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Resumo

A sociedade tecnologica na qual vivemos nos disponibiliza diversas formas de acesso a
informac&o e comunicacgdo. No entanto, € evidente que inserir o computador na sala de aula ndo
é suficiente para garantir criatividade, autonomia e a aprendizagem do aluno. A maneira como
o corpo docente se utiliza desses recursos € mais importante nesse processo. Desse modo,
buscamos compreender o lugar que os recursos digitais ocupam nas praticas pedagdgicas de
professores de Ciéncias. Para isso, utilizamos parte dos dados contidos no instrumento de coleta
de dados, no formato de questionario, que emerge do contexto de uma pesquisa de mestrado de
uma das autoras que compdem esse estudo. No presente artigo, nos empenhamos em analisar
as informacdes obtidas a partir de uma Andlise Textual Discursiva (ATD), revelando resultados
que contemplam o uso de recursos digitais a partir de uma metodologia intencional, objetiva e
estrategicamente pensada.

Palavras-chave: Recursos digitais, praticas pedagdgicas, Ensino de Ciéncias.
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Abstract

The technological society in which we been living has provided us with different possibilities
of accessing information and communication. However, it is clear that inserting a computer in
the classroom is not enough to guarantee creativity, autonomy and student’s learning. Thus, the
way teachers apply these resources is the most important decision making in this process. Thus,
we aim at understanding where the digital resources take place during Science teachers’
pedagogical practices. So, we used part of data obtained from a data collection tool, as a
questionnaire, which comes from a master research methodology of one of the authors of this
study. Finally, along this paper, we analyzed the information obtained from a Discursive
Textual Analysis (DTA), which revealed results that attend to the use of digital resources from
an intentional, objective and strategically thought methodology.

Keywords: Digital resources, pedagogical practices, Science Teaching.

Introducéao

Pesquisas a respeito do ensino de Ciéncias e seu percurso historico no Brasil sinalizam, entre
varias demandas, que o conhecimento a respeito dos recursos tecnoldgicos seja inserido na
formacdo inicial de professores, bem como junto aos professores que atuam na Educacao Basica
(BOSCARIOLLI, 2022). Riedner (2018) relembra que as tecnologias digitais emergiram nos
anos de 1980, quando presenciamos uma revolucdo tecnoldgica no Brasil, que colocou a
disposicdo da sociedade outras formas de acesso a informacdo e comunicacéo. O contexto da
revolucdo promoveu significativas transformacdes em todos os setores publicos, inclusive na
educacdo, em que se estabeleceram politicas publicas voltadas a disseminacdo e ao uso de
recursos tecnoldgicos nas escolas brasileiras da Educacdo Basica (MAIA; BARRETO, 2012).

A partir desse periodo, argumentos relativos ao uso das tecnologias passaram a estar mais
presentes nas acdes, orientacfes e legislacbes da educacdo brasileira. Em nivel nacional,
inicialmente, destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN - Lei n°
9.394/96), que trouxe em sua conjuntura a compreensdo da tecnologia e suas implicacdes
sociais na formacdo basica do cidaddo. O objetivo € “incentivar o trabalho de pesquisa ¢
investigacdo cientifica, visando ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e
difusdo da cultura, e, desse modo desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive” (BRASIL, 1996, p. 20). No estado do Parand, as primeiras medidas relativas a informatica
no contexto educacional surgiram com a implementacdo do Plano Estadual de Educacdo do
Parana, em 1987, e a construcdo do Centro de Informética na Educacédo (Cied), o qual se tornou
um polo de investigacdes em tecnologias na educacdo. Além desses projetos, criaram-se
diversos comités, cursos e formacgdes que contribuiram para minimizar a distancia entre a
tecnologia e o contexto educacional (PARANA, 2010).

Ao analisarmos a cronologia dos documentos oficiais, tanto nacionais quanto do estado do
Parand, percebemos avancos na promocdo de equipamentos nas escolas. No entanto,
observamos uma auséncia de orientacOes pedagdgicas ao trabalho do professor
(BOSCARIOLI, 2022). Quando olhamos para as pesquisas académicas que investigam o
trabalho docente e sua articulagdo com as tecnologias, percebemos a auséncia ainda mais
marcante de orienta¢fes. Kenski (2009) discutia essa problematica ao afirmar que a formacgéo
dos professores para 0 uso das tecnologias precisa promover a criticidade dos professores. A
autora apresentava as vantagens e desvantagens desses recursos e orientava quando utiliza-los
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apropriadamente. Kenski (2009, p. 19) acredita ainda, que a partir da agdo do professor dentro
da sala de aula e no uso consciente dos recursos que tem a sua disposic¢do, sdo “definidas as
relagdes entre o conhecimento a ser ensinado, o poder do professor e a forma de exploracéo de
tecnologias disponiveis para garantir melhor aprendizagem pelos alunos™.

Atanazio e Leite (2018) refletem a respeito da necessidade de integrar a tecnologia a préatica
pedagdgica, com intuito de promover uma aprendizagem participante. No entanto, para que de
fato essa acéo seja efetiva, os autores defendem uma formacéo capacitada para os professores
que tiveram sua “formac¢ao baseada em vivéncias de abordagem tradicional (na qual eles sdo o
centro do processo de ensino) para que adentrem em uma nova &rea [...] como a construcéo
colaborativa do conhecimento” (ATANAZIO; LEITE, 2018, p. 100). Boscarioli (2022, p. 3),
por sua vez, traz em seus estudos recentes, que as grandes limitagdes das diretrizes curriculares
que orientam o uso de recursos tecnoldgicos estdo em politicas publicas que ndo abordam a
formagéo de professores de forma ampla, “nao apenas na perspectiva instrucionista, mas que
habilitasse o professor a incorporar as tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas”. Deste
modo, acreditamos que tdo importante quanto politicas publicas que viabilizam o acesso aos
recursos tecnoldgicos, sdo os processos formativos que promovem o saber pedagdgico
envolvido no uso de um recurso.

Compreendemos que 0s recursos tecnologicos digitais estdo no cerne do processo educacional
em uma sociedade que é prioritariamente mediada pela tecnologia. Contudo, no contexto
pandémico, vivenciamos uma situacdo emergencial em que 0s recursos tecnoldgicos digitais
possibilitaram e mediaram os espacos educativos, tanto no ensino superior como na Educacéo
Basica (HEGETO; LOPES, 2021). No contexto dos cursos de licenciaturas, mesmo o
desenvolvimento de estagios supervisionados para a formacéo docente foi permitido e realizado
por meio de um ensino remoto emergencial, autorizado em carater excepcional pela portaria n®
343, artigo 1° (BRASIL, 2020). Nesse contexto, questionamos como as atividades
desenvolvidas a partir do estagio curricular supervisionado, realizado no ensino remoto, foram
promotoras de compreensdes a respeito das tecnologias no contexto educacional? Partimos do
pressuposto que a resposta para essa pergunta esteja vinculada a maneira como o corpo docente
compreende e utiliza esses recursos. Assim, este estudo foi elaborado com o objetivo de
compreender qual lugar os recursos digitais ocupam nas praticas pedagdgicas de professores de
Ciéncias, em formacéo inicial, na disciplina Estagio Supervisionado em Ciéncias II.

As especificidades e 0s usos dos recursos digitais

Muito se aposta na utilizacdo dos recursos digitais em sala de aula, todavia, para que 0s recursos
digitais possam trazer melhorias para o processo educativo, é necessario que elas sejam
incorporadas pedagogicamente na sala de aula. Isso implica afirmar que é imprescindivel
respeitar as especificidades do ensino e da prépria tecnologia (KENSKI, 2009), ou seja, téo
importante como a presenga das tecnologias na escola sdo os procedimentos pedagdgicos
envolvidos nesse processo. Dessa forma, a partir desses procedimentos, aliados ao desejo do
aluno pela aprendizagem, podem-se garantir 0 acesso e a apropriagdo do conhecimento, bem
como as articulacdes para uma educacdo de qualidade (KENSKI, 2009).

Pimentel e Carvalho (2020) escrevem - ainda em um contexto pandémico — e apresentam
suas experiéncias da abordagem da educacéo online, que:

muitas vezes os computadores em rede sdo usados para difundir contetdos e, em alguns

casos, até mesmo para apresentar os conteidos, corrigir automaticamente as respostas

dos alunos, recomendar o estudo de novos contetidos em fungéo do desempenho, ou da
personalidade ou do estado emocional do aluno [...]. Nessa concepcéo, frequentemente
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pensamos em um aluno estudando os conteldos sozinho (autoaprendizagem,
autoestudo), no “seu proprio ritmo”, e o computador sendo utilizado como uma

“maquina de ensinar” (PIMENTEL; CARVALHO, 2020, s/p., grifo nosso).

Na abordagem da educacdo online, que majoritariamente utiliza recursos digitais, vemos o
cuidado dos autores ao compreenderem que 0s recursos digitais, as plataformas, 0s
computadores como maquinas de ensinar, por si s, nao efetivam a aprendizagem, mas que essa
pode ser possibilitada pelas praticas didatico-pedagogicas. Pimentel e Carvalho (2020)
apresentam alguns principios, frutos de sua experiéncia com a educacdo online, mas que sao
relevantes para se refletir em qualquer modalidade de ensino. Para o presente trabalho, nos
ancoramos no terceiro principio (Ambiéncias Computacionais Diversas), que trata das
especificidades dos recursos digitais.

O principio das Ambiéncias Computacionais Diversas distingue 0s recursos em trés
especificidades distintas, as quais podem ser classificadas em: fontes de informacao, sistema
de autoria e midias sociais (PIMENTEL; CARVALHO, 2020). Enquanto a categoria das midias
sociais (Facebook, Instagram, Moodle, Blogs, Canal no Youtube) possui foco
sociointeracionista por seu carater de colaboracgéo coletiva, a categoria de Sistemas de Autoria
(Planilhas, Google Drive, editores de videos e imagens) é pautada pelo construtivismo, pois
aposta na construcdo autdbnoma e auténtica dos estudantes. Ja na categoria das Fontes de
Informacdo (E-books, slides, filmes, pesquisas online), o foco estd voltado para o
comportamentalismo, justamente por se posicionar como uma forma de assimilacdo dos
contetdos de maneira mais passiva por parte dos estudantes (PIMENTEL; CARVALHO,
2020).

As Ambiéncias Computacionais Diversas sao uma oposi¢ao a utilizacdo de um unico ambiente
de aprendizagem (0 Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA, nos casos da educacao online).
Neste trabalho, atentamos nossos olhares a como os recursos citados e conhecidos pelos
académicos podem ser reconhecidos nos diferentes ambientes de aprendizagem dispostos no
principio em questao.

Abordagem Metodoldgica

Este trabalho emerge do contexto de uma pesquisa de mestrado de carater qualitativo, que busca
por meio de um estudo exploratério e da triangulacdo de dados, em um contexto de formacéo
inicial de professores, compreender 0 uso de recursos tecnoldgicos durante o ensino remoto
emergencial. A pesquisa contou com a participacao de académicos do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas de uma Universidade Federal, os quais cursaram a disciplina Estagio
Supervisionado em Ciéncias Il.

A pesquisa gerou uma multiplicidade de dados, com a utilizagao de diferentes instrumentos tais
como: questionarios, gravagdes das discussdes em aulas, fichas reflexivas e planos de aulas.
Devido a dimensdo do conjunto de dados, alguns recortes do estudo tiveram a colaboracéo
critica de outros pesquisadores, como é o caso do trabalho aqui apresentado. Assim, no presente
artigo, nos empenhamos em analisar uma das questdes do instrumento inicial, no formato de
um questionario, aplicado aos académicos, a saber, “que recursos tecnoldgicos ja foram
utilizados com vocé, ou por vocé, no contexto educacional?”, respondido por dezesseis
participantes.

Para interpretar as informagOes obtidas, utilizamos a Analise Textual Discursiva (ATD)
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proposta por Moraes e Galiazzi (2016), que é conhecida por ser ciclica e composta por trés
etapas. A primeira etapa é chamada de Unitarizacdo, quando ocorre a desmontagem do corpus
em unidades de sentido (US). A segunda etapa, nomeada de Categorizacdo, consiste em
categorizar as US que surgiram do corpus, a partir de suas similaridades. As categorias, segundo
Moraes e Galiazzi (2016), podem ser categorias a priori, quando sdo definidas a partir do
referencial tedrico adotado, ou categorias emergentes, quando se revelam ao longo do processo
de andlise. Enquanto as categorias mistas admitem uma categorizagdo a priori, mas também
com um olhar voltado para as novas percepcdes que emergem do fendmeno. Por fim, mas nao
menos importante, tem-se a construgdo do Metatexto, que pode ser definido como a obtencéo
de novas compreensdes, partindo do movimento de descricdo e interpretacdo. A descricéo
ocorre por meio das categorias que surgem da anélise, baseadas em um referencial empirico. A
interpretacdo acontece por meio da interlocucdo do pesquisador com outros autores da mesma
teméatica. Nesse momento, o pesquisador busca captar novos significados ao fenbmeno
estudado (MORAES; GALIAZZI, 2016; SOUSA, 2020).

E importante destacar que os instrumentos de producio dos dados receberam um cédigo de
identificacdo, processo que é parte da ATD, de modo que as respostas a serem apresentadas
seguirdo o padrdo: AC (académico), X (numero do participante), US (unidade de sentido) Y
(nimero da unidade de sentido) Q (unidade de sentido oriunda do instrumento questionario),
como no exemplo a seguir: AC3US6Q.

No artigo em questdo, utilizamos a forma mista de categorizacdo, uma vez que adotamos 0s
Principios da Educacdo Online de Pimentel e Carvalho (2020) como referencial teérico para
interpretar e categorizar 0s recursos tecnoldgicos citados pelos académicos, mais
especificamente o terceiro principio, denominado Ambiéncias Computacionais Diversas,
que categoriza os recursos digitais de trés maneiras distintas: Fontes de Informacéo (recursos
digitais de acesso a informacdo, a assimilacdo e a memorizacdo do conteldo), Sistema de
autoria (recursos digitais que possibilitam a criacdo por parte dos estudantes) e Midias sociais
(recursos digitais que permitem a interagdo, socializagdo e compartilhamento de
aprendizagens), como serdo apresentados na proxima secao.

Resultados e discussoes

O quadro a seguir tem como finalidade apresentar e sistematizar a analise dos resultados obtidos
frente a questdo: Que recursos tecnoldgicos ja foram utilizados com vocé, ou por vocé, no
contexto educacional? As unidades de sentido (US) sdo apresentadas na terceira coluna,
seguidas pelo sistema de codificacao, e estdo dispostas conforme a classificacdo das categorias
do principio de ambiéncias diversas de Pimentel e Carvalho (2020).
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Quadro 1: Os recursos digitais a partir dos Principios das Ambiéncias Diversas.

Cate_gorias Interpretacdo inicial (Pimentel e Recursos digitais identificados nas US.
de Pimentel e h .
Carvalho Carvalho, 2020) (Respostas dos questionarios)
S4ao os recursos tecnolégicos empregados Notebook, Internet (AC16US4Q); Projetor
Fontes de com a finalidade de conhecer e assimilar os | (AC6US6Q); E-book (AC2US4Q). TV
informacéo contelidos, utilizando-se, inclusive, da Pendrive, Datashow; (AC11US5Q). Radio
memorizacao. (AC7US4Q);
Celular, Jogos educativos, Luchart
(AC1US4Q); Padlet, Cmap tools, Kahoot
Sistema de Podem ser compreendidas como recursos (AC4US4Q); Criacéo de videos e
autoria capazes de criacdo por parte dos estudantes. | apresentacfes (AC13US6Q); Google drive
(AC4US4Q); Imagens interativas, Modelos
3D (AC13US6Q).
Servem como forma de promover
atividades, de modo individualizado ou licati . feréncia:
- .. | coletivo, que estimulam a discusséo e a Aplicativosgara wd_eogo_n oner, Jy
Midias sociais | - (AC9US3Q); Questionarios com preciséo
colaboracéo entre os sujeitos, bem como a ) .
. z e instantanea (AC12US5Q).
divulgacdo das atividades, descobertas e
aprendizagens dos estudantes.

Fonte: Quadro construido pelas autoras com base na fundamentagéo tedrica de Pimentel e Carvalho (2020).

Diante do que se apresenta dos dados, a partir de um questionario elaborado pela professora
docente da disciplina de Estagio Supervisionado em Ciéncias I, é perceptivel que uma parte
significativa dos recursos elencados pelos académicos ndo foram criados com um objetivo
educacional, mas apresentaram possibilidades de uso no contexto de Ensino Remoto
Emergencial, como se percebe nos momentos em que os alunos citam as plataformas e
“aplicativos para videoconferéncia” (AC9US3Q).

Além dos recursos citados ndo terem sido criados com um objetivo educacional, propriamente
dito, fica evidente que eles emergem do fen6meno estudado uma caracteristica peculiar: apesar
de todos os académicos participantes serem professores em formacéo inicial na area de Ciéncias
Bioldgicas, nenhum dos recursos digitais citados é voltado para o Ensino de Ciéncias. Essa
limitacdo, em especial, nos aflige, ja que reconhecemos que os desafios ndo superados na
formacao inicial podem ser reproduzidos na pratica pedagdgica docente. E por quais motivos
os professores em formacdo inicial ndo conseguem citar recursos que articulam as
especificidades do Ensino de Ciéncias? A auséncia desses recursos? O conhecimento sobre as
possibilidades desses recursos? Ou uma formacdo técnica e pedagdgica para os professores
quanto ao uso desses recursos? Esses e outros questionamentos emergiram ao longo do nosso
estudo, e foram mencionados a fim de repensarmos algumas de nossas praticas.

Na primeira categoria nomeada como Fontes de Informagéo, identificamos recursos como
computadores, e-books, projetores, dentre outros instrumentos. Se observarmos a definicéo
apresentada por Pimentel e Carvalho (2020), a categoria Fontes de Informacéo diz respeito aos
recursos digitais utilizados com a finalidade de assimilacdo do conteudo, perpassando,
inclusive, amemorizacgéo. O fato de os participantes elencarem uma gama de recursos que estdo
associados a assimilagdo e a memorizacdo pode indicar que, enquanto alunos, podem ter
vivenciado praticas nas quais se inserem/utilizam os recursos digitais como auxilio para o
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desenvolvimento da aula, ou como formas de apresentar um conteido, ou seja, estes alunos
podem ndo ter sido estimulados a utilizarem recursos que propiciem a producdo autoral,
tornando-o0s mais passivos na apropriacdo de seu conhecimento. Outro ponto importante diz
respeito a reproducdo destas praticas que, ao se colocarem na posicao de professor, tendem a
repetir o que aprenderam de forma ambiental (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009).

Quanto as categorias em que se enquadram os recursos digitais mais citados pelos professores
em formacao inicial, fica evidenciado que estes se apresentam prioritariamente na categoria de
Sistema de Autoria. O que podemos inferir a partir dessa observacdo? As contribuicdes dos
recursos digitais como fator motivador de aprendizagem, a partir de estratégias devidamente
planejadas, tém sido imprescindiveis para um ensino mais atraente e didatico nos dias atuais
(CAMACHO, 2017). Esses recursos chamam a atencdo para novas realidades, fornecem
informacdes sobre uma diversidade de assuntos, tornam a aula menos macante e aumentam a
interacdo entre os envolvidos. Ademais, 0s recursos digitais possibilitam atribuir ao aluno um
papel de responsabilidade diante da sua aprendizagem (FERNANDES; TAVARES, 2015).
Deste modo, ao olharmos para a categoria de Sistemas de Autoria verificamos que a grande
parte dos participantes menciona recursos que possibilitam todos esses aspectos. Tal decisdo é
a de olhar para um recurso digital e vé-lo como uma ferramenta motivacional no processo de
aprendizagem e acreditar que muitos professores tém visto 0S recursos com esses mesmos
olhos. E importante, mais uma vez ressaltar, que o modo como o professor se utiliza desse
recurso, é primordial para que o aluno desenvolva as atividades de modo criativo e autoral.

Na categoria Midias Sociais, visualizamos a presenca de recursos digitais que mobilizam
atividades colaborativas - aplicativos para videoconferéncia (AC9US3Q), questionarios com
precisdo instantanea (AC12US5Q), bem como a¢6es de divulgacéo, descoberta e aprendizagem
dos alunos (PIMENTA; CARVALHO, 2020). Com a chegada da pandemia, os aplicativos de
videoconferéncia ganharam espaco no contexto educativo, como meio digital que permitiu a
realizacdo das aulas online. Quanto aos questionarios instantaneos, vimos seu uso integrado a
realizacdo de atividades avaliativas.

Observando a forma como sdo citados os recursos digitais, algo nos salta aos olhos. Em sua
maioria, 0s mesmos podem ocupar mais de uma categoria, por exemplo: Notebook, Internet
(AC16US4Q), Celular, Jogos educativos, Luchart (AC1US4Q), dados que podem ocupar a
categoria de Fontes de Informacéo, por se tratarem de recursos que possibilitam o acesso a
acervos de conhecimento, mas também como uma forma de criacdo autoral dos estudantes, por
ISS0, ocupam a categoria de Fontes de Autoria.

Isso evidencia e corrobora com o que ja vem sendo discutido -, a atribuicdo de uma funcdo
pedagogica ao recurso digital-, mas, além disto, o uso intencional e bem planejado dele. Neste
sentido, podemos inferir que um mesmo recurso digital podera ser usado como uma forma mais
memoristica e passiva por parte dos estudantes, ou em uma proposta na qual o protagonismo
discente € mais incentivado. Na sequéncia da pesquisa, iniciamos o processo de descentralizar
o foco do recurso digital para olhar com mais clareza tanto para a pratica docente como para as
concepgdes tedricas e epistemologicas que as sustentam.

Diante dos recursos citados pelos participantes, emerge em nossa analise 0 seguinte
guestionamento: qual lugar os recursos digitais utilizados e citados pelos alunos ocupam? De
que modo eles podem ser mais bem explorados e aproveitados no processo de ensino e
aprendizagem?

E preciso compreender que os recursos digitais, objeto de nossa discussdo no presente artigo,
sdo recursos didaticos que, como definido por Libaneo (2006), podem ser compreendidos como
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“recursos materiais utilizados pelo professor e pelos alunos para a organizacdo e conducao
metddica do processo de ensino e aprendizagem” (LIBANEO, 2006, p. 173). O autor é claro
quando aponta que os recursos didaticos estdo inseridos na conducdo metodica da aula, do
processo de aprendizagem, de tal modo, que podemos compreender que um recurso didatico
ndo estd isolado no planejamento, tampouco € central na pratica docente. Antes, sua insercao e
utilizacdo compdem um planejamento estrutural que esta ancorado na Metodologia de Ensino
adotada pelo docente.

A pergunta necessaria a ser feita neste momento é: o que é a Metodologia de Ensino? E esta
ndo é uma questdo tdo simples de ser respondida, pois ndo se trata de um conceito fechado, pelo
contrario, amplo e elastico, que se altera ao longo da historia, e € compreendida de maneiras
distintas conforme os arcabougos tedricos de quem a tenta delimitar. Anastasiou (1997), quando
se propOe a entender o que sdo as metodologias de ensino, inicia seu texto afirmando que
discutir essa tematica ¢ um desafio e alento a0 mesmo tempo. E desafiante, pois ndo se esgota
jamais, quanto mais se aprende sobre, mais se percebe que se tem o que se aprender, e alentador
ao se configurar como um rompimento aos atuais limites (ANASTASIOU, 1997).

Se nos ampararmos na defini¢do etimoldgica do conceito ‘Metodologia de Ensino”, veremos
que o conceito de ‘metodologia’ tem origem grega, € ¢ uma composi¢ao de “meta”, que se
aproxima dos termos através ou para, e “odos” que se refere ao termo caminho, isto €, o caminho
para que se alcance determinado objetivo. Acrescente-se, ainda, o termo “logia”, que significa
conhecimento ou estudo (MANFREDI, 1993). De modo que Metodologia de Ensino pode ser
compreendida como ‘o estudo do caminho a ser percorrido para que alcance a finalidade
desejada — o ensino e a aprendizagem’.

E aqui, a definicdo de Metodologia de Ensino ganha maior amplitude. N&o se trata de um
procedimento técnico designado para o ensino, mas um conjunto de procedimentos, maior e
mais profundo, que compreende as decisdes e a¢OGes da pratica docente e os fundamentos
tedricos que sustentam esta pratica, conforme a definicdo Manfredi (1993), no qual a
Metodologia de Ensino tem dois pilares: o primeiro é o dos principios ou diretrizes, no qual
encontramos as concepgdes sociopoliticas, epistemologicas e psicopedagdgicas que apoiam a
metodologia. J& o segundo esta associado ao aspecto operacional, a metodologia efetivada, e
aqueles procedimentos que transformam a metodologia em acao concreta.

Se a Metodologia de ensino é o estudo do caminho, e o professor escolhe esse caminho
conforme seus pressupostos, o ‘calcado’ escolhido e como 0 mesmo o utiliza (0s recursos)
perpassam suas concepgdes e pressupostos.

Ensinar é uma tarefa que inclui o uso intencional (algo que alguém se destina,
portanto, como meta explicita) e um uso de éxito (resultado bem-sucedido de
acdo). Inclui, assim, um conjunto de esforcos e decisdes praticas que se
refletem em caminhos propostos, ou seja, nas opgdes metodoldgicas
(ANASTASIOU, 1997, p.95).

Destacamos a necessidade em deixar evidente a finalidade e 0 momento em que estdo sendo
usados 0s recursos para que os alunos tomem consciéncia de como e quando utiliza-los,
respeitando o espago determinado para essa proposta. Silva e Barreto (2019, p. 06) alertam que,
em algumas ocasides, “pode ser dificil para o professor controlar de perto o que cada aluno esta
realmente fazendo ao mexer em seu aparelho celular, seja participando da atividade proposta
ou simplesmente navegando sem proposito pelas redes sociais”. Desse modo, ndo basta que o
professor saiba apenas manipular os recursos tecnologicos, mas que elabore estratégias que
facilitem seu trabalho. Além de saber utilizar as ferramentas assertivas que engajem os alunos,
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é preciso incluir em suas reflexdes e praticas a consciéncia do seu papel em uma sociedade
tecnoldgica (SILVA; BARRETO, 2019). Para isso, as estratégias de ensino devem mobilizar o
aluno para uma aprendizagem ativa, por exemplo, quando o professor seleciona conhecimentos
a respeito de determinado tema, a partir de estratégias de identificacdo de ideias confiaveis na
internet e sua avaliacdo critica ou mesmo produzindo conhecimentos, sendo, portanto,
protagonista do seu processo de aprendizagem (LEITE, 2018).

Considerando os aspectos que norteiam o uso de recursos digitais por meio de uma prética
planejada, pensada e cuidadosamente avaliada, reforcamos a importancia de o professor utilizar
0s objetivos estabelecidos para sua aula como referéncia na selecdo dos recursos didaticos, para
que a utilizacdo deles esteja intrinsecamente articulada com o processo de aprendizagem. Além
disso, faz-se necessario que o professor planeje a priori as atividades que realizard com recursos
digitais disponiveis na escola, “dando corpo a um plano de trabalho em que as tecnologias terdo
um papel assumido deliberadamente” (COSTA, et al., 2012, p. 99).

Como mencionado, nossas apostas para 0 uso pedagogico dos recursos digitais no ambiente
escolar estdo vinculadas a metodologia de ensino adotada, a intencionalidade pedagdgica de
como o professor conduz sua aula e aos diferentes recursos didaticos. E essa conducéo insere-
se nas escolhas metodoldgicas, que ndo dizem respeito apenas ao procedimento a ser seguido
em sala de aula, uma vez que metodologia de ensino ndo é um protocolo, mas sim pilares
tedricos e epistemoldgicos que sustentam a pratica docente, para auxiliar a dar o tom do tipo de
utilizacdo do recurso digital.

Figura 1: O lugar dos recursos didaticos.

Metodologia , Método Estratégia Recurso
de ensino de ensino de ensino didatico

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022).

E preciso reconhecer que os recursos digitais sdo também recursos didaticos, e se estdo
desvinculados dos objetivos de aprendizagem, logo, pouco ou nada agregam para a
aprendizagem dos estudantes. E ao se compreender que o lugar do recurso digital é junto dos
recursos didaticos, compreende-se que se a Metodologia de Ensino é o caminho a ser percorrido
com o objetivo de aprendizagem, os recursos séo 0s ‘calcados’ escolhidos com cautela para
percorrer tal trajeto.

Nossas contribuicdes

Diante da analise observada, a partir da pergunta presente no questionario, e com intuito de
compreender o lugar que os recursos digitais ocupam nas praticas pedagogicas de professores
de Ciéncias, concluimos que:

I - Quando mencionamos que a insercdo dos recursos digitais em sala de aula € meramente
9
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técnica, inferimos com base na citagdo feita pelos professores em formacdo inicial, e
compreendemos que esta € uma analise que se limita a citacdo, uma vez que ndo temos acesso
ao contexto em que este recurso digital foi empregado, ndo sabendo se houve justificativa
pedagdgica para o0 uso desses recursos em sala de aula.

Il — Compreendemos ser fundamental avancar nas a¢des de formacdo docente, indo além da
simples instrumentalizac&o no uso de recursos tecnolégicos. E preciso pensar em uma formacao
para o uso didatico dos recursos digitais. Logo, criar espacos estrategicamente pensados para
que o corpo docente experimente, teste, discuta e troque experiéncias a respeito de
possibilidades didaticas auxiliard o professor a pensar alternativas para compor suas praticas
com uso de recursos digitais. Além disso, é preciso que o professor compreenda que a utilizacao
e 0 emprego deste recurso comp8em algo maior, isto €, a metodologia de ensino adotada na
préatica docente.

I11 — Salientamos a necessidade de o corpo docente compreender que um mesmo recurso digital
pode ser empregado em praticas que se ancoram em diferentes abordagens. Isto &, um recurso
digital, ainda que extremamente inovador e moderno, pode estar presente em uma aula com
uma metodologia de ensino na qual o aluno é compreendido como agente passivo do
conhecimento, ou compor uma aula na qual a metodologia de ensino valoriza o protagonismo
discente. Isso reforca a ideia de que é preciso avancar na compreensdo da mera presenca do
recurso digital em aula, para compreender que o bom emprego deste recurso passa, antes de
tudo, pelas concepcOes teoricas e epistemoldgicas docentes, expressas na metodologia de
ensino adotadas.

IV - E preciso, ainda, saber empregar adequadamente os recursos digitais no processo de ensino
e aprendizagem; identificar quais as melhores formas de utiliza-las para trabalhar determinado
assunto ou conteudo, bem como encontrar maneiras viaveis e produtivas para agrega-las com
sucesso no quadro dos contetdos programaticos da grade curricular e nas condices fisicas e
materiais de cada escola.

V — Ao se tratar do Ensino de Ciéncias, € importante pensar na existéncia de recursos digitais
gue atendam as especificidades dessa area, tais como simuladores, museus virtuais, laboratorios
virtuais, entre outros. Ainda, no campo do Ensino de Ciéncias, em uma sociedade de
informacBes rapidas e, muitas vezes, incorretas a respeito do conhecimento cientifico, é
importante que os alunos saibam buscar fontes de informagdes confiaveis, auxiliando no
combate as Fake News.
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