (50%)

“Os cursos de licenciatura podiam ter uma disciplina de
preferencia durante um ano igual existe o estagio (criar uma
disciplina), de tecnologia, uso e exploracdo de tecnologia.”

(P1Q8).

“[...] sendo uma professora de Geografia eu tenho que pensar
como é que meu aluno aprende e quem fez licenciatura sabe, o
gue aprendemos na universidade é insuficiente para gente levar
isso pra sala de aula e dizer: ‘eu sei fazer, eu sei como é que o
aluno aprende’. Pelo menos na minha época faltou essa parte
pedagégica. Eu acho que o professor tem que conhecer didatica
e ndo so isso, claro. A partir do momento que vocé entra na sala
de aula e sente essa falta tem que sair para fazer curso.” (P2Q6).

P3?
P4?

6.4.3.2 Subunidade de andlise:
auséncia de cursos na formacgéo
continuada voltados para a tematica
das TDIC

4 Registros (100%)

“Quando vocé deu o seu curso eu achei interessante porque ele
vai bem em cima disso ai (uso pedagdgico das tecnologias), mas
guase nao existe cursos voltados esse tipo de oferta. Porque néo
uma pos graduacdo voltada ao pedagdgico em cima da
tecnologia? A escola poderia chamar alguém para dar um curso
assim, mas e o recurso?” (P1Q5).

“Sem recursos ndo da para unir os conhecimentos. No aspecto
da formacé&o continuada eu gosto de fazer curso fora porque pela
SEED n&do me lembro de ter feito curso na perspectiva do
TPACK. Entéo se a SEED néo te proporciona cursos assim, vocé
tem que buscar fora. Mas, dai vem o problema do tempo, tem
professor com 60 horas, ele ndo vai dar conta de buscar cursos.”
(P2Q11).

“Os cursos devem ser enderegcados para a tecnologia mesmo.
Como usar um computador. O conhecimento pedagégico e do
conteudo ele (professor) tem. O professor ndo tem conhecimento
do uso (da tecnologia). [...] se nés quisermos fazer um curso tem
que ser fora (da SEED)” (P3Q5 e 12).
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“Eu acho que esta faltando mais formacao continuada. Porque
tem cursos na formacéo continuada que sao 6timos. S6 que eu
acho que eles estdo se detendo muito s6 naquela formacéo
bésica, principalmente quando se trata de tecnologia. As vezes
tem sim cursos de tecnologia embora este ano o CRTE
(Coordenacéo Regional de Tecnologia na Educacéo) fechou. O
pessoal foi remanejado e voltaram para a sala de aula. Entdo a
gente estd sem formacdo continuada em tecnologia. Entdo a
gente precisa ter mais.

Tem professor que ndo domina 0 basico, tem que ter curso
basico. Mas para quem ja domina o basico, tem que ter
aperfeicoamento. Outros niveis e a gente ndo esta tendo. Ja faz
dois anos que eu estou procurando um curso que aprofunde
mais e eu ndo encontro. Tem curso de 40 horas mas tudo de
formagdo basica. Ai eu vou |4 e acabo ajudando elas a darem o
curso. E chato é desagradével isso.” (P4Q12).

Total de Registros

6

6.4.3.3 Sintese da unidade de analise

De uma maneira geral, 0os registros apontam para uma graduacdo permeada
de limitacbes com relacdo aos aspectos didatico-pedagoégicos. Naturalmente, na
época em que a maioria dos professores entrevistados se formaram, o envolvimento
da educacdo com as TDIC estava apenas no inicio. Assim, ndo ha muito o que
analisar sobre esse periodo distinto.

Na subunidade 6.4.3.1 Auséncia de disciplinas na formacéao inicial voltadas
para a tematica das TDIC, discute-se apenas dois registros, o de P1 quando sugere
aos cursos de licenciatura a aquisicdo de uma disciplina na graduacdo que
contemple o uso pedagdgico das TDIC. E o registro de P2 ao discorrer a respeito
das deficiéncias formativas de sua formacdo inicial. Para P2 a auséncia de
determinados conteudos s6 é sentida mais fortemente a partir do ingresso na sala
de aula. E lidando na pratica, com situagdes de ensino e aprendizagem, que as
caréncias formativas emergem.

Se é ao longo do percurso profissional que se sente a necessidade de
aprofundamento conceitual a respeito dos processos de ensino e de aprendizagem,
como a formacdo continuada tem lidado com a insercdo das TDIC nos processos
educativos?

Esse é o tema da proxima subunidade, 6.4.3.2 Auséncia de cursos na
formacéao continuada voltados para a tematica das TDIC.

Em diversos momentos do curso de tecnologia promovido para 0s

professores PDE, ouviu-se comentarios positivos a respeito do formato das
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atividades e do seu carater inovador. Seguindo essa tendéncia, 0s registros
evidenciam a caréncia formativa existente quando o assunto é TDIC e 0s processos
de ensino e aprendizagem.

Os cursos, normalmente, ou tém carater apenas tecnolégico ou quando
associados a educacdo, tratam tdo somente de algum software especifico para
trabalhar determinados contedudos, mas sem a preocupacdo de relacionar os
conhecimentos tecnolégico, pedagogico e do conteudo.

Essa fala pode ser constatada mais fortemente nos registros de P1, P2, P3 e
P4, quando esses ddo énfase a importancia da articulagdo dos conhecimentos
presentes no TPACK e quando indicam que ha pouca oferta de cursos tratando
desta tematica, principalmente em se tratando dos cursos oferecidos pela SEED.

Ter que buscar por cursos fora da SEED, amplifica os desafios formativos na
medida em que o pouco tempo disponivel dos professores ndo € suficiente para
encampar outros momentos de reflexdo docente, além daqueles nos quais 0s
professores ja dedicam boa parte do seu tempo livre.

Outro ponto levantado por P4 é a crescente necessidade de formacao
continuada em TDIC em outros niveis, além do basico usualmente trabalhado nesse
tipo de formacado. Esse tipo de formacdo mais elaborada é enderecado aqueles
profissionais que vém se dedicando h& algum tempo ao uso das TIDC e, que agora,
precisam ampliar seus conhecimentos nessa area.

Promover abordagens contendo situacbes de ensino e aprendizagem por
meio das TDIC ainda hoje é algo dificil de encontrar. Seja porque essa area ainda
esteja reformulando seus modelos de acao, ou seja, porque ainda ndo haja pessoas
suficientemente capacitadas para ministrar tais cursos, essa € uma demanda que
cresce, dia apos dia.

Uma vez explicitada a categorizacdo dos dados, parte-se, na sequéncia, para
a construcdo do metatexto no qual os resultados apresentados nas sinteses das

unidades de analises sdo confrontados com os referencias tedricos da pesquisa.
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7 RESULTADOS DA PESQUISA - PARTE I

De acordo com Sampaio e Coutinho (2012), diversas pesquisas tém
explorado o TPACK, no sentido de investigar seu desenvolvimento e aplicacdo pelos
docentes nas suas préticas letivas. No entanto, as autoras afirmam que a avaliagdo
da “qualidade desta integragéo da tecnologia educativa nem sempre € a mais fiavel,
baseando-se, muitas vezes, apenas na autoavaliacdo dos professores pelas
respostas dadas em questionarios e/ou entrevistas” (SAMPAIO; COUTINHO, 2012,
p. 39).

Uma investigagdo mais rigorosa do desenvolvimento do TPACK requer,
segundo Harris, Grandgenett e Hofer (2010, p. 3834), a triangulacdo de diferentes
dados, provenientes de autoavaliacGes (por meio de entrevistas, inquéritos etc.), da
observacao direta e dos recursos de ensino (tais como planos de aula) utilizados.

Assim, este capitulo tem como objetivo aprofundar a andlise a respeito das
relacbes estabelecidas entre os professores e as TDIC por meio dos aspectos
relacionais entre os resultados analiticos dos dados categorizados e os referenciais
tedricos da pesquisa.

A construcdo dessa nova rede de dados esta organizada de acordo com 0s
preceitos da Anélise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2007).

A compreensdo acerca das relacdes estabelecidas entre os professores e as
TDIC perpassa por diversas outras questbes de ordem pratica, administrativa e
estruturais, referentes ao contexto escolar. Essas sdo questdes relevantes e nao
podem ser deixadas de lado, sob pena de se perder as adversidades nas quais 0s
professores encontram-se imersos.

Para discorrer com propriedade a respeito de como os professores usam ou
nao usam as TDIC, faz-se necessario primeiro, esclarecer pontos importantes da
rotina e das condi¢des de trabalho desses professores.

Dessa forma, ao se analisar os dados da primeira unidade: 6.1.1 a respeito
dos desafios da profissdo docente, entendeu-se que ao invés de os professores
apontarem questdes de ordem formativa no manejo das TDIC, como era esperado,
centralizaram a figura do aluno, colocando situagcbes relativas ao processo de
aprendizagem, indisciplina e falta de interesse. Em um segundo momento,

caracterizam as dificuldades encontradas nas condi¢des de trabalho oferecidas pelo
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Estado. Assim, foram englobadas desde situa¢gbes de cunho social e familiar, como
a violéncia, a indisciplina, o uso de drogas, até questdes de ordem estrutural das
escolas, como a auséncia ou a insuficiéncia de materiais e recursos didatico-
pedagogicos.

Ao ser questionado a respeito da qualidade do ensino ou do uso das TDIC na
sua prética, o professor tende a apontar motivos e ndo incluir-se na questao. O uso
frequente do “discurso da falta”, como € popularmente conhecido nos cursos de
capacitacdo, estd em consonancia com os trabalhos de (AQUINO, 1996;
GASPARINI; BARRETO; ASSUN(;AO, 2005; CODO; GAZZOTTI, 2006; MILANI;
FIOD, 2008; ALVES, 2010; VARANI; SILVA, 2010; ROSSO; CAMARGO, 2011,
OLIVEIRA, 2012; ROSSO; CAMARGO, 2012), entre outros. Mas até que ponto 0s
elementos constituintes do “discurso da falta” dos professores influem em suas
praticas docentes?

De acordo com Rosso e Camargo (2011), o desinteresse, o desrespeito, a
indisciplina e as salas lotadas sdo reconhecidos como as situacdes que mais
desgastam os docentes em seu ambiente de trabalho, podendo gerar inclusive
problemas de saude.

Quando questionados a respeito da eficiéncia das TDIC para potencializar os
processos de ensino e aprendizagem, os professores mais uma vez focam na figura
dos alunos e no “discurso da falta”. No registro de P3, por exemplo, constata-se o
“‘mal uso” que os alunos fazem da tecnologia quando a ela recorrem para acessar as
redes sociais e jogos eletronicos.

De acordo com Nagumo (2014), existem poucas pesquisas destinadas a
compreender os motivos que levam os alunos a fazer uso de celulares em sala de
aula. Entender essas motivacfes pode auxiliar na exploracdo desse recurso na
educacdo. De modo geral, os alunos fazem uso de seus celulares por estarem
entediados, por terem momentos de tempo livre, ou por querer se comunicar e entrar
nas redes sociais. Esse tédio dos alunos pode significar, entre outras coisas, um
distanciamento dos seus interesses e aspectos culturais, bem como a auséncia ou
insuficiéncia de didlogo no processo educativo.

De acordo com Antonio (2010), n&o é o celular ou o desejo reprimido de estar
conectado que incentiva o aluno a indisciplina, mas sua antipatia pelo professor. Se

nao fosse o celular a desviar a atencao dos alunos seria a bolinha ou o avido de

papel.
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Com o intuito de encontrar alternativas para adequar mais essa demanda da
rotina escolar, nos Ultimos anos tem crescido o niumero de pesquisas a respeito de
Mobile learning’” (GEDDES, 2004; SHARMA; KITCHENS, 2006; BROWN, 2010;
EISENBERG, 2007) ou o estudo sobre aprendizagem por meio de aparelhos
portateis ou moveis. Entre esses aparelhos estdo os smatrphones ou simplesmente
aparelhos celulares.

Entre as funcionalidades que podem ser usadas para fins educativos
destacam-se: a pesquisa por meio da internet, o dicionario, a camera, bluetooth,
SMS, jogos, calculadora, entre outras (COSTA, 2013).

A viséo pouco trabalhada a respeito do potencial tecnolégico desperdicado
dos alunos é percebida nos registros quando trazem preocupacdes acerca de como
estimular a aprendizagem em ambientes escolares pouco favoraveis, consumidos,
muitas vezes, por inUmeros problemas de ordem social.

Essas questbes pesam de uma maneira ou de outra nos resultados
alcancados na pratica docente. Entretanto, vale lembrar que embora a grande
maioria dos referenciais desta pesquisa apontem as TDIC como grandes aliadas do
professor, inclusive como estratégia para minimizar a falta de interesse dos alunos,
nao se espera que o uso de tecnologia nas aulas seja solugcédo para os problemas
acima apontados.

Para Moran (2000a), as tecnologias devem ser encaradas como instrumentos
facilitadores dos processos de ensino e de aprendizagem, ndo sdo, portanto,
alternativa para resolver os dilemas do ensinar e do aprender. Ao se apropriar do
conhecimento tecnolégico em apoio a sua pratica pedagdgica, os professores
tornam-se pesquisadores em servico e, por meio da pesquisa e das experiéncias
diarias com seus alunos, aprendem e ensinam a partir do que estudam, assumindo
também o papel de mediadores desse processo.

Na busca de compreender a forma como os professores se relacionam com
as TDIC atualmente, analisou-se a trajetdria de inser¢cado desses no universo digital.
O fato de a maioria s ter tido contato prolongado com computadores depois de
adultos e muito tempo depois de formados interfere na forma como esses lidam com

a tecnologia atualmente.

7 O termo Mobile learning, ou m-learning refere-se a aprendizagem mével. Optou-se por ndo traduzir
para o portugués por serem conceitos amplamente utilizados na literatura atual sem tradugéo.
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Para Prensky (2001), parte dos professores atuais é imigrante digital que se
comunica por meio de uma linguagem desatualizada e trabalha para ensinar uma
populacdo de alunos que se comunicam em uma linguagem inteiramente nova,
dindmica e flutuante.

Ao se olhar para a trajetdria dos professores por meio dos registros, chega-se
a conclusdo que, mesmo depois que 0os computadores comegaram a fazer parte do
cenario escolar, o receio de aproximar-se de tal tecnologia impedia um contato
maior. A resisténcia comeca a diminuir com a chegada de novos equipamentos,
como a TV Pendrive. O auxilio mutuo entre os professores foi fundamental para o
sucesso desse programa, jA que 0s registros apontam que sempre havia
professores que se destacavam mais que outros no trato com as TDIC.

Independentemente do uso de tecnologia, a profissdo docente pede
aprimoramento constante. Santos e Weber (2012) destacam que a ampliacdo do uso
das novas tecnologias na atual sociedade exige novos olhares para as préticas
pedagogicas dentro e fora do contexto escolar. Apesar das dificuldades enfrentadas,
0s registros indicam que houve momentos de superacdo em relacdo a forma como
os professores vém lidando com os recursos tecnoldgicos, desde a sua inser¢cao no
cenario escolar. Mas, ainda estao distantes de alcancar um entendimento integrado
desse dominio.

O aprofundamento da pesquisa a respeito da docéncia e sua relacdo com 0s
conhecimentos que compdem o TPACK revelaram a insuficiéncia de condi¢des para
lidar tanto com o Conhecimento Tecnoldgico isolado, quanto com 0s que necessitam
de sua integragéo.

A ineficécia frente ao conhecimento tecnolégico é a primeira barreira para a
integracdo dos demais conhecimentos, mas ndo é a Unica (VALENTE, 1999a;
ALMEIDA, 2010; GOES; LINHARES, 2012; SOUZA; LINHARES, 2012; TEIXEIRA,
DANTAS; MENDES, 2010; MORAN, 2008; 2013; MARINHO et al., 2013; GATTI e
BARRETO, 2009).

Se ainda hoje existem barreiras para o dominio do Conhecimento
Tecnologico, entre a maioria dos professores, a sua coeréncia aos demais
conhecimentos que integram o TPACK esta distante de se efetivar.

Os motivos apontados pelos professores para ndo assumirem compromisso
com os preceitos do TPACK sédo os mais variados, e vao desde o despreparo

oriundo da formacéao inicial até as limitacbes impostas pelas dificeis condicbes de
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trabalho, incluindo a falta de tempo para aperfeicoamento e a desmotivacao pessoal
com a prépria carreira.

Ao serem inqueridos a respeito de sentirem necessidade de capacitacédo para
0 uso pedagégico das TDIC no contexto escolar, os professores sinalizam
positivamente, embora reconhecam o nivel de complexidade envolvido nessa tarefa.
Outro limitador para a prética do TPACK é o fato de ndo ser comum encontrar
cursos na vertente integradora e diferenciada do TPACK (VESPASIANO; PRATA-
LINHARES, 2015).

A auséncia de formacdes relacionadas ao uso pedagoégico das TDIC amplia
0s desafios pessoais e profissionais para se alcancar entendimento a respeito do
TPACK.

Os principais desafios que limitam o uso das TDIC no ambiente escolar

citados nos registros podem ser observados na figura a seguir:

Figura 14 - Desafios que limitam o uso das TDIC por professores
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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Entre os desafios impostos pelo ambiente escolar, como limitadores do uso e
do aprimoramento do TPACK pelos professores, cita-se o convivio social entre
alunos/professores e alunos/alunos e os perigos advindos dos arredores das
escolas, no caso de regides de risco social. O fator preponderante desse primeiro
desafio é a questdo da indisciplina que pode vir associada, em alguns casos, a
violéncia fisica.

Outro limitador, a auséncia de tempo dos professores (LIMA; LOUREIRO,
2012) para se dedicar a formacdes continuadas com o viés tecnoldgico, ou de outros
temas, também é lembrada nos registros em diversos momentos. Essa situacao €
gerada a partir do proprio contexto profissional, no qual se encontra sistematizado
de tal maneira que a vida pessoal desses profissionais, muitas vezes fica em
segundo plano.

Nesse sentido, ao relacionar os registros é possivel concluir que a resisténcia
a busca pelo dominio do Conhecimento Tecnoldgico € o maior desafio para o
aprofundamento do TPACK por parte dos professores. Entre as limitagbes que
impedem a aproximacdo dos professores com esse conhecimento esta o fato de
haver poucos cursos voltados para o uso pedagoégico de tecnologias. E mesmo
guando encontram cursos assim, 0s demais limitadores aqui elencados contribuem
para que os professores se distanciem desse objetivo.

Ao identificar o Conhecimento Tecnolégico como o mais distante da maioria
dos professores, deu-se continuidade ao trabalho buscando investigar contetdos
para serem articulados por meio da tecnologia. Buscou-se subsidios para aprofundar
a andlise a respeito das relagbes entre o conhecimento do conteddo e o
conhecimento tecnologico.

Em uma sala de aula tradicional, por exemplo, ou mesmo naquelas nas quais
se faz uso de tecnologia, porém desvinculadas do Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico, o professor trabalha os conteidos de uma maneira textual e linear,
enquanto os alunos recebem essas informagfes sem interesse e sem saber o que
fazer com elas (KENSKI, 2005). Para Sturmer (2011), incorporar as TDIC ao
cotidiano das aulas e aos conteudos € um dos principais desafios do Ensino de
Geografia na contemporaneidade.

De acordo com o0s registros, os conteudos indicados para se trabalhar por
meio de tecnologia em sala de aula sao aqueles proximos das Ciéncias Naturais,

como 0s que sdo trabalhados no sexto ano do Ensino Fundamental, como
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astronomia e orientagdo, por exemplo. Os contetdos oriundos da Geografia Fisica
como: Placas tectbnicas, vulcanismo, climatologia, entre outros, também estédo
relacionados aos tipos de contetdos interessantes para o trabalho por meio da
tecnologia.

De acordo com os registros, esse tipo de conteudo apresenta melhores
opcbes para o uso de recursos tecnoldgicos do que os conteudos de Geografia
Humana, porque os conteudos fisicos sdo concretos e envolvem fenémenos
naturais, mais interessantes aos olhos dos alunos (TOLEDO; TAKAYAMA;
BOUROTTE, 2014).

O uso de tecnologia, seja por meio de imagens, videos ou animacdes,
favorece a aprendizagem desses conteudos se comparado a leitura de um texto, por
exemplo, porque a linguagem escrita ndo € suficiente para dar conta da
complexidade das representacbes das explicagbes em Geociéncias (COMPIANI,
2002), dai a relevancia da aplicacdo tecnoldgica para representar esses tipos de
fenbmenos.

Ja os contetudos mais dificeis de serem associados ao uso pedagoégico da
tecnologia referem-se a conceitos e aspectos humanos da Ciéncia Geografica, como
demografia e economia, por exemplo. Ao abordar esse tipo de conteddo é mais
dificil para o professor manter a atengéo dos alunos, independentemente do uso das
TDIC.

Analisar conteudos geograficos mediados por TDIC é recente, mas
fundamental para avancar no entendimento do Conhecimento Tecnolégico do
Conteudo.

Alcancar entendimento acerca do Conhecimento Tecnoldgico do Contetdo e
dos demais conhecimentos que integram o TPACK exige experiéncia. A articulacédo
entre esses conhecimentos ocorre na pratica e por meio do convivio diario dos
conhecimentos do TPACK e suas interconexdes (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Nesse sentido, a integracdo experiencial que envolve o dominio dos
Conhecimentos Pedagogico e do Conteudo por professores em servico € algo que
deve ser aproveitado no processo de desenvolvimento do TPACK.

Os cursos de formagdo continuada devem ser pensados para abrigar a
integracdo experiencial desses professores, de modo que seus conhecimentos
facilitem a integracdo com os demais componentes do TPACK. A deficiéncia

estrutural das escolas também surge como limitador, haja vista que a auséncia de
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equipamentos e recursos materiais prejudica qualquer tentativa, mesmo que
individual, de inovacao tecnolégica pedagogica (HACK, 2007).

A ma gestdo dos recursos publicos, vinculados a politicas educacionais
equivocadas, refletem direta e indiretamente na qualidade da educacéo ofertada nas
escolas. A compra pelo Governo do Estado do Paranad de tablets para serem
distribuidos aos professores efetivados na rede estadual de ensino é um desses
desencontros. A mera insercdo de recursos tecnologicos, sem cuidados didatico-
pedagogicos, associada ao minimo dominio tecnolégico, de nada serve, sendo para
adornos desnecessarios (VALENTE, 1999b). De acordo com os registros, os tablets
funcionaram brevemente. Os servicos de internet lentos e insuficientes, juntamente
com laboratérios de informatica ultrapassados e carentes de manutencao, refletiram
a situacao de despreparo na insercéo de recursos tecnolégico nas escolas.

Discutir as limitacdes estruturais das escolas se faz necessario porque implica
direta e indiretamente no debate acerca de aspectos formativos dos professores
(MOREIRA; LATINI, 2008).

Um dos mais importantes e resistentes desafios, o desejo pessoal de romper
a inércia profissional (ARRUDA, 2001) e inovar na pratica docente é fator
determinante para evoluir, ndo apenas enquanto profissional, mas também como ser
humano. Esse desejo pessoal de aperfeicoamento constante esta ligado também a
construcdo do perfil docente defendido por Novoa (1991) e ao conceito de professor
reflexivo (SCHON, 2000).

Mas, como dar inicio a essa sequéncia de eventos comportamentais e
promover motivacdo nos professores? Os registros da pesquisa apontam que a
motivacdo para o desenvolvimento dos conhecimentos presentes no TPACK reside
nos resultados positivos obtidos em sala de aula.

Portanto, cursos envolvendo o uso das TDIC no ensino devem privilegiar
alternativas de integracdo com a pratica docente para que o professor em formacgao
faca experimentos em sala de aula utilizando os conhecimentos aprendidos.

Para se lancarem nesse desafio tecnoldgico e deixarem sua zona de conforto,
faz-se necessario que os professores sintam que realmente dominam, a0 menos em
parte, esse novo conhecimento. Mais que isso, recomenda-se que esses estejam
envolvidos de tal maneira com as TDIC que se sintam a vontade para usa-las,

sintam prazer ao usa-las. Em outras palavras
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[...] a saida de um circuito inercial ou circuito de gozo se da quando o
sujeito experimenta um novo discurso, inicialmente pelo surgimento
do desejo do outro via uma demanda externa, por exemplo, que da
um start, causa alguma insatisfacdo ou oferece algum gozo
alternativo. Nesse momento intervém o sujeito, que pode romper
com a repeticdo e entrar numa nova fase. Mas é preciso que a nova
posicdo seja sustentada, que parece ser o papel da transferéncia.
(ARRUDA, 2001, p. 213).

A revolucdo que se busca imprimir na educacdo contemporanea nao ira
ocorrer porque os professores fardo uso maior das TDIC, ocorrera quando esses
adotarem novos comportamentos (SHIRKY, 2012).

Esse formato de formacgéo pedagogica envolvendo o modelo do TPACK com
acOes integradas a pratica docente pode ser um comeco para toca-los, de tal
maneira que essa pratica passe a fazer parte definitivamente do seu modo de
lecionar, alterando, gradativamente o seu comportamento.

Da-se énfase a formacdo continuada, primeiro porque parte dos
conhecimentos do TPACK é melhor compreendida e ampliada a partir da propria
experiéncia de sala de aula. E segundo, porque a formacéo inicial, de uma maneira
geral, ainda ndo prepara os professores para utilizar as TDIC (MARINHO et al.,
2013; SA, 2004; DEMO, 2009; GATTI e BARRETO, 20009).

No entanto, de acordo com Tiffin e Rajasingham (2010), o Ensino Superior ja
esta se reestruturando para atender essa demanda, embora isso ainda possa levar
um tempo consideravel.

Enguanto o Ensino Superior inicia o debate a respeito da necessidade ou néao
de uma disciplina baseada nos principios do TPACK, urge que a formacao
continuada também inove por esse caminho, possibilitando aos professores em
servico oportunidades de se reciclarem para o uso das TDIC cotidianamente
(COUTINHO, 2011).

Embora se defenda o modelo formativo do TPACK, tem-se a consciéncia de
que a completude desse conhecimento sé pode ser alcancada por meio da
influéncia mutua da experiéncia didatica, do conhecimento tecnolégico e dos
aspectos pedagdgicos. A sala de aula é o melhor laboratério para se aprender sobre
as TDIC, enquanto se faz uso delas.

As falas, experiéncias e ideias dos professores sao 0s elementos constituintes

da propria transformacédo. Ao valoriza-las, se restabelece a funcéo intelectual,
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propria da docéncia, levando-os a uma reinterpretacdo e reorganizacao dessa nova
funcdo na formacao atual (HAGEMEYER, 2004).

Os erros e acertos que as experiéncias em sala de aula possibilitam ao longo
do processo pode estimular novas formas de aprendizagem e interacdo entre 0s

conhecimentos que integram o TPACK e a prética docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideracfes aqui apresentadas buscam contribuir para a ampliacdo dos
aportes tedricos e metodologicos da teméatica abordada, bem como promover o
TPACK no contexto da formacdo de professores de Geografia. De modo geral,
objetiva-se o desenvolvimento e o fortalecimento do ambiente didatico escolar pelo
viés dessa integracdo de conhecimentos.

Iniciou-se esta tese com o objetivo de investigar as nocdes de professores de
Geografia em formacao continuada a respeito dos conhecimentos que integram o
TPACK e suas relagBes com a pratica docente.

Para alcancar esse objetivo, promoveu-se uma abordagem de ensino e
aprendizagem envolvendo o uso das TDIC na perspectiva do TPACK. Na qual
aplicou-se um questionario prévio e um posterior aos contetudos e atividades do
curso, contendo questdes relacionadas ao uso e ao entendimento dos professores a
respeito dos conhecimentos isolados e integrados do modelo conceitual TPACK e
suas relacdes com a pratica docente.

A analise inicial dos dados indicou que a relacdo dos professores com as
TDIC é limitada e ocorre por meio de a¢des pontuais de professores que possuem
maior facilidade e empatia em lidar com esses recursos, apesar das limitacoes
impostas pelo cenario escolar. Por isso, essas acdes se dao em momentos
esporadicos, quando o professor retne as condi¢cdes necessarias para desenvolver
esse tipo de atividade em sala de aula.

Desse modo, conclui-se que as TDIC ainda ndo fazem parte efetivamente das
aulas da maioria desses professores, seja por problemas instrumentais, seja por
auséncia de formacao para tal.

Com o intuito de ampliar o olhar acerca das relagbes que permeiam o uso das
TDIC pelos professores, buscou-se uma nova tomada de dados, por meio de uma
entrevista semiestruturada com quatro dos professores participantes do curso.

Optou-se pela entrevista, ao invés de analisar os efeitos dos conhecimentos
trabalhados no curso na pratica desses professores, por sugestdo da banca
examinadora de qualificacdo que propds investigar mais a fundo porque alguns

professores sdo mais propensos ao uso das TDIC em suas aulas que outros. Mais
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que isso, buscou-se investigar como favorecer o processo de identificacdo do
professor com essa tematica.

Para melhor caracterizar as relagdes entre professores e 0 uso de tecnologia,
investigou-se, a priori, o papel das TDIC na educacdo contemporanea. Primeiro por
meio das diretrizes dos Documentos Oficiais da Educacdo Basica e segundo por
meio dos referencias que tratam da formacao inicial e continuada de professores
para o uso das TDIC.

Tanto no primeiro, como no segundo caso, constatou-se haver certa
confluéncia de ideias nos referenciais em relagdo as vantagens didatico-
pedagdgicas das TDIC como aliadas dos processos de ensino e aprendizagem.
Mas, se os préprios professores, os documentos oficiais e os referenciais que tratam
do tema das TDIC no ensino convergem para 0 mesmo ponto, ou seja, a importancia
de sua integracdo a préatica docente, porque ainda ha resisténcia por parte dos
professores?

Parte da resposta para essa questao esta ligada a forma como as TDIC estéo
sendo conduzidas na formacéo inicial de professores atualmente. Apesar de ja haver
medidas mitigadoras em alguns setores da Educacdo Superior, com a adocéo de
topicos sobre o uso das TDIC em disciplinas de didatica e de estagio
supervisionado, os cursos de formacao de professores, de modo geral, ainda tém
um caminho relativamente longo até atingir a exceléncia formativa para o uso
pedagogico das TDIC.

Por outro lado, a formacdo continuada, embora careca de cuidados em
relacdo a estruturacdo dos conteudos, atividades praticas e referenciais tedricos,
pode ser a melhor alternativa, neste momento, para se desenvolver abordagens
didatico-pedagdgicas que contemplem as habilidades necessarias para integrar o
uso das TDIC ao modelo conceitual do TPACK.

Nesse sentido, defende-se que a abordagem didatica apresentada nesta
pesquisa, com o0s devidos ajustes, pode ser utilizada como modelo para outras
formacdes que visem a integracdo dos conhecimentos didatico-pedagogicos com o
Conhecimento Tecnologico.

Para se chegar nesse modelo de abordagem didatica fez-se uma retomada
dos referenciais tedricos que tratam do tema, desde os saberes docentes, tidos
como primordiais, até a inser¢do do Conhecimento Tecnolégico, culminando no
TPACK.
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A fundamentacdo tedrica foi sistematizada para balizar os referenciais
necessarios a construcdo da abordagem didatica e para promover o
aperfeicoamento da sequéncia didatica utilizada no curso.

Os principios da Aprendizagem Significativa Critica tiveram papel fundamental
tanto no desenvolvimento da abordagem como um todo, como na sequéncia, em
particular. Assim como os preceitos da Espiral da Aprendizagem que auxiliaram na
execucao das atividades praticas do curso. A configuracdo da estrutura geral ficou a
cargo da Didatica das Ciéncias.

Ao se analisar os dados coletados antes e pds-curso, categorizados no quarto
capitulo, chegou-se a duas categorias distintas, mas que se influenciam
mutualmente.

A categoria 4.1: O Conhecimento Tecnologico e Pedagdgico do Conteudo de
professores constatou que o meio educacional, em geral, concede um alto grau de
relevancia ao Conhecimento Tecnoldgico na pratica docente, porém os dados
apontaram que poucos professores efetivamente fazem uso das TDIC em suas
aulas. Em parte, isso ocorre por despreparo e/ou desconhecimento das
potencialidades do Conhecimento Tecnoldgico, ja que a maioria dos professores
consideram que dominam suficientemente apenas os conhecimentos pedagdgico e
do conteudo.

Ao analisar as nocdes dos professores a respeito do uso individual e
combinado dos componentes que integram o TPACK, por meio da Categoria 4.2:
Nocdes e usos do conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteddo na pratica
docente, foi possivel determinar o grau de dificuldade apresentada em cada tipo de
conhecimento especifico e combinado.

Indicios de resultados positivos foram percebidos a partir da analise das
manifestacdes de nocdes mais adequadas e graus de entendimento mais elevados,
posteriormente a realizacdo do curso, bem como pela riqueza de discussdes
ocorridas em seu transcorrer. Naturalmente, ndo é possivel avaliar a estabilidade
dessas alteracdes, mas ha indicios nos registros de uma sensibilizacdo efetiva dos
cursistas a tematica ofertada.

Os dados da pesquisa e o didlogo com os referenciais utilizados indicam que
o Conhecimento Tecnolégico € o mais complexo de se adquirir e dominar. O desafio
da formacédo tecnoldgica deixa evidente o descompasso das combinacdes entre

esse e os demais conhecimentos do TPACK. Portanto minimizar os efeitos da



215

caréncia formativa para o uso das TDIC entre os professores é o0 primeiro passo na
direcdo da construcdo de uma prética alicercada nos preceitos do TPACK.

Em outras palavras, é imprescindivel investir em acfes formativas que visem
a criacdo ou a ampliacdo do Conhecimento Tecnologico entre os professores. Do
contrario, a interrelacdo dos conhecimentos tecnolégico, pedagdgico e do conteudo
fica prejudicada.

E evidente que ndo ha garantias de que a mera participacdo em cursos de
formacéo tecnoldgica impligue na mudanca de postura metodolégica por parte dos
professores. O fato é que, se houver contato com no¢des de tecnologia aplicadas a
educacdo, hd mais chances de o professor dar os primeiros passos na direcdo
dessa mudanca.

Existem basicamente duas maneiras para engendrar essas transformacdes
de forma efetiva e ndo apenas pontual no meio escolar. A primeira € mais complexa
porque requer uma mudanca geral e imediata na postura de professores e alunos
envolvendo simultaneamente todos os demais agentes escolares, desde a direcéo a
equipe pedagdgica.

E preciso estabelecer um pacto social que envolva o uso consciente das TDIC
por meio de regras pré-estabelecidas e que garantam a evolu¢cdo do modelo de
ensino atual sem maiores prejuizos a nenhuma das partes envolvidas.

A segunda possui o mesmo grau de envolvimento da comunidade escolar,
mas possui metas mais brandas, e ocorre gradualmente a medida que todos forem
se aperfeicoando e encontrando o seu papel nessa nova conjuntura organizacional.

Sem a participacdo efetiva da direcdo e da comunidade escolar como um
todo, e sem a adocdo de um plano de metas a se atingir a curto, médio e longo
prazo, fica dificil qualquer mudanca em favor do uso das TDIC no cenario escolar
baseada tdo somente na figura solitaria do professor.

Nesse ponto, retoma-se o aprofundamento das relagdes que permeiam 0 uso
das TDIC, na perspectiva do TPACK, na pratica docente por meio da questdo: Se a
formacdo para o dominio do Conhecimento Tecnol6gico € requisito fundamental
para o desenvolvimento do TPACK, como motivar professores a sairem de sua zona
de conforto, ndo somente para frequentar cursos de capacitacdo tecnoldgica e
didatica, mas principalmente para inserir esses novos conhecimentos em sua pratica

docente?
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Com base nos resultados apresentados no quinto capitulo, realizou-se uma
nova tomada de dados a fim de responder a essa questdo. O aprofundamento da
analise a respeito das relacdes docentes no trato com as TDIC gerou outras quatro
categorias.

A primeira, 6.1 A Docéncia e o Docente e o Conhecimento Tecnoldgico,
analisou a forma como os professores se inseriram no universo digital e elencou os
desafios da profissdo docente no século XXI.

Essa primeira categoria serviu de base para apresentar e compreender
melhor alguns limitadores que dificultam o trabalho docente e fortalece o sentimento
de inércia dos professores frente aos novos e velhos desafios da profisséo.

Esses limitadores dizem respeito a questbes escolares e extraescolares.
Foram surgindo e sendo ampliados durante todo o processo de andlise. A medida
que se avancgava na analise, surgiam novos subsidios para apoia-los, um a um. Mais
a frente, faz-se um apanhado geral de todos.

A andlise da segunda categoria: A Docéncia e o Conhecimento Tecnologico
Pedagdgico, fez com que os professores repensassem o seu nivel de entendimento
a respeito do Conhecimento Pedagdgico, quando associado ao Conhecimento
Tecnoldgico.

Quando questionados a respeito do grau de entendimento do conhecimento
pedagogico especificamente, os professores foram unénimes em afirmar seu
dominio. No entanto, de maneira geral, todos demostraram ter caréncias formativas
para desempenhar atividades escolares quando da combinacdo desses
conhecimentos.

Da mesma forma, buscou-se, com a terceira categoria: 6.3 A Docéncia e a
Busca pelo Dominio do Conhecimento Tecnolégico do Conteudo, levar os
professores a refletir sobre sua pratica por meio da integracdo desses
conhecimentos.

Ao questionar a respeito da existéncia de conteldos mais propicios e/ou
menos propicios para serem trabalhados por meio das TDIC, os professores foram
levados a pensar como agem atualmente em suas aulas nesses casos € COmo
poderiam agir, caso dedicassem mais atencdo aos aspectos tecnologicos
relacionados aos conteudos.

Uma constatacdo interessante por parte dos professores foi o fato de que os

fendmenos fisicos da Ciéncia geografica apresentam maiores possibilidades de uso
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e de interacdo com as TDIC. O que vai ao encontro do que diz a literatura cientifica
sobre a necessidade de representacdo dos fendmenos que compdem as teorias
cientificas para uma linguagem mais adequada ao nivel dos alunos. Uma das formas
mais utilizadas na atualidade para se alcancar esse fim € por intermédio de
animacdes digitais.

Ainda nessa categoria, discutiu-se de forma mais pontual a respeito dos
desafios enfrentados pelos professores para assimilar o Conhecimento Tecnoldgico
do Conteudo na atualidade. Entre as barreiras citadas estdo a necessidade de
reestruturacdo das unidades escolares para o0 recebimento e manutencdo de
recursos tecnoldgicos e a motivagdo pessoal e, mais especificamente nesse caso, a
motivacdo profissional, que advém justamente da disposicdo de materiais didaticos
tecnolégicos e da unido em torno desse ideal por parte da direcdo, equipe
pedagdgica e professores em torno do mesmo ideal de trabalho.

Olhar para esses limitadores pelo viés profissional e pelo pessoal possibilita
analisar o problema para além do mero “discurso da falta”. Implica em aceitar que
esses dificultam tanto a integracdo das TDIC na pratica docente, como a melhora da
qualidade do ensino de uma maneira geral. Esses limitadores impulsionam o circulo
vicioso de inércia em que se encontram grande parte dos professores da atualidade,
quando o assunto € o uso de tecnologia na sala de aula.

A guarta e Ultima categoria, 6.4 A Docéncia e o Desenvolvimento do TPACK,
aprofunda as relagcfes entre os desafios estruturais das escolas e os formativos para
o dominio do TPACK.

Ao se refletir sobre os desafios para o desenvolvimento do TPACK na pratica
docente, nessa amplitude, abarca-se duas das trés dimensdes de andlise
identificadas na pesquisa. A questdo estrutural das escolas para se trabalhar por
meio de tecnologias, lembrada a exaustdo ao longo do estudo. A questédo formativa
que ainda precisa de cuidados e a terceira, pouco investigada, que € o desejo
pessoal de se lancar em busca de novos conhecimentos para serem implementados
na pratica educativa.

A questdo formativa, como visto anteriormente, esta sujeita aos limites e
possibilidades das transformacdes a médio e longo prazo, na maneira como a
universidade tem percebido e assimilado as novas tendéncias educativas

relacionadas ao uso das TDIC.
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Do mesmo modo, a formacédo continuada, embora esteja mais aberta e
receptiva as inovacdes que possam facilitar a aproximacdo dos professores com as
TDIC, ainda carecem de aperfeicoamento, tanto em relacédo a estrutura e conteudo
dos cursos oferecidos, quanto as dinamicas formativas integradas a pratica docente
calcadas em modelos formativos modernos, compativeis com a filosofia do TPACK.

J& a questdo motivacional dos professores, Ultimo e importante ponto dessa
triangulacéo dos desafios frente ao desenvolvimento do TPACK, deve ser trabalhada
no sentido de propiciar 0 maximo de alternativas formativas possiveis para fazer
com que os professores tenham contato prolongado com o Conhecimento
Tecnolbgico nas diversas formagBes em que participa ao longo de sua trajetoria
profissional. Do mesmo modo, deve-se estar cercado de instrumentos tecnoldgicos
no ambiente escolar para servirem de motivadores naturais pela busca por novos
conhecimentos.

A partir da construgdo e intensificagdo do Conhecimento Tecnolégico, os
professores podem entdo incorporar e interligar os outros conhecimentos,
pedagogico e do conteudo, de que dispdem em grande medida.

O aperfeicoamento do TPACK advém dessa troca de experiéncias entre os ja
bastante trabalhados conhecimentos pedagdgico e do contetido dos professores em
servico, e as novidades advindas do Conhecimento Tecnoldgico associadas ao
contexto educacional.

Esse é, seguramente, um dos principais avancos promovidos pela presente
pesquisa em relacdo aos usos e conceitos trabalhados por meio do referencial
TPACK. O fato de se indicar os seus preceitos, com mais énfase, na formacgao
continuada a partir da interagcdo com os conhecimentos pedagogico e do conteudo,
largamente experienciados pelos professores em servico.

Essa carga de experiéncia docente acumulada, ou integracdo experiencial
entre os conhecimentos pedagogico e do conteudo, de professores em formacgao
continuada ndo pode ser ignorada na estruturacdo de acdes didaticas voltadas para
0 uso das TDIC. A articulagdo desses conhecimentos com as atividades envolvendo
0 uso de tecnologias é um campo de estudo aberto a ser explorado, e pode suscitar
inimeras formas de integracdo desses conhecimentos nas diferentes areas do
saber.

Entre os principais retornos sociais desta tese, cita-se, ndo necessariamente,

a abordagem modelada no terceiro capitulo (embora essa também tenha seu valor
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metodoldgico), mas os avangos tedrico-metodoldgicos alcangcados a partir da anélise
das relacdes estabelecidas entre os professores, as TDIC e o processo de
desenvolvimento do TPACK, no campo de formacao de professores, em especial 0s
de Geografia.

Avancar, ainda que teoricamente, significa contribuir para a construgédo do
conhecimento. No caso especifico da area de formacao de professores e 0 uso de
tecnologias, ha uma brecha relativamente grande que carece de olhares
interdisciplinares e que realmente estejam preocupados com essa tematica.

Promover o modelo conceitual TPACK na formacdo de professores de
Geografia e indicar esse caminho metodoldgico para o seu desenvolvimento é uma
das contribuicbes deste estudo, bem como alertar para a ainda incipiente
preocupacado com essa tematica na Educacéo Superior.

Como limitacbes impostas a construcdo desta tese, cita-se a propria
resisténcia a tematica, de parte dos professores universitarios com 0s quais se
conviveu, durante o periodo de producdo deste estudo. Entre as ideias que esses
contrapunham, as desta tese, cita-se a de que a necessidade de formacédo para o
uso das TDIC estaria com os dias contados, haja vista que os alunos, nativos
digitais, logo alcancariam a posi¢do de professores e dariam conta de opera-las a
contento no ambiente escolar.

Com o tempo, inUmeros outros referenciais se uniram a este estudo na defesa
de gue ndo basta saber usar a tecnologia, é preciso saber integra-la a pratica
docente de modo que o Conhecimento Tecnoldgico esteja integrado ao
Conhecimento Pedagodgico e ao Conhecimento do Contetdo. Ndo fosse essa
resisténcia inicial, a presente pesquisa poderia ter avan¢ado ainda mais.

Como desdobramentos tedricos que podem fazer com que outras pesquisas
evoluam a partir da perspectiva deste estudo, cita-se 0s possiveis avangos a
respeito do conceito de integracdo experiencial que podem ser utilizados para
potencializar os resultados dos cursos de formacéo na perspectiva do TPACK.

A integracao experiencial dos professores em servigo deve ser utilizada nas
atividades que envolvem o uso das TDIC, nos cursos de formagdo continuada. As
técnicas e experiéncias pedagogicas acumuladas pelos professores durante sua
carreira docente devem ser estimuladas a se ajustar aos contetudos de acordo com a

tecnologia ensinada no curso. A analise dos resultados dessa integracdo, seguindo
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as orientacdes dos professores, pode indicar novos caminhos a se seguir na
construcéo de abordagens que privilegiem o TPACK.

Outra perspectiva de pesquisa que se vislumbra diz respeito ao contexto de
investigacdo que pode ser alterado. Nesta tese, utilizou-se a Anadlise Textual
Discursiva como instrumento de andlise acerca das relagbes que se estabelecem
entre professores em servico e as TDIC, bem como as suas nog¢fes e usos dos
conhecimentos que compdem o TPACK. Mas essa perspectiva de analise poderia
ser utilizada, também, entre professores aprendizes, ainda na formacéo inicial. Ou
entre professores formadores em cursos de licenciatura. Em ambos os casos
haveria contribuicoes relevantes para o tema das TDIC na formacao de professores.

Assim, retornando a primeira pessoa do singular, destituida ao final do
prélogo da tese, registro que desenvolver este trabalho me possibilitou avancos néo
apenas com relacdo ao meu amadurecimento intelectual. Mas, sobretudo, em
relacdo a forma como tenho olhado para os fatos do cotidiano, movimentos
reflexivos que contribuem para a continua construcao do olhar de pesquisador, pelo
qual percebemos o mundo. Nutrir esse olhar que quer sempre ver mais do que lhe é
oferecido € o proximo passo na construcdo de minha identidade docente e de

pesquisador, que esta apenas comecando.
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ANEXO |

EMENTAS E OBJETIVOS DAS DISCIPLINAS
DO CURSO DE GRADUACAO E GEOGRAFIA
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PRO-REITORIA DE GRADUACAO

GEOGRAFIA

CAMPUS: Cornélio Procopio CENTRO: Ciéncias Humanas e da Educagéo
TURNO: Noturno HABILITACAO: Licenciatura

GRAU ACADEMICO: Licenciado em Geografia

PRAZO PARA CONCLUSAO: Minimo = 4 anos Maximo = 7 anos

PERFIL DO PROFISSIONAL A SER FORMADO:

Espera-se que o profissional Licenciado em Geografia seja capaz de interpretar
criticamente a organizacdo do espaco produzido pela relagdo dos homens entre si e com a
natureza, nas suas diferentes configurages territoriais/ambientais; analisar as relagfes
especializadas da estrutura econémica, social e politica das sociedades contemporaneas;
compreender as formas de apropriacdo da natureza pelos homens, avaliando suas
consequéncias socioambientais; desenvolver pesquisas e diagnosticar a respeito da
producdo e da organizacdo do espaco geografico; compreender 0s elementos e processos
concernentes ao meio natural e ao construido, com base nos fundamentos filoséficos,
tedricos e metodologicos da Geografia; dominar as linhas gerais dos conhecimentos
produzidos pela ciéncia geografica, bem como da realidade educacional da qual vai atuar
contribuindo para a qualificacdo permanente da educagdo em nosso pais; compreender as
guestdes relacionada s com o ensino da Geografia, diante da Politica Educacional Brasileira
no momento atual; ter clareza das categorias fundamentais de analise geogréfica para saber
do papel da Geografia no ensino e construir um olhar geografico da realidade e procurar
entender o mundo atual e se instrumentalizar para viver como cidaddo; compreender os
elementos e processos concernentes ao meio natural e/ou construido, com base nos
fundamentos filosoficos, tedricos e metodoldgicos da Geografia e dominar e aprimorar as
abordagens cientificas pertinentes ao processo de producédo e aplicacdo do conhecimento

geografico.

Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n2 3909/2008 - CNPJ
08.885.100/0001-54 Av. Getulio Vargas, 850, CEP 86400-000 Jacarezinho/PR — fone/fax
43 3525 3589 — www.uenp.edu.br
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Componente Curricular Aulas  C. horaria
Antropologia
13 SErI@  CURUIAL...oooossccersriiivssssve s 02 72
Cartografia |
02 72
04 144
04 144
02 72
02 72
02 72
02 72
- (50)
22 SEIE  oovvvvvvvrrrvrrrrrsssssss s 02 72
Cartografia Il
.................................................................................................. 02 72
Didatica e Teoria Pedagdgica
........................................................................ 02 72
Fundamentos de Geologia e Pedologia
.......................................................... 04 144
Geografia Agréria
......................................................................................... 04 144
Geografia do Brasil |
...................................................................................... 04 144
Organizagéo e Gestdo da Educacéo Basica ..........
.......................................... 02 72
Atividade Académico-Cientifico-Cultural Il
.................................................. - (50)
32 Série  Formacao Didéatica Pedagdgica e o Ensino de Geografi a |
............................ 02 72
Geografia do Brasil Il
..................................................................................... 04 144
Geomorfologia
............................................................................................... 04 144
Metodologia da Pesquisa em Geografia
......................................................... 04 144
Estagio curricular supervisionado em Geografia |
........................................ 06 216
Atividade Académico-Cientifico-Cultural Ill
................................................ - (50)
42 Série Formacdo Didatica Pedagdgica e o Ensino de Geografi a ll
........................... 02 72
Geografia e Meio Ambiente
........................................................................... 02 72
Geografia Politica
........................................................................................... 02 72
Geografia Urbana e Industrial
........................................................................ 04 144
Organizacdo e Regionalizacdo do ESpaco  ...cceevviiiiiieennnns
Mundial ... 04 144
Estagio curricular supervisionado em Geografia
R 06 216
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Atividade Académico-Cientifico-Cultural IV

................................................ - (50)
Totais 80 2.880
RESUMO

Contelido curricular de natureza cientifico-cultura

..................................................... 2.880
Estagio supervisionado

.............................................................................................. (432)
Atividades académico-cientifico-culturais

.................................................................. 200
TOTAL DA CARGA HORARIA 3.080

O Curso de Licenciatura em Geografia, regime seriado anual, com carga horaria de 3.080 horas-aula, tem
tempo de integralizagdo, minimo, de 4 e, maximo, de 7 anos.
Matriz aprovada pelo Par. CEE n° 397/07, de 15/06/07, e Dec. n° 1.234, de 07/08/07.

Atividade Académico-Cientifico-Cultural - Participa ¢do em cursos de extensdo universitaria, simposios,
congressos, encontros e demais eventos na area, trabalhos de campo e trabalhos de conclusdo de curso,
com 50 horas por ano, num total de 200 horas.

Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n2 3909/2008 - CNPJ
08.885.100/0001-54 Av. Getulio Vargas, 850, CEP 86400-000 Jacarezinho/PR — fone/fax 43 3525
3589 — www.uenp.edu.br



S Y,

" <7 .,"‘:"9 D A ()4:)\ 234

4:‘0 @)} 3 Z 2 @
= = 2
2 o
Z -
= <

(A A

7 <

PRO-REITORIA DE GRADUACAO

EMENTAS E OBJETIVOS DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE GRADUAGAO EM
GEOGRAFIA

Disciplina: Antropologia Cultural

Carga Horaria:72 h/a

Série: 12

Ementa: Universalidade e diversidade humana. A natureza e os materiais da cultura. A
naturezada reflexdo antropolégica. A contribuicdo da Antropologia Cultural na dindmica temporal
espacial.

Disciplina: Cartografia |

Carga Horaria: 72 h/a

Série: 12

Ementa: Histéria dos Mapas. Aparelhos Topogréficos. Escalas. Planimetria. Altimetria.

Disciplina: Climatologia e Hidrografia

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 12

Ementa: Estudar os estatisticamente os parametros meteorologicos e suas inter-relagoes,
atravésde seus valores médios, frequéncias, variagoes e distribuicdo geografica. Entender a
ciéncia da 4gua, sua ocorréncia, circulagéo e distribuicdo, suas propriedades fisicas, sua relacdo
com o ambiente natural e com os seres vivos, inclusive o Homem.

Disciplina: Climatologia e Hidrografia

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 12

Ementa: Estudar os estatisticamente os parametros meteoroldgicos e suas inter-relacdes, através
de seus valores médios, frequéncias, variacdes e distribuicdo geografica. Entender a ciéncia da
agua, sua ocorréncia, circulacao e distribuicao, suas propriedades fisicas, sua relagdo com o
ambiente natural e com os seres vivos, inclusive o Homem.

Disciplina: Epistemologia da Geografia

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 12

Ementa: Filosofia e a ciéncia geografica. Evolucdo do pensamento geografico. A Geografia como
ciéncia e no Brasil. Fatos fisicos e humanos e econémicos que norteiam a Geografia.

Disciplina: Filosofia

Carga Horaria: 72 h/a

Série: 12

Ementa: Consciéncia mitica. Os conhecimentos, empirico, cientifico filoséfico. No¢des de Logica e
Estética. Filosofia e ldeologia. Pré-Socraticos, Soécrates e os sofistas. Platdo e Aristoteles.
Descartes e o racionalismo. Locke e o empirismo. Marx e o materialismo histérico-dialético. Sartre
e 0 existencialismo.

Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n2 3909/2008 - CNPJ
08.885.100/0001-54 Av. Getulio Vargas, 850, CEP 86400-000 Jacarezinho/PR — fone/fax 43 3525
3589 — www.uenp.edu.br
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Disciplina: Informatica aplicada a Geografia

Carga Horaria:72 h/a

Série: 1@

Ementa: Introducéo Historica e principios de funcionamento de Hardware. Dispositivos de
Memodria, de armazenamento e de entrada e saida de dados. Programas especificos e Internet.

Disciplina: Psicologia da Educacéo

Carga Horaria: 72 h/a

Série: 1@

Ementa: Psicologia x psicologia da educacao: conceitos e historico. Desenvolvimento humano nas
perspectivas da psicanalise — do cognitivismo e do sociointeracionismo. Abordagens teoricas da
aprendizagem. Relacao professor x aluno. Motivagao da aprendizagem.

Disciplina: Sociologia

Carga Horéria:72 h/a

Série: 1@

Ementa: O estudo da Sociologia - Os recursos da Sociologia - A Sociologia e as outras
ciéncias. A cultura. A socializacéo e personalidade. Os grupos sociais. O controle social.

A classe social. A mobilidade social. A mudanca social e cultural.

Disciplina: BioGeografia

Carga Horaria:72 h/a

Série: 22

Ementa: Conceitos fundamentais em BioGeografia. Origem e evolucdo dos seres Vivos.
Asgrandes unidades fitogeogréficas. Interacdo dos ele mentos biolégicos e geograficos no estudo
dos seres vivos.

Disciplina: Cartografia Il

Carga Horaria: 72 h/a

Série: 22

Ementa: Reunir e analisar dados e medidas das diversas regides da terra, e representar
graficamente em escala reduzida, os elementos da configuracdo que possam ser claramente
visiveis.

Disciplina: Didatica e Teoria Pedagdgica

Carga Horaria: 72 h/a

Série: 22

Ementa: Fundamentacao tedrica sobre a pratica educativa e o papel da Didatica no contexto das
teorias e tendéncias de ensino, planejamento escola r e avaliagdo do ensino—aprendizagem.

Disciplina: Fundamentos de Geologia e Pedologia

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 22

Ementa: Processos estruturais (enddgenos) e esculturais (exdgenos) responsaveis pela

dindmica da superficie terrestre.
Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n2 3909/2008 - CNPJ
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PRO-REITORIA DE GRADUACAO

Disciplina: Geografia Agraria

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 22

Ementa: Processos estruturais (enddégenos) e esculturais (exdgenos) responsaveis pela
dindmica da superficie terrestre.

Disciplina: Geografia do Brasil |

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 22

Ementa: Os fundamentos da Geografia da Natureza: dominios morfoestruturais, morfoesculturais
e morfodindmicos responsaveis pela dinAmica espacial brasileira. Aspectos fisicos gerais do
Brasil.

Disciplina: Organizagéo e Gestédo da Educacao Basica

Carga Horaria:72 h/a

Série: 22

Ementa: Evolugcdo do ensino de 1° e 2° graus. Estrutura Curricular do ensino de 1° e 2° graus.
Estrutura administrativa do ensino de 1° e 2° graus .

Disciplina: Formacao Didatica Pedagdgica e o Ensino de Geografia |

Carga Horaria:72 h/a

Série: 32

Ementa: Orientagdo tedrico-metodolégico para entendimento do ensino aprendizagem da
Geografia no ensino fundamental e médio; Caracterizar o ensino como teérico-pratico na qual os
alunos relacionam os contetdos de Geografia e sua e epistemologia como processo de ensino
aprendizagem; Aplicar esses conhecimentos através dos estagios supervisionados.

Disciplina: Geografia do Brasil Il

Carga Horaria: 144 h/a

Série: 32

Ementa: Formacao territorial brasileira. Regionalizacdo do territério brasileiro. Divisdes regionais.
Estrutura e formacéo da populacéo brasileira. Distribuicdo e mobilidade da populacéo brasileira.
Economia do Brasil: contexto nacional e global. Aspectos geograficos do espago paranaense.

Disciplina: Geomorfologia

Carga Horaria:144 h/a

Série: 32

Ementa: A Geomorfologia € a ciéncia que estuda as formas d o relevo. As formas representam a
expressdo espacial de uma superficie, compondo diferentes configuracbes da paisagem
geomorfoldgica.

Disciplina: Metodologia da Pesquisa em Geografia
Carga Horaria:144 h/a
Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n® 3909/2008 - CNPJ
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Série: 32

Ementa: Fundamentos metodologicos da pesquisa aplicados a ciéncia geografica.
Operacionalizacdo dos métodos e técnicas de investigagdo na pesquisa geogréfica.
Planejamento, operacionalizacédo e apresentacdo de monografia sobre assunto geografico.

Disciplina: Estagio curricular supervisionado em Geografia |

Carga Horaria:216 h/a

Série: 32

Ementa: A disciplina pretende investigar a realidade da escola publica, sua organizagéo legal e
funcionamento, gestdo administrativa, relacdo de poder, atuagcéo dos conselhos de escola e outros
problemas existentes. Refletir e analisar o contexto de trabalho do professor, tendo em vista
possibilidade de reconstrucdo de escola publica como espago de conquista da classe
trabalhadora.

Disciplina: Formacao Didéatica Pedagodgica e o Ensino de Geografia Il

Carga Horaria: 72 h/a

Série: 42

Ementa: Oportunizar aos estagiarios o engajamento em uma proposta pedagdgica que envolva o
pensar, o elaborar e o agir. Desenvolver uma pratica pedagdgica comprometida com o
desenvolvimento do aluno enquanto cidaddo e agente transformador da sociedade. Analisar o
ensino da Geografia nas escolas publicas dando énfase a relacdo professor-aluno, os perfis dos
professores e a dindmica aplicada no processo ensino aprendizagem através de entrevistas com
professores e aluno

Disciplina: Geografia e Meio Ambiente

Carga Horaria:72 h/a

Série: 42

Ementa: Recursos Naturais: conceituacéo e caracterizagdo. Os Recursos Naturais e a questao
ambiental. Os recursos ambientais e sua distribuicdo. Geopolitica e geoestratégia dos recursos
ambientais. Recursos naturais renovaveis e nao renovaveis. As fontes de energia renovaveis e
ndo renovaveis. Combustiveis fosseis e recursos hidricos. Conservacao dos recursos naturais.

Disciplina: Geografia Politica

Carga Horaria:72 h/a

Série: 42

Ementa: Ideias centrais de Geografia Politica e de Geopolitica. Aspectos tedricos da nocao de
poder. Territério e relagcbes espaciais de poder. Origens e fundamentos sdOcio-politicos e
econdmicos do Estado moderno. Estado e politicas territoriais.

Disciplina: Geografia Urbana e Industrial
Carga Horaria: 144 h/a
Série: 42
Ementa: O processo de urbanizacdo e o desenvolvimento industrial: a evolugcéo urbana em
diferentes tempos histéricos e as relacdes de trabalho (modo de producédo) existentes no periodo;
0s processos de industrializacao e urbanizacdo no mundo contemporaneo e questdes
socioecondmicas e ambientais pertinentes.

Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n2 3909/2008 - CNPJ
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Disciplina: Organizacdo e Regionalizacdo do Espaco Mundial

Carga

Horaria:14

4 h/a

Série: 42

Ementa: O conceito de regido e organizacdo espacial. A evolucdo da natureza e a
formacdo do espaco geografico mundial. Processo de colonizagéo e descolonizacéo.
Divisdo internacional do trabalho. Blocos de poder. Globalizagéo.

Disciplina: Estagio curricular supervisionado em Geografia Il

Carga

Horéaria:21

6 h/a

Série: 42

Ementa: A disciplina pretende investigar a realidade da escola publica, sua
organizacao legal e funcionamento, gestdo administrativa, relagdo de poder, atuagéo
dos conselhos de escola e outros problemas existentes. Refletir e analisar o contexto
de trabalho do professor, tendo em vista possibilidade de reconstrucdo de escola
publica como espaco de conquista da classe trabalhadora.

Criada pela Lei Estadual 15.300/2006 — Autorizada pelo Decreto Estadual n2 3909/2008 — CNPJ
08.885.100/0001-54 Av. Getulio Vargas, 850, CEP 86400-000 Jacarezinho/PR — fone/fax 43 3525 3589
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Anexo Il

MEMES DESENVOLVIDOS PELOS PROFESSORES
APRENDIZES DURANTE O CURSO PILOTO NA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO NORTE DO PARANA
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Fig. 1. :Philosoraptor, dinossauro pensante que langa desafios na forma de indagagoes
bem humoradas e carregadas de critica e ironia.

A..a___ . AN

Entao vocé odeia o MST?

Conte-me mais sobre como é ser manipulado
diariamente pela midia e nem se dar conta disso!!!

Fig. 2. :Willy Wonka, personagem irénico do filme A Fantéstica Fabrica de Chocolates.
Imagem utilizada para se referir a questdes polémicas de forma irdnica.
Autor: A13

Fig. 3. :Philosoraptor, dinossauro pensante
que langa desafios na forma de indagagdes
bem humoradas e carregadas de critica e
ironia.
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Cidaddo consiente assistindo tv

MST invade mais
uma fazenda
produtiva

RE&®e bobo

&

:‘i;l, PT, b“.-"xbl..n i s ~ .
Dificil ndo selindighar!

-Quadrilha organiz

Fig. 4. : Figuras caricatas que representam as
vdrias feigdes e contradigdes humanas.

Autor: A4

GRANDE EDUCACED
DILeMA
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CREVE \
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2 AMBIENTE SAUDE

ATCHIN
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e ke ATCHIN
VETA VETA ATCHIN
UET2 YR T2
'-"f‘,‘IH’ VETA —
VETA 2
VETA VETA

ALk BLILDE N
0 QUR YAZERI2Z GCF
CEE GAME, OVER
:
@ \ -

-

Fig. 5. : Figuras caricatas que representam
as vdrias fei¢des e contradigdes humanas.

Autor: A7
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QUESTIONARIOS PREVIO E POSTERIOR
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QUADRO DE IDENTIFICACAO

1- Dados pessoais

Nome:

2- Formacéao académica

() Licenciatura em
() Concluida () Cursando () Bacharelado em

() Especializacdo ( ) Outra: ( ) Concluido ( ) Cursando

() Outro curso de graduacéo. Qual:

Ano de conclusao: ( ) Instituicdo estadual | () Instituicéo privada

3- Experiéncia na docéncia

( ) Rede estadual de ensino ( ) Rede particular de ensino

Tempo (anos): Tempo (anos):

4- Termo de Consentimento

Mediante o compromisso ético de manter preservada minha identidade, concordo em
participar dessa pesquisa e autorizo a divulgacédo dos dados abaixo coletados.

Assinatura:

QUESTIONARIO PREVIO
(Responda com base em seu conhecimento prético)

I1- Hoje, qual a relevancia das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) e das redes sociais
virtuais na sua pratica docente e quais as implicacdes da intensificacdo de seu uso pelos alunos,
no ambiente escolar?

R:
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Atualmente, saber lidar com as TIC vinculadas aos conteudos geograficos e aos processos de ensino

e de aprendizagem pode fazer alguma diferenca na pratica docente? Por

qué?R

Pesquisas indicam que ainda existe certa oposi¢do ao uso das TIC no a&mbito escolar. Em sua opiniéo,

guais as causas dessaresisténcia e quais as possiveis decorréncias do distanciamento deste “novo”

saber?
R:

2- Hoje, vocé se sente preparado(a) para usar pedagogicamente as TIC? Em que medida de (1) a (10)?
R:

3- Que contribuicdes didatico-pedagdgicas espera trazer a sua pratica docente a partir dos
conhecimentos adquiridos neste curso? O que poderia trazer avancos a proposta?

R:
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QUADRO DE IDENTIFICACAO

1- Dados pessoais

Nome:

2- Formacéao académica

() Licenciatura em

() Concluida () Cursando () Bacharelado em

() Especializacdo ( ) Outra: ( ) Concluido ( ) Cursando

() Outro curso de graduacéo. Qual:

Ano de conclusao: ( ) Instituicdo estadual | () Instituicéo privada

3- Experiéncia na docéncia

() Rede estadual de ensino ( ) Rede particular de ensino

Tempo (anos): Tempo (anos):

4- Termo de Consentimento

Mediante o compromisso ético de manter preservada minha identidade, concordo em
participar dessa pesquisa e autorizo a divulgacéo dos dados abaixo coletados.

Assinatura:

QUESTIONARIO POSTERIOR

1- Hoje, qual a relevancia das Tecnhologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) e das redes sociais
virtuais na sua prética docente?

2- Indique qual o seu grau de entendimento, em uma escala de 0 a 10, acerca de cada um dos
diversos tipos de conhecimentos abaixo relacionados:

a) () Conhecimento do Contetido
b) ( ) Conhecimento Pedagdgico
c¢) () Conhecimento Tecnolégico

3- Em uma escala de 0 — 10 Indique em que grau vocé faz uso em suas aulas desses conhecimentos
combinados:

a) () Conhecimento Pedagdégico do Conteudo
b) ( ) Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico
¢) ( ) Conhecimento Tecnolégico de Contelido

d) ( ) Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do Contetudo
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4- 1- Hoje, vocé se sente preparado(a) para usar pedagogicamente as TIC? Em que medida de
(1) a (10)?
R:

5- A articulagdo (d) € a mais dificil de se alcancar em sua plenitude. Como tornar viavel essa
articulacéo entre os professores em atividade e entre os professores ainda em formac&o?

R:

6- Em suas aulas, vocé procura articular as TICs com seu conhecimento do contetdo aliado aos seus
conhecimentos pedagdgicos? De que maneira(s)?

R:

7- Que contribuicdes didatico-pedagdgicas espera trazer a sua pratica docente a partir dos
conhecimentos adquiridos neste curso? O que poderia trazer avangos a proposta?

R:

8- Que outras contribuicdes didatico-pedagdégicas vocé gostaria de agregar a sua pratica docente no
gue se refere ao uso das TIC, vinculadas aos processos de ensino e aprendizagem em Geografia?
Qual o melhor formato para um curso de capacitagdo com essa tematica?
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
QUADRO DE IDENTIFICACAO

1- DADOS PESSOAIS

Nome:

Idade: Estado Civil: Cidade:

2- FORMACAO ACADEMICA

Especializacéo, ou curso em TDIC......N°
Formacédo em
Concluida em: / /

Outra EspecializaG&o..........ccccocveeeene Ne
() Licenciatura () Instituicdo estadual

OULros CUISOS:.......ccevvveeeeeeeererenenennennns N°
() Bacharelado () Instituicdo privada
() Outro curso de graduacgao.
Qual: SEED... i N°
Ano de concluséo: Particular...........coooveeiiiiiiiiee s Ne
3- EXPERIENCIA NA DOCENCIA
Rede estadual de ensino Rede particular de ensino
Tempo (anos): Tempo (anos):

4- TERMO DE CONSENTIMENTO

Mediante o compromisso ético de manter preservada minha identidade, concordo em participar dessa
pesquisa e autorizo a divulgacédo dos dados abaixo coletados.

Assinatura:

Eixo 1. Conhecimento tecnoldgico

1- O que te levou a fazer um curso de Licenciatura? Porque a preferéncia pela
Geografia? Atualmente, como vocé se define enquanto professor? Fale a respeito dos

desafios da profissdo no século XXI.
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2- Como é sua relagdo com as tecnologias em casa? Que acontecimentos, ou
situacdes do passado podem ter influenciado a forma como vocé faz uso e se

relaciona com as tecnologias atualmente?

3- Como se deu a sua insercdo no universo dos computadores e das tecnologias

digitais? Que recordacdes tém desse periodo?

Eixo 2: Conhecimento tecnoldgico pedagdgico

4-  Que memorias vocé possui, dos primeiros movimentos da insercdo das novas
tecnologias no contexto escolar? Como vocé e seus colegas reagiram a essas

mudancgas? E os alunos, como reagiram?

5- Ja sentiu necessidade de capacitacdo para o uso pedagogico das TDIC no

contexto escolar? Como se deu essa percepcao? Como vocé reagiu?

6- Como é atualmente a sua relacdo com as tecnologias no contexto escolar? Por
gqué? Vocé procura articular o uso da tecnologia com o conhecimento pedagdgico?

Que desafios advém dessa integracéo?

Eixo 3: Conhecimento Tecnoldgico do Conteddo

7-  Existem conteudos mais indicados, ou menos indicados para serem trabalhados
por meio das TDIC? Conte um pouco mais a respeito de suas experiéncias usando as

TDIC em sala de aula.

8- Vocé acredita que possuir o Conhecimento do Conteudo, aliado ao
Conhecimento Tecnologico pode fazer a diferenca na sua pratica docente? Por qué?

Que caminho tracar para dominar o Conhecimento Tecnoldgico do Contetudo?

9- Que tipo de conteudo, ou situacdo, te motiva a usar seu Conhecimento

Tecnoldgico em sala de aula? O que faz com que vocé deixe de usa-lo?
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Eixo 4. Conhecimento Tecnoldgico, Pedagodgico do Conteudo

10- Vocé considera o Conhecimento Tecnoldgico, Pedagogico do Conteudo
(TPACK), um conhecimento relevante para o contexto escolar atual? Por qué? Quais
0s maiores desafios a sua frente, para legitimar e integrar o TPACK a sua prética

docente?

11- Conhecendo os inumeros desafios presentes na pratica do TPACK, o que te

motivaria a buscar pelo seu dominio e 0 que te prende a sua pratica cotidiana atual?

12- De acordo com sua experiéncia docente, como estimular a pratica do TPACK no
contexto escolar? Neste aspecto, 0 que pode ser feito na formagcao continuada que
ainda n&o ocorre? Que sugestdes vocé daria para otimizar o0 modelo conceitual do
TPACK?



