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RESUMO

Com o advento da Sociedade Informacional, no transcurso do século XX ao XXI, a
integracdo das TIC no ensino de Geografia trouxe grandes desafios a pratica docente. A
capacidade de interacdo pelos diversos recursos e plataformas trazidas tem possibilitado um
espaco na mediacao dos conhecimentos geograficos, por meio das racionalidades presentes na
préatica dos professores com o uso das TIC. A partir da Teoria do Agir Comunicativo-TAC, de
Habermas, buscou-se analisar como a integracao das TIC pode ser compreendida em termos
de racionalidade técnica e pedagdgica na préatica docente. O objetivo do trabalho foi investigar
a incorporacdo das TIC na pratica dos professores de Geografia, nas escolas técnicas e de
referéncia da RMR, buscando compreender limites, desafios e possibilidades provenientes do
uso das TIC. A pesquisa é de natureza aplicada, e tendo a TAC como apoio, aplica uma
abordagem qualitativa e exploratoria. Constatou-se que limites e desafios no processo de
integracdo das TIC, no ensino de Geografia, tém sido percebidos como um fenémeno global,
que envolve desde implicagdes na formacdo, a dificuldades ao nivel do ensino e da
infraestrutura presentes na realidade sociocultural dos professores. Percebeu-se que 0 ensino
com as TIC requer conhecimento técnico e pedagogico, sistematizado em uma base teérico-
metodoldgica para que resultados promissores sejam alcancados. Constatou-se que as
tecnologias geoespaciais sdo instrumentos transformadores para a pratica docente, ao
possibilitar maior dinamismo e interagdo no processo de ensino-aprendizagem, e conduzir
professores e alunos a espacos intersubjetivos e autbnomos, pois permite que processos e
fendmenos geogréaficos sejam analisados em tempo real, no cotidiano dos alunos, e passem a
agucar uma criticidade e uma reflexividade sobre sua realidade social. A irreversibilidade das
tecnologias na sociedade informacional tem exigido dos professores seu enquadramento em
uma linguagem tecnoldgica, o que constitui um dos grandes desafios, sem o qual a

reflexividade e criatividade de sua pratica ndo ocorre.

Palavras-chave: Tecnologias da informacdo e comunicagdo. Ensino de Geografia.
Racionalidade técnica. Racionalidade Pedagdgica. Pratica docente.



ABSTRACT

With the advent of the Information Society, in the course of the 20th to the 21st
century, the integration of ICT in the teaching of Geography brought great challenges to
teaching practice. The ability to interact through the different resources and platforms brought
a possible space of mediation of geographic knowledge, through the rationalities present in
the practice of teachers with the use of ICT. From Habermas's Theory of Communicative
Action (TAC), we sought to analyze how the integration of ICT can be understood in terms of
technical and pedagogical rationality in teaching practice. The objective of this work was to
investigate the incorporation of ICT in the practice of Geography teachers, in the RMR
technical and reference schools, seeking to understand limits, challenges and possibilities
arising from the use of ICT. Having the TAC as support, applies a qualitative and exploratory
approach. It has been observed that limits and challenges in the integration of ICT in the
teaching of Geography and have been perceived as a global phenomenon, involving from the
implications of training, to difficulties in teaching and infrastructure present in the socio-
cultural reality of teachers. It was perceived that teaching with ICT requires technical and
pedagogical knowledge, systematized on a theoretical-methodological basis for promising
results to be achieved. It was verified that geospatial technologies are transforming
instruments for teaching practice, allowing greater dynamism and interaction in the teaching-
learning process, and leading teachers and students to intersubjective and autonomous spaces,
in the daily life of students, and begin to sharpen, a critical and reflexivity about their teaching
practice. The irreversibility of ICT in society has required teachers, their framing in a
technological language, which is one of the great challenges without which the reflexivity and

creativity of their practice does not occur.

Key-words: Information and Comunication Technology. Geography teaching. Technical
Rationality. Pedagogical Rationality. Teaching practice.



RESUMEN

Con el advenimiento de la Sociedad Informacional, en el transcurso del siglo XX al
XXI1, la integracion de las TIC en la ensefianza de Geografia trajo grandes desafios a la
practica docente. La capacidad de interaccion por los diversos recursos y plataformas traidas,
ha posibilitado un espacio en la mediacion de los conocimientos geograficos, por medio de las
racionalidades presentes en la practica de los profesores con el uso de las TIC. A partir de la
Teoria del Agir Comunicativo-TAC, de Habermas, se buscé analizar como la integracion de
las TIC puede ser comprendida en términos de racionalidad técnica y pedagdgica en la
practica docente. El objetivo del trabajo fue investigar la incorporacion de las TIC en la
préactica de los profesores de Geografia, en las escuelas técnica y de referencia de la RMR,
buscando comprender limites, desafios y posibilidades provenientes del uso de las TIC. La
investigacion es de naturaleza aplicada, y teniendo las TAC como apoyo, aplica un abordaje
cualitativo y exploratorio. Se constatd que limites y desafios en el proceso de integracion de
las TIC en la ensefianza de Geografia ha sido percibido como un fenémeno global, que
implica desde implicaciones en la formacion, a las dificultades a nivel de la ensefianza y de la
infraestructura presentes en la realidad sociocultural profesores. Se percibié que la ensefianza
con las TIC requiere conocimiento técnico y pedagdgico, sistematizado sobre una base
tedrico-metodoldgica para lograr resultados prometedores. Se constatd que las tecnologias
geoespaciales, son instrumentos transformadores para la practica docente, al posibilitar mayor
dinamismo e interaccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y conducir profesores y
alunos a espacios intersubjetivos y autdbnomos, pues, permite que procesos y fendémenos
geograficos sean analizados en tiempo real, en el cotidiano de los alunos, y pasen a agudizar,
una criticidad y una reflexividad sobre su realidad social. La irreversibilidad de las
tecnologias en la sociedad informacional ha exigido a los profesores, su marco en un lenguaje
tecnoldgico, lo que constituye uno de los grandes desafios sin que la reflexividad y la

creatividad de su practica no ocurra.

Palabras clave: Tecnologias de la informacion y la comunicacion. Ensefianza de Geografia.
Racionalidad técnica. Racionalidad Pedagdgica. Practica docente.
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1 INTRODUCAO

A incorporacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) na préatica
docente tem sido um dos principais desafios enfrentados pelos professores de Geografia no
atual contexto da Sociedade Informacional, trazendo diversas possibilidades didaticas. Para
Pernambuco, a incorporac¢do das TIC é considerada no Plano Estadual de Ensino (2015-2025)
como uma das principais estratégias para o salto qualitativo no ensino no estado. O estado de
Pernambuco lidera a qualidade da educacdo basica no Brasil pelos dados do IDEB 2015. Mas
em termos efetivos ainda é incipiente a presenca das TIC no processo pedagdgico, em
destaque nas escolas de referéncia (EREMs) e escolas técnicas (ETES) da Regido
Metropolitana do Recife (RMR), cujo ensino esta classificado como um dos melhores do
estado. Apesar dos bons indices alcancados, ainda existem diversos limites e desafios que
precisam ser enfrentados para que, a partir das TIC, a pratica docente e ensino possam
melhorar em conteudo e dinamismo.

Esses limites e desafios tém sido observados da escala global em diferentes paises, no
Brasil a escala local, em Pernambuco e Recife — se expressando nas EREMs e ETES. Muitos
desses limites e desafios sdo decorrentes do préprio processo de implantagdo da informatica
na educacao basica, como, por exemplo, uma deficiente formacao do professor (académica e
continuada) ainda ndo adaptada, infraestrutura inadequada das escolas, com ambientes
fracamente informatizados para o ensino, com a falta de hardwares e softwares, ma qualidade
ou auséncia de internet, falta de suporte técnico e demais recursos tecnologicos. De igual
modo, ndo se pode deixar de considerar as dificuldades provenientes da falta de ‘experiéncia’
e de ‘habilidade’ do professor, intensificada por uma formagao inadequada para 0 uso das
ferramentas tecnoldgicas. Todos estes aspectos ndo estdo desvinculados da necessidade de se
pensarem as repercussdes da Sociedade Informacional e a nova cultura midiatica no ensino,
que se estabelecem, dentre outras, com as novas tecnologias de informagao e comunicagéo.

Para o professor de Geografia, o dinamismo espacial advindo da Sociedade
Informacional (com influéncia nas diversas esferas da vida: social, cultural, familiar,
econdmico etc) exige, aléem de uma atualizagdo constante na formacdo e interpretacdo dos
processos espaciais atuais, também o conhecimento técnico e pedag0gico necessario para se
ensinarem o0s fendmenos geograficos em associacdo com as novas ferramentas de
comunicagdo. Neste Ultimo caso, essa dualidade entre técnico e pedagdgico que as TIC trazem
pode ser lida como envolvendo diferentes racionalidades, o que, pela leitura da Teoria do Agir

Comunicativo (TAC) de Habermas (2016), pode ser chamada de racionalidade técnico-



22

instrumental e racionalidade comunicativa. Nesta direcdo tedrico-metodoldgica, muitas das
leituras de incorporagdo das TIC no ensino trazem consideragdes convergentes aos
discernimentos das racionalidades da teoria de Habermas (2016). Observa-se, por exemplo, a
mesma hegemonia da regra normativa, objetivista e pragmatista no ensino, em rechaco a
trocas mais dialdgicas e criativas entre os sujeitos professor e aluno, o que para a TAC sera
tratado como a hegemonia e colonizagdo do Sistema (norma, objetivista etc) sobre o Mundo
da Vida (criativo, trocas dialdgicas, intersubjetivas).

Muitas das dificuldades em termos de limites e desafios (infraestrutura, formacéo etc)
podem ser vistas como decorrentes da Idgica pautada em resultados quantitativos (mas pouca
qualidade), tipica da racionalidade instrumental mais estreita. Entretanto, observa-se também,
com a incorporacao das TIC no ensino, o favorecimento de uma racionalidade comunicativa,
pois as TIC, com suas ferramentas e vivéncias, intensificam as interacGes dos sujeitos, no
caso, facilitando a troca de informagdes e interacdo entre aluno-aluno e aluno-professor. As
TIC no ensino parecem, entdo, convergir as duas racionalidades, j& que envolve tanto a
aparelhagem técnica e procedimento normativo, quanto envolve uma racionalidade
pedagdgica e comunicativa, pois intensifica a troca de informacdes e dialogos entre 0s
sujeitos. Assim, em termos de limites e desafios, apresentam tanto o problema de lidar com os
aspectos instrumentais, estruturais e normativos mais rigidos da educacgéo para a incorporacao
das tecnologias, quanto a exigéncia de novas posturas pedagdgicas, de autoavaliacdo, de
reflexividade das proprias atitudes no planejamento e execucdo da pratica docente.

Nesse cenario de incorporacdo das TIC no ensino, fazendo agora uma leitura a partir
da TAC, podemos sugerir novas reflexdes no campo da racionalidade técnica e pedagdgica
direcionando os esforcos para a superacdo da objetividade e normatividade mais estreitas em
busca da reflexividade da pratica docente, justamente para que permita aos professores
criarem novas possibilidades com intensificacdo da socializacio pelas trocas intersubjetivas. E
necessario que os mesmos conhecam de forma basica as ferramentas que irdo utilizar em sala
de aula, ajustando-se num movimento de interagdes que funcionam como mecanismos
determinantes para a docéncia, potencializando o saber docente e a aprendizagem discente
com uma acdo colaborativa. Na Geografia, a tecnologia vem ao encontro de novas
perspectivas que visam a dinamizar o processo ensino/aprendizagem, através de instrumentos
didatico-interativos auxiliares, deparando-se, a0 mesmo tempo, com o surgimento daqueles
limites e desafios ja destacados. Diante desse quadro, a possibilidade de investigar estes
novos cenarios e praticas que incidem sobre o trabalho dos professores de Geografia nas

EREMs e ETEs da RMR permitird obter conhecimento para se pensar e depois orientar, a
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partir de Cursos, Oficinas Didéaticas etc, a incorporacdo e a pratica desses recursos nas
escolas. O uso sistematizado e situado das TIC, em uma base tedrico-metodoldgica
satisfatoria, permitird ganhos e melhorias no aprendizado dos alunos e conduzira o professor
para um lugar ndo estranho. Abre-se um campo de possibilidades para seu crescimento
profissional, ndo como produto isolado de uma pratica, mas como instrumento de processos
interativos e intersubjetivos.

Neste movimento, é estratégico diagnosticar a conjuntura dos limites e desafios
enfrentados pelas escolas bem qualificadas e professores de Geografia para a incorporacao
das TIC em termos de reflexdo, planejamento e uso nas praticas. Pela Teoria do Agir
Comunicativo — TAC, de Habermas (1988; 2016), direcionaremos nossa leitura tendo como
referéncia a nocdo de Sistema e Mundo da Vida, para compreender como, a partir dessas
categorias, as racionalidades técnica e pedagdgica estdo presentes na pratica dos professores
de Geografia com o uso das tecnologias. Dessa forma, ha a necessidade de compreender como
a insercdo das TIC no ensino de Geografia, nas EREMs e ETEs da RMR, em termos de
limites, desafios e possibilidades, dialogara com as diferentes racionalidades para obter uma
leitura mais sélida sobre a realidade vivenciada pelas escolas e professores. Entender como as
TIC chegam no “chdo” da sala de aula permitird, em perspectiva, a construcdo de referenciais
para orientar uma proposta de metodologia para o uso destas tecnologias, contrariando a ideia
de uso arbitrério da tecnologia e dando um sentido motivacional enquanto dispositivo
didatico-pedagdgico. Para isso, é necessario compreender como os professores de Geografia
da educacdo basica concebem o uso das tecnologias, bem como sua percepcdo sobre a
contribuicdo das TIC, suas habilidades e competéncias, além dos limites e desafios
enfrentados.

Trilhando por essas inquietacBes, € no caminho critico-reflexivo que procuramos
desenvolver uma analise dos saberes docentes no ambito da pratica dos professores de
Geografia. A direcdo é a formacéo de profissionais reflexivos (ALARCAO, 2001), ou seja,
professores que passam a refletir sobre a sua pratica docente para o aprimoramento de suas
competéncias profissionais e para um melhor resultado na aprendizagem. Neste sentido, a
perspectiva de criagdo de novos espacos e a possibilidade de trabalhar de forma investigativa
a partir do uso das TIC nas praticas docentes tém sido uma das preocupacgdes levantadas nesta
pesquisa. Por isso, € importante ndo somente descrever a situacdo, mas também construir
atividades que possam ajudar na compreensdo e incorporacdo das tecnologias pelos
professores. As oficinas pedagdgicas sdo uma das formas de, a0 mesmo tempo em que obtém

informacdes da situacdo empirica, também se experimentar e tornar pratica e propositiva a
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pesquisa. A busca, entdo, como uma das dire¢cbes da pesquisa, auxilia os professores de
Geografia das EREMs e ETEs diante dos limites, desafios e possibilidades encontradas com a
incorporacdo das TIC.

Diante dessa problematica, podemos perguntar: Como, em termos de limites, desafios
e possibilidades, se d& a incorporacdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo na
prética de ensino dos professores de Geografia, nas escolas técnica e de referéncia da RMR?
Dessa questdo-problema mais ampla surgem também outras questdes: Quais 0S espacos
utilizados pelos professores da educacdo basica para o uso das TIC? Tendo como referéncia a
TAC, quais os limites e quais as dificuldades especificas enfrentadas pelos docentes das
EREMSs e ETEs quanto a aplicacdo de recursos tecnoldgicos (digitais) como parte integrante
de sua pratica pedagogica na sala de aula? Como a Geografia tem pensado a incorporacdo das
TIC no ensino e pratica docente? Quais 0s meios utilizados pelos professores para refletir
sobre sua pratica pedagdgica? Quais as possibilidades trazidas pelas TIC em termos de
reflexividade da prética? Quais as possibilidades percebidas pelos professores?

Com base nessas reflexdes, defendemos a tese de que a incorporacdo das TIC na
pratica docente dos professores de Geografia, das escolas técnica e de referéncia da RMR,
responde a diferentes racionalidades (técnica e pedagdgica - Habermas), apresentando limites,
desafios e possibilidades para o ensino de Geografia. A partir desse entendimento, pode-se
ainda constatar, que a reflexividade sobre o uso das TIC na pratica pedagdgica dos
professores de Geografia, encontra-se dissociada de uma articulacdo entre teoria e préatica, em
decorréncia da falta de informacdes apresentadas em sua formacdo académica e continuada
para 0 uso de recursos tecnoldgicos no chdo da sala de aula, e, portanto, da falta de uma
expressiva materializacdo das TIC como mecanismo promotor da mediagdo pedagdgica.

A partir dessas questdes, e tendo a Teoria do Agir Comunicativo como apoio,
apresentamos como objetivo geral:

> Investigar a incorporagdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na
pratica dos professores de Geografia, nas escolas técnicas (ETEs) e de
referéncia (EREMs) da RMR, buscando compreender os limites, desafios e
possibilidades decorrentes.

Para os objetivos especificos temos:

> Discutir a importancia das TIC no contexto da sociedade informacional e suas
implicag0es no campo do ensino;
» Investigar os recursos didatico-tecnoldgicos utilizados pelos professores de

Geografia para o ensino;
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> Apresentar as possibilidades trazidas pelas TIC para as praticas docentes dos
professores de Geografia;

> Investigar a reflexividade da pratica dos professores com o uso das TIC.

Este trabalho encontra-se dividido em cinco capitulos. No primeiro capitulo, temos a
introdugdo, onde apresentaremos a area de estudo da pesquisa e 0s procedimentos
metodoldgicos, com 0s passos de cada momento da investigacdo e os instrumentos de coleta
de dados.

No segundo capitulo, discutiremos a integracdo das TIC no ensino de Geografia no
contexto da Sociedade Informacional, ocorrida no transcurso do século XX ao XXI, movida
por avangos na informatica, comunicacdo e transporte. A partir da leitura da Teoria do Agir
Comunicativo- TAC, de Habermas (1988; 2016), buscaremos compreender a critica ao
paradigma dominante do positivismo no contexto da modernidade, por seu carater técnico-
instrumental e objetivista na conducdo do conhecimento. A partir de um novo olhar da
modernidade, proposta por Habermas, buscaremos compreender a insercdo das TIC na cultura
midiatica, movida em um mundo articulado e interativo, onde 0s sujeitos buscam construir
relacbes interativas e intersubjetivas, e partilham de conhecimentos e saberes em seu
cotidiano. Com base na TAC, buscaremos compreender as categorias Sistema e Mundo da
Vida, e, a partir delas, identificar as racionalidades técnica e pedagdgica existentes na pratica
docente. Ainda neste capitulo, sob estas referéncias teoricas, apresentaremos o perfil dos
professores participantes desta pesquisa.

No terceiro capitulo, apresentaremos algumas implicacfes existentes no curriculo para
a formacdo do professor de Geografia, para o uso das TIC em sua pratica pedagdgica. Em
seguida, buscaremos apresentar desafios e limites com o uso das tecnologias, procurando
identificar as dificuldades/barreiras, ao nivel do ensino e da infraestrutura, no processo de
integracdo das TIC na pratica de ensino dos professores de Geografia. Posteriormente,
buscaremos confrontar com as dificuldades encontradas em termos de limites e desafios nas
escolas ETEs e EREMs participantes da pesquisa.

No quarto capitulo, discutiremos sobre o ensino de Geografia e as ferramentas
tecnoldgicas interativas, procurando entender como as tecnologias da informacdo e
comunicacdo tém sido utilizadas como instrumento de mediacdo pedagogica na Geografia,
possibilitando agfes instrumentais e reflexivas na pratica dos professores. Nesse sentido,
buscaremos refletir como a racionalidade técnica e a racionalidade pedagdgica encontram-se

presentes no ensino de Geografia pelo uso das TIC.
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No quinto e ultimo capitulo, refletiremos sobre as possibilidades e reflexividades que
as TIC trouxeram para a pratica docente. Partiremos, inicialmente, das questfes relacionadas
aos limites e desafios identificados no processo de integracdo das TIC, para, em seguida,
chegar as possibilidades ligadas as reflexividades na préatica dos professores de Geografia com
0 uso das TIC. Finalizando o trabalho com a realizagdo da Oficina didatica com os
professores das EREM e ETEs, com vista a apresentar a plataforma WebCart beta, e depois
discutir sobre a reflexividade da pratica dos professores participantes com o uso das

tecnologias.

A area de estudo

Desde 2008 a Educagdo Integral® tornou-se uma politica publica de estado em
Pernambuco, tendo como objetivos basicos uma melhor formagdo e qualificacdo para a
cidadania, para a formagdo profissional e para a continuidade da vida académica.
Fundamenta-se numa concepcdo interdimensional com acGes educativas voltadas a quatro
dimens0es: racionalidade, afetividade, corporeidade e espiritualidade; assim como a gestao de
resultados incorporada ao Programa de Educacdo Integral, nas EREMs e ETEs
(SECRETARIA DE EDUCACAO DE PERNAMBUCO, 2013). Entre as acdes previstas para
0 alcance de algumas de suas metas no Plano Estadual de Educacgédo (2015-2025), encontra-se
ampliar a utilizacdo das tecnologias da informacéo e comunicacdo (TIC) nas escolas técnica e
de referéncia do ensino médio, com vistas a dinamizar a interacdo entre todos os atores
envolvidos no processo educativo, buscando garantir o minimo de infraestrutura nas suas
unidades educacionais para a utilizacdo de recursos didatico-interativos, garantindo uma
formacdo especifica para esse fim.

Atualmente, segundo informacoes oficiais, Pernambuco se encontra com 300 EREMs
e 28 ETEs, representando 41% das matriculas no ensino médio estadual, com mais de 130 mil
alunos matriculados. Desse total, cerca de 27.480 estudantes pertencem as ETEs, distribuidos

em 35 cursos e presentes em 23 municipios entre as 12 regides de desenvolvimento do estado

1 Segundo o entendimento apresentado pelo Governo de Pernambuco, a Educacdo Integral, criada pela Lei
Complementar N° 125 de 10 de julho de 2008. E um programa criado pelo Governo do Estado de Pernambuco,
por meio da Secretaria de Educacdo, com objetivo de reestruturar o ensino médio pernambucano, oferecendo
jornada ampliada de ensino aos jovens. O Programa pauta-se pela visdo da educacdo interdimensional como
espaco privilegiado do exercicio da cidadania e empenha-se no sentido de fazer do protagonismo juvenil um
trago importante de sua estratégia educativa. Por trés anos, nessa escola, 0 jovem que quiser chegar ao mundo
privilegiado do conhecimento, da pesquisa e da especializa¢do profissional ndo fica na fronteira tradicional do
conhecimento, memorizando férmulas estranhas. Sua formagdo nessa escola propde-se a torna-lo autbnomo,
solidério e produtivo (SECRETARIA DE EDUCAGAO DE PERNAMBUCO, 2013).
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de Pernambuco, constando na programacdo da politica educacional estadual a perspectiva de
ampliacdo do nimero de capacidade nas EREMs e no aumento de ETEs. Todas essas escolas
encontram-se distribuidas em 17 Geréncias Regionais, conforme apresentado na figura 1
abaixo (SECRETARIA DE EDUCACAO DE PERNAMBUCO, 2018).

Figura 1 - Distribuicéo espacial das Geréncias Regionais de Educac¢éo em Pernambuco
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Fonte: Secretaria de Educacdo de Pernambuco (2018)

Inicialmente a pesquisa foi motivada a investigar as escolas ETEs e EREMs do
municipio do Recife. No entanto, a escolha como ponto de partida de analise nas escolas
estaduais técnicas e de referéncia da Regido Metropolitana do Recife deve-se ao fato de que,
em nossa analise, se pensar sobre o uso das TIC no ensino de Geografia apenas nas escolas
inseridas no limite do municipio do Recife ndo contribuiria muito para obtermos uma
compreensdo mais ampla sobre as reais condi¢bes da pratica docente com o respectivo uso

tecnoldgico, haja vista a existéncia de outras escolas ndo pertencentes ao municipio do Recife,
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mas pertencente 8 RMR, apresentando uma melhor classificacdo no Ranking Geral do IDEPE
(2016) - indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica de Pernambuco. O quadro 1, a

seguir apresenta essa informacao.

Quadro 1 - Distribuicéo das escolas por geréncias regionais, categorias, ranking nas GRE,
ranking geral IDEPE 2016 e municipios

Gerencias Regionais Categoria Ranking GRE  Ranking Geral Municipio

Nome da escola da escola IDEPE 2016 IDEPE 2016

Metropolitana Norte

Escola Professora Amarina Simdes EREM 1° 7 Paulista-PE

Escola José Alencar Gomes da Silva ETE 20 44° Paulista-PE

Escola Marechal Floriano Peixoto EREM 3° 51° Olinda-PE

Metropolitana Sul

Escola Augusto Severo EREM S 36° Jaboatdo dos
Guararapes-PE

Escola Epitacio Pessoa ETE 2° 38° Cabo de Santo
Agostinho-PE

Escola Tito Pereira de Oliveira EREM 3° 46° Camaragibe-PE

Recife Norte

Escola Prof. Agamenon Magalhaes ETE 1° 24° Recife

Escola Miguel Batista ETE 2° 47° Recife

Escola Almirante Soares Dutra ETE 3° 58° Recife

Recife Sul

Escola Cicero Dias ETE S 18° Recife

Escola Lucilo Avila Pessoa ETE 2° 29° Recife

Escola Olinto Victor EREM 33 52° Recife

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagéo do autor.

Conforme exibido no quadro acima, a escola que apresentou a melhor classificagcao
entre as escolas técnica e de referéncia pertencente a8 RMR pertence a categoria EREM-
Escola de Referéncia do Ensino Medio, cuja infraestrutura e recursos tecnologicos, em tese,
sdo inferiores aos que sdo oferecidos nas Escolas Técnicas Estaduais, também participantes do
ranking do IDEPE 2016, por estarem integradas ao ensino médio. Ademais, outro motivo para
a escolha do recorte da RMR é o fato da propria Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco dividir a RMR em 04 (quatro) geréncias regionais — Metropolitana Norte,
Metropolitana Sul, Recife Norte e Recife Sul — e de importantes resultados no IDEPE 2016,
das escolas da rede estadual técnica e de referéncia, encontrarem-se distribuidos entre os
municipios que participam da respectiva RMR.

A pesquisa abrange, assim, as escolas publicas estaduais técnicas e de referéncia da

RMR, que na época era composta pelos seguintes municipios: ltapissuma, Ilha de Itamaraca,
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Igarassu, Aragoiaba, Abreu e Lima, Paulista, Olinda, Camaragibe, Sdo Lourenco da Mata,
Moreno, Recife, Jaboatdo dos Guararapes, Cabo de Santo Agostinho e Ipojuca. Distribuidos
em suas Geréncias Regionais de Educacdo — Metropolitana Norte, Metropolitana Sul, Recife
Norte e Recife Sul — que obtiveram as 03 (trés) primeiras classificacdes no ranking do IDEPE
2016, por possuir requisitos equivalentes ao IDEB do Governo Federal, que avalia o indice do
desenvolvimento do ensino no Brasil.

Dentre os 14 (quatorze) municipios? pertencentes 8 RMR no curso da pesquisa, apenas
06 (seis) municipios foram participantes, preenchendo o0s espacos em suas Geréncias
Regionais de Educagéo nas primeiras classificagdes no ranking do IDEPE 2016, considerando
0 municipio de Recife dividido em duas Geréncias Regionais: Recife Norte e Recife Sul,
conforme apresentado no quadro 2.

Quadro 2 - Distribuicao por municipio das escolas técnica e de referéncia do ensino médio, da
RMR, segundo a classifica¢do no IDEPE 2016

Municipio Escola Técnica Estadual- Escola de Referéncia do Ensino Médio-
ETE EREM
Paulista-PE 01 01
Olinda-PE - 01
Jaboatdo dos Guararapes-PE - 01
Cabo de Santo Agostinho-PE 01 -
Camaragibe-PE - 01
Recife Norte® 03 -
Recife Sul 02 01

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.

Baseado no critério de recorte/analise adotado, pelas classificagdes no ranking de cada
GRE da RMR, o corpus da pesquisa totalizou o quantitativo de 12 (doze) escolas da educacao
integral, sendo 07 (sete) da categoria Escola Técnica Estadual-ETE e 05 (cinco) da categoria
Escola de Referéncia do Ensino Médio-EREM, que obtiveram as 03 (trés) melhores
classificagfes no IDEPE 2016, conforme apresentado no quadro 1. A distribuicao das escolas
classificadas ficou concentrada em 06 (seis) municipios, conforme apresentado no quadro 2.
Desse modo, a localizagdo da area de estudo passou a abranger 06 (seis) municipios dentre 0s

14 (quatorze) que compdem a RMR. Nos mapas 1 e 2, a seguir esté a localizacéo da area de

2 Municipios pertencentes a RMR no periodo da pesquisa: Itapissuma, Ilha de Itamaracé, Igarassu, Aragoiaba,
Abreu e Lima, Paulista, Olinda, Camaragibe, Sdo Lourenco da Mata, Moreno, Recife, Jaboatdo dos Guararapes,
Cabo de Santo Agostinho e Ipojuca, distribuidos em suas Geréncias Regionais de Educagdo, Metropolitana
Norte, Metropolitana Sul, Recife Norte e Recife Sul

3 Destaca-se que as Unicas escolas classificadas no ranking do IDEPE 2016 foram do tipo Escola Técnica
Estadual.

4 Destaca-se que foi a Unica GRE da RMR que apresentou escolas do tipo Técnica e de Referéncia classificadas
entre as 03 (trés) primeiras posi¢des do IDEPE 2016.
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estudo pelo mapa da area de abrangéncia das Geréncias Regionais de Educagdo pertencentes a
RMR (Metropolitana Norte, Metropolitana Sul, Recife Norte e Recife Sul), bem como a
localizagdo das escolas técnicas (ETE) e de referéncia (EREM) participantes em seus

respectivos municipios.

Mapa 1 - Localizacdo das Geréncias Regionais da RMR
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Mapa 2 - Localizagao das Escolas Técnicas e de Referéncia da Pesquisa na RMR
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Cabe ainda ressaltar que, das 12 (doze) escolas participantes do corpus da pesquisa, 10
(dez) tiveram plena participacdo até a segunda etapa (conforme informaremos a seguir),
totalizando um percentual de 83,33% das escolas participantes, enquanto o percentual de
16,67%, corresponde a 02 (duas) escolas que ndo participaram da pesquisa, por questdes
distintas, sendo uma da categoria Escola Técnica Estadual-ETE e outra da categoria Escola de
Referéncia do Ensino Médio-EREM. Na terceira etapa da pesquisa, concernente a realizacao
da oficina, 07 (sete) escolas participaram, mas apenas 05 (cinco) apresentaram parte das
atividades propostas. Ou seja, nesta Ultima etapa da pesquisa o percentual de participacdo foi
de apenas 50% do inicio dos trabalhos.
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Procedimentos metodoldgicos: os passos da investigacao e os instrumentos de coleta de

dados

Ao todo, o percurso metodoldgico empirico nas escolas foi dividido em 04 (quatro)
etapas. Na primeira etapa, apds o diagnostico das 03 (trés) primeiras classifica¢cdes no IDEPE
2016, nas GREs que participam da RMR, realizou-se um recorte da localizagcdo das escolas
técnicas e de referéncia da RMR que foram objetos de estudo. Conhecemos cada uma das
escolas estudadas e confirmamos sua localizagdo (MAPA 2). Oficializou-se a pesquisa com a
entrega da Carta de Anuéncia aos gestores das escolas, seguida de uma entrevista informal
com o gestor ou seu assistente e o professor de Geografia, apresentando nossa proposta de
trabalho e procedimentos metodoldgicos a serem adotados, assim como 0s prazos a serem
realizados e o compromisso de um feedback dos resultados obtidos na pesquisa para a
reflexividade docente.

Na segunda etapa, realizamos a aplicacdo do questionario diretamente com professores
de Geografia de cada escola participante. O documento composto por 32 (trinta e duas)
questdes objetivas e subjetivas encontra-se dividido em 03 (trés) grandes partes: Parte | —
Perfil Docente; Parte Il — Incorporacdo das TIC; e Parte 11l — Praticas docentes (em Anexo);
conforme apresentadas a seguir:

Perfil Docente:

Buscou-se conhecer a formacdo do professor(a); o tipo de instituicdo de sua
formacdo, se publica ou privada, municipal, estadual ou federal; 0 ano de sua
formacdo; se possuia curso de Pos-graduacdo; o tempo de atuacdo como
professor, inclusive na rede publica estadual de Pernambuco; as disciplinas que
lecionavam e suas cargas horérias; o planejamento e a organizacdo de suas
atividades docentes em termos percentuais; a existéncia ou ndo de curso
preparatorio para o inicio de suas atividades docentes e no decorrer de seu
tempo como professor na rede pablica estadual de Pernambuco, e se havia tido
alguma formacdo em TIC voltada a pratica de ensino de Geografia. Nessa parte
do questionério, priorizaram-se questbes objetivas, cujos resultados foram
tabulados para anélise e serdo apresentados em forma de graficos, quadros e

tabelas.
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Incorporacéo das TIC
Buscou-se apreender dos docentes qual o significado que carregam sobre a
nocdo de tecnologia; saber quais as tecnologias que faziam parte de seu dia a
dia; quais os recursos tecnoldgicos (enquanto ferramentas tecnoldgicas)
existiam em suas escolas e quais faziam parte de suas praticas docentes dentre
uma lista de ferramentas apresentadas; quais os desafios e possibilidades que
as TIC trouxeram ao desenvolvimento de sua pratica docente para promover a
aprendizagem dos conhecimentos geograficos. Buscou-se ainda saber de que
forma o uso das ferramentas interativo-tecnoldgicas possibilitavam mediar
saberes criticos para transformar a aprendizagem na nova sala de aula; assim
como saber os limites encontrados na préatica docente com o uso dos recursos
didatico-tecnologicos e 0s possiveis meios de superacéo; e, por fim, saber se,
na opinido dos docentes, existia alguma relacdo do ensino de Geografia com as
TIC para os resultados no IDEPE 2016. Nessa fase do questionario, as questdes
sdo de natureza mista (objetivas e subjetivas), cujos resultados serdo
apresentados por meio de graficos, quadros e analise de contedo sobre o

proferimento das falas dos docentes.

Praticas Docentes
Buscou-se identificar, de forma ampliada, as condicdes de trabalho oferecidas
pela Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco. Nesse sentido,
investigaram-se, também de forma ampliada, as condi¢cbes do material de
trabalho que era disponibilizado para o trabalho docente, em se tratando do uso
das TIC nas atividades de ensino. Dessa forma, buscou-se saber o que 0s
docentes precisavam para fazer uso das TIC na sua pratica docente. Buscou-se
saber também que tipos de interacdes poderiam ser construidos com o uso dos
recursos tecnoldgicos nas aulas de Geografia; se houve ou ndo mudanca em
sua préatica pedagdgica depois da insercdo das TIC nas aulas; como os docentes
avaliavam as vantagens e desvantagens do uso das TIC e o aprendizado dos
alunos; e, por fim, se o ambiente de trabalho apresentava uma condicdo
‘propicia’ para o bom desempenho profissional. Semelhantemente, nesta 3*
parte do questionario, faremos uso dos mesmos procedimentos da fase anterior,
cujas questbes sdo de natureza mista (objetivas e subjetivas),
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predominantemente, subjetivas. Os resultados serdo apresentados por meio de
quadros e andlise de contetdo sobre o proferimento das falas dos docentes.

Na terceira etapa da pesquisa empirica, apos a tabulacdo dos dados obtidos com a
coleta, buscamos identificar as ferramentas tecnoldgicas utilizadas pelos professores no
processo de ensino, a fim de eleger, entre as possibilidades existentes, as que se adequariam a
organizacdo de oficinas para a pratica docente. O momento seguinte foi a realizacdo da
oficina no Laboratdrio de Sensoriamento Remoto e Geoprocessamento da UFPE - SERGEO,
vinculado ao Departamento de Ciéncias Geograficas da UFPE, com os docentes das escolas
que participaram da pesquisa, tendo o apoio da Profa. Dra. Josicléda Domiciliano Galvincio
(Coordenadora do SERGEO-UFPE), e da Profa. Ma. Elisabeth Regina Alves Cavalcanti
Silva, do IFMA e doutoranda do PRODEMA (Programa de Pds-Graduacdo em
Desenvolvimento e Meio Ambiente).

A oficina teve como tema “O uso dos recursos didatico-tecnoldgicos WebCart beta-
IBGE para a pratica docente dos professores de Geografia”, cujos objetivos foram:

I.  Introduzir a utilizacdo de um Sistema de Informag¢des Geograficas (SIG)
Il.  Conhecer a plataforma WebCart beta;
I1l.  Realizar treinamento nas interagdes vetoriais da plataforma;

IV.  Construir mapa conceitual para o uso da plataforma WebCart beta na pratica docente.

Além dos objetivos apresentados acima, a oficina também promoveu discussdes sobre
assuntos da pratica docente com o uso dos recursos tecnoldgicos, debatendo sobre o
entendimento que os professores tinham das influéncias contextuais (0 que definimos em
termos de racionalidade) no campo educacional e, nesse interim, sua compreensdo sobre as
racionalidades técnicas, racionalidade pedagdgica influentes na pratica docente. A discussao
também envolveu a necessidade forcada dos professores em se adaptar, de autoavaliar
constantemente suas praticas para pensar novas formas de ensinar no contexto da Sociedade
Informacional (o que depois definimos como reflexividade da pratica docente com o uso dos
recursos tecnologicos. No encaminhamento desses debates, seguiu-se a construgcdo do mapa
conceitual para o uso da plataforma WebCart beta do IBGE, assim como dois questionarios
(Oficina 1 e Oficina2) semiestruturados sobre as contribuicdes que a referida plataforma
trouxe a sua pratica docente.

Na quarta e tltima etapa foram utilizados os resultados obtidos com a coleta dos dados

advindos da entrevista informal inicial, do questionario aplicado no decorrer da pesquisa, da
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realizacdo da oficina, do debate sobre a reflexividade da prética docente e do entendimento
sobre racionalidade técnica e pedagogica, da construcdo do mapa conceitual e das
contribuicdes da plataforma WebCart beta do IBGE em suas préaticas docentes. Todas as
informacdes obtidas foram utilizadas para instrumentalizar os dados empiricos da pesquisa no
desenvolvimento dos capitulos deste trabalho.

Com base nos procedimentos investigativos, e a partir das abordagens realizadas, esta
pesquisa poderd contribuir com novas compreensdes para a formacdo do professor de
Geografia, com a possibilidade de trazer sugestdes para o aperfeicoamento do curriculo
académico (UFPE), em se tratando do uso das tecnologias no ensino de Geografia. Ha ainda a
possibilidade de realizacdo de convénios interinstitucionais entre a UFPE, através do
Departamento de Ciéncias Geograficas e seus Laboratérios e Grupos de Pesquisa, e a

Secretaria de Educacgédo do Estado de Pernambuco.
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2 AS TIC NA PRATICA DOCENTE DE GEOGRAFIA: CONTEXTOS E
RACIONALIDADES

2.1 A INTEGRACAO DAS TIC NO ENSINO DE GEOGRAFIA NO CONTEXTO DA
REVOLUCAO TECNOLOGICA

A revolucéo tecnoldgica, a partir do ultimo quartel do século XX, promove um salto
qualitativo na sociedade civil globalizada, a0 promover uma maior interacdo das tecnologias
no cotidiano das pessoas. Santos (2014) chamou essa etapa de evolugéo da sociedade de meio
técnico-cientifico-informacional justamente para expressar o aperfeicoamento da técnica de
producdo capitalista a partir da unido com a ciéncia, atualmente acelerada pelos avancos na
informatica, comunicacdo e transporte. E sob esta base que se consolida a chamada
Globalizacdo. Os objetos e ideologias produzidos neste estagio do capitalismo carregam em si
o carater informacional, inserido numa gama de relag¢fes intermediada pela técnica e ciéncia.
Neste sentido, partimos do pressuposto que o processo de Globalizacdo, advindo da
Revolucdo Tecnoldgica, s6 se manifesta gracas aos avancos advindos pelo meio técnico-
cientifico-informacional.

Nesse cenario, 0 conhecimento geogréfico passa a se instrumentalizar em diferentes
escalas de saber e de ensino, agregando valor e interacdo com o uso das TIC, que h&o de
fomentar, progressivamente, a médio e longo prazo, a pratica docente e a comunicacdo no
ensino de Geografia com o uso dos recursos didatico-tecnologicos. Essas inovacoes
tecnoldgicas relacionadas as TIC sdo percebidas no espaco da cultura midiatica, interagindo
com processos sociais e culturais e possibilitando mudancgas nos padrées de comunicagédo
entre as pessoas, disponibilizados por meios de multiplas plataformas e recursos midiaticos,
que passam a ter sua convergéncia no &mbito do espago escolar, com o uso de ferramentas
tecnoldgicas, agregando envolvimento e interacdo entre professores e alunos. A partir da
Teoria do Agir Comunicativo de Habermas (2016), veremos, no proximo subcapitulo, que
essa incorporacdo pode ser lida como detendo racionalidades de ordem técnica e de ordem
pedagogica. A de ordem técnica possui uma légica de agdo tecnicista, voltada a gestdo
produtiva de resultados, com rela¢Bes sociais envolvidas as relagdes de poder (SLONSKI;
ROCHA; MAESTRELLI, 2017). A de ordem pedagdgica relaciona-se ao espaco da pratica
pedagogica do professor e de suas interagdes intersubjetivas permeadas pela linguagem, nos
processos de comunicacdo da pratica docente (TARDIF, 2014); (CAMPANI, 2014).

Associadas e catalisadas pelas incorporagfes das TIC no ensino, essas racionalidades
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decorrem tanto do uso de conhecimentos técnico-instrumentais quanto da ampliacdo da
interacdo professor-aluno na pratica docente. Mas, antes das reflexdes especificas, devemos
agora apresentar as definicbes e 0 movimento de incorporacdo das TIC no ensino no contexto
da Revolucdo Tecnoldgica e sociedade Globalizada, dando destaque tanto para a presenca de
uma ldgica técnico-instrumental quanto para as possibilidades de novas interacdes e criacbes
intersubjetivas.

Ao longo do tempo a sociedade ocidental produziu para a educacédo diferentes tipos de
saberes, aperfeicoando técnicas e produzindo tecnologias, desde as de baixa complexidade,
com 0s mais simples recursos tecnoldgicos — tais como a oratéria do professor, o lapis, o giz,
a lousa, entre outros —, aos diversificados recursos tecnoldgicos de maiores complexidades,
como as respectivas TIC, que advieram com o processo de evolugdo sociocultural do homem,
contribuindo para a percepcao e construcao de conhecimentos nos diversos campos de estudo.
Por ser um processo amplo, e ndo apenas técnico, envolve nog¢bes como a propria TIC,
recursos tecnoldgicos, tecnologias na educagédo, que necessitam ser definidas.

Podemos compreender as tecnologias da informacao e comunicacdo como:

[...] um conjunto de recursos tecnoldgicos, utilizados de forma integrada, com um
objetivo comum. As TIC sdo utilizadas das mais diversas formas, na industria (no
processo de automacgdo), no comércio (no gerenciamento, nas diversas formas de
publicidade), no setor de investimentos (informagdo simultinea, comunicacdo
imediata) e na educagdo (no processo de ensino aprendizagem, na Educagdo a
Distancia) (PACIEVITCH, 2009, p.32).

Complementando a nogéo de TIC, Ponte (2000, p.64) explica que:

[...] constituem tanto um meio fundamental de acesso a informagao (Internet, bases
de dados) como um instrumento de transformagéo da informagdo ¢ de produgio de
nova informagdo (seja ela expressa através de texto, imagem, som, dados, modelos
matematicos ou documentos multimédia e hipermédia). Mas as TIC constituem
ainda um meio de comunicacdo a distancia e uma ferramenta para o trabalho
colaborativo (permitindo o envio de mensagens, documentos, videos e software
entre quaisquer dois pontos do globo). Em vez de dispensarem a interagdo social
entre os seres humanos, estas tecnologias possibilitam o desenvolvimento de novas
formas de interagdo, potenciando desse modo a construgdo de novas identidades
pessoais.

Com a revolucdo tecnoldgica, ndo se pode negar que os recursos advindos do meio
técnico, cientifico e informacional tenham possibilitado & pratica docente um espaco
epistemoldgico para diferentes dindmicas de interagdo com o saber, permitindo diversos
acessos a informacdes e conhecimentos na ordem dos espacos instituidos. De acordo com
Geaquinto (2008, p.58), recursos tecnoldgicos sdo “[...] instrumentos que funcionam como
mediadores na transmisséo e/ou troca de dados entre todos os membros da comunidade

académica e demais envolvidos e podem ser mais ou menos sofisticados.”. E através deles
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que o docente estimula a geracdo do conhecimento, utilizando a tecnologia de informacéo e
comunicagéo.

Pocho, Aguiar e Sampaio (2003) classificam o0s recursos tecnolégicos em
independentes e dependentes. Os independentes sdo aqueles que nao necessitam de aparelhos
elétricos ou eletrbnicos para sua producdo. Podemos citar, como exemplo, a oratéria do
docente, giz, quadro-negro, cartaz, graficos, livro didatico, jornais, revistas, mural, mapas e
globo terrestre. Os dependentes sdo as TIC propriamente ditas, aqueles recursos que mais nos
instigam, pois sdo modernos e interativos. Temos como exemplos: retroprojetor, TV
educativa, projetor de slides, telefone, radio, CD, DVD, computadores, softwares e celular,
etc.

Ainda explorando os varios conceitos existentes sobre as TIC, Masseto (2000) entende

por novas tecnologias em educacao:

O uso da informatica, do computador, da internet, do CD-ROM, da hipermidia, da
multimidia, de ferramentas para educacdo a distancia — como chats, grupos ou listas
de discussao, correio eletronico etc. — e de outros recursos de linguagens digitais de
que atualmente dispomos e que podem colaborar significativamente para tornar o
processo de educac@o mais eficiente e mais eficaz (MASETTO, 2000, p. 152).

Para Santiago (2006), tecnologias educacionais sao todos 0S recursos que permitem
enriquecer a arte de ensinar. Ao longo do tempo podemos observar que sempre se buscou uma
forma de enriquecer a maneira de ensinar. Recursos como caderno, lapis, quadro-negro e giz
sdo exemplos de avangos tecnoldgicos incorporados no processo de ensino e aprendizagem.

A partir destas definicdes podemos perceber que, em termos de incorporacdo das TIC,
a pratica docente ultrapassa o0 espaco da técnica e da tecnologia, refletindo diretamente em
questBes de ordem cognitivo-epistemoldgicas, que envolvem a pratica do ensino e 0
aprendizado discente. Um desafio que o professor, muitas vezes, tem se deparado para superar
a falta de uma formacdo para o uso desses recursos tecnologicos, deixando de agregar
competéncias e habilidades para desenvolver uma linguagem comunicacional voltada as
interacOes de sua préatica de ensino.

De fato, a Era Tecnoldgica implantou uma nova linguagem comunicacional,
redirecionando e flexibilizando novos territorios de saberes e conhecimentos, tornando real o
mundo antes virtualizado, criando esteredtipos de comportamentos e ressignificando o sentido
de tempo e espaco, e de principios e valores culturais entre tantos outros no meio social.
Possibilitou mudancas na vivéncia de aula pela insercdo dos recursos midiaticos,

promovendo, a0 mesmo tempo, maiores interagdes e mudancas na aprendizagem discente.
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Para que se tenha a compreensdo desses feitos, € cognoscivel também compreender
que tempo e espago Sdo categorias que descortinam nossa percepcdo para um melhor
entendimento sobre a acao nas areas. Pois, se na acao do tempo € possivel ter a compreensao e
o0 entendimento da ressignificacdo dos sentidos pela acdo antropica, ndo se pode negar que
pela acdo antropica o espaco geografico construido seja também ressignificado, passando
entdo a ampliar nossa capacidade de percepcdo do real, que passa a dar sentido as coisas em
sua relacdo em rede, ou seja, nas possibilidades de associar o seu entorno local e o seu
contexto global (SANTQOS, 1998).

A insercdo das TIC no ambiente escolar, como suporte para o processo educativo, é
fato que advém das transformac6es sofridas ao longo dos anos pela educacdo no contexto da
pratica pedagogica. As tecnologias de informacdo e comunicacdo estdo presentes em todos 0s
setores produtivos. Elas vém inserindo-se nas instituicdes escolares com grande rapidez,
incentivando os docentes das mais variadas modalidades a introduzirem estes recursos no
processo de aprendizagem.

Mas a inclusdo de tecnologias no meio educacional vem acontecendo sem que 0S
docentes tenham total clareza sobre o impacto que elas causam em suas praticas educativas,
ou seja, de certa forma ndo conseguem discernir as vantagens e as desvantagens que esses
recursos proporcionam para o trabalho educacional e, possivelmente, ndo tem feito uso da
auto-reflexividade dessas tecnologias em sua préatica docente.

Almeida (2001) ressalta que com o uso da tecnologia de informacdo e comunicacéo,
professores e alunos tém a possibilidade de utilizar a escrita para descrever/reescrever suas
ideias, comunicar-se, trocar experiéncias e produzir histdrias. Assim, em busca de resolver
problemas do contexto, representam e divulgam o proprio pensamento, trocam informacoes e
constroem conhecimentos, num movimento que possa favorecer o desenvolvimento pessoal,
profissional e grupal, bem como a compreensao da realidade.

Dessa maneira, € necessario que os docentes conhecam intimamente as TIC, suas
reflexdes em suas praticas, para que possam tomar decisfes adequadas. De acordo com
Oliveira (2007), a incorporacao das TIC as aulas esta sujeita a questdes de ordem econdmica e
politica. Por isso, conhecer a finalidade de cada uma delas, avaliando suas virtudes e
limitacOes e as intencBes que verdadeiramente estdo por detras de propostas pedagdgicas que
as sustentam, pode ser um dos melhores caminhos para se evitar, de um lado, uma maior
exploracédo do trabalho docente e, de outro, uma maior perda de qualidade da educagéo.

O papel das TIC no sistema educativo € de profunda importancia no contexto atual

para o desenvolvimento das estratégias pedagdgicas e para as interacGes entre os atores da
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educacao (professores, alunos, técnicos, etc.), auxiliando na compreensdo do mundo e abrindo
portas para novas possibilidades de saberes e de conhecimentos. Graga (2007) enumera 0s
pontos positivos com relacdo a incorporacdo das TIC na educacdo, afirmando que elas
proporcionam: - novos objetivos para a educacdo que emergem de uma sociedade de
informacdo e da necessidade de exercer uma cidadania participativa, critica e interveniente; -
novas concepcdes acerca da natureza dos saberes, valorizando o trabalho cooperativo; - novas
vivéncias e praticas escolares, através do desenvolvimento de interfaces entre escolas e
instituicBes, tais como bibliotecas, museus, associacdes de apoio a juventude, entre outros; -
novas investigacGes cientificas em desenvolvimento no ensino superior, entre outros.
Analisando as assertivas acima, é concebido que as TIC proporcionam novas maneiras de
interacdo entre professores e alunos, facilitando por meio de recursos tecnoldgicos que
utilizam imagem, som e dados.

Contudo, observamos uma duplicidade neste movimento, tanto positivo, de carater
democrético, quanto excludente, caracteristico do contexto capitalista onde se insere. Em
termos democraticos, como se V€, a tecnologia ndo é representada somente por dispositivos
eletrbnicos, ndo é apenas o computador em conjunto com a internet, ela esta presente em
técnicas de baixa complexidade, que permitem ao professor estabelecer relacdes entre 0s
contetdos e a vida social. Destaca-se que o0 processo de melhoria da qualidade do ensino
considera, além de outros fatores, a utilizacdo das tecnologias aplicadas na educacéo,
adotando novas metodologias de ensino e aprendizagem.

Positivamente, também pela sua dindmica de interacGes e de sua capacidade flexivel
na reconfiguracdo de processos, as tecnologias possibilitaram na base do novo paradigma da
sociedade informacional, uma nova percepc¢do sobre uma ideia/nogdo de “aprendizagem”.
Segundo Werthein (2000).

A flexibilidade que caracteriza a base do novo paradigma ¢, talvez, o elemento que
mais fortemente fundamenta as especulagdes positivas da sociedade da informagao.
E ela que incorpora, na esséncia do paradigma, a idéia de “aprendizagem”. A
capacidade de reconfiguragdo do sistema refere-se a maior disponibilidade para a
incorpora¢do da mudanca. A nocdo de “aprendizagem” passa a ser empregada em
varios niveis, sendo o organizacional sua aplicagdo de maior significado na
reestruturacao capitalista no novo paradigma. Obviamente a flexibilidade também da
fundamento as expectativas de continua adaptagdo de trabalhadores e consumidores,
produtores e usudrios, o que coloca o continuo aperfeicoamento intelectual e técnico
como requisito da sociedade da informagdo (WERTHEIN, 2000, p. 73-74).

No campo educacional, também compreendemos que esse potencial de flexibilidade
tenha trazido, sobretudo, o desafio de lidar com 0s novos instrumentos didatico-interativos,
em meio as condi¢cbes das mais diversas realidades dos professores, cujos processos
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perpassam, além dos desafios, pelos limites decorrentes dessas interacOes, pela falta de
recursos e de ambientes adequados para suas atividades, e pelas possibilidades de mudanga no
ensino que poderdo vir a ser agregadas a pratica docente. Os efeitos da tecnologia no campo
educacional sdo, assim, os mais diversos, visto que no espaco da informacao, visivelmente,
ndo ha limites de expansdo de suas fronteiras, diante de sua capacidade de penetracdo e
geradora de integralizagédo nas atividades humanas, assim como nos desafios que 0s recursos
tecnoldgicos didatico-interativos trazem a pratica docente, instigando a criacdo de espacos e
estratégias que contribuam para a reflexdo sobre a acao pedagdgica.

Por outro lado, embora as tecnologias se apresentem de forma globalizante, na
tentativa de assegurar sua capacidade de reduzir diferengas, tendem a ser excludentes na
filtragem de suas relacdes em rede, quando se percebe que nem todos os atores envolvidos se
encontram favorecidos materialmente pelo préprio sistema capitalista dessa sociedade
informacional. Na verdade, o processo de globalizacdo possui essa caracteristica, por assim
dizer, ‘simbiotica’ dentro do mundo capitalista: a contradicdo, onde a inclusdo e a excluséo
fazem parte do cenéario do equilibrio para a manutencdo de um(a) sistema/logica. Essa
percepcao é ratificada por lanni (1992, p. 50), ao fazer referéncia as desigualdades, tensdes e

antagonismos existentes no processo de globalizacdo:

[...] as desigualdades sociais, econémicas politicas e culturais estdo lan¢adas em
escala mundial. O mesmo processo de globalizagdo, com o que se desenvolve a
interdependéncia, a integragdo e a dinamizagdo das sociedades nacionais, produz
desigualdades, tensdes e antagonismos.

De igual modo, no campo da mediacdo pedagdgica, no sistema educacional, percebe-
se que essa ‘exclusdo’ também se reflete quando professores se encontram desprovidos de
uma formacdo em tecnologia nem tém o acesso para o desenvolvimento de suas atividades
com esses recursos tecnoldgicos. Portanto, ndo tendo desfrutado de espagos e tempos
suficientes em sua formacdo para atuar profissionalmente com o uso das TIC. Embora
pertencam a uma logica “moral” inclusiva nesses instrumentos, de alguma forma, em suas
relacbes institucionais, foram excluidos em suas interagdes cognitivas, mas,
independentemente dessas condigdes, sdo captados nas suas relagdes sociais para 0 mundo do
consumo.

Outra faceta do carater excludente na forma como as TIC tém se incorporado na
educacdo € a expressao do modelo seletivo de competitividade e resultados tipica da légica de
mercado. Castells e Cardoso (2006) sdo bastante pertinentes em sua analise sobre a

integralizacdo de acbes que existe na sociedade em rede, ao ressaltar que nesse processo séo
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permitidas diversas interacOes, selecionando, agregando e até excluindo pessoas quando
afetadas pela logica das relaces de poder existentes.

Aquilo a que chamamos globalizag¢@o ¢ outra maneira de nos referirmos a sociedade
em rede, ainda que de forma mais descritiva e menos analitica do que o conceito de
sociedade em rede implica. Porém, como as redes sdo selectivas de acordo com os
seus programas especificos, e porque conseguem, simultaneamente, comunicar e nao
comunicar, a sociedade em rede difunde-se por todo o mundo, mas ndo inclui todas
as pessoas. De facto, neste inicio de século, ela exclui a maior parte da humanidade,
embora toda a humanidade seja afectada pela sua logica, e pelas relagdes de poder
que interagem nas redes globais da organizacdo (CASTELLS e CARDOSO, 2006,

p-17).

Nesse cenério encontram-se as universidades, vistas como centros de exceléncia do
saber e produtoras de conhecimentos cientificos, que ndo escapam a essa logica excludente e
instrumentalista do capital, a0 serem ameacadas em seu proprio projeto de autonomia,
configurando-se nos moldes da burocracia e do cientificismo, como bem é destacado por
Santos (1998, p. 10):

[...] uma gestdo técnica e racionalizadora, que leva ao assassinato da criatividade e
da originalidade. Em nome do cientificismo, comportamentos pragmaticos e
raciocinios técnicos, que atropelam os esfor¢os de entendimento abrangente da
realidade, sdo impostos e premiados. Numa universidade de “resultados”, ¢ assim
escarmentada a vontade de ser intelectual genuino, empurrando-se mesmo o0s
melhores espiritos para a pesquisa espasmodica, estatisticamente rentavel. Essa
tendéncia induzida tem efeitos caricatos, com a producdo burocratica dessa ridicula
espécie dos “pesquiseiros”, fortes pelas verbas que manipulam, prestigiosos pelas
relagdes que entretém com o uso dessas verbas, e que ocupam assim a frente da
cena, enquanto o saber verdadeiro praticamente ndo encontra canais de expressio.

Segundo a analise feita por Santos (1998), percebe-se que o projeto de autonomia das
universidades encontra-se moldado a estética de uma ldgica formal que maquia a realidade
produtiva do conhecimento pela politica dos ‘resultados’, em que a carreira universitaria passa
a ser mais vista na ordem da técnica produtiva, diferenciando-se da carreira académica, que
ainda resiste em se manter vinculada a uma proposta original, criativa e emancipadora na
construcdo de conhecimentos. Segundo Giddens (1975), o que estd em jogo no imperativo da
técnica é a énfase no valor/agéo instrumental, numa racionalidade burocratica, e o desvalor da
moral e da acdo emancipatoria, impostos pela logica formal da chamada “nova ordem
mundial” que norteara a percepc¢ao da sociedade, mais precisamente, no transcurso do século
XX para o século XXI, com o foco nos “avancos/progressos” tecnologicos em detrimento das
significagbes humanas.

Compartilhando com Santos (1998), Martinazzo (2005) traz o seguinte entendimento
ao refletir sobre a politica de resultados, tdo evidenciada pelos governos para a projecdo de suas

acoes no campo educacional:
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A énfase no éxito e no produto final como metas a serem alcancadas, a preocupagdo
em atender as competéncias demandadas pelo mercado, enfim, a consecugéo de fins
teleologicos estabelecidos como guia para o processo pedagogico e pratica educativa
reforgam e valorizam as posicdes de uma Pedagogia sistémica, instrumental,
funcionalista, técnica, estratégica, em detrimento de outras dimensdes importantes,
como a hermenéutico-dialética e a dialdgico-comunicativa que se abastecem nas
categorias de compreensdo e do entendimento, respectivamente (MARTINAZZO,
2005, p. 51-52).

Refletindo sobre essa politica de resultados, em termos empiricos, percebemos que, de
modo analogo, na rede publica estadual de referéncia do ensino médio — EREM, e nas escolas
técnicas estaduais do estado de Pernambuco - ETEs, persiste também o entendimento de uma
“gestdo” de resultados. Ou ainda, de uma politica de resultados, tendo como fim dados
estatisticos que venham projetar a educacdo de Pernambuco em indices prestigiosos no
IDEB/IDEPE. Pelos dados do IDEB (2015), Pernambuco é o lider em qualidade de educacéo
no Pais, apresentando em seu projeto educacional uma educagdo ‘inovadora’ com
investimentos em tecnologias e na qualificagdo dos professores.

Para a incorporagdo das TIC também observamos essa politica dos resultados, que,
apesar de soar de forma positiva em termos de metas cumpridas, podem carregar
negativamente problemas estruturais que sdao maquiados pelos indices. Por exemplo, com 0
advento da agenda do Século XXI, no ano de 2012, cuja finalidade constava em educar para
as habilidades do novo século, o projeto educacional do estado de Pernambuco teve como
foco uma educagdo ‘inovadora’, levando tecnologia e criatividade para dentro das escolas.
Com o Plano Estadual de Educagdo (2015-2025), intensificaram-se os esforgos para a
ampliacdo da capacidade infraestrutural e humana nas EREMs, e para o aumento do nimero
de ETEs, constando na ordem do discurso institucional, investimentos em tecnologias e
investimentos na qualificagdo dos professores com o uso das TIC. Diante desse cenario, 0s
professores das escolas EREMs e ETEs deveriam, por cursos oferecidos pelo Estado,
qualificar-se e aperfeicoar-se para o uso das TIC em a sua pratica de ensino, conforme
previsto no Plano Estadual de Educacdo (2015-2025). Contudo, passados alguns anos iniciais,
0 processo de integracdo das TIC ainda se encontra em andamento na rede estadual de
educacdo do estado de Pernambuco, ndo atendendo de forma unissona a todas as escolas da
rede. Algumas com melhores infraestruturas e recursos tecnoldgicos que outras.
Particularmente, no caso dos professores de Geografia das escolas participantes desta
pesquisa, podemos adiantar que foi constatado que o uso das TIC tem sido mais por uma
iniciativa docente, um investimento pessoal. Ou seja, diferente do previsto no Plano Estadual
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de Educagdo (2015-2025), ndo esta vinculado a um curso oferecido pelo Estado para a
formacéo/qualificacdo no uso das TIC para a préatica de ensino.

22 A TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO (TAC): RACIONALIDADES E
REFLEXIVIDADES NA PRATICA DOCENTE

2.2.1 Da critica ao positivismo a reflexividade da pratica pelo sujeito

A Teoria do Agir comunicativo de Habermas (1988) confronta o Positivismo a partir
de sua critica & Modernidade, neste caso, tratado como o conhecimento hegeménico. E a
partir desta critica que poderemos embasar a duplicidade epistemoldgica da incorporacdo das
TIC no ensino, de ser, por um lado, um saber técnico-instrumental, e por outro, uma atividade
pedagogica intersubjetiva. Pela critica a objetividade e pragmatismo do positivismo decorre-
se a ideia de reflexividade, ou auto-reflexdo, que, em termos de associacdo técnica e
pedagdgica (requerido pelas TIC), abre um campo de possibilidades para uma préatica docente
emancipatdria. Mas o juizo sobre o conhecimento se insere num projeto mais amplo de critica
da Modernidade.

Para Habermas, o projeto da modernidade é entendido pelo paradigma dominante
como técnico-instrumental, pautado na ideia de dominio e controle da natureza e seres
humanos. Pela Teoria do Agir Comunicativo, Habermas (1988; 2016) propora seu projeto de
sociedade defendendo a mudanca de paradigma a partir de um novo olhar da modernidade. O
ideério passa, agora, a se constituir sob a percepcao de um mundo articulado, onde 0s sujeitos
constroem relagdes intersubjetivas e partilham dialeticamente de conhecimentos e saberes no
mundo social vivido. Os procedimentos técnicos direcionam-se para um entendimento matuo,
visando as ac¢des das partes, neste sentido, sem a imposi¢do ou a manipulacdo de agfes. A
partir disso, o conceito do agir comunicativo estd formulado de tal maneira que os atos do
entendimento mutuo ndo precisam, de sua parte, ser reduzidos ao agir teleolégico, pois
vinculam-se aos planos de acdo dos diferentes participantes e reinem as a¢oes dirigidas para
objetivos numa conexdo interativa. Os processos de entendimento mutuo visam a um acordo
que ndo pode ser imposto a outra parte, ou seja, ndo pode ser extorquido ao adversario por
meio de manipulacdes. Desse modo, qualquer acdo que advém de uma intervencdo externa
impositora e controladora ndo pode ser tido na conta de um acordo.

Habermas (2016) reafirma que a modernidade ndo se encontra esgotada em si, mas

que esta fragilizada por teorias que permeiam o paradigma da consciéncia, numa referéncia as
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criticas® feitas & objetividade da ciéncia e razdo modernas. Defende, ao contrario, uma razao
centrada no sujeito e em suas relagdes intersubjetivas. A modernidade para ele ndo deu conta
de seus propoésitos iniciais “ético-filosoficos”, cognitivo-autbnomos, por isso o esforco
interpretativo buscou, a partir dos “deslocamentos de dmbito econdmico, tecnologico ¢
técnico, propor uma nova teoria que permita a sociedade alcancar o desenvolvimento e a
liberdade social” (MEDEIROS; MARQUES, 2003, p. 18). Neste movimento, Habermas
predispbe-se a problematizar a critica do conhecimento na Modernidade sobre a percepc¢édo
dos autores da Escola de Frankfurt® utilizando-se de um raciocinio légico que busca
demonstrar a crise existente na construcdo do conhecimento.

Para Habermas, diferente do que propde o positivismo, o conhecimento ndo se
encontra pré-determinado pela estrutura matematizada, objetivista das ciéncias, mas se
estabelece numa objetividade a partir de interesses existentes. No pensamento deste autor o
campo dos interesses ¢ algo amplo e complexo. Este campo ¢ permeado pelo reflexo das
acdes humanas, surge como nucleo motivador para a produgao do conhecimento ¢ passa a ser
regido ou desvirtuado por interesse dos mais variados matizes, apresentando na estrutura de
sua racionalidade trés grandes campos em certo ‘grau’ de hierarquia, que sdo; técnicos,
comunicativos € emancipatorios (MEDEIROS e MARQUES, 2003).

O campo dos interesses técnicos baseia-se no dominio € no controle da natureza,
objetivando analisar a relacdo existente entre ciéncia e tecnologia, onde o conhecimento
cientifico passa a se enquadrar na esfera desses interesses, tornando-se a maior hierarquia
entre os demais. Tendo como analise as ciéncias do espirito’, o campo de interesses
comunicativos tenta buscar um entendimento € uma compreensdo a diversidade de
pensamentos e percepcdes. Entendimentos que se encontram no curso das a¢des humanas
entre membros de um mesmo grupo, bem como nas inter-relagdes existentes sobre
entendimentos e desentendimentos entre diferentes grupos de diferentes comunidades. E, por
fim, o campo dos interesses emancipatorios, que tem por objetivo a auto-reflexdo, buscando
estabelecer a conexdo entre as interpretacdes humanas. Essa reflexividade € um aspecto
fundamental em termos de critica do positivismo. Para o autor, os interesses emancipatorios

devem conhecer as conexdes que possibilitam interligar/partilhar os respectivos interesses

5Referem-se as criticas feitas a razdo moderna por Nietzsche, Adorno, Horkheimer, Heidegger, Lyotard
(MEDEIROS; MARQUES, 2003. P. 19).

6 As criticas de Habermas sao direcionadas, inicialmente, as percepgdes de Kant, Hegel e Marx. Ao inferir que a
critica de Hegel ndo atinge a Kant, pela falta do substrato materialista, enquanto Marx possibilita recuperar; a
Marx por reduzir sua reflexdo ao campo do trabalho, desenvolvendo uma andlise instrumentalista (MEDEIROS e
MARQUES, 2003).

7 Referem-se as ciéncias humanisticas e culturais.
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dentro de uma praxis libertadora, ou seja, dentro do processo libertador de constru¢do do
conhecimento. A teoria do conhecimento ¢ discutida a partir de uma anélise de trés correntes
tedricas: o positivismos, 0 pragmattismo9 e o historicismo™ (HABERMAS, 1982). Focaremos
no Positivismo e nos interesses emancipatorios a partir da autorreflexdo — ja que as esferas da
técnica e comunicagao serdo tratadas em termos de Sistema-racionalidade técnica e Mundo da
Vida-racionalidade pedagogica.

Em Habermas, a grande critica ao positivismo se deve ao fato de que a estrutura dessa
corrente tedrica nega a autorreflexdo do sujeito como elemento fundante do conhecimento,
deixando de ser observado o contexto em que este sujeito se encontra inserido, seus
interesses, suas relagcdes de troca e de producdo de conhecimentos em um dado momento
socio-historico; deixando de reconhecer a importancia da hermenéutica entre os individuos,
capaz de orientd-los para a agdo comunicativa em seu mundo social (HABERMAS, 1982).

Desse modo, o positivismo, ao ser instruido como uma ‘teoria das ciéncias’, tende a
excluir a teoria do conhecimento, ao se permitir comportar-se, de forma dogmatica, como
uma légica formal de uma “certeza” e de uma cartilha de procedimentos metodologicos
articulada com principios do empirismo e do racionalismo. Nesse sentido, o conhecimento
passa a ser entendido apenas como conhecimento cientifico, cujo propdsito ¢ a comprovagao.

Negando o papel da consciéncia do sujeito, na perspectiva positivista, o conhecimento
objetivo deve possuir elementos que pressuponha duas certezas, a saber: a sensivel e a
metédica. Segundo Medeiros e Marques (2003, p. 12), “E diante das certezas que o
conhecimento mantém-se estreitamente vinculado a esfera da dominacdo, da
instrumentalizacdo, desprestigiando as possibilidades do conhecimento critico mediante a
auto-reflexao”.

Para Habermas (1982), ¢ a partir da reflexividade da pratica que ocorrerd a superagao
da objetividade estreita, em direcdo a uma objetivagdo a partir de interesses. De modo
ampliado, tais interesses encontram-se ligados a reflexao do homem em sociedade, as ciéncias
criticas e ao pensamento filosofico. Essa autorreflexdo permite compreender a relacao
indissociavel entre o individuo e o seu mundo social e, assim, entender a capacidade geradora
de produzir atos racionais justificadores e explicativos, suficientes para juntar a teoria a

pratica. Nesse sentido, ¢ na ordem da autorreflexdo que brotardo as possibilidades e os

8 O positivismo em Habermas passa a ser visto como uma “teoria das ciéncias”, enfatizando uma logica, por
assim dizer, “objetivista”, em detrimento do sujeito e de suas relagdes intersubjetivas.

9 O pragmatismo em Habermas passa a ser compreendido como algo que referenciava o positivismo, tornando-
se fragdes deste.

10 Na discussao sobre o historicismo em Habermas, encontra-se o debate em que a historia é feita pelo homem e
ndo o seu inverso.
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desafios de internalizar as agdes humanas e, a partir disso, desenvolver o poder da percepcao
do entendimento, da abrangéncia e do aprofundamento de suas praticas. A¢des voltadas para
os diversos niveis de interesse, € que passam a ser constituintes e constituidas na dindmica

construtiva do conhecimento, conforme explica Medeiros e Marques (2003, p. 13):

[...] os interesses funcionam com guia diretiva do conhecimento e nido o seu
contrario. Eles sdo os a priori do conhecimento. Todo interesse esta ligado as agdes.
Se os interesses se relacionam as a¢des, podemos dizer que todo conhecimento que
traz subjacente um interesse €, em si, consequéncia de uma ag¢ao interessada.

Segundo Habermas (1982), foi movida por esse exercicio autorreflexivo que a
psicanalise freudiana possibilitou avaliar e refletir sobre a interacao existente entre os sujeitos,
rompendo, assim, o viés positivista da relagdo sujeito-objeto. Procurou compreender essas

interagdes pelo conjunto das dimensdes simbodlicas e suas condigdes interpretativas:

A psicanalise ¢é, para nos, relevante como o tnico exemplo disponivel de uma
ciéncia que reivindica metodicamente o exercicio auto-reflexivo. Com o surgimento
da psicanalise abre-se, através do caminho peculiar a légica da pesquisa, a
perspectiva de um acesso metodologico a esta dimensdo disfargada do positivismo.
[...] A psicanalise comega afirmando-se como uma forma especial de interpretagdo;
ela libera pontos de vista tedricos e regras técnicas para interpretacdo de conjuntos
simbolicos (HABERMAS, 1982, p. 233-234).

Assim, foi partindo do exercicio autorreflexivo que a psicandlise recuperou a
capacidade subjetiva do sujeito cognoscente, geradora das possiveis condi¢des interpretativas
de seus conjuntos simbolicos, em que o interesse, a acdo € o conhecimento ligam-se,
estrategicamente, por uma via de comunicagdo. Nesta discussdo, Habermas destaca a
racionalidade comunicativa como mecanismo de desconstrucdo e reconstru¢do. Compreende-
se que pela linguagem poderd haver o desmonte da relacio monoldgica sujeito-objeto —
monoldgico por se dar em uma via de mado Unica, sem o retorno e as interagdes necessarias
que permitam um entendimento critico, reflexivo e reciproco. Foi a partir das relagdes
intersubjetivas advindas da racionalidade comunicativa que se permitiu, por assim dizer,
avangar epistemologicamente, ao ampliar as possibilidades de percepcao da dimensao
simbolica das racionalidades existentes no mundo vivido. Ademais, na pratica docente pelo
uso das TIC, representada pela Acdo Comunicativa de Habermas, a acdo se sustenta na
linguagem tanto como uma forma de comunicacdo técnica, quanto pela interagdo entre os
sujeitos num constante processo de ressignificacdo, pautada numa razdo autorreflexiva e
intersubjetiva (MARTINAZZO, 2005).

Como bem destaca Martinazzo (2005), essas possibilidades de percepcdes e auto-
reflexGes tornam-se, pois, indispensdveis neste processo de desconstrucdo/reconstrugdo e

ressignificagdo das praticas culturais e, por assim dizer, das praticas docentes. A proposta €
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que haja a revisdo dos saberes ja construidos doutrinariamente, e que se passe a redireciona-

los a partir de suas interagdes intersubjetivas por uma racionalidade comunicativa.

Numa racionalidade comunicativa a reflexdo assume uma tarefa necessaria para
desconstrugdo e reconstrucdo das tradigdes e das diferentes praticas culturais que
podem sempre ser questionadas e problematizadas, posto que o homem esta, desde
sempre, constituido por elas. Da mesma forma, pela reflexdo pode-se revisar e
refundamentar os saberes ja construidos, libertando-os das falsas objetividades
produzidas pelo estreitamento da ciéncia positivista e alimentada pelo agir técnico-
instrumental. A reflexdo, portanto, ¢ uma pratica indispensavel para a emancipagao
humana como geradora de uma forga esclarecedora, capaz de ver além dos
fendmenos, os preconceitos, as falsas opinides, enfim, as concepg¢des ingénuas e
miticas que se escondem por tras das ideologias (MARTINAZZO, 2005, p. 66-67).

Como se percebe, a reflexividade € um instrumento propulsor e gerador para
esclarecimento das coisas, visto que o campo do conhecimento cotidiano é, a0 mesmo tempo,
vasto e incerto, cujas interagdes entre os individuos ndo se apresentam de forma homogénea,
mas numa pluralidade de possibilidades e de relacdes em multiplos espacos cognitivos e com
abordagens e concepcdes teoricas diversas. Dessa forma, o cotidiano possibilita inferir, na
pratica docente, diversas caracteristicas em suas interacBes, tais como: a presenca da
intersubjetividade e da interdiscursividade, a distribuicdo de saberes, os aspectos culturais de
significacGes e camadas de realidades multiplas, e a ndo homogeneidade, com diferenca de

percepcao/conhecimento de ator para ator. Como bem destaca Corcuff (2001, p. 92):

O mundo visado pelo conhecimento cotidiano é também um mundo intersubjetivo e
cultural, porque ele ndo ¢ somente 0 meu mundo, mas o dos outros homens, entre os
quais os que me precederam, e que € constituido de significagdes que ndo sdo
sedimentados através da historia das sociedades humanas.

Compreende-se, portanto que, para Habermas (1982), a teoria do conhecimento difere
da agdo racionalizadora e da objetividade “neutra” positivista e transita numa dimensdo de
fazeres humanos no cotidiano, cujos interesses podem possibilitar nortear agdes
autorreflexivas e diretivas que se ligardo as formacgdes constitutivas do conhecimento. Se
quisermos afastar a educacdo de uma agdo racionalizadora e aproximé-la aos interesses
intersubjetivos, ¢ possivel compreender que a pratica docente € parte integrante de uma trama
processual que, a0 mesmo tempo, constroi e descortina percep¢des em um constante devir.
Pertencem a um jogo de interagdes que se ressignificam no cotidiano e nas vivéncias dos
professores, muitas vezes passando despercebidos no fluxo do proprio processo de ensino. A
objetividade positivista fomenta essa desatencdo (ISKANDAR; LEAL, 2002), talvez como
fruto da auséncia de uma reflexividade de sua propria pratica docente. A construgdo da
autorreflexdo se da em conjunto com a a¢ao emancipatoria, devendo ser construida ao longo

das relacdes intersubjetivas, € em constante interagdo com os sujeitos cognoscentes, e, desse
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modo, tanto diferenciando-se da ‘induzida’ relacdo existente entre os sujeitos dominando o
objetos, quanto promovendo a 'emergéncia' de relagdes mais fluidas e constantemente

autorreflexivas.

2.2.2 Sistema e Mundo da Vida: racionalidades técnica e pedagdgica na préatica docente

Esclarecido o alicerce da reflexividade da pratica do sujeito onde a TAC se apoia,
convém agora desenvolvé-la e referencia-la na préatica docente pela incorporagdo das TIC. Na
TAC existem duas categorias que referenciam sua proposta de leitura da sociedade: o Sistema
e 0 Mundo da vida. Apesar de em Habermas (1989) essas duas categorias nao serem
dissociadas, faremos esse discernimento para facilitar a organizacdo e exposicdo do
argumento — sem, contudo, estabelecer um limite rigido entre elas, e sim as associando na
discussdo. A partir delas referenciaremos as racionalidades técnica e pedagdgica, que, por sua
vez, apoiardo a discussdo sobre as praticas docentes em termos de incorporacdo das TIC.
Partimos do principio que o uso didatico das TIC envolve a conjugacdo destas duas
racionalidades: por um lado, o aparelhamento e atitudes técnicas em relacdo aos instrumentos
e manuseio (Sistema), e, por outro, a ampliacdo das interacdes pedagogicas entre professor-
aluno a partir da consolidacdo de campo intersubjetivo (Mundo da Vida) que as TIC
intensificam. Primeiramente, apresentaremos a categoria Sistema e sua expressdo em termos
de racionalidade técnica, a qual valoriza a ideia de dominio de poder, técnica instrumental e
poder econdmico. Depois seguiremos com a categoria Mundo da Vida, que, conjugada a
racionalidade pedagdgica, valoriza os principios da comunicacdo, intersubjetividade e acdo
comunicativa.

A categoria Sistema identifica-se com 0 espago de acdo estratégica, relacionado ao
dinheiro e ao poder. Esta é orientada por um entendimento técnico-instrumental que, de
acordo com Habermas (1989), realiza-se a partir de uma operacéo logica do conhecimento,
buscando colonizar 0 mundo da vida. Esse tipo de acdo estratégica relaciona-se a
racionalidade técnica e instrumental, cujas acfes buscam oferecer aos sujeitos dominio sobre
a natureza e sobre 0s outros sujeitos (tratados como objeto), por isso, numa relacdo sujeito-
objeto.

Segundo Gutierrez e Almeida (2013), o sistema e seus subsistemas estéo relacionados
aos espacos de exploracdo econémica e do exercicio do poder que buscam se alastrar sobre o

mundo da vida. Mas de forma dialética 0 mundo da vida passa a resistir aos avangos dos
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subsistemas. Para a compreensdao sobre esses avangos e resisténcias, os autores citam, por
exemplo, os direitos coletivos (mundo da vida) conquistados pelo desenvolvimento de uma
legislacdo especifica, que visam a atender aos assedios existentes no interior das relagdes
trabalhistas (sistema). Portanto, fruto do entendimento coletivo sobre algo que passou a ser
construido como consenso em uma coletividade (mundo da vida) e que resistiu aos
subsistemas (poder e dinheiro), passando pela via juridica (sistema) a normatizar um
entendimento sobre determinadas a¢des sociais.

A categoria sistema carrega consigo uma racionalidade instrumental. Para Habermas
(1968; 1988), a racionalidade é um jogo de interacGes estabelecidas entre o pensamento e as
préticas sociais, onde 0 pensar e 0 agir encontram-se articulados com suas produc¢Bes no
mundo da vida. A racionalizacdo instrumental foi hegemdnica na modernidade,
operacionalizando os subsistemas a partir das acGes estratégicas com critérios direcionados a
acBes instrumentais**de dominacéo e controle (politico, econdmico, cultural). Sua percepcéo
enquanto ferramenta do conhecimento permite desvelar as esferas sociais sob a influéncia
desse poder de decisdo racional, que, por sua vez, direcionam a instauracdo, melhoria ou
ampliacdo dos préprios subsistemas de aco racionalizada (escolha racional)*?.

A racionalidade instrumental possui uma légica técnico-operacional que limita o
espaco de acdo do sujeito, pois € guiada por regras racionais de decisdo, de cunho
monoldgico, diferentemente da racionalidade comunicativa, em que o processo de interacdo €
construido numa interacdo sujeito-sujeito, ou seja, intersubjetiva entre os atores participantes.

Nesse sentido, conforme Aradjo (2010, p. 15),
A racionalidade instrumental visa intervir no mundo, visto como soma de tudo o que
ocorre, e precisa ser controlado. Difere radicalmente do uso comunicativo, que
problematiza o0 mundo em fungdo da necessidade de reconhecer as situagdes em sua
objetividade, tendo em vista o entendimento entre sujeitos capazes de linguagem e
de acdo.

Partindo dessas reflexdes, compreendemos que no espaco escolar a racionalidade
instrumental se aproxima de uma racionalidade técnica, entendida como um modo de
procedimento tecnicista, competitiva que envolve a forma de pensar e agir enquanto
estratégias de controle e de dominag&o sob a influéncia do sistema e/ou subsistemas. Foi pelo
ideal de progresso técnico-cientifico que a acdo do método cientifico buscou um dominio
mais eficaz sobre a natureza e, no mesmo movimento, sob influéncia capitalista do dominio

do homem pelo préprio homem, movido por uma racionalidade técnica. Todas essas

11 Enquanto regras técnicas de saberes empiricos.
12 Estratégias que se baseiam num saber analitico.
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reconfiguracGes de olhares sob o prisma da dominagdo na modernidade, ndo seria possivel
sem o0 substrato de uma estrutura que viabilizasse a conducdo dos processos produtivos em
suas interacdes no meio social. Dessa forma, o0 modo de producdo capitalista oferecera as
bases para que surjam do trabalho social mecanismos de legitimacdo da dominacgéo social, e,

nesse sentido:

Oferece uma legitimagdo da dominacgdo que ja ndo desce do céu da tradi¢do cultural,
mas que surge da base do trabalho social. A instituicdo do mercado em que
proprietarios privados trocam mercadorias, que inclui um mercado em que pessoas
privadas e sem propriedade trocam como Unica mercadoria a sua forga de trabalho,
promete a justica da equivaléncia nas relagdes de troca. Com a categoria da
reciprocidade, também sua ideologia burguesa transforma ainda em base da
legitimag@o um aspecto da acdo comunicativa (HABERMAS, 1968, p. 64).

A dominacdo promovida atraves da tecnologia é uma das facetas da dominacéo social
e possibilitou expandir o seu poder politico para a esfera da cultura, reduzindo a liberdade da
autonomia do homem, pela sujeicdo do aparelho técnico. Na verdade, a racionalidade
tecnoldgica vem legitimar o processo de dominagdo social. Um projeto de uma sociedade
totalitaria que traz em sua esséncia uma racionalidade da ciéncia e da técnica como meios de
dominacdo (HABERMAS, 1968).

Partindo dessas reflexdes, podemos identificar essa racionalidade técnica e
instrumental na pratica docente. Nas praticas docentes, abrange uma ldgica, uma forma de
pensar e agir tecnicista, competitiva, buscando ampliar a eficiéncia com o menor énus; uma
I6gica espelhada na gestdo dos meios produtivos, podendo ainda apresentar, da mesma forma,
relacbes sociais associadas com a desigualdade e com o poder (SLONSKI; ROCHA;
MAESTRELLI, 2017). O caréater desigual e de dominacdo ndo se da pela intencionalidade
explicita e consciente dos professores, mas sim pela l6gica positivista da objetividade, que
coloca o conhecimento numa esfera de 'interesses neutros' que mascaram as ideologias
subjacentes a técnica. Ou seja, ideologias relacionadas a exploragao politica e econémica que
possibilita ampliar as relacfes de poder, voltada a gestdo dos meios produtivos pelo controle
do poder de decisdo no meio social. Na pratica docente isso decorre tanto de uma visdo
hierdrquica de construgdo dos saberes cientificos que precisam ser simplesmente transmitidos
para os alunos, quanto, em termos de incorporacdo das TIC, promove a defasagem de uma
formagdo pedagogica continuada e adaptada as dindmicas de interacdo humana —
intersubjetiva — que as técnicas de comunicacgao proporcionam, uma vez que o conhecimento
objetivo anula o sentido intersubjetivo. Pedagogicamente a criatividade do sujeito é
restringida, limitando o manuseio da técnica e a reflexividade das novas condi¢cdes em que

essa técnica se contextualiza, limitando suas possibilidades de emancipacdo. Nesse sentido, a
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racionalidade técnica pode ser compreendida no espaco escolar quando o professor perde sua
autonomia na tomada de decisbes em sua pratica docente, justamente por ndo estar
qualificado e preparado cognitivamente para o uso dos recursos didatico-interativos. O
professor passa, entdo, a ser compelido a fazer uso dos recursos tecnoldgicos pelo imperativo
de uma racionalizacdo técnica, que busca vincular a sociedade a institucionalizacdo do
progresso técnico-cientifico, para atender a um poder de decisdo institucional que lhe é
superior.

A racionalidade técnica, por si so, limita as possibilidades de interacdes na construcao
do conhecimento, por direcionar seu foco de analise numa relagao instrumental sujeito-objeto,
ou seja, deixa de existir um elo de comunicacdo entre professores e alunos para o processo de
autonomia do conhecimento, deixando, portanto, de observar as interacdes provenientes das
relacBes intersubjetivas e interdiscursivas, que dinamizam e ampliam o processo de ensino em
uma acdo comunicativa. Embora a prética docente ndo se limite a racionalidade técnica, é
compreensivel que esta racionalidade tenha direcionado o professor a conduzir seu trabalho
distante de uma perspectiva critica com sua realidade social. Pois, muitas vezes, 0s
professores encontram-se desarticulados de uma contextualizacdo de suas a¢des, e de uma
reflexividade de sua préatica docente com o contexto em que atua em interacdo com seu
ambiente, e com os sujeitos envolvidos no curso do processo de ensino e de aprendizagem.
Desse modo, o foco de sua acdo deixa de ser a interacdo de conhecimentos e a pesquisa,
centrando-se no contetdo, valorizando um saber técnico conceitual dos conhecimentos
adquiridos em sua docéncia (PIMENTA, 2002). Por outro lado, em termos de incorporacao
das TIC no ensino, foi justamente pelo avanc¢o técnico, no caso das tecnologias de informacéo
e comunicagdo, que aumentaram exponencialmente as interagcdes humanas, abrindo caminho
para explorar o papel das intersubjetividades que as técnicas dinamizam. Assim, apesar de
ainda, de forma geral, o professor ndo fazer uma analise critica de seu uso, na atual realidade
do processo educacional, tem-se mostrado como ‘indispensavel’ promover interagdes e
dinamizar a pratica docente a partir de um novo modelo de aula com o uso das TIC no fluxo
da mediacao pedagdgica.

Assim, o uso das TIC destaca que a racionalidade técnica pode ser subvertida e trazida
ao ambito da acdo comunicativa (o agir comunicativo), enquanto espaco de intercambio e de
interacbes de normas, comportamentos, reconhecimentos e compreensdes intersubjetivas.
Nesse caminho, a racionalidade técnica pode participar de um jogo de interesses mutuos,
numa relacdo dialdgica permeada pela linguagem entre seus sujeitos. Ou seja, por uma agdo

comunicativa que materializa uma racionalidade pedagdgica em seu contexto de expresséo.
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Para isso, € necessario apresentar a outra categoria de Habermas (1989; 2016) da TAC: o
Mundo da Vida.

O Mundo da Vida e entendido como um espaco de saber e de relagbes sociais
compartilhadas; de ac6es intersubjetivas entre os sujeitos que caminham para um acordo, para
um entendimento matuo. Torna-se, pois, um espaco onde a razdo comunicativa, lugar de
socializagdo de saberes e conhecimentos, possibilita, por afinidade entre interesses, construir
um espaco de entendimento entre os participantes, estabelecendo vinculos de percepcdes, de
processos cognitivos e de a¢des no mundo social vivido (ARAUJO, 2010).

De acordo com Tesser (2013),

[...] o mundo da vida (linguagem, cultura, trabalho, interagdo, educacdo) que nos
envolve ¢ ¢ nele onde se forma o horizonte para situagdes de fala e constitui, ao
mesmo tempo, a fonte das interpretagdes, reproduzindo-se através de acdes
comunicativas. E no mundo vida que acontece o processo subjetivo de
aprendizagem (TESSER, 2013, p. 46-47).

O mundo da vida € um espago em que se contextualizam as situagdes de agodes, de
acdes de uma pratica emancipatéria. Diferente da isencdo e neutralidade politica, neste espago
¢ permitido possibilidades de interpretacdo aos participantes do agir comunicativo. Um
espaco de interacdo entre os sujeitos, onde a acdo comunicativa passa a ser orientada ao
entendimento, atuando na comunicacao cotidiana pela diferenciacdo do sistema de saber com
reflexo nas formas de socializacao, interagdo e reproducao cultural. Encontra-se no ambito de
um saber partilhado na acdo comunicativa, e que, por uma interagao intersubjetiva, possibilita
conduzir suas agdes ao entendimento e ao acordo mutuo (ARAUJO, 2010). Nele o
conhecimento navega por caminhos de dimensdes labirinticas, por espagos lacunares
imprevisiveis e estratégicos, onde as mais diversas possibilidades de producdo e de interagdo
de conhecimentos e saberes se encontram, divergem-se, complementam-se €, entrecruzam-se
numa construgcdo/(re)constru¢do dindmica. O sujeito, neste movimento, constroi sua
autonomia por uma consciéncia intersubjetiva marcada pela dialogicidade e anélise auto-
reflexiva de acdo comunicativa. Suas praticas sao coordenadas para a constru¢do de consensos
por meio da aceitagdo da validade dos argumentos presentes nos atos de fala, ou seja, nas
relacdes intersubjetivas. “Esta formagdo de consensos estaria na base da reprodu¢do simbodlica
do mundo da vida, introduzindo ¢ marcando ndo s6 a cultura, mas as relacdes sociais ¢ a
construgdo da identidade” (GUTIERREZ; ALMEIDA, 2013, p. 166).

Em termos epistemoldgicos, 0 Mundo da Vida carrega trés paradigmas (principios)
que compdem sua racionalidade, denominada de racionalidade comunicativa: o paradigma da

comunicacgéo, o paradigma da intersubjetividade e o paradigma da acdo comunicativa. Assim
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como o discernimento entre sistema e mundo da vida, estes trés paradigmas estdo conjugados
e interatuando na reflexdo e préatica dessa racionalidade comunicativa. (1) No paradigma da
comunicagdo, o conhecimento, as informacoes, as relacbes sociais, as percepcdes sobre o
mundo passam a ser entendidos ndo mais por uma relacéo sujeito-objeto, mas pela superacéo
de uma visdo monoldgica racionalizadora do mundo. Ou seja, sdo tratados pelas interaces
intersubjetivas mediadas pela linguagem e geradoras de entendimentos mutuos e de
integracdo no mundo social vivido. Nesse sentido, a linguagem torna-se o vetor da
comunicacdo, mediando saberes e conhecimentos no fluxo da pratica do sujeito, no caso
sujeito docente. (2) O paradigma da intersubjetividade relaciona-se as interacdes entre 0s
sujeitos participantes, para que venham possibilitar uma pretenséo de validez acerca de algo,
ndo apenas no plano semantico, mas também no pragmatico, podendo ser criticavel e capaz de
apresentar uma fundamentacdo e revisdo para ter seu reconhecimento entre seus pares
(ARAUJO, 2010). Com o advento das TIC, as interagdes sociais existentes na pratica docente
pela dinamizacdo da intersubjetividade tém possibilitado construir espacos de contato e
participacdo para a convergéncia com os alunos numa mudanca no processo de ensino. Desse
modo, o0 uso das tecnologias presentes no cotidiano escolar, possibilita mudancas de
comportamento e de interacdes sociais em multiplos espagos de conhecimentos, e contribui
com o processo de ensino e de aprendizagem, pelo acesso a diversas plataformas midiaticas
com multiplos contetdos e interagdes direcionadas por uma racionalidade técnica e por uma
racionalidade pedagogica. (3) O paradigma da acdo comunicativa apresenta-se sob o apoio da
intersubjetividade, sustentando o seguimento de normas para se justificar as acfes praticas.
Parte do principio que as a¢gdes normativas (tipicas do Sistema) presentes no mundo social
também podem ser criticaveis e sujeitas a revisdes. Os sujeitos sociais de um determinado
grupo, ou comunidade, podem fundamentar seus argumentos através de raciocinios abertos a
criticas, a correcOes e refutagdes num constante processo de aprendizagem. Esse paradigma
apresenta-se diretamente em contraposicdo ao paradigma da agdo estratégica (Sistema). Este
ultimo orientado por um poder de decisdo racional que limita a relacdo do sujeito com o
objeto, por uma racionalidade técnico-instrumental, por uma visdo racionalizadora do mundo
(ARAUJO, 2010).

Conjugando esses trés paradigmas, a racionalidade comunicativa encontra-se
relacionada a capacidade dos sujeitos de predisporem-se a chegar a um acordo, apresentando
como objetivo um entendimento mutuo pelo consenso social e tendo na via discursiva uma
acdo unificadora. Desse modo, o discurso passa a ser uma forca unificadora, em que o falante

procura atingir o objetivo de construir uma comunica¢do com o ouvinte, sendo partilhada por
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acles intersubjetivas no mundo da vida (HABERMAS, 2002). Em sua analise sobre a
racionalidade comunicativa, Rouanet (1987) é bastante pertinente ao apresentar em breves
linhas seu entendimento sobre o jogo de confluéncias e interacdes em que a respectiva

racionalidade encontra-se inserida.

E a racionalidade comunicativa, que se manifesta num processo comunicativo em
que os participantes buscam chegar a um entendimento sobre fatos, normas ou
vivéncias. Isto significa que o conceito de racionalidade comunicativa se vincula a
trés mundos: um mundo objetivo de fatos ou acontecimentos, um mundo social de
normas e solidariedades e um mundo subjetivo de sentimentos e emogdes
(ROUANET, 1987, p. 159).

Nesta racionalidade as relagdes intersubjetivas existentes nestes mundos buscam
chegar a um entendimento mdtuo, ao consenso, a uma compreensdo sobre algo. Sao relacbes
que passam a ser vivenciadas nas praticas cotidianas do sujeito, compartilhando experiéncias
e aprendizagens para o entendimento e 0 sucesso entre 0s sujeitos envolvidos. No plano
educacional, por exemplo, podemos compreender que a racionalidade comunicativa se
encontra numa aproximacdo com a racionalidade pedagdgica, em que o saber docente
vivenciado em sua pratica cotidiana permite interagir dialogicamente com diversos atores
participantes no cotidiano escolar. E justamente no ambito da interacdo dialdgica dos atores
que as TIC vieram dinamizar e mostrar sua duplicidade instrumental e emancipatoria.

Embasado numa racionalidade comunicativa, a racionalidade pedagdgica, segundo
Tardif (2014), ocorre em razdo da pratica do professor, por onde passa um conhecimento que
a sustenta e que é construido em um contexto social-historico transformando experiéncias.
Dessa pratica surgem problematizacbes: producdo de subjetividades e discursividades.
Segundo Campani (2014, p. 381), a “racionalidade pedagdgica nos remete a categorias, regras
e linguagens sociais que estruturam a experiéncia dos sujeitos nos processos de comunicagédo
e interagdo cotidiana de sua pratica”. Nesse sentido, ¢ possivel compreender que a
racionalidade pedagdgica pode também ser entendida pelo conhecimento do saber docente
construido ao longo do tempo e pelas diretrizes guias de sua pratica pedagdgica. No contexto
da Sociedade globalizada, o saber docente tem a cada dia se deparado com o desafio das
transformacdes movidas pelas ferramentas tecnoldgicas e pelas interagcdes no uso das TIC em
suas atividades profissionais.

A racionalidade pedagdgica associada a incorporacdo das TIC no ensino encontra-se
no fluxo de uma racionalidade comunicativa, que pde em questdo 0s instrumentos do
conhecimento e de constituicdo/construcdo do mundo objetivo. Ao associar o carater

instrumental e pedagodgico as TIC no ensino, promove-se tanto uma reflexdo de mundo a
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partir de uma racionalidade técnica, quanto ressignifica essa racionalidade a partir das acdes
reflexivas e problematizadoras da realidade vivida, superando limites no saber de um
conhecimento técnico-instrumental e incluindo as intersubjetividades nas fronteiras da
analise. Dessa forma, por um lado, utiliza-se dos recursos da técnica instrumental, para
dinamizar e ampliar o processo cognitivo de ensino, possibilitando novas formas de
percep¢do, e por outro lado, passam-se a ser construidas e motivadas por agdes reflexivas e
emancipadoras, fruto de uma relacdo dialdgica e intersubjetiva que se processa no cotidiano
escolar.

Pela racionalidade pedagdgica, as relagbes passam a ser estruturadas a partir de
diversas percepcdes, sentidos e valores socioculturais que buscam nortear entendimentos e
compreensdes das realidades envolvidas. No curso da mediacdo pedagdgica, constroem-se
espacos interlocutores capazes de alcancar um entendimento mutuo para se chegarem a um
consenso sobre essas percepcdes, sentidos e valores socioculturais, alicercadas em interagoes
intersubjetivas entre 0s sujeitos participantes (professor-aluno). Nestes espacos séo
compartilhados conhecimentos em diferentes contextos de expressdo, que, pelo livre
reconhecimento, possibilitaram nortear vivéncias e experiéncias em uma acdo colaborativa
para um saber préatico. Ou seja, para uma realidade concreta de existéncia.

Contribuindo com essas reflexdes, Tesser (2013, p. 46), ressalta que:

[...] a educagdo tem a dimensdo de emancipagdo racional e critica na medida em que
ela desenvolver uma a¢do comunicativa, participativa, libertadora, nos processos de
descolonizagdo do mundo da vida, pela argumentacdo discursiva, filosofica, ética,
epistémica, cognitiva, reflexiva, critica, livre de distor¢des e constrangimentos.
Nesse sentido, o interesse por emancipa¢do e a¢do comunicativa fundamenta a
pratica pedagogica e didatica, no intuito de instituir cidadania. Educar para a
reflexdo, para o didlogo, acdo comunicativa, vida democratica e o desenvolvimento
éticomoral, parecem ser a atribui¢des das humanidades e da filosofia de modo
peculiar.

Pelos entendimentos trazidos pela TAC de Habermas (2016), estas duas
racionalidades, a técnica-instrumental e pedagogica, conjugam-se nos espacos promovidos
pela TIC na préatica docente. Nesse sentido, torna-se irrefutavel reconhecer que a incorporacao
das TIC parece promover, além do aparelhamento técnico, diversos mecanismos de
comunicabilidade no ensino, ndao apenas com um conhecimento pratico instrumental, mas
tambeém pela ampliacdo da interacdo professor-aluno, aumentando o dinamismo do ensino na
pratica pedagogica dos professores e no processo de aprendizagem.

Nesse cenario, o conhecimento técnico-instrumental pode ser compreendido no curso
da prética docente, quando os professores no fluxo de suas atividades didaticas, com o uso das

TIC, deixam de realizar maiores interagdes em sua pratica, limitando-se a uma anélise
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unicamente objetiva das informagdes/conhecimentos advindos das ferramentas tecnoldgicas
para a compreensao de um entendimento. Desse modo, o conhecimento passa a ser conduzido
sem uma criticidade ou problematizacdo que pudesse trazer contribuicdes para sua construcéo
e ampliacdo nas e/ou pelas interacGes intersubjetivas no processo de ensino. Ou seja, as
informagdes deixam de avancar para 0 campo do conhecimento emancipatério, critico e
intersubjetivo, limitando-se a uma informacdo bruta, sem refinamentos, e objetiva, advinda do
meio técnico e, por conseguinte, limitando a interacdo professor-aluno. Nesse caso, a
intervencdo no espaco do dialogo advinda das TIC, e promovida entre Vvarios sujeitos por suas
relacdes intersubjetivas, é que podera vir a favorecer, na perspectiva da TAC, o entendimento
e 0 consenso sobre algo, dando validez para o plano de acdo pedagdgica na acao
comunicativa.

Pelo processo de interacdo professor-aluno com o uso das TIC, percebemos que o
espaco de didlogo passa a ser ressignificado, permitindo uma melhor comunicacdo em suas
relagbes, e ampliando os campos de influéncia para uma determinada compreensdo e
entendimento no caminho da aprendizagem. E por esse entendimento que passamos a
compreender como a incorporacdo das TIC no processo de ensino torna-se imprescindivel
para a mediacdo pedagogica, justamente para ampliar as interacGes existentes entre professor
e aluno no fluxo do processo de construgdo de um conhecimento dialético, intersubjetivo e
emancipatorio. Neste processo, as interacdes intersubjetivas superam os limites de um olhar
unicamente racional, objetivo, técnico-instrumental, mas predispondo-se a um olhar critico,
problematizado e dindmico em suas interagdes. Na construcdo desse conhecimento, as
racionalidades técnica e pedagodgica ndo se dissociam do uso das TIC, mas se articulam em
um plano de agdo, onde o conhecimento técnico-instrumental ja direcionado pelo saber
docente, para o plano de acdo, passa a ser refletido na sala de aula, pelo dinamismo do ensino
com 0 uso dos recursos didatico-interativos.

O dinamismo do ensino, portanto, sera fruto do conhecimento técnico-instrumental mediado
pelo saber docente no processo de interacdo professor-aluno, por meio de suas agdes nos espacos
intersubjetivos, direcionando a pratica docente a um novo formato de aula com os recursos didatico-
interativos, refletindo na nova funcionalidade das TIC no espago da sala de aula. O dinamismo no
ensino com o uso das TIC passa, portanto, a ser compreendido como reflexo de interacBes cognitivas e
intersubjetivas realizadas entre os sujeitos participantes, professor e aluno, permitindo ampliar as
praticas didaticas pela maior participacdo desses sujeitos e pelo entendimento gerado em suas inter-

relagdes, para o uso de diversas plataformas midiaticas no curso da mediacdo pedagogica.



58

2.3 A PREDOMINANCIA DA RACIONALIDADE TECNICO-INSTRUMENTAL NAS
EREMS E ETES DA RMR: PERFIS E PRATICAS DOCENTES

Diante deste arcabouco tedrico, como se apresenta 0 nosso empirico? Como as escolas
EREMs e ETEs se contextualizam frente a Revolucdo Tecnoldgica? Em termos de TAC,
quais racionalidades sdo imperantes nas praticas da escola? Assim como foi hegemdnico na
modernidade, a racionalidade técnico-instrumental € imperante sobre uma possivel
racionalidade comunicativa, que valoriza a intersubjetividade? Podemos observar nas
incorporagdes das TIC nas escolas uma conjugacdo criativa dessas duas racionalidades?
Diferente da objetividade “neutra”, observamos os professores fazer uso de uma autorreflexé@o
de suas praticas? Uma melhoria nos recursos das aulas em termos tecnoldgicos associados a
ampliacdo da interacdo professor-aluno, para uma maior dinamizacdo do ensino? Por agora,
pretendemos apresentar o panorama desta situacdo a partir das informagfes obtidas com 0s
professores. A partir desta visdo geral, aprofundaremos o inquérito, no proximo capitulo, em
termos de limites e desafios de incorporacdo das TIC no ensino de Geografia, para, a partir
disso, aprofundar especificamente na disciplina (capitulo 3).

Apresentaremos esse contexto a partir das informacGes sobre a educagdo em
Pernambuco, pelo perfil dos professores entrevistados e como eles relatam suas praticas em
aula. Ao trabalhar com informagdes sobre o plano da educagdo em Pernambuco, a formacao
do professor, recursos disponiveis, carga horaria, planejamento das aulas, uso das TIC em sala
de aula, etc., buscaremos extrair elementos de caracterizacdo das racionalidades, fazendo, ao
mesmo tempo, a apresentacdo do perfil do docente de Geografia e as racionalidades que
guiam sua pratica (em termos de Teoria do Agir Comunicativo). Observaremos se 0S
entendimentos discutidos acima podem ser lidos empiricamente, em termos de racionalidade
técnico-instrumental (instrumentalizagdo, relagdes de poder politico e econdmico, gestdo por
resultados e eficiéncia, objetividade da pratica etc.), e/ou racionalidade pedagogica
(racionalidade comunicativa, intersubjetividade, reflexividade etc.).

Neste caminho, como as escolas EREMs e ETEs se contextualizam frente a
Revolucdo Tecnoldgica e Globalizagdo? A incorporacdo tecnoldgica no ensino encontra-se
presente no Planejamento da Educacdo em Pernambuco. No atual Plano Estadual de Educacao
de Pernambuco (2015-2025), o uso de Tecnologias de Informacéo aparece como estratégia em
7 das Metas propostas, neste sentido expressando uma influéncia que ja era esperada, o que,
contudo, ndo garante que as metas consigam ser cumpridas. Assim, 0s pontos destacados por

Graca (2007) tém sido vistos no Plano Estadual de Educacéo de Pernambuco pela articulacao
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com as tecnologias de informacgéo, sobre: - requerer e compor novos objetivos para a
educacédo; - promover 0 uso cooperativo e novas vivéncias de aprendizagem; € 0 UsO no
ensino superior e pés-graduacdo. No plano (PERNAMBUCO, 2015-2025), as tecnologias sdo
recorridas como estratégia de execucdo das Metas em diversos temas, desde a universalizacéo
do atendimento escolar (Meta 3), a melhoria da alfabetizacdo nas series iniciais (Meta 5) e
escolaridade média de pessoas entre 18 e 29 anos (Meta 8) até a promocéo de capacitacdo
tecnoldgica da populacao e capacitacdo de professores (Meta 16). As TIC especificamente se
tornam mais presentes na Meta 7 — sobre as estratégias e a¢0es previstas para garantir “(...) a
qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem” (...). Nela incentiva-se justamente a utilizacdo pedagogica das
tecnologias da informacdo e da comunicacao a partir da inclusdo digital, por exemplo, pelo
acesso a banda larga, conteddos multimidiaticos, capacitacdo dos professores etc.
Investigaremos a Meta 7 com mais aten¢do a seguir no capitulo 3, no ambito dos desafios na
pratica docente com a incorporagdo das TIC. Por agora quisemos apenas expressar a
influéncia do contexto e apresentar o carater estratégico com que as tecnologias, e mais
especificamente as TIC, tém sido apresentadas no planejamento da educacédo no estado.

Contudo, recorrendo ao nosso didlogo com Werthein (2000), apesar de em
Pernambuco ja estarmos sofrendo a influéncia do novo paradigma, de sua flexibilidade de
reconfigurar os processos educacionais pela ideia de aprendizagem (constado no Plano
Estadual de Educacéo), o sistema ainda ndo é democréatico. Apesar de estar nos Planos e o
estado atingir indices positivos no IDEB, a incorporacdo das tecnologias de informacéo ainda
é incipiente, sendo na quantidade de laboratdrios de informatica (presente na maioria das
escolas visitadas), principalmente na incorporacdo no processo de aprendizagem, de
dinamizacdo do ensino, na interacdo intersubjetiva entre professor-aluno. Observa-se
empiricamente a mesma duplicidade inclusiva e excludente gerada pela '“simbiose’ com o
capitalismo (IANNI, 1992), de, por um lado, fomentar trocas horizontais de conhecimentos, e
por outro, de ser excludente e seletivo, expressando uma mesma logica seletiva que gera
desigualdades. Isso tanto em termos individuais, quanto de dinamica social, e neste Gltimo
caso podemos remeter a predominancia da racionalidade instrumental.

Em termos individuais, conforme discutido acima, por participar e se influenciar pelo
capitalismo, ocorre na educacdo uma filtragem das relacfes em rede, em vista que nem todos
os atores envolvidos se encontram favorecidos materialmente pelo proprio sistema capitalista.
N&o estamos querendo associar diretamente e reduzir a diversidade envolvida na formagao

pedagdgica de um individuo a ldgica politica e econdbmica, mas realcar que a mesma
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racionalidade instrumental que rege a economia também se expressa nas instituicbes e
consequentemente na formacdo e pratica docente, resultando numa desigual distribuicdo e
utilizacdo tanto de uma formacdo adequada ao uso das TIC, quanto na efetiva utilizacdo
pratica delas.

A partir das informacBes obtidas dos dados empiricos, sobre a formacdo dos
professores, foi constatado que a maioria 8 (oito) possuem a formacdo em Licenciatura em
Geografia presencial e 2 (dois) em outras areas (Historia e Sociologia). Quanto as instituicoes
de sua formacdo académica, a maioria 7 (sete) € formada em instituicGes publicas (2 (dois) em
Instituicdes federais, 4 (quatro) em estaduais e 1(uma) municipal) e 3 (trés) séo formados em

instituicdes privadas, conforme apresentados nos graficos 1 e 2, a seguir.

Gréfico 1 - Formacao Académica

Formacéo Académica

m Geografia (Licenciatura plena)
m Geografia (Licenciatura curta)

Geografia (EAD)

m Geografia (bacharelado)

Outros

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagdo do autor.

Gréfico 2 - Tipos de Institui¢des de Ensino

Tipos de Institui¢ces de Ensino

Titulo do Eixo
o - N w N
OUIUTNUTILWUTRUI0T

Instituicdo de Instituicdo de Autarquias Instituicdo de
Ensino Pablico Ensino Puablico Municipais Ensino Privado
Federal Estadual

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacédo do autor.
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Como detém uma formagdo curricular normatizada, por exemplo, com disciplinas
equivalentes e carga horaria semelhante, as diferentes instituicbes privadas ndo precisam ser
vistas como limitadores para uma formacdo adequada em TIC. Podemos entdo pré-conceber
que componentes curriculares como Introducdo as Geotecnologias, ou Sensoriamento
Remoto, associados a disciplinas pedagdgicas como Metodologia do Ensino, estejam fazendo
parte da grade curricular dos cursos que formaram os professores pesquisados. Contudo, isso
ndo garante que em sua formacéo, seja na graduacdo ou posterior a ela, houve a construgéo de
uma atitude autorreflexiva e autoavaliativa perante suas praticas, uma vez que € a conduta
positivista “objetivista”, numa racionalidade instrumental, que ainda prevalece na ldgica e nas
normas educacionais, motivando numa aplicacdo objetiva dos conteldos e exclusdo das
subjetividades (que fomentaria essa reflexividade).

Em termos de preparacdo para o uso das TIC em sala de aula, dos 10 professores
pesquisados apenas 1 obteve formacdo especifica em TIC anterior ao ingresso como docente
na rede publica. Essa homogeneidade do baixo preparo dos professores demonstra, por
exemplo, uma baixa oferta de cursos preparatorios para o ensino das TIC para professores
(Previsto no Plano Estadual de Educacdo — PERNAMBUCO, 2015), e também o baixo
preparo dos professores em lidar com as novas ferramentas, tratando-as, em consequéncia,
apenas como um instrumental técnico, sem reflexdo e criatividade. Na amostra coletada e
apresentada no quadro 3 a seguir, constata-se que 3 professores disseram deter pds-graduacéo

na area das TIC e 7 tiveram contedos adquiridos em Congressos (3), Minicurso (2) e oficinas

).

Quadro 3 - Quanto a formagéo em tecnologia da informacao e comunicagao

Respondente  Formacao Pos- Congressos  Minicursos  Oficinas Nao
N° anteriorao Graduacéo respondeu
ingresso na
rede
publica
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X X X
8 X
9 X
10 X

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Essa diferenca individual de formagéo se expressa, por exemplo, nas definicdes que
cada um tem sobre tecnologia, variando desde ferramentas técnicas, instrumentos de auxilio
ao saber, até conjunto de conhecimentos em educacdo e aprimoramento das habilidades
cognitivas. Essa baixa qualidade de formacdo e decorrente variacdo na conceituacdo das
tecnologias € bem representativa da incipiéncia na incorporacdo das tecnologias de
informacdo em Pernambuco, frente ao Plano Estadual proposto.

Os dados coletados também apresentaram informacGes sobre a realizagdo de cursos de
capacitacdo e qualificacdo para os professores antes do inicio de suas atividades docentes e
apo6s um ano de efetivo exercicio no cargo. No primeiro caso, a maioria (6) informou néo ter
realizado nenhum curso de capacitacdo e/ou qualificacdo para o inicio de suas atividades
docentes, e (4) confirmaram a participacdo em cursos dessa natureza. No segundo caso,
passado um ano de efetivo exercicio, os dados revelam que a participacdo dos professores
nesses cursos ndo foi expressiva em relacdo ao ano anterior, igualando o nimero de

participantes (5) e ndo participantes, conforme apresentados nos graficos 3 e 4 a seguir.

Gréfico 3 - Cursos de Capacitacdo/Qualificacdo promovidos antes do ingresso na Carreira

Quanto a Cursos de Capacitacao/qualificacdo promovidos
antes de seu ingresso

m Curso de Capacitacao/Qualificacdo

® Curso sobre uso de tecnologias

®mnenhum curso de
capacitacdo/qualificacéo

B outros

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagédo do autor.



63

Grafico 4 - Cursos de Capacitagdo/Qualificagdo promovidos no primeiro ano do ingresso na
carreira docente

Quanto a Cursos de Capacitacao/Qualificagdo promovidos no
primeiro ano do ingresso na Carreira

m Curso de
Capacitacdo/Qualificacido

= Curso sobre uso de tecnologias

®mnenhum curso de
capacitagdo/qualificagédo

B outros

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagéo do autor.

Em referéncia ao Plano Estadual, € interessante notar que a maioria dos professores
questionados (8) detem experiéncia docente entre oito e doze anos no ensino publico. Ou seja,
as atividades docentes desses profissionais na rede publica em Pernambuco, antecedem a
chamada Agenda do Século XXI, cujo propdsito era levar tecnologia, inovacgdo e criatividade
para dentro das escolas, com o 'slogan' de “educar para as habilidades do novo século”,
tornando o ano de 2012 o “ano da tecnologia nas escolas da rede estadual”. O gréfico 5, a

seguir, traz essas informacdes.

Grafico 5 - Tempo de ensino na rede Publica do Estado de Pernambuco

Tempo de ensino na Rede Plblica Estadual de Pernambuco

®m Menos de 4 anos
= Entre 4 e 8 anos
Eentre 8 e 12 anos
m mais de 12 anos

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Nesse ano de 2012 houve a ampliagdo do programa de educacéo integral em todo o
estado de Pernambuco, que vinha acompanhada de uma reorganizagdo e melhoria na
infraestrutura das escolas. As atividades dos professores na rede publica sdo também
anteriores a implantacdo do Plano Estadual de Educacao (2015-2025), com 0s mesmos tendo
experienciado o “antes e o depois” de seu inicio e seus possiveis resultados. Expressando a
influéncia, todos os professores afirmaram utilizar, quando necessario, as novas tecnologias
de informacéo em suas atividades de ensino.

Nos questionarios, a maioria — 7 (sete) de 10 (dez) respostas — relatou a necessidade
de mais tecnologias de informacgdo na escola e declarou a insuficiéncia do material genérico
oferecido pela Secretaria da Educacdo do Estado. Ao mesmo tempo, em outra questdo
(questdo 23) reclamaram da necessidade de melhoria nas infraestruturas em termos de
incorporacdo das TIC, como recursos audiovisuais, projetores, internet de qualidade,
laboratérios especificos e melhor equipados. Ou seja, € nitida e parece irreversivel a
incorporagdo das TIC nas escolas e no ensino em Pernambuco, entretanto ainda se encontra
em fase de infraestruturacdo fisica, e, além da escassez, 0 uso na pratica de ensino declarado
pelos professores parece ainda bem instrumental e limitado com respeito a incorporacdo no
processo de dinamizacdo da aprendizagem. Isso parece ficar nitido quando as questBes se
referem a normatizacdo a qual os professores estdo submetidos, €, nisso, adentramos na esfera
social das exclusdes e seletividades tipicas de uma racionalidade técnico-instrumental que
gera desigualdades.

Em termos sociais, muitas das potencialidades trazidas pelas TIC acabam néo
conseguindo se desenvolver plenamente devido as regras e normas as quais 0s professores
estdo submetidos sob a predominancia de uma racionalidade técnico-instrumental. Conforme
dialogado com Habermas (1989), os novos recursos e ambientes de aprendizagem (fisicos e
virtuais) trazidos pela aparelhagem técnica detém a capacidade de gerar criatividades e
autorreflexdes, a partir de uma maior dinamizacdo do ensino e intensificagdo intersubjetiva da
interacdo professor-aluno. Mas essa dinamizacdo intersubjetiva encontra-se, pela TAC, no
ambito do Mundo da Vida que o Sistema quer dominar e colonizar. Este dominio e
colonizacdo séo observados empiricamente nas EREMs e ETESs nas relagdes de poder entre as
instancias gestoras das escolas e a normatizagdo hierarquica que as acompanha, no caso, as
normas regimentais da escola (local), secretaria da educacdo estadual (estadual) e Ministério
da Educacéo (federal). Tais normas hierarquicas, com o todo (Estado) sobrepondo-se as partes
(escola), pautam-se num principio de decisdo racional que limita a relacdo do sujeito com o

objeto por uma visao racionalizadora do mundo — conforme discutimos com Araujo (2010) no
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ambito da racionalidade técnico-instrumental de Habermas. Tal racionalizacdo da decisdo é
pautada em principios universalistas de cunho positivista, que se revertem na predominéncia
das normas e padrdes sobre as especificidades locais de aprendizagem. Nesta situacao, para as
TIC, o carater dindmico e criativo da aprendizagem que € fomentada pela intensificacdo da
intersubjetividade da interagdo professor-aluno é ainda muito abafado pela norma do Sistema.
Isso se reverte na parametrizacdo das normas de gestdo da escola e da grade curricular
aplicada.

Ao discutir a presenca do patrimonialismo na educacéo brasileira, Mendonca (2000)
destaca a presenca de normatizacdes e hierarquias tipicas do que Habermas (2016) denominou
como caracteristicas da racionalidade técnico-instrumental, no nosso caso, aplicada a
educacdo. O autor destaca que, apesar de ser muito pregada a ideia de democratizacdo do
ensino, a participacdo da populacdo nas decisdes das escolas publicas ainda é minima.
Compostos por professores, funcionérios, pais e alunos, os conselhos escolares sdo 0s espagos
abertos para a democratizagdo da gestdo, mas que, segundo Mendonga (2000), ainda séo
muito dominados pelos professores, que centralizam em si e nos gestores as decisdes.
Centralizacdo local que, na verdade, expressa uma racionalidade que favorece essa
concentragdo administrativa, com 0s processos educacionais locais sendo governados pelos
sistemas gerenciais mais gerais e centrais (MEC, Secretarias de Educacdo dos estados e
municipios etc.).

Essa concentracdo hierdrquica também se expressa na normatizacdo do ensino, com
muitas das normas de gerenciamento locais ndo sendo construidas localmente. Isso se reflete
nas respostas dos professores das EREMs e ETEs. Esse € 0 caso, por exemplo, do Regimento
Escolar, dos Projetos Politicos Pedagdgicos (a partir da LDB), dos contetdos ensinados (a
partir dos PCNs) que sdo formulados de maneira padronizada pelos 6rgdos centrais, nao
envolvendo e considerando os atores e especificidades locais. Esses sdo exemplos das
imposi¢Oes provocadas pela racionalidade instrumental, associadas ao patrimonialismo, na
gestdo e curriculo das escolas (MENDONCA, 2000). Com respeito a pratica docente, 0s
limites da racionalidade técnico-instrumental se ligam, por exemplo, ao contetdo ministrado e
carga horaria disponivel para isso. Nas EREMs e ETEs todos os professores entrevistados
apresentam carga horéaria de 40h semanais, completando, em média, dois turnos de aula por
dia, ja que as EREMs e ETEs participantes da pesquisa sdo escolas com turnos integrais,

conforme apresentado pelo grafico 6.
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Gréfico 6 - Carga horaria sesmanal do docente

Carga horaria semanal do docente

m 20h semanais

m 40h semanais

40h semanais com
dedicacédo exclusiva

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagéo do autor.

De forma geral, € um professor de Geografia por escola, ministrando aulas para em
média 9 (nove) turmas — sendo 3 (trés) turmas por série do ensino médio. Apenas 4 (quatro)
respondentes disseram ensinar exclusivamente Geografia. Os 6 (seis) demais professores,
além de Geografia, lecionam outras disciplinas. No quadro 4, abaixo, podemos verificar as
disciplinas lecionadas por esses professores. Para disciplinas como Empreendedorismo,
Sociologia e Direitos Humanos, em acordo com a diregdo da escola, muitas vezes 0s
professores de Geografia e Historia se revezam na ministracdao. Essa necessidade de ministrar
outras disciplinas, com outros conteddos, sobrecarrega o professor de Geografia na
necessidade de aquisicdo e apreensdo de contetido, o que limita, em termos de carga horaria e
planejamento de aula, o desenvolvimento de sua especialidade.

Quadro 4 - Disciplinas lecionadas pelos professores de Geografia nas ETEs e EREMs da RMR

Respor;dente Disciplinas Lecionadas
N°.

1 Geografia e Historia

2 Geografia, Sociologia e Direitos Humanos

3 Geografia e Empreendedorismo

4 Geografia

5 Geografia

6 Geografia

7 Geografia e Sociologia




67

8 Geografia, Histdria e Sociologia
9 Geografia
10 Geografia e Sociologia

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacédo do autor.

Dos 10 (dez) professores de Geografia das EREMs e ETEs, 1 (um) professor informou
que a carga horéria era bastante insuficiente e 1 (um) professor informou ser suficiente. Os
demais professores 8 (oito) consideraram a carga horaria insuficiente para planejar e ministrar
os contetdos de forma adequada para os alunos, fazendo uso das TIC como instrumentos de
mediacdo pedagdgica. Os dados apresentados pelo grafico 7 mostram de forma expressiva a
insuficiéncia de carga horéria para a realizacdo dos trabalhos na disciplina de Geografia nas
escolas participantes.

Gréfico 7 - Suficiéncia na carga horaria da disciplina

Suficiéncia na Carga horaria da disciplina

m Bastante insuficiente
m Insuficiente
Nem suficiente nem

insuficiente
m Suficiente

Bastante Suficiente

Fonte: Pesquisa de campo. Organiza¢édo do autor.

Dos cinco dias da semana, os professores das EREMs e ETEs tém um dia disponivel
para a sua formacdo nas GREs, contudo, muitos reclamam que a carga horéria completa e as
atribuicbes da aula e planejamento limitam a criacdo e inovagdo do conteddo. O mesmo
ocorre para a incorporacao e reflexdo dos conteddos geogréaficos e os associados as TIC, cuja
baixa formacé&o dos professores e poucos cursos oferecidos pela Secretaria Estadual limitam a
possibilidade de expansdo da pratica docente em aula. Sobrecarregados e respondendo a uma

dindmica funcional de cumprimento formal dos contetidos parametrizados, ndo se abre muito
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espaco para que os professores possam fazer a reflexividade de sua prética e elaborar meios
mais criativos de aprendizagem.

Essa limitacdo torna-se mais nitida se resgatarmos os dados que discutimos acima, a
partir de Silva e Silva (2016) e Neto et al. (2016) sobre os paradoxos na educagdo em
Pernambuco. O primeiro foi ter havido a expansdo das matriculas no Ensino Médio em
horario integral (representando 23% das matriculas brasileiras) num contexto onde ndo séo
pagos os melhores salarios de docentes no Brasil. Aumenta-se a carga horaria e atribuicdes,
mas sem um apoio estrutural. Assim, se Pernambuco apresenta um dos melhores indices do
IDEB, os professores de Geografia pesquisados, no entanto, consideram seu trabalho
estressante. Todos os (10 dez) professores das EREMs e ETEs alegaram estresse no trabalho,
por exemplo, nos limites de tempo para se ministrar de forma adequada um contetdo e a
rotina ininterrupta do cotidiano das aulas que ndo permite um planejamento adequado das

praticas e seu aperfeicoamento. O gréfico 8, a seguir, apresenta esses dados.

Grafico 8 - Seu trabalho é estressante?

Vocé considera seu trabalho estressante?

B Extremamente
estressante

B Muito estressante

M Estressante

B Pouco estressante

B Nem um pouco
estressante

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.

O outro paradoxo, apresentado por Neto et al. (2016), é sobre o fato de as escolas que
foram transformadas em integrais terem de melhorar os indices em termos qualitativos e de
equidade no rendimento do IDEPE, mas, a0 mesmo tempo, apresentarem claros problemas na
permanéncia de alunos de baixo nivel socioecondémico, demonstrando aspectos inadequados

do modelo de gestéo.
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Com respeito a incorporacdo das TIC no ensino, a légica é semelhante. A gestdo por
resultados evoca as tecnologias de informagdo como parametro de avango no Processo
educacional, mas as respostas dos professores ndo mostram isso. Os professores sdo cobrados
em suas atribuicdes por resultados que incorporem as tecnologias na pratica docente, assim
como exigido no Plano Estadual (2015-2025), mas os cursos de formagédo para professores
n&o ocorrem com frequéncia, de forma que, de 10 (dez) apenas 1 (um) professor respondeu ter
curso de formacdo em TIC (ver quadro 3) — relatando ainda que a Secretaria ndo tem
oferecido cursos de incorporacédo das TIC no ensino.

A gestdo de resultados, tipica da visdo racionalista instrumental, apesar de apresentar
reconheciveis melhoras funcionais, obriga os professores a desenvolver uma visao técnica e
operacional sobre a utilizacdo das TIC, em rechaco ao desenvolvimento de uma abordagem
pedagdgica mais ampla. Sobrecarregados, sem salarios adequados, com carga horaria
inadequada para trabalhar os contetdos, os professores avancam nas praticas docentes no
cotidiano sem a possibilidade de realizar uma analise critica e problematizadora mais ampla —
e, neste sentido, uma autorreflexdo (HABERMAS, 2016) de sua pratica. Uma das principais
contribuicdes das TIC no ensino, que é o carater comunicacional, ou seja, dinamizar e
atualizar a forma de ensino e a conexao entre os sujeitos a partir da rede da internet, acaba por
ndo conseguir se desenvolver de forma plena. Em termos de TAC, essas contribui¢fes
encontram-se no ambito do Mundo da Vida.

Pela TAC, mesmo frente as dificuldades, o Mundo da Vida resiste as imposicdes da
racionalidade instrumental, embora esta ainda consiga ser predominante. Se € assim, como o
Mundo da Vida resiste empiricamente nas EREMs e ETEs? O Mundo da Vida resiste quando
o0s professores, mesmo sem a formacao e recursos adequados, buscam meios para dinamizar o
ensino com as novas tecnologias de informagdo e comunicagdo, buscando construir um
espaco de didlogo para se chegar a um entendimento, um consenso, visando um plano de acéo
pela via comunicativa. Das 10 (dez) respostas obtidas, apenas 1 (um) professor nao
respondeu, e 9 (nove) professores relatam fazer uso das TIC tanto no planejamento, quanto na
execucao das aulas (questdo 9). Em média, das 9 (nove) respostas apresentadas, cerca de 40%
do tempo de planejamento de aula e de ensino com o uso de ferramentas tecnoldgicas sdo
feitos a partir do uso das TIC, correspondendo a uma ferramenta estratégica para se adquirir,
organizar e expor o contetdo. Todos 0os 9 (nove) também dizem fazer uso de recursos
tecnoldgicos na pratica docente, como computadores, tablets, internet, videos etc., utilizando,
além disso, ambientes virtuais de aprendizagem como recurso didatico. Pela tabela 1, a seguir,

revela-se como os professores tém feito uso de sua carga horaria para distribui-la em suas
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atividades docentes. Percebe-se, contudo, que 3 (trés) professores entre 0os 9 (nove)
respondentes ndo consideraram o tempo de avaliagdo na referida distribuigdo, e que apenas 1

(um) professor afirma que sé utiliza recursos tecnolégicos em sua préatica de ensino.

Tabela 1 - Distribuicéo de carga horaria nas atividades docentes

Respondente Planejamento Pesquisa Ensinocom  Ensinosem  Avaliagdo  Outros
N°, uso de uso de (%) (%)
ferramentas ferramentas
tecnoldgicas tecnoldgicas
(%) (%)
1 30% 10% 60% - e e
2 10% 10% 20% 20% 30% 10%
3 5% 5% 20% 10% - e
4 20% 10% 10% 50% 10%
5 30% 40% 10% 10% 10%
6 20% 20% 30% 20% 10%
7 15% 15% 10% 15% 10% 35%
8 15% 15% 30% 40%
9 20% 20% 30% 20% 10%
10 Na&o respondeu
Média 18,33% 16,11% 24,44% 20,55% 8,88% 5%
aproximada

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagdo do autor.

Apesar de ainda limitada, a incorporacdo das TIC no Mundo da Vida pela sociedade
Globalizada também tem promovido uma incipiente, mas ja bem nitida, atitude de
incorporacdo das TIC no ensino. Por ja incorporada ao cotidiano das pessoas, as tecnologias
de informacdo permeiam as diversas esferas sociais (familiar, profissional, empresarial,
cultural etc) da vida dos alunos e professores, 0 que também repercute no seu uso no ensino.
Neste caso, os professores em geral descrevem (Questdo 21) que a incorporacgdo das TIC ja
tem propiciado em suas praticas aulas interativas, que geram novos olhares e perspectivas de
interacdo entre alunos-alunos e alunos-professores, tornando o processo de ensino mais
atrativo e favoravel a convivéncia de diversas percep¢des, sentidos e valores. Criam-se,
conforme discutido com base em Habermas (2016), espacos interlocutores que favorecem a
construcdo de entendimentos mutuos a partir do consenso sobre essas percepgdes, sentidos e
valores socioculturais, caracteristico, assim, de uma racionalidade comunicativa. Nestas
condic¢des, uma racionalidade pedagodgica se efetivara quando os professores conseguirem

bem discutir e interagir com os alunos de formas novas e mais dindmicas, para se chegar ao
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entendimento dos processos geograficos em que se inserem, em consonancia com a realidade

dos alunos, promovendo a autorreflexdo emancipadora (sugerida por Habermas, 1989).
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3 LIMITES E DESAFIOS NO USO DAS TIC PARA A PRATICA DOCENTE DE
GEOGRAFIA

Quais as condicbes para as TIC favorecerem o desenvolvimento de uma racionalidade
comunicativa no ensino? Ao associar aspectos técnicos e pedagdgicos, quais as circunstancias
encontradas pelo ensino e pelos professores de Geografia para que a pratica se desenvolva a partir de
intersubjetividades e autorreflexidades? Quais as resisténcias e oportunidades que o Sistema oferece
ao Mundo da Vida neste caso? De forma fundamental, quais os limites e desafios encontrados para a
incorporagdo das TIC na préatica docente? E, neste sentido, vinculado a constru¢cdo de uma
racionalidade pedagdgica emancipatéria?

Seguindo o0 método escolhido a partir da TAC, tais limites e desafios podem ser discutidos
tendo como referéncia o aparelhamento técnico e normativo, tipico de uma racionalidade instrumental,
e 0s aspectos comunicativo-pedagogico pelas interacfes intersubjetivas de uma racionalidade
comunicativa de cunho social. Como as TIC associam estas racionalidades no ensino, com a situagéo
de uma influenciando a outra, remeteremos uma em rela¢do a outra, sem isola-las na organizacdo da
discussdo. As condicOes encontradas em termos de limites, desafios e possibilidades serdo, no proximo

capitulo, dialogadas com as situagdes praticas encontradas no ensino da Geografia.

3.1 OS DESAFIOS DA INCORPORACAO DAS TIC NA PRATICA DOS PROFESSORES
DE GEOGRAFIA

Os desafios de incorporar as TIC na pratica do ensino envolvem diferentes escalas, do
individuo-professor, da instituicdo-escola até a evolucdo da sociedade. Nesse sentido, partindo
da escala global, as TIC no ensino nédo se desvinculam dos desafios de se viver no contexto da
Revolucdo Tecnoldgica. Tal mudanga possibilitou que a tecnologia trouxesse meios de
legitimar as relagOGes sociais, expandindo sua acdo instrumental no espaco da cultura
mididtica, movida por instrumentos da ciéncia e da técnica e mediada pela comunicagdo no
cotidiano das pessoas. Em decorréncia, a experiéncia no mundo atual tem sido altamente
mediada pelas novas tecnologias e o ritmo dessa experiéncia é cada vez mais modulado pela
aceleracdo tecnologica. Na verdade, a sociedade do século XXI passa por um processo em
que a informagdo/comunicacdo acontece de forma muito acelerada e isso ocorre devido a
evolucdo tecnologica (SANTOS e SILVEIRA, 2003). Para o ensino, nessa aceleracdo muitas
vezes professores e alunos ndo vivenciam de forma diferente esse contexto, pois simples

convivéncia com estas tecnologias nem sempre resultam em melhores desempenhos dos seus
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usuarios, é necessario pratica. Isso significa que o trabalho com as TIC na escola tem o
desafio amplo do planejamento e precisa ser desenvolvido de modo que ultrapasse o carater
meramente recreativo, ilustrativo ou, entdo, de uma maquina de escrever eletronica
(SANTOS; SILVEIRA, 2003). Lévy (2010) reforca esse entendimento ao afirmar que a
plasticidade e a dindmica do modelo informatico sdo munidas de certa autonomia de agéo e
reacdo. Um desafio para o qual o professor precisa estar preparado para receber essa nova
forma de conhecimento. Contudo, como demonstraremos, em dialogo com os autores e com
as EREMs e ETEs muitos dos desafios realcados vinculam-se a superacdo dos limites
atualmente vividos. Em termos de leituras da Teoria da A¢do Comunicativa, 0s desafios muito
se vinculam a incorporar e favorecer os processos ligados ao Mundo da Vida no ensino —
tornando o ensino cada vez mais intersubjetivo, ou seja, comunicativo.

As inovac0es para a pratica pedagogica dos professores trouxeram consigo os desafios
para ampliar espagos de intera¢do nas aulas pelo manuseio dos recursos, buscando, em termos
de TAC, promover agdes para o0 entendimento intersubjetivo entre professores e alunos, para
uma melhor qualidade do ensino (MARTINNAZZO, 2005). O manuseio pedagogico do
recurso técnico € um dos que unird uma racionalidade técnico-instrumental e comunicativo-
reflexiva na pratica do ensino. Saber usufruir dessas ferramentas tecnoldgicas que estdo
presentes no cotidiano dos alunos ajudara a explicar e mostrar, de forma contextualizada os
diversos saberes e possibilitar mudancas no conceito de aula, promovendo, por sua vez, uma
inovacdo no processo de ensino. Isso exige uma transformacdo no método de ensino; uma
mudanca, alids, operada na pratica docente e ja diagnosticada pela literatura internacional
como desafios trazidos pelo uso de recursos didatico-interativos, com vista a transformar a
sala de aula (BINGIMLAS, 2009, LONSKI ¢ ROCHA e MAESTRELLLI, 2017). Uma das
mudancas tem sido promovida pelo uso das plataformas miditicas.

As transformac@es tecnoldgicas com fluxos em multiplas plataformas midiaticas para
0 ensino devem ser percebidas no uso das tecnologias para a promocdo de ambientes
informatizados na educacdo, para a pratica docente e para a interacdo dos alunos no processo
de aprendizagem. Os desafios se revertem na busca de incorporacgdo e destreza para com as
novas midias que, a cada dia, tém inevitavelmente ganhado espaco no cotidiano e no campo
do ensino. A busca € de ampliar a dinamica da préatica docente e do processo de ensino e de

aprendizagem, expandindo os instrumentos da mediacdo pedagogica.

O ato de ensinar e aprender ganha novo suporte com o uso de diferentes tipos de
software educacional, de pesquisa na Internet e de outras formas de trabalho
pedagdgico com o computador. Desse modo, é inegavel que a escola de hoje precisa
promover mudancgas sintonizadas com esse novo contexto, a fim de garantir a
apropriacdo critica das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo (NTS)
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disponibilizadas para o processo educacional (Grégoire et al. 1996) diante das novas
possibilidades que elas descortinam (OLIVEIRA, COSTA e MOREIRA, 2001, p.
10).

As recentes tecnologias vém dinamizando os processos de aprender e ensinar em face
dos atuais mecanismos de facilidade, velocidade, instantaneidade e simultaneidade que estdo
encarnadas nas TIC. A prova disso sdo 0s hipertextos. Recursos tecnolégicos que permitem
uma dindmica conexdo e interacdo com vérias plataformas de informacbes e aportes

midiaticos sobre determinado assunto, tema e contexto. Segundo Lévy (2010):

O hipertexto ou a multimidia interativa adequam-se particularmente aos usos
educativos. E bem conhecido o papel fundamental do envolvimento pessoal do
aluno no processo de aprendizagem. Quanto mais ativamente uma pessoa participar
da aquisicdo de um conhecimento, mais ela ira integrar e reter aquilo que aprender.
Ora, a multimidia interativa, gracas a sua dimensdo reticular ou ndo linear, favorece
uma atitude exploratdria, ou mesmo Iidica, face ao material a ser assimilado. E,
portanto, um instrumento bem adaptado a uma pedagogia ativa (LEVY, 2010, p.
40).

Os desafios da pratica docente com o uso destas tecnologias encontram-se dentro de
um projeto inovador, com as tecnologias facilitando o processo de ensino e aprendizagem.
Mesmo sendo técnica, sensibilizam pessoas para novos assuntos, trazendo informag6es novas,
diminuindo a rotina, ligando-as com o mundo, aumentando sua interacdo (redes eletrénicas).
Sua operacionalidade permite a personalizacdo (adaptacdo ao ritmo de trabalho de cada aluno)
da aprendizagem e melhor comunicacdo com o aluno, trazendo para a sala de aula as
linguagens e meios de comunicacdo do dia-a-dia (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000).

Para lidar com as inovacGes e operacionalidades, os desafios de envolvimento,
formacdo e infraestruturacdo ja estdo sendo vividos — apresentando-se correlacionados. A
inclusdo das TIC no cotidiano escolar, no chdo da sala de aula, é um dado irreversivel, de
forma que a cada dia, e com mais frequéncia, tem-se percebido a adesdo das TIC de escolas —
inclusive incluindo-as em sua proposta curricular. A inclusdo dessas tecnologias tem exigido
do professor um minimo de conhecimento para poder utiliza-las em sala de aula, exigindo
uma qualificacdo para o uso eficiente desses recursos. Ao mesmo tempo, o professor &, por
forca do contexto, instigado a buscar cada vez mais sua qualificacdo através de programas de
formacdo que incluem a utilizacdo das midias. Entretanto, esses conhecimentos ndo estdo de
forma geral sendo colocados em pratica na mesma proporgao em que chegam ao cotidiano das
pessoas. Muitos desses desafios ligados a ndo-aplicabilidade estdo relacionados a dificuldades
que precisam ser superadas dentro do processo pedagogico. Conforme acabamos de discutir
no subcapitulo 2.1 (anterior), tais dificuldades se ligam aos limites existentes tanto ao nivel do

professor (relacionados & formacdo docente, qualificagdo profissional, competéncias,
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habilidades e experiéncias com o uso das TIC em sua pratica de ensino), quanto ao nivel do
espaco escolar relacionado a infraestrutura (a acessibilidade, ao tempo para o planejamento
das atividades docentes, ao apoio técnico e a manutencdo dos recursos tecnoldgicos), entre
outros.

Nesta direcdo podemos especificamente perguntar: como o uso das TIC tem sido
identificado enquanto desafios para a préatica dos professores no ensino de Geografia? Como
tem sido possivel identifica-los também ao nivel do professor (ensino) e ao nivel do espaco
escolar (infraestrutura)? Como os dados empiricos da pesquisa tém revelado os desafios na
pratica dos professores de Geografia com o uso das TIC, nas ETEs e EREMs da RMR?

Em termos de leituras geograficas atuais, a emergéncia do meio técnico-cientifico-
informacional com o uso das tecnologias da informagdo e comunicagdo trouxe para a pratica
docente desafios tanto para o professor quanto para a escola. A exigéncia de uma formacao
para 0 mundo do trabalho tem sido um desafio para muitos trabalhadores para atender aos
requisitos do sistema de produtivo e de prestacdo de servicos. De modo anéalogo, isso tem
refletido na educacdo, na pratica dos professores de Geografia, quando as mudancas operadas
em sua pratica docente passam a exigir novos saberes para o desenvolvimento de suas
atividades profissionais. Essas mudancas tém sido refletidas como desafios, por exemplo, aos
professores que se formaram ha mais de duas décadas e que se encontram em atividade, e ndo
tiveram conhecimento de alguns recursos tecnoldgicos em sua formacao, como por exemplo,
as geotecnologias. Sdo profissionais que ndo obtiveram uma formacdo continuada,
restringindo-se, muitas vezes, a acompanhar pelo livro didatico as informacdes advindas do
SIG e de outros recursos de geoprocessamento, limitando-se a repassar as informacdes aos
alunos, sem uma interatividade mais ampla ou conhecimento mais aprofundado (MAIO e
SETZER, 2011). Nesse contexto, para se encontrar “atualizado” com o sistema produtivo, 0s
professores tém o desafio de buscar aliar a sua pratica pedagdgica a emergéncia dos recursos
tecnoldgicos e as novas vivéncias geograficas; o caminho, portanto, envolve outras dimensdes
alem do curriculo, pois é pertinente articular a realidade social dos alunos aos conhecimentos
geograficos em seu cotidiano (transformado pelas TIC).

Em didlogo com Maio e Setzer (2011), podemos citar que os desafios se relacionam
tambem a politica praticada pela escola. Por conta disso, muitas escolas resistem as inovagoes
tecnologicas, agravando a precariedade em sua infraestrutura, e a defasagem no
desenvolvimento de atividades pedagdgicas com o uso da internet. Nesse cenario de
construcdo coletiva em que a escola atua, a interacdo entre pais (comunidade) professores e

alunos é algo imprescindivel, e as TIC podem contribuir para potencializar o trabalho docente.
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Para isso a escola também tem o desafio de ofertar meios para essa interagdo e romper o
isolamento  sisttmico monopolizador, ampliando as possibilidades de interacdes
intersubjetivas entre comunidade, professores e alunos.

De forma ampliada a literatura nacional tem sinalizado como meta superar algumas
insuficiéncias de recursos técnico-pedagogicos presentes no cotidiano dos professores de
Geografia, oferecendo desafios para sua pratica de ensino nesses niveis. A presenca de alguns
softwares e hardwares, e de laboratorios de informatica, embora sejam recursos em potencial
para a pratica docente, ainda tem oferecido obstaculos em seu uso na pratica dos professores,
por questdes de cunho operacional (dificuldades no manuseio). Mesmo assim, tem-se
reconhecido a importancia do computador como instrumento presente em nosso cotidiano, e
gue tem auxiliado a inovacdo no ensino de Geografia, principalmente quando se encontra
conectado com as ferramentas e recursos didatico-interativos no espaco de fluxo da internet,
pois, segundo Castells (2003, p. 53), a rede Web tornou-se um espaco de interconexao
interativa para a vida social, tornando-se “espinha dorsal de nossas vidas”.

Tomando por base alguns desafios para a pratica de ensino dos professores de
Geografia, STURMER (2011) destaca a falta de informacdes e de dados atualizados que
auxiliem o ensino de Geografia, tais como produtos cartograficos e informacdes advindas da
tecnologia do sensoriamento remoto como, por exemplo, imagens de satélites para localizagéo
de queimadas (focos de incéndio) e informacgdes meteoroldgicas sobre clima e tempo. Estas
tém sido alguns dos desafios enfrentados no ensino de Geografia para a obtencdo dessas
informacdes atualizadas e em tempo real, e, neste sentido, as TIC passam a ser compreendidas
como instrumentos que trariam suas contribuices para minimizar essas dificuldades.
STURMER (2011) apresenta trés desafios no contexto do espaco escolar: (1) o primeiro
encontra-se relacionado a construcdo de conhecimentos geograficos (mostrando as
implicagbes) numa escala do global para o local; (2) o segundo esta relacionado a
incorporagdo das TIC ao cotidiano das aulas, contribuindo, segundo o autor, para uma
aprendizagem efetiva do aluno, buscando maiores interacfes a partir dos recursos didatico-
interativos disponibilizados; (3) o terceiro desafio apresentado esta relacionado a juncéo dos
dois primeiros desafios, buscando, a partir das informacgBes obtidas, construirem
conhecimentos geograficos que contribuam para as habilidades e competéncias dos alunos e,
ainda, a terem uma visao/percepcao critica sobre a configuracdo do espago geografico pelo
uso das TIC.

A andlise apresentada por Sturmer (2011) traz suas vivéncias na implantacdo de

laboratdrios de informéatica em escolas do Rio Grande do Sul e nas informacGes advindas do
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periodo quando atuou como professor e assistente técnico-pedagdgico em escola estadual de
Santa Catarina. Além dos desafios apresentados, o autor ressalta ainda outro desafio: a
preparacdo tedrico-metodoldgica do professor de Geografia para o uso das TIC. Adverte sobre
a necessidade de investimentos em tecnologias e na capacitacdo dos professores para
utilizacdo dos recursos midiaticos, possibilitando novas metodologias voltadas para o ensino
(desafio ao nivel do professor/ensino), bem como investimentos ao nivel do espaco escolar, na
adequacao de seus ambientes, com recursos disponibilizados para a pratica docente (desafio
ao nivel da escola/ infraestrutura) (STURMER, 2011). No quadro 5, a seguir, o autor
apresenta uma sintese de sua analise, com descricdo dos desafios, procedimentos didaticos,
tipos de TIC e resultados encontrados.

Quadro 5 — Desafios do ensino de geografia a partir do uso das TIC

1* DESAFIO Construir Interpretacio do Computador, Compreensio da
conhecimentos espaco geografico na mternet, Google globalizacio como
sobre a influéncia escala local, Maps. processo presente no
do global no salientando as dia-a-dia.
local. influéncias externas.
2* DESAFIO Incorporar as TIC Acessar produtos Computador, Abundéncia de
ao cotidiano das cartograficos digitais internet, sires do recursos
aulas. e interpretar Rived « Banco bibliogrificos e
paisagens. Internacional de otimizacio da
Objetos aprendizagem.
Educacionais.
3° DESAFIO Construir Identificagdo de Computador, Aquisigdo da
conhecimentos problemas internet, Google | capacidade de pensar
sobre o global por econdmicos, Earth. os fendmenos
meio das TIC. geopoliticos e geogrificos na sua
ambientais em escala complexidade e
global. abrangéncia.

Fonte: STURMER (2011, p.0 9)

Além da escala da escola, os desafios também envolvem a postura do individuo-
professor na préatica docente. Oliveira (2012) focaliza a acdo docente vinculada ao campo das
competéncias didatico-pedagogicas, valorizando a tomada de iniciativa do professor em busca
de uma qualificagdo de seus saberes profissionais para o ensino critico de Geografia. A
questdo agora se vincula ao desenvolvimento de acbes reflexivas na pratica docente, de
articulacdo dialdgica entre as concepcdes tedrico-metodoldgicas de formacgdo académica e 0s
ensinamentos da geografia escolar. Para isso, faz-se necessario que 0s professores
desenvolvam competéncias e habilidades para inovar os métodos de ensino, qualificando-se
para utilizar os multiplos recursos disponiveis como instrumentos de mediagdo pedagogica a
partir do cotidiano dos alunos. Ou seja, em meio a todo esse processo de reestruturacao,

reelaboracdo e transformacdo do conhecimento na sociedade contemporanea, os desafios na
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préatica dos professores também tém sido apresentados no plano da mediacdo pedagdgica,
visando a um ensino critico, por uma transposi¢do didatica dos conhecimentos geogréaficos a
partir da dimensdo do cotidiano e dos espacos sociais vividos pelos alunos (OLIVEIRA,
2012). E no &mbito do Mundo da Vida onde o cotidiano e as vivéncias dos alunos pretendem
caminhar, sendo esse um dos principais desafios em termos de leitura pelas TAC. Contudo,
em paises em desenvolvimento como o Brasil, caminhar em dire¢cdo ao Mundo da Vida exige
que os limites e dificuldades sejam superados.

Segundo Harisson (2010), em paises em desenvolvimento (tendo como exemplo
paises africanos), tém apresentado muitos problemas comuns tipicos de acessibilidade as TIC,
e esses problemas tém sido identificados em termos de desafios, tanto ao nivel do professor
guanto ao nivel da escola pela infraestrutura. Em relacdo a infraestrutura, os desafios se
identificam a insuficiéncia de hardwares (computadores e outros instrumentos) e softwares,
aos curriculos que ndo integram as TIC (insuficiéncia de atividades com o uso das
tecnologias) e a ndo existéncia expressiva de professores habilitados para a integracdo das
TIC no processo de ensino e de aprendizagem (falta de alfabetizacdo tecnoldgica). A falta de
uma alfabetizacdo tecnoldgica, associada a auséncia de apoio técnico-operacional nas escolas,
tem sido relevante para gerar inseguranga nos professores com uso das TIC em suas aulas.
Pois 0 uso efetivo dos recursos tecnoldgicos exige habilidades e competéncias e, nesse
sentido, capacitar os professores e incorporar as TIC no processo educacional tém sido os
desafios mais expressivos observados, em diferentes intensidades e contextos de expressao
(espaco geogréafico). De modo geral, os desafios se expressam na falta de incentivos e de
apoio aos professores; na auséncia de competéncias nos professores para avaliar 0 uso das
TIC e de também para formar professores formadores com o uso das TIC; na insuficiéncia de
recursos tecnoldgicos para o processo de ensino-aprendizagem; na escassez de pessoal
qualificado em TI para suporte as atividades educacionais e na auséncia de politicas nacionais
(educacionais) que possibilitem aos professores a integracdo das TIC em termos de
(hardwares/ softwares/ internet) alinhada ao curriculo (HARISSON, 2010).

Outro desafio que podemos destacar é o aperfeicoamento dos cursos em Ensino a
Distancia (EAD) que as TIC favorecem. A pretensdo € que 0 Curso possa carregar 0 maximo
de relacdo intersubjetiva, de interacdo entre alunos e professores, mesmo que a distancia. Na
Europa foi percebido que as TIC trouxeram mudangas estruturais na formacdo académica,
oferecendo cursos na modalidade e-learning (ensino a distancia). A implantacéo destes cursos
se esforcou em fornecer, por meio de plataforma virtual, o acesso a informacdes e a recursos

tecnoldgicos (féruns de discussao, informagdes, publicar avisos, recursos/internet, etc.,), com
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vista a promover uma maior interagao entre professores e alunos. Diferente da modalidade
presencial, cuja interagdo é mais fisica, na modalidade a distancia a busca € por desenvolver a
autonomia no aluno. Na aula presencial a dinamica e a lideranca fisica do professor, mediada
por uma linguagem verbal e ndo-verbal, tornam-se indispensaveis para tornar a aula atrativa e
despertar o interesse dos alunos pelos conteudos trabalhados, mobilizando debates e
conduzindo discuss@es entre os participantes. No ensino a distancia a realidade é diferente. H&
outras formas de comunicacdo entre professores e alunos. Nessa modalidade ndo héa
constantemente uma explicacdo falada, mas sim escrita, com os foruns sendo o palco dos
debates, sem lideranga fisica do professor. Os conhecimentos e as informacgdes sao
disponibilizados por meio de recursos das plataformas e de materiais escritos oferecidos,
como, por exemplo, e-books. Nesse contexto, os alunos entram em contato com 0S
conhecimentos pelos recursos e materiais que foram liberados na plataforma pelo professor,
exigindo, assim, a promocédo de uma educacdo que tambem ensine a iniciativa autbnoma para
seu desenvolvimento cognitivo (BADIA; PALLARES; LLURDES, 2006).

A integracdo das TIC pelo EAD passou a exigir dos professores um maior esforco na
preparacdo dos melhores materiais para uso na plataforma, com revisdes e atualizacdes
periddicas, apresentando novidades e solucbes praticas, com abertura e participacdo de féruns
de discussao, dando orientacdo sobre ‘possiveis’ duvidas existentes e ainda encorajando os
professores a fazerem uso dos recursos disponiveis na plataforma. Nas experiéncias realizadas
na EAD, percebeu-se que as TIC passaram a exigir dos professores de Geografia diferentes
procedimentos para que fosse desenvolvida uma boa interacdo com os alunos. Entre eles
podemos citar: (1) esclarecer a utilidade do que serd aprendido (utilizar situacdes do
cotidiano, préaticas que contribuam para o entendimento dos alunos); (2) a previsibilidade de
dificuldades e os caminhos para soluciona-las (situa¢fes que apresentam maiores dificuldades
para o entendimento com pistas para auxiliar na resolucao) e (3) préaticas agendadas (o uso de
cronograma para ajudar no planejamento das atividades) (BADIA, PALLARES e LLURDES,
2006). Por conseguinte, isso traz também o desafio de readaptar as préaticas pedagogicas
tradicionais, geralmente moldadas numa légica técnico-operacional, racionalizadora (sujeito-
objeto), para praticas mais interativas e com agdes intersubjetivas (sujeito-sujeito), visando a
atender as exigéncias na mudanca de metodo para a nova sala de aula, mais interativa e
tecnoldgica — possibilitando, desse modo, uma transposicdo didatica em sua pratica docente
pela incorporagéo das TIC no ensino.

Segundo Jeronen e Jeronen (2008), o uso das TIC no ensino de Geografia apresentou

experiéncias ‘positivas’ e ‘negativas’ que, em nossa compreensdo, oferecem subsidios de
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analise para identificar desafios com o uso dessas ferramentas. As experiéncias positivas
encontram-se relacionadas em termos de (1) flexibilidade (ndo dependéncia do tempo e do
espaco); (2) aquisicdo de habilidades para o uso das TIC; (3) capacidade de melhorar a
motivacao; (4) diferenciacdo no ensino (diversidade de recursos). As experiéncias negativas
encontram-se relacionadas a (1) falta de contatos sociais (diminui¢do da interacdo); (2)
distancia do professor (a autoridade do professor ndo esta presente); (3) maior recorréncia de
mau-entendimentos; (4) problemas técnicos (suporte); (5) métodos de ensino unilaterais
(JERONEN; JERONEN, 2008). Percebemos que, mesmo no caso especifico do ensino de
Geografia, as caracteristicas apresentadas, tanto ‘positivas’ quanto ‘negativas’, tratam-se de
questdes amplas, em termos de projetos. Nas experiéncias expostas neste projeto educacional,
Jeronen e Jeronen (2008) destacaram alguns desafios para os professores envolvidos com o
uso das TIC na Geografia: - garantir um continuo desenvolvimento da infraestrutura para o
uso das TIC no ensino; - ampliar as atividades da sala de aula para espacos externos a escola,
com diferentes participantes — por exemplo, a presenca de pais, cientistas e profissionais de
negocios em atividades na escola. Todavia, chamamos a atencdo para o desafio de garantir um
continuo desenvolvimento com o uso das TIC, evidenciando-se a importancia dos
investimentos em tecnologias e infraestrutura e, também, na qualificacdo dos professores para
0 uso desses recursos (TIC).

Considerando os desafios apresentados, de fato, conhecimento e habilidade no uso dos
recursos didatico-interativos sdo indispensaveis para que mudancas significativas no ensino
com o uso das TIC sejam efetivadas, apresentando novas dindmicas e interatividades na
aprendizagem. Por sua vez, a falta de conhecimento no uso das TIC, e de suas competéncias
para 0 processo de ensino, tem sido uma barreira ao exercicio do professor para o uso das
tecnologias, ndo apenas ao nivel dos limites, mas também dos desafios para o efetivo
exercicio de suas préaticas docentes. Muitas sdo questdes que revelam essas realidades, as
vezes descortinando o sentido de ‘qualidade’ na educagdo, quando se tém por paradigma
acOes diretivas, mas que ndo se encontram totalmente implementadas ou em vias de
implementacdo no chdo da propria sala de aula. A pretensdo é que o0 uso dos recursos
didatico-tecnoldgicos contribua para instrumentalizar professores e alunos em diferentes
escalas de saber e de ensino, ampliando as percepc¢des e interacdes existentes na construgédo
dos conhecimentos geograficos. Tal dinamizacdo possibilitard, ainda, agregar valor e
interacdo com outras ciéncias e campos de estudos, cujos recursos e tecnologias poderéo
fomentar espacos de interlocucéo entre a pratica docente e a comunicagdo no ensino, ou seja,

0 agir comunicativo.
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Todas essas questfes permeiam as reflexdes sobre os desafios com que as atividades
pedagogicas, em particular a pratica docente, irdo se deparar no curso de suas atividades
profissionais. Perpassam, entre outras questdes, pela criacdo de ambientes de aprendizagem,
com novas formas de aprendizado, interligando recursos, imagens e ideias que reflitam na
construcdo do proprio conhecimento com o uso dos recursos tecnolégicos no chdo da sala de
aula. Ou seja, dentro da realidade educacional em que o processo de ensino se desenvolve,
instruindo e socializando saberes, mediando conflitos e buscando internalizar uma
aprendizagem com resultados e, ainda, numa constante busca para superar as ‘possiveis’
estranhezas com o proprio uso desses recursos e das limitacdes em suas interacdes no fluxo do
ensino e da aprendizagem.

Os processos de ensino e de aprendizagem envolvem pessoas e institui¢des, exigindo-
se que se tenha conhecimento e qualificacdo para o uso adequado dos recursos tecnoldgicos.
A fim de que insegurangas sejam dissipadas, e que as condi¢fes oferecidas possam
contemplar um ambiente propicio e com recursos adequados para que a aprendizagem seja
efetivada com éxito. A falta de uma formacéo para o uso das TIC, em situacdo de ensino, tem
sido um dos limites apresentados pelos professores da pesquisa, que querem e/ou fazem uso
dos recursos didatico-interativos e, a0 mesmo tempo, tornando-se um desafio para usa-los em
suas atividades pedagogicas sem as devidas habilidades para seu exercicio. Operacionalizar
esses recursos tem sido também um desafio para os professores que, por ndo se sentirem
habilidosos em suas interacfes, ndo conseguem avancar em sua pratica de ensino com 0 uso
dos recursos didatico-interativos, pela inseguranca gerada. Para que o0s resultados sejam
alcancados, faz-se necessario que os recursos didatico-interativos sejam operacionalizados em

condic@es propicias, e adequados para seu desenvolvimento.

3.2 OS LIMITES DO USO DAS TIC NA PRATICA DOS PROFESSORES DE
GEOGRAFIA NAS EREMS E ETES DA RMR

Os limites com o uso das TIC para a pratica dos professores de Geografia, muitas vezes,
antecedem a propria formagdo académica e seu percurso. Influenciado por uma racionalidade
instrumental, a constituicdo do curriculo nas InstituicGes de Ensino Superior apresenta limites para
uma formacgdo que bem qualifique o futuro docente. Ainda ha restri¢des a superar para garantir as
competéncias e habilidades adequadas para 0 uso dos recursos didatico-interativos na pratica docente.

Vinculado a formagéo, existe também o problema do pouco tempo para o aperfeicoamento no uso
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dessas ferramentas tecnoldgicas, bem como o pequeno apoio técnico para sua manutengdo. Além das
questdes relacionadas a competéncia e habilidades para o uso das TIC nas atividades de ensino, para o
aprimoramento de seu desenvolvimento pedagdgico e profissional, tém sido observadas questdes
relacionadas a falta de acessibilidade e a falta de confianga dos professores em utilizar as ferramentas
tecnoldgicas, incluindo softwares e hardwares. Esses trés aspectos — curriculo, falta de acessibilidade e
falta de confianca — estdo interconectados, com a dificuldade do primeiro e segundo se repercutindo
no terceiro. Os limites do primeiro se ligam muito a inflexibilidade da racionalidade instrumental para
lidar com as novidades trazidas pelas TIC; e os limites do segundo e terceiro, ao que Bingimlas (2009)
chamou de barreiras. Desenvolveremos os trés buscando remeter os limites ao esforgo de consolidagédo
de uma racionalidade pedagégica.

O curriculo é o primeiro ponto de analise. Frente ao contexto da Revolugdo Tecnoldgica e
Globalizacao, é fundamental para a formacdo do professor de Geografia incluir conhecimentos mais
especificos sobre as TIC. E uma estratégia frente a sua profissio, a fim de oferecer maiores
competéncias e qualificacbes para o desempenho das atividades docentes com 0 uso dos recursos
tecnoldgicos. E, no curso da formagdo do professor, obter maiores informacdes técnicas e operativas
associadas a conhecimentos e saberes didatico-metodol6gicos para sua pratica. Para verificar a
situacdo do curriculo de formacdo do professor, foram pesquisadas, nas principais universidades
federais e estaduais do Nordeste, os componentes curriculares dos cursos de Licenciatura em
Geografia. Apurou-se que existem cursos que ainda ndo dispdem de nenhum componente curricular na
area de tecnologia na formacdo dos professores. Constatamos, também, que, em mais de 60% das
universidades federais pesquisadas, 0s componentes curriculares sdo optativos, possibilitando que
muitos graduandos possam se formar sem os minimos conteldos técnicos e pedagdgicos ligados a
TIC.

Nos quadros 6 e 7 a seguir, apresentamos, apenas para identificacdo, alguns componentes
curriculares na area de tecnologia nos cursos de Licenciatura em Geografia, em universidades federais
e estaduais da regido Nordeste, para termos uma compreensdo de como esses componentes
curriculares encontram-se presentes na formagdo (no curriculo) dos professores de Geografia. As

disciplinas listadas encontram-se apresentados em sua matriz curricular divulgada publicamente.



83

Quadro 6 — Relagio de Componentes Curriculares na Area de Tecnologia no Curso de
Licenciatura em Geografia - Universidades Federais da Regido Nordeste

PRINCIPAIS UNIVERSIDADES Curso Componente Carga  Classifica
FEDERAIS DA REGIAO NE Curricular Horaria cao
Area de Teorica(
Tecnologia T)
Pratica
(P)
UFAL - Universidade Federal de Alagoas™ Geografia N/C - -
Licenciatura
UFBA — Universidade Federal da Bahia* Geografia Introdugcdo ao  68h (T) Optativa
Licenciatura ~ Processamento
de Dados
UFC — Universidade Federal do Ceara™ Geografia Oficina de 64h (T)  Obrigatori
Licenciatura Geografia Il a
(material
audiovisual)
Cartografia 64h (T) Optativa
Digital
Sensoriamento  64h (T) Optativa
Remoto

Tecnologias de  64h (T) Optativa
Geoinformacde
S
Computacéo 64h (T) Optativa
Aplicada
Tecnodocéncia  64h (T) Optativa
Tecnodocéncia  64h (T) Optativa
EAD
Informéaticana  64h (T) Optativa
Educacdo
Recursos 64h (T) Optativa
Audio-visuais
na educagéo
Novas 64h (T) Optativa
Tecnologias e
Educacdo a
Distancia
Aprendizagem  64h (T) Optativa
Mediada por
Computador
UFMA — Universidade Federal do Geografia Introdugdoao  60h (T)  Obrigatori
Maranhao®® Licenciatura  Sensoriamento a
Remoto (GE)
Sensoriamento  60h (T)  Obrigatéri

Remoto Aplic. a
A Geografia
Geoprocessam  60h (T)  Obrigatdri
ento (GE) a
UFPB — Universidade Federal da Paraiba'’ Geografia Sensoriamento 60 (T) Optativa

1% Nao apresenta nenhum componente curricular na area de tecnologia para o ensino de Geografia.

14 Nao apresenta componente curricular obrigatério na &rea de tecnologia para o ensino de Geografia.

5 Apresenta 01 (um) componente curricular obrigatério na area de tecnologia para o ensino de Geografia e 10
(dez) componentes optativos. E a instituicdo que mais disponibiliza componentes optativos entre as IFES citadas
da regido NE.

16 E a Gnica IFES citada da regido NE em que todos os componentes curriculares na area de tecnologia s&o
obrigatdrios para o ensino de Geografia.



UFPE — Universidade Federal de
Pernambuco®®

UFPI — Universidade Federal do Piaui®

UFRN — Universidade Federal do Rio Grande
do Norte®

UFS — Universidade Federal de Sergipe®

Licenciatura

Geografia
Licenciatura

Geografia
Licenciatura

Geografia
Licenciatura

Geografia
Licenciatura

Remoto
Fundamentos
de
Geotecnologias
Introducéo e
Aplicaces de
Geotecnologias
Sistemas de
Informagdes
Geograficas
Geotecnologia
Aplicada ao
Ensino de
Geografia
Geotecnologias
para o Ensino
de Geografia
Sensoriamento
Remoto para o
Ensino de
Geografia
Geografia e as
Tecnologias da
Informacéo e
Comunicagdo
Geossistemas
do Brasil
Sensoriamento
Remoto |
Fundamentos
de Tecnologia
Educacional
Laboratorio de
Ensino de
Geografia

60 (T)

60
(T 30h/
P 30h)
60 (T)

60 (T)

60 (T)

60 (T)

60 (T)

60 (T)
60 (T)

60 (T)

60 (T)

Obrigatdri
a

Obrigat6ri
a

Obrigat6ri
a

Optativa

Optativa

Optativa

Obrigatori
a

Obrigatori
a
Obrigatori
a
Optativa

Obrigatori
a

Fonte: Organizagéo do autor.
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7 Apresenta 01 (um) componente curricular optativo e 01 (um) componente curricular obrigatério na area de

tecnologia para o ensino de Geografia.

18 Apresenta apenas 01 (um) componente obrigatério na area de tecnologia para o ensino de Geografia.
19 Semelhantemente & UFPB, apresenta 01 (um) componente curricular optativo e 01 (um) componente
curricular obrigatério na area de tecnologia para o ensino de Geografia.
20 Apresenta 02 (dois) componentes curriculares optativos e 02 (dois) componentes curriculares obrigatérios na
area de tecnologia para o ensino de Geografia. E a Unica universidade do NE a apresentar um componente

curricular diretamente para as TIC.

2! Apresenta 02 (dois) componentes curriculares obrigatérios e 01 (um) componente curricular optativo e na area

de tecnologia para o ensino de Geografia.



Quadro 7 - Relagdo de Componentes Curriculares na Area de Tecnologia no Curso de

Licenciatura em Geografia - Universidades Estaduais da Regido Nordeste
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PRINCIPAIS UNIVERSIDADES Curso Component Carga Classificacéo
ESTADUAIS DA REGIAO NE e Curricular Horaria
Area de Teorica(T)
Tecnologia  Pratica (P)
UNEAL — Universidade Estadual de Geografia ~  ------- - -
Alagoas (Campus | — Arapiraca; Campus Il Licenciatura
- Palmeira - dos indios; Campus IV — Zumbi
dos Palmares)?
UNEB — Universidade do Estado da Bahia Geografia Informatica 45h (T) Obrigatéria
(Campus Serrinha) Licenciatura  Aplicada a
Geografia 30h (T) Obrigatoria
Informatica 45h (T) Obrigatoria
Aplicada a
Geografia 60h (T) Obrigatoria
Novas
Tecnologias 60 (T) Obrigatoria
em Educacéo
Fotointerpret
acdo e
Sensoriamen
to Remoto
Geoprocessa
mento e
Sistema de
Informacgéo
Geografico —
SIG
UECE - Universidade Estadual do Ceara Geografia Tecnologias - -
(Campus Limoeiro do Norte)*® Licenciatura T
Geoinformag
do
Sensoriamen
to Remoto
UEMA — Universidade Estadual do Geografia - -
Maranhdo (Campi Caxias; Campi Licenciatura - ememeem s
Imperatriz; Campi Sdo Luis)®
UEPB — Universidade Estadual da Paraiba Geografia Geoprocessa 60 Obrigatéria
(Campus Il Guarabira) Licenciatura mento e (T 50n/ P
Sistemas de 10h)
Informacdes 60 Optativa
Geograficas (T 50h/ P
(GSIG) 10h) Optativa
60
Geoprocessa (T 50n/ P
mento 10h)
Aplicado
Sensoriamen
to Remoto
UPE — Universidade de Pernambuco Geografia N/C - -
(Campus UPE Mata Norte)® Licenciatura
UESPI — Universidade Estadual do Piaui®® Geografia =~ ------ - -

22 Matriz curricular ndo disponibilizada para consulta
2 Carga horéria e classificacdo das disciplinas néo disponibilizadas
2 Matriz curricular ndo disponibilizada para consulta

%5 N&o consta componente curricular
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Licenciatura

UERN - Universidade do Estado do Rio Geografia Geoprocessa 60 (T) Optativa
Grande do Norte (Campus Mossoroé) Licenciatura mento
Sensoriamen 60 (T) Optativa
to Remoto

Sergipe — (Nao possui Universidade
Estadual)

Fonte: Organizacgdo do autor.

A pesquisa apresentada por Santos S. (2014) realca essa realidade ao apresentar a
inexisténcia de componentes curriculares obrigatorios sobre o uso das TIC no ensino de
Geografia. Ao consultar a matriz curricular do curso de Licenciatura em Geografia em 05
(cinco) universidades publicas brasileiras?’, distribuidas entre as regides sudeste e centro-
oeste do Brasil, constatou-se que nas matrizes curriculares ndo sdo ofertados componentes
obrigatorios para a introducdo das TIC na formacgdo do professor de Geografia. Assim,

conforme o referido autor.

Das matrizes curriculares consultadas, nenhuma oferece, em regime obrigatorio,
uma disciplina propria para introduzir as TICs no processo de formag&o do professor
de geografia. Observei que o tema tecnologia é abordado em disciplinas como
"Didatica" e "Introducdo a informatica". Apenas o curso de licenciatura em
geografia da Universidade Federal do Rio de Janeiro oferece, como crédito optativo,
a disciplina Tecnologia da Informacdo e Ciberespaco, com carga horéria de 30h
(SANTOS, S., 2014, p. 59-60).

Nestas condigdes, ha a possibilidade para um possivel “déficit” na sua formacao, para
0 uso dos recursos tecnoldgicos em sua préatica de ensino. Entendemos, contudo, que somente
um estudo especifico e bem fundamentado sobre o assunto poderia, seguramente, apresentar
esses dados com riqueza de detalhes e comprovar, certamente, essa realidade, incluindo os
programas das disciplinas, para averiguar a atencdo as TIC no conteudo ministrado. Mas,
considerando a sugestdo, as possiveis consequéncias se estendem para outros campos: das
competéncias, das habilidades e da falta de confianca dos professores para o efetivo uso
desses recursos em sua pratica docente.

As competéncias e habilidades encontram-se diretamente articuladas no processo de
formacéo do professor. A competéncia encontra-se relacionada ao conhecimento sobre algo, a
capacidade de realizar a¢bes embasadas em saberes construidos ao longo da vida. Séo

provenientes da formacéo e da experiéncia, decorrendo em formas de percepcédo da realidade,

%6 Matriz curricular ndo disponibilizada para consulta
27 As universidades citadas por Santos S. (2014) foram USP; UFRJ; UFSJ; UFFS e UnB (Convénio com a
Universidade Aberta do Brasil - UAB).
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fruto das inquietudes e reflexdes humanas se materializando em agles e atitudes. A
capacidade de adquirir aptiddo e realizar essas a¢des com destreza € uma caracteristica das
habilidades — as competéncias resultam, assim, em habilidades. E justamente no processo de
qualificacdo dos saberes docentes, alinhados a principios epistemologicos e empiricos, que se
manifestam no processo didatico-pedagdgico na articulagcdo das competéncias e habilidades.
Nesse sentido, a formagéo ndo adequada para o uso das TIC na universidade, apenas de
maneira instrumental, sem estruturar competéncias e desenvolver habilidades, resultarda numa
simples aquisi¢cdo mecanica e repetitiva de préaticas, restando poucos meios de autorreflexdo e
criatividade no planejamento das aulas. E isso tanto para 0os conhecimentos e praticas técnicas,
quanto pedagogicas, em ambas as situacdes, limitando a articulagdo entre as competéncias e
habilidades na préatica docente.

Partindo para a préatica docente, de acordo com os autores, 0 desenvolvimento destas
competéncias e habilidades no ensino das TIC passa por dificuldades ligadas basicamente a
dois aspectos: a infraestrutura e o ensino (BINGIMLAS, 2009, CHEN e TAN E LIM, 2012,
DESAI e MORE, 2014). Segundo Bingimlas (2009), o processo de integracdo das TIC na
pratica de ensino dos professores é algo complexo e apresenta um namero de dificuldades no
fluxo do ensino. As dificuldades em termos de infraestrutura séo vistas por ele como barreiras
extrinsecas. Segundo Chen; Tan e Lim (2012), as barreiras extrinsecas sdo consideradas de
primeira ordem, pois derivam-se da inadequacéo e baixa flexibilidade da reconfiguracédo das
infraestruturas das escolas. Desai € More (2014) denominam os limites infraestruturais de
barreiras de segundo nivel, apresentando como caracteristicas a falta de equipamentos e
recursos tecnoldgicos na escola e sua desorganizacao.

Desse modo, a falta de acesso a internet, a falta de recursos tecnoldgicos, a falta de
tempo para planejamento e desenvolvimento das atividades pedagdgicas e a falta de
habilidades para o uso dos recursos tecnoldgicos sdo mencionados no plano da infraestrutura.
Apresenta ainda a falta de acessibilidade aos recursos por meio de redes, internet, a falta de
um suporte e apoio técnico e a falta de um treinamento efetivo. Segundo os autores, essas
barreiras impedem os professores de agregar competéncias para o uso eficaz dos recursos
tecnoldgicos em situacdo de ensino. A falta de recursos tecnoldgicos encontra-se direcionada
a falta de equipamentos, como computadores, projetores, laboratorios de informatica, TV e
som, lousa digital, video conferéncia, entre outros. A falta de acessibilidade encontra-se
relacionada ao acesso a internet que, quando disponivel, é de baixa qualidade de conexao,
dificultando os trabalhos a serem desenvolvidos.
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A inexisténcia de um suporte técnico como apoio para 0s professores com 0s recursos
tecnolodgicos e a falta de um treinamento efetivo, também observados nas EREMs e ETEs da
RMR, mostram uma pratica restrita dos professores dessas instituicdes, presos ao discurso
tecnoldgico institucional e limitados & oferta para a pratica de ensino. E nesta situacio que
uma racionalidade instrumental se expressa, relacionada as regras racionais e técnicas
aplicadas a organizacdo da educacdo, dando um carater funcional mas pouco flexivel frente a
mudancas e novidades, no caso, em termos de formacdo, insfraestrutura e ensino. Essas
barreiras encontram-se registradas nas respostas dos professores quanto aos limites e desafios
para a pratica docente com o uso dos recursos didatico-tecnoldgicos. Todos os 10 (dez)
professores relataram a falta de infraestrutura ou suporte técnico adequado nas escolas, seja na
pergunta especifica sobre os limites de incorporacdo das TIC 6 (seis) respostas (questdo 20 -
anexo), seja nas questdes genéricas sobre sua pratica docente (parte 3 do questionario), por ex.
nas questdes 25 e 26, apresentando 4 (quatro) respostas que remetem ao problema de
infraestrutura e acessibilidade. Nesta direcdo, Bingimlas (2009) considera que estas barreiras
de falta de acessibilidade e de apoio técnico favorecem o desencorajamento de professores na
integracdo das TIC em sua pratica de ensino na era digital. Ao nivel do préatico, esse suporte
acaba ficando a encargo do préprio professor a iniciativa para a resolucdo dos problemas
encontrados no decorrer de suas atividades, e, ao nivel da escola, em oferecer apoio técnico
disponivel.

No aspecto do Ensino, os limites de incorporacdo das TIC sdo vistos de formas
diferentes pelos autores. Para Desai e More (2014), quadro 8, as barreiras de primeiro nivel
relacionadas ao ensino tratam de questdes sobre a falta de confianga do professor, a falta de
competéncia para o uso das TIC, a falta de motivagdo para mudar, destacando ainda a falta de
percepcdo de que a mudanca no processo de ensino-aprendizagem exigird do professor uma
modificacdo de seu papel e de suas praticas. Para Chen; Tam e Lim (2012), quadro 9, as
barreiras intrinsecas encontram-se no plano da praxis, das a¢des concretas, movidas pelas
experiéncias, crengas e atitudes, muitas vezes, produzindo resisténcias as mudangas.

Em termos de Teoria do Agir Comunicativo, a objetividade positivista presente na
tradicdo profissional preserva uma atitude pragmatica, regrada e neutra, que favorece essa
percepcao pouco flexivel e adaptavel — pois, de acordo com Habermas (2016), a negacdo da
autorreflexdo do sujeito dificulta sua consciéncia das praticas. De acordo com Desai e More
(2014), quadro 8, a falta de um treinamento efetivo tem sido a mais frequente dificuldade
apresentada na literatura, a saber: “Lack of effective training is frequently referred barrier in

literature. There are not enough training opportunities for teachers to effective utilization of
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an ICT” (DESAIL, MORE, 2014, p. 30). Bingimlas (2009), por seu lado, trata os limites
ligados ao ensino a partir de dois niveis: da escola e do professor. Ao nivel da escola,
Bingimlas (2009) destaca que um dos principais limites ¢ a falta de um treinamento
pedagdgico efetivo que busque preparar o professor para usar as tecnologias em situacéo de
ensino — assim como destacado em Desai e More (2014), e inclusive para situactes de
problemas técnicos. Dos 10 professores de geografia questionados, 7 (sete) responderam que
ndo obtiveram nem curso preparatorio antes do ingresso (questdo 11) nem curso de
atualizacdo (questdo 12) pela Secretaria da Educacdo. Outro limite realcado por Bingimlas
(2009), que se torna um entrave, ¢ a 'falta de tempo' dos professores no espaco escolar para o
planejamento de aulas e para explorar os recursos advindos das TIC. No empirico, essa falta
de tempo foi relatada por todos os professores, seja pela insuficiéncia da carga horaria
disponivel (questdo 8, com 10 respostas), seja sobre os limites enfrentados (questdo 22, 1

resposta), seja pelas condigdes de relativo estresse de trabalho (questdo 31, 10 respostas).

Quadro 8 - Identificacdo das barreiras ao nivel do ensino e ao nivel da infraestrutura no processo
de integracdo das TIC na pratica de ensino. Anélise de Desai e More (2014).

Ensino Infraestrutura
Falta de confianca do professor Falta de equipamentos
Falta de competéncia do professor Falta de recursos tecnol6gicos e organizagdo
Falta de motivacédo do professor Falta de acessibilidade aos recursos
tecnoldgicos - Internet
Falta de percepcdo para mudanca Falta de suporte técnico
Falta de preparacao para o uso das TIC®. Falta de treinamento efetivo com o uso das TIC
na préatica de ensino (*)

Fonte: Desai e More (2014) — adaptado.

Quadro 9 - Classificacédo de Barreiras para o processo de integracédo das TIC na prética de ensino.
Analise de Chen; Tan e Lim (2012)

Barreiras Extrinsecas / Barreiras Intrinsecas /
Plano infraestrutural Plano da préxis / reflexdes agdes/ensino
A falta de acesso a internet Ac0es concretas/experiéncias
A falta de recursos tecnoldgicos Crencas
A falta de tempo para planejamento e Atitudes
desenvolvimento das atividades pedagogicas
A falta de habilidades para o uso das TIC Préticas docentes
Resisténcia

Fonte: Chen; Tan e Lim (2012) — adaptado.

28 Relacionado a desmotivacdo, a resisténcia a mudanca e a inabilidade com o uso das TIC na préatica de ensino.
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Ao nivel do professor, Bingimlas (2009) relata que varias pesquisas apontam a falta de
confianga como limitador para o uso das TIC, criando obstaculo para aceitd-la em sua pratica
de ensino. Apresenta algumas razes, como medo, limitacGes no conhecimento na area das
TIC e ansiedades nas salas de aulas, por ndo serem habilidosos no uso desses recursos
tecnoldgicos. Outra barreira é a falta de competéncia do professor diretamente relacionada ao
problema de formag&o que gera falta de confiancga na integracdo das TIC e uma consequente
limitacdo da sua préatica docente. O autor observou em pesquisas na Dinamarca que 0S
professores relataram a falta de competéncias em TIC, e por razdes de pedagogia/didatica,
optaram por ndo usa-las no processo de ensino. A partir de pesquisa em escolas europeias de
27 paises, no ano de 2006, Bingimlas (2009) discorre: “The findings show that teachers who
do not use computers in classrooms claim that ‘lack of skills’ are a constraining factor
preventing teachers from using ICT for teaching” (BINGIMLAS, 2009, p. 238).

Essa situacdo muda, por exemplo, na Holanda, onde a competéncia ndo é vista como
limitacdo. A resisténcia & mudanga foi outra barreira significativa ao nivel do professor,
porém vista sob o olhar de algumas razbes, como, por exemplo: 0 encorajamento ao acesso
aos recursos da internet, os desafios da instantaneidade na comunicacdo e a falta de
encorajamento na conducao de novos desenvolvimentos tecnoldgicos, exigindo mudancas de
niveis de desempenho e de préaticas pedagogicas. A falta de suporte técnico e a falta de tempo
para o planejamento e organizacdo das atividades de ensino tornam-se mais um obstaculo a
integracdo das TIC na préatica docente (BINGIMLAS, 2009). Por outro lado, percebe-se que a
falta de compreensédo dos possiveis beneficios das tecnologias para o0 processo de ensino, por
parte dos professores, tem dificultado a disposicdo dos mesmos as mudancas exigidas em sua
pratica pedagdgica (BINGIMLAS, 2009). Em sintese, no quadro 10 a seguir, Bingimlas
(2009), apresenta indicativos de barreiras que se fizeram presentes ao nivel do professor e ao

nivel da escola.

Quadro 10 - Indicativo de barreiras (limites) ao nivel do professor e ao nivel da escola

Barreiras ao nivel do professor Barreiras ao nivel da escola
A falta de confianca A falta de tempo para o planejamento de aulas
A falta de competéncia A falta de um treinamento pedag6gico efetivo
Resisténcia a mudanca A falta de acessibilidade
A falta de suporte técnico A falta de apoio técnico
A falta de tempo para o planejamento
e organizacao

Fonte: Bingimlas (2009) — adaptado.
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Na presente pesquisa foi possivel constatar, pelas respostas dos professores, algumas
das caracteristicas apresentadas pelos autores na realidade das EREMs e ETEs sobre a
experiéncia com o uso das TIC em sua pratica docente. Mas, diferente do sugerido por
Bingimlas (2009), a crenca da relevancia e da importancia dos recursos tecnologicos para o
desenvolvimento do ensino e para o aprendizado discente foi observada nas respostas dos
professores. Diretamente ao significado de tecnologia apresentado pelos professores (quadro
11), e indiretamente relacionada aos limites da pratica docente com o uso dos recursos
didatico-tecnoldgicos (quadro 12).

Com base nos dados obtidos na coleta, exibiremos no quadro 11, o entendimento
apresentado pelos professores quanto ao significado de tecnologia, e no quadro 12, os desafios
que as TIC trouxeram ao desenvolvimento de suas atividades docentes. No quadro 11,
destacamos em negrito as sequéncias discursivas nas respostas dos professores sobre o tema
tecnologia. Nele € possivel perceber as palavras-chave que sintetizam em categorias 0
entendimento dos professores sobre o que venha a ser tecnologia. Em destaque, temos, nas
sequéncias discursivas, o nucleo ferramenta como o mais presente nas respostas, seguido pelo
nucleo técnicas entre 0s demais que corroboram com os respectivos entendimentos, conforme

apresentados abaixo.

Quadro 11 - Significado de tecnologia para os docentes participantes da pesquisa

Respondente Significado de Tecnologia
Ne°.
1 Importante como ferramenta de aprendizagem
2 Atualmente o uso das tecnologias se faz ferramenta indispensavel para
a docéncia
3 Inovacodes
4 Técnicas para facilitar a relagdo aluno contetido
5 N&o respondeu
6 A Tecnologia é o uso de ferramentas, a fim de promover o dinamismo
em varias areas
7 Mais uma ferramenta para facilitar o trabalho docente
8 Conjunto de conhecimento e técnicas demonstrado em instrumentos e
equipamentos que viabilizam a vida humana
9 Aprimoramento das habilidades cognitivas e aprimoramento das
praticas vivenciadas
10 Auxilia o professor no complemento da atividade docente

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagdo do autor.
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Contudo, tais atitudes declaradas ainda ndo conseguiram ser acompanhadas de uma
abordagem mais ampla e efetiva por parte das instituicdes gerenciadoras (escolas, secretarias
regionais estaduais, MEC etc), o que pode nos fazer considerar uma falta de preparo estrutural
destes professores em lidar com as novas ferramentas. Para os professores das EREMs e
ETEs, os limites encontram-se predominantemente relacionadas a falta de formacgdo e
preparagédo para o uso das TIC em situacdo de ensino. Entende-se que a falta de formagdo néo
se limita ao curriculo, mas também se encontra vinculada a formacgéo continuada, visando ao
aperfeicoamento do trabalho docente. Com relacéo a falta de percepcdo para a mudancga, ndo
identificamos nas respostas dos professores um posicionamento claro ou diretamente
relacionado a essa questdo. No entanto, por ocasido da realizacdo da oficina com a plataforma
WebCartbeta do IBGE, ocorrida posteriormente a segunda etapa da pesquisa (aplicacdo dos
questionarios), foi possivel melhor identificar, a partir dos debates realizados, a compreensao
de que a falta de uma reflexividade da pratica docente contribui para a inobservancia das
mudangas promovidas pela integracdo das TIC. A questdo da resisténcia encontra-se
relacionada a falta de preparacdo, a inseguranca pela inabilidade no uso das TIC na pratica de
ensino. No tocante a falta de preparacdo para o uso das TIC, foi, a0 mesmo tempo, um fator
de desmotivacdo e também de resisténcia a mudancas, pois a inabilidade para o uso desses
recursos pelos professores refletiu na ineficiéncia de suas interagdes intersubjetivas que

favoreceriam o processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 12 — Limites da préatica docente com os recursos didatico-tecnolégicos

Respondente  Limites da pratica docente com os recursos didatico-tecnoldgicos

1 A limitac&o se da pela falta de recursos disponiveis nas escolas

2 A falta das ferramentas na propria instituicao

3 A falta de manutencdo adequada nos equipamentos

4 N&o tem internet na escola

5 Uso poucos recursos tecnolégicos de fato. As ferramentas que uso

me servem para agilizar meu contetdo e fazer com que os estudantes
tenham alcance sobre aquilo que estou falando (reflexo da pratica)

6 O dinamismo promovido pelas TIC, como disse antes, é uma faca de
dois gumes, pois, ao passo que encanta, dispersa. Portanto, diante
dela, o nosso planejamento precisa de uma amarracao precisa
A questdo da internet e falta de interesse por parte de alguns alunos

Falta de tempo habil para producéo de material
Escassez de material

10 Uso do livro didatico, quadro branco passa a ser prioridade no
ensino

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacédo do autor.
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Partido da andlise feita por Bingimlas (2009), percebe-se que, embora se deva
considerar o lapso temporal existente entre quando o estudo foi realizado e publicado pelo
autor no ano de 2009, e a realizacdo de nossa pesquisa no biénio de 2017-2018, foi possivel
constatar que os respectivos limites apresentados em seu estudo também se encontravam
presentes, de alguma forma, na realidade dos professores das escolas participantes da
pesquisa. Nas respostas apresentadas pelos professores, muitas das questdes concernentes as
barreiras ao nivel do professor e ao nivel da escola encontram-se enquadradas nos limites da
pratica docente com os recursos didatico-interativos (quadro 12). Assim, sdo apresentados
pelos professores a falta de recursos e de ferramentas tecnoldgicas, a falta de internet, a falta
de tempo para o planejamento e producdo das atividades, a falta de competéncia e de
habilidades com o uso das TIC. Também foram apresentadas dificuldades de dominar as
ferramentas tecnoldgicas nas atividades de ensino e a falta de apoio e de manutencdo dos
recursos e de ambientes adequados para o efetivo exercicio com os recursos didatico-
interativos — tal como sugerido pelos autores.

H& uma outra circunstancia evidenciada por Kensky (1998), que é o desconforto de
situacBes impostas pelo uso de softwares educativos, muitas vezes ndo conseguindo agregar
interacdo no processo de ensino. Sao processos que permeiam a pratica docente, criando
barreiras para a sua funcionalidade. Sabe-se que, h& algum tempo, grande parte da producéo
dos softwares comercializados para o trabalho docente eram feitos por técnicos, sem uma
conexdo mais especifica com métodos e técnicas de ensino e sem 0 acompanhamento e a
participacdo de quem conhecia o cotidiano escolar. Segundo Kensky (1998), a distancia
estabelecida dos professores para com a producdo das novas tecnologias tem favorecido a
baixa qualidade didatica desses programas educativos. E quando esses profissionais
(professores) sdo desconhecedores da técnica produtiva e passam a emitir opinides sobre o
uso desses pacotes pedagdgicos, tornam-se despercebidos em suas criticas pelo imperativo da
técnica produzida e aplicada, submetendo o pedagdgico ao carater técnico do equipamento e
ao marketing determinado pelas empresas de softwares.

Refletindo sobre essas circunstancias, a autora faz a seguinte critica:

Realizados por técnicos que, em geral, ndo entendem de educacéo, estes
programas sdo impostos pelas escolas e empresas como potencialmente
revolucionadores do ensino. Intimidados, os professores que desconhecem
os fundamentos da técnica ndo sao ouvidos em suas queixas e se submetem
aos técnicos e aos programas de baixa qualidade educativa por eles
produzidos (KENSKY, 1998, p. 70).
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Considerando isso, podemos dizer, que as limitacOes apresentadas pelos professores de
Geografia das EREMs e ETEs podem também ndo se restringir somente as questdes
infraestruturais de falta de equipamento e manutencdo, ou de falta de interesse do discente.
Mas pode envolver também uma ‘certa’ estranheza com o proprio uso desses recursos e das
limitagdes em suas interacdes no fluxo do ensino e da aprendizagem. Sobretudo, por ndo
terem sido preparados para o uso efetivo dessas técnicas em sua pratica de ensino. Desse
modo, sem se sentirem preparados e habilidosos, e sem competéncias para a utilizacdo dessas
ferramentas em sua pratica docente, o professor sente-se desencorajado a fazer uso desses
recursos. Entretanto, percebe-se, também, que os limites apresentados pelos professores
questionados sdo sempre colocados a partir de fatores externos a eles, ou seja, desassociado
de um processo de autorreflexdo da préatica de ensino, que, em decorréncia, podera restringir a
atuacdo das TIC como questdes de ordem meramente técnico-instrumental, de apoio, suporte
e de acessibilidade — tipica da ideologia do Sistema, sob referéncia positivista e instrumental.

Tal descricdo a partir dos autores citados se apresenta numa dupla contradicdo nas
interacdes entre escola e os Orgaos gestores do Estado. A primeira, diante do projeto da
Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, a qual previa, a partir da proposta da
agenda do Século XXI, levar tecnologia, inovacgdo e criatividade para dentro das escolas; e a
segunda, pela 6tima classificacdo no IDEB. Contextualizado nos argumentos da TAC, é
precisamente a racionalidade instrumental ligada a logica de obtencdo de resultados que
favorece o paradoxo de, ao mesmo tempo, ser um ensino bem classificado na média nacional,
e, por outro lado, deter, no caso especifico das TIC, limites infraestruturais e de formacéo
humana primarios — considerando que as tecnologias de informacdo sdo declaradas pelos
6rgdos como uma das principais justificativas para a melhoria da qualidade do ensino em
Pernambuco (PERNAMBUCO, 2015). No entanto, convém problematizar que, embora essas
limitagdes de infraestrutura, humanas e de agdes técnico-operacionais presentes nas escolas
participantes tenham limitado o uso dos recursos didatico-tecnoldgicos, isso ndo foi
determinante, por si sO, para restringir o desenvolvimento na aprendizagem discente.
Pensando ainda numa dinamica contraditoria, na verdade o fato de algumas escolas ETES ou
EREMs, mesmo sem uma infraestrutura apropriada, sem recursos e sem ferramentas
tecnoldgicas conseguirem obter uma boa classificacdo no IDEPE 2016, poderia ser visto
como um possivel caminho que nos permite refletir/afirmar que a praxis docente em suas
acOes interativas foi um dos principais protagonistas desse cenéario. Contudo, tendo como
orientacdo o Mundo da Vida, as normas quanti e qualitativas utilizadas para atingir os indices

(tipicas do Sistema) devem ser tratadas com precaucdo, ja que envolvem mecanismo de
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resisténcia de poderes e funcionalidades hierdrquicas — e que maquiam os dados
ideologicamente, ndo deixando explicitos os defeitos estruturais ainda determinantes.
Devemos, assim, evitar conclusdes precipitadas, para que, pela autorreflexdo, seja permitido
ultrapassar os limites da prépria pratica docente com o uso dos recursos didatico-tecnologicos,
e, a0 mesmo tempo, langar os desafios para ampliar as possibilidades do uso desses recursos
nas aulas.

A dinamizacdo do cotidiano, facilitada pelas TIC, posta os individuos numa esfera
mais dindmica de interacdes intersubjetivas que ainda ndo se reverteu em termos de préatica
renovada no ensino de Pernambuco. Diferente de uma racionalidade neutra do positivismo
pela TAC, é a partir dos interesses existentes que a objetivacdo do processo educacional e
pratica docente deve se dar, ocorrendo num campo intersubjetivo que estimula a autorreflexao
das acBes (no caso, pedagogicas). Essa reflexividade é que sustentara uma pratica mais
flexivel por parte do sujeito-professor. E importante desenvolver planos de acdo que, ao
associar técnica e comunicacao, faca com que o professor se sinta sujeito do conhecimento e
coparticipante das acGes inovadoras com o uso dos recursos tecnologicos — treinado para
perceber seu proprio desempenho, seus limites, fracassos e avancos no processo de
aprendizado discente. A reflexdo sobre suas praticas docentes possibilitara novas mudangas
de atitudes, que, por sua vez, promoverao novas a¢des, novos métodos de abordagens, novas

interagBes e novas praticas com o uso desses recursos.

3.3 OS DESAFIOS DAS TIC NO ENSINO: PELA SUPERACAO DOS LIMITES NAS
EREMS E ETES

Os recursos tecnoldgicos trouxeram para a pratica pedagdgica, a necessidade de
superar limites, para que avancos fossem realizados com o uso das TIC na pratica de ensino.
Limites que também tém sido expressos em forma de desafios no &mbito do espaco escolar.
Diante deste contexto, resta-nos perguntar: como os dados empiricos da pesquisa tém
revelado os desafios na préatica dos professores de Geografia com o uso das TIC, nas ETEs e
EREMs da RMR? Como se vinculam os limites que precisam ser superados? E para
explorarmos os desafios empiricos percebidos pelos professores, buscamos primeiramente
inquirir sobre a consciéncia do proprio conceito que 0s mesmos trazem sobre tecnologia, para
aprofundarmos a partir de suas percepcdes gerais 0s desafios especificos. Neste movimento

primeiramente foi possivel notar que, mesmo em um perfil diverso, em termos da oferta e
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disponibilidade de infraestruturas e recursos tecnoldgicos, entre as ETEs e as EREMs
localizadas na RMR, existe uma aproximacdo quanto aos limites e desafios refletidos na
pratica docente com uso dos recursos didatico-tecnologicos. Muitas das questdes envolvidas
em termos de desafios encontram-se inter-relacionadas em termos de limites da propria
pratica docente. De igual modo, para ambos os professores das escolas participantes, existe
uma aproximagdo quanto ao entendimento sobre tecnologia e sua importancia em sua pratica
pedagogica. Nesse sentido, sobre a pergunta “Qual o significado de tecnologia?”, conforme
apresentado no quadro 11, anterior, a maioria dos professores participantes entende a
tecnologia enquanto ferramenta, técnica, conhecimento e instrumento. Para eles, € um recurso
que auxilia as atividades, que inova e aprimora as habilidades cognitivas e as habilidades das
préticas vivenciadas. E vista também como uma ferramenta que facilita a aprendizagem dos
conteddos e que viabiliza as atividades da vida humana.

Com as informac0es apresentadas no quadro 11, temos uma visao panoramica do grau
de ‘entendimento’ sobre o significado de tecnologia para docentes participantes, e, em
complemento, aspectos de suas percep¢Oes criticas sobre a importancia da tecnologia nas
atividades. A tecnologia é vista em grande medida como ferramenta e técnica, entendida no
ambito da racionalidade técnica operacional, ou seja, como um aparato instrumental
pertencente ao a@mbito da execugdo da aula. Ao serem questionados sobre as tecnologias
presentes em seu dia a dia, os professores relataram, de forma ampliada, o entendimento da
tecnologia dependente, ou seja, aquelas relacionadas as TIC, e aos recursos eletrénicos em
geral como, computador, tablet, internet, datashow (projetor), celular (smartphone), GPS,
aplicativos, e-mails, moodle, TV e som. Apenas um respondente considerou o livro didatico e
0 pincel para quadro branco como um recurso tecnol6gico presente em seu cotidiano, embora
tenha sido constatado, no decorrer da pesquisa, que 0s recursos mais utilizados pelos
professores das ETEs e EREMs da RMR foram o computador, o datashow e o pincel para
quadro branco. Em todo caso, percebe-se, nas afirmacbes dos respectivos professores, a
importancia dos recursos didatico-tecnolégicos no espaco interativo da mediacao pedagogica.
Contudo, as respostas dos professores também transparecem uma incipiéncia sobre a vivéncia
das possibilidades, no sentido de que, mesmo conscientes da importancia e inovagdo, ainda ha
perceptiveis limites no cotidiano de sua pratica que oferecem barreiras para a ressignificacéo
de sua acdo, bem como para a construcdo de espacos interativos de saberes e conhecimentos
(em termos de TAC, em direcdo a racionalidade comunicativa). Os motivos ja foram
discutidos aqui em termos de professor — formacdo, inibigéo etc. — e escola — (infraestrutura,
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espacos fisicos etc), e tornam referencia para a superacdo de tal situacdo, que é um dos
principais desafios — e esta presente nas respostas dos professores.

No quadro 13 os professores citam os principais desafios encontrados por eles com o
uso das TIC para promover a aprendizagem. Os nucleos das sequéncias discursivas presentes
em suas respostas permitem novas percepgoes de seus desafios. Para os professores, estes ndo
se restringem somente as questbes infraestruturais e de ferramentas tecnoldgicas,
predominantemente apresentadas no quadro 11 (significado de tecnologia), mas ao processo
pedagdgico como um todo, particularmente alusivas a formacdo académica e a formacéo
continuada. Envolvem ainda situacGes relacionadas as competéncias e habilidades para o uso
efetivo dos recursos didatico-tecnoldgicos em situacdo de ensino que, por sua vez, decorrem
em desafios relacionadas a didatica, como: - a habilidade com o uso dos recursos
tecnoldgicos, - a falta de tempo para realizar o planejamento e organizar as atividades
pedagogicas, - 0s desafios para superar a escassez de equipamentos, - a falta de competéncias
para a utilizagdo desses recursos e, ainda, - todo o esforco para tornar a aula dindmica e

atrativa, conforme apresentado no quadro 13 a seguir.

Quadro 13 - Desafios apresentados pelas TIC para promover a aprendizagem dos conhecimentos
geograficos nas ETEs e EREMs da RMR

Respondente Desafios apresentados pelas TIC para promover a aprendizagem
N°. dos conhecimentos geogréaficos nas ETEs e EREMs da RMR
Falta de estrutura na escola

Como prender a atencéo para o uso efetivo voltado para os estudos
Permanecer multi conectado e bem informado

Superar a falta de estrutura oferecida pela Secretaria de Educacéo
Manuseio

Competéncias para acompanhar o dinamismo das TIC, pois ao
passo que encanta também dispersa.

OO WN P

7 Dificuldades em dominar algumas ferramentas

8 Planejamento e tempo de aula, visto ter um conteldo e pouco
tempo pedagdgico

9 Conseguir mesmo com a escassez de equipamentos, tornar a aula
um momento de identificacdo do estudante

10 Contemplar o acesso a essas tecnologias

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagéo do autor.

No quadro anterior, as respostas apresentadas pelos professores das escolas ETEs e
EREMs nos trazem a conexdo existente entre os desafios e os limites da pratica docente no
uso dos recursos didatico-tecnoldgicos. Fica perceptivel que a falta de estrutura em algumas
escolas participantes da pesquisa traz a reflexdo uma realidade que, de modo geral, permeia a

educacdo no Brasil, e que também ultrapassa as suas fronteiras. Conforme estudo apresentado
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por Bingimlas (2009), a partir de uma revisdo de literatura internacional que tratava das
barreiras, como Chen; Tan e Lim (2012) e Desai e More (2014) mostraram realidades muito
proximas ao diagnosticado em nossa pesquisa, ndo sendo, portanto, um caso isolado da
Secretaria de Educacgédo do Estado de Pernambuco.

Analisando o Plano Estadual de Educagéo (2015-2025), da Secretaria de Educacgéo do
Estado de Pernambuco, reconhecemos a importancia dos objetivos previstos em suas metas
para mudar essa realidade, através das diversas propostas e objetivos a serem alcancadas.
Todavia, hd a urgente necessidade de adequacdo entre as metas apresentadas no referido
Plano Estadual de Educacdo, no que concerne ao Direito a Educacdo Bésica de Qualidade,
apresentado na Meta 7, a seguir:

Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias
estaduais para o IDEB: 5,5 nos anos iniciais; 4,7 nos anos finais; e 4,9 no ensino
médio, entre outras estratégias (SECRETARIA DE EDUCACAO DE
PERNAMBUCO, 2015. p. 36).

A questdo que nos propomos a refletir sobre a referida Meta 7 ndo se restringe aos
indices a serem alcancados no IDEB. Nesse sentido, queremos trazer a reflexdo, mais
precisamente, que entre as estratégias apresentadas na referida Meta 7, existem aquelas que
diretamente permitem identificar limites e desafios na pratica docente com o uso dos recursos
didatico-tecnoldgicos, associados a falta de infraestrutura, a falta de internet, a falta de
equipamentos e de ambientes adequados para o uso das TIC; assim como a estranheza por
parte de alguns docentes no uso desses recursos, movidos pela auséncia de orientacao,
preparacdo e formacdo para tais fins. Pelo diagnéstico apresentado na coleta de dados,
materializado nas respostas dos professores, apresentadas nos quadros 13 e 14, revelam que
muito dessas estratégias propostas (ver quadro 15) encontra-se, parafraseando Cunha (1995),
“mais no plano das esperancas que o das realizagdes” - 0 que revela contradigdes. Entre as
estratégias apresentadas na Meta 7, do Direito a Educacéo Béasica de Qualidade, previstas no
Plano Estadual de Educacdo de Pernambuco (2015-2025), selecionamos aquelas que mais se
aproximam das necessidades apresentadas nas respostas dos professores de Geografia. Com
destaque, em negrito, as contradi¢fes identificadas no Plano Estadual de Educacdo e a

realidade dos professores no chéo da sala de aula.
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Quadro 14 — Estratégias / Agdes previstas para o alcance das estratégias proposta pela Meta 7.
Direito a Educacéo Basica de Qualidade, do Plano Estadual de Educacéo de Pernambuco 2015-2025

Estratégias Ac0es para o alcance das estratégias propostas

7.1 Garantir, no menor prazo possivel, a devolutiva das avaliagdes externas, viabilizando
propostas de intervencées que promovam a melhoria dos resultados.

7.2 Garantir monitoramento e acompanhamento sistematico as escolas para assessorar professores
e educadores de apoio em suas necessidades educativas.

7.12 Articular, permanentemente ensino e pesquisa em todos os niveis, etapas e modalidades
da educacdo, tanto de educadores/as como de educandos/as.

7.17 Criar um ndcleo de monitoramento da qualidade da educagao publica que, periodicamente,
visite cada escola do Estado de Pernambuco.

7.20 Universalizar, em parceria com a Unido, o acesso a rede mundial de computadores em
banda larga de alta velocidade e aumentar a relacéo entre estudantes e os computadores
nas escolas da rede publica de educacéo basica, promovendo a utilizacao pedagogica das
tecnologias da informacéo e da comunicagéo.

7.22 Implantar um processo avaliativo que contemple a formacdo humana, as diversidades
pedagdgicas e a valorizagdo das multiplas aprendizagens.

7.23 Garantir a infraestrutura adequada para disseminar o uso das tecnologias e contetdos
multimidiaticos para todos os atores envolvidos no processo educativo, garantindo
formacéo especifica para esse fim.

7.24 Definir e garantir um padrdo minimo de infraestrutura nas unidades educacionais:
laboratdrios de informatica com acesso a internet banda larga, biblioteca, refeitdrio,
guadra poliesportiva, auditérios/anfiteatros, salas com acustica adequada ao processo de
aprendizagem, atividades culturais, respeitando as especificidades de cada regiéo.

7.25 Capacitar professores e professoras para o manuseio de novas ferramentas de ensino,
visando aos beneficios que as mesmas podem trazer aos alunos.

7.26 Fomentar e garantir a produgdo de material didatico e o desenvolvimento de curriculos e
metodologias especificas que incluam a educacédo das relagdes étnico-raciais, bem como os
instrumentos de avaliagdo e 0 acesso a equipamentos e laboratérios.

7.29 Garantir a formacdo inicial e continuada de docentes das redes publicas que atuam na
Educacéo de Jovens e Adultos - EJA, inclusive integrada a educagdo profissional.

7.30 Promover um programa de inclusdo digital com equipamentos tecnoldgicos, acesso a

internet e capacitagdo especifica para comunidades do campo e quilombolas.

Fonte: Secretaria de Educacdo de Pernambuco (adaptado).

De acordo com o apresentado no quadro 14, as estratégias 7.12, 7.20, 7.22, 7.23, 7.24,

7.25 e 7.30, entre as que foram apresentadas, encontram-se diretamente vinculadas as
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respostas dos professores participantes, contextualizadas nos quadros 11 e 13. A hegemonia
de uma interpretacdo técnico-instrumental dos professores, sob influéncia do carater funcional
da racionalidade técnica, ndo € oposta e se associa a busca por praticas mais intersubjetivas
(expressa nas estratégias do quadro 14), tipicas de uma racionalidade pedagogica. Entretanto,
demonstra que as agOes dessas estratégias ‘ainda’ ndo atenderam as demandas das préprias
escolas ETEs e EREMs participantes e, consequentemente, das metas de seus gestores, do
corpo docente e do proprio processo de ensino previsto para o alcance dos indices esperados.
Em termos de TAC, isso é tipico do Sistema colonizando o Mundo da Vida.

No entanto o Mundo da Vida resiste, pois percebemos que, entre as escolas
participantes ETEs e EREMs da RMR, existe, em destaque, uma escola da categoria EREM
(ver quadro 1), que, mesmo ndo dispondo de uma infraestrutura adequada, com recursos e
equipamentos tecnoldgicos para os fins e objetivos almejados na Meta 7, consegue obter o 7°
lugar no Ranking Geral no IDEPE 2016, ficando melhor colocada nos indices que outras
escolas bem mais estruturadas tecnologicamente (algumas, em condigdes bem superiores em
termos de infraestrutura, recursos tecnologicos, ambientes informatizados, laboratoérios, apoio
e suporte técnico para manutencdo). Torna-se, pois, objeto de reflexdo, a fim de compreender
se a classificacdo alcancada no IDEPE 2016 seja fruto das possibilidades que nortearam o
desenvolvimento do ensino, onde a préatica docente, mesmo apresentando notaveis limitacdes
infraestruturais, ainda consegue atingir as metas propostas. Ou seja, a formacdo e melhor
capacitacdo do professor talvez seja mais estratégico para investimentos e buscas iniciais do
gue simplesmente a infraestruturacao fisica.

N&o se quer dizer que a infraestrutura seja secundaria, mas, dentro das condi¢des dos
paises em desenvolvimento, e estdgio atual da educacdo em Pernambuco, escolhas de
investimento devem ser feitas, e neste caso, parece estratégico para ja vivenciarmos, mais
rapido e melhor desenvolvida, uma racionalidade comunicativa e pedagdgica. Nesse sentido,
entende-se que os desafios para atingir uma aprendizagem de resultados ultrapassam o0s
proprios limites da disponibilidade de recursos tecnologicos e da infraestrutura dos ambientes
informatizados e adequados para o uso das TIC. Percebe-se, ainda, que os desafios também
avangam no campo da superacao da falta dos recursos tecnologicos e dos ambientes propicios
para seu uso. S&o diversas realidades que se diferenciam de escola para escola e de ator para
ator, mas que tem revelado possiveis caminhos para se compreender a superacdo desses

limites e enfrentamento dos desafios na pratica docente.
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4 ENSINO DE GEOGRAFIA E FERRAMENTAS TECNOLOGICAS: NOVOS
ESPACOS DE TRANSFORMACAO NA SALA DE AULA

4.1 RACIONALIDADES NO ENSINO DE GEOGRAFIA: MEDIANDO SABERES COM O
USO DASTIC

Ler a incorporacédo das TIC no ensino de Geografia pela Teoria da Acdo Comunicativa
(TAC) nos permite discernir racionalidades que compdem se contrapdem, mas se
complementam na prética pedagdgica. A utilizacdo das TIC no ensino traz, assim, a
simultaneidade de ser ao mesmo tempo instrumental e reflexivo, trazendo consigo tanto uma
tradicdo técnica funcionalista como a possibilidade de novas construcdes, que, a partir do
favorecimento da intersubjetividade entre alunos e professores, permite conceber praticas
emancipatorias, pautadas na reflexividade destes atores. Os espagos na sala de aula se tornam
mais dinamicos e informatizados, ndo devido a infraestrutura das escolas e a formacédo do
professor em Pernambuco — que séo deficitarias —, mas principalmente pela imersao cotidiana
dos sujeitos no mundo virtual vinda da Revolucdo Tecnoldgica. A sala de aula esta, assim, se
transformando. As TIC mediam saberes, conjugam racionalidades a partir dessa duplicidade
técnico-instrumental e comunicativo-reflexivo. Como termos contextuais, podemos associar
estas duas racionalidades ao Sistema (positivista) e 0 Mundo da Vida (comunicativo),
discorremos a influéncia e presenca destas racionalidades no ensino de Geografia pelas TIC,
primeiramente contextualizando-as, para depois apresentar como estas racionalidades

efetivamente se expressam no uso das TIC no ensino de Geografia.

O ensino de Geografia pelas TIC: do positivismo a subjetivacédo das praticas

Como vimos, pela TAC o conhecimento hegemonico da Modernidade foi posto em
questdo ao confrontar a l6gica dominante positivista, vista como uma “teoria das ciéncias” em
prejuizo do sujeito e de suas relagBes intersubjetivas — e que se expressa nas diversas esferas
da vida (HABERMAS, 1982) — como na educagdo. A critica feita ao positivismo recai sobre
sua acdo estratégica e racionalizadora que busca resultados por atitudes ‘neutras’ e
objetivistas numa logica técnico-operacional, sendo esta justamente a que passa a normatizar
0 ensino pelo século XX, e que ainda esta presente com o uso das ferramentas tecnoldgicas,

por meio de uma racionalidade técnico-operacional. Contudo, os avangos tecnoldgicos
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trazidos pelos recursos didatico-interativos possibilitam & préatica pedagogica dos professores
ampliar os espacos de interacdo intersubjetivos entre professores e alunos no processo de
ensino, 0 que pode proporcionar, se bem construido, a mediacdo dos saberes com acdes
reflexivas e diretivas entre os atores do espacgo escolar. Isso denota que a integracao das TIC
na préatica de ensino dos professores requer ndo apenas uma percepcao de sua agdo estratégica,
instrumental e racionalizadora, mas também uma percepcdo de sua agdo comunicativa,
intersubjetiva e reflexiva. Com isso, compreendemos que a TAC proposta por Habermas
(1988; 2016) nos oferece alguns paradigmas (Sistema) e (Mundo da Vida) como recursos
epistemoldgicos na tentativa para identificar como as racionalidades técnica e pedagdgica
podem ser compreendidas/detectadas com o uso das TIC na prética de ensino dos professores
de Geografia. Partindo dessas reflexdes, apresentamos algumas questdes que irdo nortear a
busca pela compreensdo desses feitos. Nesse sentido, é importante perguntar: (1) qual a
natureza das incorporacgdes da TIC no ensino de Geografia? (2) Como essas incorporagdes se
expressam em termos de racionalidade técnico-instrumental e racionalidade pedagdgica? (3)
Como tem sido a associacdo dessas racionalidades na pratica dos professores? (4) E ainda:
existe algum tipo de preponderancia entre essas racionalidades nas discussdes e praticas dos
autores e no espaco escolar estudado?

A incorporagdo das TIC no ensino de Geografia contextualiza-se no movimento de
afirmacdo da Revolucdo Tecnoldgica, num processo no qual as tecnologias gradualmente
passaram a fazer parte do cotidiano escolar. Foi a partir da Gltima década do século XX que a
insercdo das tecnologias de informacdo na realidade social trouxe novos processos de
interacdo para o cotidiano das pessoas, com as TIC passando a ter mais visibilidade na forma
como as pessoas se relacionam e se inter-relacionam na sociedade. Essa interagdo social se
reflete na dindmica espacial, com as viagens de pessoas e produtos, matéria-prima se
intensificando em volume e velocidade de trocas, 0 mesmo para as rela¢ées de consumo; com
0s meios produtivos e com instituicdes. Num jogo de interesses e estratégias, mediados por
uma logica capitalista de consumo por produtos tecnologicos/midiaticos, passa-se a ditar
novas normas de comportamentos e de relagdes sociais, agregando envolvimento e interacéo
nos diversos segmentos da sociedade em rede, tanto com pessoas quanto com empresas e
instituices (JENKINS, 2009).

Entretanto, sequndo Giddens (1975), a globalizagcdo tem desvelado fortes indicios para
a aplicabilidade de uma visdo tecnocratica de mundo para a consecucao das posicoes de poder
— viséo que pela TAC de Habermas contextualiza-se na racionalidade instrumental. Desse

modo, as acdes do poder politico (estado) e as acdes do poder econdmico (mercado),
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reafirmam as imposices do Sistema, por uma racionalidade técnico-instrumental,
racionalizadora, monoldgica e objetivista. Neste panorama, apesar da interacdo virtual de
pessoas e empresas se intensificarem, as relacGes intersubjetivas e reflexivas ainda ficam
minimizadas em relacdo a légica do mercado e consumo, desse modo, ainda favorecendo
pouco 0 processo emancipatorio. Na educacao isso se reverte na predominancia de um viés

técnico, expressando uma logica tecnocratica de mundo.

Ha fortes indicios que levam a perspectiva de que os tecnocratas formam uma classe
dominante nascente nas sociedades avancadas. Essa perspectiva ndo identifica os
“tecnocratas” como especialistas técnicos como tal — i.e., aqueles que aplicam o
conhecimento técnico a areas especificas do conhecimento — mas como aqueles que
tém um embasamento de educacdo técnica e que aplicam a “visdo tecnocratica de
mundo” na consecu¢do de questdes gerais de programas de agdo econdmica ou
politica. Segundo essa perspectiva, a educacdo técnica tende cada vez mais a formar
uma qualificacio para o acesso a posi¢des de poder (GIDDENS, 1975, p. 323-324).

Neste contexto, a natureza da incorporacdo das TIC no processo de ensino de
Geografia tem sido, a principio, de natureza técnico-instrumental, encontrando-se enquadrada
no estagio do processo capitalista marcado pelos avangos tecnoldgicos, que redirecionou a
pratica de ensino. A técnica e ciéncia permanecem cumprindo sua funcdo legitimadora de
dominacdo na sociedade burguesa, impulsionadas pela for¢a do sistema capitalista que, num
jogo de estratégias e poderes, lanca-se sob o prisma instrumental da ciéncia moderna, ou seja,
de uma racionalidade técnico-instrumental fomentada pela “ideia” de ‘conhecimento’, para o
controle do territorio ideolodgico, da forca de trabalho e para o dominio dos meios produtivos
(GIDDENS, 1975). Segundo Santos (1998), serd nesse cenario que o imperativo da técnica
dara énfase no valor/agdo instrumental numa racionalidade burocrética, e o desvalor da moral
e da acdo emancipatoria (em detrimento das significacbes humanas) acompanhara a
imposi¢do de uma logica formal chamada de “nova ordem mundial” que norteara a percepg¢ao
da sociedade ocidental, tomando como foco justamente os avangos e ‘“progressos”
tecnologicos.

Apresentamos empiricamente essa logica no subcapitulo 2.3, onde a hegemonia da
racionalidade técnico-instrumental era nitida na logica de organizagdo burocratica (pautada
em resultados e objetivos) do sistema educacional estadual de Pernambuco, e nas escolas
EREM e ETE da Regido Metropolitana de Recife — PE. Contudo, conforme a hipotese desta
pesquisa, as TIC carregam tanto a referéncia instrumental quanto a possibilidade de
emancipagOes pela intensificacdo das interagOes intersubjetivas. Com isso, no ensino de
Geografia, mesmo que as TIC sejam reflexos do imperativo da técnica burocratica e

estratégica capitalista, o seu carater dindmico, flexivel e interativo também proporciona
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relagOes intersubjetivas no processo de ensino de Geografia. Uma tensdo se forma entre estas
racionalidades, com a influéncia técnico-instrumental (positivista) causando dificuldades para
que as efetivas potencialidades das relacGes intersubjetivas se realizem (em direcdo a
emancipacdo pela reflexividade. Segundo Cavalcanti (2010), professores de geografia tém
feito uso de varios recursos tecnoldgicos para dinamizar suas atividades docentes, tais como
textos da internet, recursos audiovisuais (videos, filmes, documentarios, programas de
televisao, etc.,), entre outros. No entanto, ainda carecem de maior articulagdo do contetdo na
incorporacdo ao cotidiano das aulas. Ou seja, os professores devem buscar um saber-fazer
sistematizado, que envolva uma multiplicidade de agBes norteadas guiadas por uma praxis
intersubjetiva, pautada no cotidiano. H& a necessidade para que 0S VArios recursos sejam
percebidos/utilizados “[...], como formas de expressao do contetido, como mediagdo para a
construcdo do saber sistematizado, e ndo como algo que foge ao cotidiano ou como ilustracao
de temas” (CAVALCANTI, 2010, p. 10).

E talvez nessa perspectiva de analise que Tardif (2014) busca recolocar a importancia
da subjetividade dos professores para o desenvolvimento do ensino, sustentando que 0s
professores sdo atores competentes e sujeitos reflexivos do conhecimento, pois, segundo o

autor.

[...] um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos
sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua atividade e a partir dos quais
ele a estrutura e a orienta (TARDIF, 2014, P. 230).

Para que as subjetividades de uma racionalidade comunicativa e pedagdgica (do
Mundo da Vida) se tornem inerentes a sistematicidade da racionalidade instrumental
(positivista do Sistema), ainda imperante na sociedade, o fator geografico pode se tornar uma
importante referéncia, por exemplo, a partir da realidade escolar onde o professor e alunos
estdo inseridos. A referéncia geografica do cotidiano do professor e alunos (casas, bairros,
cidades, ruas etc) parece ser uma das referéncias possiveis para se construir, pelo uso de
ferramentas interativas ligadas as TIC, espagos intersubjetivos e interativos com 0s saberes
geograficos préprios de cada um e comum ao grupo-social.

Estes espacgos interativos e intersubjetivos sdo dinamizados pelos recursos didatico-
interativos e tém possibilitado um intenso fluxo de conhecimento, pela interagdo entre os
sujeitos participantes, no processo de ensino e de aprendizagem (PUBLIO JUNIOR, 2018).

Seja por ferramentas sincronas (aquelas de interagdo imediata entre os sujeitos como chats,
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redes sociais, videoconferéncia, etc.,) seja por ferramentas assincronas (aquelas em que nédo
hd uma interacdo imediata, como, computador, foruns, e-mails, etc.), os professores de
geografia tém notado que as TIC vém contribuindo para uma convergéncia na mudanca no
processo de ensino, expandindo o espaco da pratica pedagdgica pelo paradigma da
comunicagdo (SOARES, 2013). Neste caminho, a reflex&o sobre as implicagGes trazidas pelas
TIC no ensino pode, dentre outras, tomar a referéncia geografica para, como destaca Tavares
(2001), ampliar as possibilidades de construir um ensino cada vez mais amplo, critico e
auténomo, contribuindo para uma nova percepcao da realidade escolar que se manifesta no
espaco da escola aprendente e reflexiva.

E no caminho critico-reflexivo trilhado por essas inquietacdes que compreendemos
que o uso das TIC contribuiu para movimentar o saber docente e passar a mobilizar o trabalho
dos professores de Geografia como profissionais reflexivos (ALARCAO, 2001). Entre a
objetividade positivista e a subjetividade critico-reflexiva, temos percebido que na pratica dos
professores, as racionalidades técnica e pedagdgica ndo se encontram dissociadas e
conflitando, mas contribuindo para essas novas situacdes de interacbes no processo de ensino.
Particularmente, no caso do ensino de Geografia, permite instrumentalizar o professor para o

uso dos recursos tecnoldgicos para o estudo do espaco e dos processos geograficos

As racionalidades técnica e pedagogica no ensino de Geografia pelas TIC: limites e

desafios

Aprofundando a investigacdo, podemos perguntar de forma especifica: como a
incorporacdo das TIC se expressa em termos de racionalidade técnico-instrumental e
racionalidade pedagogica no ensino de Geografia? Observamos esse esfor¢o contextual de
associa-las em favorecimento das comunicacgdes intersubjetivas sob a referéncia geogréfica?
Quais as limitagdes e desafios enfrentados neste caminho? Seguindo a direcdo sugerida de
romper com a visdo positivista em dire¢cdo a uma racionalidade comunicativa, discorreremos
inicialmente em termos de racionalidade técnica, tomando como direcdo os limites e
dificuldades enfrentados, para depois apresentarmos, em termos de racionalidade pedagdgica,
sua resisténcia e possibilidade pelo uso das TIC. Conjugadas as racionalidades pelas TIC, esse
discernimento é apenas para facilitar a apresentacdo dos argumentos, para dar mais clareza a
essas racionalidades na prética docente, para depois apresenta-las em suas inter-relacdes.

Contudo, por se conjugarem, elas também aparecerdo nos argumentos uma da outra. Em
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seguida apresentaremos essa conjugacdo em escala local, pelos dados obtidos com os
professores das EREMs e ETEs.

Para Muhl (2011), a dominacdo do Sistema na educacdo tem se efetivado pela
influéncia da ideologia tecnocratica favorecendo a uma relacdo impessoal entre os atores do
espaco escolar. Dessa forma, a escola é obrigada a incorporar uma racionalidade técnico-
instrumental para atendimento das imposi¢des do Sistema. O Sistema passa a interferir no
espaco administrativo e na esfera cultural da escola, que passa a ser orientada por critérios
autorregulados e legitimados pelo dominio sistémico. Isso faz com que a escola, ja afetada
pelas imposi¢des da dominacdo sistémica, passe a perder em sua esfera cultural seu vinculo
com o Mundo da Vida, perdendo, também, o espaco de vivéncias e interacdes entre
professores e alunos, dificultando a construcdo de conhecimentos pela via comunicativa.
Como consequéncia, a escola perde o espaco publico participativo para o desenvolvimento da
racionalidade do saber e das relagbes de convivéncia, passando a incorporar um espago de
habilidades e informagdes técnicas para a insercdo de seus atores ao espaco sistémico do
estado (poder) e do mercado (dinheiro).

Como ja discutido, uma racionalidade técnico-instrumental ndo se refere a algo
simplesmente negativo, o problema é a hegemonia desta sobre a subjetividade dos agentes
envolvidos (alunos, professores, administradores etc.,). Por um lado oferece estabilidade com
a ordenacdo das acOes, mas por outro inibe a criatividade dos individuos e grupos caso seja
dominante (como é o caso). Manifesta-se pela normatizacdo, pardmetros (curriculares), nos
programas e ementas que devem respeitar a proposta etc., e no caso das TIC pelo uso dos
recursos tecnoldgicos por parte dos professores e “disponibilizados” pelas instituicfes
educacionais. Contudo, a funcionalidade pragmatica do Sistema, com base em resultados, ndo
se reverte numa atencédo a individualidade dos professores, com 0s mesmos ndo detendo uma
qualificagdo/formacdo para o uso dessas ferramentas em sua préatica de ensino, tendo como
consequéncias a falta de habilidade e de experiéncia com o uso das TIC em sua pratica
pedagdgica. Somado a isso, ainda existem problemas de ordem infraestruturais presentes no
cotidiano dos professores dentro do espaco escolar que podemos associar a mesma
funcionalidade pragmaética objetivista, que até agora ofereceu infraestrutura basica
(computadores etc), mas ndo uma formacdo adequada sobre o uso, com ferramentas e
conhecimentos especificos - como falta de hardwares e de softwares para a pratica de ensino
dos professores.

Essas limitacdes (falta de habilidade e experiéncia de professores com o uso das TIC e

problemas infraestruturais nas escolas) tém sua conexdo aquilo que entendemos como um



107

fendmeno global, que, de modo geral, refletiu no processo de integralizagédo das TIC no
ensino. Tomando como referéncia o paradigma do Sistema pela TAC, entendemos que as
limitacGes no uso de hardwares e softwares ao nivel do ensino € um exemplo de restri¢do das
acOes e imposicdes de condicOes para a pratica pedagogica dos professores, onde as acoes
normativas e regulatorias institucionais passam a limitar as acles intersubjetivas entre
professores e alunos, deixando de assegurar as condi¢cBes propicias para 0 Sseu
desenvolvimento pedagogico.

Na verdade, o que tem sido observado € que as limitacdes para o uso efetivo das TIC
tém sido apresentadas em diferentes escalas, envolvendo sujeitos e instituicdes em diferentes
realidades socioculturais, mas que também tem revelado algo em comum. Isso tem refletido
nas barreiras encontradas pelos professores de Geografia para fazerem uso dos recursos
didatico-interativos em sua pratica de ensino, observados tanto na literatura nacional e pelos
proprios dados empiricos de nosso trabalho, quanto na literatura internacional ja referenciada.

Observa-se assim mais uma duplicidade. Por um lado é preciso considerar que as
transformacdes tecnoldgicas trazidas pela racionalidade técnico-instrumental da sociedade
globalizada tém operado com algumas implicacdes para a Educacdo. Nesse sentido, faz-se
necessario reconhecer, por exemplo, que a sociedade midiatizada possibilitou a
descentralizacdo da escola como espaco de transmissao de informacdes, a0 mesmo tempo, por
meio das TIC, possibilitou ampliar espacos de interacdo de acdes para 0 processo de ensino.
Mas, por outro lado, cabe ressaltar que, por muitos professores se encontrarem sem a devida
preparacdo e habilidade para sua pratica docente e sem a infraestrutura propicia para seu
desenvolvimento, fazem com que as interagdes no processo de ensino deixem de fluir, e 0
conhecimento com 0s recursos tecnoldgicos passe a ser limitado, apresentando-se por uma via
direta, monoldgica e objetiva. Ou seja, sem nenhum tipo de interacdo intersubjetiva que se
materializasse expressivamente em sua pratica pedagogica. O resultado disso é contraditorio,
pois temos percebido que a racionalidade técnica permanece preponderante nas ETEs e
EREMs, pois temos identificado que o uso dos recursos tecnoldgicos na pratica dos
professores de Geografia esta se intensificando cada vez mais, mas ainda nao possibilitou um
avango ‘expressivo’ que pudesse promover um amplo espago para o compartilhamento das
interacOes e saberes, pelo uso dos recursos didatico-interativos. Neste sentido, conhecimentos
que permitam ampliar, com seguranca, o uso da ferramenta e planos de ac¢do conjunta visando
espacos emancipatorios.

E neste vislumbre de emancipacio pela interacdo intersubjetiva que observamos a

presenca de uma racionalidade pedagdgica, que, apesar de ndo ser hegemonica, € resistente e



108

persiste no ambito da pratica docente no uso das TIC. Por exemplo, na 1* Conferéncia
Internacional sobre Pesquisa e Educacgéo - Desafios para o Futuro (ICRAE2013), realizada no
periodo de 24 a 25 de maio de 2013, na Albania, um estudo apresentado sobre “The use of
ICT in geographical teaching and learning at secondary and high school in Albania”,
constatou que as TIC tém contribuido para uma melhoria do curriculo de Geografia para a
integracdo da aprendizagem, fornecendo grandes quantidades de informagdes sobre pessoas,
lugares e ambientes, ajudando a inovar o processo de ensino pelo tratamento de informacdes
para analise de aspectos sociais e culturais. O autor destaca a criacdo de oportunidades para
novas leituras e percepcOes de suas realidades, melhorando a qualidade da educacéo e
potencializando o conhecimento de professores e alunos, enriquecendo-os em experiéncias e
habilidades para 0 mundo do trabalho. Ou seja, as TIC tém sido tratadas como ferramentas
transformacionais na educacdo, possibilitando ao aluno um posicionamento como sujeito no
processo de ensino, passando a ter mais autonomia.

No ensino geografico, tém se destacado, pelo acesso rapido, as informacdes
geograficas e mapas, bem como os resultados mais recentes das pesquisas cientificas,
possibilitando recorrer as informacdes para possiveis correcdes. Em se tratando das questdes
ambientais, o0 uso das tecnologias na Geografia tem ampliado o espaco de estudo do meio
ambiente, contribuindo para uma melhor compreensdo e participagdo das pessoas para 0O
desenvolvimento de uma educacgdo sustentavel, com acesso ao maior nimero de informacdes
das interacdes entre a natureza, o econémico e o cultural (ZENELAJ, 2013).

Em outro estudo sobre o ensino de Geografia em escolas secundarias, Guzman et al.
(2017) destacaram a exigéncia do uso regular de recursos instrucionais e materiais de
referéncia como estratégia para auxiliar a resolver os desafios das TIC no ensino. Os autores
mostraram que os professores concordaram que o uso do computador sdo acles estratégicas e
inovadoras que trardo contribui¢es para o processo pedagdgico, por exemplo, contribuindo
para estimular os alunos a pensar e a desenvolver problemas em cooperacdo. Nesta situacao,
uma racionalidade pedagdgica também é reconhecida, na percepcdo da intersubjetividade
envolvida com outros alunos e com a ampliagdo dos espagos de observagéo para a construcao
de conceitos. Ainda nesse estudo professores entrevistados admitiram que a improvisacao dos
recursos instrucionais e materiais devem ser feitos para ajudar a resolver questdes
relacionadas a insuficiéncia de infraestrutura e recursos para o ensino de Geografia. Passou-se
entdo a sugerir aos diretores e administradores das escolas que priorizassem a aquisi¢do de
mais livros digitais, materiais e recursos instrucionais (TIC) suficientes para atender a

demanda do ensino, exclusivamente para a Geografia (GUZMAN et al. 2017).
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Como podemos perceber ha um reconhecimento das TIC como acles estratégicas para
a inovacdo do ensino, ficando evidente a busca por improvisagdo de recursos e materiais para
que os objetivos do ensino de Geografia sejam alcancados. Nessa breve analise temos como
observar, por exemplo, a caréncia de recursos e materiais disponibilizados pelos 6rgaos
institucionais para a préatica de ensino dos professores, chegando a ser sugerida sua prioridade
na aquisicdo desses recursos aos diretores e administradores das escolas. Isso nos leva a
compreender que o0 contexto ora apresentado tem sua proximidade ao paradigma do Sistema
proposta pela TAC, pelas imposicdes normativas e regulatorias advindas de instancias
superiores. Por outro lado, também compreendemos que a disponibilidade dos professores de
improvisar os recursos disponiveis para resolver ‘possiveis’ insuficiéncias no ensino, sao
atitudes que nos fazem remeter ao Mundo da Vida, enquanto espaco de resisténcia do
Sistema, e de interacdes intersubjetivas. Uma racionalidade pedagdgica ligada ao Mundo da
Vida envolve assim ndo somente a flexibilizacdo das normas, mas também a subjetividade do
docente, que busca, por entendimentos mutuos e iniciativa propria, encontrar meios para
‘superar’ as limitagdes impostas a sua realidade escolar; e assim, construir €espagos

emancipatdrios para o ensino de Geografia.

4.2 NA ESCALA LOCAL: CONJUGACAO DAS RACIONALIDADES NAS EREMS E
ETES: LIMITES E DESAFIOS

No ensino de Geografia nas escolas ETEs e EREMs da RMR, temos percebido que o
paradigma do Sistema tem se refletido por meio de acfes estratégicas e racionalizadoras
direcionadas ao controle do ensino pelo poder de decisdo. Tem predominado uma gestdo de
resultados permeada pela l6gica de uma politica educacional neoliberal, que se materializa
visando a atender normas e diretrizes dos oOrgdos institucionais, em diferentes esferas e
espacialidades (Federal - Estadual / MEC - Secretaria de Educagdo) (SOUSA, 2009). No
guadro 15, abaixo, a titulo de exemplo de uma politica/gestdo de resultados, temos os dados
do IDEB- Resultados e Metas, que, no ano de 2015, projeta a Educagdo de Pernambuco como
a melhor do Brasil, superando a meta projetada para o respectivo ano — informacdo ja citada,
mas ndo aprofundada no Cap. 2.3.

O Sistema expresso ao nivel da Secretaria de Educacdo normatiza e acompanha todos
0S processos do espaco escolar, por meio das acOes de sua Secretaria Executiva, GREs,

Gestores e Coordenacdes Pedagogicas, passando a instrumentalizar todo o processo
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pedagdgico — o0 que, como ja dissemos, ndo é algo negativo, por exemplo pela
instrumentalidade dos recursos tecnolégicos voltados para uma préatica de ensino. Entretanto,
a racionalidade técnico-instrumental-cognitiva tem se limitado a acles estratégicas,
monoldgicas e racionalizadoras do conhecimento, que ndo possibilitam maiores interacfes
entre professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem, e que passam a ser mediadas
na pratica dos professores pelo uso puramente técnico-instrumental das ferramentas
tecnoldgicas. Também ao nivel da escola, observa-se a contradi¢do de instrumentalizar pela
técnica, mas ndo enfrentar a especializacdo pedagdgica necessaria. 1sso se reflete na conducgéo
do processo educacional, quando professores sdo instruidos por determinadas diretrizes, mas
ndo tém sido preparados para serem criticos com os modelos que lhes sdo passados e

treinados no uso das TIC para suas préaticas pedagdgicas.

Quadro 15 - Dados do IDEB — Metas e Resultados

19/09/2017 Ministério da Educaco - MEC
BRASIL Acesso a Informagio Barra GovBr
IDEB - Resultados e Metas
Parametros da Pesquisa
Resultado: Estado UF: Todas
Rede de ensino: Estadual Série / Ano: 3 série EM
38 série EM
19/09/2017 Ministério da Educacdo - MEC
Estado ¢ 2005+ | 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+ 2007+ 2009+ 2011+ 20134 2015 ¢ 2017 ¢ 2019 + 2021 ¢

Parana 33 37 39 37 34 36 33 34 36 39 42 46 49 51
Pernambuco 27 27 30 31 36 39 27 28 30 32 36 40 43 45
Piaui 23 25 27 28 30 32 23 24 26 28 32 36 38 41
Rio de Janeiro 28 28 28 32 36 36 28 29 31 33 a7 41 44 46
Rio Grande do Norte 26 26 28 28 27 28 26 27 29 32 35 39 42 44
Rio Grande do Sul 34 34 36 34 a7 3.3 35 6 a7 40 44 48 50 53
Rondbdnia 30 31 37 33 34 33 30 31 33 35 39 43 45 43
Roraima 32 3 35 35 32 34 33 34 35 38 42 46 48 5.1
Santa Catarina 35 33 37 4.0 36 34 35 36 38 40 44 48 51 53
Séo Paulo 33 34 36 39 37 39 33 34 36 39 42 46 49 51
Sergipe 28 26 29 29 28 26 29 30 31 34 a7 42 44 47
Tocanting 29 31 33 35 32 33 29 30 32 34 38 42 45 a7

Fonte: MEC (2015).

Diferente da referéncia positivista para a racionalidade técnica, a busca € preservar a

normatizacdo, que ajuda a dar ordem no sistema educacional, mas incluir uma abordagem
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critica e comunicativa em que as ideologias sejam explicitas e, por isso mesmo, exigindo uma

reflexividade das praticas, conforme citado por Giroux (1997, p. 40):

Em vez de dominarem e aperfeicoarem o uso de metodologias, professores e
administradores deveriam abordar a educacdo examinando suas proprias
perspectivas sobre a sociedade, as escolas e a emancipacdo. Em vez de tentar fugir
de suas proprias ideologias e valores, os educadores deveriam confronta-las
criticamente de forma a compreender como a sociedade os moldou como individuos,
no que é que acreditam, e como estruturar mais positivamente os efeitos que tem
sobre seus estudantes.

Para contextualizar a situacdo das racionalidades nas ETEs e EREMs, discorreremos
tomando como referéncia o uso dos recursos tecnoldgicos fornecidos e os espagos didaticos
disponiveis nas escolas e utilizados pelos professores de Geografia. Quanto aos primeiros, foi
possivel constatar que existe uma oferta de recursos tecnoldgicos para a pratica de ensino
extensivel aos professores de Geografia, mas nem todas as escolas possuem 0S mesmos
recursos e condicdes infraestruturais para o desenvolvimento da pratica de ensino dos
professores com o uso das TIC. Embora exista na maioria das escolas, ha uma grande
defasagem entre os recursos técnicos que sdo disponibilizados pelas escolas e 0s que sdo
utilizados frequentemente pelos docentes de Geografia. O uso em sala depende do nivel de
envolvimento e interacdo com os recursos tecnoldgicos, diferindo tanto ao nivel do professor,
por meio de sua habilidade, conhecimento e experiéncia pedagdgica com o uso das TIC para
sua pratica de ensino, quanto ao nivel da escola, na base de sua infraestrutura, por nao
oferecer a todas as escolas participantes o ambiente propicio com infraestrutura adequada.
Essa situacdo das EREMs e ETEs é uma realidade constatada pela literatura internacional ha
alguns anos, conforme (BINGIMLAS, 2009); (CHEN; TAN E LIM, 2012); E (DESAI e
MORE, 2014), e também em trabalhos académicos locais (GOMES, 2016).

Nas EREMs e ETEs pesquisadas, dentre os recursos oferecidos, o video, o quadro
branco, o computador, o datashow e a internet foram 0s mais citados entre 0s presentes nas
escolas. Entretanto, quanto a internet, cabe a ressalva de que embora esteja presente em (8)
das (10) escolas participantes, tem-se registrado que este recurso disponibilizado pelas escolas
ndo apresenta boa velocidade de conexdo, sendo considerada pelos professores de ma
qualidade. Essas respostas foram identificadas no questionario (pela questdo 22), relacionada
aos limites na incorporagdo das TIC, e (pela questdo 25), relacionada a condicdes de trabalho
oferecidas pela Secretaria de Educacdo. O grafico 9, a seguir expde 0s recursos tecnoldgicos
disponibilizados pelas ETEs e EREMs da RMR, bem como os que sdo utilizados para a

pratica de ensino dos professores de Geografia.



112

Gréfico 9 - Recursos Tecnoldgicos Oferecidos pela Escola

Recursos Tecnoldgicos Oferecidos pela Escola

Softwares educacionais além tablets
Recursos Videoconferéncia

Tablets

Projetor de imagem

Computador

Lousa digital

Celular

Internet

Videos

Pincel e quadro branco

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagdo do autor.

Os recursos tecnoldgicos mais utilizados pelos professores de Geografia em sua
pratica pedagodgica sdo: videos, projetor de imagem (datashow), internet, pincel e quadro
branco. Cabendo a ressalva feita anteriormente sobre o deficiente sinal da internet oferecida
pelas escolas, salientamos que os softwares educativos dispostos em rede, além dos que foram
disponibilizados nos tablets, pela SEE-PE, ndo tém sido muito utilizados pelos professores.
Nas respostas apresentadas pelos docentes sobre o baixo uso dessa ferramenta, esta a sua
reduzida disponibilidade pelas escolas participantes.

Contudo, ndo foi observado nenhum curso formativo para lidar com softwares
educativos, com os professores deixando “subentendido” a inexisténcia dessa qualificacdo,
bem como na atualizacdo do manuseio de diferentes programas nos tablets. No entanto, ndo
foi confirmado em nenhuma parte do questionario, por quaisquer dos respondentes, que 0 ndo
uso dos softwares educativos esteja vinculado a falta de preparacdo para o uso dessa
ferramenta. Os dados brutos trazem que apenas 3 (trés) das 10 (dez) escolas participantes
apresentaram os softwares educacionais como recursos disponiveis para a pratica de ensino
dos professores, e que apenas 2 (dois) professores confirmaram o seu uso — conforme

apresentado no quadro 16, a seguir.
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Quadro 16 - Recursos utilizados pelos professores de Geografia

RespondenteN° Recursos utilizados
1 Computador e internet
2 Projetor de imagem
3 Pincel, quadro branco, videos, internet computador, projetor de imagens e tablet
4 Pincel, quadro branco, videos, internet computador e projetor de imagens

Videos, internet, celular e projetor de imagem

6 Pincel, quadro branco, videos, internet computador, projetor de imagens e tablet,

7 Pincel, quadro branco, videos, internet, celular, computador, projetor de imagens,
tablet e softwares educacionais diferentes dos que vieram nos tablets.

8 Pincel, quadro branco, videos, projetor de imagens,

9 Pincel, quadro branco, videos, internet, celular, computador, projetor de imagens,

tablet e softwares educacionais diferentes dos que vieram nos tablets.

10 Pincel e quadro branco, videos

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagéo do autor.

Em termos de uma racionalidade pedagdgica, temos compreendido que as tecnologias
da informacdo e comunicacdo tém se expressado no campo educacional como promotoras de
espacos legitimos de acdes intersubjetivas. Pela TAC, estes espagos potencializam uma
racionalidade comunicativa, tendo como desafio permanente assumir um papel critico sobre
as imposicoes sistémicas de forma a resistir a colonizacdo do Mundo da vida - MV. A busca
utopica € de encontrar meios e possibilidades para um processo emancipatério numa
racionalidade comunicativa, livre de dominacdo, em um espaco legitimo para a libertacdo do
homem em interagdo com seu mundo sociocultural. 1sso permite aos educadores repensar a
Educacao, em termos amplos, como um espaco legitimo para reflexdes sobre o seu papel na
sociedade e sua importancia para processos reflexivos e emancipatérios. A propria sala de
aula é um espaco reflexivo, propicio para o exercicio de pensar a superacdo das limitacGes
impostas pelo Sistema ao MV, com as TIC detendo o potencial de intensificar as interagdes e
reconstruir a relacdo entre teoria e pratica numa acdo comunicativa entre alunos-alunos e
alunos-professores (MUHL, 2011).

Mihl (2011, p. 1044-1045) apresenta como a relacdo teoria-préatica se faz presente no
processo educativo como préaxis comunicativa, envolvendo professores e alunos no espago do
Mundo da Vida.

Essa concepcdo da relacdo teoria-pratica como praxis comunicativa nos parece
muito desafiadora para a educacdo, uma vez que, além de oferecer elementos
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tedrico-praticos para que a educagdo possa atingir seus objetivos de envolver
efetivamente alunos e professores em um processo coletivo de construcdo dos
conhecimentos e de personalidades comprometidas com o seu contexto social, faz
com que se restabeleca a unidade dialética entre teoria e préatica, bem como o sentido
ético e politico do processo pedagdgico. Isso possibilita que as diversas modalidades
de conhecimentos e os valores dos grupos sociais sejam reacoplados ao julgamento
do mundo da vida e legitimados pela participacdo de todos em tal processo, através
de discursos em que a comunica¢do ndo distorcida se mantém intacta (MUHL,
2011).

Com as TIC pelas mudangas nas relagdes intersubjetivas, professores e alunos passam
a construir espacgos interativos e de didlogo para um entendimento muatuo, para o/a
encaminhamento/solu¢do das ‘possiveis’ dificuldades surgidas nesse processo — bem como
para a construcdo de um plano de acdo para sua préatica de ensino. Um exemplo ja explicitado
em linhas anteriores é quando professores de uma escola secundarista buscam em espacos de
dialogos chegar a um entendimento conjunto com os alunos, e se propdem a improvisar
recursos instrucionais numa tentativa de atender as insuficiéncias no ensino de Geografia
(GUZMAN at al, 2017). Pelas TIC, esse espaco de didlogo ndo esté restrito ao espaco fisico,
mas em um espago ‘possivel’ e compartilhado (e-mails, foruns, salas virtuais de bate papo,
softwares etc), em que 0s sujeitos, ao se aproveitarem da técnica de comunicacao, buscam
alcancar um entendimento mdatuo para que as agBes sejam vistas como promovendo a
autonomia, advindo das relagdes individuais-subjetivas mas decidido socialmente, em
conjunto, pelos alunos — e, com isso, estimular a emancipacdo. Mas, para isso, é preciso que,
de forma crescente, 0s sujeitos participantes (neste caso, professores) desenvolvam,
individualmente e junto com os alunos, aptiddes direcionadas a uma postura critica diante dos
problemas com que se deparam ao longo do curso. Ou seja, construir um espaco de dialogo e
estarem aptos para o entendimento dos sistemas de normas e de convivéncia social,
potencializando-os para processos de emancipagdo em direcdo a valorizacdo do mundo da
vida (BOUFLEUER, 2001); (NEITZEL, 2014).

Empiricamente identificamos em algumas ETEs e EREMs da RMR espagos de
convivéncia social que potencializam processos de aprendizagem, no caso, relacionados a
laboratdrios de diferentes areas de conhecimento que sdo disponibilizados para as atividades
de ensino de Geografia. Embora ndo pertencam a area de Geografia, esses espacos podem ser
utilizados pelos diversos professores das escolas, e passam a ser entendidos como espagos
didaticos, onde sdo permitidas algumas das interacfes para a pratica de ensino com o uso das
TIC. E nesses espagos que os professores de Geografia utilizam alguns dos recursos
tecnoldgicos disponibilizados pelas escolas, tais como videos, computadores, internet e

projetores de imagens, entre outros.
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Conforme se encontra disponibilizado no grafico abaixo, 9 (nove) entre as 10 (dez)
escolas participantes possuem bibliotecas e utilizam esse espago para suas atividades de
ensino; 7 (sete) das 10 (dez) escolas tém laboratorios de informatica; 5 (cinco) entre as 10
(dez) escolas participantes possuem laboratorios de fisica, quimica e biologia; 4 (quatr) das 10
(dez) escolas possuem laboratorio de matematica e apenas 1 (uma) escola possui laboratorio
de libras. Com excec¢do do espago didatico da biblioteca e do laboratério de informatica, os
demais laboratérios encontram-se predominantemente na estrutura das ETEs (escolas
técnicas). As ETEs possuem uma melhor infraestrutura e disponibilidade de recursos
tecnoldgicos de informagcdo e comunicacdo para as atividades de pesquisa e ensino,
diferentemente das EREMs, onde os recursos tecnoldgicos sdo mais limitados. No entanto,
ambas as categorias escolares participam no mesmo nivel para a analise dos indices do IDEB,
ao nivel federal e do IDEPE, ao nivel estadual, por estarem enquadradas em escolas como
nivel médio do ensino. No grafico 10, a seguir, apresentamos 0s espacos didaticos que foram
identificados nas escolas participantes desta pesquisa, onde se destacam os laboratérios e suas

respectivas areas.

Gréfico 10 - Espacos didaticos existentes nas Escolas

Espagos didaticos existentes nas escolas

oteca/livros e textos
Lab de Informatica
Lab. de Fisica

Lab. de Quimica
Lab. de Biologia

Lab de Matematica
Lab. de Libras

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagdo do autor.

Admitida a existéncia desses espagos “didaticos” disponibilizados pelas escolas,
conforme apresentado no gréfico anterior, existem, dentre eles, os que s&o utilizados pelos
professores de Geografia, fazendo, desse modo, um contraponto entre 0s que sdo

disponibilizados pelas escolas e os que efetivamente passam a ser utilizados como “espago de
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interagdo para a pratica de ensino de Geografia com o uso das TIC”. A partir das analises
dessas informacdes, foi possivel constatar, pelos dados empiricos, que o espago utilizado
pelos docentes de Geografia encontra-se reduzido ao espaco didatico da biblioteca/livros e
textos. Ou seja, apenas 3 (trés) entre as 10 (dez) escolas participantes utilizam espacos
diferentes do espago da biblioteca, limitando o uso dos recursos tecnolégicos que se
encontram disponibilizados para a préatica de ensino dos professores.

Desse modo, os espagos “didaticos” nao utilizados tornam-se espacos vazios e faz-nos
acreditar que o uso das TIC nas escolas pesquisadas ndo avancou substancialmente para um
processo intersubjetivo e emancipatdrio, prevalecendo uma anélise monolégica, objetiva e
instrumental na prética de ensino dos professores, marcado pelas normas regulatorias e a
politica/gestdo de resultados implantados no ambiente escolar. No quadro 17, a seguir,
observamos como o0s espacos didaticos utilizados pelos professores encontram-se reduzidos a
bibliotecas/livros e textos, e que em nossa pesquisa esses foram espagos comuns identificados
tanto nas ETEs quanto nas EREMs.

Quadro 17 - Espacos didaticos utilizados pelos professores de Geografia

RespondenteN° Espacos didaticos que utilizam em suas aulas
1 Né&o respondeu
Bibliotecas/livros e textos
Bibliotecas/livros e textos

Bibliotecas/livros e textos

2

3

4

5 Bibliotecas/livros e textos

6 Né&o respondeu

7 Laboratério de Quimica

8 Bibliotecas/livros e textos, Laboratério de Informatica, Laboratorio de
Fisica, Laboratério de Quimica, Laboratorio de Biologia, Laboratério de
Matemética e Laboratério de Libras

9 Bibliotecas/livros e textos

10 Bibliotecas/livros e textos

Fonte: Pesquisa de campo. Organiza¢do do autor.

A racionalidade pedagdgica também se manifesta empiricamente pelo que Guzman et
al. (2017) chamaram de improvisagdo individual-subjetiva, aqui tratada como a “afinidade”
que o professor possui com 0s recursos tecnoldgicos, e como os utiliza em sua pratica de

ensino, envolvendo criatividade, enfrentamento de desafios e superagéo de limites para que a



117

aprendizagem seja efetivada com éxito. Podemos, nestes casos, nos adiantar e dizer que houve
um processo de autonomia advinda da pratica? Efetivamente o processo de construgdo da
autonomia € mais complexo do que a afinidade individual do professor em lidar com a
técnica. Mas, considerando o carater irreversivel das TIC no cotidiano e ensino, este tipo de
atitude/procedimento pode ser reafirmado ao tornar o processo de ensino mais interativo, e,
neste sentido, democratico, criando outros espagos de comunicagdo entre pessoas (no caso
alunos e professores). Em meio a essas a¢des comunicativas, a criatividade pode ser
estimulada diante da diversidade de opinifes e sugestdes, fomentando autorreflexdes sobre as
préticas e consequentemente inovacdes pedagogicas (TARDIF, 2014).

A partir dessas reflexdes é possivel discorrer sobre a escola como um espaco legitimo
de interacdo intersubjetiva, de processos simbolicos e de acdo social. Um espago em que 0
agir pedagdgico pode ser compreendido tanto pela perspectiva de uma acdo estratégica e
manipuladora (racionalidade técnico-instrumental), ou seja, um agir sobre 0s outros, quanto
pela perspectiva de uma acdo comunicativa pela participacdo e colaboragdo dos sujeitos
participantes (racionalidade pedagogica), ou seja, um agir com os outros. (BOUFLEUER,
2001). E neste espaco intersubjetivo e de interacdes de saberes entre professores e alunos, que
0 ensino de Geografia tem avancado com o uso das TIC. Mesmo de maneira incipiente em
ambito nacional e pernambucano, as TIC tém contribuido para o avanco do ensino de
Geografia, com novas instrumentalidades tecnoldgicas para a pratica docente, e com novas
dindmicas de interacdes para o aprendizado discente. Fica clara, ainda, a necessidade de se
intensificar a pratica dos professores com a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos, para ampliar
e dinamizar os espacos de compartilhamento e de entendimentos dos processos geograficos
pelo uso das TIC, que, em nosso entendimento, ainda ndo possibilitou, pelas entrevistas com
os professores, alcancar o estagio, por assim dizer, “emancipatorio” proposto pela TAC.

Reafirma-se que a racionalidade técnica permanece preponderante nas ETEs e
EREMs, pois temos identificado que o uso dos recursos tecnoldgicos na pratica dos
professores de Geografia ainda ndo possibilitou um avango ‘expressivo’ que pudesse
promover um amplo espaco para o compartilhamento das interagdes e saberes. O uso dos
recursos didatico-interativos, ainda ndo permite conceber, com seguranca, a promoc¢ao
continua de planos de acédo conjuntos visando a espacos emancipatérios. A caréncia de uma
preparacdo para o uso dos recursos didatico-interativos voltados para a pratica pedagogica e,
mais especificamente, a falta de experiéncia e de habilidade no uso das TIC pelos professores
de Geografia ndo permitem dirimir possiveis ‘lacunas’ herdadas de sua formacao académica.

E, por fim, a falta de infraestrutura nos espacos escolares, que, somadas as caréncias



118

mencionadas anteriormente, sdo alguns dos reflexos das dificuldades que limitam e tém

impedido maiores avangos com o uso das TIC nas ETEs e EREMs da RMR.

4.3 A NOVA SALA DE AULA E AS FERRAMENTAS INTERATIVAS: CULTURA
MIDIATICA E O USO DAS TIC PARA O ENSINO DOS PROCESSOS GEOGRAFICOS

Partindo do principio que as TICs trazem novas perspectivas para 0 ensino de
Geografia, as ferramentas interativas utilizadas em sala de aula sdo a parte técnico-
operacional de um procedimento que, em termos da TAC, pode também intensificar as
intersubjetividades e ajudar no processo de construcdo de autorreflexdo e emancipagdo. A
revolucdo tecnoldgica possibilitou que as ferramentas ligadas as TIC fossem incorporadas ao
cotidiano via cultura midiatica, alterando radicalmente a forma de interagir e compartilhar
informacdes e conhecimentos entre as pessoas, criando espagos interlocutores nas diferentes
esferas sociais. Seu reflexo no campo educacional tem provocado agdes inovadoras como
recursos didatico-interativos na pratica docente, passando a exigir mudancas de atitudes no
processo pedagdgico, com novos métodos de abordagens para novas praticas de ensino
mediadas pelas tecnologias. Assim como a ordem espacial torna-se resultante de uma
intencionalidade, fruto da ciéncia e da tecnologia (SANTOS, 2014), o uso das técnicas no
ensino também carrega essa intencionalidade que, de acordo com o proposito, pode ser
direcionado mais para o Sistema ou mais para 0 Mundo da Vida.

E sobre esse cenario ligado as ferramentas interativas para a realidade docente que
passaremos a partir de agora a refletir, para investigar como tem sido a nova sala de aula com
0 uso das técnicas interativas das TICs no ensino de Geografia. Tentaremos responder a
algumas questdes: (1) No contexto da cultura midiatica, como as ferramentas tém contribuido
para as interacfes no processo de ensino com o uso das TIC? (2) Como as TIC tém se
materializado no chdo da sala de aula e quais temas, em termos gerais, estdo sendo tratados?
(3) Quais as ferramentas que mais tém se destacado, e como elas tém sido utilizadas na sala
de aula pelos professores de Geografia?

Segundo Jenkins (2009), a cultura da convergéncia interage com diferentes tipos de
midias. As midias tradicionais geralmente passivas e as midias atuais mais participativas e
interativas coexistem e estdo se integrando, reconstruindo espacos de interacdo e participacéo,
em uma convergéncia que reflete na mudanca de paradigmas. Essa cultura midiatica tem

promovido acgdes participativas por diferentes ferramentas e recursos tecnologicos no campo
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educacional, possibilitando promover relagdes intersubjetivas entre professores e alunos,
presentes no processo de ensino com o uso das TIC. Tais transformagles tecnoldgicas,
embora sejam enfaticas diante de questdes mercadoldgicas de consumo pessoal, imediato e
midiatico, também podem ser apreendidas as questbes do uso das tecnologias para a
promocdo de ambientes informatizados na educacdo, como ferramentas tecnoldgicas para a
préatica docente e para a interagdo dos alunos no processo de aprendizagem, fomentando o
mercado de produtos e servicos no campo educacional (OLIVEIRA, COSTA e MOREIRA,
2001); (JENKINS, 2009).

Por exemplo, os recursos advindos dos féruns de discussdo, onde, de forma
assincrona, professores e alunos passam a interagir sobre determinado tema/conhecimento,
promovem o convivio de diversos pontos de vistas, com argumentos, orientacdes e
direcionamentos para a internalizacdo da aprendizagem (resultados), com a possibilidade de
feedbacks para possiveis duvidas que ainda persistirem. Outro exemplo, agora de forma
sincrona, é a videoconferéncia em rede com chats, onde professores e alunos participam das
atividades interagindo com todos os participantes da sala virtual, como se estivessem em um
ambiente fisico. Nessa modalidade de ensino, os participantes também podem compartilhar de
suas percepcdes e entendimentos sobre o que esta sendo debatido/ensinado, e realizar em
tempo real as atividades propostas. E pelo compartilhamento de conhecimentos, ou seja, pelas
intersubjetividades, que as autorreflexdes (reflexividade) séo estimuladas.

Estes exemplos novamente reafirmam a dupla racionalidade, em termos de TAC,
presentes agora na aparelhagem técnica, ou melhor, ferramentas interativas das TIC. No
contexto da cultura de convergéncia de midias, por um lado, temos a existéncia de acles
instrumentais sisttmicas movidas por uma racionalidade técnico-instrumental, que se
identifica, a principio, pelo uso racional, objetivo, técnico e operacional dos recursos
tecnologicos visando a ‘resultados’; e, por outro lado, nesse mesmo espago, ha também agdes
comunicativas, movidas por uma racionalidade pedagogica, identificada pela relacédo
intersubjetiva que passa a ser construida pela interacéo (intersubjetividade/reflexividade) entre
professores e alunos com o uso dessas ferramentas (TIC). Este novo espago interativo era
antes 0 espaco antigo tradicional, agora ressignificado pelo uso das TIC, onde as
racionalidades (técnica e pedagogica) coexistem e se enfrentam, e passam a refletir uma
mudanca de padrdo nos direcionamentos do ensino que se convergem em acgdes
intersubjetivas e reflexivas, contribuindo para a construcéo de possiveis espacos de interagdo
entre o0s sujeitos, no espaco da cultura midiatica. Com isso, temos percebido que a sala de aula

aos poucos vai ganhando potencialidade para um novo formato, com aulas mais dindmicas e
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interativas pelo uso dos recursos tecnoldgicos, didatico-interativos, cada vez mais presentes
no cotidiano das pessoas e no espago escolar (MORAN, MASETTO, BEHRENS, 2000,
LEVY, 2010).

Partindo dessas reflexdes, podemos perguntar: como as TIC tém se materializado no
chédo da sala de aula e quais temas e ferramentas, em termos gerais, estdo sendo tratados e
usados? A literatura sobre o uso das TIC tem se intensificado nos dltimos 10 anos para o
ensino de Geografia, e tem sugerido melhorias diretas na aprendizagem dos alunos,
principalmente com relacdo ao SIG e as multimidias, devido a sua capacidade de interacéo
movida por diferentes meios de comunicagdo (imagens, textos, sons, etc.,). Segundo 0S
autores, os resultados ficam ainda mais visiveis quando comparados as aulas tradicionais,
cujos recursos geralmente utilizados apresentam-se com menos acdes interativas. Muitos
recursos tecnologicos tém sido utilizados pelos professores para o ensino de Geografia,
contribuindo para promover a aprendizagem dos processos geogréaficos, e permitindo no curso
da pratica de ensino o surgimento da ‘nova’ sala de aula.

As TIC tém contribuido para ampliar e inovar a didatica no ensino de Geografia,
corporificando-se na prética dos professores por sua capacidade flexivel e por serem atrativas,
envolventes, dinamicas e proporcionarem possibilidades de ampliacdo dos espacos de
interacdo entre professores e alunos (RICARTE e CARVALHO, 2011; SOARES, 2013;
OLIVEIRA e NASCIMENTO, 2017; BUZAI, 2004; SOUSA, 2018). Ainda é percebivel que,
em termos gerais, as TIC tém possibilitado promover uma ‘convergéncia’ entre professores e
alunos para a sua aceita¢do, materializando-se no chao da sala de aula. No tocante aos temas,
as TIC tém sido utilizadas para o ensino sobre varias teméticas, tanto no &mbito da Geografia
Fisica quanto da Geografia Humana. Neste momento, iremos apresenta-las em termos gerais,
para citar exemplos sobre temas que sdo trabalhados de alguma forma, com o uso das TIC,
retomando alguns dos entendimentos discutidos em didlogo com autores.

De forma ampla, a literatura tem revelado uma grande diversidade no uso das TIC: -
processos geomorfoldgicos, - dindmicas ambientais; - correlacbes nas paisagens pelas
imagens de satélite; - leitura de mapas temaéticos; - o planejamento e organizacdo do espago
urbano e rural; questbes territoriais envolvidas; - estudos sobre o mercado; - meios de
transportes e mobilidades no espaco; - dinamica da producdo agricola e industrial; -
planejamentos de redes de distribuicéo; - participacao social, cultural e politica e suas redes de
conexdes. Em termos gerais, existem temas que, didaticamente, sdo mais recorrentes quanto
ao uso de recursos tecnoldgicos e que apresentam grandes condi¢des para o desenvolvimento

de um trabalho interativo.
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Partindo desse entendimento, tentaremos responder a terceira questdo, buscando
dialogar com alguns autores, procurando identificar as principais ferramentas e recursos
tecnoldgicos, e como tém sido utilizados para o ensino. Nesse sentido, resta-nos perguntar.
Quais as ferramentas que mais tém se destacado, e como elas tém sido utilizadas na sala de
aula pelos professores de Geografia? Na verdade, muitas tém sido as ferramentas e as formas
como as TIC tém sido utilizadas na sala de aula, integrando processos de ensino e interagindo
saberes entre professores e alunos. Mas, para que 0s resultados sejam alcangados com éxito, é
necessario que o uso das TIC seja realizado de forma estruturada, ou seja, possibilitando que
os professores passem a ter um conhecimento técnico-instrumental que permita adquirir
experiéncias e habilidades para o uso adequado das TIC em sua pratica de ensino; e que, no
ambito do espaco escolar, possa-se desfrutar de uma infraestrutura propicia, equipada com
recursos tecnologicos e suporte técnico humano, que possibilite promover espacos
intersubjetivos e reflexivos para a pratica docente e o aprendizado discente.

No tocante a ferramentas tecnoldgicas utilizadas na sala de aula, foi possivel
constatar a diversidade de recursos que tem sido usado pelos professores, contribuindo para o
ensino dos processos geograficos. Apenas a titulo de exemplo, encontramos no site da
Australian Geography Teachers Association?® informagbes sobre as especificidades de
diversos tipos de TIC que podem ser utilizadas na pratica docente, inclusive as especificas
para a area de Geografia, disponibilizando algumas orientagdes e exemplos do uso desses
recursos tecnologicos para a pratica de ensino dos professores. No quadro 18, a seguir
exibiremos alguns tipos de TIC que sdo apresentadas no respectivo site, e que podem ser

utilizadas para o ensino de Geografia.

Quadro 18 — Tipos de TIC utilizadas no ensino de Geografia

TIPOSDETIC DESCRICAO

Gerais Envolvem (Software de processamento de texto; Pesquisa na Internet, navegacao e
ferramentas de publicacdo; construcdo de mapas conceituais; bancos de dados; o
email; software simples de audio e video; cameras digitais e gravadores de audio).

Especificas para a Incluem ferramentas de visualizacdo de dados e tecnologias geoespaciais. As

Geografia ferramentas de visualizagdo de dados (podem incluir aplicativos graficos como o
Microsoft Excel ou o Gapminder, infogréaficos e até mesmo ferramentas virtuais em
3D, como o Google Earth e o Google SketchUp).

Tecnologias Sistema de Posicionamento Global (GPS); Sistema de Informacdo Geografica

Geoespaciais (SIG); Sensoriamento remoto (imagens aéreas e de satélite). Sdo ferramentas
geoespaciais mais avangadas incluem o Explorer Online ou pacotes de software
padrdo do setor, como o0 Quantum GIS (QGIS) ou o ArcGIS.

29 Disponivel em <https://www.geogspace.edu.au>. Acesso em: 24 jan. 2019.
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Jogos Aproveitam o pensamento espacial e a mecénica espacial. Muitos provedores tém
jogos de geografia educacional acessiveis on-line para os alunos, com por exemplo,
0 Minecraft.

Cartografia (outros)  Existem diferentes tipos de aplicativos para a cartografia interativa. Alguns
apresentando o verdadeiro tamanho dos paises, as areas negligenciadas como a
Antartida e todos o0s oceanos do mundo, entre outros.

Fonte: Australian Geography Teachers Association — adaptado.

E importante ressaltar, que a maioria das TIC apresentadas no quadro anterior tem
seu funcionamento em conexdo com a rede Web. S&o recursos tecnoldgicos que utilizam da
internet, conforme apresentado por Castells (2016), para interagir com o fluxo de informacdes
e conhecimentos no espaco interativo da comunicacdo e do ensino. Sdo inegaveis as
contribui¢Bes que a internet trouxe ao cotidiano escolar, ressignificando as relagbes e as
interacbes humanas e, neste caso especifico, fomentando o fluxo da pratica de ensino dos
professores de Geografia com as ferramentas e recursos didatico-tecnoldgicos. A Internet tem
se refletido como o espacgo epistemologico da informacdo e comunicacdo, onde diferentes
recursos e meios tém possibilitado diferentes formas de interagdo e entendimento, em
especifico voltado para o0 ensino, no nosso caso, geograficos. Muitos desses recursos e meios
encontram-se disponiveis por diferentes ferramentas e plataformas midiaticas por meio de
portais, softwares educativos, bancos de dados, féruns, redes sociais, comunicacdo por
videoconferéncia, videos on-line e sites que auxiliam na constru¢cdo de mapas conceituais
como um recurso didatico para o trabalho dos professores, ajudando promover um maior
desenvolvimento cognitivo dos alunos (RICARTE; CARVALHO, 2011).

Segundo Albert e Alegre (2004), a forma como as informac6es sdo organizadas pela
internet rompe com a linearidade do ensino tradicional, presentes no documento escrito do
papel ou na oralidade do discurso tradicional. Por ser um espaco de alto fluxo de dados,
possui intensa densidade de informacbes e conteudos em diferentes niveis de ensino, com
autonomia para navegar em busca de uma diversidade de assuntos e interesses de cada um de
seus usuarios, com uma multiplicidade de plataformas interativas entre imagens, textos e sons
(multimidias). A internet tornou-se um recurso atrativo para 0 processo de ensino,
possibilitando e flexibilizando meios para uma aprendizagem significativa e autbnoma, onde
seus usudrios (professores e alunos) podem interagir diretamente com o fluxo de informacdes,
avancando, reduzindo, limitando, bloqueando e até excluindo de suas pesquisas 0s conteddos
dispensaveis, filtrando apenas o que lhe é essencial para o conhecimento desejado. Pela

internet tem-se descoberto muita producdo de materiais, com a criacdo de sites, blogs,
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hipertextos, redes sociais, entre tantos outros recursos que tém contribuido para aprimorar o
processo didatico, com mais autonomia, rapidez e interagdes comunicativas.

Entre as ferramentas e recursos disponiveis na internet e citada pela Australian
Geography Teachers Association, como especifica para ensino de Geografia é o Google
Earth, e que também tem sido utilizado para algumas pesquisas cientificas. Uma recorrente
ferramenta com grandes potencialidades de recurso tecnoldgico, contribuindo para a
compreensdo e desenvolvimento das habilidades espaciais. Por ser uma ferramenta
considerada especifica para o ensino de Geografia, de facil utilizacdo e inteiramente gratuita,
passaremos a analisar algumas de suas funcionalidades para o trabalho docente. Neste
aplicativo sdo disponibilizados Varios recursos para a pratica de ensino, dentre os quais
podemos citar construcdo de rotas, visualizacdo de objetos no globo, localizacao por sistemas
de coordenadas e, ainda, suas contribuicdes ao ensino de cartografia, com informacdes
atualizadas, integrando aspectos fisicos, ambientais e socioecondmicos (SOUSA, 2018).

Essa ferramenta também possibilita ter varios focos de visdo sobre a imagem
(frontal/vertical/obliqua ou bi/tridimensional). Por ter sido projetado para navegar por todo o
globo, o Google Earth também tem auxiliado para a percepcdo do espaco geografico com
detalhes visuais, contribuindo para a localizacéo e identificacdo de diversos relevos e lugares
do planeta, ampliando as possibilidades de interacdes na aprendizagem dos alunos. Pelo
programa de simulador de navegacao aérea, com sobrevoo sobre os lugares, permite, ainda,
trazer informacdes sobre as divisdes dos mapas fisicos, rotas, imagens em 3D e profundidades
dos oceanos, além de imagens fotograficas, informacgdes sobre clima, infraestrutura,
transporte e turismo (OLIVEIRA e NASCIMENTO, 2017). O Google Earth também possui a
reconhecida capacidade de auxiliar a localizagéo de objetos e fendmenos no espaco, por meio
de imagens de satélite ou por meio de cartografia digital. Essa ferramenta também tem
contribuido como apoio para estudos geomorfoldgicos preliminares e sucessivas aplicaces

para aquisi¢cdo de informac6es. Segundo Oliveira et al (2018, p. 2),

O Google Earth, principal representante da categoria dos globos virtuais, vem
demonstrando um grande potencial para a utilizacdo tanto para fins de
reconhecimento como para a aquisicdo de dados para as pesquisas. Com essa
ferramenta, paisagens de dificil acesso que permaneciam pouco conhecidas estéo se
tornando acessiveis para estudos iniciais gragas a qualidade das imagens
disponibilizadas para o pablico em geral.

Em termos de tecnologia de informacdo espacial os Sistemas de Informacao
Geografica — SIG sdo apresentados como o recurso tecnoldgico mais destacado pela literatura

internacional por suas funcionalidades. Os recursos advindos do SIG tém sido utilizados
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como suporte tecnoldgico que possibilitou maior integracdo de softwares e dados na captacéo,
andlise e processamento de informacdes georrefenciadas. Esses recursos contribuiram para o
plano do ensino de Geografia por compartilhar de conhecimentos do mundo social vivido em
diferentes escalas e percepcgdes, desde as mais amplas e genéricas, as mais simples e presentes
em nosso cotidiano. Por exemplo, para realizar a delimitacdo de uma area para estudo, para
realizar um planejamento de uma rota/percurso, para identificar a localizagdo de um lugar e
seu entorno etc; ou seja, um campo de possibilidades que permite que as informacdes
geograficas tenham sua referéncia espacial ligada a um sistema de coordenadas. (SOARES,
2013, BUZALI, 2004).

A literatura tem revelado que os recursos de multimidia e o SIG tém sido os recursos
mais utilizados na préatica dos professores de Geografia, mas essa realidade ainda ndo tem sido
a do cotidiano dos professores brasileiros. No Reino Unido, por exemplo, as multimidias ja
tém sido utilizadas na educacdo bésica, tanto na educacao priméria quanto na secundéria. Seu
uso tem sido utilizado principalmente para simulacfes de alguns casos especificos do ensino
de Geografia, para a compreensdo de processos geograficos, como, por exemplo, para um
melhor entendimento sobre o processo de erosdo do relevo e 0 uso da agricultura. Também
tém sido utilizados sites e portais para a compreensdo de fusos horérios e climas, com
informagdes em tempo real, interagindo com relatérios meteoroldgicos e passando a
compreender, com maior riqueza de detalhes, fendmenos globais, que eram ensinados pelo
método tradicional sem o uso das TIC (HALOCHA, 2001). Estudos também apontam que 0
uso de softwares no ensino de Geografia tem trazido grandes contribui¢cdes para que os alunos
tenham uma melhor compreensédo da dimenséo espacial, pelo recurso da cartografia interativa,
que possibilita a construcdo de mapas em diferentes escalas, promovendo maiores interagdes e
entretenimento no curso das aulas (TAYLOR, 2003).

Na Finléndia, a incorporagdo do SIG no ensino secundario tem sido adotada como
uma forma para dinamizar e avancar os conhecimentos de Geografia na sala de aula. Mas 0s
estudos também revelaram que os professores precisavam ser melhor capacitados para
aprender a manipular os recursos disponibilizados pelo software, a fim de adquirirem
habilidades para 0 uso adequado dessa ferramenta tecnoldgica em sua pratica de ensino
(JOHANSSON, 2003). Hoje, percebe-se que os recursos tecnoldgicos disponibilizados pelo
SIG tém sido muito Uteis para as atividades humanas e, nesse sentido, tém sido extensivos nao
apenas ao campo da pesquisa e da ciéncia e de grandes empreendimentos tecnolégicos, mas
crescentemente utilizados na vida cotidiana. Na Geografia, permitem realizar conexdes

conceituais entre espacos culturais e ambientes locais, e todo o processo de interacao
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envolvido tem sido facilitado com o uso do SIG, ajudando a entender melhor o quadro
geogréfico pelas politicas locais, lugares e as interacbes que ocorrem no espaco fisico-
ambiental em diferentes escalas, do local ao global, conhecendo as dinamicas de como o

homem se relaciona com a natureza e com a sociedade (DONERT, 2014).

4.3.1 As geotecnologias e 0 ensino de cartografia nas escolas

A partir das reflexGes apresentadas pelos autores, ha de se perceber que, no campo
dos recursos tecnoldgicos para a pratica de ensino de Geografia, as geotecnologias tém sido
utilizadas para instrumentalizar e potencializar a pratica docente por intermédio de diversos
softwares e aplicativos. E importante lembrar que existe a possibilidade das informacdes
advindas desses recursos tecnoldgicos se sobreporem aos objetivos didaticos do ensino;
questdo que o professor, por meio de sua racionalidade pedagogica e de seu conhecimento
técnico, podera dirimir em seus encaminhamentos para o fluxo do processo pedagogico.
Apenas para exemplificar, tem sido reconhecida a importancia das geotecnologias para o
ensino de cartografia nas escolas, possibilitando maior compreensdo de como ferramentas e
recursos de geoprocessamento podem ser utilizados potencialmente pelos professores para sua
pratica docente. No entanto, muitas vezes, as informacGes advindas desses recursos
tecnoldgicos extrapolam os objetivos do ensino, em diferentes fluxos e complexidades, em
termos de informacdes especificas e técnicas, que precisam ser ajustadas e mediadas
pedagogicamente pelo professor, para atender os niveis exigidos para cada série (SOUSA,
2018, OLIVEIRA et al, 2018; OLIVEIRA e NASCIMENTO, 2017).

Na figura 2, a seguir, a titulo de exemplo, é possivel perceber as interagdes existentes

com algumas ferramentas das geotecnologias para o ensino de cartografia nas escolas.
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Figura 2 - As geotecnologias no contexto da Geomatica

Geoprocessamento S1G:
ArcMap, Spring, QGIS, gvsiG,

TerraView etc.

Processamento digital de imagens:
rtogra a
Cn i Sensoriamento ENVI, Bilko, Interimage etc.
Remoto

Geotecnologias Cartografia Digital CAD: Autocad, QCAD etc.
Google Earth,
Web Cartografia G;::';::f’
GeoServer etc.

GNSS GPS, Galileo,
(geolocalizacéo) GLONASS

Fonte: (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2017, P. 161).

De acordo com Oliveira e Nascimento (2017, p. 160-161),

Dentre as principais geotecnologias estdo o0 Sensoriamento Remoto, o
Geoprocessamento, os Sistemas de Informagdes Geograficas, o Sistema de
Navegacdo por Satélite (GNSS; mais conhecido pelo primeiro sistema criado, o
GPS), a Cartografia Digital e a Web Cartografia. [...]. No escopo das geotecnologias
ha inimeros formatos distintos de softwares e aplicativos, que envolvem desde a
cartografia digital, a webcartografia, até o geoprocessamento e¢ o trabalho com
imagens digitais de sensoriamento remoto. [...]. Os programas que mais se destacam
no mercado brasileiro, atualmente, sdo: ArcGIS, ERDAS IMAGEM, IDRISI,
GRASS, QGIS, gvSIG e Spring. Desses, 0s quatro Gltimos possuem licenca gratuita
de utilizagdo e apenas o ultimo tem procedéncia brasileira.

No campo dos recursos tecnoldgicos temos percebido também que muitos sites,
bancos de dados e plataformas midiaticas tém sido utilizados para instrumentalizar a préatica
dos professores de Geografia, tornando a sala de aula muito mais dindmica, interativa e
atrativa para o fluxo do processo de ensino. Trata-se de um novo formato de sala de aula que
aos poucos passa a se constituir dentro do espaco escolar. Entre algumas plataformas
disponiveis no Brasil, por exemplo, temos o portal do IBGE, como o mais importante
provedor de dados e informacdes oficiais, que disponibiliza dados estatisticos e informacdes
de diferentes areas e segmentos de nossa sociedade e das esferas de governo do pais. Os dados
oficiais sdo legitima fonte de documentagdo sobre os mais variados assuntos sobre o Brasil,
com dados estatisticos por temas, por cidades e estados da federacdo. Pelo IBGE obtém-se
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dados sobre: - a organizagdo do territério nacional, - posicionamento geodésico, - atlas
(nacional e teméticos), - cartas e mapas, - imagens do territorio, - informacGes ambientais, -
biblioteca digital, - banco de midias, - censos demografico, - agropecuario, - metadados, -
informacdes sobre os paises membros do BRICS, - agéncia de noticias, - calendario das
atividades institucionais, - producdo e andlise de informacdes estatisticas, - coordenacao e
consolidacdo das informag0es estatisticas, - producgdo e analise de informacbes geogréficas, -
coordenacao e consolidacdo das informac6es geograficas, - estruturacdo e implantacdo de um
sistema das informacGes ambientais, - documentacdo e disseminacdo de informacoes, -
coordenacdo dos sistemas estatistico e cartografico nacionais, entre outros documentos que se
encontram disponiveis em diversos formatos para estudos, ensino e pesquisas (IBGE, 2018a).
Todos esses recursos encontram-se disponiveis em seu portal, disponibilizando informacdes
para ensino, estudos e pesquisas cientificas, e para o conhecimento do publico em geral,
podendo ainda servir como um excelente banco de dados para potencializar a préatica de
ensino dos professores, em particular os de Geografia.

De forma especifica para a pratica docente, o IBGE também disponibiliza uma
ferramenta para o ensino de Geografia que aqui sera utilizada (ha oficina pedagogica, item
4.2) como apoio para a experimentacdo pratica das racionalidades técnicas e pedagogicas: a
WebCart beta. Este programa possibilita a criagdo de cartogramas a partir de informacoes
advindas do banco de dados do canal Cidades. Para usa-la € preciso que a plataforma
JavaScrip esteja habilitada. Os célculos sdo feitos a partir de indicadores e variaveis
selecionados pelo usuario, e os resultados sdo disponibilizados nos formatos PDF ou SVG,
podendo gerar tabelas nos formatos CSV ou XML para uso nos recursos de editores de textos
e de planilhas eletrbnicas, conforme apresentado em sua pagina inicial pela figura 3, e no
formato de arquivos para impressao (formatos PDF ou SVG), conforme apresentado na figura

4, a sequir.



128

Figura 3 - WebCart beta — Pagina Inicial

WebCart

Crie o seu cartograma!

dades@. E muito
ejar

DF ou SVG e gerar tabelas em

Fonte: (IBGE, 2018b).

Figura 4 - WebCart beta — Formato de arquivos para impressao

FORMATO PDF FORMATO SVG

Gera arquivo vetorial e portavel que permite Gera arquivo vetorial portavel, de cédigo aberto
impressdo em alta qualidade. Para utiliza-lo é regulamentado pelo W3C, que permite edigao
preciso que tenha instalado em sua magiuina o posterior em softwares de manitlagao de

plug-in Adobe Reader. arquivos vetoriais. Para visualiza-lo é preciso
que seu navegador esteja habilitado.

Mais informagdes em:

http://get.adobe.com/br/reader/ Mais informagoes em:
http://www.w3.org/Graphics/SVG/

A4 v

Fonte: (IBGE, 2018b).

Os temas disponiveis para pesquisa e criacdo de cartogramas encontram-se
distribuidos nas areas de financas publicas, ensino (matriculas, docentes e rede escolar publica
e privada), estatisticas diversas, censos demografico e agropecuario, servi¢cos de salde e sobre

extracdo vegetal e silvicultura, conforme apresentado na figura 5, a seguir:
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Figura 5 - WebCart beta — Temas abrangentes

]

Passo 1: Selecione as wvariaveis gue deseja.

SELECICOME O TEMA: -

Fimnancas Pablicas

Ensimno — Matriculas, Docentes & Rede Escolar
Frota

Estatisticas do Cadastro Central de Empresas
Estatisticas do Registro Ciwil

Sintese das Tnformma e s

Censo Dermograifioco 200100: Simnopse

[l T W W e s Pt ad T e

Servicos de Sande

Exitracao VWVegetal e Silvicultura

Fonte: (IBGE, 2018b)

Todas as pesquisas para a construcao do cartograma podem ser feitas a partir do tema
escolhido com no méximo trés varidveis dentro da mesma tematica. A titulo de exemplo,
escolhemos dentro da temética Ensino — (Matriculas, Docentes e Rede Escolar). Em seguida,
selecionamos as variaveis Matriculas no Ensino Médio em Pernambuco, nas escolas publicas
das redes estadual, federal e da rede privada (conforme apresentado na figura 6), a fim de
chegarmos a informacdo de quantos alunos matriculados no ensino médio existem em
Pernambuco, e em que localidade esta a maior concentragio. E importante ressaltar que os
cartogramas podem ser construidos de formas dindmicas e sob diversos aspectos e interesses
de seus usuarios.

Para os professores de Geografia, particularmente, a WebCart beta contribui para a
analise de informacdes dentro das diversas tematicas, pela disponibilizagdo, confrontacdo e
inter-relacdes de dados e varidveis (figura 7), apresentando ao final, um cartograma (figura 8)
com a espacializagdo das informacfes e varidveis, de acordo com a férmula de célculo e
precisdo selecionadas. Todos esses recursos sao alimentados pelas informacGes dos bancos de
dados para essa ferramenta, com informacdes e dados disponiveis até o ano de 2015. Em
nossa anélise, essa tem sido a maior limitagdo para a construcdo de cartogramas para o ensino,
pela falta de banco de dados mais recente. No entanto, a facilidade de acesso a plataforma
sem maiores exigéncias de conhecimentos tecnoldgicos e as possibilidades de cruzamentos de
dados e informacGes que podem ser realizados autonomamente, sdo grandes diferenciais e

potencialidades que permitem maiores interagdes entre professores e alunos.



130

Figura 6 - WebCart beta — Selecdo de temas e variaveis

é arf

Passo 1: Selecione as variaveis que deseja.

SELECIONE O TEMA: | ? SELECIONE AS VARIAVEIS (NO MAXIMO TRES): | ?

Financas Piblicas Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar
Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar Matricula - Ensino fundamental - 2015 (1)
Frota Matricula - Ensino fundamental - escola plblica estadual - 2015 (1)
Estatisticas do Cadastro Central de Empresas
Estatisticas do Registro Civil

Sintese das Informacdes

Matricula - En: fundamental - escola publica federal - 2015 (1)
Matricula - En: fundamental - escola puablica municipal - 2015 (1)
Matricula - Ensino fundamental - escola privada - 2015 (1)

Matricula - Ensino médio - 2015 (1)

Matricula - En: médio - escola publica estadual - 2015 (1)

Censo Demogr: 0 2010: Sinopse
Censo Agropecuario

Servicos de Sadde Matricula - Ensino médio - escola pablica federal - 2015 (1)
Extracdo Vegetal e Silvicultura Matricula - Ensino médio - escola puablica municipal - 2015 (1)
Matricula - En: medio - escola privada - 2015 (1)

Matricula - En: pré-escolar - 2015 (1)

Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica estadual - 2015 (1)
Matricula - Ensino pré-escolar - escola pablica federal - 2015 (1)
Matricula - En: pré-escolar - escola publica municipal - 2015 (1)
Matricula - Ensino pré-escolar - escola privada - 2015 (1)

Docentes - Ensino fundamental - 2015 (1)

Docentes - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1)

Fonte: (IBGE, 2018b).

Figura 7 - WebCart beta — Configuracédo de campos da pesquisa

= Crdlae

Passo 2: Configuragées. Os campos grifados (*) sdo obrigatérios.

VARIAVEIS: A. Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) (MATRICULAS)
B. Matricula - Ensino mé: - escola publica federal - 2015 (1) (MATRICULAS)
€. Matricula - Ensino médio - escola privada - 2015 (1) (MATRICULAS)

FORMULA =
PRECISAO: 0,000 v

TITULO *: Matriculas EM em PE. Ano ref. 2015 unidade: _

FAIXAS:

®> 3 ®4 @5 @6 O 7 (distribuicdo automatica dos valores)
@ cCriar filtro personalizado

UNIDADES *: Norte: Wy By By Bpy Mo Brr B0
Nordeste: W, W, W Wy, Wpg @pr Wp; Wry W5
Sudeste: Wes By By Bsp
sul: Wpor Bgs B s
Centro-Oeste: M pr Mo My @

Fonte: (IBGE, 2018b).
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Figura 8 - WebCart beta — Impressédo do cartograma

Web Cart &2/BGE
(]
EE3EY
|
@l el
@
ra
&
=]
&

[x]

Matriculas EM

de 49 até 360

de 360,001 até 505
Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar: Fonte: (1)Ministério da Educac&o, Instituto Nacxo@ de 505,001 até 650
de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo Educacional 2015. NOTA: Atribui-se zeros aos de 650,001 até 939
valores dos municipios onde néo ha ocorréncia da variavel
Desenho do cartograma: Fonte Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (malha generalizada) de 939,001 até 1.423

de 1.423,001 até 2.368
de 2.368,001 até 67.019

l:' Auséncia de valor

Fonte: (IBGE, 2018b).

A partir das possibilidades existentes para o uso da tecnologia no ensino pelos mais
diversificados recursos, dentre os quais as TIC, percebemos que diversas plataformas de
midias podem ser relacionadas as ferramentas e aos recursos didatico-interativos. Ainda que
de forma incipiente em ambito nacional, pernambucano e EREMs e ETESs pesquisadas, estas
ferramentas e recursos tém cada vez mais mobilizado e potencializado o conhecimento de
professores e alunos para tornar o ensino de Geografia menos hierarquizado, mais dialogico e
compartilhado. Compreendemos que as inovagdes trazidas no contexto da Cultura da
Convergéncia tenham promovido maiores interagdes entre 0s sujeitos participantes, onde as
trocas de experiéncias e de conhecimentos passam a ser possiveis pelo espago do dialogo
construido, e pelas interacdes e entendimentos que passam a existir em seu cotidiano. Assim,
a hierarquia se desfaz pela via de comunicacdo, pelo compartilhamento e didlogo de
informacdes entre professor e alunos, demonstrando, a partir dessa analise, uma aproximacao
ao Mundo da Vida (HABERMAS, 2016, 2002).

Neste movimento as mudancas promovidas pelas interagdes tecnoldgicas tém
refletido para uma convergéncia de a¢fes no ensino de Geografia, visando a utilizacdo dos
conhecimentos do aparelhamento técnico, entendido no campo de uma racionalidade técnico-
instrumental. Mas também apresenta-se em termos pedagogicos e pelas experiéncias e

habilidades advindas do saber docente e de suas interagfes com os discentes, para 0S
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enfrentamentos e superagdes das limitacOes trazidas pelo proprio conhecimento técnico, e que
tendem a ser superados pelos conhecimentos movidos por acgbes intersubjetivas entre
professores e alunos, no fluxo do processo de ensino. Na verdade, sdo reflexos da resisténcia
do Mundo da Vida as imposicdes do Sistema (ARAUJO, 2010, GUTIERREZ e ALMEIDA,
2013).

Esse movimento que tem refletido no campo do ensino com o uso das TIC é fruto da
crescente convergéncia tecnologica da cultura midiatica, a partir de uma analise dos processos
produtivos, e pelo reforco que as tecnologias tém produzido no poder de interacdo de
processos de ensino e de aprendizagem na sociedade informacional, ao considerar as
interligagBes existentes na trajetoria do desenvolvimento tecnoldgico (LEVY, 2010). Desse
modo, torna-se compreensivel concordar que os recursos trazidos para a nova sala de aula
pelo desenvolvimento tecnoldgico hdo de, cada vez mais, permitir interligar diversas
informacdes e saberes para o entendimento dos processos geograficos, estabelecendo ligacdes
em diferentes areas do conhecimento. Na verdade, o desenvolvimento tecnoldgico, presente
na base da sociedade da informacdo, trouxe essa capacidade flexivel promovida pelas
tecnologias para o processo de aprendizagem (WERTHEIN, 2000).

Para a préatica docente essa convergéncia tem possibilitado a (re)construcdo de um
espaco propicio para o alargamento dos métodos e técnicas de ensino, promovendo espacos
de interacdo entre professores e alunos com trocas que podem resultar numa tentativa mais
autébnoma de organizacdo e construcdo de saberes, tendo no professor um mediador (e nao
iluminador) nessa construcdo. Nesse sentido, € importante compreender que no processo de
ensino-aprendizagem com o uso das TIC, a constru¢do do espaco de dialogo midiatizado é
imprescindivel para uma interatividade e integralizacdo de acdes entre professores e alunos,
gue por meio das tecnologias tém possibilitado dinamizar o processo de ensino, buscando
transformar a nova sala de aula em um jogo de interagdes, em que se permite flexibilizar as
acdes para o fluxo da aprendizagem.

A nova sala de aula é resultado, assim, de uma convergéncia de ferramentas, processos
e acOes, fruto de um intenso e significativo conjunto de acontecimentos que marcou a
sociedade informacional no transcurso do século XX ao XXI. Esse movimento promoveu e
integrou uma série de informagdes e dados, com o uso dos instrumentos técnicos e cientificos
da informética e da cibernética, como as multimidias, o sensoriamento remoto, as tecnologias
geoespaciais e, em particular, o SIG. Esse arcabouco trouxe uma nova realidade para o
cotidiano das pessoas, e novas ferramentas para lidar com a pesquisa, entendimento e ensino

dos processos geograficos. Nesse sentido, ao incorporar as TIC a nova sala de aula, encontrara
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dificuldade em seguir o formato tradicional, ou seja, unidirecionalmente por uma via
monoldgica, racionalizadora, linear e meramente instrumental em suas ag¢fes. O esforgo sera
sair de uma atitude materializada numa relacéo hierarquizada e linear do sujeito-objeto para,
aos poucos, pela integralizacdo das TIC no ensino, incorporar e se desenvolver por um canal
intersubjetivo e reflexivo entre os envolvidos — isso considerando que o uso das TIC tende a
se intensificar na sociedade da informacdo, aumentando os canais que agregam envolvimento
e interacdo. Esse movimento, que é um fendmeno global, tem possibilitado construir espacos
de dialogo midiatizados, e tem se mostrado propicio a integralizacdo de processos e aces em
meio a grande disponibilidade de recursos existentes para o ensino de Geografia.

De modo geral, acreditamos que essas condi¢des advindas desse fenémeno global
possam conceber a possibilidade de melhorias nas interacbes entre professores e alunos,
gerando mais iniciativa e autonomia na busca pelo saber, e possibilitando espacos de
‘reflexdo’, que em nosso caso especifico se refletiria na pratica dos professores das escolas
participantes desta pesquisa. Buscaremos agora discutir e praticar essas “possibilidades e
reflexividades” potencializadas pelas TIC a partir do dialogo entre racionalidades (técnico-
instrumental e comunicativo-pedagdgica). Tendo os professores de Geografia das EREMs e
ETEs como referencial empirico, a realizacdo da oficina com os professores de Geografia
veio como meio de contribuir para o aperfeicoamento da pratica do professor pelo uso das
TIC, oferecendo técnicas (plataforma WebCart Beta) e reflexGes em direcdo aquela

emancipacao preconizada em Habermas.
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5 POSSIBILIDADES E REFLEXIVIDADE COM O USO DAS TIC NA PRATICA
DOCENTE DE GEOGRAFIA

5.1 DOS LIMITES AS POSSIBILIDADES DO USO DAS TIC NA PRATICA DOS
PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Pela leitura realizada até aqui, em dialogo com a TAC, ja é bem perceptivel que uma
das principais possibilidades de incorporacao das TIC no ensino é a possibilidade de maiores
interacOes intersubjetivas entre professor-aluno, aluno-aluno etc., e, nesse sentido, um maior
desenvolvimento de uma racionalidade comunicativa no ensino. Esta, por sua vez, direciona
segundo Habermas (1989; 2016), a pratica do sujeito para a autorreflexdo, ou para a
reflexividade de sua pratica (no nosso caso, a reflexividade da pratica docente). E a
reflexividade que promoveré atitudes mais criticas e criativas por parte dos professores em
relacdo as suas praticas. Ou seja, além do desenvolvimento técnico, as TIC podem promover,
enquanto possibilidade no ensino de Geografia, uma maior reflexividade da pratica docente,
tornando seu ensino mais dindmico, dialdgico e criativo. Em nivel nacional e de Pernambuco,
a realizacdo das possibilidades ainda é incipiente, mas ja podemos percebé-la. Contudo, estas
possibilidades também estdo condicionadas ao enfrentamento e superacdo dos temas
discutidos ao longo dos capitulos. O alcance das possibilidades depende do enfrentamento de
limites, desafios, racionalidades dominantes, ferramentas disponiveis etc. Nesta direcéo,
inicialmente, considerando os limites e desafios ja discutidos (ao nivel individual e de escola),
quais possibilidades especificas o enfrentamento (desafio) e superacdo (limites) destes
permitem conceber para a pratica docente de Geografia?

As possibilidades com o uso das TIC para o ensino de Geografia nos remetem a
espacos que se contextualizam e/ou se refletem como limites e desafios para a préatica docente.
Espagos que se apresentam sem um territorio necessariamente fisico determinado por causas e
consequéncias para sua delimitagdo. Muitas vezes, os limites de uma realidade individual e
escolar sédo os desafios de outros e, assim, vice-versa. Nesse contexto, as possibilidades
também podem ser percebidas como enfrentamento/superacao desses limites e desafios, e que
podem se internalizar em acdes e reflexdes para suas realizagdes, para ‘futuras’ e ‘possiveis’
realizacbes. S&o formas que se materializam nas condi¢Oes de trabalho oferecidas aos
professores (infraestrutura), e pela compreensdo e absor¢cdo do saber docente e de sua préatica
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pedagogica (habilidades e experiéncias), buscando desenvolver a interatividade no processo
de ensino, bem como inovacgGes e construcdo de experiéncias para o uso das TIC.

E importante termos a compreensdo de que a Sociedade Informacional trouxe para a
pratica pedagogica as transformacdes tecnologicas dos setores produtivos (imposigdes
sistémicas), ‘exigindo’ que individuos e institui¢des passassem a fazer uso das tecnologias em
suas atividades profissionais, trazendo mudangas significativas no espago escolar. Essas
transformaces tém forcado a pratica dos professores a maiores possibilidades para o ensino
de Geografia e, nesse sentido, tem exigido a articulacdo de novas linguagens a procedimentos
metodoldgicos. Muitas vezes o desafio € o de pensar praticas formais e ndo formais,
revisitando e (re)significando novas e velhas linguagens, utilizando a diversidade dos recursos
tecnoldgicos a fim de superar possiveis deficiéncias da formacdo ou de sua desatualizacdo
(CARDOSO; QUEIROZ, 2016). Isto tem exigido, mesmo que inconsciente, uma
reflexividade forgada do professor sobre sua pratica docente, bem como tomadas de deciséo.

Dessa forma, mesmo ligado a limites e desafios, a integracdo das TIC no cotidiano
escolar passou a estabelecer possibilidades de novas formas de interacdo com seus sujeitos
(professores/alunos/setores administrativos). Essas interacdes manifestam-se por acoes
técnico-instrumentais e normativas (imposicdes sistémicas) e pelos espacos intersubjetivos e
de acdo comunicativa (MV), visando a superacao de aspectos que também tém sido expressos
na esfera do professor, em termos de formagéo, habilidades, experiéncias, entre outros, com o
uso das TIC em sua pratica de ensino.

E percebivel que a falta de uma clareza quanto a importancia das TIC para a pratica
docente, talvez até fragilizada pela lacuna existente na formacdo académica, possa ter
contribuido para uma aplicacdo mecéanica, sem reflexdo sobre o uso das TIC na pratica de
ensino, podendo agucar uma insatisfagdo/desmotivacdo na sua atividade cotidiana. Em face
dessas circunstancias, ‘possiveis’ implicagdes foram geradas e refletidas para falta de
competéncias com o uso dos recursos tecnoldgicos em sua pratica pedagogica. Essas
dificuldades séo recorrentes em diferentes realidades socioculturais advindas do processo de
integralizacdo das TIC no ensino, e da pratica dos professores de Geografia.

Apenas para citar, algumas das literaturas consultadas (BINGIMLAS, 2009; CHEN,
TAN e LIM, 2012; DESAI e MORE, 2014; OLIVEIRA, 2012; HARISSON, 2010; BADIA,;
PALLARES; LLURDES, 2006) nos permitem perceber que limites e desafios coexistem com
as possibilidades dentro de uma complexa légica de compreensdo de acontecimentos que
envolvem a sociedade da informacgdo. N&o se trata apenas de uma questdo de investimento

pessoal ou infraestrutural, mas também de uma cultura midiatica que passa a direcionar nossa
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forma de compreender a realidade em que vivemos, ampliando os meios de percebé-la e de
interagir com os fendmenos geogréficos que nos cercam, e, ainda, na forma como temos nos
comunicado com o mundo, em uma nova linguagem comunicacional, partilhando
conhecimentos e informacdes com o desafio constante de nos mantermos conectados com
essa sociedade midiatica.

Particularmente, no caso do ensino de Geografia, as possibilidades se encontram
justamente ndo apenas na superacdo ao nivel da infraestrutura, mas também relacionadas a
formacéo do professor, as condi¢cdes de adequacdo de seus ambientes para o uso dos recursos
tecnoldgicos e do acesso a eles. Na tentativa de uma melhor explanacdo das possibilidades,
apresentaremos atreladas a descricdo dos limites e desafios em termos de (1) curriculo
(inexisténcia de componente curricular para o uso das TIC), (2) préatica pedagdgica (capacitar
professores e incorporar as TIC no processo educacional/ habilidades e experiéncias), (3)
transposicao didatica (readaptacdo das préaticas de ensino tradicionais — relagdo sujeito-objeto
—, para praticas de acdo intersubjetiva — sujeito-sujeito), (4) iniciativa profissional (ser
proativo com autonomia e criticidade em suas atividades profissionais) e (5) reflexividade da
pratica docente (capacidade reflexiva de conduzir o processo de ensino com criticidade,
refletindo sobre o que esta sendo ensinado). Este Gltimo trataremos com maior profundidade
no subcapitulo 4.2, a seguir.

Em termos de curriculo do professor de Geografia, identificamos, nas principais IFES
do Nordeste, que a maioria dos componentes curriculares relacionado as TIC encontra-se na
categoria optativo. Ou seja, os professores (licenciandos) ndo tém a obrigacdo de ter
conhecimentos sobre esses recursos tecnolégicos em sua formagdo académica. Um
contrassenso diante da realidade de sua pratica de ensino e das relages interativas que
passam a estar presentes no cotidiano da sociedade informacional, e refletido no espago
escolar. Outro fato, também identificado em uma IFES da Regido Nordeste, € a auséncia de
componente (obrigatorio/optativo) na matriz curricular do professor de Geografia. Conforme
estudo apresentado por Santos, S. (2014), foi também identificada em algumas universidades
da Regido Sudeste e no DF, a auséncia de componentes curriculares obrigatérios para 0 uso
das tecnologias da informag&o e comunicacdo na formacdo do professor de Geografia. Esse
problema tem refletido em termos de préatica de ensino para o uso das TIC.

Isso se torna um paradoxo em relacdo ao que precipuamente encontra-se na base legal
para a integracdo das TIC na educacdo brasileira, quando a meta do governo brasileiro é
incorporar as tecnologias educacionais completamente no cotidiano escolar. A Lei 9.394/96

(LDB) jé cita a tecnologia nos niveis fundamental, médio e superior, como um dos pontos a
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serem priorizados pelos agentes educacionais. Os PCN's também ja conjeturam a utilizagdo de
recursos tecnoldgicos no processo de ensino-aprendizagem. Os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) também reconhecem o uso da informatica na educacgéo
como uma ferramenta para novas estratégias de aprendizagem, capaz de contribuir de forma
significativa para o processo de construcdo do conhecimento, nas diversas areas (BRASIL,
1999). A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 — define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 2012) e o Parecer CNE/CP n.° 009/2001 define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura de graduacdo. Toda essa base legal, direta ou indiretamente,
remete ao uso das TIC no ensino e na formacdo de professores como um recurso para
qualificacdo profissional, para dinamizar o processo de ensino-aprendizagem e contribuir para
sua consolidacdo.

Portanto, ndo é a falta de uma legislacdo que trouxe empecilhos para as possibilidades
do uso das TIC na educacdo no Brasil. Tampouco a falta de projetos de governo com suas
metas para a integracdo das TIC no ensino de Geografia, projetando suas plataformas politico-
educacionais como inovadoras e contemporaneas as inovacgoes tecnolédgicas. O que tem sido
percebido, conforme ja discutido neste trabalho, ¢ a auséncia de ‘superacdo’ de muitos dos
limites e desafios, existentes na pratica dos professores de Geografia, para 0 uso dos recursos
tecnoldgicos na efervescéncia da sociedade da informacdo em que vivemos. E, como foi
percebido pelas contextualizacdes realizadas no decorrer de nossa investigacao, o processo de
integralizacdo das TIC na pratica dos professores de Geografia tem se mostrado de forma
lenta, gradual e processual, em diferentes espacialidades e contextos de expressdo, com
particularidades de cada realidade sociocultural vivida.

No tocante as praticas pedagdgicas, é importante ressaltar que as realidades
socioculturais dos professores de Geografia sdo diversas, diferenciando-se de cada contexto
de possibilidades de expressdo. Alguns desafios sdo identificados como resultados de outros
desafios que ndo foram superados, como, por exemplo, o seguinte fato: para que professores
sejam capacitados/qualificados e passem a incorporar o uso das TIC em sua préatica de ensino,
é importante que antes tenham passado pelo processo de uma formagdo (académica ou
continuada), de uma qualificagdo profissional para que adquiram habilidades e experiéncias
no uso das tecnologias e, assim, passarem a ter competéncias para incorpora-las (TIC) em sua
pratica pedagdgica. Esses tipos de desafios foram identificados ao nivel de
dificuldades/barreiras, e a auséncia dessa qualificagéo tem sido identificada enquanto fator de

desconforto e desmotivacdo para as suas habilidades e experiéncias no ensino.
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Quanto a transposic¢do didatica, compreendemos como um processo indispensavel para
as possibilidades com o uso das TIC, pois nela o professor tera alguns dos principais desafios
para o éxito dessa mudanga de paradigma, ao dar um novo ‘sentido’ ao processo de ensino
com o uso dos recursos tecnoldgicos em sua pratica docente, promovendo maiores dindmicas
e interagdes no ambiente escolar. Ela se encontra vinculada a pratica pedagodgica dos
professores, e ocupa na sala de aula espago para reflexdo critica e mediacdo dos saberes entre
professores e alunos. A andlise feita por Mendes (2005) ajuda-nos a compreender o potencial
reflexivo existente na sala de aula, e os desafios que se operam na tomada de decisdo conjunta
para a busca de autonomia no processo de ensino, e pela descoberta das potencialidades e
habilidades para a pratica docente.

[...] a sala de aula constitui-se o local de reflexdo e da analise conjunta (professor e
aluno) dos fendmenos educativos se opera a formacdo focalizada na acéao reflexiva,
que orienta professor e aluno a ter consciéncia das caracteristicas das acdes
assumindo a responsabilidades pelas decisdes tomadas. Essas dimens@es da reflexao
oportuniza cometer erros, tomar conhecimento dos mesmos e tentar de novo de
modo diferente, ou seja a experimentacao e reflexdo sdo elementos autoformativos
que conduzem a conquista progressiva da autonomia e descobertas das
potencialidades que constituirdo as competéncias e as habilidades profissionais
(MENDES, 2005, p. 43).

A partir dessas reflexGes podemos conceber que a sala de aula é um espago legitimo
que possibilita o compartilhamento de vivéncias, com situacdes por vezes, conflituosas e
incertas, mas que tém favorecido a um permanente e continuo processo reflexivo. Nesse
contexto, compreendemos que a transposicdo didatica possui o desafio de contribuir para uma
mudanca paradigmatica no processo de ensino, transformando a ldgica racionalizadora de
conducdo do conhecimento pragmatico e tecnicista (sujeito-objeto) para uma ldgica
transformadora na construcdo do saber com o uso dos recursos didatico-interativos mediados
por acdes intersubjetivas (sujeito-sujeito). Nesse sentido, 0s sujeitos participantes passam a
direcionar suas agdes por uma conduta mais autbnoma e reflexiva do saber, sem a busca por
definicbes Obvias e impositivas, mas constituidas por acdes intersubjetivas, visando a
emancipagdo. Decerto, ndo h4d manuais de procedimentos  ‘corretamente’
definidos/determinados, nem necessariamente definigdes de limites nas interacOes para a
busca do conhecimento, diante do proprio fluxo do processo de ensino no espacgo de suas
interacdes, mas a possibilidade de agdes mais participativas e interativas, que possam vir a
permitir maior criticidade na percepcdo do cotidiano vivido dos sujeitos em conexdao com o
mundo social e natural. (CAVALCANTI, 2010).

Com relacdo a iniciativa profissional, a diversidade de recursos tecnol6gicos

disponibilizados no contexto de um mundo global e multicultural tem contribuido para uma
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crescente complexizacdo da sociedade moderna ocidental (VESENTINI, 2009), movida por
grandes quantidades de obrigagcdes e metas a serem realizadas, passando a exigir maiores
qualificacdes para o exercicio das atividades no mundo do trabalho. Na pratica docente, esses
desafios ndo tém sido menos intrigantes, diante da emergéncia do uso das TIC no processo de
ensino.

Na verdade, existem varios desafios a serem superados a fim de que professores
possam usufruir dos recursos advindos das tecnologias para as possibilidades de sua préatica
pedagdgica. Alguns desses desafios ja foram discutidos neste trabalho ao nivel do
professor/ensino com o uso das TIC. Muitos desses desafios tém sido empecilhos para uma
participacdo mais efetiva do professor no ambiente escolar, intensificando-se quando neste
ambiente as condicOes de trabalho ndo sdo atrativas para seu desempenho profissional. Nesse
contexto, existem questdes de ordem técnico-operacional e de ambientes fisicos inadequados
(questBes que iremos tratar em seguida). Por conseguinte, ha ainda um desafio ligado a acdo
autdbnoma, a iniciativa pessoal do professor na busca pelo seu crescimento intelectual-
profissional, e por uma necessidade especifica em sua pratica docente diante da realidade
educacional em perspectiva.

N&o queremos com isso isentar a responsabilidade, ou retirar das instituices seu
COmpromisso em promover espagos para a ‘emancipa¢ao’ do profissional de educagao, ao
possibilitar a inclusdo de professores para sua capacitacdo e qualificacdo, mas trazer a
reflexdo de que os professores sdo sujeitos do conhecimento, e, como sujeitos, precisam ter
iniciativas préprias que possam contribuir para seu processo emancipatorio. Sao acdes que
necessitam ser realizadas para ampliar os espacos de autonomia dos saberes docentes, para o
crescimento epistemolédgico do professor, atribuindo-lhes competéncia para seu trabalho, e
instigando a novos saberes para a sua pratica. Trata-se, portanto, de uma incessante busca por
sua autonomia, pela construcdo de sua identidade e de sua subjetividade. Trata-se de uma
tomada consciente de decisdes, com intervengdes que aspiram a mudancas significativas, com
virtude de coeréncia, tendo a consciéncia de que o professor ¢ um ser ‘inacabado’, e esta
‘consciéncia’ o faz reagir na sua condigdo ética para atender sua natureza inacabada, visando
a superacdo das limitacGes de sua préatica docente (FREIRE, 1996).

Neste movimento, a autorreflexdo, a reflexividade da pratica docente, busca
possibilitar que os professores utilizem seu saber para um conhecimento critico; para refletir
sobre a forma como o0 ensino esta sendo conduzido em termos pedagdgicos teorico-
metodoldgicos. Segundo Oliveira (2012), o desenvolvimento do raciocinio geografico passa a

ser visto como desafios a serem superados pela pratica do professor de Geografia, a partir de
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uma acgdo-reflexiva de sua pratica docente. Por conseguinte, o professor deverd buscar meios
inovadores, comprometidos com a constru¢cdo de um ensino critico, que serd alcancado
quando os conceitos cientificos conseguirem se articular com o0s conceitos do cotidiano.

Partindo dessas reflexdes, Castellar (2006, p. 12) nos explica que

O mais dificil da pratica docente é provocar a dialética entre o conhecimento
cotidiano e o conhecimento académico, potencializando-se novos conhecimentos,
em um processo cujos objetivos conjuguem conceitos, esquemas e experiéncias para
garantir uma aprendizagem solida e significativa, sem diminuir ou aligeirar
conteddos.

Desse modo, saber provocar essa dialética de conceitos (cientifico e cotidiano) €
possibilitar espacos reflexivos na pratica docente. Séao justamente as TIC que vém intensificar
a presenca destes espacos de interagdes intersubjetivos no cotidiano, de uma racionalidade
comunicativa. E um pensar reflexivo com potencialidade para conduzir pedagogicamente um
entendimento critico dos processos e fendbmenos geogréaficos e, ao mesmo tempo, promover
articulagdes para o desenvolvimento tedrico-metodologico no ensino de Geografia. Todas
essas questdes ndo seriam possiveis de serem vivenciadas na pratica dos professores de
Geografia, em seu processo de ensino, caso ndo se buscasse superar as apatias que ‘fecundam’
a falta de reflexividade na pratica docente. Ou seja, uma visdo puramente racionalizadora
técnico-instrumental de produzir conhecimentos no ambiente escolar. Nesse sentido, serd no
ambito da reflexividade que o professor assumird seu papel de sujeito critico-reflexivo do
conhecimento, sem neutralidade politica, mas com ac¢éo efetiva nos espacos instituidos.

Na esfera da escola, as possibilidades estdo relacionadas a infraestrutura, a adequacéo
do ambiente para o uso das TIC, a disponibilidade dos recursos tecnolégicos (softwares,
hardwares, internet), ao suporte técnico-operacional para as atividades escolares, entre tantas
outras realidades que ja se cristalizaram no cotidiano dos professores de Geografia. No ambito
geral, é presente a disponibilidade de recursos tecnologicos nos espagos educacionais das
EREMs e ETEs de Recife (e relatado na literatura), para o desenvolvimento do processo de
ensino, incentivando a possibilidade de maiores interacdes entre a pratica docente e o
aprendizado discente.

De fato, a inclusdo das TIC no cotidiano trouxe para a instituicdo escolar a
necessidade de adquirir tecnologias para atendimento do sistema produtivo e de prestacdo de
servigos. Como exemplo, o uso das tecnologias geoespaciais, do SIG e outros recursos
didatico-interativos, para atender a demanda do mercado educacional, ja influenciado pela
cultura de consumo por produtos tecnolégicos, a fim de novas possibilidades pedagdgicas.
Nesse sentido, possuir habilidades e competéncias para o efetivo exercicio profissional com o



141

uso das TIC, tornou-se uma necessidade de investimento. Esses investimentos, embora lentos
e graduais, tém sido realizados ao nivel da escola (institucional), permitindo que o ambiente
escolar cada vez mais traga para sua realidade as transformacGes da sociedade midiatica
presente no cotidiano das pessoas. Dessa forma, a escola, mesmo com todas as implicacdes de
sua infraestrutura, passa a ter o desafio de suprir o ambiente educacional com recursos
tecnoldgicos, para atender uma demanda social e cultural exigida também pelo mercado de
trabalho (meios produtivos). Muitas vezes, esses recursos tecnologicos limitam-se aos
projetos escolares e ao plano educacional que esta vinculado, e visam a promover aulas
diferenciadas, motivadoras e atrativas para um mercado educacional cada vez mais
ascendente por produtos tecnolégicos.

A escola, por se apresentar em diferentes contextos e realidades, passa também a
promover diferentes possibilidades com o uso das TIC, para a pratica dos professores de
Geografia. Partindo dessas reflexdes, e tomando como referéncia a préatica dos professores de
Geografia, faz-nos crer que as dificuldades para as possibilidades no uso das TIC, em sua
pratica docente, encontram-se concentradas nos limites e desafios que ainda persistem na
realidade do cotidiano dos professores, e que necessitam ser superados para sua
‘emancipacdo’. Nesse sentido, faz-se necessaria uma mudanca de paradigma, tanto ao nivel
do professor, nas suas competéncias e habilidades, quanto ao nivel da escola, nas questfes que
envolvem suas condicdes de recursos e de infraestrutura. Essa mudanca de paradigma deve
estar focada em seus objetivos pedagdgicos para que, gradualmente, va ganhando corpo na
pratica docente e passe a ‘moldar’ o processo de ensino por uma acéo refletida, ou seja, por
uma agédo-reflexéo-agéo.

A partir da construcdo desse espaco de didlogo, enquanto espacos interativos (Mundo
da Vida), relagdes intersubjetivas passam a ser construidas, direcionando o processo de
ensino-aprendizagem (agdo comunicativa), onde 0s sujeitos participantes (professores e
alunos) passam a refletir sobre sua pratica e sobre seu aprendizado, pois ensinar exige
pensamento critico e reflexivo para aprender sobre o que esta sendo ensinado (reflexividade
sobre a préatica) (FREIRE, 1996). Desse modo, as possibilidades se apresentam no contexto da
‘acdo-refletida’, das interagdes e relagdes intersubjetivas, como ‘possiveis’ condigdes para
superacdo dos limites e desafios existentes na pratica dos professores.

Partindo desses entendimentos, como as possibilidades apresentadas pelas TIC
contribuiram para promover a aprendizagem dos conhecimentos geograficos nas ETEs e
EREMs da RMR? Como os professores de Geografia participantes desta pesquisa concebem

as ‘possibilidades’ pelo uso das TIC para a aprendizagem desses conhecimentos? A partir das
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marcas discursivas presentes nas respostas dos professores das escolas ETEs e EREMs da
RMR, identificamos que as ‘possibilidades’ pelo uso das TIC revelam certa clareza de
percepcOes de algo a vir a ser realizado na sua pratica de ensino. Em termos gerais, sao vistas
como acOes refletidas e reconhecidas enquanto investimento pessoal e institucional com
possibilidades de transformagéo no fluxo do ensino e da aprendizagem. Apresentamos, no
quadro 19, abaixo, as sequéncias discursivas correspondentes as respostas dos professores
sobre essa tematica:

Quadro 19 Possibilidades apresentadas pelas TIC para promover a aprendizagem dos
conhecimentos geogréaficos nas ETEs e EREMs da RMR

Respondente Possibilidades apresentadas pelas TIC para promover a

Ne. aprendizagem dos conhecimentos geograficos nas ETEs e EREMs
da RMR

1 Temos que fazer um investimento pessoal ha utilizagdo desses recursos

2 Dinamizar as fontes de compreenséao e absorcéo do contetdo

3 Desenvolver aulas interativas

4 Buscar alternativas para utilizar novas tecnologias como pagar internet
do proprio bolso

5 Essas sdo inGmeras, porém, se ndo tenho acesso elas no momento nao
existem

6 A utilizagdo de recursos tecnoldgicos no processo de ensino é cada vez

mais necessaria, pois torna a aula mais atrativa, proporcionando aos
alunos uma forma diferenciada de ensino. Para que isso se concretize
de maneira que todos os envolvidos sintam-se beneficiados, a questdo
das TIC deve estar bem consolidada. A forma de ensinar e aprender
podem ser beneficiados por essas tecnologias, como por exemplo, a
Internet, que traz uma diversidade de informagdes, midias e softwares,
gue auxiliam nessa aprendizagem

7 Maior interacéo entre os estudantes

8 Um instrumento facilitador em todo o processo de ensino-
aprendizagem

9 Ja que existe pouca atividade extraclasse, levar o mundo para dentro da
sala de aula

10 Condices favoraveis ao uso das técnicas na atividade docente

Fonte: Pesquisa de campo. Organiza¢édo do autor.

Muitas das respostas dos professores sobre as possibilidades com o uso das TIC séo
produtos de reflexdes a partir da vivéncia dos limites e desafios do uso do recurso em sua
pratica docente. Nesta vivéncia observa-se a presenca das racionalidades técnicas e
pedagdgicas em suas praticas, por um lado, participando de uma expansdo instrumental da
aparelhagem técnica, e principalmente acompanhada de uma aplicacdo racionalizadora mais

pragmatica do ensino, e por outro, de cunho pedagogico, a presenca da reflexividade, da auto-
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avaliacdo, mesmo que por vezes forgcada, de suas préaticas frente a nova situagdo contextual.
Na perspectiva racionalizadora técnico-instrumental, o professor de Geografia tem
conhecimento da existéncia de recursos tecnologicos para sua pratica docente, mas, frente aos
limites e desafios, pouco utiliza para promover interacdes com os alunos. Muitas vezes isso se
associa a propria desmotivacdo do profissional, em outros casos, pela ndo disponibilidade do
recurso pela instituicdo escolar. Neste Ultimo caso, muitas escolas apresentam recursos
reduzidos — ainda que aparecam em projetos educacionais do governo como disponivel,
indistintamente do tipo de escola. E o caso, por exemplo, da lousa digital. Mesmo sendo
identificada como um ‘possivel’ recurso, ndo se encontra disponivel para a pratica dos
professores das escolas, tanto nas ETES quanto nas EREMs, de forma paritaria.

Temos observado que um pequeno percentual nas escolas participantes da pesquisa
informou a existéncia de lousa digital e, mesmo assim, nem todos respondentes fazem uso
desse recurso tecnolégico. E fato que a maior diversidade de recursos tecnoldgicos
disponiveis para a pratica de ensino possa vir a possibilitar maiores interagdes com a
construcdo e reconstrucdo de espacos cognitivos para a aprendizagem, diante do fluxo de
informacBes e dindmicas que a tecnologia possa vir a oferecer. Mas a simples convivéncia
com estas tecnologias nem sempre resulta em melhores desempenhos dos seus usuarios, ou
seja, devendo ser acompanhada de toda uma infraestruturacdo de recursos humanos. Isso
significa que o trabalho com as TIC na escola deve ser bem planejado e desenvolvido de
modo que sO torne oportunas experiéncias validas e gratificantes dos alunos. Experiéncias que
devem ultrapassar um carater meramente recreativo, ilustrativo ou, entdo, de uma maquina de
escrever eletronica (SANTOS; SILVEIRA, 2003).

Também nessa mesma perspectiva (racionalizadora), tem-se observado um quadro
diferente, mas com resultados aproximados. Trata-se quando a escola dispGe de recursos
tecnoldgicos, mas os professores ndo dispdem de formacdo qualificada para o uso das TIC em
sua préatica de ensino. E uma lacuna apresentada no curriculo e ja observada nesta pesquisa ao
investigar a matriz curricular de algumas IFES e IES. Neste caso, 0 professor ndo possui
habilidades e conhecimentos técnicos para o uso dos recursos didatico-interativos em sua
pratica docente e, muitas vezes quando o faz, utiliza-os a partir de sua ‘experiéncia’ cotidiana
com as tecnologias, sem maior rigor pedagdgico e, ainda, em pequena escala, pois nao €
consenso entre os professores participantes esse tipo de procedimento. Geralmente sao
indicacdes de sites de busca como Google, sites de videos como youtube e redes sociais como
whatsapp e facebook, sem maiores interacdes, apenas, quando necessario, como feedback na

comunicacgdo. Ou seja, neste contexto o uso das TIC ndo foi suficiente como instrumento para
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promover uma mediacdo pedagdgica, pois sua funcionalidade foi meramente informativa e
operacional, limitando seu uso como um recurso instrumental, fruto de uma acéo estratégica e
racionalizadora (sujeito-objeto), ou seja, de uma racionalidade técnica.

Na perspectiva reflexiva, encontramos professores que, de modo geral, procuram fazer
uso das TIC em suas atividades, demonstrando possuir maior ‘afinidade’ com esses recursos.
Pelas repostas fixas e dialogo com os mesmos, percebemos que alguns professores tém
realizado reflexdes sobre a melhoria da infraestrutura das escolas e a disponibilidade de
ferramentas tecnoldgicas, bem como da necessidade de que uma formacdo continuada é
fundamental para conferir-lhes competéncias e habilidades efetivas para o uso das TIC em
situacdo de ensino. As possibilidades nestes casos onde ja ha reflexdo estdo relacionadas a
construcdo de espacos e tempos para os planejamentos e as atividades pedagogicas, buscando
dinamizar e desenvolver aulas interativas como apresentado pelos recursos dos hipertextos
(LEVY, 2010). Nesse sentido, as possibilidades passam a ser vistas como condi¢@es para que
acOes possam ser materializadas em praticas atrativas e diferenciadas, para interagir com 0s
saberes dos professores e a aprendizagem dos alunos.

O relato dos professores é sobre 0 aproveitamento da diversidade de informacdes e de
técnicas que promovam maior dinamicidade e interacdo no processo de ensino e de
aprendizagem, modificando, assim, a pratica docente e o formato das aulas. Por outro lado, as
possibilidades de perspectiva mais reflexivas, dialdgicas e criativas ndo estdo dissociadas de
uma racionalidade técnica, que visa também a resultados, em vista de pertencer a um quadro
constante de transformacdes trazidas pelo processo de globalizacdo nas sociedades. Nesse
sentido, a acdo comunicativa promovida pela linguagem tecnoldgica passa entdo a ser um
vetor na interacdo do processo educacional, possibilitando um fluxo de participagéo,
tornando-se, a0 mesmo tempo, grande interlocutora de processos sociais, compartilhando
ideias, opinides, informagdes, conhecimentos, saberes, entre outras questdes presentes no
cotidiano das pessoas dentro do espaco escolar. Um espaco de trocas de experiéncias sociais e
culturais que se reflete no mundo da vida (HABERMAS, 2016), agregando valor e interacao
para o ensino de Geografia.

Outra questdo a ser refletida no plano ‘dos limites para as possibilidades’, mas agora
em termos de producéo dos recursos didatico-tecnologicos, é que, apesar de existirem grandes
quantidades de recursos tecnologicos disponiveis, muitos ndo sdo didaticamente adequados
aos planos pedagdgicos criticos individuais dos professores, pois, muitas vezes, 0
planejamento e o projeto desses recursos tecnoldgicos sdo feitos por técnicos, nao

necessariamente professores da area e conhecedores do cotidiano escolar, cabendo ao
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professor o desafio de ajusta-lo para atender aos objetivos do processo de ensino existente
(KENSKI, 1998). A possibilidade desses ajustes pode ser compreendida como fruto de uma
racionalidade técnica, pelo conhecimento das ferramentas e dos recursos tecnolégicos, mas
também por uma racionalidade pedagOgica, ao buscar, a partir dos conhecimentos
pedagogicos, e nos de sua formacdo, meios para que 0S recursos tecnoldgicos sejam
adequados para as situacdes de ensino, a fim de criar/construir eventuais condi¢des para que o
conhecimento seja alcancado com resultados na aprendizagem. E o caso, por exemplo, das
geotecnologias, que, por apresentar diferentes fluxos e complexidades de informacdes
técnicas, precisam ser adequadas didaticamente para que os resultados sejam alcancados na
aprendizagem dos alunos (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2017).

No entanto, todas essas ‘possibilidades’ de ajustes, embora se encontrem no campo de
construcdo de um espago de ‘didlogo’ midiatizado, propicio a integralizacdo de processos €
acles, ndo é algo coeso na realidade do ensino de Geografia nas escolas pesquisadas, que
ainda se encontram no terreno, por assim dizer, do ‘desbravamento de’ e das ‘especulagdes’
sobre 0 uso de recursos tecnoldgicos para a pratica de ensino. Assim, percebe-se que 0 uso
das TIC no ensino de Geografia ndo tem sido facilmente ‘autoexecutavel’ pelos professores, e
dificilmente perceptivel no cotidiano das atividades docentes, por razGes diversas ja refletidas
neste trabalho. As condicGes propicias para a qualificacdo e aperfeicoamento do professor séo
facilmente encontradas/identificadas em termos de discursos e enunciados no plano de ensino
das politicas educacionais do governo, mas nem sempre disponiveis e condizentes ao plano
concreto-realizavel. Ou seja, no “chdo” da sala de aula, onde se percebe claramente, com
algumas excecOes, uma necessidade de melhor adequacdo na infraestrutura das instituicoes
escolares.

A partir dessas reflexdes, percebemos que tanto a perspectiva ‘reflexiva’ quanto a
‘racionalizadora’ evidenciam um carater ‘provocador’ para a pratica dos professores de
Geografia, ao colocarem as ‘possibilidades’ no plano da superagido de limites ¢ de desafios, e
de critica de sua realidade com o uso das TIC. Esse conjunto de acgdes propostas pelas
‘possibilidades’ ¢ imprescindivel para que 0 professor supere as barreiras da resisténcia e da
desmotivacdo, e passe a ressignificar os espagos do ensino e da aprendizagem, agregando
competéncias para o uso dindmico dos recursos tecnologicos em sua pratica docente. Uma das
metas amplas € que haja um maior desenvolvimento cognitivo dos alunos com o uso das TIC,
bem como as possibilidades de construir conhecimentos e de internalizar saberes, agregando
envolvimento e interagcdo em suas agdes, superando a crise de paradigmas no ensino, em uma

constante ressignificacdo de modelos pelo o uso das TIC. Segundo Alfino e Santos (2017),
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A crise de paradigmas promovida pelas NTIC tem sido um desafio para a pratica
docente, onde a velha e a nova ordem/estrutura de comunicar, orientar e construir
saberes se entrecruzam, convergem-se e se dissipam buscando dar sentido as
transformacdes ocorridas na realidade da pratica de ensino (ALFINO e SANTOS,
2017, p. 43).

Nesse sentido, é concebivel que a realidade docente nao isenta o professor de buscar
0S meios cognitivos para o pleno exercicio de sua praxis, cabendo ao mesmo o desafio de
acompanhar na maioria das vezes, e por conta propria, a dindmica dos recursos tecnoldgicos
advindos da informatica e de seus aportes. O caminho é para que recursos tecnologicos sejam
mais explorados nas atividades docentes, ampliando as possibilidades de suas interaces, uma
vez que, em alguns casos, chegam a causar estranheza, medo e distanciamento, exigindo do
professor conhecimentos técnicos e pedagdgicos para ajusta-los a sua préatica, dissipando,
assim, os ‘possiveis’ receios do uso das TIC no ensino (MAIO e SETZER, 2011).

Decerto, muitos sdo os desafios e possibilidades que norteiam todo o processo de
ensino com o uso das TIC, que, a cada dia, tém-se refletido nas experiéncias dos professores
de Geografia nos multiplos e diversos contextos de expressdo de sua pratica pedagogica. E
nesses espacos interativos que a reflexividade docente possibilita ter uma maior e mais ampla
compreensdo de sua praxis e dos limites de sua pratica com o uso dos recursos didatico-
tecnoldgicos. Ou seja, por meio das acBes de sua pedagogia, das condi¢Bes concretas de
trabalho e dos meios para produzir os resultados. Segundo Tardif (2014), ensinar €, no sentido
lato, utilizar forcosamente certa tecnologia, e, nesse sentido, o autor traz o seu entendimento
sobre pedagogia.

[...] a pedagogia corresponde, na nossa opinido, a dimenséo instrumental do ensino:
ela é essa pratica concreta, essa pratica que estd sempre situada num ambiente de
trabalho, que consiste em coordenar diferentes meios para produzir resultados
educativos, isto é, socializar e instruir os alunos em interagcdo com eles, no interior
de um determinado contexto, tendo em vista atingir determinados objetivos,
finalidades, em suma, determinados resultados (TARDIF, 2014, p. 118).

Conforme apresentado pelo autor, a Pedagogia esta relacionada a dimensédo
instrumental do ensino, em uma pratica concreta e situada num ambiente de trabalho
(TARDIF, 2014). E o ambiente de trabalho dos professores de Geografia, das ETEs e EREMs
possui limitagdes em termos de infraestrutura, recursos tecnologicos, formacdo continuada,
clima e ambiente organizacional, propicio para o desenvolvimento de suas atividades
docentes. E possivel também compreender que as limitagbes sd0 uma realidade nesses
ambientes, refletidas na pratica dos professores com o uso dos recursos didatico-tecnologicos.
Entendemos, portanto, que a busca por caminhos que levem a superacdo desses entraves €

gue, possivelmente, favorecera a aberturas para as possibilidades de um efetivo uso das TIC
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no ensino de Geografia, qualificando os professores para promover a aprendizagem dos
conhecimentos geograficos com o uso dos recursos tecnoldgicos. Dessa forma, as
possibilidades permitirdo que as internalizacdes de acOes, fruto da reflexividade de suas
praticas, sejam concretizadas e absorvidas pelo saber docente, por meio de suas
racionalidades técnica e pedagdgica, promovendo interacfes e inovagfes com o uso dos
recursos didatico-interativos, transformando a préatica de ensino e o aprendizado discente.
Entendemos, assim, que as possibilidades sdo ‘exequiveis’ avancos ou
redirecionamentos refletidos no saber-fazer do professor, e que devem ser construidos na
préatica docente. Sdo investimentos na conducdo do processo de ensino, permitindo, assim,
meios de materializar os resultados. Ou seja, as possibilidades vinculam-se, principalmente, as
‘acOes refletidas sobre as agdes’ que se materializam ou que possam Vir a ser materializadas, e
gue se manifestam na pratica docente (MENDES, 2005). Estas promovem a percepcao, a
partir de suas experiéncias e interacfes cognitivas, de conhecimentos e de conteddos
agregados em suas vivéncias, e nas novas percepcOes advindas de suas proprias praticas
pedagdgicas e das interacdes refletidas numa acdo comunicativa. Sera pela pratica pedagogica
que o professor podera adquirir consciéncia de uma acao profissional criadora e reflexiva.
Nesse sentido, a pratica docente voltada para uma acdo-refletida (acdo-reflexdo-acao) levara o

professor ao desenvolvimento de um carater emancipatorio.

5.2 DAS POSSIBILIDADES AS REFLEXIVIDADES: RACIONALIDADES DOS
PROFESSORES DE GEOGRAFIA NO USO DAS TIC

Das possibilidades trazidas pelas TICs a reflexividade efetiva da pratica docente ha
ainda todo um caminho a ser construido. O mundo contemporaneo tem sido marcado pela
aceleracdo espaco-temporal, pela onipresenca da informacdo em dimensfes globais, pela
dindmica do modelo informatico e pelo acentuado uso das TIC no cotidiano das pessoas. As
transformacgdes muitas vezes ocorrem numa rapidez que ndo permite uma adaptacdo mais
estavel e duradora, pois esta sempre em mudancas. Isso vem afetando sobremaneira os modos
de pensar sobre o mundo atual e sobre a pratica dos professores de Geografia, em que as
racionalidades concorrem e se complementam numa situacdo complexa que envolve nédo
somente a presenca de tecnicas e tecnologias, mas também a possibilidade de articulacdo
tedrico-metodoldgica. A conducdo de um raciocinio geografico em sua pratica docente, no

processo de ensino, tem exigido cada vez mais do professor o desafio de articular o
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conhecimento dos fendmenos e processos geograficos ao cotidiano dos alunos, utilizando-se
dos recursos advindos das TIC. Um desafio que passa, cada vez mais, a exigir uma
reflexividade de sua pratica docente, para a qual precisa estar preparado para construir esses
direcionamentos de percepc¢édo do saber e do conhecimento em um mundo em aceleragdo. S&o
buscas de praticas inovadoras, criticas e reflexivas que permitem ao professor refletir sobre
sua pratica pedagdgica, para ensinar os respectivos fendmenos e processos com o uso dos
recursos didatico-interativos.

Essas mudancas de paradigmas pela Teoria do Agir Comunicativo (HABERMAS,
1988, 2016) podem passar a se constituir sob a percepcdo de um mundo articulado, onde 0s
sujeitos detentores de uma linguagem dial6gica constroem relagdes intersubjetivas e partilhnam
dialeticamente de conhecimentos e saberes no mundo da vida (MV), cujos procedimentos
para um entendimento mutuo visam as ac¢Ges entre professores e alunos sem a imposicao ou a
manipulacdo de acdes. Dessa forma, a mudanca de paradigma na préatica do professor de
Geografia e refletida sob esse olhar critico-reflexivo em sua préatica pedag6gico-social, com o
desafio de nortear a percepcdo sobre os processos geograficos em interacdo com a realidade
social dos individuos, possibilitando compreender as relacfes existentes entre 0 ambiente
social e o natural, as acbes dos homens no espaco, o confronto, a crise, a ressignificagdo e
producdo de sentidos e de valores, e a materializacdo de suas praticas. Ou seja, uma
possibilidade de caminhos reflexivos sobre as relagdes do homem e seu meio, enquanto
sujeito sdcio-historico, articulado com o seu mundo cotidiano. Apenas se adaptando a um
mundo que ja é marcado por um agir intersubjetivo e cultural, constituido por significactes e
ndo por homogeneidades.

Nesse mundo intersubjetivo e cultural, a pratica docente se manifesta estruturada em
realidades multiplas, com sistemas e espagos instituidos pelo saber de suas inter-relacfes e
pelo poder institucional a que se encontram vinculados. Com suas ideologias, seus discursos,
suas racionalidades e suas percepgdes sendo construidas em suas interagdes cognitivas,
movidas pelo conhecimento e pelo saber-fazer docente como fruto de sua autorreflexéo
(MARTINAZZO, 2005; FOUCAULT, 2000; 2008, CASTORIADIS, 1987). As
possibilidades da préatica docente com o uso das TIC, no processo de ensino de Geografia, tém
sido observadas pela perspectiva de superacdo de limites e desafios que existem na pratica
cotidiana dos professores, e, nesse sentido, a racionalidade comunicativa tem sido um
caminho que pode direcionar o professor para praticas emancipatérias a partir da
autorreflexdo, ou seja, para a reflexividade de suas préaticas pedagogicas.
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A partir dessas reflexdes buscaremos discorrer sobre como a reflexividade se faz
presente na pratica dos professores de Geografia pelo uso das TIC na préatica pedagdgica, bem
como qual sua contribuicdo para um processo emancipatorio. Nesse sentindo, levantamos as
seguintes questdes para guiar o argumento: Do que se compde a reflexividade? Os professores
tém se renovado, refletindo sobre os recursos tecnoldgicos que utilizam em sua prética
docente? Qual tem sido a compreensédo dos professores em termos de racionalidades técnica e

pedagdgica com o uso das TIC?

Do que se compde a reflexividade?

Temos percebido, a partir das literaturas estudadas e das informacGes com os
professores das EREMs e ETEs, que a reflexividade pode ser concebida enquanto movimento
de acdo e inquietacdo do sujeito, em busca de uma compreenséo, de um entendimento, de uma
prética ou de um saber critico sobre sua pratica. Permite utilizar diferentes linguagens para
gerar ideias e opinides, construir conceitos, idealizar procedimentos, interaces e inovacoes;
logo, novas propostas que contribuam para a superacao de limites e desafios no fluxo de sua
pratica docente. Nesse sentido, o professor reflexivo busca desenvolver acbes proativas,
atuando numa perspectiva critica permanente sobre sua pratica docente e nas interagdes de
suas relagOes socioculturais no ambiente escolar.

Segundo Oliveira e Serrazina (2002, p. 36-37),

[...] um professor que ndo reflecte sobre o ensino actua de acordo com a rotina,
aceitando a realidade da escola e os seus esforgos vao no sentido de encontrar as
solucdes que outros definiram por ele. O professor reflexivo €, entdo, o que busca o
equilibrio entre a accdo e 0 pensamento € uma nova pratica implica sempre uma
reflexdo sobre a sua experiéncia, as suas crengas, imagens e valores. [...]. Esta ac¢go
reflexiva confere poder emancipatério ao professor e ndo pode ser dissociada do
contexto social e cultural em que se insere. Implica um “desejo activo” de
transformacéo no sentido de alterar a situagdo social onde nos movimentamos, quer
seja a escola quer seja a sala de aula. Neste enquadramento, o professor reflexivo é
alguém que atribui importancia a questdes globais da educacdo, como as finalidades
e as consequéncias do ponto de vista social e pessoal, a racionalidade dos métodos e
do curriculo e a relagdo entre essas questdes e a sua pratica de sala de aula. Assenta,
pois, na procura de autonomia e melhoria da sua pratica num quadro ético de valores
democraticos.

A partir dessas consideracOes, é possivel conceber que a reflexividade direciona o
professor a construcdo de competéncias e habilidades para seu desenvolvimento pessoal e
profissional, e possibilita promover espacos de interacdes intersubjetivos. Nesse sentido, ter
pensamento reflexivo é uma competéncia que precisa ser ampliada na pratica do professor,

mas que precisa de condi¢des propicias para seu desenvolvimento. Segundo Mendes (2005), o
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inicio desse processo se da na formacdo académica, quando essa competéncia (pensamento
reflexivo) pode ser transformada em habilidade, se for aperfeicoada no exercicio de sua
pratica profissional. Partindo desse entendimento, ha uma questdo a ser considerada no caso
dos professores de Geografia. Se o0 professor tem um problema de curriculo no uso das TIC
em sua formacédo, imagina-se que o mesmo inicia suas atividades profissionais sem ter a
competéncia da reflexividade ‘aperfeicoada’. Pois, como sabemos, a reflexividade sobre a
pratica € algo situado e processual, e 0 uso das TIC na pratica docente manifesta-se de
diferentes formas e em diferentes contextos socioculturais.

Sé&o situacdes complexas e singulares. Complexas, pois envolvem diferentes contextos
e niveis de participacdo (Estado, governo, politicas educacionais, instituicdo escolar,
investimentos, infraestrutura, ensino, etc.), e singular, por cada processo interativo existente
entre professores e alunos, no espaco situado da sala de aula, possuir sua peculiaridade diante
das condic@es interativas que Ihes sdo construidas na pratica dos professores. Ou seja, cada
sala de aula tem sua particularidade, e o professor tem o desafio de interagir com as
especificidades de cada uma delas para promover espacos reflexivos e de interacbes com o
conhecimento. Ademais, temos percebido que a formacdo dos professores ndo tem sido
acompanhada pelas inovacbes tecnoldgicas exigidas para sua pratica pedagdgica. Essa
realidade acentua a necessidade de se manter uma formacéo continuada para minimizar as
defasagens de saberes, informagdes e conhecimentos, e agregar valor e envolvimento para as
habilidades de sua préatica profissional.

Mas o processo formativo por si sO é insuficiente para resolver problemas da pratica
educativa. E necessario envolvimento individual (FAVERO, et al, 2013). Por conseguinte, a
reflexividade também pode ser concebida como possibilidade para uma acdo politica
participativa e efetiva, para construcdo de subjetividades e identidades, e para promover agdes
pedagogicas intersubjetivas. Com respeito as subjetividades, ja que a Educacdo possui
caracteristicas intersubjetivas, é possivel conceber que no processo de aprendizagem a agéo
pedagdgica, enquanto acdo comunicativa atua na integralizacdo das funcbes basicas da
instituicdo escolar. Essas fungdes estdo presentes em processos de aprendizagem como
socializacdo de saberes, normas de convivéncia e de integracao social, articulando os espacos
de interacdo existentes, onde 0s sujeitos se encontram e compartilham de conhecimentos
advindos de suas inter-relacGes cotidianas, que pela TAC sdo expressas no MV, e passam a
ser estruturadas por relagdes de convivéncia, tradi¢des culturais, espacos de solidariedade, de
intersubjetividade e de construcdo de identidades em diferentes contextos de expresséo
(HABERMAS, 2016); (BOUFLEUER, 2001); (SCOZ, 2011).



151

No tocante a identidade, Casagrande e Boufleuer (2018) nos explicam que a formacéo
da identidade pessoal permite construir competéncias para as intera¢cbes comunicativas entre
0s sujeitos, ampliando espaco para a aprendizagem pelas acdes pedagogicas.

Formar a identidade pessoal implica, especialmente, desenvolver a competéncia
comunicativa, a qual possibilitara ao sujeito participar da comunidade de
comunicacdo, entender e ser entendido, argumentar e estabelecer entendimentos com
o0s outros, julgar moralmente e responsabilizar-se por si mesmo e por seus atos.
Compreender que a identidade forma-se com base na participacdo dos sujeitos em
contextos interativos e simbolicos possibilita supor que as aprendizagens que nesta
sd0 necessarias também possuem base pedagdgica. Em outros termos, se o ser
humano constitui-se pela aprendizagem, mediante processos simbolicos e
intersubjetivos, pode-se crer que tal situacdo abre possibilidade para acOes
pedagogicas (CASAGRANDE; BOUFLEUER, 2018, P. 141).

Desse modo, a relacdo entre identidade e subjetividade pode ser concebida como algo
inerente as acdes humanas. Algo em construcdo, inacabado e indissocidvel no curso da
racionalidade pedagdgica, presente nas experiéncias individuais dos sujeitos, e, a0 mesmo
tempo, nos diferentes contextos de suas relagdes/interacdes e producdo de sentidos, como bem
afirma Scoz (2011, p. 28-29).

A subjetividade e identidade podem ser compreendidas como algo em construgéo,
com base nos sentidos que 0s sujeitos vao produzindo na condi¢do singular em que
se encontram inseridos em suas trajetorias de vida e, a0 mesmo tempo, em suas
diferentes atividades e formas de relacdo. Assim, sdo o resultado de complexas
sinteses das experiéncias individuais dos sujeitos em diferentes contextos de
expressao.

Desse modo, a reflexividade torna-se um desafio a pratica docente, e necessita nao
apenas de condigdes universais favoraveis para seu desenvolvimento, mas também de uma
tomada de decisdo consciente, de uma iniciativa pessoal, na singularidade do sujeito, fruto do
processo de construcdo da identidade e da subjetividade docente. Longe de ser uma
engrenagem em um sistema mecanico, o professor € sujeito do conhecimento, e como sujeito,
precisa aprender a construir sua autonomia de acdo. Essa autonomia, contudo, ndo é solitaria,
mas construida pelas interagdes sociais, pelas intersubjetividades que as TIC vieram
intensificar. Conforme Tardif (2014, p. 235), por este viés, o professor podera desenvolver os
saberes de seu oficio em um espaco interativo entre teoria e pratica, e, desse modo, deve ser
percebido como “um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre
teorias, conhecimentos e saberes de sua propria a¢ao”.

Conforme discutido no capitulo 1 e 3, as TIC favorecem o questionamento aos
principios positivistas mais estreitos, numa racionalidade instrumental mais estreita, em
direcdo a uma racionalidade comunicativa. Segundo Favero et al (2013), ser professor

reflexivo é quebrar uma concepcéo linear, objetivista e simplista de conduzir o conhecimento
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(racionalidade instrumental). Ou seja, € ndo permitir intervencfes impositivas para a
conducdo de acbes, mas possibilitar interacfes flexiveis para construir saberes e
conhecimentos em sua pratica docente (racionalidade pratica). Conforme Alarcdo (1996), a
autorreflexdo, na contramdo da neutralidade, conduz o professor a reaprender a pensar, a
capacitar o pensamento, a atribuir sentido e a procurar saber/investigar sobre aquilo que se
permite acreditar ou que de modo habitual possa ser praticado.

Nesse sentido, ser professor reflexivo é ter capacidade de pensamento consciente, ser
criativo e pratico. E munir-se para saber lidar com as incertezas e imprevisibilidade da pratica
profissional, com capacidade de flexibilidade diante de problemas do cotidiano, e atuar
refletindo na realidade de sua acdo (ALARCAO, 1996). Incorporado o uso das TIC, o
professor reflexivo ultrapassa o espaco da técnica e passa, com o instrumentar, a ganhar meios
para mediar os fenbmenos complexos que surgem no curso de sua pratica docente,
relacionados a incertezas, singularidades, instabilidades, conflitos de valores, entre outros.

Pensar a formagdo de professores reflexivos é um desafio. E possibilitar que o
professor possa adquirir um papel central nos espacos de suas interac@es, seja no lugar da
aprendizagem ou no espac¢o de construcdo do pensamento, para que possa Vvir a refletir sobre
sua pratica docente (FAVERO, et al., 2013). Nesse contexto, o professor de Geografia,
enquanto professor reflexivo pode vir a potencializar a sua pratica pedagogica com acdes
criativas e inovadoras com o uso das TIC, transformando a sala de aula com processos e
recursos interativos, refletindo sobre os problemas que afetam seu oficio de professor, e
buscando 0os meios para a superacdo desses entraves. Nesse sentido, o espacgo institucional
deve ser observado e ressignificado para as acGes reflexivas da pratica docente, possibilitando
a criagdo de ambientes intersubjetivos que possam vir a promover a liberdade para o
entendimento mutuo e socializagdo de saberes.

Segundo Shon (1992, p. 87), “o professor tem de se tornar um navegador atento a
burocracia. E 0s responsaveis escolares que queiram encorajar os professores a tornarem-se
profissionais reflexivos devem tentar criar espacos de liberdade tranquila onde a reflex@o-na-
acdo seja possivel”. Partindo desse entendimento, é factivel conceber que as TIC podem
potencializar o pensar criticamente sobre sua pratica pedagdgica, buscando, pela riqueza de
informacdo e interacdes, agregar maiores competéncias de agdo. 1sso pode possibilitar que
suas praticas reflexivas possam vir a contribuir para as interaces cognitivas de seus alunos e
a construcdo de espacos intersubjetivos no fluxo do processo de ensino (professor-aluno),
visando a a¢Bes emancipatorias diante das incertezas e complexidades da sociedade midiatica.



153

Como os professores de Geografia tém se renovado, refletindo sobre os recursos
tecnoldgicos que utilizam em sua pratica docente?

Inicialmente é relevante lembrar que a renovacdo da pratica docente, a busca por
novas e atualizadas praticas, ndo estdo descontextualizadas do processo de evolucdo da
educacdo brasileira — e dai seu desafio. Os processos formativos se influenciam por cada
periodo histdrico vivido pelo pais, influenciando a forma de conducdo do ensino e os
objetivos educacionais. Na deécada de 1950, por exemplo, havia um forte movimento do
método cientifico e do pensamento positivista. Na década de 1960, havia uma compreensao
do ensino voltado para uma mao-de-obra qualificada e para o0 mercado de trabalho,
valorizando o ensino de ciéncias com uma esséncia conteudista. No final da década de 1990, a
LDB passou a dar prioridade a formacdo do aluno cidad&o-critico, para o exercicio de sua
cidadania e para sua participacdo no mercado de trabalho, buscando uma maior interacdo com
seu espaco politico e sociocultural. Como ficou evidente, nos periodos que antecedem a LDB,
0 processo de ensino era conduzido predominantemente dentro de uma ldgica tecnicista e
conteudista, direcionada por uma relacao sujeito-objeto no processo de ensino, ou seja, pela
hegemonia de uma racionalidade técnica mais estreira, € a formacéo dos professores parece
néo fugir a essa regra.

Dessa forma, podemos conceber que o processo formativo de professores no Brasil,
antes da LDB, tem sido acompanhado na perspectiva de uma légica pragmatica positivista e
conteudista, numa perspectiva de uma orientacdo técnico-instrumental. Com isso, ndo se tem
contribuido para promover maiores interacfes em didlogo com uma percepcdo critica e
interativa em sua formacdo, e com possiveis reflexos em sua pratica de ensino. Essa
caracteristica de formacdo conteudista e ndo reflexiva tem sido observada por Garcia (1999),
ao reconhecer que nos processos formativos ha certa hegemonia na formacdo de professores
afastada de uma perspectiva critica. Numa formacéao pautada principalmente na normatividade
e tecnicidade, criatividades e renovagbes tornam-se dificeis de serem realizadas. Nesse
sentido, o autor reafirma a necessidade de integrar a teoria e a pratica na formacgédo de

professores. Segundo Garcia (1999, p. 29),

A formacdo de professores, tanto inicial como permanente, deve ter em conta a
reflexdo epistemoldgica da pratica (Villar Angulo, 1988e; 1992%), de modo a que
aprender a ensinar seja realizado através de um processo em que o conhecimento
pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-se no curriculo orientado para a
accdo (Marcelo, 1991d).

A conducdo de uma formagdo reduzida ao plano das competéncias técnico-
instrumentais, voltada para a préatica docente, tem favorecido a uma despolitizacdo no espaco
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escolar, e dessa forma, passa a contribuir com a falta de um posicionamento critico-reflexivo
do professor em sua pratica pedagdgica (FREIRE, 1996). Torna-se, na verdade, uma redugéo
do pensamento que limita a praxis docente, dicotomizando a construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, trata-se do desafio que o professor-critico e reflexivo precisa ter em sua
prética, no que Freire (1996) denominou de ciclo gnosioldgico, composto por dois momentos.
O primeiro é o da producdo de um conhecimento novo. O segundo é quando vocé passa a
conhecer o conhecimento existente. O que tem sido observado € que esses dois momentos tém
sido dicotomizados, ou seja, isolando-se um do outro. Nesse sentido, o ato de producdo do
conhecimento é reduzido a mera transferéncia de contetdo, e, desse modo, o professor passa a
internalizar esse tipo de procedimento, tornando-se especialista na transferéncia de assuntos
especificos.

Com isso, algumas qualidades imprescindiveis para produzir novos conhecimentos e
envolver novos temas existentes deixam de ser observadas, como, por exemplo, “a agdo, a
reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietagdo, a incerteza — todas
estas virtudes sdo indispensaveis ao sujeito cognoscente!” (SHOR e FREIRE, 1986, p. 13).
Contribuindo com esse entendimento, Mendes (2005, p. 38-39) apresenta sua reflexdo sobre o
compromisso ético-profissional que se encontra implicado na préatica do professor critico-

reflexivo.

Tal postura de compromisso e competéncia pela acdo-reflexdo—acao necessita que
se compreenda prioritariamente que a educacdo ndo é adestramento e que 0
professor reconheca a fungdo social da profisséo e perceba o aluno como sujeito em
construcdo que necessita de orientacBes seguras para instrumentalizar-se politica e
tecnicamente a fim de construir-se como profissional e cidaddo. [...]. Para
desempenhar bem a tarefa complexa de ser professor e de ensinar, é necessario
preparo cientifico (académico e pedagdgico) técnico, humano, politico—social e
ético, suporte do compromisso de intelectual pesquisador, envolvido com as causas
democréaticas que estimulam a responsabilidade com a formacdo do homem-
cidaddo—profissional. Este deveria ser o paradigma de sustentacdo da educacdo
formal em todos os niveis de ensino para o desenvolvimento de uma sociedade e, no
nosso caso, caracterizada principalmente pelos avangos tecnoldgicos da informatica
e da comunicagéo.

A partir dessas ponderacdes sobre o que se encontra envolvido na pratica do professor
critico-reflexivo, nos concentraremos na reflexdo critica, para tentar compreender como o
professor de Geografia tem refletido sobre o uso das TIC em sua pratica de ensino. Apesar de
que estarmos conscientes de que a reflexdo seja algo inerente a profissdo de professor,
sabemos que ndo é uma tarefa das mais faceis. As complexidades e dinamicas existentes no
trabalho docente, nos diferentes espacos em que atua, exigem deste profissional a criticidade

primeiro consigo mesmo, com a forma de planejar, de conduzir os processos (ensino,
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aprendizagem, avaliacdo, etc,) e de selecionar 0s meios para sua execucgdo, com objetivos e
estratégias definidos antes de direcionar o olhar para o outro. Refletir sobre a pratica € um
recurso proprio que o professor deve utilizar para avaliar o trabalho que esta sendo realizado
em sala de aula e seu reflexo fora dela, buscando perceber como seu fazer-docente esta
refletindo na vida dos alunos, bem como atender as expectativas e os propositos da disciplina
(MENDES, 2005).

Nesse sentido, temos percebido que a reflexdo sobre a pratica do professor de
Geografia com o uso das TIC, encontra-se relacionada a diferentes espacialidades e
diretamente ao seu contexto sociocultural e do ambiente escolar em que se vive. Para fazer
uma reflex@o critica é importante que o professor tenha um minimo de compreenséo e de
vivéncia das TIC em sua pratica docente. Ndo que isso seja fator determinante, mas possuir
certa ‘competéncia’ técnica e pratica pedagodgica, ou seja, alguma experiéncia e habilidade
com 0 uso desses recursos tecnolégicos, para sua reflexdo sobre a prética, podera contribuir
ainda mais para trazer algo de novo, que venha colaborar com possiveis encaminhamentos
para seu desenvolvimento/avanco pedagdgico. Temos percebido que a reflexdo dos
professores tem sido direcionada de forma ampliada em trés pontos: (1) em termos de limites
e desafios; (2) em termos de possibilidades de interacdes e mudangas que 0S recursos
tecnoldgicos podem oferecer em sua pratica de ensino; (3) e pela anélise sobre as vantagens e
‘possiveis’ desvantagens do uso das TIC e o aprendizado dos alunos.

No primeiro caso, limites e desafios, observamos que a reflexividade dos professores
encontra-se predominantemente em questionar a falta de infraestrutura e recursos
tecnoldgicos para o desempenho de suas atividades pedagdgicas no ambiente escolar, ja
discutido no capitulo 2. Neste caso, tem-se evidenciado que as escolas, com rarissimas
excecOes, ndo tém disponibilizado equitativamente os recursos tecnoldgicos béasicos para
atender a demanda do ensino de Geografia. Para alguns docentes, ter um computador com um
datashow disponivel e acesso a internet ja minimizaria alguns dos limites e desafios impostos
a sua préatica de ensino nas ETEs e EREMs participantes.

Além disso, outros fatores encontram-se neste plano de reflexividade, por exemplo,
quando o docente se sente impedido de avangar pedagogicamente por desconhecer alguns
recursos que poderiam contribuir ainda mais com sua pratica pedagogica. Neste caso, apenas
para citar alguns exemplos de recursos, tem-se o desconhecimento de alguns tipos de
tecnologias especificas e Uteis para o ensino de Geografia, como, por exemplo, as tecnologias
geoespaciais, as geotecnologias, 0 SIG e o sensoriamento remoto, entre outros. Também foi

observado, nas respostas dos docentes que a auséncia predominante de uma formacao sem o
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uso das TIC, e sem uma qualificagdo adequada para o uso em sua préatica de ensino, tem sido
apresentada por uma ‘sensagdo’ de inseguranca e timidez com as tecnologias, com rarissimas
excecdes de professores e, nos casos ja mencionados, com o uso de alguns aplicativos e redes
sociais em carater meramente informativo, técnico-operacional.

Neste contexto, ha um entendimento em alguns professores, mas ndo chega a ser
maioria, de que, por ndo deterem uma boa qualificagcdo para o uso dessas tecnologias, voltadas
para sua pratica de ensino, algumas ac6es ficam restritas e deixam de ter maiores relevancias
na aprendizagem dos alunos.

Em termos de possibilidades de interacdes e mudancas que 0s recursos tecnoldgicos
podem oferecer na pratica de ensino dos professores de Geografia, temos percebido que a
sala de aula, por ser um espaco legitimo para as acdes reflexivas, para partilhar vivéncias e
direcionar interacGes e processos intersubjetivos, tem possibilitado compartilhar saberes.
Neste sentido, mesmo sem uma compreenséo clara do uso das tecnologias da informagéo em
termos tedrico-metodoldgicos, existe, na autorreflexdo por parte dos professores, um
entendimento de que o uso das TIC em sua pratica docente trouxe mudancas, trazendo
contribuicdes, em certa medida, para as interacdes entre professores e alunos. Demonstram
consciéncia de que o ensino pode se constituir de novas e renovadas formas, estimulando a
aprendizagem dos alunos ao aumentar o seu interesse pelos conteddos trabalhados. Nesse
sentido, é possivel conceber que, por meio das experiéncias praticas no cotidiano da sala da
aula, os professores possibilitam construir articulacbes para o0 processo de ensino-
aprendizagem, permitindo que as contribui¢cbes dessa pratica vivenciada possam vir a

conjecturar com ac0es reflexivas sobre sua préatica docente. Segundo Altet (2001, p. 33),

A andlise das préaticas é um procedimento de formacgdo centrado na analise e na
reflexdo das praticas vivenciadas, o qual produz saberes sobre a acdo e formaliza os
saberes de acdo. Pode ser realizada com a ajuda de dispositivos mediadores, como
videoformacdo, verbalizacbes de recordacBes por estimulo ou entrevistas de
esclarecimento que favorecam a verbalizagcdo, a tomada de consciéncia e de
conhecimentos.

Tambéem foi possivel observar que nas interacbes e mudancas com o uso das
tecnologias, nem todos os professores apresentaram em suas ponderagfes uma vinculagdo
explicita da reflexividade de suas praticas relacionadas com um processo teorico-
metodoldgico de ensino, que, circunstancialmente, passasse a exigir do professor no processo
de integracdo das TIC. Desse modo, compreendemos que, na maioria dos casos analisados,
seja concebivel a aplicacdo de um ‘método’ para o uso dos recursos tecnolégicos, no entanto

temos ainda percebido nas reflexdes dos professores que as mudangas tecnoldgicas refletidas
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na pratica docente tém sido percebidas em termos de questBes relacionadas as ferramentas,
transferindo o sentido de tecnologia, de modo geral, a softwares, hardwares e internet.

Os professores ndo se incluem no processo de reflexdo como sujeitos autdnomos.
Neste caso especifico, em termos do uso das TIC, o que ficou notorio foi a consciéncia deles
sobre a mudanga promovida pela integracdo das ferramentas tecnoldgicas, ao ser visto na
maioria dos casos, mas essas sao vistas por uma racionalidade estritamente técnica. Neste
caso, podemos conceber que houve a restricdo do Sistema sobre a reflexividade do uso das
TIC em termos tedrico-metodologicos na pratica docente. Restricdo porque, ainda assim, a
maioria dos professores apresentou a consciéncia da inovacdo em perspectiva, e da
necessidade da adaptacdo e renovagdo que ja vivem ao comparar situaces passadas com a
atualidade, bem como projecdes futuras.

Assim, os professores convivem com essa concorréncia e complementaridade de
racionalidade, e, enquanto sujeitos do conhecimento (como queremos concebé-lo),
encontram-se vinculados aos processos de interacdo dessas tecnologias, como pessoas que
fazem uso desses recursos e com objetivos para utiliza-los em sua pratica. Nesse sentido,
essas acOes devem ser refletidas enquanto procedimento tedrico-metodoldgico que venha
atender a nova realidade do ensino. Precisa-se estimulé-los para que a reflexividade se torne
um imperativo de sua pratica, e as TIC ja vém favorecido isso.

Contudo, os professores de Geografia, no caso das EREMs e ETEs, apresentam um
sentido proprio sobre a reflexividade e intersubjetividade envolvida e que merece discusséo.
Transcrevemos abaixo, para discutirmos a seguir, a percepcdo de alguns professores
participantes pelas respostas de suas vivéncias e praticas com o uso das TIC. Identificaremos
os professores em termos de letras (A, B, C, D, E) para resguardar sua identidade.

» Professor (A)
‘... trabalhar geografia em curso de informatica me permite pedir a eles o tipo de plataforma
que iremos usar face ao assunto, que € previamente divulgado. Tornando os alunos parceiros
nas construgOes/elaboracgdes das aulas, prendendo a atencdo dos mesmos, que ficam ansiosos
para a aplicacdo na préatica. Pratica esta que muitas vezes sdo eles que me capacitam. Ex. em
aula sobre fuso horario. Foi ideia deles de usarmos a videoconferéncia para diversas partes do

mundo, constatando, assim, as alternancias de horarios...’.
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» Professor (B)
‘... facilitou a elaboragdo dos projetos e aulas. Com o uso da tecnologia podemos fazer uma
analise quase em tempo real, possibilitando uma visdo critica e contextualizada. Algumas
ferramentas possibilitam a construcéo de jogos etc., 0 que possibilita uma maior dindAmica em

sala de aula...’.

Percebemos, nos exemplos apresentados, que existem situacdes intersubjetivas que
possibilitam a reflexividade da préatica pedagogica com o uso das TIC. No Professor (A), 0s
recursos tecnoldgicos foram previamente informados, sistematizando o processo pedagdgico.

Nesse procedimento, os alunos tomam iniciativa na elaboracdo das aulas (autonomia)
para depois poder interagir com o professor e os demais participantes (intersubjetividade),
visto que se trata de um trabalho de coordenadas geograficas diferentes para identificar os
fusos horéarios de cada lugar (objetivos definidos), representado na ocasido por diferentes
alunos. A partir dessas interacdes, passam a ter uma compreensdo do conceito de lugar, de
espaco e de conexdo com o fator tempo cronoldgico, trazendo essa
compreensdo/entendimento para o seu cotidiano no espago escolar. No professor (B) o uso
das TIC passa a ser direcionado para a elaboracdo de projetos e aulas, visando a andlise de
processos geograficos mais préximos do cotidiano de suas realidades sociais. Para isso,
chama a atengdo para “fazer uma analise quase em tempo real”. Ou seja, isso seria possivel
com o uso das geotecnologias, do SIG e do sensoriamento remoto nas aulas. E assim, ainda
acrescenta o docente, “possibilitando uma viséo critica e contextualizada”, dando énfase a
necessidade de trazer a reflexdo analises de processos e fendmenos geogréficos no cotidiano
dos alunos e, ainda, poder retirar, do lado lidico dos jogos, processos de interacdo com o
conhecimento.

A partir da analise desses procedimentos, mesmo em nivel incipiente, é possivel
perceber a existéncia de uma reflexividade da pratica docente, visando a processos autbnomos
e de carater emancipatorio. No entanto, quando o professor ndo atenta para uma postura
critica e reflexiva, é possivel conceber que agdes sistematizadas e objetivos claramente
definidos possam deixar de existir, fazendo com que muitos professores ‘apenas’ transfiram
0s contetidos (0 novo) que estdo recebendo com o uso das TIC (semelhante ao mencionado no
ciclo gnosioldgico, pelo didlogo entre Shor e Freire), e, neste caso, sem necessariamente uma
intervencdo reflexiva que venha direcionar tedrico-metodologicamente sua pratica de ensino.

No tocante a analise sobre as vantagens e ‘possiveis’ desvantagens do uso das TIC e o

aprendizado dos alunos, é corrente um posicionamento positivo dos professores enfatizando
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as vantagens do ensino com o uso dos recursos didatico-interativos j& mencionados neste
trabalho de forma reiterada. Dessa forma, as vantagens tém sido apresentadas como relevantes
para facilitar a pesquisa, ampliar conhecimentos, dinamizar as aulas, promover interacoes e
intersubjetividades, facilitar a realizacdo de projetos (possibilidade de intercambio), entre
outros. No entanto, queremos trazer também a reflex@o sobre as desvantagens, e focalizar as
reflexdes apresentadas criticamente pelos professores. A fim de resguardar as identidades dos
participantes, identificaremos as reflexdes dos professores através das seguintes indicagdes:
Grupos C, D e E. Percebemos que alguns participantes ndo procuram apresentar muita clareza
nesta questdo, dando a entender certos ‘conflitos’ de ideias, mas que, na verdade, existe uma
critica por tras de suas respostas. E o discurso que faz emergir o sentido do que esta por traz
do que foi dito, cujas a¢Ges buscam materializar em préaticas o que estd implicito no interior
das palavras (FOUCAULT, 2000). H4 também criticas pontuais e também a ‘convic¢do’ de
que as TIC ndo oferecem desvantagens para a pratica docente. Nestes Ultimos, percebemos
que essas reflexdes estdo direcionadas aos professores que possuem maiores afinidades com
0s recursos tecnologicos, ndo apresentando maiores dificuldades em sua pratica pedagdgica.
Desta forma, fazem uso das TIC com mais frequéncia que outros participantes, possuindo
mais experiéncias e habilidades com o uso dos recursos tecnoldgicos e, assim, apresentam
mais autonomia em suas interagdes. Abaixo, destacaremos algumas reflexdes apresentadas

quanto as desvantagens do uso das TIC e o aprendizado dos alunos.

> Professores (Grupo C)
O transporte do equipamento e processo de montagem toma tempo da aula;
O livro didatico ainda € a melhor ferramenta no processo de aprendizagem;

A falta de recursos disponiveis.

» Professores (Grupo D)
Alguns alunos perdem o foco e teor da aula;
Quando muito usados nédo surtem efeito, vira rotina;

Devemos tomar o cuidado para ndo perder a nossa autonomia.

» Professores (Grupo E)
Nenhuma;

N&o h& desvantagens.
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E possivel conceber que cada professor tenha uma experiéncia tnica com o uso das
TIC em sua pratica de ensino. Alguns com mais habilidades e infraestrutura que outros, e a
partir de suas interacdes situadas, algumas percepgdes e entendimentos possam vir a
direcionar suas reflexdes. No entanto, percebemos que os professores do Grupo (C) nédo
apresentam explicitamente uma clareza quanto as desvantagens do uso das TIC para sua
pratica e o aprendizado discente, direcionando uma de suas analises para questdes de ordem
técnico-operacional (suporte). Todavia, pode-se conceber que a falta de um suporte técnico
para as atividades pedagogicas reduz o tempo de atividade do professor em situacédo de ensino
com o uso das TIC, e, possivelmente, menos interacfes passam a existir para promover um
ensino com mais autonomia.

No caso da citagdo do ‘livro didatico’, foi uma critica ao sistema de ensino e a falta de
recursos tecnoldgicos na instituicdo escolar, focalizando, assim, as imposi¢des sistémicas que
direcionam racionalidades técnicas para a pratica docente, bem como o discurso da tecnologia
como meta no plano educacional do governo. Também se pode perceber a falta de recursos
tecnoldgicos como um paradoxo no processo de ensino com o uso das TIC. Nos professores
relacionados ao Grupo (D), ha uma direta reflexdo sobre duas questdes essenciais. A primeira,
para que o uso das TIC ndo se torne banal e deixe de fazer efeito educativo, e faga com que a
aula possa vir a perder o seu foco de interagdo. A outra questdo trata-se da seguranca que 0
professor precisa ter para ndo perder sua autonomia. Neste caso, a questdo que esta por tras
do que foi dito é que o professor deve ter conhecimento para o uso adequado das TIC em sua
pratica de ensino, de modo que sua pratica seja direcionada sistematicamente por acgdes
pedagodgicas. Com isso, uma seguranca tedrico-metodoldgica passa a direcionar as acoes
docentes com seguranca. Portanto, existe uma compreensao teérico-metodoldgica necessaria
para um processo de autonomia docente com o uso das TIC.

Quanto aos professores do Grupo (E), como dissemos, sdo 0s que apresentam maiores
afinidades com o uso dos recursos didatico-interativos em sua pratica docente. Embora
reconhecam o potencial que as tecnologias da informacdo e comunicacdo permitam a suas
praticas pedagogicas, alegando fazerem uso das mesmas sempre que possivel, e nédo
reconhecendo ‘possiveis’ desvantagens em seu uso, ndo foi possivel constatar, a partir de suas
reflexdes, que esses professores tenham total compreensdo de que suas praticas pedagdgicas
estejam estruturadas teorico-metodologicamente em direcdo a uma proposta em termos de
racionalidade comunicativa. Temos percebido que se trata mais de uma afinidade com os
recursos tecnoldgicos, por serem frequentes usuarios dessas tecnologias e por estarem

presentes em grande parte de suas ag¢des cotidianas. Apesar do esforgo para tentar ‘identificar’
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essas possiveis percepcdes sobre ‘desvantagens’ no uso das TIC, compreendemos que, para
buscar identificar se o professor de Geografia faz uso ‘consciente’ ou ndo de uma estrutura
tedrico-metodoldgica em sua pratica de ensino com o uso das TIC, requereria maiores

investigacOes sobre o campo de abrangéncia da pratica docente com os recursos tecnologicos.

Qual tem sido a compreensdo dos professores em termos de racionalidades técnica e

pedagdgica com o uso das TIC?

Tomando como referéncia tedrica “A Teoria do Agir Comunicativo” (HABERMAS,
2016), as racionalidades técnico-instrumental e pedagdgica encontram-se conjugadas na
pratica dos professores de Geografia com o uso das TICs, sendo que os espacos da
intersubjetividade e interatividade encontram-se compatibilizados na perspectiva da
racionalidade pedagogica, pela acdo comunicativa no espaco do Mundo da Vida. A pesquisa
tem revelado que as imposic¢des sistémicas buscam colonizar o MV, mas que 0 mesmo tem
resistido as investidas do Sistema, ao buscar construir espacos intersubjetivos e reflexivos,
onde 0s sujeitos participantes buscam construir direcionamentos visando a processos
autbnomos e emancipatorios para suas acdes. E nessa perspectiva que dialogamos com o0s
professores das EREMs e ETEs sobre as racionalidades que transitam na sua pratica, ao
fazerem uso das TIC em sua pratica docente, diante dos limites, desafios e possibilidades que
vivenciam no ambiente escolar.

Partiremos inicialmente do conceito de racionalidade, para em seguida tentarmos
identificar a percepgdo que os professores construiram em termos de racionalidade técnica e
racionalidade pedagdgica em sua pratica docente, e confrontarmos com o entendimento
desses conceitos utilizados neste trabalho. Na perspectiva habermasiana, existe uma
problemética acerca da racionalidade. Segundo Habermas (2016, p. 32), “A relacdo estreita
entre saber e racionalidade permite supor que a racionalidade de uma exteriorizagdo depende
da confiabilidade do saber nela contido.” Para Alarcdo (2001), a acdo docente encontra-se
repleta de uma racionalidade dialdgica com ages interativas e reflexivas necessarias para o
desenvolvimento profissional do professor. Nesse sentido, acreditamos que a capacidade de
autoavaliar-se esteja compreendida/interligada a perspectiva de uma acédo reflexiva de sua
pratica pedagogica.

Contudo, ainda que seja concebivel a existéncia de uma ‘reflexividade’ sobre a pratica
dos professores com o uso das TIC, ndo identificamos com seguranga que a reflexividade

tenha sido fruto de uma ‘consciéncia’ pedagodgica na pratica docente dos professores das
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EREMSs e ETEs. Também ndo temos identificado, com ‘seguranga’ pedagodgica, a presenca de
um alicerce tedrico-metodoldgico para os direcionamentos do uso das TIC em sua prética de
ensino. Desse modo, passaremos a analisar a compreensdo dos professores sobre
racionalidade técnica e racionalidade pedagdgica. Estes temas foram tratados na oficina
realizada sobre a WebCart beta (apresentado a seguir no proximo subcapitulo), com o intuito
de provocar, mesmo de forma incipiente, uma reflex&o sobre a préatica docente com o uso das
TIC. O quadro 20, a seguir foi construido como instrumento de anélise, pela transcricdo das
respostas dos professores sobre as respectivas tematicas, sem nenhuma pretensdo de emitir
juizo sobre as respostas apresentadas, mas de refletir sobre elas. O propdsito da pesquisa €
contribuir para que os professores possam ampliar suas reflexividades com o uso das TIC em
sua préatica docente, fazendo uso de suas racionalidades. Nesta etapa da pesquisa, apenas 05
(cinco) professores participaram. A fim de resguardar as identidades dos participantes,
identificaremos suas respostas como respondentes de 1 a 5, sem nenhuma conexdo com a

sequéncia das escolas apresentadas na pesquisa.

Quadro 20- Compreenséo dos professores sobre racionalidade técnica/ racionalidade pedagégica

Respondente

01

Racionalidade no campo
educacional
Racionalidade consiste em
desenvolver com mindcias
metodologias a serem
aplicadas com 0S
estudantes em sala de aula
em que 0s objetivos
pedagdgicos sejam
atendidos e levando para o
aluno o ludico e pratico no

aprender além-teoria.

Racionalidade

Técnica
E o desenvolvimento do
conteudo tedrico e pratico a
ser desenvolvido em classe
com os alunos. A exemplo
disso, destacamos a oficina no
uso das novas tecnologias no
ensino de geografia em que
levamos 0s estudantes a
vivenciarem o0s contetdos
atribuidos aos estudos da
dindmica populacional com o
uso da plataforma WebCart
disponibilizada no site do
IBGE.

Racionalidade
Pedagdgica
A racionalidade pedagégica
consiste em fazer os alunos
atingirem potencialmente a
importncia e uso do
contetdo adquirido, fazendo
com que possa tornar-se usual
para eles além dos muros da
escola.

Respondente

02

Racionalidade no campo
educacional
O conceito de racionalidade
€ considerado  bastante
amplo. Digamos que esteja
ligado com o processo de
armazenamento de
informacdes, formas de
pensamentos, escolhas de

Racionalidade
Técnica
A racionalidade técnica é
identificada a partir do
momento em que sao
aplicadas  técnicas  de
ensino-aprendizagem por
orientacdo necessaria dos
educadores. Ou seja, ©

Racionalidade

Pedagogica
A racionalidade pedagogica
pode ser compreendida pelo
processo de formacao
docente, onde na
universidade e até mesmo no
ambito escolar, a partir do
momento em que o individuo

diretrizes etc. A partir do docente é responsavel por exerce a  funcdo da
momento em que paramos repassar todo seu racionalidade (adquirindo e
para refletir sobre conhecimento adquirido ao repassando  informagcdes),

determinada coisa, estamos

longo de sua formagéo e de

estdo sendo aplicados 0s
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oportunizando a
racionalidade  para, em
seguida, desenvolvermos

alguma ac¢do social.

sua base de estudos para 0s
alunos. Entdo diante de toda
a sua didatica e seus
métodos educacionais se
insere  a questio  da
racionalidade técnica, onde
serdo utilizadas as melhores
formas/técnicas de abordar
contelidos programaticos.

processos epistemoldgicos de
ensino-aprendizagem  como
fundamentos pedagdgicos.
Logo, a racionalidade
pedagégica se intensifica a
partir do momento que as
praticas docentes
promovem dialogos com o
corpo discente, além de
producdes cientificas etc.

Respondente Racionalidade no campo Racionalidade Racionalidade
educacional Técnica Pedagdgica
03 Racionalidade na pratica Uma forma de pensar e agir Um instrumento que cerceia
docente  compreende a sobre os sujeitos do mundo a liberdade de criacdo do
qualidade que o professor relacionada a gestdo dos professor e visa atender os
tem em empregar seus meios de producdo e interesses econdémicos e
ensinamentos de acordo com consumo presentes no neoliberais.
0S valores éticos, capitalismo, de forma a
respeitando e_ incentivando sempre ampliar a eficiéncia,
0 desenvolvimento com o menor énus possivel,
intelectual de seus alunos. tanto na utilizagdo de
recursos, quanto na obtencéo
de lucros.
Respondente Racionalidade no campo Racionalidade Racionalidade
educacional Técnica Pedagdgica
04 A racionalidade na educagdo Relaciona-se a base do Consiste no modelo
esta ligada aos aspectos de sistema capitalista ligado ao positivista adotado na
burocracia ligados a gestdo uso maximo de técnicas com educagdo brasileira, voltado
escolar e do trabalho vistas a obtencdo de melhores a solugdo de problemas com
docente. resultados. aplicacdo de  técnicas
destinadas a se obter
resultados desejados.
Respondente Racionalidade no campo Racionalidade Racionalidade
educacional Técnica Pedagdgica
05 E uma forma de pensar e Uso de tecnologias que tem Na prética, os modelos de

agir com o compromisso de
atender as necessidades
dos sujeitos no mundo do
trabalho, objetivando
ampliar a utilizacdo de
recursos eficientes.

como caracteristica facilitar a
pratica  pedagdgica  do
professor no cotidiano do
ambiente escolar.

formacdo pedagdgica estédo
longe de atender as reais
necessidades dos
estudantes no ambiente
escolar. Ha uma distancia
imensa entre teoria e
pratica docente em que o
aprender e o ensinar sdo
apenas uma questdo de
manter 0 status quo
dominante.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Em termos gerais, as sequéncias discursivas denotam que as informacdes apresentadas

pelos professores revelam a existéncia de uma compreensdo logica em termos de




164

racionalidade técnica e, em parte, distorcida em termos de racionalidade pedagdgica. Apesar
de também, em alguns casos, surgirem conflitos de ideias sobre a mesma tematica. O conflito
deve ser compreendido como fruto do processo reflexivo. E parte do processo epistemoldgico.
Por isso, a importancia que o trabalho docente esteja estruturado em um arcabouco tedrico-
metodologico para buscar ressignificar os conflitos em possiveis saberes e entendimentos, e
para contribuir com uma melhor leitura de sua prépria pratica pedagdgica. Com base nas
sequéncias discursivas em destaque, € possivel compreender uma ampla coeréncia de

compreensdo sobre a temaética racionalidade no campo educacional. Os professores

participantes possuem Vvarios anos de experiéncia no ensino, e a maioria atua na rede publica
antes da integracdo das TIC nas escolas. Nesse sentido, tém a compreensdo do espaco escolar
em diferentes contextos de seu desenvolvimento tecnoldgico, possibilitando, em termos
gerais, apresentar percepcdes que reflitam o movimento de incorporacéo.

A racionalidade técnica tem sido refletida ao longo deste trabalho e observada no
processo de integragdo das TIC no ensino de Geografia, tanto na literatura nacional quanto
internacional. A priori, o processo de integracdo das TIC teve um direcionamento
instrumental pelo uso das tecnologias, preponderantemente com softwares, hardwares e
internet, além das questdes relacionadas ao espaco fisico da infraestrutura. E identificada
pelos professores como um conhecimento técnico-operacional relacionado ao suporte com o
uso de equipamentos e recursos tecnoldgicos. Percebemos que hd uma clareza de que a

racionalidade técnica possui uma esséncia pragmatica e objetivista de acdo, sob uma optica

instrumental, e um método de ensino de natureza conteudista visando a resultados.

Também percebemos que os professores a compreendem numa perspectiva de
transferéncia de conhecimentos, e de sua capacidade manipuladora de um ‘agir’ sobre os
outros (tal como sugerido por BOUFLEUER, 2001). E visto como um sistema que se
identifica com os meios produtivos, visando mais eficiéncia em termos de obter maiores
resultados com o menor onus. Essas reflexdes permitem conceber que esse carater estratégico
de acéo identificado na racionalidade técnica é, em si, uma tendéncia colonizadora (em termo
de Sistema) sobre o processo de autonomia do professor, que nestas condi¢cdes passa a ser
operado na dptica de uma relagdo sujeito-objeto. Temos percebido que a reflexividade esta
inerente a pratica docente e encontra-se identificada a acdes pedagogicas. As praticas
reflexivas podem contribuir para as interacdes cognitivas, fomentando a construcdo de
espacos intersubjetivos. As relagdes intersubjetivas permitem que interacdes dialogicas sejam
construidas no cotidiano das pessoas, e que ag¢bes comunicativas possam vir a ser

direcionadas por uma racionalidade pedagogica.
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A racionalidade pedagégica estd presente pela valorizagdo dos principios da

comunicacdo, das vivéncias da pratica cotidiana, da intersubjetividade e da acédo
comunicativa, e ajuda a agregar as competéncias de acdo e valorizando o papel do professor
como sujeito critico-reflexivo com autonomia do conhecimento. Nesse sentido, a escola torna-
se um espaco legitimo de interacdo intersubjetiva, de mediacdo de saberes e de convivéncia
social e, desta forma, pode-se conceber como um espaco democratico que passa a sinalizar,
mesmo que de forma ‘utdpica’, a possibilidade de constru¢ao de um espaco de didlogo para
processos emancipatdorios. Com base nos conhecimentos pedagdgicos e 0 uso de recursos
tecnoldgicos na pratica docente, a racionalidade pedagogica pode vir a contribuir em buscar
0s ajustes e adequacOes para que 0 processo de ensino seja efetivado, a partir de uma
reflexividade de sua préatica, passando a ressignificar os espagos de interacdo entre professores
e alunos. Nestes espacos visam a alcancar um consenso entre os sujeitos sobre sentidos e
valores socioculturais que se encontram partilhados em seu mundo cotidiano e nas interagoes
com o MV. Também é possivel que a reflexividade possibilite aos professores fazerem uma
autoavaliacdo de sua préatica docente para o direcionamento de acdes sobre sua propria acao.

A partir das sequéncias discursivas dos trés ultimos respondentes (3, 4 e 5) sobre a
tematica, percebemos nas respostas dos professores que a racionalidade pedagdgica foi
também identificada em termos de uma agdo conduzida para potencializar o conhecimento,
identificado pelo nucleo (contetudo), e que também se encontra vinculada a um processo de
formacdo docente e de ensino-aprendizagem, portanto de acBes e de interacdes
intersubjetivas; podendo ainda ser identificada a pratica docente como produtora de espacos
interativos e de conhecimentos sistematizados (cientifico). Percebemos, também, que a
compreensdo do respondente 3 acerca da respectiva tematica, ndo corresponde ao plano da
racionalidade pedagdgica, mas, de forma explicita, ao da racionalidade técnica.

De igual modo, os respondentes 4 e 5 também direcionam sua resposta para o contexto
da racionalidade técnico-instrumental — com auséncia de uma intersubjetividade e conduzida
por uma relacdo sujeito-objeto. A partir das respostas apresentadas pelos professores (3, 4 e
5), foi possivel constatar que ainda existem conflitos de ideias, sendo possivel conceber que
‘possiveis’ deslocamentos de ‘percepgao’ sejam favorecidos pela nédo reflexividade de suas
praticas pedagodgicas em termos de uma ‘possivel’ ndo vinculacdo de uma compreensio
tedrica a uma pratica realizavel. 1sso nos permite conceber que a auséncia de uma
reflexividade sobre a pratica pedagogica dos professores pode vir a induzir o professor a
limitar a sua percepgéo critica sobre sua propria realidade sociocultural.
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5.3 PARA UMA REFLEXIVIDADE DA PRATICA DOCENTE: A OFICINA SOBRE A
WEBCART BETA

A reflexividade da préatica docente € a principal direcdo para a busca do que Habermas
(2016) nos sugere como emancipacao. Por ser maior que esta pesquisa, nossa proposta nao é
chegar até a discussao e proposta da emancipa¢do, mas sim nos postarmos antes, justamente
no processo de estimulo e teste da autorreflexdo do professor, provocado pela incorporagéo e
uso das TIC no ensino. Envolvido num jogo de escalas que vai da Sociedade Informacional,
Cultura Mididatica etc, até o chdo da sala de aula, os processos autorreflexivos sdo dindmicos e
variam de individuo, escola e periodo em que ocorrem. Neste sentido, a pratica docente € um
constante devir. E, a cada nova aula, compreensdes passam a fazer parte do legado do
professor na conducdo de processos reflexivos, que visam a se constituir em uma nova
postura. Ademais, a sociedade midiatica possibilitou maiores interacdes com conhecimentos e
informacBes e, desse modo, descentralizou o papel da escola, ressignificando, ao mesmo
tempo, a construcdo de novos espacos interativos pela diversidade de recursos tecnologicos,
ampliando as possibilidades para a aprendizagem dos fendmenos e processos geograficos e
dinamizando o processo de ensino.

Isso tem exigido dos professores uma autorreflexdo de sua pratica. Ou, a0 menos,
instiga-0s a uma ‘possivel’ reflexividade sobre sua pratica pedagdgica, necessitando que
novas formas de abordagens e novos direcionamentos tedrico-metodologicos passem a ser
adotados para se adequar ao novo cenario educativo com uso das TIC em sua pratica de
ensino. Nesse sentido, é possivel conceber que as inovag@es tecnoldgicas tenham contribuido
para maiores interagdes no ensino de Geografia, por meio de processos intersubjetivos e de
relacfes dialdgicas, potencializando o conhecimento entre professores e alunos e viabilizando
possiveis acdes reflexivas sobre suas préaticas, ou seja, por uma acgdo-refletida.

Um professor reflexivo esta antenado com sua realidade sociocultural, procurando
desenvolver agOes proativas em seu ambiente escolar. Com isso, busca romper com uma
percepcdo racionalizadora, que se manifesta estrategicamente dentro de uma concepgéao
instrumental e linear do conhecimento. E busca construir espagos interativos em sua pratica,
onde professores e alunos passam a partilhar de ideias e saberes de seu mundo cotidiano e,
juntos, buscam reaprender a pensar suas praticas/acdes e a construir conexdes com 0S recursos
didatico-interativos no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o professor reflexivo

tera o desafio de trazer para o processo de ensino o conhecimento e as ferramentas necessarias
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para analise dos fenbmenos e processos no cotidiano dos alunos, e, desse modo, conduzir o
processo de transposicdo didatica para o uso dos recursos tecnoldgicos em sua préatica
docente.

Para testar o estimulo a reflexividade, buscou-se realizar um experimento com 0s
professores de Geografia das EREMs e ETEs por meio da aplicacdo de oficina didatica, onde
foi realizado treinamento de uma ferramenta de TIC para aplicacdo em aula e atividade de
estimulo a autorreflexdo de sua pratica. Neste ultimo caso utilizou-se de mapas conceituais,
para ajudar o professor a organizar mentalmente a aplicacdo e a autoavaliacdo tanto conceitual
(envolvido na utilizacdo da ferramenta), quanto do seu uso pratico. Escolheu-se uma
ferramenta que estd disponivel para todos os professores no portal do IBGE. O portal do
IBGE ¢ o que oferece a maior fonte de pesquisa oficial, disponibilizando informac6es e dados
estatisticos; sensos demograficos e agropecuarios e outros recursos tecnoldgicos, como, por
exemplo, a plataforma WebCart beta. Esta € um sistema de informacdes geogréaficas de facil
manuseio e disponivel ao puablico em geral, sendo possivel de ser utilizada diretamente com
os alunos. Um recurso tecnoldgico disponivel a pratica do professor de Geografia que
passaremos agora a analisar como instrumento de mediacdo pedagogica e como ferramenta de

teste da reflexividade da préatica docente dos professores de Geografia das EREMs e ETEs.

5.3.1 Realizando a oficina com a plataforma WebCart beta

Conforme estava previsto, a oficina com a WebCart beta foi realizada na terceira etapa
da pesquisa, e desenvolvida no Laboratério de Sensoriamento Remoto da UFPE — SERGEO,
com a participagdo de 07 (sete) dos 10 (dez) professores que haviam participado das etapas
anteriores. Ao todo, a oficina teve quatro objetivos, conforme apresentados abaixo:

1. Orientar sobre a utilizacdo de um Sistema de Informacdes Geograficas (SI1G);

2. Conhecer a plataforma WebCart beta;

3. Realizar treinamento nas interagOes vetoriais da plataforma;

4. Construir mapa conceitual para o uso da plataforma WebCart beta na pratica docente.

A oficina teve a duragdo de 8h, e foi dividida em dois modulos. O primeiro foi
realizado no horario da manha, destinado a concretizar os dois primeiros objetivos. O segundo
maodulo foi realizado no horario da tarde, direcionado a realizar os dois Gltimos objetivos
propostos. Pela manhd, realizamos os dois primeiros objetivos apresentados. Inicialmente

houve uma introducdo sobre a utilizacdo do SIG na prética de ensino de Geografia, em que
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pudemos contar com a participagdo da Profa. Me. do IFMA, Elisabeth Silva, contribuindo
com sua experiéncia docente com 0s respectivos recursos tecnoldgicos. Em seguida, foi
apresentada a plataforma WebCart beta, com suas possibilidades técnicas para contribuir com
um ensino mais interativo, a qual potencializa espacos intersubjetivos entre professores e
alunos, e também autorreflexivos para a pratica docente, ao permitir, pela diversidade de
interacOes vetoriais (0 cruzamento de varidveis para a construgdo do cartograma), realizar
pelas suas funcbes novos direcionamentos tematicos para 0 ensino, a pesquisa e o debate
sobre processos geograficos.

A plataforma ndo era conhecida pelos professores, 0 que agugou ainda mais suas
curiosidades e interesses em conhecé-la, o que também foi facilitado pela objetividade e
simplicidade de sua utilizacdo. Percebemos que, por ndo exigir maiores conhecimentos e
habilidades com as tecnologias, os professores demonstraram menos timidez e maior
confianca no uso desse recurso, participando da oficina e construindo, nesse primeiro
momento, e sob nossa orientacdo, as primeiras interacGes vetoriais, a partir das proprias
sugestdes tematicas que foram construidas no decorrer desta fase da oficina (manhd). Como
sera possivel observar nos prints de algumas operacdes no uso da plataforma, ha
disponibilidade de diversos temas para as interacGes vetoriais, justamente para contribuir com
a dinamizacao das discussdes, por permitir correlacionar a outros assuntos também ligados ao
tema em sua area de trabalho. Ao final de todo o processo, é gerado um cartograma com base
nos critérios que foram estabelecidos pelos usuarios, com variaveis, base de céalculo e
requisitos de precisdo, que sera construido a partir do banco de dados com informacgoes
disponiveis até o ano de 2015.

Na prética realizada, o ano de realizacdo do IDEB, que serviu de direcionamento ao
nivel nacional, foi referéncia para o corpus da oficina. Neste momento, apresentamos, a partir
do uso da plataforma, uma pesquisa sobre o quantitativo de alunos matriculados no ensino
médio na rede publica estadual de Pernambuco. Este tipo de operacdo na plataforma é
realizado apenas com uma unica variavel (matriculas no ensino médio — rede publica estadual
de PE) para depois relaciona-la com outra variavel, neste caso envolvendo temas sobre ensino
— para espacializar informacgdes. O procedimento é apresentar a constru¢do do cartograma
com essa Unica variavel e depois correlaciona-la com outra variavel (docentes no ensino
médio — rede publica estadual de PE), buscando identificar a relacéo de alunos x professores.

Procuramos, nesses exemplos, apresentar um quadro geral sobre os resultados dessas
relacbes em cada municipio participante da RMR, apenas para expor as possibilidades de

informacdes que poderdo ser utilizadas na préatica cotidiana de ensino dos professores. A
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temaética que utilizamos foi voltada para o quantitativo de professores e alunos, mas poderia
também ser utilizada para outras interacBes vetoriais (por exemplo, aumento populacional,
taxa de natalidade, mortalidade, producéo agricola e extrativista etc.).

Na WebCart beta o professor pode dividir a pesquisa das diversas variaveis em varios
alunos, ou grupos, para posteriormente (em conjunto com os alunos) haver a socializagéo das
informagdes. Ou seja, diferentes pesquisas e experiéncia de busca (empirica ou virtual) de
informacdes geograficas podem ser compartilhadas a partir do software, das teméaticas mais
humanas até a mais natural-fisica. Os alunos discutem e socializam as informacdes em aula. A
socializacdo € entdo conjugada pelas ferramentas do software, criando um cartograma global
com multiplas camadas de informacdes. Esse € um exemplo de intersubjetividade promovida
e possivel de ser praticada pelo software de forma que o processo e o produto final da
atividade se tornem uma construcdo a partir da interacdo entre alunos-alunos e alunos-
professores. A racionalidade comunicativa se favorece, mesmo que ainda incipiente, das
ferramentas técnicas das TIC. No caso, o usuario dessa plataforma (ou seja, o professor), é
guem vai direcionar a pesquisa de acordo com a tematica escolhida, para atender a
necessidade dos conteidos que serdo trabalhados e das inter-relacGes que o professor deseje
fazer — em termos de temas, sobre quais processos e fatores geograficos, e pedagdgica
intersubjetiva, entre os alunos. Nas figuras (de 9 a 15) e nas tabelas (2 e 3) a seguir, tem-se
uma exemplificagdo de como os trabalhos foram direcionados nesta etapa.

Figura 9 - WebCart beta — Pagina Inicial

Web Cart

Crie o seu cartograma!

0 IBGE disponibiliza uma ferramenta simplificada para criagdo de cartogramas a partir dos dados contidos no canal
Cidades@. E muito simples, escolha uma varidvel ou calcule seu indicador usando mais de uma varidvel e crie o
cartograma que desejar.

Vocé pode ver o resultado em um mapa interativo em formato SWF, gerar versdes para impressdo em formato PDF
ou SVG e gerar tabelas em formato CSV ou XML para usar em editores de planilhas eletrnicas, como o Excel.

Para uma melhor experiéncia de uso, este site deve ser visualizado em 1024x768 e o JavaScript deve estar

habilitado em seu navegador. O Webcart gera cartogramas em diversos formatos, para maiores informagdes,
clique nos icones abalixo:

] |-

Fonte: (IBGE, 2018b).



170

Figura 10 - WebCart beta — Selecéo de temas e variaveis

WebCart

Passo 1: Selecione as variaveis que deseja.

SELECIONE O TEMA: |? SELECIONE AS VARIAVEIS (NO MAXIMO TRES): |?

Finangas Piiblicas Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar
Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar B Matricula - Ensino fundamental - 2015 (1)
Frota B Matricula - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1)
Estatisticas do Cadastro Central de Empresas B Matricula - Ensino fundamental - escola publica federal - 2015 (1)
Estatisticas do Registro Civil B Matricula - Ensino fundamental - escola publica municipal - 2015 (1)
Sintese das Informagdes B Matricula - Ensino fundamental - escola privada - 2015 (1)
Censo Demografico 2010: Sinopse B Matricula - Ensino médio - 2015 (1)
Censo Agropecuario Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1)
Servigos de Satide B Matricula - Ensino médio - escola publica federal - 2015 (1)
Extragdo Vegetal e Silvicultura B Matricula - Ensino médio - escola publica municipal - 2015 (1)
B Matricula - Ensino médio - escola privada - 2015 (1)
B Matricula - Ensino pré-escolar - 2015 (1)
B Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica estadual - 2015 (1)
B Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica federal - 2015 (1)
B Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica municipal - 2015 (1)
B Matricula - Ensino pré-escolar - escola privada - 2015 (1)
B Docentes - Ensino fundamental - 2015 (1)
B Docentes - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1)

Fonte: (IBGE, 2018b).

Figura 11 - WebCart beta — Configuracdo de campos da pesquisa

WebCart

Passo 2: Configuragdes. Os campos grifados (*) sdo obrigatorios.

VARIAVEIS: A. Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) (MATRICULAS)

PRECISAO: 0,0000 ¥

TiTuLo *: Matricula - Ensino médio - escola pblica estadual - 20-PEEA Matriculas

FAIXAS:

0:030:050607 (distribuigdo automatica dos valores)
@ Criar fitro personalizado

UNIDADES *: Norte: B By BBy By lgly
Nordeste: Mo Mpa @ce @y Mpp Bpr Moy Wy B
Sudeste:
Sul:

Fonte: (IBGE, 2018b).
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Figura 12 - WebCart beta — Impressao do cartograma

&2IBGE
(CYRSICY

Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar: Fonte (1)Ministério da Educacéo, Instituto E]

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo Educacional 2015. N
Atribui-se zeros aos valores dos municipios onde n&o ha ocorréncia da variavel
Desenho do cartograma: Fonte Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (malha

generalizada)

OTA

Fonte: (IBGE, 2018b).

N ERER

Matricula - Ensino médio - escola
publica estadual - 2015 (1) em
Matriculas

de 49 até 343
| de 343,0001 até 505

de 505,0001 até 650

de 650,0001 até 939

de 939,0001 até 1.395

de 1.395,0001 até 2.213

de 2.213,0001 até 48.212

Auséncia de valor

Tabela 2 — Matricula ensino médio — rede publica estadual —Ano 2015

Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) (Matriculas)

UF
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE
PE

Fonte: (1) Ministério da Educacéo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo
Educacional 2015. NOTA: Atribui-se zeros aos valores dos municipios onde ndo ha ocorréncia da variavel.

CODIGO
260005
260105
260290
260345
260620
260680
260720
260760
260775
260790
260940
260960
261070
261160
261370

NOME

Abreu e Lima
Aragoiaba

Cabo de Santo Agostinho
Camaragibe

Goiana

lgarassu

Ipojuca

Ilha de Itamaraca
Itapissuma

Jaboato dos Guararapes
Moreno

Olinda

Paulista

Recife

S&o Lourencgo da Mata

Valor
3094
800
8641
6601
2877
3522
3131
681
963
17519
1972
9471
8353
48212
3091

Fonte: (IBGE, 2018b).
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Figura 13 - WebCart beta — Selecdo de temas e variaveis

WebCart

Passo 1: Selecione as variaveis que deseja.

SELECIONE O TEMA: | ? SELECIONE AS VARIAVEIS (NO MAXIMO TRES): |?

Finangas Piblicas B Matricula - Ensino médio - 2015 (1)

Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1)
Frota B Matricula - Ensino médio - escola publica federal - 2015 (1)
Estatisticas do Cadastro Central de Empresas B Matricula - Ensino médio - escola publica municipal - 2015 (1)
Estatisticas do Registro Civil B Matricula - Ensino médio - escola privada - 2015 (1)

Sintese das Informagdes B Matricula - Ensino pré-escolar - 2015 (1)

Censo Demografico 2010: Sinopse B Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica estadual - 2015 (1)
Censo Agropecuario B Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica federal - 2015 (1)
Servigos de Satide B Matricula - Ensino pré-escolar - escola publica municipal - 2015 (1)
Extracio Vegetal e Silvicultura B Matricula - Ensino pré-escolar - escola privada - 2015 (1)

B Docentes - Ensino fundamental - 2015 (1)

B Docentes - Ensino fundamental - escola publica estadual - 2015 (1)

B Docentes - Ensino fundamental - escola publica federal - 2015 (1)

B Docentes - Ensino fundamental - escola publica municipal - 2015 (1)

B Docentes - Ensino fundamental - escola privada - 2015 (1)

B Docentes - Ensino médio - 2015 (1)

Docentes - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1)

B Docentes - Ensino médio - escola publica federal - 2015 (1)

B Docentes - Ensino médio - escola piiblica municinal - 2015 (1)

Fonte: (IBGE, 2018b).

Figura 14 - WebCart beta — Configuracdo de campos da pesquisa

WebCart

Passo 2: Configuragoes. Os campos grifados (*) sdo obrigatdrios.

VARIAVEIS: A. Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) (MATRICULAS)
B. Docentes - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) (DOCENTES)

FORMULA *
PRECISAO: 0,0000 ¥

TiTULO *: Relagao aluno x professor - Rede Publica Estadual - Anc[TIlELE: _

FAIXAS:

02030:050:0 (distribuigdo automética dos valores)
@ Criar filtro personalizado

UNIDADES *: Norte: By By B B B B By
Nordeste: W Wy @ Wy Wpg Op Wpp By B
Sudeste: Bes By By By
sul: Bog B By
Centro-Oeste: Mor Weo Mys Wiy

Fonte: (IBGE, 2018b)
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Figura 15 - WebCart beta — Impressao do cartograma
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&2IBGE
(CYSSICY

generalizada)

Ensino - Matriculas, Docentes e Rede Escolar: Fonte (1)Ministério da Educacao, Instituto IZ]
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo Educacional 2015. NOTA
Atribui-se zeros aos valores dos municipios onde nd@o ha ocorréncia da variavel
Desenho do cartograma: Fonte:Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (malha

Fonte: (IBGE, 2018b).

Relagao aluno x professor - Rede
Publica Estadual - Ano 2015
de 5,4444 até 15,4333
B de 15,4334 até 17,396
Bl dc 17,3961 até 18,9167
Bl ce 18,9168 até 20,4375
Bl e 20.4376 ats 22,2564

de 22,2565 até 25,4
de 25,4001 até 37,1463

Auséncia de valor

JEBER

Tabela 3 — Relagdo aluno x professor - ensino médio rede publica estadual — Ano 2015

Formula: A/B
U

F CODIGO
PE 260005
PE 260105
PE 260290
PE 260345
PE 260620
PE 260680
PE 260720
PE 260760
PE 260775
PE 260790
PE 260940
PE 260960
PE 261070
PE 261160
PE 261370

Fonte: (1) Ministério da Educagdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo
Educacional 2015. NOTA: Atribui-se zeros aos valores dos municipios onde ndo ha ocorréncia da variavel.

Relacdo aluno x professor (Ensino Médio PE - Ano 2015)
Variavel A: Matricula - Ensino médio - escola publica estadual - 2015 (1) (Matriculas)
Variavel B: Docentes - Ensino médio - escola pablica estadual - 2015 (1) (Docentes)

NOME
Abreu e Lima
Aragoiaba
Cabo de Santo Agostinho
Camaragibe
Goiana
Igarassu
Ipojuca
Ilha de Itamaracé
Itapissuma
Jaboatfo dos Guararapes
Moreno
Olinda
Paulista
Recife
S8o Lourengo da Mata

Variavel
A
3094
800
8641
6601
2877
3522
3131
681
963
17519
1972
9471
8353
48212
3091

Variavel

B
184
25
327
417
146
151
122
36
54
853
86
640
436
2267
139

Resultado de A/B
16,8152
32
26,4251
15,8297
19,7055
23,3245
25,6639
18,9167
17,8333
20,5381
22,9302
14,7984
19,1583
21,2669
22,2374

Fonte: (IBGE, 2018b).
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Com o prosseguimento da oficina no horéario da tarde, deu-se inicio ao segundo
modulo, cuja meta principal foi a de realizar um treinamento nas interacdes vetoriais da
plataforma e construir mapa conceitual para o uso da WebCart beta, para a pratica dos
professores. De inicio retomamos o que haviamos feito no médulo anterior, fazendo uma
breve retrospectiva do trabalho realizado, direcionando as discussdes para uma reflexividade
sobre 0 uso de recursos tecnoldgicos na pratica docente. ApGs esse momento, retomamos 0s
trabalhos acompanhando a interacdo dos professores com a plataforma WebCart beta,
passando algumas atividades para serem realizadas, como, por exemplo, a de construir
interacOes vetoriais com os temas disponiveis pela plataforma. Orientamos que buscassem
escolher interacbes que pudessem ser (teis para sua pratica de ensino, se possivel com uma
aproximacdo aos conteudos que estavam atualmente trabalhando ou que se encontravam nos
seus planejamentos. O objetivo era motivar os professores a perceber as possibilidades de
interagdo com a plataforma, e estimular uma reflexdo de como aquele recurso tecnoldgico
poderia contribuir como um método de ensino a ser utilizado sobre determinado contetdo em
sua préatica docente. Alguns professores conseguiram fazer algumas interacdes vetoriais ja
direcionando a sua pratica de ensino, outros alegaram que alguns dos temas disponiveis pela
plataforma estariam mais direcionados aos conteldos programéaticos do semestre anterior
(2018.1).

Apobs a realizacdo das interacBGes vetoriais, percebemos que os professores haviam
entendido como utilizar a plataforma WebCart beta ao conseguirem concluir as interacdes
vetoriais sobre os temas, e terem a compreensdo de sua utilizacdo para sua pratica.
Percebemos também que ndo foram todos os professores que apresentaram seguranca na
construcdo dessas interagdes. Trés (3) professores entre os sete (7) participantes apresentaram
algum tipo de inseguranga nas constru¢fes das interacOes vetoriais, mas nada que
apresentasse maiores significagcOes. Tratava-se, na maioria dos casos, de uma questdo de
afinidade com a tecnologia. Dados alguns esclarecimentos e orientacbes sobre as duvidas
apresentadas, prosseguimos com a oficina refletindo sobre o conceito de Racionalidade
Técnica e Racionalidade Pedagdgica, tentando motivar a reflexdo da existéncia dessas acfes
no uso das TIC em sua pratica de ensino. Discorremos sobre o contexto da Sociedade
Informacional e os desafios de viver num mundo midiatico nas diversas esferas, bem como a
necessidade de trabalhar com toda uma ldgica técnica que cada vez mais se aprimora em
instrumentos e novas ferramentas de ensino, numa velocidade mais rapida do que a

capacidade dos professores se adaptarem.
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Por outro lado, destacamos que as TIC trazem também a capacidade de maiores
interacBes com os alunos, para além da sala de aula, tanto com os proprias ferramentas (como
a WebCart beta), quanto pela Internet (midias sociais, aplicativos de mensagens, blogs etc), e
que podem contribuir para o ensino. Destacamos o novo patamar de interacdo que as TIC
propiciam, o qual favorece a relacdo aluno-professor, bem como os limites e desafios
encontrados (aspectos muito destacados por eles durante a oficina). Os professores
mostraram-se sensibilizados de que, mesmo constituindo-se num “problema” que o forga a se
adaptar, por outro lado, a mesma necessidade de adaptacdo traz a autoavaliacdo e, via maior
interacdo com os alunos (intersubjetividade), criatividade como foco para lidar com a nova
situacdo em termos de ferramenta e didatica de aula.

Apds esta breve discussdo mais contextual sobre o assunto, partimos para construir,
conjuntamente, um entendimento sobre essas tematicas, buscando identifica-las na pratica do
professor. Um momento em que foi possivel para que cada professor(a) participante pudesse
refletir sobre suas experiéncias vividas na pratica do ensino de Geografia, com o uso das TIC.
Neste momento, percebemos que alguns ‘conflitos’ de ideias surgiram em termos de
identificar em sua préatica o que poderia ser compreendido como racionalidade técnica ou
racionalidade pedagdgica. Entdo, apresentamos alguns exemplos. SituacGes possiveis de
serem vivenciadas na préatica dos professores, como, por exemplo, o problema das normas que
guiam o fazer pragmético na organizacdo da educacdo, voltada a resultados e normas
padronizadoras. Outra situacdo exemplificada foi em uma ocasido de busca de dinamizacédo
dos contetdos em aula, onde a falta de formacdo no uso das TIC limitou a abordagem, tanto
em termos técnicos (de manuseio da ferramenta), quanto em termos pedagdgicos (de
estratégias didaticas especificas). A partir do exemplo dado, convidamo-los a refletir sobre
quais implicacGes poderiam acontecer. A questdo levantada visava a reflexdo sobre o uso das
TIC, a fim de facilitar a compreensdo das racionalidades envolvidas, trazendo de volta a
discussdo sobre 0s respectivos temas para o debate.

Ap0s alguns esclarecimentos sobre eventuais duvidas, alguns professores passaram a
apresentar sua compreensao com alguns exemplos vividos em sua pratica docente, mas, neste
momento, ndo houve a participacdo de todos. Havia certa ‘inseguranca’ em apresentar um
entendimento sobre esses temas. Embora imaginassemos que 0s professores ndo possuissem
total ‘clareza’ quanto ao conceito sobre essas tematicas, elas se faziam presentes (em termos
de leitura pela TAC) em sua pratica cotidiana, e nosso intuito, a principio, era fazer com que
eles interpretassem isso de forma bésica, e ndo fazer com que tivessem total entendimento

sobre esses conceitos (racionalidade técnica e racionalidade pedagdgica), e que tais sentidos
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poderiam auxiliar numa leitura construtiva na incorporagdo das TIC nas suas praticas
docentes. Passamos, entdo, para os professores algumas literaturas que tratavam dessas
tematicas, a fim de oferecer-lhes algum apoio tedrico para suas reflexdes futuras e, também,
para a proxima etapa que eles teriam que realizar, que era o uso da WebCart beta, retornando
a partir de sua experiéncia com o uso dessa plataforma em sua pratica de ensino.

Para ajuda-los nesse processo, orientamos na constru¢cdo de um mapa conceitual
simplificado, para que alguns direcionamentos teorico-metodologicos fossem utilizados em
sua pratica de ensino, entregando-lhes um modelo para orienta-los na construcdo do
respectivo mapa conceitual em sala. Em seguida, entregamos um novo questionario — oficina
2 — para que fosse respondido apds o uso da plataforma em sua pratica docente, instigando-
os a refletirem nas questfes de que haviamos tratado na oficina, e nas possiveis contribuicdes
trazidas para sua pratica pedagogica diaria. Esse novo questionario foi elaborado com o
objetivo de termos um feedback do trabalho realizado, a fim de compreendermos melhor
como os professos se situavam em termos de reflexo sobre sua pratica com o uso dessa
ferramenta tecnoldgica, e quais as possiveis contribui¢cdes trazidas com o uso da plataforma
WebCart beta em sua préatica de ensino em sala de aula.

Do total de 7 (sete) professores participantes da oficina, apenas 5 (cinco) professores
nos retornaram com suas compreensdes e reflexdes sobre as questdes que foram apresentadas
no questionario Oficina 2, 0s quais serdo apresentados como respondentes para resguardar sua
identificacdo. Assim como das vezes anteriores, a sequéncia dos respondentes ndo possui
nenhuma relacdo com a sequéncia das escolas participantes, cujas informagcbes foram
apresentadas neste trabalho por meio de quadros, graficos e tabelas. No quadro21, a seguir,
apresentamos 0 entendimento dos professores sobre as possiveis contribuicdes do uso da

WebCart beta, apresentada na oficina realizada.

Quadro 21 - Contribuigdes da plataforma WebCart beta / reflexdes realizadas na oficina

Respondente | 1. Antes da oficina vocé | 2. De que forma a oficina | 3. Que contribuicfes foram
costumava refletir sobre o | pode contribuir para a sua | possiveis trazer para a
uso das TIC em sua pratica | pratica docente com o uso | reflexdo de sua pratica
docente? dos recursos tecnoldgicos, | docente com o uso dos

ao apresentar a plataforma | recursos tecnoldgicos?
WebCart beta do IBGE?
01 Antes da oficina fazia uso das | Sim! Com o uso do webcart | Obviamente. Além de

novas tecnologias na pratica
docente. No entanto era o
trivial no que tange aos

em classe os alunos se
depararam com a forma
diferenciada de abordar o

facilitar a compreensdo por
parte dos alunos, também
serviu para que o professor

hardwares e algumas | conteldo vivenciado em | possua mais uma ferramenta
plataformas para | classe, principalmente | didatica, além de sites ou
desenvolvimento de | utilizando-o CoOmo | pesquisas usuais. A
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apresentacdes ou mecanismos
como 0 google classroom e
seus formulérios para
desenvolver simulados,
exercicios e outras atividades
compartilhadas.

ferramenta de pesquisa para
desenvolvimento de
atividades mais elaboradas,
ao somar conteldo e vivéncia
da pesquisa de dados com o
uso da plataforma, a
absorcdo dos alunos da
matéria  vivenciada  foi
melhor aproveitada por 2/3
da classe.

conciliacéo entre o digital e 0
Iadico ajuda a interatividade
na relacdo de ensino-
aprendizagem.

02

Antes da oficina/formacao
continuada para
aplicabilidade de recursos
tecnolégicos nas  praticas
docentes de geografia, as
aulas em geral eram baseadas
a partir de materiais ja
produzidos. Ou seja, a
praticidade de se achar coisas
na internet, por vezes, induz
0 proprio profissional da area
a disseminar suas aulas com o
apoio de materiais criados
por outros organizadores.
Além disso, a utilizagdo de
recursos tecnoldgicos
sempre foi uma grande
barreira a partir do momento
em que a infraestrutura das
escolas ndo é totalmente
favoravel para tal pratica.

Sim. Néo s6 a oficina em si,
mas principalmente a
descoberta da plataforma
WebCart beta do IBGE dentre
outras, contribuiu para novas
propostas educacionais nas
aulas de geografia, visando
uma maior interacdo do corpo
discente com a disciplina; ja
que hoje em dia vivemos em
uma era informatizada e a
maioria dos individuos possui
acesso aos meios
comunicacionais.

Sim. Trouxe novas ideias
para as aulas, principalmente
aulas que necessitam de
mapas conceituais, como
cartografia dentre outros

variados  conteldos  que
necessitam de  projecdes
espaciais em  critérios

politicos e socioecondmicos.
Além disso, outra
contribuicdo é fazer com que
os alunos possam fazer suas
proprias  producdes de
mapas conceituais ao
elaborarem seus trabalhos
de apresentacdes de
semindrios e de pesquisas.

03

Como instrumentos que
facilitaram minha
pratica.

Sim, nos proporcionou 0
acesso a mais um
instrumento que com certeza
ira contribuir bastante para
enriquecer as aulas.

Sim, compreender  que
podemos utilizar a
tecnologia a nosso favor,
num momento em gue O USO
de celular em sala de aula,
pelos estudantes, muitas vezes
é visto como um problema.
Podemos transformé-lo em
um instrumento a nosso
favor, desde que utilizado de
forma adequada.

04

Sim. A tecnologia é um
recurso imprescindivel no
processo de aprendizagem,
auxiliando de modo singular
e facilitando a fixacdo do
conhecimento.

Sim.  Descortinou  novas
tecnologias, aumentado as
possibilidades de construcao
do conhecimento.

Toda tecnologia contribui
para o processo. O WebCart é
um instrumento formidéavel
de aprendizagem. Permite a
elaboracgédo de mapas
teméticos sobre variados
temas, como populagio,
economia, agricultura e
outros. Tais mapas ajudam
bastante no processo de
reflexdo critica sobre a
situacdo do pais.
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05

Dentro das condi¢es atuais a
escola nao oferece
alternativas em relagdo ao
uso dos recursos
tecnologicos. (@] livro
didatico ainda é o recurso
mais utilizado nas aulas. Seria

Contribuiu por ser um recurso
tecnoldgico que facilitaria a
compreensdo dos estudantes
de forma pratica aos
contetdos tematicos
trabalhados em sala de aula.

Sim. Na medida em que
analisa temas geradores
comparando dados
estatisticos com a realidade
social possibilitando uma
analise critica
contextualizada dos fatos

em que os estudantes estdo
inseridos.

interessante menos formacao
permanente e mais
informacao técnico-
pedagoégica sobre as diversas
maneiras de desenvolver o
senso critico compreendendo
a realidade social.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizagédo do autor.

Com base nas atividades da oficina e apds analisar as respostas dos professores,
tentaremos discorrer sobre as informagdes apresentadas no quadro. Foi possivel conceber que
a reflexividade sobre o uso dos recursos tecnoldgicos, antes da oficina, segundo as respostas
apresentadas, encontrava-se identificada predominantemente na pratica docente, dentro de
uma concepcao que, em termos de TAC, pode ser descrita vinculada a uma acdo estratégica
contextualizada no Sistema, ou seja, sendo a tecnologia vista como ferramenta de uso técnico-
instrumental e pragmatica, sem a consciéncia de sentidos comunicativos potenciais. Neste
caso, a reflexdo sobre o0 uso das TIC, na pratica dos professores, encontrava-se dentro de uma
I6gica operacional, onde os recursos (aplicativos, site ou portais) eram utilizados sem maiores
reflexdes de suas interagdes com os alunos, ou de interacdo reduzida. Também foi possivel
conceber que a reflexdo sobre sua pratica pedagdgica ndo apresentava, com clareza, um
direcionamento para uma construcédo tedrico-metodoldgica, para o uso sistematizado daqueles
recursos. Este tipo de dificuldade tem sido observado pela literatura como um desafio para a
pratica docente (que discutimos no capitulo 2). Entretanto, também percebemos que certa
consciéncia da reflexividade trazida pelo uso das TIC encontra-se direcionada a questdes ndo
apenas instrumentais, mas também reflexivas. De forma ampliada, existe a compreensdo de
gue o uso das TIC possibilita desenvolver processos intersubjetivos no fluxo da préatica de
ensino.

Para a primeira questdo foi identificado, no respondente 1, que a tecnologia € algo
trivial para o desenvolvimento de apresentagdes, simulados e exercicios a serem
compartilhados, ou seja, para o tratamento do material que havia sido produzido por meio das
tecnologias. Com o respondente 2, ressalta-se, em sua reflexdo, a ndo participacdo na

construgdo do material utilizado, chegando a afirmar que: “achar coisas na internet, por
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vezes, induz o proprio profissional da area a disseminar suas aulas com o apoio de materiais
criados por outros organizadores”. Ou seja, o professor se vé com a dificuldade em criar
autonomia e criatividade na construcédo desse tipo de conhecimento, mas, devido a quantidade
e facilidade de informagdes e aulas ‘prontas’, acaba sendo aquele que se utiliza de
conhecimentos ja produzidos por outros e, usando sua propria expressao, “disseminando”, ou
seja, apenas repassam uma proposta exterior. Partindo desse entendimento, permite-nos
conceber a existéncia de uma ‘possivel’ auséncia de intervencao reflexiva, ou seja, de
iniciativa do professor como sujeito do conhecimento e com competéncias de acdo, que pode
ser refletida em termos de uma ndo construgdo teérico-metodoldgica em sua pratica, por ndo
se sentir parte integrante na construcdo daquele saber. As TIC ndo sdo efetivamente
incorporadas enquanto reflexdo da pratica pedagdgica.

Também foi possivel perceber que as dificuldades existentes em sua préatica docente,
com o uso das TIC, trazem a reflex@o questBes concernentes a falta de preparo e infraestrutura
e apoio adequado no ambiente escolar, vistas como barreiras para a plena aplicacdo autbnoma
em sua pratica pedagdgica, questdes que também ja foram identificadas no capitulo 3. Nos
respondentes 3 e 4, as reflexdes nos levam a compreensdo de uma perspectiva instrumental,
em termos de recurso que possam vir a facilitar e auxiliar sua pratica de ensino. Ou seja, é
retomada a l6gica de um uso técnico-instrumental das TIC na prética do professor. Com o
respondente 5, percebemos com bastante clareza, a inexisténcia de condi¢gfes oferecidas pela
escola para o desenvolvimento de atividades com o uso das TIC, conforme afirmado que: “a
escola ndo oferece alternativas em relacéo ao uso dos recursos tecnologicos. O livro didatico
ainda é o recurso mais utilizado nas aulas”. Neste caso, € concebivel que a falta de
alternativas ndo venha somente da auséncia de instrumentos nas escolas, mas também da fraca
capacitacdo e formacdo curricular sobre o uso dessa préatica na aula. Isso considerando que
observamos muitos recursos das TIC gratuitos disponiveis para a dinamizacao didatica, mas
que, sem formacédo, ndo tenham permitido gerar motivacdo para uma pratica reflexiva que
supere a falta desses recursos nas escolas. Nesse sentido, apesar de existir a compreenséo de
uma ‘possivel’ reflexao em sua pratica docente para uma qualificagdo para o uso critico com
as TIC, identificado pela sequéncia discursiva técnico-pedagogica (no sentido de preparacéo
objetiva para usar criticamente 0s recursos tecnoldgicos), em contraposi¢cdo a sequéncia
discursiva formacgéo permanente, (embora com sentido deslocado), trata-se de uma critica aos
encontros realizados todas as quartas-feiras pelas GRE’s sem ‘acrescentar’ algo de novo a sua

pratica pedagdgica.
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A segunda questdo proposta pelo questionario tinha por objetivo identificar de que
forma a oficina pode contribuir com a préatica dos professores, em termos de uma reflexdo
sobre 0 uso do recurso tecnologico da WebCart beta. Com a devolutiva dos questionarios, foi
possivel perceber que, de modo geral, a oficina contribuiu para promover uma inquietacao
quanto a necessidade de refletir sobre a prética pedagogica com o uso das TIC. O foco na
ocasido foi a WebCart beta, e, a partir dela, motivamos os professores a fazerem uso em suas
atividades. Segundo o respondente 1, a oficina possibilitou conhecer um recurso tecnolégico
que contribuiu para abordar, de forma diferenciada, conteidos que estavam sendo vivenciados
em sala de aula. Desta forma a pesquisa também foi evidenciada, visto que a plataforma
encontra-se interligada ao banco de dados do IBGE, possibilitando o acesso a informagoes
sobre diferentes temas.

Outro ponto relevante observado foi um melhor aproveitamento da matéria por cerca
de 2/3 da turma. Com o respondente 2, a descoberta da plataforma foi algo estimulador para
“novas propostas educacionais nas aulas de geografia, visando uma maior interagdo do
corpo discente com a disciplina”. A plataforma WebCart beta, embora reconhecida como
recurso tecnol6gico, ou seja, como um recurso técnico-instrumental (racionalidade técnica),
pode promover processos interativos com os alunos, promovendo construgdes intersubjetivas
e movidas por acdes comunicativas (racionalidade pedagogica). Esta reflexdo vem incidir
sobre o esforco de nossas reflexdes, buscando identificar a conexdo existente entre
racionalidade técnica e pedagogica no uso das TIC na pratica de ensino dos professores das
escolas ETEs e EREMs da RMR.

Os respondentes 3 e 4 concordam que a plataforma contribuiu como instrumentos para
sua pratica docente, trazendo novas situacdes para as aulas e também “descortinando”,
enguanto tecnologia, para aumentar as possibilidades de novas didaticas para ministrar o0s
contetidos. E na busca por novas possibilidades que o sujeito-professor se autoavalia e
estimula a autonomia, que, por sua vez, realimenta os processos reflexivos pela constante
construcdo de novas praticas. Partindo desse entendimento, € possivel que o professor apos ter
conhecimento sobre os recursos disponibilizados pela WebCart beta, passe a ampliar suas
possibilidades de interacGes intersubjetivas, contribuindo para um processo reflexivo em sua
pratica docente. A intersubjetividade vem como constru¢do mais robusta — pois socialmente
alicercada com os alunos — de novas praticas possiveis. Sobre isso, o respondente 5 sinalizou
gue os recursos da plataforma facilitariam de forma pratica a compreensdo sobre conteddos
trabalhados em sala de aula, no caso, sobre a interacdo no processo de ensino, com ‘possiveis’

direcionamentos para uma conexao de compreensdo com o cotidiano dos alunos.
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No tocante as possiveis contribui¢bes para a reflexdo da pratica docente com o uso das
TIC, tinhamos por objetivo, a partir das discussdes realizadas na oficina, possibilitar que os
professores fizessem uma reflexdo ampliada sobre os recursos tecnoldgicos presentes em sua
pratica e, nesse sentido, incluir a WebCart beta como mais um recurso disponivel para sua
pratica de ensino. Com base nessas reflexdes, os professores passaram a apresentar suas
compreensdes a respeito, referenciadas pelas sequéncias discursivas presentes nesta terceira
questdo. Nesse sentido, o respondente 1 apresenta em suas reflexdes o carater flexivel que as
tecnologias possuem, ao facilitar a compreensdo dos alunos no processo de aprendizagem, e,
desse modo, a possibilidade de, frisando novamente, construir espacos intersubjetivos para o
entendimento sobre conteddos. Espacos interativos que permitem conciliar o digital e o
ludico. Ou seja, existe a compreensdo de que a existéncia de espacos intersubjetivos e
interativos sejam espacos de trocas de informacOes e saberes, e, dessa forma, venham a
constituir-se em processos que visam a agdes autbnomas.

Nesse sentido, é possivel conceber que a construgdo desses espagos nos leva a
identifica-los a categoria do Mundo da Vida e, desse modo, evidencia-se a direcdo de uma
‘possivel’ busca por acdes emancipatorias. Na reflexdo do respondente 2, os recursos
tecnoldgicos possuem o carater inovador, interativo e de autonomia, ao possibilitar que os
alunos sejam sujeitos ativos no processo educativo, permitindo que eles realizem pesquisas,
elaborem trabalhos e realizem apresentacbes de seminarios. As sequéncias discursivas
apresentadas no respondente 3 trazem a reflexdo um grande problema vivido no cotidiano dos
professores, principalmente os do ensino secundario. Trata-se do uso de celulares na sala de
aula. Para muitos docentes, esse tipo de problema tem sido um desafio para conseguir manter
a ordem e a atencdo dos alunos. Mas a reflexdo trazida pelo respondente € de fazer o uso
desses recursos em favor do processo de ensino-aprendizagem, possibilitando que o celular
seja um instrumento de interagdo no processo educativo e, dessa forma, podendo atuar na
mediacgdo pedagdgica como um recurso didatico-interativo, desde que seja utilizado de forma
adequada.

Temos refletido neste trabalho que o uso das TIC no ensino de Geografia deve ser
movido de forma sistematica, estruturado por procedimentos tedrico-metodolégicos, €, nesse
sentido, o professor precisa ter conhecimento dos recursos disponiveis pela ferramenta, e
apresentar, em sua proposta de trabalho, objetivos definidos para que o foco do ensino nao se
perca, e a transposicdo didatica ndo deixe de atender seus propositos. O respondente 4
reconhece de modo geral a importancia da tecnologia, mas de forma direta focaliza a WebCart

beta como um instrumento “formidavel” de aprendizagem, por possibilitar a elaboragdo de
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variados mapas temaéticos, e cita algumas categorias de andlise de processos geogréficos
como: “populagdo, economia e agricultura”. Desse modo, destaca a importancia da
construgdo de mapas tematicos para uma “reflexdo critica sobre a situacéo do pais”. Ou seja,
reconhece a importancia dos recursos tecnologicos (no caso, a WebCart beta) para a
aprendizagem dos alunos, e com a possibilidade de realizar novas leituras sobre fenGmenos e
processos geogréficos e o cotidiano da sociedade.

O respondente 5 também reconhece a tecnologia como um recurso importante para a
reflexdo de sua pratica. Suas reflex6es focalizam, de forma direta, algumas funcionalidades da
WebCart beta, ao citar: “analisa temas geradores comparando dados estatisticos com a
realidade social possibilitando uma analise critica contextualizada dos fatos em que os
estudantes estdo inseridos”. Nesse sentido, € possivel trazer a reflexdo que, para este
respondente, a plataforma também possibilita processos interativos na pratica docente e, dessa
forma, nos permite conceber que a reflexdo sobre a realidade social € um dos primeiros passos
de transformacdo para um plano de a¢es autbnomas, necessarias ao processo educativo.

De modo geral, pelas reflexBes apresentadas, as atividades realizadas na oficina com a
plataforma WebCart beta parecem ter sido aproveitadas para a pratica dos professores. O
sentimento de “compreensdo” de sua funcionalidade contribuiu para gerar certa “seguranca”
em seu uso, tendo em vista que sua operacionalizagcdo ndo exigia maiores conhecimentos
tecnoldgicos e, ainda, possibilitava acdes interativas no fluxo do processo de ensino. Ou seja,
de forma objetiva, a WebCart beta oferecia vantagens préaticas para o uso dos professores,
entre elas podemos destacar: simplicidade em operacionalizar, diversidade de temas e
variaveis para a pesquisa, objetividade nos processos de escolha de temas e variaveis, acesso a
banco de dados, autonomia na conducdo do processo para gerar O cartograma e a
possibilidade de acgdes interativas. Quanto as limitacbes apresentadas na plataforma,
relacionam-se basicamente ao banco de dados limitado ao ano de 2015 e o limite de até 03
(trés) variaveis para cruzamentos dos dados do cartograma. E importante ressaltar que,
mesmo sendo de facil utilizacdo, é preciso que se tenham objetivos claros e coerentes para o
cruzamento de varidveis, a fim de que as informagdes possam trazer resultados
compreensiveis para analise das intera¢fes na préatica de ensino. A garantia de um cruzamento
coerente de varidveis encontra-se relacionada a boa definicdo do problema-fendmeno
geografico ensinado e a abordagem tedrico-metodoldgica adotada. Nesse sentido, a facilidade
de uso dessa ferramenta e a efetividade dos resultados néo sdo desvinculados da necessidade

de construcdo de uma reflex&o e metodologia para seu uso.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No contexto da Sociedade Informacional, consolidada no transcurso do século XX ao
XXI, as tecnologias da informacdo e comunicacdo-TIC embasaram a cultura midiatica e
novas interagfes socioculturais com mudancas nos padrfes de comportamento e de
comunicacdo entre as pessoas, 0 que, por sua vez, repercute no ambito educacional. A
incorporacdo das TIC tem sido acompanhada de mudancas significativas para a pratica
docente, ocasionando novas inquietaces na forma de se utilizar aparelhagem técnica
(computador, softwares etc) e na forma pedagodgica de se pensar o planejamento e execugdo
das aulas. E justamente essa duplicidade, técnica e pedagdgica, e a capacidade de
potencializar a comunicacdo na educacao, que torna possivel realizar a leitura desse processo
apoiado na Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas (2016) pelas no¢des de racionalidade
técnica e pedagodgica em direcdo a uma racionalidade comunicativa. Em termos empiricos,
nas EREMs e ETEs da Regido Metropolitana de Recife, as TIC tém sido utilizadas como
instrumentos de mediacdo, envolvendo tanto acGes instrumentais como reflexivas, que tém
influenciado a préatica de ensino dos professores. Essa influéncia, contudo, é condicionada a
limites e desafios que as escolas e professores tém enfrentado neste processo de integragédo
das TIC na prética pedag6gica do ensino. Entretanto, também envolve possibilidades que ja
estdo sendo vivenciadas aqui no Brasil e em outros lugares no mundo e que ja podem servir
de exemplos para novas construges.

Os limites e desafios identificados na incorporacdo das TIC na préatica docente tém
diferentes espacialidades e contextos de expressdo, com questdes que envolvem diretamente a
formacdo do professor, o ensino e a infraestrutura do ambiente escolar. A superagdo e
enfrentamento de tais aspectos repercutem também na necessidade de procedimentos tedrico-
metodoldgicos, na pratica de ensino dos professores, para articular os conhecimentos
disponiveis advindo de sua formagao académica e da ‘avalanche’ de informagdes do cotidiano
dos alunos advindo de noticias, imagens, videos e textos pelas TIC. Pelas possibilidades que
oferecem, permitem fazer a conexao entre os temas geogréficos e interacdo dos sujeitos, a fim
de que espacos intersubjetivos, criticos e reflexivos venham a ser despertados/construidos, ou
seja, que passem a agregar envolvimento e interacdo entre professores e alunos para o
conhecimento dos processos geograficos, no fluxo do ensino e da aprendizagem.

Em termos de limites na formacao docente, a formagao do professor de Geografia ndo
tem correspondido a realidade do mundo de trabalho, nem a velocidade de mudangas e

aperfeicoamentos ocorridos, no caso, das TIC. As mudanc¢as ocorridas na sociedade
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globalizada sdo bem diferentes para quem se formou ha quase duas décadas e continua ativo
em sala de aula (como é o caso de professores pesquisados), buscando a ressignificacdo de
praticas pedagdgicas para atender as exigéncias de um mercado, contudo sem 0 preparo
adequado. A influéncia de uma racionalidade instrumental hegemonica ainda se agrava pela
necessidade de cumprimento de objetivos pragmaticos, ou seja, que precisam dar conta em
termos produtivos para atender as exigéncias das politicas de resultado, vinculadas a uma
I6gica normatizadora preponderante nas instituicdes educacionais publicas e privadas.

Neste contexto, embora exista um aparente esforco para uma qualificagdo docente, por
uma formacdo continuada, por iniciativa prépria ou institucional, ainda hoje o curriculo do
professor de Geografia ndo tem dado conta de atender as lacunas existentes para o uso das
TIC em sua prética de ensino, pela reduzida quantidade de componentes obrigatérios e, em
alguns casos, pela inexisténcia deles para atender as exigéncias dos meios produtivos. Desse
modo, o processo de interacdo com as ferramentas tecnoldgicas ndo consegue avancgar mais
rapidamente, passando a lidar com empecilhos e barreiras, por insegurancas geradas pelas
competéncias e habilidades que deixaram de ser construidas na formacdo do professor
(académica/continuada), deixando de alinhar a pratica docente a percep¢do e vivéncia das
mudancas na sociedade.

Percebeu-se que muitos dos limites e desafios presentes no processo de integragao das
TIC tém sido observados ao nivel do ensino e da infraestrutura. E isso tem sido apontado
como um fendmeno global, pois tem ocorrido em varios lugares do mundo em diferentes
momentos, conforme foi apresentado pelas literaturas consultadas neste trabalho. Foi possivel
constatar alguns desses limites e desafios e correlaciona-los com os identificados pela
literatura internacional — muitos ja conhecidos na Europa ha aproximadamente duas décadas.
Para citar alguns, temos novamente a falta de formacéo e preparacdo para o uso das TIC em
situacdo de ensino (relacionado ao curriculo); falta de equipamentos e de ambiente fisico
adequado (relacionado a infraestrutura); falta de recursos tecnoldgicos, planejamento e
organizacdo para o uso das TIC (relacionado a infraestrutura e ao ensino); falta de suporte e
de treinamento efetivo (relacionado a infraestrutura e ao ensino); e a falta de percep¢do a
mudanca (relacionada a reflexividade sobre a préatica docente/professor).

A pesquisa permitiu reconhecer que o uso das tecnologias geoespaciais, como 0
sensoriamento remoto e o0 SIG, tém possibilitado maiores dinamicas na pratica de ensino dos
professores. Apesar de ainda ndo ser nossa realidade educacional, percebeu-se que temas
relacionados a fenémenos climaticos, meteoroldgicos, geomorfologicos, transportes, entre

outros fendbmenos e processos geograficos que afetam diretamente a vida das pessoas, podem
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ser analisados dentro do espago escolar a partir de informacbes em tempo real,
disponibilizadas pelas TIC, permitindo maiores interagdes e agucando a capacidade critico-
reflexiva ao cotidiano dos alunos. Essa realidade é vislumbrada em perspectiva futura, mas ja
sendo possivel observa-la de forma incipiente hoje. Trata-se de um processo de autonomia
docente para 0 uso das TIC que ainda demonstra ndo ter sido maturado na formagdo dos
professores de Geografia, nem nos professores formadores de professores. E a prova disso é o
curriculo, que ndo consegue atender a qualificacdo do professor profissional de Geografia.

Neste movimento, as possibilidades para o uso das TIC encontram-se direcionadas ao
enfrentamento/superacdo de limites e desafios que foram apresentados no curso da pratica
pedagégica, e percebidos junto as transformacfes tecnoldgicas dos setores produtivos, onde
individuos e instituicdes encontram-se conectados com o uso das tecnologias. Dessa forma, as
possibilidades também se encontram percebidas tanto ao nivel do ensino, para relacionar a
questBes que envolvem o professor; quanto ao nivel da infraestrutura, para tratar de questes
relacionadas ao ambiente fisico, a softwares, hardwares e internet para o uso das TIC. As
possibilidades, neste sentido, advém do enfrentamento/superacdo de limites e desafios e ndo
se encontram dissociados de uma formacdo sélida. Alguns requisitos sdo necessarios para
direcionar uma prética de ensino estruturada em uma base tedrica e metodoldgica com
capacidade para incorporar as tecnologias no processo educativo, para que se possa ter
competéncia para readaptar a forma de conduzir 0 ensino em uma nova interagio
(transposicdo didatica), de forma sistematizada e interativa. Ou seja, as possibilidades para o
uso das TIC na pratica dos professores de Geografia exigem que o processo de ensino seja
conduzido em uma base tedrico-metodoldgica, com criticidade e reflexividade sobre sua
prépria prética.

A reflexividade na pratica docente tem sido algo tanto forcado pela situacdo, quanto
indispensavel para a busca de novas posturas e constituicdo de espacos interativos e
intersubjetivos que, pela socializagdo promovida, fomentam processos autbnomos nas aulas e
visam a agles emancipatorias. Pela reflexividade, a pratica de ensino passa a ter outros
direcionamentos, rompendo com a logica de um paradigma linear e objetivista (positivista),
pela logica de um paradigma comunicativo (intersubjetivo e emancipatério) na condugdo do
saber. Para isso, é preciso que o professor reflexivo — o professor profissional - assuma sua
condicdo de sujeito social e autbnomo do conhecimento, e passe a transformar sua realidade
escolar e social. As TIC tém estimulado esse papel intersubjetivo e transformador da realidade
escolar, ao possibilitar que professores e alunos tornem-se sujeitos do conhecimento (relagéo
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sujeito-sujeito), construindo relaces dialdgicas que se refletem na materialidade de suas
acles, ou seja, em uma acao-refletida sobre sua pratica.

Em nosso trabalho, uma tentativa para identificar a reflexividade da pratica dos
professores de Geografia com o uso das TIC foi a realizacdo da oficina com a plataforma
WebCart beta, do IBGE. O fato de os professores ndo conhecerem a plataforma e a facilidade
de acesso contribuiram para o interesse dessa ferramenta. Na oficina, a maioria dos
professores apresentou suas contribuicdes reflexivas, realizando o cruzamento das interacdes
vetoriais, com uma prévia analise dos direcionamentos para o tema que seria trabalhado em
sala de aula. A construcdo do cartograma permitiu reunir todas as informacdes das variaveis
presentes nas interagdes vetoriais, além de disponibilizar uma planilha do Excel com dados
detalhados das variaveis selecionadas, bem como a fonte do banco de dados utilizado pela
plataforma. Essas acfes permitiram aos professores direcionar cada dado apresentado para ser
analisado com outros possiveis temas, podendo ainda ser conduzido para uma analise
individual ou coletiva, de acordo com os objetivos definidos. Dessa forma, ter planejamento e
objetivos definidos, em termos de problema a ser discutido, interacBes intersubjetivas
pretendidas e ferramentas necessarias para a execucdo, parece ser indispensavel para a
conducdo tedrico-metodoldgica da pratica de ensino dos professores de Geografia com o0 uso
das TIC.

Essas reflexdes um tanto quanto ‘provocativas’, embora possuam perspectivas
emancipatdrias, ttm como proposito instigar as universidades a reverem suas matrizes
curriculares para a integracdo das TIC na pratica de ensino de Geografia. Ndo estamos em
condicBes de propor se essa revisao ocorrera em termos de criacdo de disciplinas, ampliando a
oferta de componentes eletivos, ou pela incorporacdo do assunto na ementa de disciplinas
obrigatorias. De qualquer forma, tal adaptacdo € estratégica em termos pedagogicos e de
mundo de trabalho, cada vez mais exigente de interagbes tecnoldgicas. E, por fim, a
realizacdo de convénios interinstitucionais entre as universidades, em nosso caso a UFPE e a
Secretaria de Educacdo-SEE-PE, permitindo uma formacdo continuada aos professores de
Geografia da rede estadual, agregando a sua pratica de ensino a habilidade com o uso das
TIC. Decerto hd uma série de questdes envolvidas que ndo podem ser tratadas sendo pela
reformulacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos, o que demandara grande esforco, também
tedrico-metodoldgico, dos formadores de professores, departamento e das instancias
superiores das IFES e das IES, envolvendo seu compromisso ético-social em garantir uma
educacdo de qualidade e com autonomia, formadora de profissionais sociais-criticos e

reflexivos sobre suas préprias acoes.
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Este questionario é parte da metodologia utilizada na pesquisa para a conclusdo do Curso de DOUTORADO EM

GEOGRAFIA DA UFPE. Encontra-se dividido em 03 (trés) partes: perfil docente,

incorporacdo das TIC-

Tecnologias da Informac¢do e Comunicacdo e praticas docentes. Trata-se de um questionario podendo ter

respostas multiplas. E um documento confidencial, sem prejuizo quanto & privacidade do colaborador, nio

havendo a necessidade de identificagdo nominal.

Respondente N°

PARTE 1

Perfil Docente

1. Qual(ais) sua(s) formagao(des) académicas

a)
b)
c)
d)
e)

Geografia Licenciatura Plena (Presencial)
Geografia Licenciatura Curta (Presencial)
Geografia Licenciatura (EAD)

Geografia Bacharelado (Presencial)
Qutra(s) a especificar:

2. Sua formagéo académica foi em qual tipo de instituicdo?

() Instituicdo de Ensino Publico Federal

() Instituicdo de Ensino Publico Estadual

() Instituicdo de Ensino Privado

() Autarquias Municipais

Outras:

3. Possui curso de Pds-graduagéao?

Sim ()

Né&o ( )
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Se sim, qual curso?

Especializagdo em:

Mestrado em:

Doutorado em:

4. H& quanto tempo vocé exerce a profisséo de Professor?

a) Ha menos de 4 anos.
b) Entre 4 e 8 anos.

c) Entre 8 e 12 anos.

d) H& mais de 12 anos.
e) Outra(s) a especificar:

5. H& quanto tempo vocé ensina na Rede Publica Estadual de Pernambuco?

a) Ha& menos de 4 anos.
b) Entre 4 e 8 anos.

c) Entre 8 e 12 anos.

d) H& mais de 12 anos.
e) Outra(s) a especificar:

6. Qual(ais) as disciplina(s) que vocé lecional/lecionou quando de seu ingresso na rede Publica Estadual de

Pernambuco?

( ) Geografia
Qutras. Quais?

7. Qual a sua carga horaria semanal como docente?

a) 20 horas semanais.
b) 40 horas semanais.
¢) 40 horas semanais e dedicagdo exclusiva.
d) Outra(s) a especificar:

8. Considera a carga horaria de sua disciplina suficiente para o0 bom desempenho de suas atividades docentes e

os resultados esperados?

() Bastante insuficiente

() Insuficiente

() Nem insuficiente nem suficiente
() Suficiente

() Bastante suficiente

9. Em termos percentuais como vocé distribui sua carga de trabalho para o desenvolvimento das atividades

docentes e os resultados esperados?

a) Planejamento: %

b) Pesquisa: %

¢) Ensino: com o uso de ferramentas tecnolégicas %

d) Ensino: sem o uso de ferramentas tecnoldgicas %

e) Avaliacao: %

f)  Outras atividades %

10. Qual a forma de ingresso (vinculo) na Rede Publica Estadual de Pernambuco?
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a) Concurso Publico Efetivo.

b) Concurso Publico Temporario

c) Cedido por outro Orgéo: Municipal/ Estadual/Federal
d) Bolsista a especificar:
e) Outra(s) a especificar:

11. Antes do inicio das atividades docentes houve algum curso preparatério promovido pela Secretaria de
Educacéo do Estado de Pernambuco para o inicio dessas atividades?

() Sim Carga horéria aproximadamente:

a) Curso de capacitacao / qualificagao

b) Curso de orientagéo psicopedagdégica

c) Curso sobre o uso das novas tecnologias da informagdo e comunicac¢ao-TIC no ensino.
d) Outros a especificar:
e) N&o houve nenhum curso.

12. Apos inicio das atividades docentes, no primeiro ano de pleno exercicio profissional, houve algum curso
promovido pela Secretaria de Educacgéo do Estado de Pernambuco?
() Sim Carga horéaria aproximadamente:

a) Curso de capacitacao / qualificacdo

b) Curso de orientagdo psicopedagégica

c) Curso sobre o uso das novas tecnologias da informagdo e comunicacao-TIC no ensino.
d) Outros a especificar:
e) N&o houve nenhum curso.

13. Vocé tem alguma formagdo em tecnologias da informacéo e comunicacgao fora da Secretaria de Estadual de
Educacéo de Pernambuco?

a) Formagéo inicial

b) Curso de Pds-graduacgéo
c) Congressos

d) Minicursos

e) Oficinas

Parte 2
Incorporagéo das TIC's

14. Qual o significado de tecnologia para vocé?

15. Que tecnologias vocé usa em seu dia a dia?

16. Quais os recursos tecnolégicos (ferramentas tecnoldgicas) especificados abaixo existem em sua escola?

a) Pincel e quadro branco
b) Videos
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Internet

Celular

Lousa digital

Computador

Projetor de imagem (Data show)

Tabletes

Recursos Videoconferéncia

Softwares educacionais — (além dos que vieram nos tablets)

17. Quais espacos existem em sua escola

a)
b)
<)
d)
e)

f)

Biblioteca

Laboratdrio de Informatica
Laboratdrio de Fisica
Laborat6rio de Quimica
Laboratdrio de Biologia
Laboratério de Matematica

18. Quais os recursos tecnoldgicos (ferramentas tecnolégicas) especificados abaixo, vocé utiliza em sua pratica

docente?
a) Pincel e quadro branco
b) Videos
c) Internet
d) Celular
e) Lousa digital
f)  Computador
g) Projetor de imagem (Data show)
h) Tabletes
i)  Recursos Videoconferéncia
j) Softwares educacionais — (além dos que vieram nos tablets)
k) Outros

19. Quais espacos vocé utiliza em sua pratica docente?

Bibliotecas/Livros e textos
Laboratério de Informatica
Laboratdrio de Fisica
Laboratdrio de Quimica
Laboratdrio de Biologia
Laboratério de Matematica
Outros a especificar:

20. Quais os desafios e possibilidades que as TIC’s trouxeram ao desenvolvimento de suas atividades docentes

para promover a aprendizagem dos conhecimentos geograficos?

Desafios:

Possibilidades
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21. De que forma o uso das ferramentas interativo-tecnolégicas possibilitam mediar saberes criticos no ensino de

Geografia para transformar a aprendizagem na nova sala de aula?

22. Quais os limites que vocé encontra em suas praticas com os recursos didatico-tecnoldgicos em situacéo de

ensino?

(Em complemento a questao anterior).
23. Como vocé acredita que pode superar esses limites?

24.Vocé vé alguma relagdo do ensino de Geografia com as TIC’,s para os resultados do IDEB/IDEPE? Quais?

Parte 3
Préticas docentes

25. Considerando as condi¢des de trabalho oferecidas pela Secretaria de Educacéo do Estado de Pernambuco,
como vocé avalia as condigfes do material de trabalho disponivel para o desenvolvimento de suas atividades
docentes?

a) Precisaria de mais material. Quais?

b) Menos material. Apenas os listados abaixo:

¢) O material oferecido pela SEDUC-PE é suficiente

26. Vocé faz uso das novas tecnologias da informacgdo e comunicagdo em suas atividades de ensino?

a) Sim, em todas as atividades da disciplina
b) Sim, frequentemente quando oportuno. Explique:

c) Sim, raramente. Explique:




202

d) Sim, excepcionalmente. Explique:

e) Nunca fiz uso
f)  Nao tenho interesse

27. O que voceé precisa para usar as TIC — Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo na sua pratica docente?

28. Que possibilidades e que tipos de intera¢cdes podem ser construidos com o uso dos recursos tecnoldgicos
nas aulas de Geografia?

29. O que mudou na sua pratica pedagogica, em sua atuagéo profissional, depois da insergdo das TIC’s em suas

aulas?

30. Quais as vantagens e desvantagens do uso das TIC’s e o aprendizado dos seus alunos?

Vantagens:

Desvantagens:

31. Vocé considera seu trabalho estressante?

() Extremamente estressante
(' ) Muito estressante

() estressante

() pouco estressante

(' ) nem um pouco estressante

32. O seu ambiente de trabalho (condig&o/clima) contribui para o bom desempenho profissional?

) Muito
)Pouco
) Nem contribui nem atrapalha

)N&o contribui

~ A~ A~ o~ o~

) atrapalha
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APENDICE B - ESTRUTURA DA OFICINA

O USO DOS RECURSOS DIDATICO-TECNOLOGICOS WEBCART beta-IBGE PARA A
PRATICA DOCENTE DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Autores: Luiz Carlos dos Prazeres Serpa® Alfino e Elisabeth Regina Alves Cavalcanti Silva®
Obijetivos
Introducdo a utilizacdo de um Sistema de Informacdes Geograficas (SIG)
Conhecer a plataforma WebCart beta;

Realizar treinamento nas interacdes vetoriais da plataforma;
Construir mapa conceitual para o uso da plataforma WebCart beta na pratica docente.

VVVYVYYV

Informacg6es Gerais

A oficina sera realizacdo no Laboratério de Sensoriamento Remoto da Universidade Federal de Pernambuco-
SERGEOQ, vinculado ao Departamento de Ciéncias Geografica da UFPE. A oficina sera ministrada pelos
professores Luiz Carlos Serpa e Elisabeth Regina Alves Cavalcanti Silva. Esta atividade é parte integrante do
percurso metodolégico da tese de doutorado em Geografia do Prof. Me. Luiz Carlos Serpa, que estuda AS
TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO E O ENSINO DE GEOGRAFIA: a prética
docente e suas racionalidades nas escolas da rede publica estadual técnica e de referéncia da RMR. O
objetivo desta oficina é possibilitar aos professores (as) de Geografia da rede publica estadual de Pernambuco,
das escolas técnicas e de referéncias da RMR, obter conhecimento, orientacdo e capacitacdo para utilizar a
plataforma WebCart beta -IBGE em sua préatica docente.

Recursos utilizados: notebook / internet

Local: UFPE, dia 24 de outubro de 2018.
Horério: 8h as 17h

Atividades
Manha:
» 8h30 - Uma conversa inicial — café;
> 9h - Apresentacdo da plataforma WebCart beta;
» Treinamento na construgdo de inter-relacfes vetoriais.

Intervalo: 12h as 13h30

Tarde:
» 13h30 — Direcionamentos /proposta;
» 14h - Orientac¢Bes contrucdo mapa conceitual;
» Construcdo de mapa conceitual,
» 17h — Encerramento — café.

Encaminhamentos:
> Realizar atividade pedagdgica na sala de aula a partir dos recursos didatico-tecnolégicos da WebCart
beta -IBGE, orientada pelo mapa conceitual.

% Doutorando do Programa de Pés-graduacdo em Geografia da UFPE, Mestre em Comunicagdo (UFPE),
Especialista e Graduado em Histéria (UFPE). Servidor Publico Federal.

%! Doutoranda em Meio Ambiente pelo PRODEMA-UFPE, Mestre em Geografia (PPGEO-UFPE). Professora
EBTT de Engenharia Ambiental do IFMA.
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APENDICE C - QUESTIONARIO OFICINA 1

QUESTIONARIO PARA ANALISE DE TEMAS NA OFICINA

Questionario Oficina 1

1. Nesta parte do percurso metodolégico faremos, nesta oficina, breves reflexdes com os professores,
buscando ampliar as discussdes acerca da pratica docente. Nesse sentido serdo lancadas questdes
propositivas para compreensdo sobre racionalidade técnica e pedagdgica presentes na pratica
docente. Assim como sobre a reflexividade da pratica docente com o uso dos recursos tecnoldgicos.
O intuito é identificar o entendimento dos professores concernentes a essas questdes e compreender

como esses entendimentos se encontram presentes em sua pratica docente.

+ Racionalidade;

% Racionalidade técnica;

< Racionalidade pedagogica;

« Reflexao sobre o0 uso dos recursos tecnolégicos na pratica docente;

« Contribui¢8es trazidas pela oficina.
Questbes propositivas:

1. No campo educacional, qual o seu entendimento sobre racionalidade?

2. Qual sua compreenséo sobre racionalidade técnica e racionalidade pedagdgica?

2.1 Racionalidade técnica:

2.2 Racionalidade pedagogica:




205

APENDICE D - QUESTIONARIO OFICINA 2

QUESTIONARIO PARA ANALISE DE TEMAS NA OFICINA

Questionario Oficina 2

3.0 Antes da oficina como vocé costumava refletir sobre 0 uso dos recursos tecnolégicos em sua

pratica docente?

3.1. De que forma a oficina pode contribuir para a sua préatica docente com o uso dos recursos

tecnolégicos, ao apresentar a plataforma WebCart beta do IBGE?

3.2 Que contribuicBes foram possiveis trazer para a reflexdo de sua pratica docente com 0 uso

dos recursos tecnoldgicos?.
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APENDICE E - CERTIFICADO DE MINISTRACAO DE OFICINA

0 USO DOS RECURSOS DIDATICO-TECNOLOGICOS
WEBCART beta-IBGE PARA A PRATICA DOCENTE
DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Recife, 24 de outubro de 2018

CERTIFICADO

Declaro para os devidos fins que _Luiz Carlos dos P. Serpa Alfino, ministrou a Oficina O
USO DOS RECURSOS DIDATICO-TECNOLOGICOS WEBCART beta-IBGE, PARA A PRATICA DOCENTE
DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA, realizada no dia 24 de outubro de 2018, no Laboratério de
Sensoriamento Remoto da Universidade Federal de Pernambuco-SERGEO, vinculado ao
Departamento de Ciéncias Geografica da UFPE, Recife-PE., com carga horaria de 8h.

/

w m b Prof.2 Dra. Jesicléda Domiciano Galvincio ‘

= WMH_,MMM.EE Coordenadora do SERGEO-UFPE m mmg m =

& . “Grupo de Sensoriamento Remoto &
DE PERNAMBUCO Geoprocessamento

T 10 Anos

|

i
)
{
|
|
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APENDICE F - FOTOS EREMS
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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APENDICE G - FOTOS ETE CICERO DIAS

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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APENDICE H - FOTOS ETEPAM
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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APENDICE | - FOTOS OUTRAS ETES
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacdo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.

Fonte: Pesquisa de campo. Organizacéo do autor.
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ANEXO A - OFICIO N° 182 - PPGEO

q - & J0dF
SIGEPE N pOPEL.ELY.

Data: M—'J‘-"M

vory
FROGRAMA DE  UniversipabE
©5- JRADUAGAD  FepERAL
'\ SECGRAF 1A DE PERNAMBUCO

Recife, 19 de setembro de 2017.
Oficio PPGEOQ n° 182/2017

A: Secretaria de Educagéo - Governo de Pernambuco
Assunto: solicitagéo de dados para pesquisa

Solicitamos o acesso de Luiz Carlos dos Prazeres Serpa Alfino (CPF ne 463.912.314-00; RG
n® 2.402.547 SSP/PE), aluno matriculado neste Programa de Pos-Graduagéo em Geografia, nivel Dou-
torado, as dependéncias das escolas de referéncia da rede publica do Estado de Pernambuco situadas
na Regi&o Metropolitana do Recife, para fins de obtengao dos seguintes dados para pesquisa:

Informagoes sobre a politica educacional do Estado de Pernambuco, realizagéo de entrevista
com o Secreténo de Educaqao de Pernambuco ou seu Representante Executivo, informagdes sobre a
infraestrutura das escolas e seus recursos tecnologicos, realizagéo de entrevistas com docentes de
geografia que atuam nas respectivas escolas. Tal conteudo sera relevante para elaboragéo de seu
projeto de Tese, intitulado AS NOVAS TECNOLOGIAS DA INFORMAGCAO E COMUNICACAO E O
ENSINO DE GEOGRAFIA EM PERNAMBUCO: uma abordagem critica sobre o conhecimento geogra-
fico na prética docente e no aprendizado discente na rede publica estadual de referéncia da RMR, sob
orientagéo do Prof. Dr. Francisco Kennedy Silva dos Santos.

Antecipamos agradecimentos e ficamos & disposicao para qualquer esclarecimento que julgar

necessario.

Atenciosamente,

A Axcind&}!?azé de éf

enm Gor,qram I"F‘l-
uFPE FIAPF 1298437

Av. Acad. Hélio Ramos S/N | CFCH - 6° andar | Cidade Universitaria | Recife, PE, Brasil | 50740-520
Tel.: +55 81 21268277 | ppggeografia@ufpe.br | www. ufpe. br/pofgeograﬁa
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ANEXO B — OFICIO N° 232 - PPGEO

PROGRANMA DE  UNIVERSIDADE
PO5-GRADUAGAQ  FEDERAL
B4 SEQGRAFIA DE PERNAMBUCO

Recife, 01 de novembro de 2017.
Oficio PPGEO ne 232/2017

Ao: Sr. Frederico da Costa Amancio
Secretario de Educagéo — Governo de Pernambuco
Assunto: solicitagéo de dados para pesquisa

Solicitamos o acesso de Luiz Carlos dos Prazeres Serpa Alfino (CPF ne 463.912.314-00; RG
ne 2.402.547 SSP/PE), aluno matricuiado neste Programa de Pos-Graduagdo em Geografia, nivel Dou-
torado, a informagdes sobre escolas de referéncia da rede publica do Estado de Pernambuco situadas
na Regido Metropolitana do Recife, através de entrevistas (registro em dudio) com V.Sa. e com 0s diri-
gentes superiores das sequintes secretarias; Secretaria Executiva de Educacéo Profissional. Secretaria
Executiva de Desenvolvimento da Educacéo, e Secretaria Executiva de Gestao da Rede.

Tal contetdo sera relevante para elaboragéo de seu projeto de Tese, intitulado AS NOVAS
TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E COMUNICAGAO E O ENSINO DE GEOGRAFIA EM PERNAM-
BUCO: uma abordagem critica sobre o conhecimento geogréfico na prética docente e no aprendizado
discente na rede publica estadual de referéncia da RMR, sob orientagdo do Prof. Dr. Francisco Ken-
nedy Silva dos Santos.

Antecipamos agradecimentos e ficamos a disposigao para qualquer esclarecimento que julgar

necessario.

Atenciosamente,

Sie. 0533143 -1/201%

bido no Apoio do GABISEE
Recebi 04 ET



ANEXO C - OFICIO N° 233 - PPGEO

SIGEPEN%: 052 444 [s01F
Data: te /34 14y

,é‘\ 444

PROGRANA OE  UniveRsIDADE
POS-GRADUACAC  FEDERAL
EM GEOGRAFIA DE PERNAMBUCO

Recife, 01 de novembro de 2017.
Oficio PPGEO ne¢ 233/2017

Ao: Sr. Paulo Fernando de Vasconcelos Dutra
Secretario Executivo de Educagéo Profissional / Secretaria de Educagéo — Governo de Pernambuco
Assunto: solicitagdo de dados para pesquisa

Solicitamos o acesso de Luiz Carlos dos Prazeres Serpa Alfino (CPF n2 463.912.314-00; RG
n® 2.402.547 SSP/PE), aluno matriculado neste Programa de Pds-Graduag&o em Geografia, nivel Dou-
torado, a uma carta de anuéncia para realizagédo de pesquisa nas Escolas de Referéncia em Ensino
Médio (EREM) e nas Escolas Técnicas Estaduais (ETE) da Regi&o Metropolitana do Recife-PE, com
maiores indices no IDEPE 2016, listadas a seguir:

- Metropolitana Norte — EREM Profa. Amarina Simdes

- Metropolitana Norte — ETE José Alencar Gomes da Silva
- Metropolitana Norte — EREM Marechal Floriano Peixoto
- Metropolitana Sul - EREM Augusto Severo

- Metropolitana Sul — ETE Epitacio Pessoa

- Metropolitana Sul - EREM Tito Pereira d2 Oliveira

- Recife Norte — ETE Prof. Agamenon Magalhaes — ETEPAM
- Recife Norte — ETE Miguel Batista

- Recife Norte — ETE Almirante Soares Dutra

- Recife Sul - ETE Cicero Dias

- Recife Sul — ETE Lucila Avila Pessoa

- Recife Sul - EREM Olinto Victor

A pesquisa tera como metodologia grupo focal e entrevistas para docentes de geografia e en-
trevistas para discentes da 32. série do ensino médio. Os trabalhos serao realizados em 4 (quatro) en-
contros de 4 (quatro) horas, totalizando 16 (dezesseis) horas de formagao com grupos focais, a serem
realizados entre os meses de margo a maio de 2018 - de acordo com o planejamento da Superinten-
déncia Pedagogica da Secretaria de Educagdo do Governo de Pernambuco, como interlocutora junto
as geréncias regionais. As entrevistas poderéo ser realizadas via audio ou e-mail. Os conteudos, ainda
em andlise, encontram-se dentro da tematica da pesquisa, com foco no ensino de geografia e no uso
das TIC (Tecnologias da Informag&o e Comunicagéo).

Antecipamos agradecimentos e ficamos a disposi¢a@o para qualquer esclarecimento que julgar

necessario.

Atenciosamente,

Frograma

am Geografie - UF
UFPE SIAPE 1208137

o pads b L

i &
s Nm k‘ /
soqratie - UFPE

Av. da Arquitetura, s/n, UFPE - CFCH - 6° andar, 604 | Cidade Universitaria | Recife, PE, Brasil | CEP: 50740-550
Tel.: +55.81.21268277 | E-mail: ppggeografia@ufpe.br | URL: www.ufpe.br/posgeografia
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ANEXO D - CARTA DE ANUENCIA

SECRETARIA e
DE EDUCACAC pgﬂ”ﬂ /”&'0
SECRETARIA DE EDUCACEO
SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCAGAO PROFISSIONAL

CARTA DE ANUENCIA

Autorizo LUIZ CARLOS DOS PRAZERES SERPA ALFINO, aluno de
doutorado do Programa de Pés-Graduagfio em Geografia da UFPE, a desenvolver
pesquisa nas Escolas de Referéncia em Ensino Médio (EREM) e Escolas Técnicas
Estaduais (ETE), listadas abaixo, vinculadas a esta Secretaria Executiva de Educacdo
Profissional, com temética no foco do ensino de geografia e mo uso das TIC

(Tecnologias da Informagio e Comunicagio).

Relacdo das escolas participantes da pesquisa:

.- Metropolitana Norte — EREM Professora Amarina Simdes

- Metropolitana Norte — ETE José Alencar Gomes da Silva

- Metropolitana Norte — EREM Marechal Floriano Peixoto

- Metropolitana Sul — EREM Augusto Severo

- Metropolitana Sul — ETE Epitacio Pessoa

- Metropolitana Sul — EREM Tito Peseira de Oliveira ]
- Recife Norte — ETE Prof. Agamenon Magalhfes — ETEPAM
- Recife Norte — ETE Miguel Batista

- Recife Norte — ETE Almirante Soares Dutra

- Recife Sul — ETE Cicero Dias

- Recife Sul — ETE Lucila Avila Pessoa

- Recife Sul - EREM Olinto Victor

Uma das metas para a realizagdo deste estudo é o comprometimento do
pesquisador em possibilitar aos participantes, ao término da pesquisa, um retorno dos
resultados da pesquisa e preservando sigilo e ética, conforme termo de consentimento

livre que sera assinado pelo participante.

Estarei ciente que me sdo resguardados e abaixo listados:

e O cumprimento das determinacdes €ticas aplicadas a Secretaria de
Educagéo.

e A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes e durante o curso
da pesquisa;

SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCAGAO PROFISSIONAL
Av. Afonso Olindense, 1513, Véarzea, Recife-PE | CEP 50.810-900 | Bloco I
Fone: (81) 3183-9783 | Fax: (81) 3183-9784 | seep@educacaq.pe.gov.br
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SECRETARIA DE EDUCACAO
SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCACAO PROFISSIONAL

e A liberdade de recusar a participar ou retirar minha anuéncia, em
" qualquer fase da pesquisa, sem penalizagfo alguma;

e A garantia de que nenhuma das pessoas envolvidas ser4 identificada e
tera assegurado privacidade quanto aos dados envolvidos na pesquisa;

e Né&o haverd nenhuma despesa para a Secretaria de Educagiio do Estado
de Pernambuco decorrente da participagdo na pesquisa;

e O(s) pesquisador(es) comprometem-se a trazer para esta Geréncia o
relatério final da pesquisa através da copia em Compact Disk (CD), uma
vez que s6 serdo autorizadas novas pesquisas se ndo houver pendéncias
de devolutiva do servigo

Tenho ciéncia do exposte e concordo em fornecer subsidios para a pesquisa.

Recife, 21 de novembro de 2017.

ey EJ(%

Paulo Fernando 3{; Vasconcelos Dutra
Secretario Executivo\de Educagéo Profissional

SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCACAO PROFISSIONAL
Av. Afonso Olindense, 1513, VAarzea, Recife-PE | CEP 50.810-900 | Bloco I
Fone: (81) 3183-9783 .| Fax: (81) 3183-9784 | seepleducacao.pe.gov.br
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