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RESUMO

Com a pandemia de COVID-19, iniciada na China em 2019 e a necessidade do isolamento
social, a educacéo brasileira e mundial precisou se reinventar para que os alunos ndo tivessem
grandes perdas. Para isso, foi criado o Ensino Remoto Emergencial (ERE) que perdurou do
comeco de 2020 até o final de 2021. Porém, esta medida afetou diretamente os professores,
pelo fato de terem que se adaptar de forma muito rapida, sendo que parcela significativa
possivelmente ndo utilizava frequentemente as Tecnologias Digitais de Informagdo e
Comunicacdo (TDICS) em sala de aula, o que fez com que eles tivessem que aprender a
manusear tais ferramentas j& com o processo de ensino remoto em andamento. Diante deste
cenario, este trabalho buscou investigar a relacdo de docentes da area de Ciéncias da Natureza
com as TDICS, buscando evidenciar como as identidades profissionais docentes foram e vem
sendo constituidas em relacdo a esta perspectiva. Para tal, além de levantamento bibliografico,
foi construido e aplicado um questionario no formato online, o qual foi respondido por doze
docentes de diversas areas das Ciéncias das Natureza que atuavam na cidade de Barbacena no
inicio do ano de 2022. As informagdes obtidas com as respostas dos docentes foram analisadas
a luz da Analise de Conteudo, com a organizacdo, principalmente, de categorias ndo definidas
a priori. A partir disso, foi possivel observar que todos os docentes tém algum tipo de
conhecimento ou relacdo com TDCIS, no sentido de reconhecer a importancia de sua utilizacéo
No ensino; que estes mesmos professores tiveram pouco ou nenhum contato com as tecnologias
durante a graduacdo, tendo alguma aproximacdo através de formacdo continuada e pelo
exercicio profissional. Consequentemente, observamos que as TDICS tém pouca influéncia na
constituicdo da identidade docente dos investigados, que reconhecem a importancia delas para
0 ensino e para a aprendizagem, mas nao vincula essa importancia a sua percepcao sobre ser
docente. Como fruto deste trabalho, foi produzido um produto educacional, no formato de
Curso de Formacgao continuada, objetivando universalizar conceitos envolvendo TDICS, bem
como apresentar ferramentas que possam ser incorporadas as praticas do professor, de forma a

aproximar tecnologias e identidade docente.

Palavras-chave: TDICS; identidade docente; formacdo de professores; ensino de ciéncias.



ABSTRACT

With the COVID-19 pandemic, which started in China in 2019 and the need for social isolation,
brazilian and global education needed to reinvent itself so that students did not suffer major
losses. To this end, Emergency Remote Education (ERE) was created and lasted from the
beginning of 2020 until the end of 2021. However, this measure directly affected teachers, due
to the fact that they had to adapt very quickly, with a significant portion possibly did not
frequently use Digital Information and Communication Technologies (TDICS) in the
classroom, which meant that they had to learn how to use such tools with the remote teaching
process already underway. Given this scenario, this work sought to investigate the relationship
between teachers in the area of Natural Sciences and TDICS, seeking to highlight how
professional teaching identities were and are being constituted in relation to this perspective.
To this end, in addition to a bibliographical survey, an online questionnaire was constructed
and applied, which was answered by twelve teachers from different areas of Natural Sciences
who worked in the city of Barbacena at the beginning of 2022. The information obtained from
the Teachers' responses were analyzed in the light of Content Analysis, with the organization,
mainly, of categories not defined a priori. From this, it was possible to observe that all teachers
have some type of knowledge or relationship with TDCIS, in order to recognize the importance
of its use in teaching; that these same teachers had little or no contact with technologies during
their undergraduate studies, having some contact through continued training and professional
practice. Consequently, we observed that TDICS have little influence on the constitution of the
teaching identity of those investigated, who recognize their importance for teaching and
learning, but do not link this importance to their perception of being a teacher. As a result of
this work, an educational product was produced, in the format of a Continuing Training Course,
aiming to universalize concepts involving TDICS, as well as presenting tools that can be
incorporated into the teacher's practices, in order to bring technologies and teaching identity

closer together.

Keywords: TDICS; teaching identity; teacher training; science teaching.



IMPACTOS SOCIAIS, TECNOLOGICOS, ECONOMICOS E CULTURAIS

O trabalho investigou a relacdo de docentes em exercicio com as Tecnologias Digitais da
Informagdo e Comunicagdo (TDICS), procurando compreender melhor as influéncias das
tecnologias na identidade profissional dos docentes pesquisados. Dessa maneira, permitiu
identificar que muitos professores reconhecem a importancia das TDICS e apontam seu uso ao
mesmo tempo em que pouco tiveram oportunidades formativas de aprender e refletir mais sobre
0 uso desses recursos, o que gera certas dificuldades e distanciamento. Nesse sentido, vinculado
ao trabalho, elaborou-se uma proposta de curso de formacdo continuada denominada
“Tecnologias na Educagao: Geringongas ou aliadas no Ensino e Aprendizagem?”, cujo objetivo
é proporcionar, a partir da reunido entre professores, a socializacdo de experiéncias, praticas e
impressdes sobre TDIC, de forma que todo o conhecimento seja compartilhado entre todos,
desde profissionais em inicio de carreira, quanto docentes gque ja possuam vasta experiéncia em
sala de aula. A utilizacdo de TDICS como realidade palpavel, tendo em vista a evolucdo do
processo educacional e a constante problematizacéo sobre o uso de tecnologias em sala de aula.
A ideia inicial é apresentar de maneira aprofundada tanto o conceito de TDICS e seu uso,
guanto, tecnicamente, as funcionalidades das principais TDICS disponiveis que podem auxiliar
o0 exercicio profissional do docente. Diante disso, espera-se impactar positivamente, também,

alunos dos professores que participem do curso de formacédo continuada.



SOCIAL, TECHNOLOGICAL, ECONOMIC AND CULTURAL IMPACTS

The study investigated the relationship between in-service teachers and Digital Information and
Communication Technologies (DICT), aiming to better understand how these technologies
influence the professional identity of the teachers researched. This investigation allowed for the
identification that many teachers recognize the importance of DICT and acknowledge their use,
while also having had limited opportunities for training to learn and reflect more on the use of
these resources, leading to certain difficulties and detachment. In this sense, related to the work,
a proposal was developed for a continuing education course titled "Technologies in Education:
Gadgets or Allies in Teaching and Learning?", with the goal of facilitating, through meetings
among teachers, the sharing of experiences, practices, and impressions about DICT, so that all
knowledge can be shared among everyone, from early-career professionals to those with
extensive classroom experience. The use of DICT as a tangible reality is considered, given the
evolution of the educational process and the ongoing discussion about the use of technologies
in the classroom. The initial idea is to present in depth both the concept of DICT and its use, as
well as technically, the functionalities of the main DICT available that can assist teachers in
their professional practice. Consequently, it is hoped that there will be a positive impact on the

students of the teachers who participate in the continuing education course as well.
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1INTRODUCAO

Desde o fim da minha graduacéo e, consequentemente, no inicio do meu mestrado,
ambos acontecidos durante a pandemia, me questionei sobre como seria possivel ensinar
Quimica em um ambiente virtual, mas, mais do que isso, se nds, docentes, estavamos
preparados para isso e como isso impactaria (ou ndo) nossa maneira de ensinar. Por outro lado,
as TDICS (Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo), mais especificamente a
ferramenta Kahoot foram meu objeto de estudo para o projeto de entrada na pds-graduacao.
Acredito que, num mundo onde a informacdo esta cada vez mais veloz e num cenéario onde tudo
muda rapidamente, a educacdo também segue nesse caminho. Enquanto parte indispensavel do
ambiente educacional, o professor precisa rever sua pratica diariamente para acompanhar tantas
outras mudancas e, para tal, precisa revisitar constantemente sua identidade docente.

Na minha curta experiéncia como professor em escolas publicas, pude perceber que,
caso as tecnologias sejam mais acessiveis, tanto para alunos quanto para professores, haveria
grande contribuicdo no processo educacional como um todo. Este trabalho foi escrito com este
objetivo central: contribuir minimamente para universalizar conceitos, propor estratégias e
sugerir caminhos que possam facilitar a ado¢do das TDICS e, paralelamente, nos fazer refletir
sobre nossa docéncia enquanto construcdo permanente.

A formacdo docente em relacdo as Ciéncias Naturais apresenta diversos desafios que
podem ser observados de forma mais analitica. Um deles, e talvez o principal, seja a necessidade
de se contextualizar esse ensino, muitas vezes classificado como extremamente tedrico. Para
mudar este cenario, diversas metodologias e intervencdes tém sido desenvolvidas e pesquisadas
(experimentacdo, jogos e atividades ludicas, atividades interdisciplinares, materiais de
divulgacdo cientifica, entre outras), onde destaco as TDICS, atualmente muito discutidas,
principalmente a partir do cenario imposto pela pandemia de COVID-19, no qual o Ensino
Remoto Emergencial se apresentou como solucéo temporaria.

Porém, apesar da ampla discussao acerca do uso de TDICS, ainda é possivel observar
dificuldades no que diz respeito a universalizacdo dessas estratégias dentro do curriculo das
licenciaturas. Isso pode ser notado, dentre outros fatores, pela auséncia de disciplinas
especificas na matriz curricular (o que ndo significa que o tema ndo seja abordado) e falta de
infraestrutura para implementacéo dessas ideias, o que pode levar o professor a adotar as TDICS
dentro de uma disciplina ndo direcionada ao uso de TDICS , mesmo que ndo conste em sua
ementa, ou ndo utilizar tais estratégias.

Estas questbes se tornam ainda mais pertinentes, se voltarmos nosso olhar para o
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mediador desse processo. O professor, através da construcdo de seu exercicio profissional,
torna-se entdo responsavel pela ado¢do, viabilizacdo e utilizacdo das tecnologias. Porém, em
diversas vezes, esbarra em obstaculos institucionais e individuais que o fazem rever sua pratica
e, consequentemente, seus saberes. Em suma, sua identidade enquanto profissional docente é
constantemente revisitada e reconstruida.

Dessa maneira, esta pesquisa buscou investigar, através da Otica de professores de
Ciéncias da Natureza, as motivacoes, preocupacdes, anseios e, sobretudo, seus pontos de vista
acerca da construcéo de sua identidade, enquanto docente, tendo como foco o uso de TDICS.
Vale enfatizar que, do ponto de vista ideoldgico, este trabalho néo parte do pressuposto que as
TDICS devem ser encaradas como a solucéo para os problemas da Educacao, tampouco serem
incorporadas de maneira prescritiva nos curriculos de formacdo de professores e em praticas
pedagdgicas nas escolas. A questdo que nos move é compreender melhor se e como a
“obrigatoriedade” da incorporagdo das TDICS devido as medidas de isolamento social pela
pandemia de COVID-19 influenciou a identidade de professores em exercicio e propor
reflexdes envolvendo o desenvolvimento profissional docente, entendendo que este tipo de
discussdo poderia (e pode) ser proposto a partir de outras tematicas, como o0 uso de jogos, a

experimentacao, o ensino por investigacdo, entre outros.
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2 JUSTIFICATIVA

Por muitos anos, o professor foi identificado, dentro do processo ensino e aprendizagem,
como transmissor do conteido, ou seja, era aquele que tinha a funcdo de oferecer todo o
conhecimento aos alunos, geralmente de forma expositiva e pouco dialogada. No caso dos
professores de Ciéncias da Natureza, esta tarefa se tornava mais ardua, haja vista a grande
necessidade de contextualizacdo dos contetidos e a falta de elementos que o auxiliassem nessa
situacdo, uma vez que existem muitas escolas que ndo possuem a estrutura, equipamentos ou
materiais para tornar tal realidade possivel (SILVA; SILVA, 2020).

Porém, com o avanco da tecnologia, sobretudo no século XXI, o professor precisou se
modernizar, ndo s6 no viés educacional, uma vez que se apresenta como mediador do
conhecimento, mas também no que diz respeito as ferramentas e metodologias usadas. No
contexto atual, observa-se o crescente nimero de estudantes que possuem celular, computador,
tablet ou qualquer outro dispositivo eletrénico. No dltimo levantamento oficial, pode-se
observar um aumento de 1,5% no numero de domicilios com acesso a internet no Brasil em
relagdo a 2021, totalizando 91,5% (IBGE; 2022).

Este cenario “tecnoldgico” vem proporcionando grandes mudangas no modelo
educacional atual e, consequentemente, no modo em que o0 ensino € implementado. A
identidade docente, vista como processo de formacdo social, educacional, profissional e
humana, tornou-se um conceito mais comumente utilizado, onde o professor se constréi na
profissdo, através dos saberes que desenvolve durante a vida, ndo sé escolar, pois a identidade
profissional depende tanto da pessoa como do contexto (MARCELO, 2009). Porém, é possivel
notar que, em diversos momentos, o docente possui dificuldades de se identificar neste
contexto: que tipo de saber precisa mobilizar, que outro tipo precisa aprender, em qual area
precisa investir esforgos para aprimorar conhecimentos, que ferramentas pode utilizar.

Desta forma, cabe observar, sob a 6tica dos professores, quais s&o suas concepgdes deste
processo. Como se percebem neste universo, seus saberes, tanto os construidos durante a vida
escolar e social, quanto o conjunto de conhecimentos e saberes tecnologicos impostos por um
momento onde a sala de aula se tornou um meio bastante diferente do qual a sociedade em geral

estava acostumada, no caso, o ensino presencial.
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3 OBJETIVOS

Baseando-se na questdo de pesquisa pré-estabelecida no comeco do trabalho, foram

definidos alguns objetivos para concluséo da pesquisa, 0s quais listamos abaixo.

3.1 OBJETIVO GERAL

Investigar a relacdo de docentes da area de Ciéncias da Natureza com as TDICS,
buscando evidenciar como as identidades profissionais docentes foram e vem sendo

constituidas em relacéo a esta perspectiva.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) identificar, a partir da opinido de docentes, dificuldades, desafios e possibilidades no
que diz respeito a utilizacdo de TDICS na educacdo bésica;

b) compreender a relacdo de professores com as TDICS, considerando 0s
condicionantes: cultura geral, formacdo inicial e exercicio profissional, tendo em
vista 0 avancar tecnoldgico e o contexto atual de ensino;

c) identificar a presenga/auséncia de aspectos que favorecem a relagédo entre TDICS,
formacao, identidade e exercicio profissional e avaliar o impacto dessas condi¢oes
na construcdo da identidade profissional dos docentes;

d) construir um produto educacional, baseado nos temas TDICS e identidade docente,
com intuito de compartilhar conhecimentos sobre estes assuntos com a comunidade

académica em geral.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo, apresentamos todo o arcabouco tedrico referente a pesquisa, dando enfoque

principal as ideias ja concebidas na literatura sobre TDICS e identidade docente.

41 TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E COMUNICACAO,
EDUCAGCAO E ENSINO REMOTO

O mundo e a sociedade em geral se desenvolvem, com o passar do tempo, gracas as
tecnologias que o homem constroi e utiliza dia ap6s dia. No século XXI, isso se tornou ainda
mais notério, com o advento das tecnologias mais avancadas de comunicacdo, como por
exemplo os notebooks, telefones celulares e smartphones. Estes avancos também chegaram a
educacdo, transformando nossa maneira de observar 0 processo de ensino e aprendizagem.

Diante de um guadro em que a perspectiva tradicional gera cada vez mais desinteresse
(BARROS, 2007) e o ensino, apesar dos avangos conquistados nos ultimos anos, ainda parece
vinculado a uma visdo enciclopédica e expositiva, na qual a aprendizagem é entendida como
armazenamento de uma extensa quantidade de informacdo memorizada pelo aluno (HUBNER,
2010), torna-se cada dia mais importante encontrar estratégias que possam ajudar a superar esta
situacao.

Estas duas circunstancias, ao se convergirem, podem ter acelerado o processo de adog¢ao
das TDICS (Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo) tanto no ensino basico,
quanto na formagdo docente. Entende-se como TDICS “as tecnologias que englobam recursos
como computadores, tablets, midias, smartphones, quadros interativos, aplicativos e outros
recursos digitais que permitem a interacdo, compartilhamento, edicdo de videos e imagens,
troca de arquivos, entre outros” (BNCC, 2018, p. 11). Estas tecnologias podem tornar a aula
mais atrativa, além de serem ferramentas que estimulam novas experiéncias e favorecem a
construgdo da aprendizagem colaborativa (SILVA; MORAES, 2015). Seu uso foi apontado
como uma possivel “tabua de salvacao” para as aprendizagens nos sistemas de ensino no Brasil
(NASCIMENTO; MAGRI; LOPES, 2021) ou uma “nova tendéncia” capaz de mudar a forma
como 0s sujeitos do processo ensino e aprendizagem (aluno e professor) se inter-relacionariam
na criagdo das atividades e ressignificagdo do conhecimento. Segundo Alves e Heckler (2018),
as TDICS tém potencial para provocarem os estudantes e professores a pensar, questionar, criar
e ter autonomia para realizar distintas atividades relacionadas ao ensino e de pesquisas.

Por outro lado, ha estudos que defendem a utilizacdo consciente ou até mesmo a ndo
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utilizacdo das TDICS em sala de aula. O relatério de monitoramento global da educacéo,
desenvolvido pela UNESCO, em sua edicdo de 2023, por exemplo, indica que apesar de as
tecnologias terem evitado o colapso da educacdo durante a pandemia de COVID-19, elas ainda
sdo a principal razdo de aumento da desigualdade entre alunos e escolas.

Sobre a questdo da igualdade e incluséo, as TIC, e principalmente a tecnologia
digital, ajuda a diminuir o custo do acesso a educacdo para alguns grupos
desfavorecidos: agueles que vivem em 4areas remotas, estdo deslocados,
enfrentam dificuldades de aprendizagem, tém pouco tempo disponivel ou ndo
puderam aproveitar oportunidades educacionais anteriores. No entanto,
embora 0 acesso a tecnologia digital tenha sido ampliado rapidamente,
existem grandes abismos nesse acesso. Grupos desfavorecidos possuem
menos aparelhos, estdo menos conectados a internet e ttm menos recursos em
casa. O custo de boa parte das tecnologias esta diminuindo rapidamente, mas
ainda € muito elevado para alguns. Ndcleos residenciais com melhores
condi¢des podem adquirir tecnologia primeiro, o que lhes d& mais vantagens
e aumenta as disparidades. A desigualdade no acesso a tecnologia agrava a
desigualdade existente no acesso a educagdo, um ponto fraco que se tornou
evidente durante o fechamento das escolas decorrente da pandemia da
COVID-19. (UNESCO, 2023, p.11)

Outro problema citado recorrentemente se refere a questdes cognitivas e psicoldgicas
dos alunos. A dependéncia digital que ja ocorre entre os jovens e adolescentes fora do
ambiente escolar, bem como a defasagem no que diz respeito a o desenvolvimento das
habilidades de pesquisa, uma vez que boa parte das respostas estdo ao alcance das maos,

gracas aos sites de busca.

Assim sendo, o mecanismo de busca esta substituindo nossa memoria, sendo
um desafio para assumir o controle da vida digital. Para realizar uma pesquisa,
antes da Internet, era preciso buscar informacgdes em biblioteca, locais fisicos,
como livros, jornais e revistas, além de dialogar com as pessoas. Sendo assim,
com este esforco, o cérebro tinha maior capacidade de lembrar mais
facilmente dos resultados depois que conseguiam as respostas e, com a
presenca da Internet, em que as pesquisas sdo realizadas e encontradas com
mais facilidade, o cérebro ficou mais “preguicoso”, visto que ¢ facil conseguir
as informac0es e resposta para as dvidas, ndo sendo necessario memoriza-
las, um dos efeitos da utilizag8o das tecnologias vigentes. (SILVA, 2020, p.38)

Porém, é possivel notar que muitos professores ndo veem as TDICS como ferramentas
a mais de que eles podem dispor no seu trabalho, e sim como um fim, tornando o processo
educativo de aprendizagem equivocado (TRAMONTINA, 2016). Ha certa dificuldade em
observar que estas ferramentas sdo mediadoras do processo, uma vez que, quando consideradas
por si mesmas, sdo artefatos, coisas, equipamentos, maquinas ou objetos, ou seja, apenas
instrumentos materiais (DUQUEVIZ, 2017). H4, ainda, profissionais que acreditam que as
tecnologias ndo ajudam no processo de ensino e aprendizagem, pois SA0 responsaveis por

distragdes, facilidade na cola, mau uso em sala de aula (SILVA, 2020). Pouco ou quase nada
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era falado sobre TDICS até meados do século XX e esse fato reside, sobretudo, na baixa
quantidade de computadores existentes no Brasil a época.

Segundo reportagem publicada da revista Veja, em primeiro de marco de
1995, 0 acesso por grupos que se conectavam através do Ibase a internet, em
1995, era de cerca de 20.000 pessoas. E claro que esses numeros se
comparados aos atuais, podem até parecer irrisérios, mas considerando que
naquele momento existiam no Brasil “apenas nove telefones para cada 100
habitantes e apenas um computador para cada 140 habitantes”
(ALCANTARA,1995), esses humeros tendem a tomar outra conotacdo. Para
efeito de esclarecimento € bom lembrar que os telefones referidos por
Alcéntara sdo telefones fixos, uma vez que, no Brasil, ainda ndo havia
telefonia celular (MENDONCA, 2014, p.101).

Porém, é importante destacar que, se ndo consideradas tecnologias digitais por alguns
autores, o radio e a televisdo ja eram utilizadas como ferramentas educacionais desde 1939 e
19609, respectivamente. No caso da televisdo, destaca-se 0 Telecurso 2° grau desenvolvido desde
1978, que devido ao grande sucesso, em 1981 foi criado o Telecurso 1° grau, com apoio do
MEC e da Universidade de Brasilia (UnB), e posteriormente substituido pelo Telecurso 2000
(NUNES, 2022).

Com a popularizacdo dos computadores, no fim do século XX, outras ferramentas
multimidia foram sendo utilizadas nas escolas e universidades. So os casos, por exemplo, do
CD-ROM, dos disquetes, cuja maior vantagem era apresentar baixos custos de elaboracéao
[criacdo. Por outro lado, as instituicdes que ndo possuiam computadores, tinham que recorrer
as fitas cassetes, retroprojetores quando queriam fugir das aulas mais tradicionais.

A medida em que os anos foram avangando, as tecnologias foram se tornando mais
acessiveis a humanidade em geral e, consequentemente, as escolas e universidades.
Analogamente, este acesso coincide com a diminuigéo do tamanho dos dispositivos em geral.
Os computadores que, nos anos 60, 70 e 80, ocupavam andares de prédios, no comego dos anos
2000 j& cabiam em uma mesa comum. Os telefones, antes limitados a linhas fisicas, comecam
a dispor de dispositivos méveis, com fungdes que védo além da ligagédo telefénica como, por
exemplo, as SMS (Short Message Service, Servico de Mensagens Curtas, em portugués) e
acesso a Internet. E a partir deste avango tecnoldgico e da necessidade de se estar conectado e
acessar e produzir informacéo cada vez mais rapido que chegamos a era das grandes redes ou
ciberespaco, como define Pierre Lévy:

O ciberespaco (que também chamarei de "rede™) é o novo meio de
comunicacao que surge da interconexdo mundial dos computadores. O termo
especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicacdo digital, mas
também o universo oceénico de informacdes que ela abriga, assim como 0s
seres humanos que navegam e alimentam esse universo (LEVY, 2000, p.17).
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A construcdo e desenvolvimento do ciberespaco sé é possivel através da expansao da
cibercultura, especificada aqui como o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespaco (LEVY, 2000). Essa evolugcdo acontece de forma
concomitante & evolucdo humana, se levarmos em conta que, & medida em que surgem novas
tecnologias, também ha o desenvolvimento da sociedade, com novas rela¢fes humanas, de
trabalho e até mesmo virtuais. Um exemplo claro disso é a descoberta do fogo, a cria¢do do
alfabeto greco-romano ou a revolucao industrial.

Observando somente o intervalo de tempo que compreende o final do século XX e as
duas primeiras décadas do século XXI, é possivel notar diferencas tecnoldgicas impensadas
ha 30 anos atras. Os celulares ja se tornaram Smartphones com 0s mais diversos recursos,
computadores de mesa perderam espaco para tablets e notebooks, e a velocidade da internet
aumentou o suficiente para que informacgdes demorem segundos para chegar as pessoas. Se ja
na década de 90, era possivel notar que o quadro e o giz ndo pareciam mais suficientes (embora
necessarios até hoje), a era multimidia trouxe um convite a novas maneiras de lecionar. No
ambito educacional, a década de 2000 se torna um marco na transformacéao das salas de aula,
com o advento do Datashow (e as apresentacbes de slides), das lousas interativas e 0
nascimento do Youtube. Tais ferramentas comecaram a substituir de forma impactante as
tecnologias utilizadas na década anterior e possibilitaram aos professores e instituicdes uma
nova maneira de planejar suas aulas.

A principio, os professores precisaram caminhar com as proprias pernas neste sentido
pois, como toda novidade, é preciso de tempo para se adaptar. E mesmo as instituigcdes
precisam deste tempo, haja vista a necessidade de adequacéo fisica e formacdo de recursos
humanos. Neste sentido, é possivel perceber a importancia social adquirida pela temaética; do
ponto de vista académico, além das diversas instituicbes que oferecem disciplinas
relacionadas as TDICS (nos mais diversos cursos e das mais variadas modalidades), eventos
da area de ensino, tem dedicado espago para apresentacdo de trabalhos e debates sobre a
utilizagdo de tecnologias no campo educacional. Para citar alguns exemplos, o XXII ENEQ!
(Encontro Nacional de Ensino de Quimica) dispde de uma area tematica denominada
“Tecnologias Digitais”. O XX EPEF? (Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica) também

dedica um espaco para apresentacao de trabalhos que atendam a tematica “Tecnologias da

1 Disponivel em: https://www.even3.com.br/xxiieneq/
2 Disponivel em: https://www1.fisica.org.br/~epef/xx/index.php/pt/
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informagdo e comunica¢dio e o Ensino de Fisica”. O IX ENEBIO?® (Encontro Nacional de
Ensino de Biologia) dispde de uma area tematica intitulada “Estratégias, materiais e recursos
didaticos para o Ensino de Ciéncias e Biologia”, onde é possivel apresentar trabalhos
relacionados as tecnologias digitais. Por fim, o XIV ENPEC* (Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias), realizado em 2023, dedicou a linha tematica “Processos, recursos
¢ materiais educativos” para a submisséo de trabalhos que possibilitassem discutir o tema
TDICS.

Tais medidas também revelam o interesse da comunidade académica em discutir a
tematica e avancar em possibilidades tanto a nivel de praticas em sala de sala quanto de
formacédo docente. Porém, ainda € perceptivel a existéncia de dificuldade de docentes quanto
ao uso de tecnologias. Um problema recorrente é o fato de o docente ndo dispor de tempo para
planejar e preparar aulas e atividades utilizando recursos tecnoldgicos devido a sua rotina ser
muitas vezes extensa, compreendida em até trés turnos (ANTUNES; CIBOTTO, 2021), as
questdes estruturais das escolas (que se tornam ainda mais diferentes quando comparamos as
redes publica e privada, por exemplo), a prépria falta de valorizacdo da carreira, ou seja,
questdes que dificultam/desestimulam a participacdo em ac6es de formacao continuada (aqui
usando apenas o recorte das TDICS, mas que se aplicam a formag&o docente em geral).

Este cenario, todavia, foi ainda mais afetado, por consequéncia da pandemia de COVID-
19 que teve inicio na China em 2019. Com a impossibilidade das aulas presenciais, muitas
instituicGes optaram pelo Ensino Remoto Emergencial como solucdo temporaria para que ndo
houvesse perdas, sobretudo em relacdo ao calendario letivo. Apesar da utilizacdo de diversas
tecnologias presentes na Educacéo a Distancia (EaD), o Ensino Remoto Emergencial ndo pode
ser caracterizado como tal, pois na EaD o ensino é ofertado de forma planejada, seguindo
metodologias especificas (TOMAZ, 2020). O processo de implantacéo das TDICS, que ja era
deveras desafiador no ensino presencial, pela falta de infraestrutura das institui¢des, somado,
muitas vezes, a algum grau de desinteresse na reestruturacdo dos curriculos, com o advento
das atividades remotas, se tornou um desafio ainda maior. Deste processo, emergem, Como
citam Gusso et al. (2020), diversas (novas) problematicas, dentre as quais se destacam:

a) a falta de suporte psicologico a professores; b) a baixa qualidade no ensino
(resultante da falta de planejamento de atividades em “meios digitais”); c) a
sobrecarga de trabalho atribuido aos professores; d) o descontentamento dos
estudantes; e e) o acesso limitado (ou inexistente) dos estudantes as
tecnologias necessarias (GUSSO ET AL, 2020, p.4).

3 Disponivel em: https://eventos.ifgoiano.edu.br/ixenebioeviierebiomggotodf/
4 Disponivel em: https://enpec2023.com.br/
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A todo momento, estratégias sdo discutidas para que o ensino mantenha seu nivel de
qualidade e, o que é mais dificil, a atencdo do estudante, uma vez que diversas distracdes se
apresentam a frente dele durante uma aula remota.

Ainda é possivel citar o carater excludente que permeia o ensino remoto, uma vez que
apesar do grande avan¢o tecnoldgico, ainda existem estudantes que ndo possuem acesso a
internet ou, quando o possuem, geralmente o tem em condic¢des precarias. Segundo dados do
IBGE®, em 2019, data do ultimo levantamento oficial, 4,3 milhdes de estudantes ainda n&o
utilizavam o servico de internet, sendo a maioria alunos de escolas publicas (95,9%). Quando
se observa o cenario mundial, isso se torna ainda mais claro, como aponta o relatério da
UNESCO:

O ensino online evitou o colapso da educacdo durante o fechamento das
escolas durante a pandemia da COVID-19. O ensino a distancia teve um
alcance potencial de mais de 1 bilh&o de estudantes; mas, ao mesmo tempo,
ndo foi capaz de alcangar pelo menos meio bilhdo, ou 31% dos estudantes em
todo 0 mundo — e 72% entre 0s mais pobres. (UNESCO, 2023, p.7)

Haja vista o periodo de pandemia, este nUmero provavelmente sofreu variacoes, seja
pela necessidade de oferecer acesso aos alunos que ndo tinham acesso as aulas e contetdos
remotos, ou, pelo contrario, a falta de acesso por partes dos estudantes que tinham na escola
sua unica possibilidade de utilizacdo da rede.

Desta forma, acreditou-se ser interessante oferecer estratégias que pudessem
minimamente auxiliar a pratica docente a reverter um quadro em que 0 ensino se encontrava
num processo de mudanca radical que, ja no ensino presencial, se demonstrava desafiador e,
com o advento das atividades remotas exige ainda mais cuidado. Diversos trabalhos indicam
esta procura como, por exemplo, o trabalho de Pereira, Junior e Leite (2021), que aborda a
utilizacdo do aplicativo Whatsapp como ferramenta de aprendizagem no ensino de Quimica
Organica, fomentando o debate e a integracdo dos alunos, sobretudo na busca de solugdes para
as situacOes-problemas apresentadas na atividade. Entre outras observac¢des dos autores

destaca-se que nesta pesquisa 0 processo de ensino e aprendizagem de
Quimica se ressignificou, primeiro por atrair o estudante para focar estudos
nessa disciplina, segundo por despertar curiosidade e a retérica sobre temas
fundamentais da Quimica, mas principalmente por tornar a aprendizagem
solida, baseando-se na dedicagéo, colaboragdo, pesquisa, analise e no debate
(PEREIRA, JUNIOR, LEITE; 2021, p.276).

Outro caso interessante € o trabalho conduzido por Vahldick e Silva (2020), onde

> Disponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/30522-
internet-chega-a-88-1-dos-estudantes-mas-4-1-milhoes-da-rede-publica-nao-tinham-acesso-em-2019
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construiu-se um jogo do género acao, que de modo satisfatdrio auxiliou os alunos de uma turma
de primeiro ano na aprendizagem do conceito do modelo atdmico de Bohr, sobretudo no que
diz respeito ao trabalho em grupo e na utilizacao da diversao aliada a aprendizagem. Ainda de
acordo com os autores, aproximadamente 71% dos alunos tiveram desempenho melhor entre o
Pré-Teste e 0 Pds-Teste.

O trabalho de Bica et al. (2022) apresenta a ministracdo de uma sequéncia didatica em
trés turmas de 2° ano do Ensino Médio no qual foram revisados os contetidos de Ligacdes
Quimicas e Func@es Inorganicas seguindo as orientaces da Secretaria de Educacdo do Estado
do Rio Grande do Sul. Durante o desenvolvimento da sequéncia didatica foram utilizados como
recursos didaticos: aulas expositivas dialogadas, slides, lista de exercicios, simula¢do no PhET,
jogo na plataforma Kahoot!, experimento demonstrativo-investigativo e atividades avaliativas.
Como observagao principal, os autores reiteraram “[...]Jque as aulas com carater experimental e
com énfase nas tecnologias foram as que os estudantes mais se identificaram e conseguiram
realizar conexao entre o contetido e sua aplicagdo. ” (BICA et al., 2022, p.8). Levando-se em
conta o fato de que houve perdas na aprendizagem no periodo de aproximadamente dois anos
de pandemia, os autores concluiram ser necessario buscar caminhos alternativos a serem
estudados para diminuir esse abismo que a pandemia deixou.

J& o trabalho de Silva, Moraes e Ledo (2022) analisou as concepgdes dos estudantes de
2° e 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica de Confresa/MT sobre os estudos da Fisica
apos utilizar simuladores PhET (Physics Education Technology). Como resultados, os autores
notaram que

A utilizacdo dos simuladores PhET mostrou-se de extrema importancia para a
compreensdo dos conteudos relacionados ao Estudo dos Gases (2° Ano do
Ensino Médio) e a Eletricidade Estéatica (3° Ano do Ensino Médio), uma vez
que é capaz de promover a aprendizagem do estudante, mas também precisam
de mais aprofundamento tedrico e mais pesquisas COmMo essa para que esses
recursos possam alavancar e oferecer aos professores metodologias
alternativas, colaboram significativamente para o processo educativo,
melhorando abordagens, com meios dindmicos e linguagem computacional
(SILVA; MORAES; LEAO, 2022, p.18).

Na area de Biologia, destaca-se o trabalho de Silva e Bottentuit Junior (2020) que
investigou a Metodologia WebQuest (atividade orientada para a pesquisa onde as informagdes
buscadas (todas ou em parte) devem estar disponiveis na internet) com os estudantes do 2° Ano
do Ensino Médio de uma escola publica em Sdo Luis/MA. Apos a construgdo e execucao das
atividades propostas, 0s autores afirmam que a

[...] metodologia WebQuest criada serviu como um andaime para uma maior
aprendizagem no contetdo dobre o Reino Plantae desenvolvido na época da
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pesquisa, possibilitando aos estudantes desenvolver processos cognitivos
superiores como a pesquisa, compreensdao, producdo, analise, sintese,
avaliacdo (SILVA; BOTTENTUIT JUNIOR, 2020, p.57).

Ainda sobre os resultados, os autores destacam o protagonismo dos estudantes frente a
atividade, uma vez que

[...]Jos estudantes exploraram diversos dados, negociaram ideias e conceitos,
produziram materiais, utilizaram estratégias de compreensdo textual,
produziram e avaliaram as suas produces através das suas fichas técnicas,
atentaram para a escrita correta das palavras com o suporte do computador,
transformaram os dados coletados em conhecimento util e aplicavel na
situagdo-problema proposta na Tarefa, e tiveram um maior contato com as
TDICS (SILVA; BOTTENTUIT JUNIOR, 2020, p.57).

Haja vista o contexto vivido durante a pandemia e acompanhando a evolucdo das
tecnologias que ja precedia o periodo do Ensino Remoto Emergencial, acredita-se ser
indispensavel oferecer suporte tecnoldgico e educacional aqueles que pretendem adotar
tecnologias em sala de aula. No caso das TDICS dentro da pratica docente, é necessario este
passo adiante, ndo s6 rumo a inovagdo, mas também a um caminho de dinamismo que o
momento atual demanda do campo educacional. Além disso, identificar o papel que o docente
desempenha em meio a esta nova situag@o educacional pode nos ajudar a encontrar novos rumos
para 0 desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, bem como questdes

relacionadas a pratica docente.

4.2 TDICS E FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS DA NATUREZA

Muitas instituicdes de ensino superior ainda acompanham de forma distinta a evolugéo
das estratégias de ensino e aprendizagem, incorporando as TDICS em ritmos diferentes.
Especificamente nas licenciaturas, consideramos que parcela significativa dos professores em
formacéo ou (principalmente) em exercicio ndo participou de agGes formativas e/ou teve poucas
oportunidades de refletir sobre o uso das tecnologias em sua pratica pedagdgica e precisa
recorrer a um tipo de formacdo que possibilite integra-las no processo de ensino e
aprendizagem, de forma a promover a melhoria da educagdo formal (BEIRA, NAKAMOTO,;
2016).

Partindo da hipotese apresentada no paragrafo anterior, foi feito um levantamento sobre
a presenca de componentes curriculares voltados para o uso de TDICS nas matrizes curriculares

dos cursos de licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza ofertados em universidades publicas
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mineiras (anexo 1). Para isso, foi utilizada a ferramenta E-MECS®, que possibilitou levantar as
instituicbes e as modalidades dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Fisica e
Quimica. Apds esse levantamento inicial, consultamos as matrizes curriculares dos cursos na
pagina de cada instituicéo.

E possivel observar que, em uma analise mais superficial, apesar dos esforcos das
instituicOes para atualizarem suas matrizes em relacdo as novas demandas e tendéncias para a
formacéo docente, como as TDICS, 33,4% dos cursos de Licenciatura em Quimica, 62,1% dos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e 50% dos cursos de Licenciatura em Fisica
analisados, por exemplo, ainda ndo possuem uma disciplina explicitamente relacionada as
TDICS. Esta situacdo torna-se relevante, haja vista a necessidade de formacdo por parte dos
futuros docentes, no que diz respeito ao uso de tecnologias. Por outro lado, ha que se destacar
que esse dado pode ndo representar a realidade dos cursos em sua totalidade, uma vez que
praticas envolvendo TDICS podem estar presentes ao longo da trajetdria dos licenciandos nos
cursos no formato de préticas especificas em uma disciplina, conjunto de disciplinas, estagios
ou demais componentes curriculares.

Avangando na discussdo sobre a relacdo “professor versus tecnologias” levantamos a
hipGtese que esta tem evoluido de maneira timida, considerando condigdes como: resisténcia
em aceitar o novo, falta de investimento/motivacdo das instituicGes e, finalmente, pouco
conhecimento em relacdo a essas novas ferramentas (MARCELO, 2009). O trabalho de Araujo
(2015) ainda aponta outros fatores relevantes como a falta de suporte técnico e de tempo habil
para testar e viabilizar o uso destas ferramentas, bem como auséncia de formacéao especifica
sobre uma determinada ferramenta. Silva et al. (2023) indicam:

Nesse contexto, quando surgem situacdes inesperadas como a Covid-19,
percebe-se a necessidade de insercdo de novas metodologias ao ensino e ao
mesmo tempo o docente se depara com situacbes que ele ndo estava
preparado. Além disso, vale ressaltar que esses desafios trazem consigo a
obrigatoriedade de adequar: rotina, metodologias, ensino, em resumo repassar
todo o processo de ensino e aprendizagem ora praticado (SILVA ET AL,
2023, p.3628).

Logo, Santos (2015) defende que

0 (a) professor (a) devera passar por uma formacao voltada ndo sé para o uso
e manuseio do computador, softwares, sites, entre outros, como também
“precisara de inclusdo cibercultural capaz de prepara-lo para ir mais além do
gue meramente ndo subutilizar as potencialidades da web2.0 e da mobilidade
ubiqua (SANTOS, 2015, p.139).

Adicionalmente, ao pensarmos no contexto do ERE, essa condicdo se torna ainda mais

& Disponivel em: https://emec.mec.gov.br/ - acesso em 17/03/2024.
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complexa, uma vez que as questdes supracitadas também podem ser relacionadas ao contexto
universitario, ou seja, a relacdo de docentes com as TDICS também tem influéncia no ambiente
em que se desenvolve a formacgdo docente. Todos também foram surpreendidos, precisaram
mudar suas praticas, sendo possivel dizer que diversos docentes também encontravam
dificuldades quanto ao uso das tecnologias, enfim, também emergiu um cenério desafiador no
contexto dos formadores de professores.

Até mesmo as universidades, que sdo instituicbes que ja contam com
plataformas digitais, apresentaram dificuldades na utilizagcdo dessas
ferramentas. Embora as ferramentas digitais estejam presentes na vida
cotidiana, ha um certo tempo, infelizmente, ndo era tdo presente no cotidiano
dos estudantes e professores para fins educacionais (SILVA et al., 2023,
p.3628).

Importante salientar que, apesar de todas as dificuldades, os docentes se esforcaram (e
tem se esfor¢ado) para manter o nivel de ensino apresentado durante o periodo pré-pandemia.
Porém, a situacdo vivida durante a pandemia, alertou as instituicdes a repensar a formacéo
docente em si onde, a partir deste quadro, outra problematica emerge: as possiveis tensdes entre
culturas diferentes. E possivel perceber que ha ainda um abismo no que tange o uso das TDICS
na vida social e na educacdo escolar: fora da escola nossos alunos utilizam esse universo
tecnoldgico, porém ainda encontramos restri¢cfes desse uso na pratica pedagogica (TEZANI,
2017). Algumas teorias tentam explicar este distanciamento. Uma delas, defendida por autores
como Prensky (2001) e Palfrey & Gasser (2011) divide os usuarios de tecnologia (sobretudo a
internet) no contexto educacional em dois grupos: os nativos digitais e os imigrantes digitais,
de forma a ser possivel observar esses dois grupos de forma muito clara. Voltando nosso olhar
para os licenciandos (e estudantes de maneira geral) do seculo XXI, sdo notorias suas
habilidades com as ferramentas tecnoldgicas atuais, haja vista o constante contato com redes
sociais, softwares, entre outros. Este grupo tem sido denominado como nativos digitais, 0s quais

[...]Japresentam familiaridade com o uso de computadores, games e video
games conectado ao ciberespaco. E nesse contexto também que ocorrem os
relacionamentos sociais, pois por meio das redes sociais compartilham com o
mundo suas ideias, fotos, videos, com pessoas que fazem parte do seu
convivio social real e até com pessoas que apenas mantém contato
virtualmente. Sdo capazes de pesquisar informacGes e processar o
recebimento de tudo isso com rapidez, realizam inUmeras atividades ao
mesmo tempo (FRANCO, 2013, p.645).

Ao conceituar nativos digitais, por exemplo, Palfrey & Gasser (2011) ressaltam ser
aqueles que possuem habilidades com as TDICS em varios contextos como nos
relacionamentos (redes sociais), busca de informacGes, novas formas de comunicagéo,

possibilidade de aprender. Prensky (2001) é mais detalhista nesse sentido:
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A média atual dos universitarios passou menos de 5.000 horas de suas vidas
lendo, mas mais de 10.000 horas jogando videogame (sem mencionar 20.000
horas assistindo TV). Os jogos de computador, o e-mail, a Internet, os
celulares e as mensagens instantaneas s@o partes integrantes das suas vidas.
(PRENSKY, 2001, p.1)

Ainda segundo o autor, nossos alunos sao todos “falantes nativos” da linguagem digital
dos computadores, dos videogames e da Internet. Se formos delimitar um grupo de pessoas, de
acordo com seu nascimento, esse grupo, majoritariamente, € composto por estudantes nascidos
na década de 90 em diante, o que segundo Engelmann (2009) englobaria as geracbes Y, Z e
Alpha. Por outro lado, os formadores dos docentes, boa parte nascidos na segunda metade do
século XX, pertencem a uma geracdo que se formou e comecou a atuar profissionalmente por
meio de livros fisicos ao invés de TV e internet, conversas presenciais, etc. Estes sdo 0s
denominados imigrantes digitais. E natural esperar que formacdo destes docentes ndo
oportunizou a vivéncia de espagos para a lidar com as tecnologias existentes hoje (que sequer
eram pensadas ha 20, 30, 40 anos ou até mais), pois 0 contexto era bastante diferente do atual.

Apesar disso, é interessante que os docentes pratiquem atitudes que visam sua formacao
continuada, como atualizar-se em relacdo ao uso das tecnologias presentes e futuras, da mesma
forma como cada docente o faz quanto aos conhecimentos de sua area de atuacdo (SIQUEIRA;
FRANCO, 2021). Além disso, desenvolver uma visao critica sobre quais tecnologias utilizar,
em um universo de diversas op¢des que s6 aumentam com o tempo. Essas exigéncias convidam
o docente a refletir sobre diversas condicGes: qual o objetivo de aprendizagem? Que estruturas
estdo disponiveis?

Haja vista tantas dificuldades e obstaculos, o professor, figura indispensavel desse
processo, é convidado a inovar e adotar medidas que, ndo s6 oferecam beneficios educacionais
aos estudantes, mas também que ressignifiguem sua pratica docente. Isso ndo significa
unicamente utilizar as tecnologias, mas incorporar a importancia desse uso na construcéo de
sua identidade docente, isto é, da sua formagéo e exercicio profissional.

A partir destes pressupostos, juntamente com os varios saberes amplamente discutidos
por autores como Tardif (2002), Azzi (2012) e Pimenta (2012), apontamos para a importancia
de conhecimentos nas dimens@es instrumental, sobre as técnicas e do entendimento do porqué
e como integrar os recursos tecnoldgicos digitais na pratica pedagogica (VALENTE, 1999).
Eles podem ser construidos tanto durante a formacéo inicial, através de disciplinas e demais
atividades que oferecam esse suporte, quanto através da formagéo continuada, na reflexdo das
praticas pedagogicas (utilizacdo de tecnologias em sala de aula) e do exercicio profissional.

Visto que o professor, enquanto ser social, ja utiliza diversas ferramentas digitais da atualidade
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(smartphones, smartTVs, computador), sua relagdo com esse ‘“saber tecnologico” passa,
principalmente, pela integracdo e apropriagdo das tecnologias e midias digitais (MARQUETTI,
SA; 2017). Ou, como pondera Vidal (2017), trata-se de saber atualizar e utilizar as TDICS como
interface que viabiliza o processo de ensino e aprendizagem, uma relacéo intrinseca que envolve
conteido e metodologias que visam a aprendizagem.

Neste sentido, vem emergindo um campo de estudos relacionados a formacao docente
que possui relacdo com o PCK (Conhecimento Pedagdgico de Contetdo), denominado como
Conhecimento Tecnoldgico, Pedagdgico e de Contetdo (TPACK) ainda pouco discutido no
Brasil e que pode ajudar a entender a necessidade de se equilibrar os conhecimentos que o
docente possui para utilizacdo em sala de aula. Mishra e Koehler (2006), ao definir este
conceito, propuseram que determinados tipos de conhecimentos docentes poderiam ser
compreendidos a partir da articulacdo de trés tipos de conhecimento (pedagdgico, contetdo e
tecnoldgico), mas que ndo seriam resultado da mera soma dos trés elementos componentes.
Logo, entende-se que sé o conhecimento tecnolégico ndo € o suficiente para o processo de
ensino e aprendizagem, pois este precisa estar articulado aos outros conhecimentos, conforme
apresentado na figura 1.

Porém, para que haja esse equilibrio, é necessario haver suporte desde a formacéo
inicial, utilizando as tecnologias digitais em planejamento de aulas para 0os mais diversos
contextos pedagdgicos. Neste sentido, a reformulacdo dos curriculos poderia ir além das
disciplinas ditas “pedagégicas”, pois também seria necessario a inser¢do de abordagens
envolvendo as TDICs em disciplinas pedagogicas e de conhecimentos especificos. Cavassani
(2023, p.241) afirma que “com tais agOes, os professores em formagdo podem reconhecer as
potencialidades destes recursos relacionados aos diferentes objetivos pedagogicos previamente
definidos”.

Para isso, a formacdo inicial deve também incumbir-se de auxiliar os
professores a compreender esses espagos digitais como genuinas ferramentas
culturais aptas ao trabalho colaborativo e dial6gico préprio da construcdo
mediada do conhecimento escolar. Nessa condi¢do, revela-se a importancia da
mobilizacdo de (novos) conhecimentos desenvolvidos nas inter-relagdes entre
0s contetdos conceituais, as propostas pedagodgicas especificas e as
possibilidades e as restricdes advindas da integracdo de diferentes TDICS
(CAVASSANI, 2023, p.240).
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Figura 1.1 - Diagrama representativo da interseccao entre os conhecimentos que compdem o
TPACK
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Fonte: http://www.tpack.org/ (2024)

Destacamos, entretanto, que apesar de ser um referencial interessante e com
convergéncias as discussdes da presente dissertacdo, nosso foco ndo é aprofundar o debate nesta
corrente tedrica, mas sim evidenciar a importancia que a relacdo tecnologias/formacéo docente
vem ganhando, principalmente a partir da década de 2000.

Dentro deste cenario, diversos estudos tém apontado estratégias que possam enriguecer
a formacéo docente, o que, no caso da area de Ciéncias da Natureza, pode oferecer op¢des que
auxiliem o processo de ensino e aprendizagem. E o caso, por exemplo do trabalho de Gomes,
Gongcalves, Netto e Abrantes (2021) que construiram um projeto de ensino, em formato de
oficinas, voltado aos estudantes do curso de Licenciatura em Quimica do IFG-Campus Uruacu,
com o objetivo de criar condigOes para a reflexdo sobre o uso de ferramentas digitais e contribuir
com uma formacéo que atenda as atuais demandas. Durante 0s encontros sincronos, cada grupo
apresentou uma ferramenta para auxilio em sala de aula e, apos as apresentacdes, foi criado um
site para consulta em relacdo as ferramentas escolhidas. Este tipo de intervengdo se mostra
exitosa ao alcancar boa parte dos futuros docentes, alem de indicar uma série de ferramentas
que podem ser utilizadas, desde criadores de podcasts até geradores de formularios online.

Ja o trabalho proposto por Ayres (2022) apresenta uma sequéncia de encontros com o
objetivo de planejar aulas durante um curso de uso de ferramentas digitais para o ensino de
Ciéncias Naturais, visando aplicar os recursos para o desenvolvimento dos conceitos de
Quimica, Biologia e Fisica. Embora o autor ndo identifique quais tecnologias foram utilizadas

durante os encontros, o proprio observou que os participantes adquiriram maior seguranga em
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utilizar as TDICS como recursos digitais facilitadores da aprendizagem em suas aulas. Além
disso, foi possivel notar que “A percepcao de seus atributos individuais e valorizagdo de seus
conhecimentos prévios favoreceram o desenvolvimento da compreensao do uso dos aplicativos
como recursos didaticos” (AYRES, 2022, p. 148). Logo, é possivel perceber que, tdo importante
quanto o dominio das tecnologias, é o compartilhamento destes saberes de forma a alcancar
outros docentes, oferecendo-lhes formas de trabalhar com estas ferramentas.

Andrade, Viveiro e D’Abreu (2023) analisaram experiéncias didaticas na disciplina de
Fisica em nivel médio que utilizaram TDICS no contexto do Ensino Remoto Emergencial
(ERE) no periodo da pandemia do Covid-19, através de revisdo bibliogréfica. Uma das
observagdes dos autores atentam para uma condicdo que, independentemente do avango da

tecnologia, tende a permanecer como essencial nos processos educacionais.

A despeito das TDICS terem tido um papel fundamental na manutencéo das
aulas, destaca-se que 0s principais atores nesse processo foram os docentes,
que apesar de passarem por um contexto dificil e inusitado, buscaram
ferramentas para implementar estratégias didaticas que auxiliassem e
motivassem os estudantes (ANDRADE; VIVEIRO; D’ABREU, 2023, p.128).

Ainda de acordo com os autores, foi possivel concluir, entdo que, o periodo pandémico
mostrou que elas (as tecnologias) ndo podem substituir os professores que por sua vez sao
agentes fundamentais em todo o processo educativo (ANDRADE; VIVEIRO; D’ABREU,
2023). De fato, seja para uso de TDICS ou qualquer outra estratégia, a figura do docente
enquanto idealizador, construtor e implementador destas atividades ainda é essencial. E téo
essencial quanto seu papel, é a necessidade de o professor ter suporte para desempenhar estas
funcoes.

A partir deste ponto de vista, a pesquisa de Silva e Mesquita (2023) investigou de que
forma a inser¢do das TDICS tem se constituido como elemento formativo no curso de
Licenciaturaem Biologia, abordando em que perspectiva essa inser¢éo se da. Para isso, analisou
vinte e seis PPCs (Projeto Pedagdgico de Curso) de cursos de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, sendo uma universidade Federal para cada estado brasileiro mais o Distrito Federal.
Destas, 8 ndo possuiam qualquer disciplina obrigatoria que aborda/insere as TDICS no seu
curriculo e outras 7 possuiam apenas uma, o que denota pouca significancia na insercao de
tecnologias para a formacéo dos futuros docentes. Nao obstante, as autoras observaram que, em
grande parte das disciplinas, a carga horaria tedrica € muito maior que a pratica.

Tais aspectos apontam para a manutencdo do modelo formativo baseado nos
principios da racionalidade técnica, no qual a dimens&o tedrica e a dimenséao
pratica sdo desarticuladas. Nessa perspectiva, reforca-se a predominancia do
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paradigma dominante, no qual o conhecimento tedrico € fortemente
valorizado em detrimento dos conhecimentos que levam a uma formacéo do
sujeito pratico (SILVA; MESQUITA, 2023, p.81).

Porém, € importante salientar que, nos ultimos anos, as instituicbes tém se esforcado
para mudar este quadro, ofertando cursos extensionistas, atualizando seus curriculos,
oferecendo disciplinas eletivas. Desta forma, é interessante que o futuro docente, ou o0 que ja
estd em exercicio de sua profissdo, participe de espacos e discussdes que permitam a reflexdo
e o desenvolvimento de alternativas que o auxiliem a utilizar as TDICS efetivas em sua pratica

pedagdgica, caso seja de seu interesse.

43 TDICS E IDENTIDADE DOCENTE

Diante do exposto nos topicos anteriores, convém observar a figura do professor frente
a estes desafios. A construcdo de sua identidade enquanto profissional e ser humano caminha
concomitantemente com suas experiéncias, dentro e fora de sala de aula. Isso depende de
diversos fatores, mas passa, sobretudo pela constante observacdo de sua forma prépria de
atuacdo e de outros (Fullen; Hargreaves, 1992). Estes mesmos autores comparam o docente a
um artesdo, que cria seu proprio método, a partir do ensaio e erro. Cabe discutir essa visao,
sobretudo se observarmos os fatores intrinsecos da profissao: estrutura fisica das escolas,
adaptacdes ao curriculo, modelo de ensino praticado pelas escolas, etc.

Conceituar a identidade docente € um trabalho deveras complexo, uma vez que a propria
conceituacao de identidade requer uma visao holistica sobre o individuo enquanto ser social e
individual. Essa conceituacdo provém da Psicologia e Sociologia, sendo possivel elencar
diversos autores que discutem o tema. Num recorte mais atual, podemos citar Claude Dubar
(2005) e Zygmunt Bauman (2005).

Bauman tem, em sua principal vertente, as ideias de pds-modernidade, as quais o proprio
autor denomina “modernidade liquida”. Esta denominagdo ¢ utilizada para metaforizar o
dinamismo e a velocidade com que as mudancas da vida humana acontecem. Isso implica
diretamente nos processos identitarios, como mostram Faria e Souza (2011) a partir de estudos

sobre a obra do sociologo polonés.

Identidade se revela como invencdo e ndo descoberta. E algo inconcluso,
precério, e essa verdade sobre a identidade esta cada vez mais nitida, pois 0s
mecanismos que a ocultavam perderam o interesse em fazé-lo, visto que,
atualmente, interessa construir identidades individuais, e ndo coletivas.
(FARIA, SOUZA; 2011, p.37)
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Ainda nesta vertente, Bauman pressupde que, enquanto construgdo e invengdo, a
identidade torna-se um processo infindavel, uma vez que ha diversas identidades que ja foram

criadas e muitas outras a serem inventadas.

[...] a “identidade” s6 nos ¢ revelada como algo a ser inventado, e ndo
descoberto; como alvo de um esforgo, “um objetivo”; como uma coisa que
ainda se precisa construir a partir do zero ou escolher entre alternativas e entdo
lutar por ela e protegé-la lutando ainda mais —mesmo que, para que essa luta
seja vitoriosa, a verdade sobre a condigdo precéria e eternamente inconclusa
da identidade deva ser, e tenda a ser, suprimida e laboriosamente oculta.
(BAUMAN; 2005, p.21-22)

Bauman relata dois pontos essenciais para a reflexdo sobre identidade na pos-
modernidade: primeiro, ela € movimento e construcdo incessante; segundo, embora construida
a partir de aspectos sociais, e, portanto, coletivos, as identidades sdo individuais, isto é, sO
existem a partir do movimento do individuo em organizar internamente sua forma de se
reconhecer no mundo e se relacionar com ele. Curiosamente, esse processo identitario €
facilitado, se observado o cenario de p6s-modernidade, visto que, apesar das relacdes fluidas,
0 ser humano segue em busca de vinculos, sejam eles sociais, culturais ou profissionais.

E € a partir das relacdes socioprofissionais que as teorias de Claude Dubar, socidlogo
francés, tentam explicar os processos de identidade. O autor concebe a identidade como
processo dualista em diversos sentidos (estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo) e ressalta a importancia do trabalho na construcdo da identidade, sobretudo porque as

instituicOes exercem grande forga nesse processo.

“E por e em um processo especifico de socializagdo, ligando educagéo, trabalho
e carreira, que essas identidades se constroem no interior de instituicdes e de
coletivos que organizam as interac0es e asseguram o reconhecimento de seus
membros como profissionais.” (DUBAR, 2010, p.325)

Corroborada por diversos autores, essa definicdo abordada por Dubar indica que cada

vertente da vida do profissional é determinante na construcdo da identidade desse individuo.

Desse modo, a identidade, como produto de sucessivas socializagdes, resulta
da articulacdo do processo relacional, que engendra a identidade para o outro
(analise do outro dentro dos sistemas de acdo e das instituicdes nas quais esta
inserido), e do processo biogréfico, que forja a identidade para si (sua historia,
projetos de vida etc.) (ROSSI, HUNGER,; 2005, p.321).

Assim como Bauman, Dubar (2005) entende esse processo como complexo, no qual
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afirma que “a identidade nunca é dada, ela sempre é construida e devera ser (re)construida em
uma incerteza maior ou menor € mais ou menos duradoura”. Dai também surgem as crises de
identidade, tdo comuns na modernidade, sobretudo pelo impacto negativo que o mundo do
trabalho exerce sobre o individuo. Dito isto, o autor conclui que, na construcdo de uma
identidade profissional, é necessario observar cada etapa de sua formacéo, desde o inicio de sua
trajetoria.

Ao conectarmos essas teorias a identidade docente, podemos conceber a ideia de que
cada passo das relacBes que a circundam sdo importantes constituintes desse processo. Cada
interacdo social e profissional (seja com alunos, professores, especialistas e direcdo da
Instituicdo) conta nesta estrada.

Diante desse arcabouco tedrico, existem diversas tentativas de conceituar a identidade
profissional docente, na qual destaca-se a de Danielewicz (2001) que aponta como o professor
como uma pessoa socialmente e culturalmente estabelecida, que constréi sua identidade
profissional a partir de diferentes pardmetros: o social (que engloba o significado de ser
professor), que se modifica constantemente no seu lidar com outros docentes, escola, pais e
superiores, e 0 pessoal (aquele que o préprio docente atribui a seu trabalho), que se constroi a
partir de suas experiéncias, sentimentos, valores pessoais, bem como sua trajetéria profissional
e educacional. De modo geral, € como perguntar a cada docente o significado de “ser professor”
em sua vida.

N&o obstante, este conceito, como aponta Diniz-Pereira (2014), tende a ser dinamico,
relacional e contrastivo, pois se origina de relagdes sociais, historicas, politicas, econdmicas e
culturais e pode se adaptar aos diferentes contextos.

Diante destas afirmacdes, defendemos que a identidade docente &, de fato, um conceito
dindmico, que varia de profissional para profissional, mas que, em resumo, define como o
docente se percebe no sistema, seja ele social, educacional ou profissional. Sendo esta
construcdo algo intimo, a sua observacdo se da por conhecer o profissional, suas opinides,
relacdes, métodos, aspiracdes e inspiracoes.

O professor esta engajado em seu meio profissional desde seu primeiro contato com a
sala de aula, como defende Tardif (2014), quando afirma que “[...Juma boa parte do que os
professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém
de sua propria historia de vida, e sobretudo de sua historia de vida escolar”. E ¢ desta forma que
0 professor adquiriu boa parte de seus saberes experienciais, uma das formas de saberes
caracterizadas pelo autor. Se levarmos em conta nove (ou oito para 0s que cursaram 0 ensino

fundamental até meados da década de 2000) anos de ensino fundamental e 3 anos de ensino
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médio, sdo mais ou menos 12 anos de experiéncia em sala de aula, antes mesmo de iniciar o
curso de licenciatura. Em todo este tempo, o docente (ainda estudante) observa diversos
profissionais, estratégias, crencas e, ao fim desta trajetoria, segue para a docéncia com sua
bagagem de conhecimentos e crencas que sera (ou ndo) afetada a medida em que seu trabalho
em sala de aula for se desenvolvendo.

Os saberes profissionais também sdo temporais, no sentido de que 0s
primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisicdo do
sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou
seja, na estruturacdo da pratica profissional. Ainda hoje, a maioria dos
professores aprendem, a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e
erro (TARDIF, 2014, p.261).

Lopes e Silva Junior (2014) corroboram esta afirmacao:

De fato, o conhecimento profissional construido pelos professores ndo é
resultado apenas das apropriacdes feitas durante os estudos formais. Pelo
contrario, sdo conhecimentos oriundos de um processo continuo de
socializagdo e internalizacdo que acontece desde a entrada do individuo no
ambiente escolar como estudante até o seu retorno a0 mesmo ambiente no
papel de professor (LOPES, SILVA JUNIOR; 2014, p.133).

Esta formacdo “ambiental” varia de individuo para individuo, pois depende das
interagBes sociais que cada um vive em seu periodo escolar. Desta forma, por meio destas
interacdes, na educacdo basica, o estudante do presente pode classificar como bons e maus
exemplos os modelos de atuacdo dos professores com os quais ele interage e, futuramente,
buscara repetir aquilo que ele acredita ser um bom exemplo e evitara repetir o que classificou
como mau. Maldaner (1999) afirma que esse processo é gradativo, pois parte da hipotese de
que

[...]Ja formac&o do professor d&-se em processo permanente que se inicia desde
a formac&o escolar elementar quando o individuo estd em contato com seu
primeiro professor ou professora, formando na vivéncia as primeiras ideias ou
o conceito inicial do ‘ser professor’. Esse conceito evolui para o ‘ser professor
de Quimica’ também na interagdo com determinado professor e que, de
alguma forma, marca o sujeito que escolhe ser professor de Quimica em um
certo momento da sua vida (MALDANER, 1999, p.289).

Logo, ha sempre a influéncia dos professores sobre a formacao docente, seja pelos bons
Ou maus aspectos o que, na verdade, reflete unicamente uma opinido pessoal e,
consequentemente, indica uma opgdo pelo senso comum. O conceito denominado efeito
espelho (Quadros et al.,2005) ajuda a explicar este movimento, indicando este fendmeno como
uma das causas da perda ou de uma construcdo inadequada da identidade docente de alguns
profissionais.

Ao focalizarmos a prética de um professor em sala de aula, vem-nos a
memoria 0s professores que ja tivemos e a atuacdo de cada um deles. A alguns
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direcionamos fartos elogios; a outros, certas ressalvas. Mas percebemos que
alguns deles parecem ter uma importdncia maior em nossas vidas.
Provavelmente estes sdo 0s que nos cativaram. A questdo que nos é posta
refere-se & possibilidade de algum ou alguns deles terem influenciado a nossa
vida no momento em gue escolhemos o curso de graduacdo e no tipo de
professor que seremos, ja que podemos nos espelhar (ou ndo) em alguns deles
(QUADROS et al.,2005, p.5).

Essa construcdo €, de alguma forma, natural e se baseia em atitudes, discursos, posturas
do professor no qual o estudante se espelha. Porém, isso pode, de alguma forma, interferir na
construcdo da identidade docente desse profissional, pois ao portar a identidade de outro
docente, ndo leva em conta as experiéncias que viveu, além de ndo conhecer as experiéncias
daquele em que se espelha. Ao evitar este espelhamento, abre-se espago para “um professor a
ser formado sem uma identidade ja pronta - a identidade do outro - mas propenso a construi-
la, nos seus medos, nas suas ddvidas, na inseguranca e na coragem de mostrar-se Unico, capaz
e cheio de esperancas de constituir-se a partir de si mesmo” (Quadros et al.,2005, p.6).

A literatura trata deste mesmo fendmeno com outros nomes, entre 0s quais destacamos
0 concebido por Carvalho e Gil-Pérez (2011), chamado pensamento docente espontaneo.
Segundo Lopes e Silva Janior (2014) O pensamento docente espontaneo é um saber docente
caracteristico da vivéncia escolar, no qual o estudante se apropria de praticas de professores
que passaram por sua vida e as coloca em acdo quando se torna professor. A principal
motivacao deste estudante baseia-se nos bons e maus exemplos que ele observou durante toda
a sua formacao inicial. Desta forma,

[...]a apropriagdo dessas praticas docentes se d& por duas vias: pela aceitacéo
e pela rejeicdo. Os estudantes tendem a se basear naqueles professores que
gostaram e, por conseguinte, buscam incorporar algumas de suas praticas. Ao
mesmo tempo, eles também rejeitam professores que ndo gostaram e buscam
evitar suas praticas (LOPES, SILVA JUNIOR; 2014, p.135).

Tomando a sala de aula como ambiente heterogéneo, esta pode ser uma decisao
equivocada, pois mostra que o docente “mantém uma concepg¢ao de que todos os estudantes sao
iguais e que, assim, aprenderdo da mesma forma que ele aprendeu quando foi estudante”
(LOPES, SILVA JUNIOR; 2014).

Ademais, Tardif (2014) reitera que existem referéncias de tempo e espaco na memoria
do estudante, as quais ndo podem ser invertidas pois sdo experiéncias de vida.

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar
como professor, ele se lembrara da personalidade marcante de uma professora
do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou das
intermindveis equagdes que o professor de Quimica obrigava a fazer no fim
do segundo grau (TARDIF; 2014, p.67).



37

De forma anéloga, esses sdo obstaculos importantes a construcdo de uma identidade
profissional alinhada com o ensino atual. As boas e mas experiéncias vividas na formacéo
inicial podem néo indicar boas ou mas estratégias de ensino. Durante a licenciatura, este crivo
se torna um pouco mais especifico, uma vez que o futuro professor tende a receber subsidios
tedricos e praticos para tomar suas decisdes. Porém, o futuro docente ja se apresenta com uma
identidade em formac&o, a qual j& é constituida sobre a identidade de outro(s) docentes. E de
alguma forma, o estudante ainda observa seus professores e pode se apropriar de modelos e
praticas docentes as quais ele julga serem melhores ou mais eficazes. Nesta etapa, o licenciando
precisa comecar a entender como equilibrar a utilizagéo dos saberes disciplinares (amplamente
oferecidos na licenciatura) com os saberes experienciais. Caso ele se prenda ao senso comum,
ele tera dificuldade e até resisténcia em aplicar novas abordagens metodologicas (LOPES,
SILVA JUNIOR; 2014). E, a partir destes pressupostos, que se constréi até hoje o que, na
educacao, tornou-se viavel chamar de modelo tradicional. E, dentro deste movimento, também
se cria um modelo de professor, o qual precisa ser desconstruido, sobretudo dentro dos cursos
de formacdo, através de novas estratégias de ensino.

Importante observar que essa desconstrucédo passa por alguns fatores, onde destaca-se o
que Tardif (2014) chama de socializagdo profissional, o que, em linhas gerais, define que o
saber do professor deve ser construido “em fun¢do dos momentos e das fases de urna carreira,
ao longo de uma histdria profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu
trabalho”. Logo, “o saber ndo ¢ uma substincia ou um contetido fechado em si mesmo; ele se
manifesta através de relagdes complexas entre o professor e seus alunos” (Tardif,2014, p. 13).
E, partindo desse principio, estes saberes sdo uma constru¢cdo permanente, que durara por toda
a trajetoria do docente e, enquanto ser social, compartilhard desse saber com alunos, outros
professores, etc. E a partir desse compartilhamento que Tardif (2014) acredita serem
construidos os saberes sociais:

O saber dos professores é profundamente social e €, a0 mesmo tempo, o saber
dos atores individuais que 0 possuem e 0 incorporam a sua pratica profissional
para a ela adapta-lo e para transforma-lo. Para evitar equivocos, lembremos
que ‘social’ quer dizer relagdo entre mim e os outros repercutindo em mim,
relagdo com os outros em relagdo a mim, e também relagcdo de mim para
comigo mesmo quando essa relagdo é presenca do outro em mim mesmo
(TARDIF, 2014, p.15).

O conjunto destes conhecimentos é que Tardif (2014) classifica como saberes docentes,
0s quais, a medida em que sdo adquiridos, constroem a identidade de um profissional.

Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relacGes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
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formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais
(TARDIF, 2014, p.36).

No caso dos docentes, estes saberes sdo adquiridos durante toda a vida, e ndo s6 no
inicio da licenciatura (ou de qualquer curso superior), assim como ndo unicamente na
universidade, mas também nos anos iniciais de sua vida escolar.

Os saberes curriculares sdo aqueles que o docente recebe “sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar”
(TARDIF, 2014). QOu seja, tem relacdo com o conhecimento das orientagdes curriculares,
objetivos das disciplinas escolares e com as proprias escolhas que o docente faz em relagdo ao
planejamento de ensino.

Quando se fala em saberes disciplinares, falamos de uma parte especifica do
conhecimento que, de forma analoga, deve ser igual para todos os docentes, pois trata-se dos
“saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos”
(Tardif, 2014, p. 38). Se falarmos, por exemplo, de um curso de Quimica, presume-se que 0
futuro docente estudara uma série de conteddos da Quimica, como a estrutura do 4&tomo, por
exemplo; em Fisica, 0 académico estudara gravitacao, cinética, etc. Logo, na construcdo da
identidade profissional, o futuro docente precisa adquirir estes conhecimentos, uma vez que séo
eles que permitem ao aluno concluir a graduacdo e, consequentemente, exercer a profissao.

Sobre saberes experienciais, Tardif (2014) conceitua:

Pode-se chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes atualizados
adquiridos e necessarios no ambito da préatica da profissdo docente e que ndo
provém das institui¢des de formagdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo
da préatica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se
integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representacfes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente
em acgdo (TARDIF, 2014, p.48-49).

Logo, de acordo com o autor, este € 0 Unico saber que pode ser construido de forma
independente pelo docente embora, para isso, ele necessite de diversas interaces (alunos,
outros professores, especialistas, pais de alunos, etc.). De forma concreta, pode-se dizer que a
experiéncia adquirida nessas interacfes é bastante importante para a construgdo da identidade
docente de um profissional, pois ¢ onde ele adquire o “saber-ser” e o “saber-fazer” pessoais e

profissionais mencionados por Tardif. Boa parte do modo como o docente se constituira parte
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de experiéncias anteriores a formacdo inicial e, sobretudo, de sua experiéncia profissional, pois
¢ onde ele cria seu estilo de ensino, encontra seus “macetes” e molda sua identidade enquanto
professor.

Desta forma, todos os saberes sdo de igual e suma importancia para a construcdo da
identidade docente, porém a experiéncia “ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas
"experienciais”, mas permite também uma avaliacdo dos outros saberes, através da sua
retraducdo em funcéo das condicBes limitadoras da experiéncia” (Tardif, 2014, p.53). De fato,
a experiéncia exerce o papel de filtragem e selecdo dos outros saberes de forma a conceber um
saber que é fruto de todos os saberes ressignificados.

Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a
profissdo, eliminando o que Ihes parece inutilmente abstrato ou sem relagéo
com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira
ou de outra. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional
(TARDIF, 2014, p.53).

Percebe-se, entdo, o quao importante é, no processo de constru¢do da identidade
docente, saber equilibrar e utilizar os saberes profissionais, pois a esses ainda se somam ao que
Tardif (2014) chama de saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagogica) que se traduzem, por exemplo, nos assuntos debatidos nas disciplinas
pedagdgicas oferecidas no curso de licenciatura. E diante deste vasto campo de informagdes,
conhecimentos, objetivos, estratégias de ensino e métodos que o professor terd de analisar e
escolher quais serdo aquelas que ele utilizara. Alguns destes saberes 0 acompanhardo durante
toda a carreira, outros poderao ser substituidos ou modificados com o passar do tempo. Dentro
dessa otica, o docente é convidado a refletir constantemente sobre sua identidade e é essa
reflexdo que torna este processo Unico.

Enquanto identidade docente, sobretudo no século XXI e com os diversos fatores
anteriormente citados, percebe-se a importancia do reconhecimento da funcéo a qual pertence
o0 professor, uma vez que, necessitado da atualizacéo de todos os seus saberes (da experiéncia,
do conhecimento e pedagdgicos, segundo Charlot (2000), além do saber tecnoldgico), este
profissional ainda busca enfrentar os diversos desafios que a sala de aula apresenta. A
(re)construcdo da identidade docente é um processo diario, haja vista que emerge da
necessidade imposta pela sociedade contemporanea (VIDAL, 2017), e parte tanto do docente
quanto das instituicbes formadoras, pois influenciam e fomentam a criagdo desta identidade.

Ademais, é preciso ndo s6 problematizar o processo de ensino, mas também a forma como o
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proprio docente se identifica, uma vez que esta construcdo € pessoal e varia de individuo para
individuo.

Esta construcdo, a medida em que se torna mais concreta, se relaciona com a propria
construcdo do conhecimento em si, 0 que pode sugerir uma mentalidade mais tedrica ou pratica,
dependendo das relagdes que o profissional desenvolveu tanto na vida escolar quanto em sua
vida académica. A partir destas ideias, podemos inferir os conceitos de racionalidade técnica,
critica e pratica, bastante relacionados a formacéo de professores.

Schon (1983) aponta que, de acordo com 0 modelo da racionalidade técnica, a atividade
profissional consiste na solucdo instrumental de um problema feita pela rigorosa aplicacéo de
uma teoria cientifica ou uma técnica. Por muito tempo esse modelo foi defendido sob a
justificativa de que a aplicacdo do método cientifico melhoraria o ensino (DINIZ-PEREIRA,;
2014). Em resumo, seria entdo como se as questdes educacionais fossem ou pudessem ser
resolvidas unicamente por procedimentos racionais. Ainda sobre este conceito, Souza, Cunha,
Muller e Reinholtz (2018) indicam uma visdo onde o professor é colocado numa espécie de
altar juntamente com todo o saber sistematizado ao longo de uma temporalidade e espacialidade
social, considerando-o como o Unico ser possuidor de conhecimentos.

Associando este modelo a situacdo do processo de ensino e aprendizagem como mera
reproducdo de contetdo, é possivel observar, em varios momentos da vida escolar, seja como
professor ou aluno, exemplos de como a racionalidade técnica estd presente nas escolas
brasileiras, uma vez que a maioria dos curriculos de formacéao de professores € construida de
acordo com o modelo da racionalidade técnica (SOUZA, CUNHA, MULLER E REINHOLTZ;
2018).

O contraponto deste modelo, chamado racionalidade pratica, concebe a educagdo como
um processo complexo ou uma atividade modificada a luz de circunstancias, as quais somente
podem ser “controladas” por meio de decisdes sabias feitas pelos profissionais, ou seja, por
meio de sua deliberacdo sobre a pratica (CARR, KEMMIS; 1986). Partindo desse principio,
que nasce das ideias de John Dewey na primeira metade do século XX, construiu-se também o
conceito de professor reflexivo, o qual, segundo Souza, Cunha, Miller e Reinholtz (2018), tem
0 poder de decidir o que ensinar e por que ensinar, de refletir e de usar sua criatividade em suas
praticas cotidianas e, acima de tudo, de ter prazer naquilo que faz, visando a obtencéo de éxito
na concretizacdo do processo ensino e aprendizagem com possibilidades para o devir via
processo reflexivo.

De forma geral, pode-se dizer entdo que o professor, de acordo com este modelo, se

torna um ser capaz de questionar a prépria pratica constantemente, e isso ndo indica unicamente
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a sua acao dentro do ambiente escolar, mas também fora, enquanto ser humano e social. Para
tal, torna-se necessario observar a sua realidade, se desqualificar enquanto detentores Unicos do
conhecimento e perceber que o conhecimento tanto cientifico quanto material do discente é
elemento primordial na construcéo dessa reflexao.

O terceiro conceito, denominado racionalidade critica, tenta resolver a questdo da
dicotomia entre as racionalidades técnica e prética, haja vista que uma se debruga sobre
pensamentos estritamente tedricos e de objetivos, enquanto a outra busca uma reflexdo mais
profunda do professor enquanto parte do processo educacional, porém em alguns momentos
abandona a teoria, tornando o ensino mais subjetivo. Logo, a racionalidade critica pressupde
um modelo onde busca-se solugfes para os problemas enfrentados no processo de ensino e
aprendizagem, através da formulagdo de projetos. “Pesquisa” ¢ a palavra-chave quando ensino
e curriculo sdo tratados de um modo critico e estratégico (DINIZ-PEREIRA, 2014). Enraizado
nas ideias de Dewey e Piaget, este modelo torna-se mais vivido a partir de ideias Freireanas
(SHOR, 2012), sobretudo no que diz respeito a necessidade de dialogo entre professor e aluno,
onde o docente assume o papel de pesquisador e o discente é seu co-investigador e auxiliar na
construcdo do curriculo.

Independente do modelo de racionalidade adotado ou praticado pelo docente, é
importante observar que a utilizacdo de TDICS (ou qualquer outra estratégia de ensino) pode
caracterizar qualquer uma dessas racionalidades. Por exemplo, determinado docente pode
promover atividades com tecnologias pré-estabelecidas, por exemplo, em um roteiro (como
uma receita a ser seguida), caracteristica da racionalidade técnica ou, de outro modo, lancar
mé&o de experiéncias anteriores em sala de aula para organizar um planejamento que prevé o
uso de tecnologias para determinada atividade, a qual ele julga facilitar a aprendizagem dos
estudantes quando comparada a outras estratégias, podendo remeter tanto a racionalidade
pratica quanto a critica, a depender de como o docente define 0 caminho pra tais utilizagdes.

Toda essa construgéo de perfis e saberes €, de fato, um processo longo, pois depende,
como ja citado anteriormente, das diversas experiéncias vividas e conteudos adquiridos antes e
durante a licenciatura, das outras possiveis formag6es continuadas a que ele se submeteu e, tdo
importante quanto, das experiéncias as quais ele viveu/vivera tanto em sala de aula quanto fora,
no ambiente escolar.

Nesse sentido, toda formacdo de um profissional e seu consequente desenvolvimento é
unico e parte, principalmente, de suas concepgdes do que é ser professor, construgdo essa feita
durante toda a sua trajetéria escolar. Deste modo, o exercicio profissional docente ndo é a Unica

etapa, mas, na verdade, mais um estagio deste desenvolvimento onde o professor vai se ver
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diante das responsabilidades e desafios que a profissdo Ihe impde como, de fato, mediador do
processo de ensino e aprendizagem. Esta experiéncia vai sendo adquirida enquanto licenciando
e, provém nao so da sala de aula, mas também da socializacdo com outros docentes. Marcelo
(2009) reafirma este ponto de vista ao definir que

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o0 na procura da identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construcio do eu
profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode ser influenciado
pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra 0 compromisso
pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional
(MARCELO, 2009, p.7).

Gatti (2014) alerta que

Esse desenvolvimento ndo pode ser confundido com aspectos de um plano de
carreira, ou a ele reduzido, embora possa com ele ter associacbes e
intersec¢cdes. Também ndo pode ser identificado apenas como competéncia
profissional, onde competéncia se alia a eficiéncia. Integra--se, sobretudo,
com a ideia de evolugBes/revolugbes nos diferentes ciclos da vida de um
profissional docente, em perspectivas de desenvolvimento humano adulto,
associado ao desenvolvimento profissional (GATTI, 2014, p.378).

O desenvolvimento profissional pode estar ligado a melhoria da profissdo e, no caso do
docente, comecando, no que cabe ao profissional, por e através dele. Para tal, o processo de
reflexdo do professor necessita ser objetivo, concreto e que busque atitudes inovadoras, o0 que
demanda certo esforco, sobretudo se o profissional esta estabilizado na carreira. O reflexo desse
processo ndo € unicamente profissional, mas também pessoal, haja vista ndo ser possivel separar
as duas vertentes de um ser humano. Logo, para que o individuo se desenvolva, precisara
revisitar diversas vezes suas memorias, seja como aluno ou como professor, a fim de buscar
solugdes para os problemas que ele encontra no ambiente escolar.

Desta forma, retomando o conceito de Fullan e Hargreaves (1992), em relacéo a ideia
de construcdo artesanal por parte dos docentes, este se distancia do uso de tecnologias, uma vez
que elas demandam um padréo de operagéo, o que gera uma desconfianga néo intencional por
parte dos professores (MARCELO, 2009). Se utilizarmos o recorte das Ultimas duas décadas,
fica ainda mais claro este ponto de vista, pois diversos aparatos foram utilizados, sem grandes
mudangas no que concebemos como processo de ensino e aprendizagem. O quadro e giz (ou
lousa e pincel) ainda sdo as ferramentas mais utilizadas em sala e, como pontuava Marcelo
(2009), ainda parece haver pouca margem para mudanca.

A partir desses pressupostos, nota-se a profunda necessidade de se repensar a formacao
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docente como um todo, e a utilizacdo de tecnologias é apenas um dos pontos que podem ser
inseridos neste contexto. Vidal (2017) acredita que estas interfaces trazem a possibilidade
pedagdgica de construcdo colaborativa do conhecimento, isto é, o compartilhamento de todos
que fazem parte do processo, uma producdo que junta diferentes sujeitos e ideais, e
consequentemente resultados significativos. De fato, esse tipo de abordagem é capaz de quebrar
paradigmas, pois ndo apresentam estratégias mirabolantes, mas fomentam um novo diélogo,
que se faz necessario se observarmos que 0 processo educacional como um todo necessita de
atualizacdo. Comecar esse processo pelo docente, chave mestra da engrenagem da educacao
(SANTOS, SILVA; 2016) talvez seja 0 melhor caminho para iniciar esse processo.

Voltando as ideias referentes a TPACK, Cavassani (2023) afirma que a adogdo de
diferentes tecnologias a acdo pedagogica demanda um conjunto de conhecimentos profissionais
com o objetivo final de uma melhora significativa do processo de aprendizados dos estudantes.
Para tal, € necessario que o professor entenda a necessidade da interacdo entre esses
conhecimentos. Pessoa e Costa (2015) alertam que

O professor deve conhecer, além da tecnologia, a ciéncia que ele deseja
ensinar. Um conhecimento razoavel do contetdo é fundamental para que o
professor possa combinar o que deve ser ensinado, ao como ensinar e a escolha
do recurso tecnoldgico necessario para ensinar (PESSOA; COSTA, 2015, p.6-
7).
Uma vez conhecedor do conteudo, as convergéncias entre o conhecimento pedagogico
e tecnologico se torna o proximo desafio para o docente. Por exemplo

[...]se o professor entender que é importante que os estudantes entendam mais
sobre anatomia animal, ele pode utilizar uma simulacéo de dissecagdo ao invés
de dissecar um animal. A simulac¢&o possui muitas vantagens neste caso, pois
ela evita que algum estudante que possui repulsa a este tipo atividade seja
inibido de participar (MCCRORY, 2008, p.202).

Ha ainda a parte que ndo cabe diretamente ao professor, que se refere a atualizacéo dos
curriculos. E de suma importancia que os professores sejam formados também na perspectiva
tecnologica, haja vista que, inser¢do do TPACK na formac&o docente podera estimular o futuro
professor de Ciéncias a realizar reflexdes sobre caminhos para estimular o aprendizado de seus
estudantes (PESSOA; COSTA, 2015).

Silva e Moraes (2014) sugerem um trabalho formativo de subsidios tedricos para que
o0s professores possam repensar suas praticas e experimentar novas possibilidades pedagdgicas.
De fato, o que pode ser aprimorado, observando a esfera educacional, € a formacgdo dos
docentes, no que diz respeito as TDICS, pois desde as aulas presenciais era notério o fato de

qgue boa parte dos professores e alunos ndo tém dominio suficiente das TDICS
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(NASCIMENTO; MAGRI; LOPES, 2020). Se tratando do ensino enquanto processo, o docente
ainda é o mediador, aquele que cria, desenvolve e pde em pratica as ideias e projetos,
independente das ferramentas por ele utilizadas, ou seja, para que o uso de TDICS seja vélido,
“este deve vir precedido de planejamento adequado, de uma pratica educativa centrada no
aluno, de professores atualizados e principalmente de um curriculo receptivos as inovagdes”
(MELDO, 2024, p.37). Para tal, diversas ferramentas estdo sendo utilizadas, algumas com certo
destagque, como as plataformas de videoconferéncia, jogos de aprendizagem e até mesmo redes
sociais.

Quando falamos em Ciéncias da Natureza, podemos falar de uma diversidade de
experimentos, 0s quais podiamos substituir pelo uso de tecnologias (simuladores, jogos de
aprendizagem, museus virtuais, etc.). Logo, cabe questionar por que o uso de TDIC € tdo
limitado nessa érea. E sabido que as questdes estruturais das escolas, tratadas anteriormente,
sdo um empecilho no processo de inovagdo. Porém, observando o processo de identidade
docente, também é possivel descrever motivos pelos quais ndo se tem implantado tecnologias
no ensino. O principal e talvez mais recorrente é que

Ao pensar a implementacdo das TIC’s no contexto escolar, entende-se que
somente a disponibilizacdo de equipamentos ndo é suficiente, pois € preciso
pensar tanto na adaptacdo de infraestrutura fisica da escola quanto na
formag&o dos educadores, de maneira que 0s mesmos tenham oportunidade
de conhecer, saber utilizar determinados recursos e, 0 mais importante,
articular o uso dos mesmos com a aprendizagem dos estudantes. (SILVA;
PORTELA, 2019, p.107)

O docente, mesmo que deseje fazer uso de determinadas tecnologias, depende de
formagéo especifica para que possa aprender a utilizar este ou aquele aplicativo. Alguns
professores o fazem de forma autbnoma, porem, muitos carecem nédo so6 de formagao continuada
ou cursos de especializagdo, mas de tempo suficiente para tais atividades.

E nesse percurso de construcdo da identidade docente que identificamos a
formacdo continuada, como: adaptacdo ao novo, iniciativa, criatividade,
cooperacgdo, colaboracdo, comunicagdo e autonomia. Trata-se de saber
atualizar e utilizar as TDIC como interface que viabiliza ao processo de ensino
e aprendizagem uma relacdo intrinseca que envolve contetdo e metodologias
que visam a aprendizagem. (VIDAL, 2017, p.9)

Se pensarmos na area de Ciéncias da Natureza, isso se torna ainda mais complexo, pois
a necessidade imposta pelos curriculos de contextualizar as ciéncias em geral leva o docente a
pensar duas vezes antes de utilizar TDICS. De fato, muito mais que saber ou ndo utilizar
tecnologias, o docente precisa entender o viés pedagogico que essa estratégia indica para poder
incorpora-la em sua identidade docente.
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O desenvolvimento da perspectiva critica e da leitura ampliada e
contextualizada do mundo, entretanto, ndo reside na maquina ou no livro, mas
sim no outro; na singularidade autopoiética do ato pedagdgico. No
reconhecimento dos avancos e limites da relacdo dos licenciandos com as
TDIC, portanto, reafirma-se a necessidade do outro (mediado pelo processo
formativo) enquanto condicdo de significacdo humana. (CAVASSANI;
MARQUES, 2023, p.10)

Logo, o primeiro passo para que haja uma identidade docente alinhada ao uso de TDIC
é proporcionar aos docentes e futuros docentes a oportunidade de conhecer melhor essa
estratégia (e tantas outras existentes) para que ele possa ter op¢des de utilizacdo, mesmo que,
apos conhecé-las, o professor opte por continuar ensinando da mesma forma. Desta forma, ao
menos, o profissional tera a oportunidade de construir sua identidade docente de forma mais

autOnoma, sem precisar se “encaixar’”’ unicamente naquilo que os curriculos oferecem.
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5 METODOLOGIA
A secdo seguinte apresenta o percurso metodolégico utilizado por nés para concluir o

trabalho, onde € possivel observar tanto a natureza da investigacdo, quanto contexto e sujeitos
de pesquisa. Também detalnamos o método de andlise de dados, denominado Anélise de

Conteudo, proposto por Laurence Bardin.

5.1 ANATUREZA DA INVESTIGACAO

Este trabalho consiste em um estudo de cunho exploratério qualitativo, modalidade de
pesquisa que objetiva proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo
mais explicito ou a constituir hipéteses (GIL; 2002).

A abordagem qualitativa entende que a realidade € subjetiva e maltipla, que
ela é construida de modo diferente por cada pessoa. Assim, 0 pesquisador deve
interagir com o objeto e sujeito pesquisado, a fim de dar vozes a eles para
construir uma teia de significados (CHUEKE; LIMA, 2012, p.65).

Optou-se por este tipo de estudo por ser bastante flexivel, de modo que possibilite a
consideracdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado, sobretudo no que diz
respeito a realidade, contexto e sujeitos de pesquisa. Define-se pesquisa exploratéria, na
qualidade de parte integrante da pesquisa principal, como o estudo preliminar realizado com a
finalidade de melhor adequar o instrumento de medida a realidade que se pretende conhecer
(PIOVESANI; TEMPORINI, 1995). Ainda de acordo com os autores, este tipo de pesquisa
objetiva conhecer a variavel de estudo tal como se apresenta, seu significado e o contexto onde
ela se insere. Sua principal caracteristica € permitir que a realidade seja percebida tal como ela
é, e ndo como o pesquisador pensa que seja (PIOVESANI; TEMPORINI, 1995).

Logo, a metodologia deste trabalho busca compreender e interpretar tendéncias relativas
a utilizacdo de TDICS e sua ligagcdo com a construcdo da identidade docente dos participantes.
Ele se baseia em um estudo de caso coletivo, objetivando conhecer as ideias e opinides do grupo
escolhido como publico-alvo. Esta ferramenta metodolégica tem como uma de suas vantagens
a possibilidade de fornecer uma viséo profunda e ao mesmo tempo ampla e integrada de uma
unidade social (ANDRE, 2008), fator importante para o desenvolvimento da pesquisa. Além
disso, observa-se outras vantagens significativas na utilizacdo da pesquisa qualitativa, que se
mostra

[...] particularmente adequada para areas, temas ou problemas que ndo séo
bem conhecidos ou sem respostas apropriadas. Uma vez que a pesquisa
qualitativa simultaneamente coleta, analisa e reformula perguntas, ela €
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particularmente apropriada para novos topicos e temas (KERR: KENDALL,
2013, p.2).
Por outro lado, apresenta desvantagens, dentre as quais destaca-se o fato de que

[...]ndo se pode assegurar que o mesmo resultado serd obtido ao final de
medidas ou observacdes repetidas. Dependendo da formacao e das habilidades
do pesquisador, os resultados do estudo podem ser estruturados de uma forma
gue falhem em explorar as explicacGes alternativas para o fenébmeno estudado,

sendo possivel o pesquisador “pintar” este fendmeno a seu modo, que ndo
representaria as vozes da comunidade (KERR: KENDALL, 2013, p.2).

Observadas estas condicGes, optou-se pela utilizacdo deste método, uma vez que 0s
topicos TDICS e identidade docente se tornaram importantes para discussao ha algum tempo,
mas, sobretudo no periodo pandémico. Outra vantagem importante reside no fato de a pesquisa
qualitativa ndo requerer grandes or¢camentos e nem grandes amostras populacionais para um

determinado estudo. Este foi outro fator importante de escolha.

5.2 OS SUJEITOS INVESTIGADOS E AS ESTRATEGIAS PARA OBTENCAO DE
DADOS

Os sujeitos envolvidos nesta investigacao sdo professores da rede pablica de ensino, que
ministravam disciplinas da area de Ciéncias da Natureza da Educacdo Basica (Ensino
Fundamental e Médio) na cidade de Barbacena, Minas Gerais. A escolha do recorte geografico
se baseou, primeiramente, pela area de atuacao do pesquisador, uma vez que, ja conhecedor das
realidades das escolas, poderia mais facilmente definir o contexto da pesquisa. Outo fator
preponderante residiu na delimitacdo das areas do conhecimento, que se deu devido a
similaridade entre as disciplinas, 0 que ndo aconteceria, por exemplo, se utilizadas as areas das
Ciéncias Humanas.

A partir disso, este estudo de caso se divide em duas etapas, seguindo a definicao
conceitual de Gil (2002): na primeira parte, fez-se o levantamento bibliografico sobre os temas
de interesse para familiarizacdo com o tema. Este levantamento norteou a construcdo do
problema de pesquisa, o referencial tedrico e discussdes da pesquisa.

A segunda etapa, de natureza exploratoria, sobretudo no que diz respeito a delimitacao
dos sujeitos e contexto da pesquisa. Visa o entendimento dos fatores que exercem influéncia na
situacdo que constitui 0 objeto de pesquisa (GIL; 2002), ou seja, buscar informacgdes sobre

TDICS e identidade docente, bem como construir um perfil dos respondentes.
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Para tal, um questionario foi elaborado e validado através das respostas de cinco
docentes. Um questionario que pode ser definido como “Um conjunto de perguntas sobre um
determinado tdépico que ndo testa a habilidade do respondente, mas mede sua opinido, seus
interesses, aspectos de personalidade e informagdo biografica. ” (YAREMKO, HARARI,
HARRISON, LYNN; 1986, p.186).

Apos a validagdo do questionario, este foi disponibilizado através da plataforma Google
Formularios, em formato remoto no 1° semestre de 2022. O link do formulario foi enviado
diretamente aos professores através de endereco de e-mail fornecido pelos proprios
participantes da pesquisa, sob condicao de sigilo. Anexo ao questionério, foi enviado o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) indicando o objetivo da pesquisa, riscos,
beneficios, entre outras informacdes relevantes, para devida ciéncia e assinatura dos
participantes da pesquisa. Este termo constava na primeira pagina do questionario e, ao final
desta pagina, o participante poderia consentir com este termo. Cada participante s6 pode acessar
as perguntas caso aceitasse 0 proposto no TCLE. Desta forma, obteve-se um total de 12

participantes da pesquisa, seguindo os critérios e condi¢Bes supracitadas.

5.3 A ANALISE DOS DADOS

Em relacdo a andlise dos dados foi adotada a Anélise de Conteldo, proposta por
Laurence Bardin, que consiste em um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteudo das mensagens, que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo destas
mensagens (BARDIN, 2010). A anélise de contetdo é estruturada metodologicamente de modo
a auxiliar na elucidacéo de questbes pertencentes a estudos qualitativos, que por sua natureza
apresentam dados muitas vezes relacionados a subjetividade, valores pessoais e visGes de
mundo dos participantes.

A andlise de dados possibilita a realizacdo de inferéncias objetivas e contextualizadas a
partir do material colhido para um estudo qualitativo e consiste em trés etapas: pré-analise,
etapa na qual é realizada uma leitura geral do material eleito para a analise. De forma geral,
efetua-se a organizacdo do material a ser investigado. Exploragdo do material, consiste na
construcdo das operacOes de codificacdo, considerando recortes dos textos em unidades de
registros (respostas). Posteriormente séo identificadas palavras-chaves e faz-se o resumo de
cada paragrafo para realizar uma primeira categorizagdo. A Gltima etapa, tratamento dos

resultados, inferéncia e interpretacao, consiste em captar o contetido do material coletado. E
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onde se realiza uma analise comparativa das categorias criadas na etapa anterior, identificando
aspectos considerados semelhantes e diferentes, tendo como base o referencial tedrico e o
contexto de pesquisa. Desta forma, definiu-se o corpus da analise como todo o material
proveniente das respostas dos docentes ao questionario.

Nas atribuicdes deste método, torna-se necessario fazer a delimitacéo de duas Unidades
de Andlise. A primeira, chamada Unidade de Registro (UR), emerge de acordo com a
categorizacdo dos dados e, se apresenta em quatro tipos: Palavra, Tema, Personagem e Item.
No caso desta pesquisa, optou-se por utilizar Palavra e Conjunto de Palavras como Unidade de
Registro, uma vez que cada palavra e seu significado possui relevancia na interpretacdo dos
resultados. Quanto as unidades de contexto, geralmente utilizadas como unidade de
compreensdo para codificar a unidade de registro que corresponde ao segmento da mensagem,
a fim de compreender a significacdo exata da unidade de registro, correspondem as respostas
na integra de cada docente para cada pergunta. Ou seja, a resposta completa para a pergunta X
€ a unidade de contexto e as palavras ou conjunto de palavras dessa mesma resposta sdo as
unidades de registro.

Para a categorizag@o, definida por Bardin (2010) como “uma operagao de classificag¢ao
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo género (analogia), com critérios previamente definidos”, decidimos
utilizar categorias ndo definidas a priori, uma vez que se busca explorar determinado tema e 0
que a populacdo investigada tem a dizer sobre o assunto, de maneira que as categorias vao
emergindo da analise dos dados (SILVA, 2019).

Finalmente, para a analise e organizacdo dos resultados da investigacdo, associamos
determinadas perguntas e conjunto de respostas obtidas para cada objetivo estabelecido. Assim,
com relag@o ao objetivo “Identificar, a partir da opinido de docentes, dificuldades, desafios e
possibilidades no que diz respeito a utilizagdo de TDICS na Educacao Basica”, foram utilizadas
as respostas das perguntas 9, 12 e 13 do questionario, todas relacionadas a concepcdes teoricas
e opinides sobre a importancia do uso de TDICS.

Quanto ao segundo objetivo “Compreender a relagdo de professores com as TDICS,
considerando os condicionantes: cultura geral, formacéo inicial e exercicio profissional, tendo
em vista o avangar tecnoldgico e o contexto atual de ensino”, lancamos mao das respostas as
perguntas de nimero 10, 11, 12, 14 e 15, que versam especificamente sobre o contato com as
TDICS na formacéo inicial e continuada e posterior utilizagdo em sala de aula.

Para buscar informacgdes que auxiliassem a responder o terceiro objetivo especifico

“Identificar a presenca/auséncia de aspectos que favorecem a relacao entre TDICS, formacao,
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identidade e exercicio profissional e avaliar o impacto dessas condi¢fes na construcdo da
identidade profissional dos docentes”, utilizamos as respostas as questdes 16, 17 e 18, focadas

nas concepcdes sobre exercicio e trajetdria profissional e a relagdo com TDICS.
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6 FRUTOS DA ANALISE DE DADOS

Conforme mencionado na secdo anterior, a analise dos dados da pesquisa foi
fundamentada pela Analise de Conteudo, proposta por Bardin (2010). Dentro da etapa de pré-
andlise, foi feita a organizacdo dos dados a partir de tabulacdo construida pela plataforma
Google Formulérios, uma vez que o proprio questionario e as suas respectivas respostas se
encontram hospedados nesta ferramenta. A categorizacao desse conteido partiu da exploragédo

dos dados coletados, sem categorizacGes prévias.

6.1 PERFIL DOS RESPONDENTES

Neste topico apresentaremos um perfil geral dos sujeitos pesquisados, como formacéo
académica, faixa etaria, area de formacao e tempo de atuacdo. Vale ressaltar que a estratégia
metodologica adotada foi conseguir uma amostra a mais diversificada possivel, abrangendo
todas as areas de Ciéncias da Natureza. Os 12 profissionais participantes aqui serdo chamados

de P1 a P12, por questdes de sigilo. No quadro 1.1 abaixo, estdo dispostas as referidas

informacdes.
Quadro 1.1 - perfil dos participantes da pesquisa
(Continua)
FAII XA . R i _ TEMPO pE
NOME ETARIA FORMACAO ACADEMICA AREA DE ATUACAO ATUACAO
P1 Licenciatura em Ciéncias Biologia, Ciéncias (6° ao 9° ano
20-25 anos Bioldgicas, 2019, IFSEMG do Ensino Fundamental) 7 a 25 anos
P2 Licenciatura em Quimica, 2015,
mais de 40 Fasvipa
anos Mestre em Quimica, 2021, UFV Quimica 7 a 25 anos
P3 Licenciatura em Quimica, 2015, = Quimica, Biologia, Ciéncias (6°
IFSEMG ao 9° ano do Ensino
36-40 anos = Mestra em Quimica, 2019, UFV Fundamental) 7 a 25 anos
P4 mais de 40
anos Engenheira Agronoma UFV, 1987 Biologia 25 a 35 anos
PS5 ' 36-40anos  Licenciatura em Fisica, 2005,UFSJ Fisica 7 a 25 anos
P6 | mais de 40 Licenciatura em Ciéncias
anos Bioldgicas, 1987, UFV Biologia 25 a 35 anos
P7  maisde 40 Licenciatura em Ciéncias - Plena
anos em Quimica, 2004, UFSJ Quimica 7 a 25 anos
P8  maisde 40 Matematica e Fisica -Fupac (agora
anos Unipac) Fisica 35 a 40 anos
P9 Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas, 2014, FASE
36-40 anos Pds graduacdo - Biologia Biologia 7 a 25 anos



52

Quadro 2.1 - perfil dos participantes da pesquisa

(Concluséo)

P10 Graduagdo em Ciéncias Exatas
mais de 40 UFSJ/ Pos-graduacao: FIJ Quimica, Biologia, Ciéncias (6° ao 9°
anos (2003) ano do Ensino Fundamental) 7 a 25 anos
P11 mais de 40 Graduacgdo em Ciéncias
anos Bioldgicas, 2004, UFTO Biologia 7 a 25 anos
P12 mais de 40 Licenciatura em Fisica, 2004,
anos UFSJ Fisica 7 a 25 anos

Fonte: do autor (2022)

Em relacdo ao tempo de atuacdo, optamos por inserir no questionario as marcacoes
temporais definidas por Huberman (2000), que defende a existéncia de uma correlacéo entre
faixas de atuacdo e agbes/motivacOes do professor. Por exemplo, a faixa de 1 a 3 anos (a fase
de entrada na carreira) compreende o periodo onde “é comum o professor encontrar-se
entusiasmado com a profissdo e as situacdes que se depara” (HUBERMAN,2000). Nesta fase,
o professor questiona sua pratica e experimenta varios papeis a fim de suplantar dificuldades
do inicio da carreira. Ja no intervalo de 4 a 6 anos, também conhecido como a fase de
estabilizacdo, € onde o docente faz escolhas (e rentincias) em busca de construir sua identidade
docente. E também o momento em que o professor comeca a ter maior interesse pela
aprendizagem dos alunos.

A 3?faixa, que dura entre 0s 7 e 25 anos (a mais longa entre todas as fases), € a chamada
fase de diversificacdo e, como o prdprio nome ja diz, € o momento da carreira onde o docente
diversifica “material didatico, os modos de avaliacdo, maneira de trabalho com os alunos,
sequéncias dos programas, a procura de mais autoridade, responsabilidade e prestigio”
(HUBERMAN, 2000). Os professores desta fase tendem a ser os mais motivados e dindmicos,
até mesmo almejando cargos superiores. A fase de distanciamento ou serenidade, que ocorre
entre 25 e 35 anos, consiste num sentimento de serenidade quanto a julgamentos alheios, sendo
essa a fase mais estavel da carreira docente. Na ultima fase, denominada preparacdo para a
aposentadoria, 0 docente ja consagra a si mesmo mais tempo, fruto de um descomprometimento
natural do fim da carreira. E importante observar que tais fases ndo devem ser vistas como
imutaveis e neste trabalho as usamos como um subsidio tedrico para ajudar a avaliar as
caracteristicas do grupo investigado e se existe algum tipo de correlagéo entre as caracteristicas
e 0 tempo de atuacao.

Diante das informacdes apresentadas no quadro 1, € perceptivel que, dos 12 respondentes,
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9 estavam na fase entre 7 e 25 anos de exercicio profissional, o que nos leva a crer que, baseados
em Huberman (2000), seriam estes 0s mais abertos a diversificacdo, a mudanca ou atualizacéo
de suas praticas, o que poderia facilitar a implementacdo de TDICs em sala de aula. Por outro
lado, dentro do recorte dos 9 respondentes, 4 concluiram sua graduacéo na segunda década do
século XXI (a partir de 2010), indicando docentes que provavelmente tiveram acesso as TDICs
em sua formacdo. Outros 4 concluiram no comeco dos anos 2000, ou seja, provavelmente ndo
tiveram acesso a disciplinas ou contetdos relacionados a TDIC em sua formacéo profissional
e/ou tiveram da maneira timida e possivelmente relacionadas a outras tecnologias. Um docente
(P10) ndo indicou seu ano de graduacao, porém, ao observarmos o seu ano de poés-graduacéo
(2003), ha indicios de que este professor se enquadra no grupo que nao teve acesso a formacéo
sobre as tecnologias.

Dois docentes indicaram pertencer a fase de 25 a 35 anos de exercicio profissional o
gue, em tese, indicaria pouco interesse na formacdo continuada e no desenvolvimento
profissional, haja vista que ja vivem uma situagdo “estavel profissionalmente”. Ao observarmos
0 ano de formacdo desses professores (final dos anos 80), descarta-se qualquer formagéo
relacionada a TDIC na graduacdo, tendo essa sido possivel na formacdo continuada. Dentre
esses dois respondentes, destaca-se P4, formado em Agronomia no ano de 1987, ou seja,
provavelmente possui uma construcdo de identidade docente diferente dos modelos aqui
apresentados, pelo fato de n&o ter cursado a licenciatura (de acordo com as informacdes obtidas
no questionario). Possivelmente, este docente faz parte dos exemplos cléssicos de profissionais
que praticaram/praticam o “Efeito Espelho” e com uma identidade docente muito marcada pela
racionalidade técnica e pelo foco no saber disciplinar. Por fim, um docente se encaixa no perfil
entre 35 a 40 anos, que sugere um perfil, de despreocupacéo com as préaticas docentes, natural
do fim de carreira. No caso destes trés ultimos profissionais, a implementacdo de TDICS em
suas praticas pode ser mais dificil, dada a consolidacdo de suas estratégias pelo tempo de
experiéncia em sala de aula.

Adicionalmente, é possivel observar que o grupo investigado possui sujeitos com
formagbes em areas, instituicbes e periodos diferentes. Ou seja, hd uma diversidade
consideravel de egressos de cursos de graduacdo com curriculos e concepgdes formativas
certamente heterogéneas (por exemplo, egressos de licenciatura no formato 3 + 1 e das
licenciaturas reformuladas a partir da resolugdo CNE/CP 2/2002, um marco historico das
licenciaturas no Brasil). Julgamos ser interessante essa marcagdo aqui no texto para auxiliar nas
discuss@es que se seguem, principalmente no que diz respeito as TDICS.

Porém, como ndo é nosso intuito rotular e atribuir caracteristicas especificas ao grupo
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investigado e retomando as discussdes sobre os tipos de racionalidades na formacdo docente,
vale ressaltar que, enquanto sujeitos com possibilidade de construcéo/reconstrucdo de saberes
e da prépria identidade, as marcagdes temporais podem ndo corresponder de fato as
caracteristicas destes profissionais, uma vez que o proprio desenvolvimento profissional de
cada docente tem caminhos préprios e pode influenciar em seu perfil, principalmente se ao
longo da trajetdria de atuacdo, esses docentes tiveram contato com agdes e oportunidades de

formacéo mais alinhadas a racionalidade critica.

6.2 CONCEPCOES DOS SUJEITOS SOBRE TDICS E SUA UTILIZACAO NA
EDUCACAO

A partir das respostas coletadas no questionario, foi possivel observar certas tendéncias
em relacdo as concepg¢des que cada docente possui sobre os temas abordados. Inicialmente, ao
responderem a pergunta ‘“Na sua concep¢do, o que significa o termo TDIC?”, todos
demonstraram algum conhecimento do que sdo TDICS, apesar de 5 respondentes terem apenas
definido a sigla como, por exemplo, P3 e P10 que responderam “Tecnologias digitais da
informag¢do e comunicagdo”. Por outro lado, outros 6 responderam de forma pessoal,
mostrando suas ideias acerca do que sdo as tecnologias e até mesmo relacionando-as com 0
contexto escolar, onde destaca-se P4: “Uso de ferramentas tecnologicas aplicativos e afins em
educagcdo” e PT. “Técnicas docentes que utilizam recursos de informatica” e P6 muito se
aproximou da definicdo tedrica adotada neste trabalho: “Na minha concepgdo, refere-se
recursos tecnoldgicos utilizados na comunicacgado, possibilitando comunicacéo, intercambio,
troca de informagoes” .

Da mesma forma, metade dos respondentes acreditam ser essencial o uso de TDICS na
educacdo, enquanto a outra metade diz ser muito bom, o que sugere uma visdo do uso das
tecnologias como ferramenta auxiliar, mas ndo imprescindivel na educagdo. As justificativas
para a defesa do uso das TDICS chamam a aten¢do, sobretudo por indicarem como maior razéo
a aproximagao dos universos do aluno e do professor. Por exemplo, P7 afirma que “A utilizagao
dos recursos de informatica, além de ampliarem o conhecimento, permitem gque nossas a¢oes
se aproximem do universo sociocultural de nossos alunos”. Ainda nesta linha de raciocinio,
P12 respondeu: “TDICS aproxima o universo dos alunos, totalmente digital, do universo do
professor e da escola, ainda defasados nesse sentido. Tais afirmativas tornam-se relevantes,
levando-se em conta o que diz Mendonga (2007):
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Frente aos novos tempos e as novas exigéncias da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais e dos meios de
comunicacdo, os professores, por sua vez, se deparam com o desafio de
reverem sua prética educativa e o seu modus operandi, inclusive sua didatica,
enquanto corpo de conhecimentos especificos ao exercicio da docéncia.
(MENDONCGCA, 2007, p.3)

Estas reflexdes ndo se direcionam unicamente para as tecnologias, mas para as praticas
pedagdgicas como um todo, retomando diade nativos digitais x imigrantes digitais. No caso em
questdo, P12 reafirma essa diferenca geracional, sugerindo que h& maior possibilidade de
aproximacéo entre professores e estudantes quando o contexto é favorecido.

Além disso, ainda se tratando da questdo “Qual a sua opinido sobre o uso de TDICS na
educagdo?”, foi possivel observar duas ressalvas: P1 adverte que a tecnologia precisa “ser usada
com consciéncia”, enquanto P11 afirma que a tecnologia “ajuda, mas nao resolve o problema
de defasagem”. Tais adverténcias sdo importantes, visto que o uso excessivo dos dispositivos
moveis pode acarretar problemas como, por exemplo, a dependéncia digital e suas
consequéncias mentais (transtorno de ansiedade, de atencéo, desregulagcéo do sono, etc.) e a
substituicdo da memdria por mecanismos de pesquisa.

[...] o uso excessivo dessas tecnologias € um fator preocupante para o
desenvolvimento cognitivo dos adolescentes, porque podera trazer
consequéncias, como isolamento social, falta de interesse pelos estudos e
ansiedade, e exercer influéncia em seu desenvolvimento educacional,
alterando a sua cognicdo. A cognicdo envolve 0s mecanismos cognitivos
individuais e distribuidos, inerentes as atividades em colaboragdo, que

envolvem percepgdo, atengdo, memoria, linguagem e raciocinio, atividades
cujas origens sdo culturais (SILVA e SILVA, 2017, p.93).

\

Em relacdo a pergunta “Sua éarea de atuagdo (disciplina) favorece ou dificulta a
utilizacdo de TDICS?”, 11 dos 12 docentes responderam que favorece, das quais 2 nao
justificaram a razdo de suas respostas. Quanto as outras 9 respostas, observamos o uso frequente
da justificativa de que as tecnologias facilitam a visualizacdo de modelos, imagens e
experiéncias que os alunos ndo tém acesso, pois sdo habilidades demandadas pelos conteudos
de Ciéncias da Natureza. P3 afirma que “O uso de simuladores e jogos virtuais favorece o
entendimento e a consolidagdo de habilidades das ciéncias da natureza”, enquanto P6 observa
que “Na disciplina de Biologia, acredito que podera favorecer o ensino, principalmente quando
ndo é possivel estar presencialmente no local, para ter contato ao menos visual do meio
ambiente natural, do laboratdrio ou trocar informacGes com especialistas. Existem também

muitos sites e programas de bioinformatica que podem auxiliar na contextualizacao de temas
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abordados”. De fato, o auxilio das tecnologias torna-se importante, como apontam, por
exemplo, Neves e dos Santos (2021), utilizando a Quimica como pano de fundo.
Tendo em vista o papel motivador e na criacdo de um ambiente de
aprendizagem mais significativa, se reconhece importancia de trabalhar com
experimentos nas aulas de Quimica que, na falta laboratorio, materiais e
reagentes, pode ser viabilizada por simulagdes virtuais, possibilitando a
interacdo dos estudantes, que podem participar de forma mais ativa na

construgdo de seu conhecimento e uma articulacdo mais efetiva da teoria e
préatica. (NEVES; DOS SANTOS, 2021, p.205)

Porém, acerca dessa questdo, P5 pondera:

6

do é muito facil. Na Fisica temos dificuldades até com as metodologias ativas, que
parecem funcionar melhor na area de humanas. Talvez seja nossa formacdo bastante

engessada em listas de exercicios e provas”.

Voltando ao perfil profissional deste docente, é possivel notar que, provavelmente, a
sua formacgédo pouco favoreceu ou mesmo ndo possibilitou contato com novas tecnologias e
estratégias de ensino, haja vista o ano de conclusdo da graduacdo (2005). A partir dessa
informacdo, entendemos que possivelmente este profissional vivenciou uma graduagdo com
caracteristicas mais de bacharelado do que de licenciatura (o conhecido modelo 3+1). Essa
hipotese é suportada pela questdo apontada pelo préprio P5, reconhecendo uma formacéo
centrada em exercicios de fixacdo, em detrimento de outras estratégias, possivelmente mais
flexiveis.

Apesar de ndo apontar uma visdo negativa sobre TDICS, € possivel notar uma
preocupacdo com uma melhor formacgéo docente em relacdo ao uso de tecnologias, haja vista
essa constante atualizacdo de préaticas pedagogicas. Nesta linha, um dos grandes desafios das
instituicdes é o conhecimento restrito dos profissionais da educacao relacionados a utilizagdo
das tecnologias, tornando nitida a necessidade de se investir mais na formacao docente no que
se refere a utilizacdo das TDICS para que esses recursos facam parte do cotidiano de ensino
(DUARTE; MEDEIROS, 2020). Silva, Faria e Almeida (2018) perceberam, ademais, a
necessidade de propor aos professores o desenvolvimento de novas habilidades e/ou
competéncias para educar para e na sociedade da informacdo e da comunicacédo, além de ser
necessaria uma formacéao docente que leve em conta o contexto social dos alunos em sua relagéo
com as TDICS. Todas estas observacdes corroboram a necessidade de voltarmos o olhar para
as matrizes curriculares, ndo sé inserindo contetdos relativos as TDICS, mas, sobretudo,
possibilitando uma formacdo que considere as tecnologias presentes no universo dos estudantes

da educacéo basica.
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Ao pensar a implementacdo das TDICS no contexto escolar, entende-se que
somente a disponibilizacdo de equipamentos ndo é suficiente, pois é preciso
pensar tanto na adaptacdo de infraestrutura fisica da escola quanto na
formacdo dos educadores, de maneira que 0s mesmos tenham oportunidade
de conhecer, saber utilizar determinados recursos e, 0 mais importante,
articular o uso dos mesmos com a aprendizagem dos estudantes (PORTELA,
SILVA,; 2019, p.107)

De maneira geral, é possivel observar que os docentes pesquisados possuem certo
conhecimento sobre TDICS, tanto no que diz respeito as defini¢des, quanto de sua importancia
em sala de aula. Ao definirmos o recorte tematico para as Ciéncias da Natureza, esperdvamos
que as respostas fossem direcionadas ao fato de as tecnologias ajudarem no ensino em nivel
microscopico, o que foi confirmado em algumas respostas, sobretudo se levado em conta a falta
de estrutura das escolas publicas brasileiras.

Vistas as primeiras impressdes sobre tecnologias por parte dos docentes, agora
discutiremos como se deu o uso das tecnologias no periodo pré e durante a pandemia, bem

como a importancia dessas utilizagbes no exercicio profissional na visdo dos entrevistados.

6.3 TDICS NA FORMACAO E EXERCICIO PROFISSIONAL DOCENTE

Quando questionados sobre quais TDICS ja utilizaram, no periodo pré-pandemia e a
partir da pandemia (pergunta 9), com o intuito de observar quais eram as praticas comumente
utilizadas antes do ensino remoto e que outras foram adotadas pela necessidade imposta pelo
regime de ensino utilizado durante a pandemia de COVID-19, apenas 4 professores
especificaram as TDICS utilizadas nos recortes de tempo solicitados. Por exemplo, P2 indicou
gue no periodo pré-pandemia utilizava aplicativos de jogos e com o ensino remoto o uso de
TDICS foi ampliado para aulas interativas, Google Classroom, Microsoft Teams, Zoom e
Kahoot. P10 disse utilizar, antes da pandemia, data show e computadores do laboratorio de
informatica para pesquisas na internet e no contexto do ensino remoto adotou 0 Google Meet,
Conexdo escola/Google Classroom. P11 disse que utilizava, antes da pandemia, apenas o
Datashow e na pandemia passou a utilizar o WhatsApp, o Meet, 0 Zoom e video-aulas. P12
passou a usar o0 WhatsApp, antes usava Power Point e data show (em escolas particulares).

E possivel perceber, a partir destas respostas, que os respectivos professores utilizavam
TDICS, como computador e Power Point. Com a necessidade do ensino remoto, imposto pela
pandemia de COVID-19, estes passaram a fazer uso de outros recursos que possibilitam
interacdo, como o0 Google Meet, Zoom, WhatsApp. Os demais professores néo especificaram o

periodo da utilizacdo de TDICS (pré ou a partir da pandemia), indicando apenas que recursos
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utilizavam (Kahoot, programas de apresentacao de slides, sites, e-mail, Google Photos, celular
e notebook), o que dificulta uma anélise mais assertiva.

De todo modo, as respostas a pergunta destacada indicam uma tendéncia ao maior
reconhecimento da importancia do uso de TDICSs no processo educacional e por consequéncia
na pratica docente, a partir do periodo em que o Ensino Remoto precisou ser adotado
oficialmente (Portaria n°343-20-MEC’) devido a pandemia.

Observou-se também, quando solicitado que os professores indicassem as TDICS que
utilizam, a recorréncia de mengdes aos aplicativos Google Meet, Zoom e sugerindo algum grau
de preferéncia por ferramentas que apresentam a possibilidade de gerenciamento de conteido
e/ou interacdo em tempo real com os alunos. Cabe salientar que, no caso dos aplicativos
supracitados, estes foram comumente utilizados durante o Ensino Remoto como forma de
ministrar aulas, sendo alternativa a falta de encontros presenciais nas escolas. Outro ponto
importante a ser observado é que professores e instituicdes da cidade ndo tem o costume de
utilizar a plataforma Moodle ou os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), o que justifica
a grande adesdo ao Google Classroom. Também pesa sobre isso o fato de o Governo de Minas
Gerais ter utilizado, durante o periodo de Ensino Remoto Emergencial, os aplicativos Conexao
Escola e Conex&o Escola 2.08, que possuem interagdo com o Google Classroom.

Quanto ao WhatsApp, foi possivel notar uma baixa mencdo a ferramenta, o que indica
uma tendéncia contraria a literatura, que aponta o aplicativo como o mais utilizado entre as
tecnologias, uma vez que se mostra uma 6tima ferramenta para avisos, compartilhamento de
informac@es e um esclarecedor de davidas, tanto por parte dos professores, da institui¢cdo ou do
aluno.Por outro lado, a utilizagdo de um aplicativo atualmente t&o enraizado na vida pessoal,
tanto de alunos quanto de professores, pode trazer prejuizos para os docentes, como propde o
estudo de Santos e Santos (2021).

Foram relatadas situacGes de sobrecarga de trabalho, falta de privacidade, uma
vez que os alunos e/ou pais deles tém o contato do professor e, por vezes, se
sentem na liberdade de enviar mensagens e realizar ligacbes em horarios
inoportunos (SANTOS; SANTOS, 2021, p.12).

Logo, o uso incorreto/exagerado ou a falta de limites e regras na adogéo do aplicativo
pode ser essa uma razdo pela baixa escolha na utilizacdo do WhatsApp.

Outra ferramenta néo indicada nas respostas dos docentes foi 0 Youtube, programa pelo

7 Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/portaria/prt/portaria%20n%C2%BA%20343-20-
mec.htm

& Disponivel em: https://www.agenciaminas.mg.gov.br/noticia/professores-estaduais-aprovam-novas-
funcionalidades-do-conexao-escola-2-0
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qual se é possivel gravar e armazenar videos ou fazer transmissdes ao vivo. Quanto a segunda
funcdo, este provavelmente foi pouco utilizado devido as funcionalidades mais completas dos
aplicativos Zoom e Google Meet. Porém, aulas gravadas no proprio Meet podem ser salvas
através de upload no Youtube.

Analisando as respostas dos docentes, cabe observar que as tecnologias utilizadas por
eles sdo, em sua maioria, ferramentas de gerenciamento de arquivos ou de
transmissOes/interagdes sincronas. Desta forma, se pensarmos no periodo de ERE, tais
ferramentas facilitaram, de certa forma, o trabalho do professor que, na auséncia do quadro e
giz, utilizou slides, na falta de lista de exercicios impressos, se utilizou da entrega online, etc.
Ou seja, tecnologias voltadas mais ao gerenciamento de atividades e interacdo com o0s
estudantes, que ndo necessariamente significam intencionalidade especifica de aprendizagem
de algum conteudo.

Por esta Otica, é importante observar que estas ferramentas sdo importantes e necessarias
no ambito escolar. Porém, a simples utilizacdo de equipamentos eletrénicos pode nédo configurar
como adocao ampla (no sentido de ensino e de aprendizagem, ou seja, considerando professor
e estudante) de TDICS em sala de aula. Costa et al. (2012) chamam estes elementos de

“tecnologias do professor”, que se definem por

[...]utilizagBes que visam apoiar o trabalho do professor na transmisséo de
conhecimentos. Exemplos disto sdo os ja referidos tutoriais, exercicios de
pratica e apresentacfes multimidia usados pelos professores. Ainda que
apresentando inovagdes relativamente aos anteriores recursos audiovisuais,
esta abordagem limita-se a usar as tecnologias para apoiar estratégias de
ensino tradicionais (COSTA et al.,2012, p.43).

Assim, faz-se necessario diferencia-las daquelas efetivamente usadas pelos estudantes
para algum tipo de aprendizagem, ou seja, tecnologias dos e para os alunos”, de maneira a criar
condicdes e efetivar a participacdo desses sujeitos no processo, para que as TDICS sejam
instrumentos de trabalho dos alunos, que as utilizam para auxiliar o processo de aprendizagem.

Importante salientar também que, muitas dessas escolhas, realizadas no periodo de
pandemia, foram feitas de maneira forcada, haja vista o contexto pedagogico instaurado naquele
momento. Se pensarmos num contexto pedagdgico em que ndo houvesse a pandemia, qual seria
amargem para mudanca, mesmo para utilizacédo dos softwares de gestdo escolar e transmissdes?
Cabe lembrar que a pandemia pegou o planeta de surpresa, ou seja, ndo havia como prever o
que aconteceria, nem quanto tempo essa situacdo duraria. Porém, de forma clara, foi explicitado
como o ensino no Brasil ainda se baseia nas questdes operacionais e ndo necessariamente no

processo. A utilizacdo de certos programas e plataformas corrobora com isso, pois foram
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oferecidas e compartilhadas, ndo por uma escolha pedagdgica, mas, sobretudo, por uma
necessidade emergencial.

Por outro lado, em relacdo a tecnologias mais voltadas para os estudantes, a Unica
relatada foi o Kahoot!, o que mostra um possivel desconhecimento por parte dos docentes desta
ferramenta, como também de outras como o Quizzizz® ou Plickers®. Também deve-se
considerar que ha escolas onde ndo ha laboratdrios de informéatica ou nem todos os alunos
possuem Smartphones, dificultando o uso destas estratégias. Esse dado pode indicar que os
docentes ndo vinham utilizando TDICS como escolhas pensadas para o ensino e aprendizagem
de seus alunos; como interpretacdo que se desdobra, entendemos que a identidade docente
desses docentes pouco vem sendo influenciada pela incorporacéo e uso de TDICS ao longo do
exercicio profissional. Destacamos que ndo percebemos esse aspecto necessariamente como
um problema, se considerarmos varios condicionantes ideoldgicos (formacdo direcionada a tal
tematica, escolhas proprias dos professores) e praticos (carga horaria excessiva, desvalorizacgéo,
falta de recursos para uso de TDICS, desestimulo com a carreira, entre outros), mas é um fato
interessante na medida que contrastamos dados que indicam que praticamente todos 0s sujeitos
demonstram algum conhecimento sobre tecnologias e apontam sua importancia no contexto
escolar.

O questionario também procurou compreender o grau de contato dos investigados com
TDICS, seja na formacédo inicial quanto ao longo do exercicio profissional. A pergunta seguinte
foi “Durante a sua graduagdo, vocé teve contato com TDICS e/ou teve oportunidade de refletir
sobre 0 uso das mesmas em sala de aula? Procure relatar, com detalhes, suas memorias.”.
Obtivemos 8 respostas negativas, 0 equivalente a 66,7% do publico. As outras 4 respostas,
mencionam contato superficial com recursos tecnoldgicos, como as respostas a seguir:

“Poucos professores abordaram esse tema” (P1)

“Sim. Apesar da precariedade destes recursos na minha época, tive oportunidade de
utilizar algumas teécnicas informatizadas que me ajudaram na adaptacdo aos avangos
tecnologicos dos ultimos tempos” (P7)

“Na minha graduacdo, eu pesquisava poucas coisas na internet. A pesquisa geralmente
era realizada em livros na biblioteca da faculdade. Eu cursei uma disciplina de informatica.

Ja as discussoes sobre a utilizagdo das TDICS por nos, futuros professores, eram poucas”.

® Plataforma de elaboragéo e aplicagdo de testes (quizes) que envolvem perguntas e respostas de multipla escolha
rapidas. Disponivel em: https://quizizz.com/?Ing=pt-BR

10 Software de avaliagdo interativa que combina cartdes (Plickers) com simbolos muito semelhantes a cédigos
QR e dispositivos mdveis. Disponivel em: https://get.plickers.com/
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(P10)

“Durante minha graduacdo alguns professores usaram projecdo, mas eram poucos.
Nao me lembro de refletirmos sobre seu uso na profissao”.(P12)

Este panorama é bastante compreensivel, se observarmos que, dentre o0s respondentes
do questionario, grande parte se formou entre o final dos anos 80 e a primeira década do século
XXI, recorte histérico em que as tecnologias eram totalmente diferentes das utilizadas
atualmente. J& em relacdo aos docentes que se formaram nos anos 2010, nota-se que, mesmo
sendo um grupo formado em um contexto mais aberto as tecnologias, ainda tiveram poucas
oportunidades de contato e reflex&o quanto a utilizacdo de tecnologias.

Sobre a utilizagdo da triade Datashow, computador e PowerPoint, cabe discutir sobre a
finalidade desse uso: em geral estas ferramentas se apresentam como auxiliares do docente sem
fornecer melhorias de aprendizagem, como abordam Schuartz e Sarmento (2020):

[...Jas TDICS tém sido utilizadas para 0 ensino e, nesse sentido, se limitado a
triade formada por computador, projetor multimidia e editor de slides
(PowerPoint), ancoradas na Internet. A ndo apropriacao (e o ndo uso) de outros
recursos em tecnologias para além desse tripé leva a crer que tais ferramentas
tém sido utilizadas para a exposi¢do de contetdo em sala de aula ou para o
reforco daquilo que j& foi exposto. Depreende-se que a utilizacdo de tais
recursos tem se dado de forma a modernizar o processo de ensino e ndo como
algo a ser apropriado de forma ativa pelos estudantes (SCHUARTZ;
SARMENTO, 2020, p.436)

Por fim, a analise das respostas permite inferir que os docentes relataram o contato com
tecnologias em uma perspectiva instrumental - para estudos, alguns professores utilizaram em
suas aulas etc.; porém, a perspectiva pedagogica (leituras, praticas de ensino, estagios e demais
atividades voltadas a sala de aula e a aprendizagem dos estudantes) néo foi relatada, sugerindo
que esta dimensédo néo foi fomentada ao longo da formagé&o inicial.

No que diz respeito a experiéncia profissional, foi perguntado aos docentes se eles
tiveram ou tem, de alguma forma, contato com TDICS enquanto vém atuando (curso de
formacdo continuada, especializagdo, oficinas, leituras, discussbes na escola). Trés
respondentes mencionaram iniciativas governamentais para formagdo continuada. P1, por
exemplo, afirma “Sim, o governo disponibiliza cursos durante o ano e alguns séo voltados para
a tecnologia”. Também nesta linha, P10 indica que “A Secretaria de Estado tem
disponibilizado cursos sobre o assunto”. De fato, ¢ possivel elencar algumas agdes e

intervencdes por parte dos governos estadual e federal. Em 2013, por exemplo, o Governo
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Federal langou o “Curso de Especializagio Educagdo na Cultura Digital”*!, que buscava propor
uma formacao ancorada nas experiéncias e nas trocas entre professores, por meio de atividades
praticas de uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) com o0s
estudantes. Mas agora, onze anos passados, ndo ha relatos sobre o sucesso ou ndo dessa
iniciativa. Ja o Governo de Minas Gerais langou, em 2022 e 2023, cursos de especializacdo em
TDIC para os professores da rede publica de educacéo. Porém, ao fazermos buscas na internet,
ndo foi encontrado nenhum curso oferecido durante o periodo de ERE e nem mesmo sequer
antes deste periodo. As Unicas iniciativas foram objetivando melhorar o acesso entre
professores e alunos, caso da disposicdo de aulas no canal de TV YouTube Rede Minas!? e da
criacdo e atualizagdo do aplicativo Conexdo Escola®®, esse Gltimo utilizado até hoje.
Observados esses fatos, podemos concluir que essas iniciativas geralmente sdo “esporadicas e
isoladas que ndo sdo parte de um plano continuado para integrar tais tecnologias de forma
competente, bem estruturada e eficiente as praticas escolares” (Hermenegildo, 2023, p.15).
Ademais, os docentes reclamam que, apesar desta disposic¢ao, faltam incentivos para que 0s
profissionais possam conciliar seu exercicio profissional e a formacdo continuada. Um docente
adverte que

“O governo do estado estd sempre oferecendo cursos de formacao continuada. Porém,
como a burocracia e as demandas sempre aumentam acabamos por ndo conseguir fazer todos
os cursos oferecidos. Um outro ponto que se faz desanimador, é a falta de um plano de carreira
que valorize nossa formagdo” (P7).

Um respondente, apesar de afirmar utilizar TDICS em seu exercicio profissional, ndo
detalhou suas experiéncias. Um outro respondente afirmou ter trabalhado com TDICS em sua
pos-graduacdo e mestrado, algo que tem se tornado mais comum, sobretudo na Gltima década.
Por fim, um terceiro docente respondeu ter participado de palestras voltadas ao uso de
tecnologias, mais especificamente midias e jogos. Nota-se que, apesar de algumas iniciativas
isoladas por parte das institui¢cGes e do governo, essa formacao é tida como opcional, logo, cada
profissional deve julgar a pertinéncia de se atualizar nesse sentido. E o que detalha outro
docente:

“Geralmente, quando disponibilizam recursos tecnoldgicos que ndo conheco, procuro

participar de algum curso de formacéo, peco ajuda aos colegas ou assisto algum tutorial

11 Disponivel em: http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br/

12 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=CIsOH8uv7HM&list=PLiyVG7yUlUjOs-
3L2is030yZD703MpMAE&pp=iAQB

13 Disponivel em: https://seliga.educacao.mg.gov.br/conexaoescola
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virtual” (P7).

Ainda sobre as respostas a questdo 12, trés docentes indicaram ndo ter contato com
TDICS e nédo apresentaram justificativas. Destaca-se, entdo, a resposta de P11, que atenta para
problemas muito comuns nas escolas publicas do Brasil:

“Nas escolas estaduais nao temos muitas opgdes utilizaveis. Temos TVs e data show,
mas a Internet nem sempre favorece a utilizacdo. Faltam espagos adequados e pessoas para
preparar o material antecipadamente. Perdemos muito tempo montando o equipamento que
nem sempre funciona” (P11).

Como ja discutido anteriormente, é possivel mencionar diversas deficiéncias estruturais,
que

vao desde a falta de equipamentos de qualidade disponiveis para professores
e estudantes, estrutura de logica deficiente e limitagdes nos pacotes de dados
disponiveis, os quais ndo permitem que estudantes possam se conectar a
internet durante as aulas (HAETINGER; POLI, 2022, p.505).

De fato, tdo importante quanto o conhecimento adquirido pelos docentes, é a
necessidade de estrutura fisica, 16gica, de hardware e softwares, de acesso a internet tanto para
professores quanto para alunos. Porém, € possivel notar que escolas publicas, sobretudo de
regides rurais ou de dificil acesso, raramente possuem este tipo de estrutura a disposicao e,
quando a possui, se apresenta com limitagfes qualitativas e quantitativas. Dessa forma,

0 uso das TDIC terd que ser sempre unidirecional, ou seja, o professor
acessando a internet e utilizando aplicativos diversos e comunicando ou
projetando aos estudantes. Esse é 0 caso do uso de apresentacdes de slides,
videos e mesmo utilizacdo de sites para enriquecimento das aulas, por meio
do acesso a informagdo, imagens, videos, etc. (HAETINGER; POLI, 2022,
p.502).

Visto o que discutimos neste topico, o uso de TDICS ndo foi fomentado ou facilitado
durante o periodo de formacédo inicial e, ao longo do exercicio profissional do grupo
investigado, aparecem iniciativas mais pontuais, muito provavelmente pelo interesse
individual. Esse cenario reforca, novamente, certo distanciamento das TDICS da identidade
docente e sugere dificuldade da implementacdo e fortalecimento de préaticas na Otica das
tecnologias, pois alem das questbes profissionais ja outrora discutidas (falta de tempo,
motivacoes, condicGes profissionais pouco animadoras, entre outras), percebe-se a falta de
subsidios teoricos, praticos e ideoldgicos para tais acfes. Novamente reforcamos que, isso nao
é necessariamente um problema, mas, retomando a questdo do distanciamento entre nativos
digitais e imigrantes digitais (ou estudantes e professores) e a forma como as tecnologias vém

se inserindo na sociedade, entendemos que € um aspecto ao qual a formagdo docente ndo
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poderia ficar alheia.

6.4 TDICS E IDENTIDADE DOCENTE: VIVENCIAS E OPINIOES

Em relagdo a pergunta “O que ¢ ser professor, na sua opinido?”’, optamos por relacionar
as respostas com o papel do professor nas abordagens de ensino e aprendizagem propostas por
Mizukami (1986) e apresentadas de forma mais sistematica no trabalho de Santos (2005). A
autora cita cinco principais tipos de abordagem, os quais buscamos relacionar com os perfis dos
respondentes e, mais precisamente, com as respostas dadas a pergunta supracitada. Cabe
ressaltar que nédo se objetiva aqui classificar ou determinar de forma permanente qualquer uma
das abordagens a certo perfil. Também foram observadas respostas que se identificam com mais
de uma abordagem, o que corrobora a afirmacdo de que um docente pode apresentar
caracteristicas de diversas abordagens dentro do processo de ensino e aprendizagem,
reafirmando que a identidade docente é plural e marcada pela subjetividade.

Desta forma, os docentes se dividiram em algumas perspectivas: um primeiro professor
relata que é “aprender todo dia.” (P1), ndo especificando 0 que seria ou como ocorreria esse
aprendizado. Recorrendo ao perfil desse profissional, nota-se ser o mais jovem dentre 0s
respondentes da pesquisa e 0 que mais recentemente se graduou (2019), o que infere menor
experiéncia em sala de aula e, provavelmente, uma trajetéria de formacdo mais diferente do
modelo 3+1, possivelmente com maior valorizacdo aos aspectos pedagogicos da docéncia.

Observamos caracteristicas da abordagem humanista nas respostas: “Participar na
formagao critica e reflexiva do discente.” (P2) e “Incentivador do saber” (P11). Essa viséo do
processo de ensino e aprendizagem ‘“enfatiza as relagdes interpessoais, objetivando o
crescimento do individuo, em seus processos internos de construcéo e organizagdo pessoal da
realidade” (SANTOS, 2005). Podemos observar certos tragos deste enfoque na resposta de
outros docentes:

“Auxiliar na formagéao de seres humanos. Dar a oportunidade de eles terem um minimo

)

de conhecimentos especificos capaz de os tornar mais pensadores, criticos, atuantes, éticos.’
(P5)

“[...]Jé querer participar da construcdo de uma sociedade mais feliz, pois o
conhecimento ajuda as pessoas a serem melhores. ” (P10)

Ressaltamos neste trecho a viséo da educac¢do como atividade social, ou seja, que traz
consequéncias sociais para os individuos e “n3o apenas uma questdo de desenvolvimento

individual” (DINIZ-PEREIRA; 2014), bem como intrinsecamente politica, 0 que pressupde que
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tais processos afeta as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo, pontos importantes
da racionalidade critica.

Houve respostas que mencionam os docentes como mediadores do processo de ensino
e aprendizagem, como Visto na resposta abaixo:

“Atualmente vejo o professor como um orientador. Ao aluno que se interessou pelo
conhecimento, o professor orienta como obter esse conhecimento da forma mais simples,

’

dinamica e também apresenta ferramentas para tal objetivos, como a TDIC, por exemplo.’
(P12)

Essa resposta apresenta elementos das abordagens humanista e cognitivista, quando se
fala no papel do professor como orientador, ou seja, “Deve criar situagdes desafiadoras e
desequilibradoras, por meio da orientacdo. Deve estabelecer condicGes de reciprocidade e
coopera¢do ao mesmo tempo moral e racional” (Santos, 2005).

Dentro dessa perspectiva cognitivista, outros docentes responderam: “Despertar no
estudante o interesse por aprender e estar disponivel para ajuda-lo neste processo” (P4) e
“Formador de opinido, contribui na constru¢do de conhecimentos. ~ (P9) . Aqui, também é
possivel observar elementos da abordagem humanista, quando se nota a preocupacdo do
docente em ir além do conhecimento, buscando construir, no individuo, caracteristicas como a
criticidade e a capacidade de reflexao sobre o que Ihe é ensinado.

Um outro participante da pesquisa, do grupo com atuacdo de 25 a 35 anos de exercicio
profissional e mais de 40 anos de idade, apontou aspectos mais técnicos para definir a profissao:

“O professor exerce diversas fungdes no processo educativo, tendo a tarefa de
organizar, escolher metodos, estratégias para facilitar a aprendizagem e contribuir para a
formacao do cidadao critico, autonomo e participativo. ” (P6)

Essas observagbes mais técnicas se aproximam muito da abordagem
comportamentalista, a qual indica o professor como quem “seleciona, organiza e aplica um
conjunto de meios que garantam a eficiéncia e eficacia do ensino” (SANTOS, 2005). Com uma
visdo mais tecnicista, essa abordagem prioriza os produtos, o que infere aos alunos um papel
secundario. Retornando ao perfil deste docente, nota-se, como em P6, uma observacdo mais
experimentada sobre a profissdo em si, bem como um perfil mais vinculado a racionalidade
técnica, o que é coerente em termos historicos com o periodo em que este profissional se
graduou.

A resposta subsequente: “Passar conhecimentos e orientar através das habilidades”
(P8) indica uma identificacdo com a abordagem tradicional do processo de ensino e

aprendizagem, a qual se define pela transmissdo do contetdo. Esta seja, provavelmente, a
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abordagem mais conhecida dentre as aqui citadas, haja vista a associagdo entre a mera
reproducdo do conteudo e os modelos educacionais praticados em parcela significativa das
escolas brasileiras ainda hoje.

Destaca-se, por fim, a resposta de um profissional, cujo perfil indica uma construcéo de
identidade docente mais voltada a racionalidade critica:

“E bem mais que uma simples profissdo. Eu valorizo muito a gestdo de sala de aula
humanizada, onde conseguimos ter uma visdo ampla e profunda das diferentes realidades a
gue nos deparamos. Hoje eu trabalho com alunos de 11 a 18 anos, tanto de familias muito
humilde quanto daquelas que viajam pra fora do pais 2x por ano. Preparo alunos para federais
de medicina e para trabalhar junto aos pais na lavoura. Preciso ser bem mais que professora
de Quimica, Biologia ou Ciéncias, preciso ter consciéncia de que cada aluno é unico e todos
0s seus sonhos devem ser valorizados e moldados de forma a trazer a sociedade cidad&os
prontos para refletir sua existéncia a favor do proximo”. (P3)

Ao observar a heterogeneidade destes alunos, suas ambicGes e objetivos, o professor
também deve entender a necessidade de se atualizar, desenvolver novas e diferentes estratégias
de ensino para que consiga alcancgar o publico, sendo todo, em sua maioria, de forma a também
alcancar seus objetivos. E a partir desses pressupostos, que elementos da abordagem
sociocultural, originaria no trabalho de Paulo Freire, onde é o educador que direciona e conduz
0 processo de ensino e aprendizagem. Nesta abordagem, o docente adequa os contedos de
acordo com a realidade de seus alunos, promovendo uma relacéo sujeito-sujeito.

A pergunta seguinte “Quais os principais aspectos ou situagdes vivenciadas vocé julga
que contribuiram para vocé ser o (a) professor (a) que ¢ hoje?” ¢, indubitavelmente, a que
trouxe maior diversidade de respostas, o que infere também analises mais individuais. Porém,
uma tendéncia pode ser notada em nove respostas: o sentido do compartilhamento ou troca, seja
de conhecimento (saberes), ou a propria socializagdo em si, quer seja com alunos ou com
colegas de profissdo. Abaixo, um exemplo de resposta que indica essa tendéncia:

“Gosto muito do ambiente escolar, principalmente, do ensino basico e médio onde
temos colegas de varias areas e estudantes jovens com questdes interessantes e acabamos
aprendendo sempre. E uma profissdo em que a busca do conhecimento é constante, isso é
fascinante.” (P6)

Outros ainda mencionam essa troca como, por exemplo, quando um docente diz “4
vivéncia em sala de aula e compartilhar experiéncias com outros docentes.” (P5) ou “Minha
formacdo académica, cultural, social, além de minhas trocas com os alunos e colegas de

profissao” (P7). Ha& tracos muito claros daquilo que Tardif (2014) chama de saberes da
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experiéncia (ou experienciais) nesses e em alguns outros discursos e essa € uma construcao
importante dentro da identidade profissional, mesmo que qualquer docente ndo conheca as
teorias acerca do assunto. Recorrendo ao perfil profissional destes nove respondentes, notou-se
que todos tém mais de 36 anos de idade e pelo menos 7 anos de exercicio profissional. Logo,
é possivel levantar a hipotese de que a construcdo da identidade docente desse grupo se baseou,
majoritariamente, em suas experiéncias e trocas com alunos, outros docentes, & medida em que
foram desenvolvendo sua carreira, 0 que constitui uma tendéncia comum entre professores que
se formaram até o comeco do século XXI.

Em contraste a esse grupo, destacamos um docente que, como anteriormente descrito, é
0 mais jovem dentre os respondentes e o que se graduou hd menos tempo que, ao responder a
mesma pergunta, afirma “Nado ser o professor que eu tive na escola, ser melhor” (P1). Seu
perfil j& apresenta certa inexperiéncia em sala de aula (apesar de pertencer ao grupo de 7 a 25
anos de experiéncia profissional), porém o que se nota interessante € a construcdo de uma
identidade docente fortemente marcada pelo Pensamento Docente Espontaneo (LOPES,
SILVA JUNIOR; 2014), pela questéo de aceitacio e rejeicdo de praticas de antigos professores
desvinculada de uma critica mais aprofundada. Existe uma clara rejeicdo a determinado
professor (ou grupo de professores) e um desejo de evitar reproduzir esse exemplo.

E interessante destacar que nio houve nenhuma mencéo ao periodo da graduac&o nas
respostas dos investigados, o que deixa margem para questionar se eles ndo consideram a
graduacdo como um periodo importante para a formacao e exercicio profissional ou se em uma
avaliacdo mais global este espaco de tempo (4-5 anos em média) ndo estd nas principais
memorias. Infelizmente nossa ferramenta de pesquisa ndo permitiu investigar com mais
profundidade, o que poderia ser melhor compreendido, por exemplo, com entrevistas
individuais ou até mesmo um grupo focal direcionado as historias destes profissionais

Por fim, foi perguntado aos docentes “Vocé acredita que as TDIC
influenciam/influenciaram sua maneira de ser professor (a)? Explique.”, com o intuito de
identificar possiveis motivacGes para o uso de TDICS na construcdo da identidade docente dos
respondentes. Foram encontradas, desta forma, um total de nove respostas negativas e trés
respostas positivas. Apenas dois docentes (P4 e P11) ndo justificaram sua resposta, nao
permitindo analises mais aprofundadas. Porém, a questdo de sua formacao ser um bacharelado
e ndo uma licenciatura, como vimos anteriormente no caso de P4, pode ter influenciado
diretamente na construgéo de identidade deste docente, no sentido de falta de elementos mais
especificos (como subsidios tedricos sobre ensino e aprendizagem, metodologias de ensino,

entre outras) para discutir a propria profissao.
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Dentre as respostas negativas, decidimos analisar, primeiramente, as respostas mais
diretas e com poucos ou nenhum elemento explicativo como, por exemplo, o docente que
afirmou categoricamente: “Nao acredito que me influenciaram.” (P11). Ao observar o perfil
deste docente e suas respostas anteriores, pode se notar pouco ou nenhum contato com TDICS
na formacdo inicial e, posteriormente, uma utilizagdo emergencial no periodo pandémico. Este
perfil &, provavelmente, 0 mais comum, dentre professores que se formaram no comeco dos
anos 2000, como P11, e ingressaram no exercicio profissional: docentes que ndo tém tempo ou
oportunidade de participar de cursos de formacéo continuada.

Outros trés docentes responderam negativamente, incluindo justificativas:

“Nao, a tecnologia veio para somar, mas ndo é a realidade da maioria das escolas,
entdo ainda o quadro e giz, ainda é o maior aliado do professor” (P1);

“Nao. Elas sao ferramentas boas, mas ndo essenciais” (P2);

“Ndo. Acredito que elas sdo um recurso a mais.” (P7).

Essas respostas indicam um antagonismo ao observamos as respostas anteriores dos dois
docentes, que disseram que o uso de TDICS na educacdo é essencial ou favoravel (pergunta
10). llustra-se, aqui, outra dificuldade dos professores, que consiste na falta de incentivo e
estrutura fisica para o desenvolvimento de novas praticas, ou até mesmo a crenca de que novos
recursos tém pouco a contribuir quando comparados a recursos historicamente vinculados ao
exercicio profissional, como o quadro e giz.

Outra resposta a se destacar:

“Nao. A convivéncia com meus alunos sempre estara influenciando minha pratica, a
partir da necessidade deles que as ferramentas de ensino serdo selecionadas. Nao preparo 0s
alunos para as aulas, preparo minhas aulas para meus alunos.” (P3).

No caso especifico de P3, este acredita que sua identidade docente estd muito mais
atrelada a sua relacdo com os estudantes do que necessariamente com os métodos de ensino,
pensamento ligado a racionalidade préatica e a abordagem humanista, no qual a aprendizagem €
construida atraves da relacdo horizontal entre professor e aluno .

Um contraponto interessante pode ser visto na resposta abaixo:

“Acredito ser mais uma estratégia, sinceramente, preciso me internar mais sobre as
TDIC. Acredito que a forma como o professor aborda um tema pode ser o diferencial,
independente do recurso.” (P6)

Este profissional mostra, através do seu discurso, acreditar na figura do professor como
figura central do processo de ensino e aprendizagem, mais que qualquer estratégia ou

ferramenta de ensino, com elementos da racionalidade critica. Essa construgéo de identidade,
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provavelmente, foi realizada através do “saber-ser” e “saber-fazer” propostos por Tardif (2014)
e até por isso, deseje saber mais sobre novas estratégias que possam facilitar seu exercicio.

A resposta “Nao, me ajudaram mais tarde na carreira.” (P8) pertence a um professor
cujo perfil indica a fase final da carreira (mais de 40 anos de idade e entre 35 e 40 anos de
exercicio profissional). Logo, sua identidade docente j& foi constituida e, como a prépria fase
do desenvolvimento docente aponta, ja ndo espera por grandes mudancas na carreira. De
qualquer modo, o docente indica que as tecnologias o auxiliaram, o que infere certa influéncia
das TDICS em sua construcao de identidade.

A Ultima resposta negativa, “Nao. Pois boa parte da minha formagdo aconteceu sem
elas. No entanto, ndo me vejo dando aulas sem utiliza-/as. ” (P10), identifica um docente que
indicou que a construcdo da sua identidade foi, inicialmente, desvinculada das TDICS, mas, ao
longo do exercicio profissional elas foram ganhando espaco, o que ja configura uma alteracédo
importante em sua maneira de trabalhar e, consequentemente, na constituicdo de sua identidade.

Sobre as respostas afirmativas, duas apresentam justificativas que ndo permitem grandes
observagdes, sendo elas: “Sim. Nos torna mais antenadas, dageis, modernas.” (P5) e “Sim. E
uma ponte entre o professor e o aluno.” (P9). Levando-se em conta que P5 foi um dos docentes
que mais utilizaram TDICS, de acordo com as respostas do questionario, cabe concluir que sua
identidade é marcada pelo uso de tecnologias, mesmo ndo tendo contato com TDICS na
graduacdo (em 2005). A concepcao de P9 é um pouco diferente sobre utilizacdo de TDICS,
sobretudo em relacdo ao que, neste trabalho, chamamos de tecnologias do professor.

A (ltima resposta afirmativa vem de um professor jovem, porém com certa experiéncia
profissional:

“Acredito que as TDIC influenciaram meu envolvimento com a Fisica enquanto
estudante autbnomo, pos faculdade e, por consequéncia, minha maneira de ensinar.” (P12)

O respondente, que teve contato com TDICS em sua formagdo continuada e exercicio
profissional, indica algo que, apesar de positivo, deveria ser menos comum: 0s professores
deveriam ter mais acesso a cursos de especializacao e formacao continuada. O estudo de forma
autdbnoma pode enriquecer, como no caso de P12, seu conhecimento e a sua construcao
identitaria. Porém, é dever dos governos e instituicbes de ensino promover esse tipo de
formacéo, de forma a abranger todos os profissionais. Observando seu perfil, podemos inferir
que esse docente, em detrimento a sua faixa etaria (mais de 40 anos) se V& mais como um nativo
digital, haja vista seu conhecimento, e potencial facilidade de operacdo com as TDICS.
Também é possivel observar que este € um docente possivelmente mais aberto & incorporacao
de TDICS em sua identidade docente.
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As respostas analisadas neste tépico indicam que a maior influéncia na construcao da
identidade docente estd vinculada ao exercicio profissional, principalmente pela questdo da
socializagdo (troca de conhecimentos, experiéncias e maior contato com préaticas pedagogicas
de outros profissionais) e que as TDICS possuem pouca influéncia na constituicdo das
identidades do grupo investigado, que reconhece a importancia das mesmas para 0 ensino e
para aprendizagem, mas ndo vincula essa importancia a sua percep¢do sobre ser docente. Foi
possivel notar também que alguns docentes (em geral os mais jovens) mostram uma abertura
maior para o uso de TDICS.

Observando o fato de que, dentre os doze respondentes, apenas um esta na faixa entre
0s 20 e 25 anos de idade, podendo ser considerado um nativo digital, cabe questionar: Caso a
maioria ou a totalidade dos respondentes fossem nativos e ndo imigrantes digitais, teriamos
algum outro tipo de tendéncia nas respostas? Ou seja, as identidades docentes seriam mais (ou
menos) influenciadas pelas TDICS? E um aspecto que pode ser investigado em trabalhos
futuros.

Um questionario, com suas limitacdes, ndo consegue, por si s, oferecer uma analise
profunda sobre determinado assunto. Neste trabalho, observamos que é de extrema importancia

que outros trabalhos possam investigar mais a fundo questdes aqui nao respondidas.
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7 CONSIDERACOES

De forma geral, entendemos que o trabalho conseguiu responder parcialmente aos
objetivos propostos, principalmente pelo fato das limitagdes do uso apenas do questionario, que
permitiu observar que as identidades docentes dos profissionais participantes da pesquisa tém
sido constituidas com certa distancia do uso de tecnologias, mas ndo permitiu conhecer com
mais profundidade possiveis explicacdes e outras influéncias na formacdo das referidas
identidades.

Observando-se os perfis profissionais e respostas dos docentes participantes da
pesquisa, foi possivel concluir que, no que diz respeito as dificuldades e desafios para a
implementacdo de tecnologias na educacdo, elas residem na falta de estrutura fisica, de
incentivo dos governos (seja na forma de um plano de carreira que propicie maior valorizacdo
salarial e mais tempo para docentes, formacdo continuada, bem como a propria oferta de
formacdo continuada), dificuldades no acesso a internet por parte dos alunos. Apesar desses
empecilhos, os investigados acreditam que o uso de tecnologias € essencial ou auxiliar no
processo de ensino e aprendizagem, além de acreditar que o uso de tecnologias é favorecido em
sua area de atuacdo. Logo, nota-se certo interesse na adogdo de tecnologias por parte dos
docentes, 0 que abre espaco para essa implementacéo.

Sobre o contato dos docentes com TDICS, foi possivel perceber que este foi minimo ou
nulo durante o periodo da graduacéo e, em alguns casos, mesmo depois da formacédo académica
e durante parte do exercicio profissional. Isso denota certo distanciamento com o uso de
tecnologias destes docentes e, consequentemente, uma identidade profissional que pode ser
marcada pela dificuldade ou rejeicdo a essa teméatica. Com o inicio da pandemia, foi necessario
utilizar algumas ferramentas de modo emergencial, muito mais pela necessidade de evitar
perdas educacionais aos estudantes que por processo de inovacdo nas préaticas educativas.
Percebemos que os professores possuem maior familiaridade com as plataformas de
gerenciamento de conteudo e de encontros sincronos. Esta familiarizacdo também se deve a
grande utilizacdo destas ferramentas no periodo de Ensino Remoto Emergencial. O termo
“jogos”, por exemplo, que ¢ um recurso que poderia auxiliar os alunos no que diz respeito a
compreensdo de contetidos e conceitos, foi citado eventualmente. I1sso pode indicar que, quando
as tecnologias séo utilizadas, geralmente o foco é para auxiliar o professor e ndo como
ferramentas que auxiliem os estudantes no processo de ensino e aprendizagem. Tendo em vista

tais observacoOes, acreditamos, sem o intuito prescritivo, na importancia de uma reflex&o por
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parte dos professores sobre o uso de TDICS no processo de ensino e aprendizagem, bem como
as estratégias de utilizacdo para que elas se tornem efetivas e eficazes.

Ao buscar identificar aspectos que favorecam a relacdo entre professores, TDICS e
identidade docente, concluiu-se que, de forma geral, este vinculo existe de forma bem timida,
sobretudo pelo fato de que muitos professores acreditam que existam estratégias mais acessiveis
em relacdo a tecnologia. A escolha por essa ndo utilizagdo passa, tanto pela observacéo de sua
realidade que, em diversos momentos, dificulta o uso de tecnologias, quanto pela falta de
subsidios tedricos para tal utilizacéo.

Importante salientar que, por conta do recorte geogréfico e do universo amostral, ndo
podemos aqui registrar uma tendéncia geral sobre o assunto discutido. Dada a natureza do
questionario, acredita-se que estudos mais profundos sobre a populacéo do estudo podem fazer
emergir novas informag0es, direcionamentos e lacunas. Novas pesquisas, incluindo a
continuidade deste estudo, seriam salutares para proporcionar o aprofundamento das reflexdes
acerca do tema, inclusive com maiores recortes temporais (pds-pandemia). Acreditamos ser
importante desenvolver estas discussdes, pois as tecnologias estdo cada vez mais presentes em
nosso cotidiano e, de forma geral, ja faz parte da vida de estudantes e docentes.

A utilizacdo de TDICS na educacdo, apesar de ser uma tendéncia, esta vinculada as
escolhas do professor, como a adocédo qualquer de outra metodologia, o que é natural e faz parte
de uma construcdo de identidade profissional Unica. Porém, para que o docente possa ter a
oportunidade de escolher alguma metodologia de ensino, dentre as varias hoje existentes, é
preciso gue ele possa conhecé-las. Concluindo este trabalho, acreditamos que, na construcao de
uma identidade docente critica, que ndo seja apenas espelhada em outras, € necessario que se
ofereca opcOes para que o professor construa seu préprio caminho. As TDICS séo apenas uma
dessas diversas opcOes, as quais precisam ter mais atengdo, sobretudo das instituicOes
formadoras de professores e governos, no sentido de indugdo de novas politicas publicas na
educacéo brasileira.

Concluindo este trabalho, percebo que minha identidade docente também se transforma
e se constroi a partir dele. Muito foi aprendido e muito foi construido a partir dessas escritas.
Porém, é possivel perceber que muito mais poderia ser explorado a partir daquilo que eu,
enquanto professor, posso fazer diferente na minha funcdo, tanto no que diz respeito as
tecnologias, mas também no que diz respeito a minha identidade docente, ou seja, no quanto
posso ensinar e aprender dentro deste processo. Afinal, como construcdo, este processo
continua e eu, ao terminar esse trabalho, percebo que toda a constru¢do na minha identidade
docente, enquanto professor de ciéncias da natureza, € deveras complicado de ser estudado,
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uma vez que ainda é muito dificil observar mudangas no que diz respeito, ndo s6 ao uso de
tecnologias, mas também ao uso de outras metodologias, uma vez que o0 ensino de ciéncias
ainda € muito engessado e concentrado nas teorias que aprendemos ha 20, 30 e até 40 anos
atras. Logo, esse trabalho também tem como objetivo futuro, mostrar que o ensino de ciéncias
precisa ser revitalizado, pois ndo podemos nos prender mais aos calculos, as listas de exercicio
que utilizdvamos no passado. Hoje é muito mais importante que nds reaprendamos a ensinar
ciéncias aos alunos, pois boa parte do desinteresse que parte deles também tem a ver com essas
a maneira com gue o conteudo ¢ oferecido a eles. Ou seja, usar o laboratdrio, as tecnologias, as
metodologias ativas sdo de extrema importancia para a constru¢cdo de um novo ensino de
ciéncias. E isso ainda cabe os professores, porque é deles que parte todo o conhecimento,
baseando-se no modelo de educacdo que utilizamos. E preciso também mudar a questio dos
modelos educacionais, porém a primeira parte precisa ser a reconstrucdo das nossas
mentalidades, e consequentemente das nossas identidades.

A partir disso, um produto educacional também foi construido e estara anexado a este
trabalho. Esse curso de formacdo continuada, que é fruto das conclusGes deste trabalho e de
uma nova identidade docente. Ele tem como objetivo propor novos caminhos, nos quais 0s
professores terdo a oportunidade de conhecer novas teorias dentro da construcdo de sua
identidade docente, bem como novas estratégias de ensino que podem ser utilizadas ou ndo, de
acordo com o que o docente acredite ser viavel. A intencdo é que tais estratégias sejam
acessiveis, tanto financeira quanto tecnologicamente, e que facilite o trabalho do professor no
processo de inovagdo. A partir disso, esperamos que, acessando esse produto educacional, o
docente possa enxergar possibilidades para se reinventar e seguir construindo sua identidade

profissional.
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Apéndice | - Levantamento acerca da existéncia ou ndo de disciplinas voltadas ao
uso de TDICS nas institui¢Bes publicas de Minas Gerais

INSTITUICAO CURSO MODALIDADE POSSUI DISCIPLINAS
VOLTADAS AS
TECNOLOGIAS?
UFRJF Lic. em Quimica a Distancia Sim
UFRJF Lic. em Quimica Presencial Nao
(noturno)
UFRJF Lic. em Quimica Presencial Sim
(diurno)
UFU Lic. em Quimica Presencial Sim
UFTM Lic. em Quimica Presencial Sim
UEMG - Divinépolis Lic. em Quimica Presencial Néo
UEMG - ltuiutaba Lic. em Quimica Presencial Nao
UEMG - Uba Lic. em Quimica Presencial Sim
UFSJ Lic. em Quimica Presencial Sim
UFOP Lic. em Quimica Presencial Sim
UFVIM Lic. em Quimica Presencial Sim
UFVIM Lic. em Quimica a Distancia Sim
UFV Lic. em Quimica Presencial Sim
(diurno)
UFV Lic. em Quimica Presencial Sim
(integral e noturno)
UFMG Lic. em Quimica Presencial Nao
(noturno)
UFMG Lic. em Quimica a Distancia Sim
UFLA Lic. em Quimica Presencial Sim
UNIFAL Lic. em Quimica Presencial Nao
UNIFAL Lic. em Quimica a Distancia Néo
UNIFEI Lic. em Quimica Presencial Sim
IFTM Lic. em Quimica Presencial Sim
IFNMG Lic. em Quimica Presencial Néo
IF Sul de MG Lic. em Quimica Presencial Néo
IF Sudeste de MG Lic. em Quimica Presencial Sim
IF Sudeste de MG Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas
UEMG - Ibirité Lic. em Ciéncias Presencial Né&o
Biologicas
UEMG - Carangola Lic. em Ciéncias Presencial Néo

Biologicas
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UEMG - Divindpolis Lic. em Ciéncias Presencial Né&o
Bioldgicas

UEMG - Passos Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Bioldgicas

UEMG - ltuiutaba Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

UEMG - Uba Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

IFMG - Bambui Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas

IFMG - Séo Jodo Lic. em Ciéncias Presencial Nao

Evangelista Biologicas

UFTM - lturama Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas

UFTM - Uberaba Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas

UNIFEI Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

IFTM Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas

UFOP Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

UFMG Lic. em Ciéncias a Distancia Sim
Biologicas

UFMG Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biolbgicas (diurno)

UFMG Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas (noturno)

UFJF Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

UFU Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas (diurno)

UFU Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Biologicas (noturno)

UFU - ltuiutaba Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

UFV -Florestal Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

UFV Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

IFNMG - Januéria Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

IFNMG - Salinas Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

IFNMG Lic. em Ciéncias a Distancia Nao
Biologicas

UFSJ Lic. em Ciéncias Presencial Nao
Biologicas

IF Sul de MG - Pogos de Lic. em Ciéncias Presencial Sim

Caldas Bioldgicas

IF Sul de MG - Machado Lic. em Ciéncias Presencial Sim
Bioldgicas

IF Sul de Minas - Lic. em Ciéncias Presencial Sim

Muzambinho Bioldgicas

IF Sul de Minas - Lic. em Ciéncias Presencial Sim

Inconfidentes Bioldgicas

UNIFAL Lic. em Ciéncias Presencial Nao

Bioldgicas
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UNIFAL Lic. em Ciéncias a Distancia Sim
Bioldgicas
UFVIM Lic. em Ciéncias Presencial Néo
Bioldgicas
UNIMONTES Lic. em Ciéncias Presencial Néo
Biologicas
UNIMONTES - Unai Lic. em Ciéncias Presencial Néo
Biologicas
UFLA Lic. em Ciéncias Presencial Néo
Biologicas
UFOP Lic. em Fisica Presencial Sim
UFV Lic. em Fisica Presencial Nao
UFV - Florestal Lic. em Fisica Presencial Nao
UFU Lic. em Fisica Presencial Sim
UFU - ltuiutaba Lic. em Fisica Presencial N&o
UFSJ Lic. em Fisica Presencial N&o
UFMG Lic. em Fisica Presencial N&o
UFJF Lic. em Fisica (Integral) | Presencial Sim
UFRJF Lic. em Fisica Presencial N&o
(Noturno)
UFRJF Lic. em Fisica a Distancia Sim
UFLA Lic. em Fisica Presencial Sim
UNIFAL Lic. em Fisica Presencial Sim
UFVIM Lic. em Fisica a Distancia Sim
UFTM Lic. em Fisica Presencial Sim
UNIFEI Lic. em Fisica Presencial Nao
UNIFEI Lic. em Fisica a Distancia Sim
UEMG - Ibirité Lic. em Fisica Presencial Sim
IFNMG - Salinas Lic. em Fisica Presencial Sim
IFNMG - Januéria Lic. em Fisica Presencial N&o
IFNMG - Salinas Lic. em Fisica Presencial N&o
IFMG - Ouro Preto Lic. em Fisica Presencial N&o
IFMG - Congonhas Lic. em Fisica Presencial Né&o
IFMG - Bambui Lic. em Fisica Presencial Sim
IF Sudeste de MG Lic. em Fisica Presencial Nao

Fonte: E-mec; o autor (2024)



Apéndice Il — Questionério a ser enviado aos participantes da pesquisa

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Nome (néo sera divulgado):

E-mail para contato:

Faixa Etéaria:
a) 20-25 anos
b) 26-30 anos
¢) 31-35anos
d) 36-40 anos

e) Mais de 40 anos

Formagéo Académica (curso, ano e instituicdo) :

Disciplina que leciona:
a) Fisica
b) Quimica
c) Biologia

d) Ciéncias (6° ao 9° ano do Ensino Fundamental)

Tempo de atuacdo na docéncia:
a) la3anos
b) 4 a6 anos
c) 7aZ25anos
d) 25a35anos
e) 35a40anos

Na sua concepc¢ao o que significa o termo TDICS?

Utilizava TDICS em sala de aula antes do Ensino Remoto?
a) Sim
b) Néo

¢) Nao lecionava antes do Ensino Remoto
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9) Qual(ais) TDICS vocé jéa utilizou? Especificar por periodo: pré-pandemiae a

partir da pandemia (2020).

10) Qual a sua opinido sobre o uso de TDICS na educagéo?

11) A sua area de atuacao favorece ou dificulta a utilizacdo de TDICS. Explique.

12) Durante a sua graduacao, vocé teve contato com TDICS e/ou teve oportunidade
de refletir sobre o uso das mesmas em sala de aula? Procure relatar com detalhes

suas memadrias.

13) Enquanto atuando em educacao, vocé teve contato com TDICS em algum
momento (curso de formacéao continuada, especializacdo, pés graduacao)? Tente

detalhar suas experiéncias.

14) O que é ser professor, na sua opinidao?

15) Quiais os principais aspectos ou situacdes vivenciadas vocé julga que

contribuiram para vocé ser o(a) professor(a) que é hoje?

16) Vocé acredita que as TDICS influenciam/influenciaram sua maneira de ser

professor(a)? Explique.



