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RESUMO

Neste estudo se analisa a implementagdo de uma intervencdo pedagodgica para
Educacao Geografica no Ensino Médio afim de compreender as potencialidades da
utilizacdo dos dispositivos moéveis (DM) como recurso didatico no processo de
ensino e de aprendizagem. Para isso, a partir dos conceitos centrais de
conectivismo, educagdo ubiqua e neurociéncia cognitiva, foi elaborada uma
intervengcdo pedagogica envolvendo cartografia e os dispositivos moveis,
implementada em 2019 com os estudantes do Ensino Médio da Escola de Educagao
Basica Dr. Frederico Rolla, da cidade de Atalanta — SC. Os dados para este estudo
qualitativo foram constituidos por meio de observacgao participante, diario de bordo,
materiais produzidos pelos estudantes e questionarios. A analise seguiu os
procedimentos da Analise Textual Discursiva e dela emergiram trés principais
categorias que descrevem as potencialidades dos dispositivos como recurso didatico
na Educagédo Geogréfica: 1) potencializadores de criatividade e de aprendizagens
multiplas ao favorecer uso de multiplas linguagens e potencializar aprendizagem
ubiqua, colaborativa e de atualizagao constante devido a diversidade de fontes que
podem contribuir para ampliacdo de conceitos, além de autoaprendizagem e de
aprendizagem de outros estudantes; 2) potencializadores de protagonismo e autoria
quando possibilitam o protagonismo no processo formativo ao organizarem o
trabalho de forma autbnoma, criativa, cooperativa, colaborativa e reflexiva; 3)
potencializadores de distinta concepcdo no e do processo de ensino e de
aprendizagem quando percebem deslocamento da centralidade do figura do
professor e estudante no processo de ensino, enfatizam o processo em detrimento
ao produto e do proprio processo de ensino e de aprendizagem na e da Educagéo
Geografica. Concluiu-se, portanto, que os DM potencializam o ensino e a
aprendizagem de Educagao Geografica no Ensino Médio.

Palavras-chave: Cartografia. Aprendizagem ubiqua. Sala de aula invertida.

Intervencao pedagogica. Conectivismo.



ABSTRACT

This study analyzes the implementation of a pedagogical intervention for Geographic
Education in High School in order to understand the potential of using mobile devices
as a didactic resource in the teaching and learning process. To thus, based on the
central concepts of connectivism, ubiquitous education and cognitive neuroscience,
was developed a pedagogical intervention involving cartography and mobile devices.
It was implemented in 2019 with High School students at Dr. Frederico Rolla School,
in Atalanta city — Santa Catarina State. The databases for this qualitative study were
constituted through participant observation, logbook, materials produced by students
and questionnaires. The analysis followed the procedures of the Discursive Textual
Analysis and three main categories emerged from it. They describe the potential of
the mobile devices as a didactic resource in Geographic Education: 1) creativity and
multiple learning enhancers which benefit the use of multiple languages and enhance
ubiquitous, collaborative and constant updating due to the diversity of sources that
can contribute to the expansion of concepts, in addition to self-learning and learning
by other students; 2) leadership and authorship enhancers improving the formative
process by organizing work in an autonomous, creative, cooperative, collaborative
and reflective way; 3) enablers of a distinct conception in and of the teaching and
learning process when they notice a shift in the centrality of the teacher and student
in the teaching process. So, it emphasizes the process to the detriment of the product
and the teaching and learning process of Geographic Education. It was concluded,
therefore, that mobile devices enhance the teaching and learning process in
Geographic Education in High School.

Keywords: Cartography. Ubiquitous learning. Flipped classroom. Pedagogical
intervention. Connectivism.
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MEMORIAL DESCRITIVO - O EU NO MUNDO E PARA O MUNDO

A motivagao para o desenvolvimento desta pesquisa se mistura com minha
prépria histéria de vida. Afirmo que sou um geografo nato, pois desde pequeno os
campos geograficos despertavam meu interesse. Por ter pais agricultores familiares,
que dedicaram suas vidas ao trato com a terra em uma pequena propriedade em
Atalanta, localizada no Alto Vale do Itajai, Estado de Santa Catarina, o contato
imediato com elementos da natureza e a presenga de um pai atento ao cenario
geografico foram basilares para o aprego a essa ciéncia.

Como outros moradores da regido, desde muito cedo aprendi a lidar com a
terra, ja que desde a primeira infancia acompanhava minha familia nas atividades
agricolas. Afinal, como ouvia na época, “servigo de crianga € pouco, mas quem
perde é louco”. De origem humilde, poucos recursos financeiros e cercado de afetos,
era uma “vida simples’, onde as tecnologias digitais ndo faziam parte da rotina.
Conhecia o0 mundo pela televisdo e pelas histérias que ouvia dos mais velhos sobre
os lugares, viagens, pessoas e outros cotidianos.

Iniciei os estudos no antigo nivel primario, aos 6 anos de idade, em uma
escola isolada (termo utilizado para as escolas multisseriadas, localizadas na zonal
rural). Minha primeira professora, chamada Marli, gentiimente permitiu que eu
frequentasse as aulas sem matricula, o que na época denominava-se “aluno
encostado”, ja que ndo possuia a idade minima para ingressar regularmente. Além
disso, Dona Marli, entre tantos atos de docéncia e afeto, me oferecia carona de casa
para escola e vice-versa, no seu Chevette de cor prata. Ela encapava meus
cadernos e livros, me ofertava bolachas de mel e chiclete com as sonhadas
“figurinhas da copa do mundo”, me fazendo acreditar que o conhecimento nos da
asas e se tornando, assim, minha primeira inspiragdo docente.

A escola configurava-se como um espago para as descobertas ao
apresentar o mundo por meio dos livros, em especial, os de Estudos Sociais, meus
prediletos! Ao completar o ensino primario, aos 10 anos, desejava continuar
estudando, no entanto, para isso, era necessario que morasse na sede do
municipio, ja que nao havia transporte escolar que levasse os estudantes das
localidades interioranas até a escola estadual. Meus pais me incentivaram a morar
na casa de uns amigos da familia para poder frequentar a antiga quinta série, mas

eu nao queria sair de casa e meu desejo de estudar, por hora, foi adiado.



No entanto, ndo me afastei dos livros. Nos anos que se passaram, li varias
vezes a mesma enciclopédia que meus pais haviam comprado. Por meio dela
viajava e conhecia os lugares que desejava conhecer. Aos 14 anos, o0 municipio
adotou o transporte escolar para estudantes das comunidades, mas eu ja era mao
de obra na lavoura e n&o poderia sair meio periodo do dia para estudar. Entdo, no
ano de 1991, aos 16 anos, iniciou uma quinta série noturna e essa foi a possibilidade
para que eu retomasse os estudos sem, contudo, comprometer o trabalho na
agricultura. Naquele periodo, realizamos um acordo familiar em que eu acordaria
mais cedo para compensar o horario de saida antecipada no fim do dia para tomar o
Onibus. E assim foi até a conclusdo do Segundo Grau, atual Ensino Médio. De longe,
Geografia era a disciplina de maior apre¢co e eu mantinha a certeza de que queria
ser professor.

Ao concluir o Ensino Médio no ano de 1997, ja com 23 anos, almejava
ingressar no Ensino Superior, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
para cursar Geografia, tendo em vista que na regido do Alto Vale do Itajai ndo era
oferecido o curso e a0 mesmo nao conseguiria arcar com os custos de estudar em
uma universidade privada e residir longe de casa. Sem conseguir aprovagao,
esperava o vestibular do ano seguinte e permanecia estudando.

No ano de 1998, um colega ingressou na graduagéao em Educagao Fisica no
estado do Rio Grande do Sul, na modalidade de curso de férias, e disse que la havia
o curso de geografia. Era a possiblidade que eu esperava para finalmente iniciar os
estudos em nivel superior. No ano seguinte, em 1999, fui convidado a iniciar a
carreira como docente na mesma escola em que cursei 0 Ensino Fundamental Final
e Médio. No més de junho prestei o vestibular e em julho iniciei as aulas no Curso de
Estudos Sociais — Geografia na Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC). Foram
5 anos de graduacdo (1999-2004) intensos e ricos em aprendizagens, mas
cansativos. Eu estudava nos meses de julho, janeiro e fevereiro, com aulas de
segunda a sabado, no minimo em dois periodos. Nos demais meses do ano,
lecionava em regime de 60 horas semanais para juntar dinheiro para poder custear
as mensalidades, passagens e subsisténcia nos meses em que estava em Santa
Cruz do Sul.

Estudar Geografia na graduacéo era um prazer. Gostava dos conteudos, da
cidade e dos colegas de classe que eram de distintas areas do sul do Brasil. No

entanto, o confronto entre minhas atividades docentes e discentes geravam um



relativo desconforto. Nesse periodo, iniciou-se a disseminag¢ao da internet e o uso
das TIC nas atividades cotidianas e académicas e em menor velocidade nos
processos de ensino. Mesmo na universidade, havia uma resisténcia para a adogao
das tecnologias nas ag¢des pedagogicas.

Minha atuacdo docente visava afastar-se dos moldes transmissivos. No
entanto, incorporar o uso da tecnologia apresentava-se como um desafio, pois a
escola onde eu lecionava possuia apenas um projetor de slides (retroprojetor) e uma
televisdo com video cassete para todos os professores compartilharem. Ao mesmo
tempo, eu ndo me sentia preparado para utilizar esses recursos e potencializar a
aprendizagem. Ademais, um professor com 60 horas semanais de aula, em uma
escola com poucos recursos tecnologicos, tende a tornar o livro didatico como o
principal recurso.

Visando ampliar o entendimento sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, no ano de 2006 cursei uma especializacdo em Praticas Pedagdgicas
Interdisciplinares: Educacgao Infantil, Séries Iniciais, Ensino Fundamental e Médio.
Na época, participava dos cursos de formagao continuada oferecidos pela Secretaria
de Estado da Educacdo como forma de ampliar o entendimento sobre o processo de
ensino e de aprendizagem. Entdo, no ano de 2006, iniciei uma especializagdo como
forma de ampliar a compreensao sobre a docéncia e sobre as novas formas de
compreender os processos de ensino e de aprendizagem. Tratava-se de um periodo
de ampla disseminagao dos celulares entre comunidade escolar, onde os estudantes
passaram a transitar com tais aparelhos no espago escolar sem, contudo,
configurarem-se como um recurso didatico.

No entanto, o ano de 2009 foi decisivo para o delinear da tese em tela. Ao
ser aprovado no processo seletivo para professor de Ciéncias Humanas no Servigo
Social da Industria (SESI), na modalidade de Educac&o de Jovens e Adultos (EJA),
fui designado para ministrar aulas em duas turmas de Ensino Fundamental onde
restava que os estudantes cursassem as disciplinas de Histéria e Geografia para
concluir esse nivel de ensino. Os estudantes eram todos colaboradores de uma
empresa do ramo téxtil, e as aulas aconteciam no espacgo de sua sala de reunides.
Os estudantes, ao sairem do seu turno de trabalho, frequentavam as aulas. Nela,
havia 12 computadores de ultima geracédo, que segundo os estudantes apenas eram
utilizados pelos professores com finalidade burocratica ou para mostrar uma imagem

referente aos temas estudados.



Entdo, propus a eles que poderiamos utilizar os computadores em todas as
aulas das duas disciplinas promovendo, assim, uma espécie de “alfabetizagao
digital”. A proposta foi recebida com receio e estranheza. Entre os comentarios,
havia os que diziam que: “eu ndo sei nem ligar a maquina, ou onde aperta”; “So6 vejo
meus filhos mexer”; “Estou velho para aprender estas coisas”; “A gente é de outra
geracgdo, professor”. Com efeito, os convenci ao desafio (que também e talvez era
mais meu) e nao os deixei desistir. Por fim, ao final das duas disciplinas, todos
possuiam seus arquivos e utilizavam com relativa desenvoltura os aparelhos.
Mencionaram que as aprendizagens construidas se estenderam também ao uso
doméstico, como na consulta da previsdo do tempo, a busca por receitas culinarias,
consulta do prego de produtos e préprias atividades pedagogicas extraclasse. Um
dos estudantes, que inicialmente necessitava de auxilio para clicar no mouse,
mencionou que havia recebido uma promocéo dentro da propria empresa por estar
apto a utilizar o computador nas suas fun¢des laborais.

Entao, tornou-se recorrente meu (auto)questionamento sobre as assimetrias
entre o uso das tecnologias digitais na pratica docente e nas praticas sociais. A partir
dai, havia o desejo crescente de compreender em que medida as tecnologias (que
passaram também a ser moveis) potencializam a aprendizagem? Somado a isto,
minha esposa, Morgana Scheller, me instigou a retomar os estudos.

Foi entdo, no ano de 2012, que retornei a academia para cursar uma
disciplina como aluno especial no Programa de Pdés-Graduagao em Geografia -
UFSC, visando familiarizar-me com o universo da pesquisa e conhecer a instituicao
para ingressar como estudante regular. Inicialmente, busquei uma disciplina que
estivesse alinhada a docéncia, a unica que seria ministrada pela professora Dra.
Rosemy da Silva Nascimento, hoje minha orientadora de doutorado. No entanto, nao
houve numero suficiente de estudantes inscritos para que a disciplina fosse ofertada.
Entao, cursei uma disciplina voltada ao desenvolvimento regional, que me auxiliaria
na compreensao dos arranjos produtivos em distintas escalas. Tal disciplina me fez
refletir sobre a possibilidade de investigar os circuitos curtos de producédo por meio
da agroecologia. Tal fato me levou a realizar a selecdo do Mestrado Profissional em
Planejamento Territorial de Desenvolvimento Socioambiental, no Centro de Ciéncias
Humanas e da Educagao (FAED), oferecido pela Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC).



O mestrado profissional, realizado entre os anos de 2013 e 2015, me
possibilitou um olhar mais abrangente sobre os conhecimentos geograficos por meio
das disciplinas oferecidas e pelo grupo multidisciplinar de professores e de
estudantes em que estava inserido. Além disso, me proporcionou descortinar os
caminhos da pesquisa e avangar no processo de investigacado e escrita cientifica,
bem como transitar entre 0 mundo académico e docente com um olhar de professor
e pesquisador. Neste interim, iniciei a participagao em eventos cientificos, publicagéo
em periodicos, anais de eventos e capitulos de livros.

Ja no final do mestrado, almejava iniciar o doutorado, desta vez no ensino
de geografia. Novamente busquei ser orientado pela professora Rosemy da Silva
Nascimento, que na época nao possuia vagas para orientacao e gentilmente
orientou que eu esperasse a proxima selecdo e naquele intervalo cursasse a
disciplina que ela ministrava na pos-graduacao, denominada Construgédo de recursos
didaticos aplicados a educagdo geografica e ambiental. Nela, construimos distintos
recursos didaticos possiveis de serem construidos e empregados com os estudantes
em diferentes niveis de ensino. Também utilizamos recursos tecnolégicos como
instrumentos de aprendizagem, dentre eles, os dispositivos méveis (DM) de conexao
continua na produgao de audiovisuais. Nessa diregao, visualizei a possibilidade de
investigar se os estudantes do Ensino Médio, ao utilizarem os DM na producgao de
audiovisuais, potencializam a aprendizagem de cartografia.

No mesmo ano, minha esposa foi selecionada para realizar um estagio de
Doutoramento Sanduiche na Universidade de Salamanca (USAL), Espanha, e eu a
acompanhei. La, participei de atividades académicas significativas ao acompanhar
disciplinas, saidas de campo, defesas de teses, palestras, aulas abertas no
mestrado em Educagdao na Faculdade de Educacdo e no Centro de Estudos
Brasileiros. Cursei duas disciplinas no Mestrado em Estudos Brasileiros que
contribuiram para meu entendimento sobre os processos educativos e da formacao
sOcio espacial da Ibero-américa. Também acompanhei discussdes sociais e
académicas sobre o uso das tecnologias moéveis no cotidiano e nos processos de
ensino e de aprendizagem e as transformagdes que elas promovem, o que Bauman
(2001) chama de sociedade cada vez mais liquida, leve e fluida.

Concomitantemente, imerso nesse cenario de relacbes fluidas, eu,
professores e estudantes nos encontramos nos espacos escolares munidos nao

apenas de matérias escolares, mas também de distintas formas de comunicar, estar



e ser diretamente influenciados (por vezes determinados) pelos DM, em uma relagéo
de consentimento e proibigcdo, interrupgao e ligagdo com o “mundo exterior’ em que
as percepgdes sobre os beneficios e maleficios destes aparatos se fundem e
conflituam em um jogo de forgas ora silencioso, ora explicito. Assim, permanecia a
questado: Em que medida o uso dos dispositivos méveis potencializa a aprendizagem
na Educacédo Geografica?

Para além das inquietagdes profissionais, afortunadamente, minha atuacéao e
formacao docente se funde na vida pessoal ao ser pai do Enzo Augusto Scheller
Basquerote Silva, atualmente com 10 anos de idade, diagnosticado com Sindrome
de Aspenger e Transtorno Opositor Desafiador, “nativo digital” (aludindo as
afirmacdes de Prenski, (2001) que serdo discutidas posteriormente) e imerso no
contexto dos DM no ambito pessoal e escolar. Além disso, casado com a professora
Morgana Scheller, que entre uma e outra taca de vinho, nas sessdes de culinaria,
nas viagens (do trabalho ou ndo), nas caminhadas e atividades na horta e jardim e
na faxina doméstica, discutimos os contextos e cenarios docentes e discentes sob
distintos pontos de vista e concepcbes pedagogicas, dentre elas, a Educacgao
Ubiqua, o Conectivismo e a Neurociéncia, trés das teorias medulares desta
investigacao.

Assim, em um cenario em que coexistem permissdes, transgressdes e
omissoes dos usos dos DM no contexto escolar e sobre ele, insere-se a tese em
tela, desenvolvida na linha de pesquisa de Geografia em Processos Educativos do
Programa de Pds-Graduagédo em Geografia, da UFSC. Construida por um filho, pai,
marido, estudante, professor, pesquisador e cidaddo que ao mesmo tempo visa
responder questionamentos, inquietagbes e inconformidades de sua propria
formacao pessoal e acdo docente. Nessa meandrica trajetdria, sou acompanhado,
incentivado e (des)orientado’ pela professora Rosemy da Silva Nascimento, que
além de dizer: “Que bunitinho™, da familia, dos abragos, dos gatos, cachorros e
mergulhos, constréi sua impar trajetoria profissional, mesclando docéncia, pesquisa
e extensao, com relevantes publicagdes sobre o Ensino de Geografia, em especial
sobre a construgdo e uso de recursos didaticos na Educacdo Geografica. Uma

orientadora a frente de seu tempo, que instiga seus orientandos a transitar por

' Des(orientado) no sentido das reflexdes promovidas, do repensar o percurso, o incentivo a incerteza
e reflexao, do ensinar e aprender.



caminhos desconhecidos, inesperados e desafiadores. Sobretudo, promoveu maior
encantamento pela investigagéo, pela docéncia, pelo afeto e pela vida.

Disposta a fazer perguntas e nao dar repostas, minha orientadora me fez
transitar por distintas teorias, dentre elas as balizadoras desta investigagdo: a
Neurociéncia e seus desdobramentos no processo de ensino e de aprendizagem,
que somadas ao Conectivismo e Educacdo Ubiqua se configuram como eixos
centrais e mobilizadores para a analise e compreensédo do uso dos DM como
potencializadores de aprendizagens na Educagado Basica. Além disso, me
possibilitou acessar o universo da UFSC, um espac¢o de educacido publica de
exceléncia académica, e me acolheu no Laboratério de Cartografia Tatil e Escolar
(Labtate), que se transformou na minha segunda casa e em um espago de
inspiracao para a construgao de recursos didaticos na Educacao Geografica.

Por fim, desenvolver uma tese centrada no uso dos DM configura-se como
um triplo desafio pessoal, pois como professor também encontro dificuldades em
ajustar-me ao contexto tecnoldgico em que meus estudantes se encontram inseridos
e com ampla vantagem de dominio e destreza. Além disso, de todos os campos de
estudo da Educagédo Geografica na Educagéo Basica, a cartografia € a que menos
tenho apregco e conhecimento do conteudo, o que me motiva ainda mais a
descortinar tal campo de saber. Nesse sentido, as agdes pedagdgicas envolvidas na
presente tese se constituem um desafio e me reposicionam enquanto docente de

Educacao Geografica.
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1 INTRODUGAO

Os avancgos tecnoldgicos sempre ocasionaram mudancgas na sociedade e
influenciam os individuos em todas as esferas da estrutura social, politica,
econdmica, juridica, educacional, do trabalho, dentre outras, ao revolucionarem o
modo como executamos algumas tarefas cotidianas que atualmente, com a
disponibilidade e acesso dos meios de comunicagado e da informatica, podem ser
realizadas por meio de computadores e smartphones em qualquer lugar e hora.

As diversas areas cientificas, especialmente as ciéncias humanas, tém
efetuado reflexdes e andlises para compreender essas mudangas e seus
desdobramentos, como aponta Cavalcanti (2000). Dentre as alteragbes promovidas
pelo desenvolvimento da tecnologia, encontra-se a ampla difusdo das Tecnologias
de Informagdo e Comunicagdo? (TIC), que por meio de dispositivos digitais
revolucionou os processos comunicativos e informacionais. Ao compreender a
evolugdo® das TIC, Ramos (2008) destaca seu desenvolvimento gradual, que

culminou na Sociedade da Informacéo.

Sem duvida, a tecnologia nos atingiu como uma avalanche e envolve a
todos. Comeca a haver um investimento significativo em tecnologias
telematicas de alta velocidade para conectar alunos e professores no ensino
presencial e a distancia. Como em outras épocas, ha uma expectativa de
que as novas tecnologias nos trardo solu¢des rapidas para mudar a
educacdo. Sem duvida, as tecnologias nos permitem ampliar o conceito de
aula, de espago e de tempo, estabelecendo novas pontes entre os estar
juntos fisicamente e virtualmente. (MORAN, 2013, p. 8).

Dessa forma, as tecnologias e dispositivos digitais vem se destacando como
recursos possiveis para ampliar o acesso a educacao de qualidade e melhorar o
processo de ensino e de aprendizagem. Pois, nos encontramos rodeados de
multiplas linguagens digitais que nos ensinam, orientam, divertem, entretém e
educam, de modo que ¢é imprescindivel tangencia-las em nossas praticas
pedagégicas. Como assevera Tonini (2014b, p. 2), “a conexao entre praticas

escolares e tecnologias digitais amplia as capacidades cognitivas, conecta novos

2 Adotamos nesta pesquisa, o termo TIC como sindnimo de Novas Tecnologias de Informagao e
Comunicagédo (NTIC), como Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagéo (TDIC) e demais
denominacgdes.

3 TIC - procedimentos, métodos e equipamentos para processar informagdo e comunicar que
surgiram no contexto da Revolugao Informatica, Revolugdo Telematica ou Terceira Revolugao
Industrial, desenvolvidos gradualmente desde a segunda metade da década de 1970 e,
principalmente, nos anos 90 do mesmo século.
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recursos e formas de atuar e de relacionar-se tanto dos estudantes como dos
professores”.

No entanto, o que se defendia em termos de tecnologias educacionais ha
trinta anos nao pode ser considerado como mais adequado nos dias atuais, 0 que
motiva estudos da tematica a medida que a rapida difusdo da tecnologia digital
promove modificagdes e faz com que se repense 0 modo como o ser humano
percebe ela e aprende.

Em termos historicos, no inicio da década de 1990, no Brasil, a teoria de
aprendizagem em destaque e com maior énfase na educagao era o Construtivismo
Cognitivo, do bidlogo suigo Jean William Fritz Piaget (1896-1980). Naquele periodo,
iniciavam-se as discussdes a respeito da teoria Sécio-Histérica e Cultural do
psicologo russo Lev Semenovitch Vygtosky (1896-1934) - o Sécio Interacionismo,
também denominado de Construtivismo Social. Essas teorias foram elaboradas em
uma época desprovida das denominadas “tecnologias digitais”.

Nesse contexto, o processo de ensino e de aprendizagem na Educacao
Geografica* estava centrado preferencialmente no professor, e contava com apoio
tecnolégico do quadro e giz, mimeografo, gravador, retroprojetor, projetor de slides,
mapas impressos, globo, livro, caderno, video e televisdo. Atualmente, algumas
dessas tecnologias estdo em desuso, ao passo que varias outras surgiram, dentre
elas, o Georeferenciamento por satélite (GPS), os Maps, a lousa digital e estudantes
munidos de dispositivos moveis (DM) de conexao continua, promovendo um

“desencaixe” entre os sujeitos escolares:

Enquanto os alunos de hoje vivem fundidos com diversos dispositivos
eletrénicos e digitais, a escola continua obstinadamente arraigada em seus
métodos e linguagens analdgicos; isso, talvez, explique por que os dois nao
se entendem e as coisas ja ndo funcionam como se esperaria. (SIBILIA,
2012, p. 181).

Notoriamente, de modo geral, 0os espagos escolares nao conseguiram
acompanhar na mesma velocidade do avango tecnolégico e modelar-se ao
estudante munido de aparatos tecnoldgicos eletrbnicos. Embora atualmente

apresentam-se relativizadas, em especial no que concerne a faixa etaria, as ideias

de Prensky (2001) ainda servem de reflexdo sobre os estudantes, principalmente

4 Consideramos que o uso do termo Educagédo Geografica corresponde ao processo de ensino e de
aprendizagem em Geografia ndo separando por niveis ou etapas de ensino.
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aqueles que se encontram na etapa correspondente a Educacdo Basica,
denominados por ele de “nativos digitais®” — estudantes que aprendem
diferentemente do modo que possivelmente seus professores aprenderam
(“imigrantes digitais”). Para o autor, “os estudantes de hoje ndo sdo mais as mesmas
pessoas para as quais nosso sistema educacional foi desenvolvido” (PRENSKY,
2001, p. 2). Como resultado dessa assimetria, Sibilia (2012, p. 181), identifica haver
“a incompatibilidade com os corpos e subjetividades contemporaneos”. Contudo, na
atual conjuntura, cabe refletir sobre os fatores que condicionam a agao docente com
uso sutil das TIC, n&do mais determinadas pelo fator idade, como analisou Prensky
(2001), mas as formas de uso e de acesso.

A pesquisa de Sancho Gil (2008) comprovou que o método analdgico por
meio do qual foram formados grande parcela de professores ndo € o mais adequado
para os atuais estudantes do mundo digital, uma vez que muitos deles estdo
desenvolvendo, com grande naturalidade, um alto grau de conhecimento e
habilidades que os professores tém dificuldades e receio de desenvolver. Nessa

mesma linha de pensamento, Prado (2015, p. 8) acrescenta:

Hoje, embora recursos multimidia também sejam usados, as aulas ainda
mantém aquela estrutura em que os conhecimentos, habilidades e tarefas
sao apresentados pelo professor e a atividade dos alunos é receptiva e, em
muitos casos, passiva. Embora ainda sejam validos, esses recursos nao
evidenciam ligacdo com a revolucdo que esta acontecendo fora da sala de
aula — e que afeta diariamente a vida dos alunos, que ja adotaram uma
postura bem mais ativa na busca de outros tipos de conhecimento na
internet.

Na mesma perspectiva, Sancho Gil (2008) e Navicoff e Pereira (2013), ao
comprovarem as ideias de Prensky (2001), acrescentam que os nativos digitais
realizam conexdes ubiquas, pensam de forma hipertextual e encontram varios
ambientes de conexao para troca de informacao, comunicacao e espago apropriado
para desenvolver suas competéncias. E prudente mencionar que no periodo exposto
por Prensky (2001) nado existiam as redes sociais, tampouco os inumeros

“aplicativos” utilizados atualmente nos DM, que também nao possuiam o mesmo

potencial de interatividade.

5 Para o Prensky (2001), os “Nativos Digitais” correspondem os “nossos estudantes de hoje, que séo
todos “falantes nativos” da linguagem digital dos computadores, video games e internet. Ja o, os
professores “Imigrantes Digitais”, que usam uma linguagem ultrapassada (da era pré-digital), estao
lutando para ensinar uma populagéo que fala uma linguagem totalmente nova.
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Contudo, o uso dos DM tem originado formas participativas de
aprendizagem, dentre elas a Aprendizagem Ubiqua (SANTAELLA, 2010a, 2010b,
2013a, 2013b, 2014a, 2014b), resultante das transformacgdes tecnoldgicas oriundas
da cibercultura, onde o aprendizado é aberto e construido em quaisquer
circunstancias em que a continuidade do tempo se soma a do espaco. Com isso,
Moreira e Candau (2008) apontaram modos diferentes de ser e se perceber no
espacgo escolar, bem como certa incompatibilidade na relagdo entre/dos sujeitos
escolares. Por um lado, os professores queixam-se dos estudantes de certa apatia,
desinteresse e indisciplina no que diz respeito aos conteudos escolares. Por outro,
os estudantes reclamam de aulas esvaziadas de sentido pratico, que ha despreparo
por parte dos professores, auséncia de didatica e de recursos tecnoldgicos no
processo de mediacéo.

Assim sendo, essa incompatibilidade necessita ser superada e a insergao
dos recursos tecnolégicos de informacgado, informatica e comunicagdo, podem
contribuir por estimular e gerar novos procedimentos didatico-pedagogicos no
ambiente escolar. Isso porque o conhecimento cientifico, nos tempos atuais, exige
da escola o exercicio da compreensao, valorizagao da ciéncia e da tecnologia desde
a infancia e ao longo de toda a vida. A “educagao formal estd num impasse diante
de tantas mudancas na sociedade: como evoluir para tornar-se relevante e
conseguir que todos aprendam de forma competente a conhecer, a construir seus
projetos de vida e conviver com os demais” (MORAN, 2015, p. 15).

Tonini (2014a, p. 157) afirma que “[...] essas mudangas ndo podem ser
analisadas como fendmeno a parte da cultura midiatica vivenciada pela sociedade
contemporanea. A compreensdo do mundo atual passa a exigir alteracbes nas
formas de aprender e maneiras de ensinar’. Nessa direcdo, destaca-se importancia

dos recursos didaticos e do uso de diferentes linguagens como forma de garantir

[...] o desenvolvimento do protagonismo juvenil e para a construgao de uma
atitude ética pelos jovens, é fundamental mobilizar recursos didaticos em
diferentes linguagens (textuais, imagéticas, artisticas, gestuais, digitais,
tecnoldgicas, graficas, cartograficas etc.), selecionar formas de registros,
valorizar os trabalhos de campo (entrevistas, observagdes, consultas a
acervos histdricos etc.) e estimular praticas voltadas para a cooperacao. Os
materiais e os meios utilizados podem ser variados, mas o objetivo central,
o eixo da reflexdo, deve concentrar-se no conhecimento do Eu e no
reconhecimento do Outro, nas formas de enfrentamento das tensdes e
conflitos, na possibilidade de conciliagdo e na formulagdo de propostas de
solucdes (BRASIL, 2017, p. 549).
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Foi também percebendo isso que Papert (2008), Siemens (2003, 2004,
2006, 2008 e 2010) e Downes (2005, 2007) foram impulsionados a realizar estudos
que objetivavam compreender como os estudantes pensam e processam as
informacgdes, transformando-as em conhecimento. Papert (2008), ao adaptar as
teorias de aprendizagem vigentes na época, propés uma teoria face as implicagoes
inerentes a utilizagdo de tecnologias no ensino, defendendo que a aprendizagem é
mais eficaz quando se constroem objetos tangiveis ou por meio de imagens.

Ja Siemens (2006) destaca que, entre as ultimas tendéncias no campo das
teorias de aprendizagem, advém o Conectivismo, entendido como uma construgéo
tedrica complexa e centrada em conexdes especializadas destinadas a encontrar,
realizar, cultivar e manter relacionamentos entre diferentes ideias, conceitos e
campos do conhecimento. Para o autor, as teorias existentes até entdo seriam
insuficientes para compreender as caracteristicas do estudante do século XXI, face
as realidades de desenvolvimento tecnoldgico e sociedade organizada em rede.

Assim, Downes (2005) destaca que a aprendizagem ocorre por meio da
capacidade do sujeito de construir uma ampla rede de conexdes, ndo ocorrendo
apenas no plano mental, mas também em situagdes ocorridas fora dele. Nesse
sentido, as comunidades de pratica®, redes pessoais ou atividades relacionadas ao
trabalho também s&o meios para a aprendizagem.

Entre as ideias centrais do Conectivismo encontra-se a defesa de que o
potencial das TIC esta alterando nossos cérebros, pois essas ferramentas interativas
que usamos, em contraste com as ferramentas digitais ultrapassadas e passivas de
penetracdo, redefinem e moldam o modo como gerimos informagdes, promovendo o
desenvolvimento de formas de pensar mais ativas e rapidas. Nesse cenario, origina-
se um ambiente fecundo para o desenvolvimento da capacidade de fazer e desfazer
ligacdes entre os neurdnios, que resultara na aprendizagem (COSENZA; GUERRA,
2011).

Assim, o estudante constroi, desconstroi e reconstroi suas estruturas de
conhecimento de forma pessoal e Unica, processo que sofre influéncia da
consisténcia das estruturas cognitivas anteriores, bem como da intervengdo de

recursos e/ou pessoas que atuam como mediadores e que estimulam a ancoragem

6 Segundo Wenger, McDermott e Snyder (2002, p. 4, tradugdo nossa), as “[...] comunidades de
pratica sdo grupos de pessoas que compartilham uma preocupagéo, um conjunto de problemas, ou
uma paixao a respeito de algum topico, e que aprofundam seu conhecimento e expertise nesta
area, interagindo de forma permanente”.
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de novos conceitos em um sistema conceitual preexistente para gerar aprendizado
significativo.

Embora os estudos na Educacao Geografica ndo tenham sido pautados na
teoria do Conectivismo, Romand (2008), Moran (2013), Masetto (2013), Tonini
(2013), Martins (2014a, 2014b), Castrogiovanni (2014a), Nascimento (2007, 2014),
Claudino (2017), dentre outros, respaldam a posi¢ado de que o processo de ensino ja
nao pode funcionar sem que sejam articuladas dinamicas mais amplas que
extrapolem a sala de aula. Ainda mais “[...] quando se sabe que a juventude esta
cada vez mais constantemente ligada a artefatos tecnoldgicos, midiaticos e
informatizados como suas principais mediagdes para se relacionar com o mundo”
(CAVALCANTI, 2012, p. 113).

Nessa perspectiva, os equipamentos tecnoldégicos de comunicagdo e
informagédo, sobretudo os de comunicagao continua, se constituem uma ferramenta
importante no ensino e na aprendizagem nas mais variadas modalidades e niveis de

ensino, afinal:

As tecnologias cada vez estardao mais presentes na educagao,
desempenhando muitas das atividades que os professores sempre
desenvolveram. A transmissdao de conteudos dependera menos dos
professores, porque dispomos de um vasto arsenal de materiais digitais
sobre qualquer assunto. Cabera ao professor definir quais, quando e onde
esses conteldos serao disponibilizados, e 0 que se espera que os alunos
aprendam, além das atividades que estao relacionadas a esses conteudos.
(MORAN, 2013, p. 32).

Como consequéncia, 0os espagos escolares (ubiquos) passam a apresentar
atitude ativa do estudante e instigadora do professor frente a adogdo de novas
metodologias no processo de mediagdo como forma de promover aprendizagens,
importancia essa ja sinalizada nos estudos de Valente (1993), Castells (1998),
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), Mattar (2010), Cavalcanti (2011, 2012,
2014), Costella (2014) e Tonini (2013). Na Sala de Aula Invertida (SAl), por exemplo,
0 ensino por projetos integradores ou por pesquisa apresentam-se como alternativas
metodoldgicas que estimulam o protagonismo e autoria para os sujeitos escolares
inseridos no atual cenario da cibercultura. Afinal, a inovacido no ensino ocorre
quando a aula acontece “[...] como espaco de pesquisa, como espacgo de construgao
de conhecimento interdisciplinar, como espagco de desenvolvimento de
aprendizagem e como espaco e tempo de uso das tecnologias de informagao e
comunicagao” (MASETTO, 2011, p. 597).
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Nesse contexto, a insergao da tecnologia digital torna-se basilar no processo
de ensino e pode incorporar-se ao cotidiano das escolas como um recurso para
professores de Geografia, seus estudantes e sujeitos de outros componentes
curriculares, uma vez que, embora desprovidas de salas informatizadas em pleno
funcionamento, podem fazer uso de DM. Corroborando, Brasil (2013, p. 27-28)
confirma esta tendéncia, ao defender que as tecnologias, como toda e qualquer

ferramenta,

[...] devem ser usadas e adaptadas para servir a fins educacionais e como
tecnologia assistiva; desenvolvidas de forma a possibilitar que a
interatividade virtual se desenvolva de modo mais intenso, inclusive na
producdo de linguagens. Assim, a infraestrutura tecnolégica, como apoio
pedagdgico as atividades escolares, deve também garantir acesso dos
estudantes a biblioteca, ao radio, a televisdo, a internet aberta as
possibilidades da convergéncia digital.

No que concerne a Educacdo Geografica, Callai (2003, 2011),
Castrogiovanni (2003, 2014b), Cavalcanti (2012, 2014), Martins (2014b), Nascimento
(2007, 2014), Tonini (2013, 2014), Goulart (2014), Springer e Soares (2016), dentre
outros, afirmam que ela também deve auxiliar na construgéo do cidadao critico, que
saiba pensar ndo apenas no espaco vivido, cotidiano e rotineiro, mas no modo como
ele pode ser determinado por eventos externos. Nesse sentido, o uso das
tecnologias digitais, pode auxilia-lo.

No entanto, como bem lembra Prado (2015, p. 13), “[...] a tecnologia nao se
transforma em aprendizagem sozinha e a informagéo, por si s6, ndo promove 0
senso critico”. Assim, ha necessidade de se repensar o uso meramente instrumental

das TIC ao lembrar

[...] que trazer essas tecnologias digitais atuais para a sala de aula néo se
restringe apenas a novidade, a atualizacdo do recurso didatico, mas sim a
uma mudanca na forma de pensar, de agir de outra maneira. Com isso,
provocam-se alteragdes significativas no processo de ensinar e aprender ao
instaurar novas agoes curriculares, que provoquem a interconexao entre os
estudantes e professores em espagos e cenarios que englobam inimeras
linguagens liquidas. (TONINI, 2013, p. 51).

Com efeito, assim como a Unesco (2010) se assume nesse estudo a
importancia de refletir sobre o uso especifico dos DM como recurso didatico, uma
vez que tais recursos se configuram como elos entre os estudantes e o ciberespaco,
como agentes que auxiliam na formacado dos sujeitos € que os tornam presente-
ausente, que o espaco fisico incorpora o virtual, que a escola néo se restringe ao

espaco delimitado por salas de aula, paredes e muros e que quase a totalidade dos
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estudantes transitam nos espacgos escolares portando DM (TONINI, 2013), o que
permite questionar: - Cientes de professores e os estudantes encontram-se emersos
em contextos de educacédo ubiqua e os dispositivos moveis de conexao continua
relativizam as nog¢des de tempo e espago, esses recursos podem configurar-se
como potencializadores no processo ensino e de aprendizagem de Educagao
Geografica? Que potencialidades evidenciam?

Sendo assim, a hipotese da atual tese configura-se como uma proposta de
intervencao pedagdgica que faga uso de Dispositivos Moveis, e que considera que
os principios do conectivismo, da neurociéncia cognitiva e da aprendizagem ubiqua
tornam mais ativa a participacdo dos estudantes e potencializam o processo de
ensino e de aprendizagem conforme eles podem tornar-se protagonistas e autores
nesse processo.

Diante desses aspectos, percebem-se possibilidades de entrecruzar a
perspectiva conectivista de Siemens e Downes a Educacdo Ubiqua (SANTAELLA,
2010a, 2010b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b), bem como os pressupostos da
neurociéncia cognitiva (COSENZA; GUEERA, 2011), pois acredita-se que eles
permitem a utilizacdo de diferentes canais de acesso ao cérebro e de
processamento de informacdes e contribuem para a neuroplasticidade cerebral,
formacao de redes neurais e sao estimulantes, motivadores e agradaveis, baseando-
se na autoaprendizagem.

Tudo isso embasa uma proposta de intervengao pedagogica com DM como
recurso pedagdgico para tornar a sala de aula ubiqua, um espago de pesquisa, de
construgcédo de conhecimento interdisciplinar, de desenvolvimento de aprendizagem e
como espaco e tempo de uso das TIC (MASETTO, 2011).

Assim, a luz da literatura e do espago empirico, o objetivo geral da pesquisa
consiste em analisar a implementagdo de uma intervengdo pedagodgica para a
Educagdo Geografica no Ensino Médio a fim de compreender as potencialidades da
utilizagdo dos dispositivos moveis como recurso didatico no processo de ensino e de
aprendizagem.

A fim de alcangar o objetivo geral, elencam-se ainda os objetivos
especificos: (a) identificar as percepgdes iniciais dos estudantes a respeito do uso
dos DM como recursos didaticos; (b) elaborar e implementar uma proposta de
intervencdo pedagogica para Educacdo Geografica baseada nos preceitos da

Educacdo Ubiqua e Neurociéncia cognitiva, para estudantes de Ensino Médio da
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Escola de Educacgéo Basica Dr. Frederico Rolla; (c) apresentar as percepgdes dos
estudantes sobre a construgédo de recursos didaticos na Educagdo Geogréfica; (d)
compreender as percepg¢des e motivagdes dos estudantes do Ensino Médio sobre o
uso dos dispositivos moveis como recurso didatico na Educacdo Geografica; (e)
analisar, com base nas producdes e protocolos dos estudantes, as possiblidades de
protagonismo, autoria e aprendizagem dos participantes perante o uso de
dispositivos moveis na Educagao Geografica.

Nessa diregdo, ao apresentar a proposta, torna-se pertinente e necessario
“‘mapear” as produgdes recentes relacionadas ao tema, pois o ato de inteirar-se
sobre os assuntos permite identificar e situar saberes divulgados por pesquisadores
sobre esse tema de estudo, ampliar o leque de conhecimentos e direcionar um
espacgo para situar o questionamento da tese no mapa das produgdes existentes
(BIEMBENGUT, 2008).

Assim, constatou-se que o cenario das pesquisas divulgadas na forma de
artigos, livros, capitulos de livro, teses e dissertacbes abordando a Educacgao
Geografica com o uso de tecnologias sao diversas, tanto nacional quanto
internacionalmente. Um mapeamento de producdes recentes na forma de tese,
dissertagdo e artigo — 2007-2019 - realizado na Biblioteca Digital Brasileira’ de
Teses e Dissertagcbes (BDTD), no Portal de Periddicos da Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no Portal do Scientific
Electronic Library Online (SciELO), no Google Académico e em revistas
especializadas na area de Educacdo e de Educagcdo Geografica disponiveis
eletronicamente, ndo apontou a existéncia de pesquisas que relacionam a
aprendizagem com uso de DM a partir de fundamentos de Conectivismo,
Neurociéncia e Educacgao Ubiqua.

Dentre as pesquisas identificadas nessa busca destacam-se os estudos de
Cirolini (2014), Giordani (2016), Kobs (2017), Tonetto (2017), Oliveira (2014), Knuth
(2016), Coelho (2016), Campelo (2015), Herpich et al. (2017), Basquerote, Menezes
e Nascimento (2018) e Martins Junior, Do Canto e Martins (2019). Embora todos
tenham relagdo com Educagédo Geografica, conforme Quadro 1, apenas cinco deles
desenvolveram experiéncias com cartografia — tema da Educagcdo Geogréfica

explorado na intervengéo pedagogica.

7 http://bdtd.ibict.br/vufind/.
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Quadro 1 - Estudos recentes que apresentam alguma similitude com a tese.

Forma Autor(es) Nivel DM |Cartografia | EU | Conectivismo | SAl
Cirolini (2014) 6° ano X
i ' ° X X
Tese Giordani (2016) 9° ano
Kobs (2017) Escola X
Tonetto (2017) EM X X
Oliveira (2014) 22 EM X
Dissertacdo | Knuth (2016) 9° ano X X X X
Coelho (2016) EM X X
Campelo (2015) 12 EM X X
Herpich et al. (2017) [6°ano X
. Basquerote, Menezes X
Artigo e Nascimento (2018) |EM
Martins  Junior, Do
Canto e Martins X X
(2019). EM

Fonte: Elaborado pelo Autor (2019).

Inicialmente, destacam-se os estudos a respeito de percepcdes dos
estudantes no contexto escolar, dentre eles, Kobs (2017) e Basquerote, Menezes e
Nascimento (2018). Kobs (2017), ao identificar os possiveis efeitos dos DM no
convivio familiar e no aprendizado em uma escola privada e outra publica, encontrou
dados positivos em relacdo ao acesso a informacdo e compartiihamento de
conteudo educacional. Porém, identificou riscos a saude e reducao dos coeficientes
de aproveitamento nos estudos. Ja o estudo de Basquerote, Menezes e Nascimento
(2018) revelou que os estudantes do Ensino Médio utilizam os celulares na sala de
aula como instrumento de comunicacdo e entretenimento, enquanto que seus
professores para finalidades burocraticas, evidenciando pouco destaque como um
recurso pedagogico. No entanto, apesar de também observar o uso dos DM, nesses
estudos, ndo foram identificadas atividades com os estudantes, muito menos a
observagédo da rotina dos sujeitos ou alguma discussdo sobre as aprendizagens
decorrentes.

Em relac&o a presenga do DM na sala de aula e seus resultados potenciais
para o processo de ensino e de aprendizagem, Campelo (2015), Coelho (2016),
Herpich et al. (2017) e Martins Junior, Do Canto e Martins (2019) apresentam
consideragdes. Campelo (2015) apontou resultados positivos sobre o uso dos DM
(smartphones e tablets) como recurso didatico no estudo de cartografia. Ja em
Herpich et al. (2017), ao utilizarem DM por meio de um aplicativo de realidade

aumentada, evidenciou-se que os estudantes apreciaram a atividade, que associou
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0 uso de acessorios tecnologicos a uma atividade pedagogica pratica. No entanto,
os resultados centram-se apenas na opiniao do pesquisador, ndo mencionando as
percepcdes dos estudantes sobre a intervengdo pedagdgica a as aprendizagens
construidas, tampouco se houve aprendizagens e quais foram.

Embora Coelho (2016) tenha concluido que o uso das TIC gera
possibilidades de aprendizagem e permite entender melhor quais as relagdes dos
individuos com o0 espago e quais 0s processos gerados a partir dessas relagoes,
também nao apresentou dados sobre as mudancas que as TIC geram nos
processos de ensino e de aprendizagem na concepgao dos sujeitos, tampouco se
houve alteragdo no apreco pela aprendizagem a partir do manuseio dos DM. Martins
Junior, Do Canto e Martins (2019), ao desenvolverem estudos sobre tecnologias
moveis, implementam uma intervengcdo pedagogica em que os estudantes
desenvolvem um aplicativo movel de forma colaborativa. Os autores concluiram que
ele se configurou como um recurso potencial para o processo de ensino e de
aprendizagem. Apesar de realizarem intervencdo pedagogica e coleta de
percepcdes dos estudantes, ndo foram indicadas as potencialidades, tampouco
centrou-se n cartografia escolar.

Dos estudos relacionados a Educacdo Ubiqua, sobressaem os de Giordani
(2016), Tonetto (2017) e Kunth (2016). Giordani (2016) defende o desenvolvimento
do conceito e — praticas pedagodgicas — os Objetos de Aprendizagem, relacionando
as praticas geograficas ao contexto da aprendizagem ubiqua na cibercultura. Tal
como nessa pesquisa, a autora defende a Educagdo Ubiqua e autoria dos
estudantes e verifica alteragbes no processo de aprendizagem por meio de
diferentes linguagens para mediar o processo de Educagao Geografica. No entanto,
nao destaca a percepgao dos estudantes no e do processo.

Como maior proximidade com essa pesquisa, destaca-se o estudo de
Tonetto (2017), quando concluiu que as formas de aprender envolvidas nas praticas
comunicacionais por meio dos DM da conexdo continua sao personalizadas,
automatizadas, colaborativas, adaptativas, interativas, distraidas, em rede,
promovem autoaprendizagens, redefinem a espacialidade do pensamento,
hibridizam a mente e alteram tarefas cognitivas, principalmente percepgdo e
memoria. No entanto, a autora apenas sugere como tais formas podem ser
apropriadas no/pelo campo da geografia na educagdao formal, sem realizar um

trabalho de intervencédo pedagdgica a fim de identificar se as formas de aprender
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sugeridas realmente podem ser apropriadas no/pelo campo da Geografia nos
processos educacionais formais. Ademais, os dados apresentam apenas impressdes
da autora, oriundos de suas observagdes, por meio de netnografia e autoetnografia.
Essa pesquisa € a que mais se aproximou do objeto de estudo da presente tese
conforme defendeu o uso dos DM como instrumento/recurso para a Educagao
Geografica na educagao formal.

No entanto, diferentemente do proposto por Tonetto (2017), nesse estudo é
realizada uma intervencédo pedagoégica com mediagdo em sala de aula. Observou-
se, in loco, as potencialidades do uso dos DM, além de aplicar questionarios aos
estudantes para obter suas percepcbes e cruzamento de dados com suas
producdes e observagdes do professor. Ademais, apresentou como os sujeitos
percebem as atividades realizadas com o uso dos DM, ancoradas no Conectivismo,
na Neurociéncia e Educacado Ubiqua e sua relagdo com seu cotidiano, aproximando-
se do exposto por Tonini (2013, p. 1), quando pontua que “[...] ndo ha uma linha de
fronteira intransponivel entre 0 que se aprende na escola e os modos de ser e estar
na sociedade destes estudantes”.

Com similaridades, destaca-se o estudo de Knuth (2016), que analisa a
pertinéncia do uso da SAI no ensino de Geografia, como uma forma de aprimorar os
processos de ensino e de aprendizagem. O autor concluiu que a metodologia da SAl
apresenta-se como alternativa para professores que desejam utilizar as TIC, que por
sua vez podem potencializar o processo de ensino e de aprendizagem na Educagao
Geografica. Esse estudo aproxima-se da tese conforme apresenta resultados de
uma intervengdo pedagdgica mediada por TIC, por meio da SAIl, embora com
estrutura diferente.

Diferentemente da tese, o estudo de Knuth (2016) ndo analisa os resultados
com intuito de indicar tais potencialidades, tampouco as possibilitadas dos DM.
Ademais, o espaco empirico foi uma escola municipal de Ensino fundamental com
uma classe de estudantes do 9° ano e nao apresentou relagdo com estudos da
neurociéncia.

ApOs a revisdo, percebeu-se inexisténcia de estudos que conjuguem
simultaneamente pesquisas de cartografia fundamentadas pelas lentes do
conectivismo, da neurociéncia e da educacao ubiqua. Por outro lado, minha pratica
docente no Ensino Médio e curso pré-vestibular verifica(ou) que os estudantes

demonstram fragil conhecimento de cartografia basica, sobretudo pela énfase dada
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a conceitos do material didatico que os professores utilizam, quanto no processo de
mediacdo construido por eles. Apesar de existir estudos que sinalizam
diferentemente, na Educacdo Geografica da Educacao Basica ainda predominam
praticas tradicionais que fazem pouco uso das TIC.

Diante dessas constatagbes, a presente tese configura-se como um
contributo a Educagdo Geografica por suas caracteristicas conceituais,
metodoldgicas e empiricas ao apresentar como prerrogativas a cientificidade, o
ineditismo e a relevancia. O Quadro 2 apresenta tais prerrogativas e os respectivos

argumentos que justificam sua execugéo.

Quadro 2 - Argumentos das prerrogativas de cientificidade, ineditismo e relevancia da
pesquisa para a Educagao Geografica.

Prerrogativa Argumentos

Por pautar-se na contribuigdo desencadeada sobre os processos da Educagéo
Geografica no contexto escolar, por meio das tecnologias méveis que subvertem a
Cientificidade | nocdo de tempo e espago, contribuindo para a evolugdo epistemoldgica e
metodologica da Educagdo Geografica e desenvolvendo capacidade critica,
participativa, criativa e educativa com o auxilio dos DM.

Apresenta-se na realizagdo de intervencéo pedagoégica no Ensino Médio, mediada
por DM no contexto da Educacdo Geografica sob a perspectiva do Conectivismo,
da Neurociéncia e da Educagado Ubiqua nao, por hora, de estudos similares
publicados.

Ineditismo

Presente pela escassez de publicagbes de estudos e pesquisas sobre a Educagéao
Geogréfica no Ensino Médio mediada por DM e pela sua contribuicdo para a
discussdo dessa tematica. Ademais, pela formulagdo de uma proposta tedrico-
Relevancia metodoldgica possivel de ser utilizada em outros componentes curriculares ou
niveis de ensino, além de corresponder com a legislagdo educacional,
principalmente relacionando as competéncias e habilidades prescritas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2019).

Para dar conta da tese, organizou-se o texto em capitulos. A seguir, expde-
se o referencial tedrico que abrange as discussodes sobre a Educagdo Geografica em
tempos de Educacdo e Aprendizagem Ubiqua, territorio e redes, uso das TIC, dos
ambientes colaborativos, mediagdo pedagdgica, aprendizagem, neurociéncia e
neurodidatica sob as lentes tedricas do Conectivismo. Na sequéncia, sao
apresentadas as opgdes metodoldgicas adotadas para apreender como os sujeitos
escolares percebem os DM como recurso didatico. Além disso, o contexto de estudo
e 0s sujeitos da pesquisa sédo descritos e a proposta de intervengado pedagdgica,
bem como a sequéncia didatica realizada e o procedimento de coleta de dados e de

analise sao apresentados.
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Posteriormente, s&o expostos e discutidos os resultados da tese.
Finalmente, o ultimo capitulo € composto pelas constatacdes resultantes de todo o
processo, bem como as limitagbes do estudo, as implicagbes educativas e as

perspectivas de continuidade.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O presente capitulo aborda as teorias medulares que compdem o arcabougo
tedrico da tese. Nele, estdo contidos os referenciais sobre a Conexao, o Territorio e
as Redes, centrados nas ideias de Santos (1994), Saquet, Candiotto e Alves (2010),
Haesbaert (2006, 2009), Raffestin (1993), Lefebvre (2006) e Castells (2003). Além
disso, apresenta-se o Conectivismo de Siemens (2003, 2004, 2006, 2008 e 2010) e
Downes (2007) e sua relagdo com as redes, o conhecimento e a aprendizagem.

Em seguida, sdo apresentadas as TIC na Educagdo, pautadas nas
concepgbes de Educacdo e Aprendizagem Ubiqua, utilizando os estudos de
Santaella (2010a, 2010b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b). No tocante a Educacéao
Geografica, é abordada a mediagédo pedagogica e a Educagédo Ubiqua, relacionadas
aos estudos de Laborda (2005), Behrens (2013), Moran (2013), Sibilia (2012),
Goulart (2014), Callai (2011), Sacramento (2015) e Tonini (2013), Nascimento
(2007), Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), Cavalcanti (2011, 2012, 2014). Por
fim, sdo apontadas as relagbes entre a aprendizagem, a neurociéncia e a
neurodidatica, tendo como referéncia os estudos de Relvas (2011), Sartorio (2016) e

Cosenza e Guerra (2011).

2.1 CONEXAO - O TERRITORIO E AS REDES

Essa circularidade, esse encadeamento entre acdo e experiéncia, essa
inseparabilidade entre ser de uma maneira particular e como o mundo nos parece
ser, nos diz, que todo ato de conhecer faz surgir um mundo. (MATURANA; VARELA,
2001, p. 31-32).

Significativas mudancas no processo de aprendizagem vém sendo sentidas
a partir do momento em que o individuo deixou de ser o unico protagonista ativo com
capacidade de armazenar e apreender dados para transforma-los em conhecimento.
Na atualidade, muitas maquinas exercem atividades parcialmente ativas e
autdbnomas e encontram-se alargadamente incorporadas ao cotidiano, o que resulta
na “sociedade tecnoldgica” ou na ideia de que a tecnologia “invade nosso cotidiano”

(PRENSKI, 2012, p. 17). Tais afirmag¢des causam desconforto e “...] ecoam no
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pensamento popular de maneira perturbadora” (PRENSKI, 2012, p. 17). No entanto,
de forma inversa, essa mesma tecnologia “[...] estda em todo lugar, ja faz parte de
nossas vidas [...] que nem percebemos mais que n&o sao coisas naturais”
(PRENSKI, 2012, p. 18).

No entanto, a tecnologia pode ser confundida com técnica, havendo
distorgbes no emprego dos termos (PRENSKI, 2012). Tecnologia refere-se ao “[...]
conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento,
a construgdo e a utilizagdo de um equipamento em um determinado tipo de
atividade” (PRENSKI, 2012, p. 18). Do ponto de vista geografico, Santos (1990, p.
25) caracteriza técnica como “[...] um conjunto de meios instrumentais e sociais, com
0s quais o0 homem realiza sua vida, produz e, ao mesmo tempo, cria espacgo”. Ela se
expressa por meio de objetos técnicos, dentre eles, as redes. As redes se
expressam em duas dimensodes, a materialidade ligada a infraestrutura e conteudo,
que € o que circula por essa materialidade. Dias (1996) ainda acrescenta uma
terceira dimensdo ao afirmar que elas exercem a propriedade de conexidade,

quando aponta:

Toda a histdria das redes técnicas e a histéria das inovagdes, umas apoés as
outras, surgiram em respostas a uma demanda social antes localizada do
que uniformemente distribuida. Com a ferrovia, a rodovia a telegrafia, a
telefonia e finalmente a teleinformatica, a redugdo do lapso de tempo
permitiu instalar uma ponte entre os lugares distantes: doravante eles serao
aproximados. (DIAS, 2009, p. 141).

Nesse interim, compreender a atuagéo da técnica, da tecnologia e das redes
sobre o espaco nos leva a entender que ele provém da relagao dialética entre fixo —
um sistema de objetos — e fluxos — um sistema de agdes: “Foi assim em todos os
tempos, s6 que hoje os fixos sdo cada vez mais artificiais e mais fixos, fixados ao
solo; os fluxos sdo cada vez mais diversos, mais amplos, mais numerosos, mais
rapidos” (SANTOS, 1994, p. 110).

Na mesma direcdo, Saquet, Candiotto e Alves (2010) defendem que o
territério apresenta continuidades e fluidez marcadas por fixos e fluxos conectados
por nds e pontos envolvidos por relagdes de poder, formando as redes sociais.
Complementando, Haesbaert (2006) e Saquet (2007) chamam atencgao para o papel
das redes no/para o entendimento do territério que, em sua concepgao, é produto
socioespacial de relagdes concretas e simbdlicas articuladas aos interesses politicos

e econbmicos promovidos por um sistema altamente concentrador. Assim, possui
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um carater multidimensional ao englobar economia, politica, cultura e natureza. De
modo similar, Claval (1999) destaca que o territdério oferece um conjunto de
referenciais simbdlicos que ligam os sujeitos ao seu lugar de origem. As relagdes
construidas em grupo assumem essa posic¢ao reflexiva sobre as trocas simbdlicas,
que dao forma a cultura.

Com uma concepgdo bem préxima, além dos nds (expressam os locais de
poder e representam a localizagdo dos atores) e redes (‘linhas” que ligam os
territérios), Raffestin (1993) acrescenta as malhas na formacgao de territério como
forma de construir sua autonomia. E por meio da complementaridade existente entre
a circulagao e a comunicacao, como fluxos materiais e imateriais, que o territério se
produz.

Acrescenta-se a analise do territério a perspectiva social de Lefebvre (2006),
o componente dialeticamente definido das relagbes gerais de producéo
(simultaneamente sociais e espaciais), conhecido como materialismo historico-
geografico. Assim, a premissa de uma dialética socio espacial, de que o espaco
tanto expressa as relagdes sociais quanto reage diretamente sobre elas. Como
consequéncia, ocorre uma intensa formacédo de redes caracterizadas pela fluidez,

caracteristica necessaria na atualidade

[...] para a circulagdo de ideias, mensagens, produtos ou dinheiro,
interessando aos autores hegeménicos. A fluidez contemporanea é
baseada nas redes técnicas, que sdo um dos suportes da competitividade.
Dai a busca voraz de ainda mais fluidez, levando a procura de novas
técnicas mais eficazes. A fluidez é, ao mesmo tempo, uma causa, uma
condicao e um resultado. (SANTOS, 2004, p. 274).

Nesse contexto, Haesbaert (2009, 2002) destaca que a interacao constante
entre as multiplas escalas e territorios reforca a formacao das redes territoriais, uma
vez que nao é possivel dissociar rede e territério. A partir do entendimento desses
dois conceitos pode-se entender o conceito de rede, concebido por Castells (2003,
p. 7) como “um conjunto de nds interconectados” que tem sido favorecidos pelas
necessidades econbmicas e comerciais, pelos valores sociais e pelos avancos da

informatica, que geraram a chamada “sociedade em rede”, definida como

[..] uma estrutura social baseada em redes operadas por TIC
fundamentadas na microelectrénica e em redes digitais de computadores
que geram, processam e distribuem informagéo a partir de conhecimento
acumulado nos ndés dessas redes. (CASTELLS, 2003, p. 19).



41

Entretanto, nos cabe refletir sobre os processos decorrentes da agao das
redes sobre o espaco e as configuragdes que resultam no processo de criagao de
novos territérios, ou seja a territorializagdo, pelas influencias que gera sobre esse
espaco na forma de (des)territorializagdo, ou pelas novas configuragcdes territoriais
que emergem e a (re)territorializacdo (HAESBAERT, 2009). Assim, evidencia-se que
as novas demandas sobre o espaco, decorrente da dindmica das redes, o
condiciona ao status de permanente transitoriedade, ndo sendo possivel definir
linearmente as suas agdes das mesmas sobre ele.

Embora amplamente flexivel e adaptavel a distintas situagdes, o conceito de
rede é fundamental quando relacionarmos Educacdo Geografica, tecnologia,
educacao ubiqua e cognicdo. Afinal, por meio da rede que os fluxos se deslocam,
promovem sinergias e (des)organizam o espacgo. Entre os meios de difusdo das

redes encontram-se os DM que promovem novas formas de ser e estar no espaco.

2.2 AS REDES E O CONECTIVISMO

Na perspectiva da importancia das redes como interlocutoras entre o
territério e as pessoas, e delas entre si, urge a necessidade de compreendé-las
como meio difusor de informagdes que podem contribuir no processo de ensino e de
aprendizagem. Ao evidenciar a agao delas nesse processo, Siemens (2004, p. 5)
também define o termo como “conexdes entre entidades”. Para ele, o mundo
interconectado sempre existiu, mas de forma diferente de acordo com os meios,
suportes e ferramentas disponiveis, afinal, ndo existem regras definitivas para sua
compreensao. De forma analdgica, na compreensao da redes e leis naturais, Capra
(2006) defende a existéncia de redes e hierarquias na natureza.

Sob a ética de perceber a agcédo das redes naturais, Prigogine (1996) propde
o entendimento de uma nova formulacdo das leis fundamentais da natureza, nao
mais pela certeza, mas pela “ruptura da equivaléncia entre a descrigao individual em
termos de trajetéria e a descricdio em termos de conjuntos estatisticos”
(PRIGOGINE, 1996, p. 94). Para a autor, por meio do desenvolvimento da fisica e da
matematica, do caos e da instabilidade, as leis da natureza ganhariam um novo
sentido, exprimindo possibilidades no lugar de certezas e percebendo sistemas

dinamicos como instaveis e passiveis de auto-organizagéo.
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Nesse sentido, parece adequado realizar uma analogia da presenga das
redes sobre o territorio, em espacial no espaco escolar, promovendo uma intensa
instabilidade e questionamento das certezas. Seguindo a logica da instabilidade

promovida pelas redes, Siemens (2004, p. 5) afirma:

As redes de computadores, as relagdes de poder e redes sociais, todas
funcionam por meio do principio simples, de que pessoas, grupos, sistemas,
nos, entidades podem ser conectadas para criar um todo integrado.
Alteragdes dentro da rede tém efeitos de onda no todo.

Para o autor, os nos de rede estdo em constante competicdo entre si, pois
as ligagcbes representam sua propria sobrevivéncia. Nesse cenario, os nés mais
bem-sucedidos serdo os que alcangarem o maior numero de conexdes ou conexdes
adicionais. Os nos (podem ser comunidades, ideias e areas), ao se especializarem,
passam a ter maior reconhecimento e influéncia sobre os demais. Seu peso
apreciativo e sua ascensao em relagao a outros nos sustentara a circulagcéo e a
formacdo de novas ideias. Ao destacar a presenca das redes no processo de
aprendizagem, Siemens (2008, p. 2) diz que “[...] nos encontramos no pequeno pico
de uma grande montanha”. Para ele, sabemos pouco do universo de possibilidades
que ela pode proporcionar a aprendizagem, e embora existam multiplos significados,
a aprendizagem por meio de redes passou por estagios de desenvolvimento,

conforme Quadro 3.

Quadro 3 - Cinco estagios de desenvolvimento da aprendizagem por meio de redes

Estagio | Fase Contribui¢gao na aprendizagem Periodo
Um Infraestrutura Desenvqlwmento de estrutura fJSlca e conexao Qas salas 1960- 2000
de aula a recursos para conecta-las entre si e a internet
Fusao com os Adogdo de principios de comunidade a partir da Fim da
Dois campos sociologia e uso de elementos de rede a partir da década
existentes matematica e da fisica para descrever a forma de redes. de 1990
Teorias de cognigédo situadas e distribuidas com base
nas teorias histérico-culturais de Vygotsky (1986),
N Mudando visdo | inadequagbes de teorias de cognicao estabelecidas (que
Trés - . e 2000
de cognigao excluem o reconhecimento de artefatos e cognigdo de
maneira distribuida) e crescente énfase de redes de
computadores.
Consciéncia crescente dos conceitos de redes por meio
. da publicagao de livros populares, sites de redes sociais
Quatro | Popularizagao SNS (Social Network Sites) e o desenvolvimento de 2003
habilidades individuais de rede por meio do uso de SNS.
Integracdo de dominios de um a quatro na pratica da
Processos de % . . ~
; educacédo, onde a aprendizagem e o0 conhecimento séo
. aprendizagem, C L o 2005
Cinco ; distribuidos dentro do limite das redes, assistidos pelo
conhecimento e . ; S
= uso de tecnologia, analisados com os principios de
educacéao . X ) o
estrutura de rede a partir de areas afins e dirigidos por




43

meio do crescimento da consciéncia de rede e
habilidades por parte dos estudantes®. Conectividade e
aprendizagem em rede residem neste nivel.

Engloba as cinco fazes anteriores e acrescenta a
massificagdo do uso da internet como difusora de
conhecimento, por meio da popularizagdgo dos
dispositivos méveis de conexao continua que promovem
ampla interatividade, sobretudo, por meio as redes
sociais

2012 em
diante

Aprendizagem

Seis Ubiqua

Fonte: Adaptado pelo autor a partir de Siemens (2008, p. 8-9).

Destaca-se que os estudos de Siemens (2008) evidenciaram as cinco
primeiras etapas do quadro anterior e que a sexta etapa emergiu da pesquisa em
tela, como forma de evidenciar a intensa agdo das redes no processo de
interatividade e difusdo de conhecimento que pode ser apropriado pelos processo
educativos, sobretudo pelo uso dos DM, como um recurso didatico.

Embora as redes de aprendizagem sempre tenham existido, elas tém servido
como base para a aprendizagem humana antes da proliferagdo da tecnologia que se
vé na sociedade atual, como por exemplo, por meio das redes de compartilhamento
das competéncias na agricultura, caca e coleta com as geragdes subsequentes. No
entanto, “[...] na atualidade, a aprendizagem em rede é mais evidente porque
notamos a sua existéncia em estruturas explicitas de redes: telefonia mével, internet,
web” (SIEMENS, 2008, p. 1). O autor sugere algumas tendéncias importantes para a
aprendizagem a partir do desenvolvimento das redes, conforme Quadro 4.

Quadro 4 - Tendéncias contemporaneas para a aprendizagem a partir do desenvolvimento de
redes, segundo Siemens (2008)

Tendéncia

Desdobramento

Formagao permanente

Muitos aprendizes vdo se mover por uma variedade de areas diferentes,
possivelmente sem relagdo umas com as outras, durante o curso de
suas vidas.

Espagos formativos
diversos

Além da aprendizagem formal e informal, ela também pode ocorrer em
comunidades de pratica, redes pessoais e por meio da conclusédo de
tarefas relacionadas ao trabalho.

Aprendizagem continua

A aprendizagem €& um processo continuo durante toda a vida. Se
relaciona ao trabalho e, por vezes, nao se dissocia dele.

Tecnologia promove
alteracdes cognitivas

A tecnologia esta alterando (reestruturando) nossos cérebros. As
ferramentas que usamos definem e moldam nosso modo de pensar.

Intensa ligacao do
individual e do
organizacional.

A organizagao e o individuo sao organismos que aprendem. O aumento
da atencdo a gestdo do conhecimento ressalta a necessidade de uma
teoria que tente explicar a ligagcdo entre a aprendizagem individual e
organizacional.

Tecnologia como
suporte

Muitos dos processos anteriormente tratados pelas teorias de
aprendizagem (especialmente no processamento cognitivo de
informagdes) agora podem ser descarregados para (ou suportados
pela) tecnologia.

8 Entendemos a partir de Siemens (2004) que os termos aprendiz e especialista reportam-se,
respectivamente, a estudante e professor.
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Saber como e saber o que esta sendo ampliado pelo saber onde (a

Saber onde x saber habilidade de onde encontrar a informagao que se necessita).

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Nesse cenario de intensas redes aparece o Conectivismo, uma teoria
emergente de aprendizagem para a era digital que parte do pressuposto de que as
redes de computadores e as tecnologias digitais viabilizam conexdes, apoiadas por
artefatos tecnologicos simbdlicos (produgéo cultural e cientifica da humanidade)
armazenados em bases de dados (WWW) em todas as partes do mundo. Para

Siemens (2004, p. 5, tradug¢ao nossa),

Conectivismo é a integracdo de principios explorados pelo caos, rede, e
teorias da complexidade e auto-organizagdo. A aprendizagem ¢é um
processo que ocorre dentro de ambientes nebulosos onde os elementos
centrais estdo em mudang¢a — n&o inteiramente sob o controle das pessoas.
A aprendizagem (definida como conhecimento acionavel) pode residir fora
de nés mesmos (dentro de uma organizagdo ou base de dados), é focada
em conectar conjuntos de informagdes especializados, e as conexdes que
nos capacitam a aprender mais sdo mais importantes que nosso estado
atual de conhecimento.

Desenvolvido por George Siemens (2004), o Conectivismo tornou-se
conhecido como uma possivel teoria de aprendizagem da era digital por acreditar
que a aprendizagem social permeada por artefatos tecnolégicos se encontra difusa e
pouco controlavel pelo individuo. Torres e Franco (2016, p. 120) corroboram tal
afirmacao, apontando que o Conectivismo “[...] pode ser entendido como uma rede
que conecta pacotes de informacgdes especializadas e determina relacionamentos
existentes que nos permitem expandir nosso conhecimento”. Ao propor a teoria,
Siemens (2010, p. 31, tradugdo nossa) argumenta, explicando varios principios

expostos no Quadro 5.

Quadro 5 - Principios do Conectivismo de Siemens (2010).
1. A aprendizagem e o conhecimento se apoiam na diversidade de opiniées e posigdes;
2. A aprendizagem € um processo de conectar redes com nds especializados ou fontes de
informacao;
3. O conhecimento reside em redes;
4. O conhecimento pode residir em dispositivos ndo humanos e pode ser acessado pelas redes;
5. A capacidade de saber mais € mais importante do que aquilo que é conhecido atualmente;
6. Aprender e conhecer sdo processos continuos e em andamento (ndo estados definitivos ou
produtos);
7. A capacidade de ver as conexdes, reconhecer padrdes e ver o significado entre campos, ideias
e conceitos basicos é a habilidade central das pessoas atualmente;
8. O conhecimento atualizado e preciso é o objetivo de todas as atividades de aprendizagem
conectivista;
9. A tomada de decisao é, por si s, um processo de aprendizagem. Escolher o que aprender e o
significado das informag¢des que chegam é vislumbrar por meio das lentes de uma realidade em
mudanga. Apesar de haver uma resposta certa agora, ela pode ser errada amanha devido a
mudangcas nas condigdes que cercam a informagao e que afetam a deciso.




45

Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Siemens (2004, 2006, 2008) defende essas ideias argumentando que as
principais teorias de aprendizagem anteriores, tais com o Behavorismo, o
Cognitivismo e o Construcionismo, ndo satisfazem plenamente as novas condi¢des
de aprendizagem e a nova ecologia existente, gerada pela atual abundancia de
pessoas, informacdes, softwares e em especial, as redes de conectividade. O
Conectivismo constitui uma teoria de aprendizagem que se sobressai as teorias
existentes e disseminadas no mundo da educacdo conforme estas “[...] estdo
preocupadas com o processo atual da aprendizagem, nao com o valor do que esta
sendo aprendido” (SIEMENS, 2004, p. 3). Segundo o autor (2004, p. 3), “...] um
dogma central da maioria destas teorias de aprendizagem é que ela acontece dentro
da pessoa”. Mesmo na visdo construtivista social, onde a aprendizagem é um
processo realizado socialmente, a pessoa (presenca fisica e com base no cérebro) é
o centro do processo. Sendo assim, nao referencia a aprendizagem que ocorre fora
da pessoa (aprendizagem que é armazenada e manipulada por meio da tecnologia).

Corroborando, Downes (2007, p. 85) defende que “[...] o Conectivismo difere
destas teorias ao negar que o conhecimento € proposicional”’. Além disso, Siemens
(2004, p. 3) advoga que “...] elas falham também em descrever como a
aprendizagem acontece dentro das organizagbes”. O autor destaca que nao é
possivel compreender a nova estrutura de aprendizagem a partir de antigos

conceitos.

Muitas questdes importantes sdo levantadas quando as teorias da
aprendizagem estabelecidas sdo vistas através da tecnologia. A tentativa
natural dos tedricos é continuar a revisar e desenvolver as teorias na
medida em que as condigdes mudam. Em algum ponto, no entanto, as
condicdes subjacentes se alteraram tdo significativamente, que as
modificagdes posteriores ndo sdo mais perceptiveis. E necessaria uma
abordagem inteiramente nova. (SIEMENS, 2004, p. 3).

Cabe pensar que a exposicao a tecnologia altera 0 modo como aprendemos,
pois estamos expostos a uma quantidade enorme de informagbes devido a
expansao das comunicacgdes e da internet: ndo conseguimos assimilar tudo o que é
produzido de conhecimento. Nesse sentido, Siemens (2004) destaca a

transitoriedade dos conhecimentos ensinados na escola.

Os aprendizes até bem pouco tempo atrds (40 anos) podiam completar a
escolaridade requerida e iniciar uma carreira que podia, na maioria das
vezes, durar a vida toda. O desenvolvimento das informagbes era lento. A
duracdo do conhecimento era medida em décadas. Hoje, esses principios
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de origem foram alterados. O conhecimento esta crescendo
exponencialmente. Em muitas areas a duragdo do conhecimento é agora
medida em meses e anos. (SIEMENS, 2004, p. 1).

Destarte, a teoria de Siemens (2004, 2012) sugere a alteracdo da visao de
produgcao do conhecimento construtivista para a producido centrada em um ambiente
de rede, em especial de carater cibernético, no qual o conhecimento encontra-se
distribuido numa rede social de ligagdes ou conexdes. Para ele, o fendmeno das
redes interfere nas formas de interacdo entre pessoas e informagdes e,
consequentemente, das pessoas com o conhecimento, que agora passa a ser
dependente da conexao entre os varios intervenientes.

Nesse cenario, Siemens (2004) argumenta que pela quantidade de
informacdes e dados existentes o individuo nao tera condi¢gdes de absorvé-los,
outorgando as redes, em permanente conexao e reorganizagao tal fungédo. Cabera
ao individuo procurar, incorporar e avaliar a relevancia da informagéo para sua
finalidade. Assim, o conhecimento sera derivado e transitério para o sujeito e para a
rede, variando de acordo com a situagao em que ele se encontra dentro da sua rede
pessoal.

Em contexto semelhante, os pressupostos conectivistas sao avalizados por
Cosenza e Guerra (2011), que ponderam sobre as alteracbes promovidas pelo uso
das TIC e as conexdes promovidas pelas redes. A luz da neurociéncia cognitiva, os
autores defendem que elas modificam nossas conexbdes cerebrais e
redefinem/moldam a forma como gerimos e processamos as informagdes em
decorréncia da maior incidéncia de sinapses e de plasticidade neural
desencadeadas. Como resultado, criam-se agdes cognitivas mais intensas, ativas e

velozes.

2.2.1 O Conectivismo e o conhecimento

De posse das informagdes de que o conhecimento € disseminado nas redes,
€ pertinente diferencia-lo de informacao. Ciente de que ele se encontra em espacos
publicos - quando é criado e configurado gragas a atividade combinada de pessoas
OuU grupos - e pessoais - quando se trata de algo que temos experimentado,
encontrado ou conectado em nés mesmos.

Gonzalez, Nascimento e Haselager (2004, p. 7) destacam que a informacao

“[...] guia o ser em sua existéncia no mundo, ndo sendo considerada como algo
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(puramente) fisico, mas essencialmente relacional e significativo”, enquanto Hessen
(2003) pontua que o conhecimento provém da relagdo entre sujeito e objeto, como
elementos fundantes do conhecimento humano e de sua elaboragdo. Ou seja, o
conhecimento é a relagdo de um com o outro e a apreensdo de um pelo outro.
Nesse cenario, ele relaciona-se a processos cognitivos e € objeto de estudo
interdisciplinar dos cientistas cognitivos, como destacam Gonzalesz, Nascimento e
Haselager (2004).

Ao posicionar-se a respeito de conhecimento, Siemens, (2010, p. 4, tradugao
nossa) destaca que ele “[...] ndo € uma atividade isolada, mas € uma parte rica e
interigada de quem somos”. Possuimos necessidade de saber, comunicar,

compartilhar, conectar, dar sentido e significado, entender.

Nesta complexa construgdo, criamos estruturas que sustentam
conhecimento: hierarquias, livros, bibliotecas, enciclopédias, internet,
plataformas de busca. Criamos espagos para promulgar conhecimento e
dialogo sobre isso: corporagbes, organizagdes, escolas, universidades,
sociedades. E criamos ferramentas para disseminar conhecimento: revistas
com revisdo de pares, painéis de discussdo, conferéncias. (SIEMENS,
2010, p. 4, tradugédo nossa).

Na primeira década deste século, segundo Siemens (2010), alterou-se
profundamente o modo como consumimos 0sS meios de comunicagdo, coOmo
averiguamos e autenticamos o conhecimento, como nos manifestamos e expomos
nossas ideais, como nos relacionamos com a informagao e com a quantidade delas,
obrigando-nos a utilizar marcadores sociais, conteudo filtrado e gerado por usuarios,
entre outros. Como consequéncia, temos um conhecimento dindamico, que possibilita
construir com e sobre o trabalho do outro, facilitando a inovagdo e o
desenvolvimento de ideias e conceitos. Além disso, as redes comunicam e
distribuem o conhecimento, permitem a personalizacao, reflexao e implementacao e
alterac&o na forma de pensar e agir.

Em relagdo ao nosso contato com o conhecimento, Siemens (2010) aponta
que ele nao é uniforme, tampouco transparente, pois possuimos os dominios fisico,
cognitivo, emocional e espiritual. Ele é carregado de preconceitos, opinides,
inervagdes, exageros, entre outros: “Quanto melhor vemos o aspecto multicolorido e
continuo de nossos diferentes dominios, mais vivos € mais humanos que somos,
mais completos somos” (SIEMENS, 2010, p. 8-9, tradugdo nossa). A soma dos
dominios, cada um com varios niveis de importancia em diferentes situacoes,

fornece o canal por meio do qual experimentamos o conhecimento.
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Até pouco tempo, o conhecimento era “armazenado” em livros, revistas,
bibliotecas, entre outros. Seu conteudo pautava-se no “saber sobre”, e “saber fazer”.
No entanto, a tecnologia dos fluxos e das redes possibilitou 0 desenvolvimento de
outras habilidades, como o saber ser, saber onde encontrar e saber transformar o
conhecimento. O Quadro 6 apresenta os diferentes tipos de conhecimento
desenvolvidos pelos fluxos da tecnologia e das redes defendidos por Siemens
(2010, p. 10).

Quadro 6 - Diferentes tipos de conhecimento desenvolvidos pelos fluxos da tecnologia e das

redes.
Caracteristica Implicagéao
Novos acontecimentos, o0s conceitos basicos de um campo de
Saber SOBRE conhecimento, conceitos fundamentais de uma disciplina, entre outrosF.)
Saber FAZER — | Dirigir um carro, resolver um calculo, codificar um programa, dirigir uma
(cognigéo) pesquisa, gerenciar um projeto, entre outros.
Saber SER Expressar seu conhecimento (profissional ou pessoal), ser ético,
(emocgdes) compreensivo, empatico, entre outros.
Saber ONDE Encontrar informagdes quando necessario: na web, em bibliotecas, bancos
(coletivo) de dados, organizag¢des. Saber a quem solicitar ajuda.
Saber
TRANSFORMAR | Aperfeicoar, ajustar, recombinar, alinhar com realidade, inovar, aprofundar.
(espiritual)

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Além dos tipos de conhecimento desenvolvidos pelos fluxos da tecnologia e
das redes, o conhecimento possui distintos estagios ao logo do seu processo de
desenvolvimento, e sé pode ser considerado valido quando é submetido a
apreciagdo de especialistas e do publico (SIEMENS, 2010). Segundo o autor, até
pouco tempo o conhecimento era estavel, perene e sofria mudancas lentas em
periodos de tempo longos. Por essa razao, era chamado de “dificil”. No entanto, nas
ultimas décadas, as mudangas s&do constantes, intensas e rapidas, muitas vezes nao
havendo tempo para a validagao antes que novas alteracdes acontecam, passando
a ser chamado de “suave”. A Figura 1 apresenta as formas, os fatores que

interferem no conhecimento e sua forma de consolidagéo, segundo Siemens (2010).

Figura 1 — Formas e fatores que interferem na consolidagdo conhecimento.
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Estavel, estabelecido, Desenvolvimento

estruturafIO. rapido, Volatil,
rec:onrl:;acldO. dialégico, emergente

do
Fatores que influenciam na percepgao
do conhecimento

Emosoes
Consolidagao do conhecimento necessita

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Além disso, Siemens (2010) advoga que o conhecimento esta sujeito a
nuUMerosos processos, que vao desde sua origem, estruturagdo, distribuicédo,
validagao, aquisicdo e implementagdo. Em cada um deles, a medida que ele se
altera e se reorganiza, o processo muda. Nessa conjuntura, a tecnologia fornece aos
individuos novas possibilidades para conhecer as mudancas, publicar conhecimento
e acessar e as publicagdes realizadas pelos especialistas. A Figura 2 sintetiza as
etapas do conhecimento e os processos sofridos por ele, e sua analise permite
inferir que, se no passado a organizagao do conhecimento era clara, estatica, com
hierarquias e arquivos definidos, atualmente ela pauta-se em redes dinamicas e
ecologicas (de facil adaptagdo as mudangas). Assim, nota-se a importancia das
redes, pois quanto melhor a qualidade delas e de suas conexdes, melhor sera o
intercAmbio de conhecimento. Como pontua Siemens (2010, p. 22, tradugéo nossa),
“[...] trabalhar na formagao de redes eficazes € um desafio importante, tanto como é
0 uso de redes para nossas necessidades cognitivas”.

Cabe ao professor tornar a sala de aula um lugar onde “[...] o conhecimento
nao pretende encher as mentes, pretende abri-las” (SIEMENS, 2010, p. 21),
tradugao nossa). Nesse sentido, nos encontramos em uma fase de cognicao ativa e
alerta, com rapida evolugao do conhecimento que requer uma formacédo em rede € o

desenvolvimento de novas ecologias de conhecimento, indo ao encontro dos
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preceitos neurocognitivistas defendidos por Cosenza e Guerra (2011) e Sartorio
(2016).

Figura 2 - Etapas ou processos do conhecimento.

Conhecimento

1-
Criadores @
Fontes

Especialistas 4- _ W
" edes
Populagiio Validagdo

e Especialistas
5- Aquisicao e e entrepares
Implementagao
3- Pela populagao
Expressao

distribuigéo
| Social | Web (fraco) Ecologia
ida e volta

Livros (forte)
somente ida

Fonte: Elaborado pelo autor (2019) a partir de Siemens (2010).

Para criar uma ecologia de partilha de conhecimento, os participantes da rede
necessitam partilhar um ambiente que evolui de forma consistente, pois elas sao
livres, dindmicas, adaptaveis, desordenadas e caodticas. Nessa dire¢do, as ideias
defendidas na presente tese coadunam com Siemens (2006), quando expressa que
o crescimento exponencial do conhecimento, a investigacdo emergente (em
neurociéncia e em inteligéncia artificial), novas filosofias do conhecimento e a
complexidade crescente, que requer um saber e uma interpretagao distribuidos, ja
nao encontram respostas suficientes nas grandes teorias da aprendizagem
existentes.

As ecologias de aprendizagens eficazes devem possuir espacos de
conexao, didlogo e debate, aprendizagem de forma estruturada e de auto
expressdo, onde é possivel alimentar ideias, buscar conhecimento arquivado e
comunicar novas informagdes e conhecimento. Além disso, também deve-se ater ao

aspecto das emocgdes e da criatividade frente ao conhecimento.

Nés existimos em dimensdes que estdo além da pura cogni¢cdo. N6s somos
moldados pelas interagbes sociais. Somos influenciados por nossas
emocgdes e nossas motivagdes. Precisamos de um conhecimento (espiritual)
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que nos transforme por meio de recombinacbes sem precedentes.
(SIEMENS, 2010, p. 105, tradugéo nossa).

As constatagbes anteriores afiangam as ideias de Cosenza e Guerra (2011,
p. 75) sobre a importadncia da emocgédo e suas relagbes com a cognicédo e
aprendizagem, afinal “...] elas atuam nos processos mentais e mobilizam os
recursos cognitivos existentes, como a atencdo e a percepgao”. Além disso, o
conhecimento vincula-se a criatividade, pois € por meio dela que estabelecemos as
conexdes, a construgdo de significados e a criagdo e recriagdo de caracteristicas
proprias do Conectivismo. Assim, nossos estudantes necessitam desenvolver
habilidades essenciais para lidar com o conhecimento na atualidade, conforme
expresso no Quadro 7, elaborado a partir de Siemens (2010).

Quadro 7 - Habilidades necessarias para os estudantes lidarem com o conhecimento.

Habilidade Caracteristica
Manter o foco em atividades importantes em detrimento ao montante de

Focar : ~
informacgdes que se tem acesso.

Filtrar Gerenciar o fluxo de conhecimento e abstrair o que é essencial.
Construir conexao Construir redes de conexao e atualizagdo.
Interagir Interagao pessoal em todos os niveis para formar espacdes sociais.
Significar Compreensao de significados e impactos.
Avaliar Determinar o valor do conhecimento para garantir autenticidade.
Validar Coeréncia na validagdo de ideias e pessoas.
Pensar critica e .

s Indagar e desejar.
criativamente

Reconhecer padroes Distinguir padrbes e tendéncias.
Transitar por repositérios, ideias, pessoas e tecnologias, objetivando o
conhecimento.
Aceitagao e incerteza Estabilidade entre o que sabe e 0 que ndo sabe.
Contextualizar Perceber a importancia da conjuntura.
Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Navegar

Nesse novo cenario, Santaella (2013a) destaca a aprendizagem ubiqua, a
medida que ela se apresenta amplamente permeada, facilitada e mediada pelos DM,
em que a informacgao circula livre, ligeira e continuamente entre as telas luminosas
dos celulares, que ao estarem conectadas com a internet possibilitam que tenham
contato ubiquo com diferentes fontes e uma diversificada gama de dados,
evidenciando a neuroplasticidade (COSENZA; GUERRA, 2011). A seguir, é
enfatizado o processo de aprendizagem sob o viés do conectivismo.

2.2.2 O Conectivismo e a aprendizagem
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Ao longo da histéria, diferentes teorias de aprendizagem buscaram
compreender como se desenvolve a aprendizagem. David Paul Ausubel (1918-
2008), defensor da Aprendizagem Significativa, compreende-a como uma ampliagéo
da estrutura cognitiva por meio da incorporagao de novas ideias. Seymour Papert
(1928 -), defensor do Construcionismo, compreende a aprendizagem como uma
forma de pensar diferente de antes, como um modo de ver o mundo de outra forma,
sob outros aspectos. Ja o Conectivismo de George Siemens e Stephen Downes
compreende a aprendizagem como um processo que ocorre dentro de ambientes
nebulosos, que pode residir fora de nés mesmos, onde o foco é conectar conjuntos

de informacdes especializadas, as quais nos permitem aprender mais.

Quadro 8 - Propriedades essenciais da aprendizagem nas distintas teorias de aprendizagem.

Propriedades Behaviorismo Cognitivismo Construtivismo | Conectivismo

Caixa preta, Social, sentido Distribuido numa rede,
Como ocorre a | enfoque no Estruturado, construido por social, tecnologicamente
aprendizagem? | comportamento | computacional. cada potenciado, reconhecer

observavel. aprendeste. e interpretar padrodes.

Natureza da Esquemas

: Empenhamento
Fatores de recompensa, existentes L . .
SRl . L (participacao, Diversidade da rede.
influéncia punicao, experiéncias :
. i social, cultural.

estimulos. prévias.

A memoéria é o

armazenar

experiéncias Codificacio Conhecimento Padrdes adaptativos,
Qual é o papel repetidas — §ao, prévio mescla- representativos do

L armazenamento :
da memoria onde a = se com o estado atual, existente
, recuperagao.
recompensa e a contexto atual. nas redes.
punicao séo

mais influentes.

Duplicag&o dos

Como ocorre a Estimulo, construtos de e . .
Ay in . Socializacao Conexao com noés
transferéncia” resposta. conhecimento
de quem sabe
. L Aprendizagem
Tipos de . Raciocinio, P ger
. Aprendizagem S complexa, nucleo que
aprendizagem objetivos claros, ; :
baseada em ~ Social rapidamente muda,
melhor resolugao de ;
tarefas. diversas fontes de

explicados

problemas.

conhecimento.

Fonte: Adaptado pelo autor (2018).

Embora nao seja objetivo desta tese aprofundar ou distinguir as diferentes
teorias de aprendizagem, torna-se necessario caracterizar a teoria de Siemens
(2004, 2010) no contexto das demais, como feito no Quadro 8.

Os processos desencadeados pela agdo das tecnologias digitais no
processo de ensino e de aprendizagem e os impactos que elas trazem as teorias de
aprendizagem que precederam ao Conectivismo (SIEMENS, 2004, 2010) séao

destacados no Quadro 9, que apresenta algumas questdes a serem repensadas em
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relagcdo a essas teorias de aprendizagem e o impacto da tecnologia e das novas

ciéncias (caos e redes) na aprendizagem.

Quadro 9 - Teorias de aprendizagem x impacto das novas tecnologias na aprendizagem.
Questéao Questionamentos

Um Cor_no as Felorias da aprendizagem sao impactadas quando o conhecimento nao é
mais adquirido de maneira linear?
Que ajuste é necessario fazer nas teorias da aprendizagem quando a tecnologia
Dois realiza muitas das operagbes cognitivas anteriormente realizadas pelos estudantes
(armazenamento e recuperagéo de informagéo)?
Como podemos nos manter atualizados em uma ecologia da informacao que evolui
rapidamente?
Como as teorias da aprendizagem lidam com momentos onde o desempenho é
necessario, na auséncia de uma compreensao completa?
Cinco Qual o impacto das redes e teorias da complexidade na aprendizagem?
Qual é o impacto do caos como um processo complexo de reconhecimento de
padrdes na aprendizagem?
Com o aumento do reconhecimento das interconexdes em diferentes campos de
Sete conhecimento, como os sistemas e teorias da ecologia, sdo percebidos a luz das
tarefas de aprendizagem?

Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Trés

Quatro

Seis

Ao refletir sobre a aprendizagem em tempos de tecnologias digitais méveis,
Siemens (2010) destaca que nossa mente € uma rede, uma ecologia que se adapta
ao entorno e que aprender é mais que a consecucdo de conhecimento. E um
processo que pode desenvolver-se em estagios com componentes diferentes. Nesse
sentido, a perspectiva conectivista de aprendizagem exige mudanga no processo
cognitivo, sendo definida “[...] como o momento em que um individuo se apropria do
conhecimento que falta para completar as tarefas necessarias ou para resolver um
problema” (SIEMENS, 2010, p. 25, tradugao nossa).

Um dos elementos essenciais na perspectiva da aprendizagem conectivista
€ a formacgao de redes e seus nos. Sao eles que promovem a aprendizagem, uma
vez que por ser uma rede inteligente, nossa mente se reconfigura e se ajusta para

compreender novos ambientes e informagdes.

Os noés sao entidades externas que podemos usar para formar uma rede.
Os nos podem ser pessoas, organizacgdes, bibliotecas, sites, livros, revistas,
bancos de dados ou qualquer fonte de informagéo. O ato de aprender (aqui
o problema fica complicado) € um ato de criagdo de uma rede externa de
nés, onde nos conectamos e damos formas a fontes de informagado e
conhecimento. A aprendizagem que ocorre em nossas cabegas € uma rede
interna (neuralgica). As redes de aprendizagem podem entdo ser
percebidas como estruturas que criamos continuamente para, alcancgar,
experimentar, criar, manter e conectar novos conhecimentos (externos). E
as redes de aprender podem ser percebidas como uma estrutura que existe
em nossas mentes (interno) na conexdo e criagdo de padrbes de
compreensdo. (SIEMENS, 2010, p. 29, tradug&o nossa).
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Moran (2013) também destaca, como o autor, que a aprendizagem é continua
e ocorre também informalmente por meio da experimentagao, dialogo, pensamento e
reflexdo. Dai a importancia do aprendizado baseado na experiéncia e a influéncia
das conexdes em rede feitas pelo estudante (COSENZA; GUERRA, 2011). Afinal, as
relacbes e conexdes pessoais, permitidas pela tecnologia, estdo alterando o modo
como se pensa e age, consequentemente, como se aprende. Nesse processo, saber
como e o que passam a ser complementados pelo saber onde encontrar o
conhecimento necessario (SIEMENS, 2006; TORRES; FRANCO, 2016).

O Conectivismo enquanto teoria, para Siemens (2004) e Downes (2005,
2007), integra principios apresentados pelo caos, redes neurais, complexidade e
auto-organizacao. Seu modelo representacional assemelha-se ao do cérebro e suas
conexdes neurais densamente discutidos por Cosenza e Guerra (2011). Para ele, é
semelhante a estrutura que origina a aprendizagem por meio das conexdes neurais,
da forma como os nds conectam ideias, pessoas e fontes de informagéo. Assim, o
“[...] conhecimento e a aprendizagem agora se definem por conexdes” (SIEMENS,
2010, p. 16, traducdo nossa). Para o autor, o transitar do conhecimento por meio das

redes origina as redes de conhecimento cognitivo, caracterizadas no Quadro 10.

Quadro 10 - Caracteristicas das redes de conhecimento cognitivo e suas implicagoées.

Caracteristica Implicagao
Diversidade Proporcionam o maximo de pontos de vista distintos.
Autonomia Os individuos contribuem para a interagdo por sua proépria vontade, de acordo

com seus préprios conhecimentos, seus valores e suas decisdes, ou agem por
influéncia de algum fator externo que evidencia seu ponto de vista.

Interatividade O conhecimento resultante é o produto de interagdo entre os membros

Abertura No sistema, as perspectivas sado introduzidas e interagem com as demais.
Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Gonzales (2015), ao avaliar o modelo de aprendizagem proposto pelo
Conectivismo, destaca que ele se ajusta a sociedade do conhecimento conforme
aproveita a utilizagdo das ferramentas tecnoldgicas colaborativas por parte dos
estudantes. Além disso, considera ambientes virtuais de aprendizagem como canais
que permitem ao estudante criar areas de construgdo do conhecimento e trabalhar
com outras pessoas, construindo sua estrutura cognitiva (RODRIGUEZ; LOPEZ,
2013). Ao destacar a relevancia da tecnologia na distribuicdo da cognigao, das
identidades e do conhecimento, Siemens (2008) afirma que ela atua na criagao e
exposi¢ao de padrbes, estendendo e melhorando nossa habilidade cognitiva, algo
amplamente estudado pela neurociéncia cognitiva (COSENZA; GUERRA, 2011).
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Siemens (2004) destaca que a aprendizagem, como um processo auto-
organizado, necessita estar aberto as informac¢cdes de modo que seja capaz de
classificar suas proprias interagcbes com o ambiente e, se necessario, mudar sua
estrutura. “Para aprender, em nossa economia do conhecimento, € necessario ter a
capacidade de formar conexdes entre fontes de informacdo e em seguida, criar
padrdes de informacao uteis” (SIEMENS, 2004, p. 4, tradug¢ao nossa).

Assim, ao nos conscientizarmos que o fluxo de informagdes existentes é
extenso, rapido e complexo, cabe pensar que temos que nos adequar ao ritmo dos
fluxos. A complexidade do mundo atual ndo permite que uma pessoa tenha
conhecimento total sobre um tema. Ai aparecem as especializacbes conectadas
(SIEMENS, 2010), que nos permitem delegar funcbées dentro da rede. A rede (ou
web) de conexdes € a estrutura que possui o conhecimento dos individuos de uma
maneira integral e holistica. Para Siemens (2010, p. 33, tradugdo nossa), uma

alternativa seria a criacdo de redes de aprendizado

[...] que transfere alguns dos o0s processos e as interpretagdes do fluxo de
conhecimento para os nés de uma rede de aprendizagem. Em vez de a
pessoa ter que avaliar e processar cada informagado, é criada uma rede
pessoal de nds confiaveis: pessoas e conteudo, reforgados pela tecnologia.
O aprendiz adiciona nds relevantes ... e confia em que cada n6 fornece o
conhecimento necessario. O ato de saber foi transferido para a propria rede.
Esta visdo do aprendizado se encaixa bem com a continua complexidade e
ritmo do desenvolvimento do conhecimento.

A aprendizagem depende do contexto, possui varias dimensdes e € um
processo gerenciado, e nao induzido. Nessa perspectiva, ela € vista como um
sistema ecoldgico, e sdo necessarias diversas opg¢des e oportunidades para
concretiza-la. No entanto, ao relacionar a aprendizagem especificamente nas

instituicdes de ensino, o autor acentua:

Sistema de aprendizagem em muitas organiza¢bes ainda depende muito da
ideia de que o aluno € um recipiente vazio a ser preenchido. Falamos de
uma instrugdo dindmica, centrada no aluno e muitas vezes, essas palavras
contradizem a realidade de que nossas instituicdes que sao basicamente
criadas para formar aprendizes. (SIEMENS, 2010, p. 38-39, traducado
nossa).

No entanto, qual seria o modo pelo qual as pessoas exploram e encontram
conhecimento de maneira ecoldgica (em rede) na perspectiva conectivista? Segundo
Siemens (2010), as pessoas encontram e exploram o conhecimento de forma
progressiva, da etapa mais simples para a mais complexa, conforme se apresenta

no Quadro 11.
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Quadro 11 - Etapas de exploragdo do conhecimento em uma rede ecoldgica.

Etapa Caracteristicas
Consciéncia / Os estudantes adquirem as habilidades basicas para gerenciar a abundancia
receptividade de informagdes ao acessar os recursos e ferramentas.
O uso das as ferramentas e os conhecimentos servem para criar e dar forma a
uma rede pessoal. Eles sdo ativos no espaco de aprendizagem de ecologia
Formando em termos de consumo ou aquisicdo de novos recursos e ferramentas. A
conexodes selecdo (filtro) de habilidades é importante. Os fatores afetivos/emocionais
desempenham um papel proeminente na deciséo de quais recursos adicionar
as redes pessoais de aprendizagem.
Ao sentirem-se confortaveis dentro da rede criada por eles proprios (embora
os professores possam continuar a orientar e direcionar seu acesso a recursos
valiosos). O Estudante comecga a contribuir ativamente para a ecologia/rede,
tornando-se um "né visivel". A contribuicdo ativa do estudante e sua
participagdo permitem que outros nds na rede tomem consciéncia de seus
recursos, contribuicdes e ideias - criando relagbes reciprocas e entendimentos
compartilhados (ou, se a tecnologia social for usada, compreenséao criada em
colaboragao). Do mesmo modo, eles escolhem a ferramenta adequada para
cada tarefa de aprendizagem. A selegdo do elemento apropriado dentro da
ecologia da aprendizagem ¢é algo muito valioso para garantir a eficiéncia e
eficacia do processo de triagem.
Ao serem participantes ativos na ecologia, os estudantes passam do consumo
passivo de conteudo para a contribuicdo ativa. O tempo que passaram na rede
deu-lhes maior consciéncia do seu proprio desenvolvimento e do que esta
acontecendo na rede/na ecologia como um todo. Tendo dominado os
principios de ser um participante, agora sdo capazes de reconhecer novos
padrdes e tendéncias. A experiéncia na rede deu origem a uma compreensao
das caracteristicas do espago (fisico ou digital). Quanto mais tempo o
estudante dedica ao espago de aprendizagem, mais capaz € de reconhecer
novos modelos ou formas de mudanca de informagéo e conhecimento.
Criar significado é o fundamento da acdo e mudanca dos pontos de vista,
perspectivas e opinides.
A Praxis, como um processo ciclico de reflexdo, experimentagdo e agao,
permite ao estudante avaliar criticamente as ferramentas, processos e
elementos de uma rede ou ecologia. A metacognicdo (pensar sobre o
pensamento) desempenha um papel importante, pois avalia quais elementos
da rede servem para fins Uteis e quais devem ser eliminados. O estudante
também se concentra na reflexdo ativa sobre a propria forma de ecologia e
pode se envolver em tentativas de transformar a ecologia além de sua propria
rede.

Contribuicao /
envolvimento

Reconhecimento
de padrdes

Criar significado

Praxis

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Por ser continua, a aprendizagem se insere no cotidiano.
Independentemente de serem ambientes de conhecimento e de aprendizagem
online ou presenciais, eles devem ser democraticos e diversos: “A rede e a ecologia
devem ser dindmicas e capazes de evoluir, adaptar e responder a mudancas
externas. O nivel de praxis garante que a rede de aprendizagem pessoal seja
relevante e atual” (SIEMENS, 2010, p. 47, tradugao nossa).

Segundo Siemens (2010), Sartorio (2016) e Cosenza e Guerra (2011),
nossos cérebros sofrem com cada nova informagao conforme ela representa ou uma

distorgdo ou uma sobrecarga em nossa maneira de pensar. Para os autores, € mais
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facil atuar com memdria de longo prazo do que ativamente gerar significado e

funcionamento na memoaria consciente de curto prazo.

Quanto mais conectivo o conhecimento flui, mais valioso é. Quanto mais
sabemos sobre a forma como uma sociedade funciona ou sobre o
funcionamento dos computadores, mais integrada e ampla é a nossa
compreensdo e, como resultado, é mais completa. E obvio que é possivel
saber mais se ja possuimos uma ampla base de conhecimentos.
(SIEMENS, 2010, p. 50, tradug¢ao nossa).

Saber, hoje, significa estar conectado, pois o conhecimento se move muito
rapido e a conexao permanente sugere atualizacgdo. |deias, teorias e conhecimentos,
assim como objetos fisicos, possuem tragos que definem o que sdo. Se antes existia
a ideia de possuir conhecimento em nossas cabecgas, hoje temos que armazena-los
também nos outros ou na tecnologia. Nosso conhecimento, na era da internet e dos
DM, ndo pode ser considerado um produto, pois podemos continuar a revisar,

conectar e modificar infinitamente.

A evolugao tecnolégica nao se restringe apenas aos novos usos de
determinados equipamentos e produtos. Ela altera comportamentos. A
ampliagdo e a banalizagao do uso de determinada tecnologia impdem-se a
cultura existente e transformam nao apenas o comportamento individual,
mas o de todo o grupo social. [...] As tecnologias transformam suas
maneiras de pensar, sentir e agir. Mudam também suas formas de se
comunicar e de adquirir conhecimentos. (KENSKI, 2012, p. 21).

Em sintese, o Conectivismo apresenta um modelo de aprendizagem que
reconhece mudancgas significativas na sociedade, onde a aprendizagem né&o é
exclusivamente interna e individualizada. Ainda que as mudangas acontegam de
forma lenta, a educacgao tem percebido e utilizado suas ferramentas na promogéao da

aprendizagem e, nesse cenario, as TIC desempenham papel essencial.

2.3 AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) NA
EDUCACAO

As inovagdes tecnoldgicas e comunicativas moldam a organizagdo social
porque sdo estruturadoras das relagdes espago-temporais as quais o
pensamento e a sensibilidade do ser humanos se conformam. Mais do isso,
tecnologias de linguagem produzem mudancgas neuroldgicas e sensoriais
que afetam significativamente nossas percepc¢des e agdes. (SANTAELLA,
2010a, p. 17).

Nas ultimas décadas, pesquisadores tém se dedicado a estudar as
mudancgas provocadas pelas tecnologias na formagdo social, nos processos

educativos e na configuragao da cultura. Santaella (2010a) menciona que a cultura
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atual resulta da hipercomplexidade da cibercutura®, em que as formagdes culturais
vao sendo alteradas na medida em que as tecnologias e seus papeéis se modificam.
Afinal, ndo ocorre a substituicio de uma formacao cultural por outra, mas
enriquecem-se e diversificam-se as linguagens e culturas humanas.

A cibercultura altera 0 modo como nos relacionamos com o cotidiano, pois
ela “[...] esta inscrita no nosso dia a dia, presente em todas as atividades, sejam elas
de trabalho, lazer ou vida privada. Se antes se pensava em areas especificas em
tensao (a técnica, a sociedade, a cultura, a comunicagao...), agora a cibercultura € o
mundo” (LEMOS, 2013, p. 11). Ela é responsavel pela “[...] formacdo de uma
sociedade estruturada através de uma conectividade telematica generalizada,
ampliando o potencial comunicativo, proporcionando a troca e informagdes sobre as
mais diversas formas, fomentando agregacgdes sociais” (LEMOS, 2010, p. 87).

Assim, as transformacdes sociais e comunicacionais geradas pelo advento
das tecnologias, em especial nos dois ultimos séculos, promoveram mudangas
socioculturais e psiquicas que, segundo Santaella (2010a), resultaram no
desenvolvimento de Geragdes de Tecnologia e Linguagem de Comunicagao (GTLC),
apresentadas no Quadro 12. Refletindo sobre elas e suas as caracteristicas
observa-se que nos encontramos na quinta geragao, uma vez que possuimos as
tecnologias de conexdo continua, representadas pelos DM, que agregam fungdes
comunicacionais das outras midias e possuem “[...] uma independéncia espacial das
grandes instituigdes sociais, tais como domicilio, trabalho, escola e outras
instituicbes com seus sistemas de regulamentagdo e normas” (SANTAELLA, 2007,
p. 288).

Quadro 12 - Sintese das cinco Geragdes de Tecnologia e Linguagem de Comunicagao e suas
caracteristicas.

GTLC Tecnologia |[Equipamentos Contexto Aprendizagem Espaco
Metrépoles,
Meios de explosao
SO Jornal, foto, e .
Do comunicagao de : demografica, Treinamento/ .
, cinema . . Continuo
Reprodutivel massa, automatismo, repeticao
eletromecéanicos mecanizagao da
vida
T Meios de Radio e Industria cultural Treinamento/ ,
Da Difuséo : ~ . . . Continuo
comunicagao televisao, como responsavel repeticao

9[...] conjunto tecnocultural emergente no final do século XX impulsionado pela sociabilidade pds-
moderna em sinergia com a microinformatica e o surgimento das redes telematicas mundiais; uma
forma sociocultural que modifica habitos sociais, praticas de consumo cultural, ritmos de produgéao e
distribuicdo da informagéao, criando novas relagdes no trabalho e no lazer, novas formas de
sociabilidade e de comunicagéo social (LEMOS; LEVY, 2010, p. 22).
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em massa, controle pela cultura de
Eletroeletrénicos remoto, massas.
videocassete,
TV a cabo
TV a cabo.
Assinatura, Cultura das
Tecnologias compra ou midias, .
Do X . i Treinamento/ .
. , narrowcasting pay-per-wiew, Publico o Continuo
Disponivel e repeticao
consumo especifico, cultura
individualizado da mobilidade
, seletivo
Tecnologia das Ciberespaco
9 Computador / Interatividade Treinamento/ | Descontin
Do Acesso redes de : o .
. e internet Atualizacao repeticéo uo
teleinformatica .
continua
Cpmumcagao Espacos fisicos Facil
Da movel, Processo . < , ~ .
~ As tecnologias nao contiguos operagao/ Descontin
Conexéo de . " ;
: . moveis (Espagos nao exige uo
continua aprendizagem o ificacs
aberto Hibridos) qualificagao

Fonte: Elaborado pelo autor (2017) a partir de Santaella (2010a, p. 19-20).

Independentemente da GTLC, o processo de construgdo do conhecimento e

de aprendizagem centra-se no leitor (SANTAELLA, 2013a). Para a autora, a

urbanizacao e a expansio da publicidade contribuiu para tornar a relagdo escrita-

imagem incorporada ao cotidiano, pois nas cidades as pessoas estdo em contato

permanente com embalagens de produtos, cartazes, pontos de 6nibus, entre outros,
onde se pratica a leitura de forma automatica de varias formas de linguagem.

Desde os livros ilustrados e, depois com os jornais e revistas, o ato de ler

passou a nao se limitar apenas a decifragdo de letras, mas veio

incorporando cada vez mais, as relagdes entre palavra e imagem, entre o

texto, a foto e a legenda, entre o tamanho dos tipos graficos e o desenho da
pagina, entre o texto e a diagramagao. (SANTAELLA, 2013a, p. 19).

Os estudos de Santaella (2010a, 2013a), ao verificar o perfil cognitivo do
usuario que navega pelas arquiteturas liquidas informacionais do ciberespaco,
identificou que a esséncia dos processos de aprendizagem centra-se na figura do
leitor e de seu perfil cognitivo. Como resultado, categorizou e agrupou os perfis de
leitores em quatro grandes categorias, que vao desde a origem, com os livros, até as
comunicagdes planetéarias, por meio das redes informacionais, como sintetizado no
Quadro 13.

Quadro 13 - Categorias de leitores originados ao longo do processo histérico.

Local em que | Espacgo
se evidencia leitura

de

Leitor| Periodo Caracteristicas
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Livros, pinturas,
o gravuras, mapas,
.2 o | Pré-industrial | Leitor meditativo, leitura individual, signos duraveis,
‘—g_% (renasciment | solitaria, de foro privado, leitor e o livro, partituras Biblioteca
€ = | oameados | leitura do manuseio, da intimidade, em imagem .
i) ) . - ; o ' (recolhimento)
= g do século re.tlro voluntarlo,~num espago rgtlraqo e pros!tlva, fixa,
8 = XIX). privado, abstragao e conceitualizagao. iméveis,
localizaveis,
manuseaveis:
Leitor do mundo em movimento,
o dindmico, das misturas de sinais e
oS linguagens (de formas, volumes, | Jornal, Casa, no
& $ | Revolugdo | massas, interagdes de forcas, de | fotografia, trabalho, no
3 % Industrial diregdes, tracos, cores, de luzes que se | cinemae cinema,
=5 acendem e se apagam) leitor fugaz, | televisao entre outros.
3 novidadeiro, de meméria curta, mas
agil. Leitor de movimento
Multiplicidade de imagens signicas e | Redes
ambientes virtuais de comunicagdo | computadorizad
o — imediata, ciberespacgo, interativo, livre | as de
=G| gseculo XX para _ord.er_1ar mforme}gqes, multilinear, mforma_u;aoNe Casa, rua,
5 E Era diaital mult|d|s'c:|pllnar e Iablrmtlco. Conecta-se comunicagao. trabalho.
g
£ entre nés e nexos no ciberespago'® Multimidia
(suporte)
Hipermidia
(linguagem)
Conexao na base de interesses e Casa,
afinidades. Hiperespaco plural, trabalho,
produgéo, publicagao, distribuicdo e ruas,
o consumo de mensagens multimidia. Equipamentos parques,
> A partir da Principios: troca, participacéo, moveis, avenidas,
o 2005 colaboragao e compartiihamento. Redes | Internet, redes estradas,
> de cooperagao reciproca. sociais, (multimodal,
Hipermobilidade (informacional e fisica multimidia,
do usuario) portatil)

Fonte: Elaborado pelo autor (2018), a partir de Santaella (2013b, p. 20).

A partir do exposto, é salutar destacar que, em cada periodo, ocorrem

transformacdes sensorias, perceptivas e cognitivas. Destaca-se que a mudanca do

perfil imerso para o ubiquo repousa exatamente na possibilidade de acesso as redes

de comunicagdo em qualquer lugar e em quaisquer momentos. Santaella (2013a)

salienta que os quatro tipos de leitores coexistem, e que o surgimento de um novo

perfil de eleitor ndo resulta no desaparecimento de seu precedente. A educacao, em

todos os niveis, tem a dificil tarefa de desenvolver estratégias de integragéo entre

estes distintos perfis, ndo sendo possivel negar que novas estratégias educativas

devem ser pensadas: “A cibercultura, de fato, transformou substancialmente a vida

10 Entendemos ciberespaco “[...] como o espago de comunicagdo aberto pela interconexdo mundial
dos computadores e das memdrias dos computadores. Essa defini¢ao inclui o conjunto dos
sistemas de comunicacgao eletrénicos (ai incluidos os conjuntos de redes hertzianas e telefénicas
classicas), na medida em que transmitem informagdes provenientes de fontes digitais ou destinadas
a digitalizacdo.” (LEVY, 2005, p. 92).
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em todos o0s seus aspectos e ja ndo se pode pensa-la distante das mediagdes
digitais” (PRIMO, 2013, p. 16). Nesse sentido, Balestrini (2010, p. 35) destaca:

E provavel que, do ponto de vista educativo, mediar, na era das tecnologias
digitais, implique enfrentar o desafio de se mover com engenhosidade entre
a palavra e a imagem, entre o livro e os dispositivos digitais, entre a emog¢ao
e a reflexdo, entre o racional e o intuitivo. Talvez o caminho seja o da
integragdo critica, do equilibrio na busca de propostas inovadoras,
divertidas, motivadoras e eficazes.

Além de se apresentar como um desafio, as tecnologias digitais estdo
promovendo novas subijetividades, e o “[...] universo digital, transmite publicamente
novas relagdes, interesse, intengdes, gostos, desejos e afetos de seus membros [...]
em processos de acesso e compartilhamento incessantes e velozes” (SANTAELLA,
2013a, p. 21). Como pontua Kenski (2007, p. 33)

Por meio das tecnologias digitais € possivel representar e processar
qualquer tipo de informagdo. Nos ambientes digitais reunem-se a
computacdo (a informatica e suas aplicagbes), as comunicagbes
(transmissao e recepgao de dados, imagens, sons, etc.), e os mais diversos
tipos, formas e suportes em que estdo disponiveis os conteudos (livros,
filmes, fotos, musicas e textos).

Compreende-se que as tecnologias digitais abrangem e trazem para seus
usuarios um leque de possibilidades na busca de informacdo compartilhada,
comunicacao, interagdo e conhecimento. E nesse universo digital que os sujeitos em
formacgao estao inseridos e conectados em suas ocorréncias e atualidades, em que
uma informacgao se dissipa em questao de segundos por diversos lugares e meios.
Cabe pensar como essa nova dinamica promove alteragbes cognitivas -
neuroplasticidades - e altera a aprendizagem, permitindo ambientes colaborativos e

tornando-a ubiqua.

2.4 AMBIENTE COLABORATIVO, APRENDIZAGEM UBIQUA E EDUCAGAO
UBIQUA

As facilidades de conectividade promovidas pela internet permitem gerar e
ampliar a distribuigdo e o armazenamento de informagdes, de sistemas de gestdo do
conhecimento, de plataformas educacionais, de ambientes colaborativos de trabalho
e 0 acesso remoto a sistemas informaticos e eletronicos. Nela, originam-se espagos
digitais onde pessoas intercambiam informagdes sobre um tema ou area especifica,

discutindo, interagindo e (re)construindo conhecimento de forma cooperativa. Nesse
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cenario, emergem discussdes e debates entre os participantes, propiciando
constante (re)construgao de significados por meio de linguagens como a escrita, 0
audio, audiovisuais e imagens, entre outros.

Na sociedade atual, ha uma crescente necessidade de realizagao de tarefas
que solucionem problemas de modo colaborativo, uma vez que em um contexto de
sociedade em rede atitudes individuais precisam ser combinadas com as de outras
pessoas de modo a produzirem atividades de maior qualidade. Segundo Aresta,
Moreira e Pedro (2009), a aprendizagem esta na base do processo educacional, e
requisitos como participacado consciente, reconhecimento da experiéncia do outro e
aproveitamento das potencialidades e das individualidades das pessoas sdo cada
vez mais necessarios.

Figura 3 - Processos de aprendizagem promovidos pelas distintas formas de colaboragao
pautadas na tecnologia.

Transferéncia
In"lk da Informagao

! — —

Aguisicao
- de
,."/ _habilidades

Mudanca
¥ de modealo
mental

Fonte: Elaborado pelo autor (2019), a partir de Ortiz (2001).

A Figura 3 apresenta as distintas formas de interagdo promovidas pelas TIC
e os processos desencadeados por elas na aprendizagem, na percepgao de Ortiz
(2001). Embora haja a necessidade de relativizar a linearidade proposta pelo autor,
0 objetivo de apresentar as etapas e os processos propostos por ele, nos servem
para expor as mudancas que ocorrem a partir do uso de cada uma das formas de
tecnologia. Como consequéncia, a aprendizagem colaborativa como estratégia de

ensino pode facilitar a aprendizagem, pois encoraja a participagéo ativa e efetiva do
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estudante, que prima pelo dialogo e pelo trabalho coletivo. A respeito, Amaro,

Ramos e Osorio (2009, p. 116) destacam;

Numa sociedade plural e multicultural a aprendizagem colaborativa favorece
todos os intervenientes ao permitir que todos se envolvam num projeto
comum, dado que aprendizagem colaborativa cria oportunidades aos alunos
de trabalharem de forma solidaria em tarefas comuns, aprendendo a
apreciar-se uns aos outros de um modo natural.

Assim, o desenvolvimento de propostas didaticas que favorecam a
aprendizagem colaborativa resulta em ambientes pedagdgicos flexiveis, onde existe,
entre os participantes, respeito aos diferentes ritmos e adequagao ao espago e as
tecnologias escolhidas para o desenvolvimento das atividades propostas. Nesse

cenario, as redes assumem papel essencial:

Nao ha hierarquizagdo nas relagbes entre os elos da rede, que se
constituem de modo horizontalizado e informal, ja que o centro esta em toda
parte, ndo existe gestdo fixa e centralizada. Em geral, sdo criados acordos
de convivéncia entre seus membros, a gestdo se faz por comités, cria-se
uma secretaria executiva com a funcdo de sistematizar as iniciativas,
incentivar liderancas emergentes e membros — elos facilitadores que
exercem atividades de intermediagcédo e articulagdo entre os membros da
rede. (JUSTEN, 2007, p. 8).

A partir do surgimento das redes de informagao, nutridas pela internet
(tecnologias do acesso) e alicercados em noés interligados, foi possivel o acesso
aberto, flexivel, veloz e adaptavel da informacao, afetando diretamente as formas de
ensinar e aprender e originando o que Santaella (2013a, p. 23) denomina de
“Aprendizagem Ubiqua”, que corresponde “[...] as novas formas de aprendizagem
mediada pelos dispositivos moveis”, passiveis de ocorrer em qualquer tempo e lugar,
de forma adaptada, continua e integrada ao cotidiano do aprendiz. Nela, os
processos de aprendizagem s&o abertos e os problemas sdo compartilhados e
resolvidos de modo colaborativo. E nesse processo, como ficam os estudantes?

Como afirma Sibilia (2012), o espectador contemporaneo ndo € mais um
receptor, ele tornou-se um usuario que transita todo o tempo no caos das
informacdes por mover-se portando os DM que lhe permitem acessar redes de
conexao continua. Porém, precedentemente aos equipamentos modveis, a conexao
as redes estava condicionada aos computadores de mesa (modens, cabos e
desktops) e a interface fixa, que condicionava o usuario a estar parado a frente do
ponto fixo do computador, preferencialmente no espago urbano. Lemos (2007)
destaca que a relagdo entre comunicacado e espago urbano sempre foi intensa, e
que o espaco hertziano (televisao e radio) ja havia alterado a dimensao urbana,
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assim como o telefone, o telégrafo e os correios. O que vemos agora € um
redimensionamento das praticas sociais (Short Message Service (SMS), protestos
politicos por swarming, smart mobs, games, entre outros), gerando novas
viscosidades sociais: “No inicio, os celulares ndo passavam de telefones méveis para a
comunicagao oral. Entdo, eles incorporaram o texto escrito. Hoje, neles pululam
imagens, musica e jogos interativos” (SANTAELA, 2014, p. 34).

Na fase atual, por possibilitar que o DM seja transportado consigo, o usuario
vive a “mobilidade fisica e mobilidade informacional” (SANTAELA, 2013, p. 21).
Assim sendo, por meio dos DM nos espagos publicos urbanos (ruas, parques, entre
outros) e na atualidade também nos interioranos, mesmo estando em movimento, o
usuario navega de um ponto ao outro, entrando e saindo por multiplos destinos (You
Tube, sites, blogs, paginas, entre outros). Lévy (2005, p. 51) destaca que “[...] os
membros de um grupo humano (que podem ser tantos quanto se quiser) se
coordenem, cooperem, alimentem e consultem uma memoria comum, e isto em
tempo quase real, apesar da distribuicdo geografica e da diferenga de horarios”.

Assim, inicialmente o espac¢o urbano, e atualmente boa parte dos espacos
rurais, se tangencia ao Territorio Informacional’'. Conectar-se com outras pessoas,
coordenar agdes grupais e sociais, acessar, enviar e transitar entre informagdes em
tempo real passou a fazer parte do cotidiano das pessoas. Assim, com a
comunicagao cada vez mais moével e menos confinada em lugares fixos, os fluxos de
signos e de informagdes se aceleram, afetando nossos processos cognitivos,
afetivos, nosso modo de viver e a maneira como concebemos a nogao de tempo e
espaco (SANTAELLA, 2007; COSENZA; GUERRA, 2011).

Na mesma dire¢cdo, Siemens (2010) destaca que nédo € a geografia que
define os relacionamentos, mas a conveniéncia e interesse. Atualmente, podemos
trabalhar em qualquer lugar e a qualquer momento. O tempo e o0 espacgo ja nao
estabelecem os limites das conversas globais. Como consequéncia, as “[...] relagdes

entre os individuos com os lugares se alteram pela utilizagdo no contexto da rede, e

" Lemos (2007, p. 221) define como areas de controle do fluxo informacional digital em uma zona de
interseccao entre o ciberespago e o espago urbano. O acesso e o controle informacional realizam-
se a partir de dispositivos moveis e redes sem fio. O territério informacional ndo é o ciberespaco,
mas o espago movente, hibrido, formado pela relagao entre o espaco eletrdnico e o espaco fisico.
Por exemplo, o lugar de acesso sem fio em um parque por redes Wi-Fi &€ um territério informacional,
distinto do espaco fisico parque e do espago eletrénico internet. Ao acessar a internet por essa rede
Wi-Fi, o usuario esta em um territério informacional imbricado no territério fisico (e politico, cultura,
imaginario, etc.) do parque, e no espaco das redes telematicas. O territorio informacional cria um
lugar, dependente dos espacos fisico e eletrbnico a que ele se vincula. [...].
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a fronteira entre real e virtual se funde” (PELLANDA, 2011, p. 167). Como defende
Santaella (2010a, 2010b), a associagao do real como o digital compde Espagos
Intersticiais ou Hibridos'?. Essa fus&o entre esses espagcos (real e virtual) resulta em
um estado “hipermobilidade”, que passa a afetar nossas interagdes sociais diarias.
“Hipermobilidade porque a mobilidade fisica do cosmopolitismo crescente foi acres-
cida a mobilidade virtual das redes. Com os aparelhos mébveis, ambas as
mobilidades se entrelagaram, interconectaram-se, tornaram-se mais agudas pelas
agdes de uma sobre a outra” (SANTAELLA, 2007, p. 187).

Consequentemente, essas tecnologias transformam o modo como
habitamos e nos relacionamos nos espagos urbanos (LEMOS, 2007; SANTAELLA,
2007; PELLANDA, 2011) ao permitir que uma pessoa interaja simultaneamente em
dois contextos espaciais distintos e ndo continuos. Nesse sentido, estamos diante
do que Santos (2004) chama de meio técnico-cientifico-informacional, a medida, que
quando nos referimos as manifestacbes geograficas recorrentes dos novos
progressos nos processos de interconexao entre os sujeitos e destes com o espaco,
em especial pelos DM de conexao continua. Portanto, os DM sao ao mesmo tempo
meios técnicos e informacionais, sendo assim A respeito disso, Giordani (2016, p.

113) destaca que

[...] em tempos de aprendizagem ubiqua, a sala de aula torna-se um
territério multidimensional, fonte de saberes multiplos, conectado,
multifacetado, interativo. Ha o territorio fisico, delimitado pelas paredes da
sala de aula, pelos muros da escola, mas também ha o territério virtual,
amplo, sem limites fisicos. A coexisténcia de duas escalas distintas, local e
global, dois ambientes, fisico e virtual para essa categoria analitica
direcionam amplas perspectivas de aprendizagem, principalmente, para o
ensino de Geografia, com foco na area cartografica.

Corroborando, Moran (2015, p. 16) menciona que além de relativizar a
nogao de espaco e de tempo, as tecnologias tém provocado alteragdées na relagao

entre professor e estudante e destes com a sala de aula:

O que a tecnologia traz hoje é a integracao de todos os espagdes e tempos.
O ensinar e aprender acontece numa interligagdo simbiotica, profunda,
constante entre o que chamamos de mundo fisico e mundo digital. Ndo s&o
dois mundos ou espagos, mas um espago estendido, que mescla sala de
aula ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente. Por isso, a
educacgao formal é cada vez mais blended, misturada, hibrida, porque nao
acontece s6 no espaco fisico na sala de aula, mas nos multiplos espagos do

12 Misturas inextricaveis entre os espacos fisicos e o ciberespago, possibilitadas pelos dispositivos
moveis, a medida que eles tém a tendéncia de dissolver as fronteiras rigidas entre o fisico, de um
lado, e o virtual, de outro, criando um espago proprio que nao pertence nem propriamente a um,
nem ao outro (SANTAELLA, 2010b, p. 99).
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cotidiano, que incluem os digitais. O professor precisa seguir comunicando-
se face a face com os alunos, mas também digitalmente, com as
tecnologias méveis, equilibrando a interagdo com todos e com cada um.

Nesse cenario, as TIC permitem a possibilidade de conexado continua e
facilidades de interagdo promovidas pelos DM em quase todos os lugares (em
especial os aparelhos celulares), que permitem consultar, postar e participar de
redes criadas pelo préprios sujeitos. Santaella (2013a, p. 22) chama atencgéo para a
fascinio que eles desencadeiam: “eles convergem jogos, videos, fotos, textos e ao
mesmo tempo, manter a comunicagdo ubiqua com seus contatos via msm
(mensagem de texto), mms (mensagem de texto que podem conter imagens) e

chamadas”. Ainda segundo a autora, esses dispositivos

[...] ndo sdo mais simplesmente dispositivos que permitem a comunicagéo
oral, mas sim um sistema de comunicagao multimodal, multimidia e portatil,
um sistema de comunicagado ubiqua para leitores ubiquos, leitores para os
quais ndo ha tempo nem espaco para a reflexdo, a reflexdo, este tipo de
habilidade mental que precisa da soliddo paciente para se tecer e que, por
isso mesmo, €& caracteristica primordial do leitor contemplativo.
(SANTAELLA, 2013a, p. 22).

Barbero (2014) argumenta que a aprendizagem se apresenta de forma
continua, de tal maneira que ela ultrapassa o espaco escolar e o livro didatico como
unica fonte de conhecimento. A partir dos DM, temos uma sociedade voltada para a
aprendizagem sem lugar, tempo e fonte de conhecimentos especificos. Nessa
perspectiva, desenvolvemos relagdes centradas na proximidade com os aparatos
tecnolégicos e ndo nos atentamos para o lugar que eles ocupam nas nossas

relagdes. Corroborando, Teixeira e Guimaraes (2006, p. 28) destacam que

[...] os computadores digitais tornaram possiveis parcerias inéditas com os
seres humanos, indo além de meramente configurar, formatar ou enquadrar
conjuntos complexos de informacé&o, participando ativamente do processo
que transforma dados em informagao e informagdo em conhecimento.

Mas o que muda no perfil cognitivo de um sujeito que instantidnea e
ininterruptamente pode comunicar-se com as pessoas ao seu lado ou a milhares de
quildbmetros? Santaella (2014b) afirma que deste processo origina-se uma destreza
cognitiva sem precedentes para orientar-se entre nos (pessoas), nexos e
multimidias. No entanto, que conformagao de mente, de sistema nervoso central, de

controle motor e de concentracao decorre?

Nao ha duvida de que a mente é distribuida, capaz de processar, paralela e
conjuntamente, informacées de ordens diversas, dando a elas igual
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magnitude, tanto as informagbes que provém da situagdo ao seu redor
quanto aquelas miniaturizadas que estdo ao alcance dos dedos e que sao
rastreadas com acuidade visual veloz e quase infalivel, como se os olhos
adivinhassem antes de ver. As agdes reflexas do sistema nervoso central,
por sua vez, ligam eletricamente o corpo ao ambiente tanto fisico quanto
ciber em igualdade de condigdes. Com isso, dissolvem-se quaisquer
fronteiras entre o fisico e o virtual. O controle motor reage, em fragbes de
segundos e sem solavancos ou descontinuidades, aos estimulos que vém
do mundo ao redor e do mundo informacional. A atengdo ¢é
irremediavelmente uma atengao parcial continua. Quer dizer, a atencao
responde ao mesmo tempo a distintos focos sem se demorar reflexivamente
em nenhum deles. Ela é continuamente parcial. (SANTAELLA, 2013a, p.
22)

Em contexto semelhante, Bauman (2001), ao tratar das praticas
comunicacionais na atualidade, define a sociedade contemporanea como liquida,
fluida, leve, ndo estruturada e permeada por insegurangas. Em decorréncia, a
contemporaneidade enfraquece gradativamente os valores institucionais tradicionais,
onde destacam-se mecanismos de consumo de massa, informagao e a tecnologia.
Como consequéncia, temos a capacidade de estar presentes em todos os lugares
em qualquer tempo, promovendo uma nova capacidade de cognicdo e novos
desafios para o processo de ensino e de aprendizagem. Ademais, esse cenario
origina processos de colaboracdo e ajuda mutua e pode se configurar como

facilitador da aprendizagem.

Além disso, os recursos moéveis oferecem conectividade individualizada e
personalizada o que intensifica a colaboragdo em tempo real ou
interatividade instantdnea que pode permitir melhores tomadas de decisao.
Isso facilita e instiga a constituigdo e coesdo de grupos informais de
interesses e preocupagdes comuns. Quando compartilhados, os interesses
unem as pessoas, no sentido de que ajudam a desenvolver nelas um
estado de prontiddo para a colaboracdo e para a ajuda mutua. Sendo
ubiquos o acesso, os contatos e as trocas, aceleram-se as possibilidades de
aquisicdo de conhecimento e, de certo modo, a espontaneidade e
naturalizagcdo de sua absorcao. (SANTAELLA, 2014a, p. 19).

Assim, partindo do principio de que o processo de aprendizagem implica
ativamente em encontrar e recuperar conhecimento como resultado da interagao
com os ambientes de aprendizagem, entdo a aquisicdo de conhecimento € um
processo interativo que as redes digitais intensificam (SANTAELLA, 2014a). No
entanto, é pertinente refletir acerca do papel que a educagao formal desempenha no
contexto das tecnologias moveis. Surge, ai, a aprendizagem ubiqua, tangente a
educacao nao-formal, uma vez que ela proporciona a aprendizagem de conteudos
da escolarizagao formal em espacos fora da escola. Mas o que vem ocasionando

essa mudancga?
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O que esta mudando é que o homem tem deixado de ser o Unico
protagonista ativo no processo de aprendizagem e apreenséo dos dados,
com sua consequente transformagdo em conhecimento, uma vez que as
maquinas podem exercer fungdes autbnomas e parcialmente ativas.
(TEIXEIRA; GUIMARAES, 2006, p. 28).

A compreensédo da aprendizagem ubiqua esta condicionada as modalidades
de processos de aprendizagem que as tecnologias comunicacionais fazem emergir
(SANTAELLA, 2010a). O Quadro 14 apresenta cronologicamente cada modalidade

de processos de aprendizagem e suas tecnologias.

Quadro 14 - Cronologia de cada modalidade de processos de aprendizagem e suas

tecnologias.
Proce§so de Tecn_olog_jlas . Espaco de aprendizagem Estudante
aprendizagem | comunicacionais
Baseado no Livro | Livro, midias ) .
. . Centrada na figura professor / Escola | Passivo
Gutemberguiano | impressas
E.duAC agao a Telecursos Midias massivas Passivo
distancia
A_mblgntes Midias digitais Midias digitais / computador / Ativo / passivo
virtuais plataformas
Ubiqua D|§po.smvos Qualquer um Ativo
moveis permanente
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
A partir das informacdes, podemos observar que o0 processo de

aprendizagem vai se alterando com a mudanca na tecnologia informacional. Nessa
perspectiva, as “[...] operagcbes de aprendizagem, implicam o agenciamento e a
participagdo do aprendiz” (SANTAELLA, 2010a, p. 20). Evidencia-se que o
treinamento sensério, perceptivo e mental que o acesso continuo a essas midias
produz traz como consequéncia inevitavel que esses sujeitos aprendam de forma
distinta das geracbes anteriores (BEHAR, 2009). Nesse sentido, as criangas
parecem preparadas para lidar e sobreviver a esse estilo de vida, principalmente por
sua rapidez, instantaneidade e, de certa forma, liquidez por meio da qual se
relacionam com os outros € com o mundo ao seu redor. Suas competéncias
cognitivas, afetivas, psicolégicas e emocionais estdo se adaptando para lidar com
essa nova forma de organizagao social, tal como afirmam Borges e Avila (2015).
Em contexto semelhante, Jacquinot-Delaunay (2009) analisa o contexto das
tecnologias digitais méveis e sua relagdo entre a educagao e a escola:
1- Assiste-se a uma inverséo da transmissao inter geracional dos saberes
e servicos ligados ao computador. Sdo hoje os jovens que transmitem

esse saber aos mais velhos (salvo excegdes) a transmissdo tradicional
descendente vem se somar a ascendente;
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2- Os saberes e habilidades associados ao computador sdo adquiridos
pelos jovens frequentemente entre os seus pares, numa transmissao
horizontal — na escola ou fora dela, de modo informal, mais que
estruturada ou estruturante;

3- Nao obstante as variagbes entre paises, regides e niveis socioculturais,
a verdade é que “a exclusdo informatica se reduz progressivamente,
sobretudo gragas a diminuicdo dos custos e a simplificacdo dos
procedimentos de acesso [...];

4- Existe uma grande disparidade nos usos, quantidade e natureza entre
as praticas domésticas e escolares, que é a causa das divergéncias
pedagdgicas;

5- Em todo o mundo, para os jovens (13-14 anos) que tem computador, as
relagdes sociais passam pela Web. (JACQUINOT-DELAUNAY, 2009, p.
172)

A partir do exposto, evidencia-se que a escola e o professor necessitam
redefinir as no¢des de praticas culturais, de liberdade e de flexibilidade. Como afirma
Sibilia (2012, p. 177) “[...] em contraste com o instrumental ja antiquado que as
escolas ainda insistem em usar, parecem ser mais eficazes as novas formas de atar

0s corpos contemporaneos aos circuitos integrados do universo atual”.

2.5 EDUCAGAO GEOGRAFICA E MEDIAGAO PEDAGOGICA

A triade deste item conecta conteudo, método e onipresenca da informagao
e comunicagao, remontando ao passado ao fazer alusdao as comunidades tribais
que, com suas tecnologias, também ensinavam. Claval (2014) relata que os jovens
Esquimds ou Inuites adquiriam seu conhecimento sobre a vida, principalmente sobre
os lugares e toponimias, participando desde cedo dos deslocamentos de seus pais.
O protagonismo e a transmissdo dos saberes-fazeres acontecia pela oralidade,
imitacdo e vivéncia no cotidiano. Ja na educagdo indigena o processo ocorre nas
familias, informalmente, por meio do convivio com os mais velhos (MEILA, 1979).

Com a institucionalizacdo da educagéao, o ensino é deslocado das familias e
das tribos, o que resultou em alteragdes em seus conteudos, formas, espacos e
modos de fazer, caracterizando um novo desafio. No entanto, na sociedade do
século XXI, a educagdo encontra-se passando por aceleradas mudangas, em
especial pelo advento das tecnologias moéveis, que motivam novas formas de
relacionar, comunicar e interagir. A informacdo e o conhecimento influenciam cada
vez mais o0 ambiente profissional e pessoal, o que implica em alteragdes nos
ambientes profissionais de formagao de seus sujeitos.

Ao destacar o uso das TIC no processo de ensino e de aprendizagem,

Laborda (2005) defende que n&o se trata de apenas integrar a tecnologia no



70

curriculo e promover habilidades para conviver na sociedade da informacdo, mas
melhorar os processos de ensino e de aprendizagem, seja com, por meio e além das
TIC. Afinal, a introdugdo das TIC na educagédo promove mudangas que refletem no
tempo, espago e nos papéis assumidos pelos diferentes atores escolares. Como
consequéncia, introduz a conectividade como um novo paradigma de conhecimento
e de agdes pedagdgicas que favorecem o desenvolvimento da realidade
compartilhada.

Laborda (2005) destaca que o professor necessita dominar o uso das
ferramentas da internet, conhecer como funcionam os equipamentos, identificar qual
informacéo necessita para saber encontra-la e avaliar a qualidade das informacgdes
obtidas. Como consequéncia, Tumino e Bournissem (2016) e Nascimento (2007,
2014) destacam que o professor contribui para a constru¢do de conhecimento de
valor, aprendizagem para a vida e para solucionar problemas cotidianos,
processamento efetivo da informacgao e seu uso de forma responsavel. Os primeiros
autores, ao avaliarem as mudangas provocadas pela implementagao das TIC na
educacao, destacam as vantagens desencadeadas por elas, para os professores e

estudantes, descritas na Figura 4.

Figura 4 - Vantagens promovidas pela implementagao das TIC na educacao para professores e
estudantes.

Capaz, criativo e exigente

Conhece a capacidade de seus
alunos

Atuagdo como facilitador,

Papel do .medlador . i
Avalia recursos existentes e cria os

professor .

Cria um ambiente de aprendizagem
dialégico e de confianga

Amplia sua criatividade e

Desenvolve autoconfianga

‘ Aprende a trabalhar em grupo
e a expor suas ideias
Papel do Desenvolve a capacidade de
Estudante resolver problemas
Aumenta o interesse pelo
conteudo estudado

Fonte: Adaptado pelo autor de Tumino e Bounirsem (2019).
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Nessa perspectiva, o uso das TIC na educagédo possibilita o acesso a
metodologias ativas e motivadoras, que permitem o desenvolvimento de distintas
habilidades por meio de som, imagens, entre outros, desenvolvendo sinergias entre
o professor e os estudantes. Eles, por sua vez, por meio da interatividade, terédo
acesso a variadas linguagens, informacgao de distintas fontes, adaptabilidade, entre
outros. Essa “[...] interagcdo exige ter forte senso de autoria, convergéncia,
colaboracao e mobilidade, envolver as atividades que os estudantes realizam fora da
escola é ir bem mais do que uma questao funcional de aprender a fazer pesquisa na
web” (TONINI, 2013, p. 53).

Corroborando, Mosé (2013), Imbernon (2001), Gabriel (2013), Sibilia (2012)
e Tonini (2013), Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) e Nascimento (2007)
destacam a necessidade de uma mediagdo pedagodgica centrada no criar, no
desenvolvimento da criatividade e curiosidade, na ideia de formagéo coletiva, no
desenvolvimento de habilidade e competéncias emocionais e informacionais, entre
outros. Nesse sentido, concordamos com Libaneo (2011b, p.92) quando afirma que
a mediacado pedagodgica expressa “o papel do professor no ensino, isto €, mediar a
relacéo entre o aluno e o objeto de conhecimento”.

A construgdo do conhecimento escolar apresenta-se como um forte
indicador da relagdo que se estabelece entre professor e estudante. Segundo
Sacramento (2015, p. 11), o processo de mediar se fundamenta no “[...] construir
meios no desenvolvimento de uma relagdo impar com os estudantes, envolvendo
nao so as disciplinas escolar, mas tudo aquilo que promova certa aprendizagem”.
Nesse sentido, a acdo docente assenta-se na criteriosa escolha dos caminhos
didatico-pedagogicos e educacionais que resultardo na aprendizagem significativa.
Assim, torna-se indispensavel uma acédo pedagdgica que conduza os estudantes a
refletirem sobre sua prépria realidade, evoluir conceitualmente, respeitar e valorizar
suas histoérias de vida e contribuir na sua formacgao enquanto cidadaos.

Coadunamos ao pensamento de Rivera (2007, p. 39), quando defende que
“[...] os pensamentos do professor devem estar atrelados as alternativas
pedagdgicas a pér em pratica pra [sic] transformar a educacao geografica, devem
ser também pertinentes as transformagdes dos protagonistas de fato”. Sacramento
(2015), ao refletir sobre a Educacao Geografica e mediagdo pedagdgica, destaca
trés fatores importantes: a forma como os professores analisam suas interagdes

junto aos estudantes e os saberes geograficos, a concepg¢do pedagogica que
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conduz suas aulas, a prépria disciplina e o0 que ensinar sobre ela. Para ela “[...] as
interacoes entre os professores e os estudantes sdo a parte mais importante do
processo de ensino e de aprendizagem, pois € no tipo de comunicagdo que 0s
conhecimentos sao construidos” (SACRAMENTO, 2015, p. 14). Ja Cavalcanti (2012,
p. 8) entende o papel do professor no ensino como a dificil tarefa de “[...] mediar a
relacdo entre do estudante com os objetos de conhecimento buscando ajuda-lo no
processo de desenvolvimento intelectual, cognitivo, afetivo e social’. Deve realizar
sua pratica considerando aspectos como: a quem ensinar? O que ensinar? Quando
ensinar? Como ensinar? Por que ensinar? A quem interessa esse ensino?

Na Educacédo Geografica, Callai (2011, p. 36) chama ateng&o para esse

processo ao afirmar que

[...] interessam ao professor de geografia questdes como: como sdo os
alunos de Geografia? Como vivem? Como s&do? Onde vao? Por onde
circulam? Que geografia constroem? Que geografia aprendem? Como
aprendem e como podem aprender melhor geografia? Que significados tem
para eles a geografia que estudam? Que relagdes fazem ou séo levados a
fazer da geografia escolar com a geografia que vivenciam, da espacialidade
vivida com a espacialidade aprendida?

Ao tratar da acdo docente na Educagéo Basica, Cavalcanti (2012) destaca a
importancia de o professor de geografia possuir formacdo teorica e conceitual
consistente para mediar de maneira eficaz, e destaca que tal acao deve pautar-se
em “[...] processos intelectuais, afetivos e sociais do aluno” (CAVALCANTI, 2012, p.
20). Nesse sentido, “[...] construir o conhecimento geografico € diferente de estudar
geografia de forma enciclopédica” (COSTELLA, 2013, p. 65). No entanto, como
pensar a mediagcao em tempos de educacgao ubiqua? Como entender os processos
atravessados por relagdes diretas com os dispositivos méveis?

Nessa direcdo, nao € possivel afastar-se das ideias de Primo (2013, p. 16),
quando afirma que “[...] a cibercultura, de fato, transformou substancialmente a vida
em todos os seus aspectos e ja ndo se pode pensa-la distante das mediacdes
digitais”. Na mesma diregcédo, Lemos (2013) destaca que ela cria uma nova relagao
entre a técnica e a vida social. Assim, o processo de mediacdo deve considerar que
os estudantes e suas familias estdo imersos na cibercultura e vivenciam,
diariamente, a interface da técnica na vida social, dedicando boa parte do seu dia as

redes sociais e aos games. O autor de destaca que

[...] em tempos de autoestrada eletronicas, algumas mudancgas vao se fazer
sentir em relagdo a nossa mobilidade (nomadismo) e o nosso espacgo
privado (a casa). Essas modificagbes sao esbocadas em todos os lugares:
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no tele trabalho (ou a casa-escritério), no tele ensino (ou a casa-escola), nas
redes telematicas (ou a casa-enciclopédia), nos diversos dispositivos de tele
compras (ou a casa shopping), etc. A cibercultura vai, pouco a pouco,
redefinindo nossa pratica do espacgo e do tempo, particularmente no que se
refere ao novo nomadismo tecnolégico e as fronteiras entre o espago
publico e o espacgo privado. (LEMOS, 2013, p. 120).

Cabe pensar que talvez a instituicdo que mantém uma ruptil relagdo com a
incorporagao dos recursos tecnologicos oriundos da cibercultura e a aprendizagem
ubiqua seja a escola, pois suas praticas pedagogicas ainda primam por acgoes
pensadas para outro tipo de cognigdo, com paredes rigidas e estudantes

enfileirados. Como afirma Sibilia (2012, p. 181),

[...] enquanto os alunos de hoje vivem fundidos com diversos dispositivos
eletrénicos e digitais, a escola continua obstinadamente arraigada em seus
meétodos e linguagens analdgicos; isso, talvez, explique por que os dois néo
se entendem e as coisas ja nao funcionam como se esperaria.

Ao refletir sobre o exposto no contexto da Educagdo Geografica, Goulart

(2014, p. 22) enfatiza a necessidade de

[...] se considerar que 0 mundo em que vivemos no século XXI exige da
escola outra postura, pois muito daquilo que sempre foi sua tarefa, a
informacao, esta esvaziada pela eficiéncia dos meios de comunicagéo e
pelas novas tecnologias a eles associadas. Um novo paradigma emerge e
exige novas posturas frente aquilo que é o papel da escola. Neste sentido,
também a Geografia precisa se colocar e repensar sua fungdo no curriculo
escolar desde as séries iniciais do ensino fundamental.

Além do uso de tecnologias, 0 espago escolar e o ensino devem sensibilizar,
tocar, atrair, fomentar, descortinar horizontes, estimular o pensamento e a
autonomia. Nesse sentido, Behrens (2013) pontua que os educadores podem
encontrar, a sua disposigao, instrumentos para agir na berlinda de suas atuais e
desafiadas praticas pedagdgicas. Dentre as possibilidades, o uso das TIC tem se
apresentado como uma alternativa viavel, pois possibilita entre outras vantagens, a
aprendizagem colaborativa. Como afirma Moran (2013, p. 14), “[...] todos podem ser
produtores e consumidores de informacdo”. Segundo Callai (2011), o estudante
surge nao como um receptor passivo de informagdes, mas como um elemento ativo
que interage com esses conteudos, pois a aprendizagem nada mais € que um

processo de transformagao que tem, na escola, o seu elemento facilitador.

2.6 APRENDIZAGEM, NEUROCIENCIA E NEURODIDATICA
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O universo educacional atual, composto por uma complexa conjuntura
sociocultural, tem suscitado distintas necessidades de formagao e estratégias para
integrar, ao cotidiano escolar, o uso das TIC e seus dispositivos de forma didatica.

Em uma perspectiva de neurodidatica, Oliveira (2011, p. 19) diz que

[...] a aprendizagem ¢é entendida como processo de mudanca de
comportamento decorrentes da experiéncia obtida pela intervengao de
fatores neuroldgicos, relacionais e ambientais. O aprender se definiria como
resultado da interagcédo das estruturas mentais e 0 meio ambiente.

Nesse sentido, Martins (2013) considera a capacitagcdo dos docentes e o
desenvolvimento de habilidades especificas para atuarem nestes novos modelos —
TIC e Geografia - e modalidades de mediagdo pedagogica culminando no efetivo
ensino e aprendizagem. Nessa direcdo, cabe a reflexdo docente sobre as
estratégias de ensino dos professores, suas concepgdes, crengcas € modos de
ensinar e aprender, para além da acentuagdo do papel ativo dos sujeitos na
aprendizagem, insistem na necessidade dos sujeitos desenvolverem competéncias e
habilidades cognitivas” (LIBANEO, 2004, p. 6). Interessa, assim, compreender que
mudangas cognitivas decorrem das interagbes desenvolvidas no ciberespago, em
especial com o uso dos DM.

Segundo Simonetti (2012, p. 2), a cogni¢ao “[...] refere-se a um conjunto de
habilidades cerebrais/mentais necessarias para a obtencdo de conhecimento sobre
o mundo”. O funcionamento cognitivo corresponde as fases de processamento da
informacdo, como a percepg¢ao, a memoria, a atengao, a vigilancia, o raciocinio e a
resolucdo de problemas, ja destacados anteriormente por Spirduso (2004). No
sentido de compreender como ocorrem 0s processos cognitivos e suas interrelagdes
com a educagdo, distintas pesquisas abordam aspectos da neurociéncia’® e o
processo de ensino e de aprendizagem.

A neurociéncia cognitiva € a ciéncia que se dedica a estudar o pensamento,
a aprendizagem, a memdria, o uso das linguagens e a execugao de habilidades,
assim como o papel das emogdes na construgao do saber humano (RELVAS, 2011).
Descortinar os conhecimentos sobre o cérebro humano, em sua complexidade, néo
pode ser uma tarefa de apenas um campo restrito da ciéncia. Assim, ela “[...] se

integra a outras ciéncias numa rede que amplia as informagdes e constréi um

13 “Neurociéncia é a ciéncia, que trata do desenvolvimento quimico, estrutural e funcional, patolégico
do sistema nervoso” (RELVAS, 2011, p. 22).
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conhecimento que parece nao se esgotar” (OLIVEIRA, 2014). A neurociéncia dialoga
com a educacdo, por meio de uma de suas subareas, a neurodidatica ou
neuroeducagao, que entende o cérebro como um o6Orgao social passivel de ser
modificado pela pratica pedagodgica (RELVAS, 2009).

Assim, na educagdo, dentre os profissionais envolvidos e interessados em
neurociéncia, o educador esta diretamente envolvido com a compreensdo dos

eventos bioldgicos relacionados ao desenvolvimento e a aprendizagem:

[..] as células nervosas sao unidades elementares que atuam na
elaboragdo do comportamento, das sensacdes, da percepgao, do controle
dos movimentos, e das emogbes. Compreendé-las significa um importante
passo no entendimento da aprendizagem. (SARTORIO, 2016, p. 27).
Afinal, todas as modificacbes que ocorrem durante a aprendizagem sao
decorrentes do que acontece nessas células. Assim, entender as alteragdes no
tecido nervoso decorrente da aprendizagem ou do desenvolvimento auxiliam na
tomada de decisdes do cotidiano do educador, que pode elaborar estratégias de
ensino que facilitam a aprendizagem.

No entanto, para sua efetivacdo, faz-se necessario conhecer os processos
mentais, como o pensamento, a atengdo ou a capacidade de julgamento, frutos do
funcionamento cerebral. Segundo Cosenza e Guerra (2011, p. 12), “[...] tudo isso é
feito por meio de circuito nervosos, constituidos por dezenas de bilhdes de células,

que chamamos de neurdnios'”. A Figura 5 ilustra o neurénio e suas partes.

Figura 5 - Células nervosas e suas partes.

4 Lent (2010, p.14) afirma que um neurdnio é a “[...] unidade morfofuncional fundamental do sistema
nervoso [...] a célula nervosa produz e veicula diminutos sinais elétricos que s&o verdadeiros bits de
informacgdes, capazes de codificar tudo o que percebemos a partir do mundo exterior e do interior do
organismo, os comandos que damos aos efetuadores do nosso corpo (como os musculos e as
glandulas) e tudo o que sentimos e pensamos a partir de nossa atividade mental”.
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L

Tammnagtes do aximg

Fonte: http://www.sobiologia.com.br/conteudos/FisiologiaAnimal/nervoso2.php. Acesso em: 23 jan.
2018

A rede nervosa é formada pelos axdénios e dendritos, que atuam como cabos
de transmissdo de impulsos nervosos, e por corpos celulares de neurbnios, que
atuam com estagdes de processamento e como transmissores de informacdes. Essa
passagem de informagéo entre células € chamada de Sinapses, e a comunicagéo &
feita pela liberagdo de uma substancia quimica conhecida como Neurotransmissor
(COSENZA; GUERRA, 2011).

As sinapses, por meio dos sinais nervosos, originam redes neurais que
promovem alteragdes estruturais no cérebro, gerando as aprendizagens (LUNDY-
EKMAN, 2004). Desse modo, as sinapses estimuladas fortalecem-se, enquanto as
nao estimuladas desfazem-se. Esse processo decorre da capacidade plastica dos
neurbnios, conhecida como a plasticidade neural ou neuroplasticidade's, a
capacidade de organizagdo do Sistema Nervoso frente ao aprendizado ou a leséo.

Cruz (2008) comprovou a relagcdo entre o meio fisico e social e a
neuroplasticidade ao avaliar as influéncias cognitivas do ciberespago na cognigao
humana, em seu estudo sobre a formacao de sinapses e o uso da internet. A autora
associou a aprendizagem desencadeada pelo uso da internet ao processo de

formacao da plasticidade neural.

Quando, por exemplo, uma pessoa se depara pela primeira vez com o0s
ambientes virtuais, ela recorrera em seu cérebro a caminhos ja existentes.
Ela vai usar informacbes que ja possui, e usa para outra finalidade, para
conseguir navegar. Os sinais dos neurbnios sdo transmitidos através de
caminhos ja existentes afim de dar instrugbes mais apropriadas para que
consiga navegar na internet. Como inicialmente os caminhos para esta nova

15 QOliveira (2014, p.17) conceitua este fendmeno como “[...] o conjunto de recursos do cérebro para
reorganizar seus padrdes e suas caracteristicas de conexao sinaptica, cria possibilidades infinitas de
adequacgdes ao crescimento do organismo, as novas necessidades intelectuais e adaptagées
comportamentais”.


http://www.sobiologia.com.br/conteudos/FisiologiaAnimal/nervoso2.php

7

atividade sdo poucos, a navegabilidade deste usuario sera desajeitada.
Com frequéncia de acesso a internet a mesma mensagem é passada
muitas vezes e entdo os caminhos sinapticos comeg¢am a mudar.
Considerando-se que lidar com novas tecnologias requer o uso de
habilidades pouco ou nunca utilizadas, ndo é dificil imaginar que nao
apenas se aprenda a usar estas tecnologias, como podem surgir a partir
deste aprendizado, outros usos destas habilidades. (CRUZ, 2008, p. 26).

Na mesma dire¢ao, Cosenza e Guerra (2011) e Oliveira (2011, p. 20)
destacam a importancia da neuroplasticidade para a aprendizagem, ao afirmarem

que

O desafio para a educagcdo nao se encontra, apenas, em saber como
ensinar ou com o avaliar o que foi ensinado; faz-se necessario apresentar o
conhecimento num formato que o cérebro aprenda melhor. A aprendizagem
significativa tem seu substrato organico e biolégico na reorganizagao das
conexoes entre os neurdnios, na neurogénese, compreendida pelo conceito
da neuroplasticidade como capacidade plastica do cérebro se reorganizar
em varios niveis, quando submetido a estimulos eficientes e frequentes ou
apos uma agressao. A questdo passa por delimitar o que se compreende
por saber.

No entanto, isso ndo ocorre naturalmente. Dai a importancia da estrutura do
espaco escolar como forma de possibilitar a estimulacdo de conexdes sinapticas,
tais como painéis com pesquisas e infograficos, exposicbes de trabalhos dos
estudantes, esquemas e mapas conceituais, herbarios e laboratérios, hortas,
computadores e demais instrumentos disponibilizados nas salas de aula
(SARTORIO, 2016). Diante do exposto, nos parece indispensavel o conhecimento,
por parte dos educadores, do funcionamento cerebral e sobre o modo como o
processo de mediagdo pedagdgica, o ambiente escolar e a selegdo dos recursos
didaticos influenciam na promoc¢ao da plasticidade cerebral e, consequentemente,
na aprendizagem.

Outra funcdo mental especifica e de grande importancia para a
aprendizagem € a atengao, capacidade de examinar utilizando os varios sentidos e
tudo o que nos cerca e enfatizar determinados aspectos mediante concentragao.
Assim, “[...] somos capazes de focalizar em cada momento determinados aspectos
do ambiente, deixando de lado o que for dispensavel’ (COSENZA; GUERRA, 2011,
p. 41).

Nesse cenario, ao relacionar atengao e aprendizagem, ha que se considerar
que nosso cérebro evoluiu e consegue assimilar o que € importante para o individuo
ou espécie. Assim, tera mais chance de ter significado, aquilo que faga sentido no

contexto, que tenha relagdo com algo ja conhecido, que atenda expectativas, seja
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estimulante ou agradavel (COSENZA; GUERRA, 2011). As constata¢cdes dos
autores corroboram os estudos de Callai (2003, 2011), Sibilia (2012), Castrogiovanni
(2003, 2014b), Cavalcanti (2012, 2014), Nascimento (2014), Goulart (2014),
Siemens (2010) e Santaella (2004), ao destacarem a aprendizagem a partir do
contexto do estudante.

Além da atengdo, outro elemento significativo na aprendizagem é a
memoria. Para Izquierdo (2011) e Lent (2010), nossa capacidade de formar, adquirir,
conservar e evocar informagdes necessarias caracteriza-se como memoria, nao
sendo ainda aprendizagem. As informagbes captadas por vias sensoriais s&o
analisadas, e as informagbes selecionadas em distintas regides do cérebro séo

enviadas as memorias de curta ou de longa duragdo'®.

As memoérias sdo armazenadas por meio de modificagbes da forma e da
funcdo das sinapses das redes neurais de cada memoéria. A consolidacao
destas informagdes se torna um processo mais longo e ocorre quando fatos
permanecem na memoria prolongada ou permanente. Uma vez que a
informacgéo tenha se registrado na memoaria de longo prazo, ela é mantida
pela atengdo sustentada e por repeticdo/recorréncia ou organizagéo por
meio de associacdes e sentidos. Caso contrario, alguns desses aspectos,
com o passar do tempo, podem desaparecer: € o0 esquecimento.
(SCHELLER; BONOTTO; BIEMBENGUT, 2015, p. 18).

Castrogiovanni (2014a) reforca a relacdo da aprendizagem, geografia,
cognicdo e memoria de longo prazo ao reforcar a necessidade de o professor
desenvolver ambientes estimuladores e de interatividade para o estudante com o
tema estudado, propiciando que ele tenha capacidade de compreensdo e
desenvolva habilidades e competéncias que facilitem seu desenvolvimento cognitivo.
Ja Sartorio (2016) salienta a importancia de os educadores estimularem a meméria
em sala de aula, em especial a memoéria declarativa ou memoria dos fatos e dados.

Compreender os processos de formacdo e manutencdo da memoria é
indispensavel no entendimento da aprendizagem, pois as estratégias mais exitosas

serdo as que consideram o modo como o cérebro aprende. Nesse processo, as

6 Na definigao de Izquierdo (2004, p. 19), “[...] as memdrias de acordo com o tempo de duragao
podem ser divididas em imediatas ou memaria de trabalho, que dura segundos e raramente minutos;
curta duragdo, que dura de uma a seis horas; e de longa duragao, que dura horas, dias ou anos.”
Estudos de Cosenza e Guerra (2011) classificam a memoria de longa duragdo em explicita (ou
consciente) quando utiliza processos conscientes, formados por repeti¢ao (registros repetidos),
elaboragado (comparagao com registros existentes) e consolidagao (processo de armazenamento, ou
seja, aprendizagem) das informagdes. Ela é armazenada perante redes seméanticas em distintas
areas do cortex cerebral. Ja a memoria implicita (motora) apresenta-se de distintas maneiras, sendo
importante principalmente aquela relacionada as habilidades sensdrio motoras que acumulamos
cotidianamente.
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fases de repetigcdo, elaboragcdo e consolidacao sao essenciais, além do uso de
distintos canais de acesso ao cérebro e do processamento da informagao.
Outro fendbmeno que esta intimamente ligado a cognicéao e a aprendizagem,

além da memoria e atengao, € a emocao.

As emogdes sdo fendmenos que assinalam a presencga de algo importante
ou significante em um determinado momento na vida de um individuo. Elas
se manifestam por meio de alteragbes na sua fisiologia e nos processos
mentais e mobilizam os recursos cognitivos existente, como a atengao e
percepgao. [...] Elas atuam como um sinalizador interno de que algo
importante esta ocorrendo. (COSENZA; GUERRA, 2011. p. 75).

As emocgbes devem ser consideradas no processo de ensino e de
aprendizagem para que se construa um ambiente escolar organizado para mobilizar
as emocgdes positivas, como o entusiasmo, a curiosidade, os desafios, entre outros,
culminando no favorecimento da aprendizagem. Estudos neurocientificos tém
demostrado que o0s processos cognitivos e emocionais se entrecruzam no
funcionamento cerebral, e que as emogdes sao essenciais para o comportamento, a
sobrevivéncia e a vida dos individuos.

Cotidianamente, recebemos informagdes sensoriais neutras, negativas ou
positivas, que influenciam em nossas acgbes, comportamentos e motivagdes. A
motivacado, segundo Cosenza e Guerra (2011), provém de uma atividade cerebral
que verifica informagdes oriundas do meio interno (como a fome e a dor, por
exemplo) ou externo (como ameacas e oportunidades). Ela envolve a aprendizagem,
a memoria e outros processos cognitivos que determinam as nossas agdes. No
entanto, temos a capacidade de nos submeter a ela ou de nega-la, aprendendo a
controlar as respostas que ela desencadeia.

Assim, cientes da importdncia das fungdes mentais estudadas pela
neurociéncia, a educagdo tem buscado propostas para a aprendizagem ativa,
repensando o que € ensinado, como se ensina e como se avalia a aprendizagem,
fazendo emergir a neuroeducagdo, um campo de pesquisa educacional com
metodologia propria que se fortalece com as contribuigdes da neurociéncia, da
psicologia e da pedagogia. Oliveira (2011, p. 75) destaca que “[...] os estudos atuais
sobre a mente, o cérebro e os processos neurais envolvidos no pensamento e na
aprendizagem tém possibilitado a emergéncia de explicagdes e uma melhor

compreensao da ciéncia da educagao”.
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De forma geral, a interrelacdo entre educacdo e neurociéncia objetiva
contribuir na/para a compreensdo dos mecanismos cerebrais envolvidos, no
entendimento de como as redes neurais s&o estabelecidas no momento da
aprendizagem, bem como de que maneira os estimulos chegam ao cérebro, de que
modo as memdrias se consolidam e como temos acesso a essas informacgodes
armazenadas. Dotada desses conhecimentos, a atuacao docente pode se valer de
metodologias de ensino dinamicas e prazerosas, que promovam alteragbes na
quantidade e qualidade das conexdes sinapticas, afetando o funcionamento cerebral
de forma positiva, permanente e com resultados satisfatorios.

Portanto, a pesquisa em tela apresenta-se como um contributo para a
compreensao dos processos de aprendizagem sob os preceitos da neurociéncia
cognitiva, ao entrecruzar processos de ensino permeados por neuroplasticidade,
emocgao, atencdo e memoéria. No capitulo a seguir, apresenta-se 0 percurso

metodoldgico de coleta e analise de dados.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta um panorama geral das opg¢des metodologicas
escolhidas para a coleta e analise de dados. Nele, apresentam-se o contexto de
estudo, descrevendo a Escola de Educac&o Basica Dr. Frederico Rolla, os sujeitos
que participaram da pesquisa, a proposta de intervengao pedagdgica, a sequéncia
didatica realizada na Educacao Geografica, as etapas de coleta e os procedimentos
de analise de dados.

Este estudo €& compreendido como pesquisa de natureza qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994) pelas op¢des metodoldégicas que foram adotadas. Pode
ser descrito como um Estudo de Caso, que consiste em “[...] uma forma de se fazer
pesquisa social empirica ao investigar-se um fendmeno atual dentro do seu contexto
de vida real, onde as fronteiras entre o fenbmeno e o contexto ndo sdo claramente
definidas e na situacdo em que multiplas fontes de evidencias sdo usadas” (YIN,
2001, p. 15). Assim, se analisa a implementacdo de uma intervengcao pedagdgica
para a Educacdo Geografica no Ensino Médio a fim de compreender as
potencialidades da utilizacdo dos dispositivos mdveis como recursos didaticos.

Para tanto, elaborou-se uma proposta de intervengdo pedagogica de
Educacdo Geografica a respeito de cartografia envolvendo Conectivismo,
aprendizagem ubiqua e neurociéncia cognitiva, que foi implementada com
estudantes do Ensino Médio da Escola de Educacao Basica Dr. Frederico Rolla. Os
dados para a analise foram obtidos por meio de observacao participante, diario de
bordo ou caderno de campo, materiais produzidos pelos estudantes e de
questionarios (Apéndice D e E), mediante Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A) e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
B), documento em que consta a descricdo da pesquisa e as responsabilidades dos
sujeitos envolvidos.

Finalmente, procedeu-se a analise, utilizando-se os procedimentos da
Andlise Textual Discursiva, de Moraes e Galiazzi (2011). A seguir, apresenta-se com
maior detalhamento o contexto de estudo, os participantes, a proposta, a coleta de

dados e os procedimentos de analise.
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3.1 O CONTEXTO DE ESTUDO

Para dar forma e conteudo ao tema proposto e obtencédo de respostas aos

objetivos tragados, realizou-se o estudo qualitativo, cujo espago empirico constituiu-

se da Escola de Educagado Basica Dr. Frederico Rolla (Figura 6), localizada no

municipio de Atalanta (SC), na regido do Alto Vale do lItajai, Santa Catarina. A

Instituicdo € a unica do municipio que oferece ensino para os Anos Finais do Ensino

Fundamental e para as trés séries do Ensino Médio.

Figura 6 - Fachada da EEB. Dr. Frederico Rolla.

A

Fontes: O autor (2019).

Sua infraestrutura conta com:

doze salas de aula (salas ambiente);

uma sala adaptada para a Biblioteca;

uma sala de Atendimento Educacional Especializado (que atende no
periodo extraclasse estudantes com Deficiéncia Auditiva (DA), visual
(DV), Transtorno de Déficit de Atencao (TDA) e Transtorno do Déficit
de Atencao com Hiperatividade (TDAH);

uma sala para os professores e um auditério;

uma sala para laboratério de informatica (desativada);

parte administrativa composta de: almoxarifado, portaria (que funciona
como uma sala de espera), secretaria, sala da diregao

uma cozinha, sanitarios, um recreio coberto e amplo jardim;
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e duas quadras de esporte abertas e um ginasio de esportes;
e area livre com aproximadamente 5000 metros quadrados.

No que concerne ao laboratério de informatica, o0 mesmo encontra-se
desativado desde 2016, uma vez que a mantenedora ndo designa um profissional
habilitado para atuar no espago e auxiliar no atendimento aos docentes e
estudantes. Assim, gradativamente, as maquinas que vao apresentando problemas
técnicos passam a ser desativadas, o que inviabilizou o uso do espaco para seu fim.
Atualmente, os computadores encontram-se agrupados em uma parte da sala e ela
e utilizada como espago de reunides ou de projegao por apresentar um projetor
multimidia fixo.

Em relacdo ao acesso a internet, a escola disponibiliza livremente aos
estudantes sinal pelo sistema wifi (Wireless Fidelity) em todos os espacgos. No
entanto, a qualidade do sinal é baixa, e somada a grande demanda, o acesso €&
inviabilizado ou o uso de alguns programas e fungdes dos DM é restrito. Além disso,
o livre acesso nas salas de aula encontra-se condicionado a atividade docente.
Orienta-se, aos estudantes, que no periodo das aulas o uso dos DM seja
estritamente pedagodgico e mediado pelo docente.

Como forma de regular o uso, eles devem permanecer desligados e na
mochila ou colocados numa caixa (Figura 7), localizada junto a mesa do docente e

recolhidos quando se deslocarem para outra sala de aula.

Figura 7 - Caixa onde devem ficar os smatphones durante as aulas.

Fonte: Arqufvéé do autor (2019).
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A Escola conta com um diretor, dois assessores de direcdo, um assistente
de educacdo, vinte e quatro docentes, trés serventes e duas merendeiras
(contratadas por servigco terceirizado) e 388 estudantes, distribuidos em dezenove
turmas, sendo treze do Ensino Fundamental e seis do Ensino Médio. O atendimento
acontece nos turnos matutino, vespertino e noturno. A Tabela 1 apresenta, de forma

detalhada, a composicao das turmas do Ensino Médio que participaram da pesquisa.

Tabela 1 - Distribuicdo dos sujeitos da pesquisa por série, turno, sexo e idade média.

Série Turno Meninos Meninas Idade média Total
Primeira Matutino 13 17 15 30
Segunda  Matutino 15 5 16 20
Terceira Matutino 12 07 17 19
Primeira  Vespetino 10 9 15 19
Segunda  Vespetino 7 8 16 15
Terceira Noturno 02 06 17 8

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Inicialmente, a intervencao pedagdgica foi idealizada para ser desenvolvida
apenas nas duas primeiras séries do Ensino Médio, em que geralmente se estuda
Cartografia. No entanto, ao analisar os planos de ensino de geografia das turmas
referente aos dois ultimos anos, observou-se que elas ndo haviam estudado os
conteudos especificos da cartografia. Assim, a pedido da diretora da escola, optou-
se por desenvolver as aulas com todas as turmas de Ensino Médio da Institui¢ao,
em conformidade com os horarios da professora titular do componente curricular -
Geografia. Destaca-se que as duas primeiras séries ja haviam estudado cartografia
no ano vigente, mas sob outra metodologia e arcabouco tedrico.

Por meio do contato com as seis turmas, identificou-se que elas séao
heterogéneas entre si no que concerne a quantidade de estudantes e na forma
como desenvolvem as atividades pedagdgicas. O Quadro 15 descreve as principais
caracteristicas das turmas participantes do estudo, percebidas ao longo da pesquisa

pelo professor pesquisador e destacadas pela professora titular.

Quadro 15 - Caracteristicas das turmas em que foram realizadas as atividades.
Primeira Série | A turma mais numerosa do Ensino Médio. Apresenta-se de forma heterogénea em
matutina termos de aprendizagem, de maturidade. De modo geral, sdo dedicados, ativos e
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colaborativos. Demonstram interesse no desenvolvimento das atividades
propostas e apreciam serem desafiados cognitivamente. Apresentam facilidade
em organizar-se para desenvolver as atividades propostas e cumprem os prazos
determinados. Turma é dividida por subgrupos que demonstram competir entre si
a lideranga da classe. Todos os estudantes produziram o audiovisual.

Primeira Série
vespertina

Uma turma calma e bastante heterogénea em termos de aprendizagem. Enquanto
alguns estudantes apresentam compromisso com os estudos e facilidade de
desenvolver as atividades pedagdgicas, outros deixam transparecer dificuldades
cognitivas na escrita e na oralidade e demonstram postura negligente com os
estudos. Parte da classe apresenta dificuldades em cumprir os prazos nas
atividades propostas, o que compromete a aprendizagem e a construgdo do
conhecimento. Tal fato se evidenciou nas produgdes realizadas em cada etapa da
pesquisa, pois nem todos concluiram as atividades propostas. Trés grupos nao
produziram o audiovisual.

Segunda Série
matutina

E a turma mais homogénea em termos de aprendizagem do Ensino Médio. Sao
colaborativos nas atividades e entre si. Majoritariamente, encontram-se
preocupados com a aprendizagem e com a qualidade das atividades que
desenvolvem. Sao curiosos e organizam-se com facilidade para as tarefas
propostas. Apresentam facilidade para lidar com os DM e auxiliam-se entre si nas
atividades cotidianas. Apenas uma equipe nao apresentou o audiovisual.

Segunda Série
vespertina

Essa turma é participativa e organizada. Auxiliam-se mutualmente, embora exista,
nitidamente, uma divisdo da sala em dois grupos bem distintos. Realizam as
atividades de forma lenta e gradual e tendem a procrastinar suas
responsabilidades e apresentam dificuldades em seguir o cronograma das
atividades. Trés grupos nao produziram o audiovisual.

Terceira série
matutina

A turma heterogénea em niveis de interesse, comprometimento e grau cognitivo.
Sao afetuosos com os professores e entre si. Apreciam desafios e sdo unidos no
desenvolvimento das atividades. Relataram preocupagdo com a conclusdo do
Ensino Médio e com a sequéncia nos estudos. Apenas um grupo ndo produziu o
audiovisual.

Terceira série
noturna

E Unica turma em que as aulas acontecem no periodo noturno. Composta por 8
estudantes, é a que apresenta maior homogeneidade dentre as demais. Apenas
um estudante apresenta dificuldades de aprendizagem. No entanto, encontrou-se
certa dificuldade em desenvolver as atividades na sala de aula, a medida que as
aulas iniciam 18h30min e apenas trés estudantes chegam no horario, os demais
chegavam a partir das 19h, algo que comprometeu o desenvolvimento das
atividades na sala de aula. Além disso, em nenhum encontro estiveram todos os
estudantes presentes. Todos produziram o audiovisual.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

3.3 A PROPOSTA DE INTERVENGCAO DE EDUCACAO GEOGRAFICA

Esta parte do texto é dedicada a apresentagdo da intervencao pedagogica'’

de Cartografia, proposta e implementada com os estudantes das seis turmas de

Ensino Médio da referida instituicdo. Foi realizada de 5 de agosto de 2019 a 29 de

novembro de 2019, ocorrendo de forma continua e em seis etapas distintas (ndo

simultédneas nas seis turmas), mas complementares entre si, conforme descrigdo no

Quadro 16:

7 Entendemos a Intervengdo Pedagdgica como “[...] uma pesquisa que envolve o planejamento e a
implementagdo de interferéncias (mudancgas, inovagdes pedagogicas) — destinadas a produzir
avangos, melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a posterior
avaliacdo dos efeitos dessas interferéncias” (DAMIANI et al, 2013, p. 57).




Quadro 16 — Descrigao das atividades desenvolvidas na intervengao.
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Etapas Periodo Atividade desenvolvida na intervengao Registro
Observacao das duas aulas semanais da professora
. 5de agostoa 16 | S oo
Primeira titular, em cada turma, e aplicacdo do questionario
de setembro/19 . e
diagnodstico
Apresentacdo da proposta de intervengdo, confecgdo | Registro
17 de setembro a do “Globinho Pirulito” e, paralelamente, apresentacao | das
Segunda 09 de outubro/19 dos contelidos a serem pesquisados pelos estudantes | atividades
para serem discutidos na forma de Sala de Aula | no caderno
Invertida (SAI) de campo.
T . 10 de outubro a 8 | Continuacdo da SAIl, orientacdo e elaboragdo dos
erceira A
de novembro/19 | audiovisuais
11 a22de Apresentacdo dos audiovisuais e entrega dos
Quarta
novembro/19 cadernos de campo
. 25a29de o . ~
Quinta novembro/19 Questionario final pds intervengao.
Sexta Até fevereiro de | Postagens dos audiovisuais no facebook da escola e
2020 no You Tube

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

O detalhamento do modo como ocorreu cada uma das etapas é realizado

mais adiante, no item coleta de dados, pois € necessario primeiramente apresentar a

sequéncia didatica planejada que considera o Conectivismo, a Educacédo Ubiqua e a

Neurociéncia.

3.3.1 A sequéncia didatica para Educacao Geografica

Estruturou-se as atividades de modo que os estudantes pudessem

conhecer, agir e refletir sobre conceitos cartograficos, desenvolver autonomia de

forma gradativa, incentivar autoria e protagonismo no processo de aprendizagem e

utilizar conhecimentos cartograficos por meio de multiplas linguagens, favorecendo

também o trabalho ativo e colaborativo. A seguir, sdo apresentados os principais

elementos que compde a sequéncia:

Descrigao
Tematica Educacao Geografica e os dispositivos mdveis na cartografia escolar.
c . Cartografia Escolar - Cartografia e sua histéria; mapas, globos, fotos aéreas e
onteudo . e g ) S s
imagens de satélite; elementos e tipos de mapas; projecdes cartogréficas.
Turma 12 série do Ensino Médio
Geral — Compreender a importancia da cartografia na Educagdo Geografica
por meio dos dispositivos maoveis.
Objetivos Especificos — Conhecer a historia da cartografia, sua importancia e utilizagao;
Conceituais diferenciar e compreender o uso de mapas, globos, fotos aéreas e imagens
de satélite; identificar os elementos que compde os mapas; distinguir os tipos
de mapas e de projegéo cartografica.
Periodo 8 aulas de 45 minutos.
Materiais Bolinha plastica (22 cm de circunferéncia), fotocépia do mapa mundi para
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colorir com 22 cm na linha do equador (Anexo A), cola branca ‘cascorez’,
palito de madeira, fita dupla face, base de madeira, folha de papel A4,
alfinete, tesoura, lapis de cor/giz de cera/canetinha/tinta colorida, atlas escolar
— para recurso fisico; dispositivos moéveis, ponto de acesso a internet e
projetor multimidia — para as demais atividades.

1° momento Observagdo das aulas da professora titular de geografia e
aplicagao do questionario diagndstico

2° momento: Apresentagdo da proposta e confecgdo de recurso didatico
fisico;

3° momento: Desenvolvimento da Atividade de Cartografia baseada na SAI —
(i) orientagdes para estudo do conteudo a ser realizado em casa e com uso
de DM e indicagdes sugestivas de sites, de textos, de fontes confidveis, de
formas de organizar e registrar; (ii) organizagdo em sala, como mediador, de
espaco dialégico e incentivador para interagdo dos envolvidos na busca de
socializar aspectos que se destacaram do conteido estudado, expor duvidas,
Desenvolvimento | confrontar ideias, apresentar relagdes que estabeleceram entre o conteudo,
entre outros conteldos e entre os componentes curriculares; (iii) promogéo de
uma sintese oral que pode constituir-se em subsidio para a atividade
seguinte, a produgdo em grupos ou individual de um audiovisual, como
recurso didatico digital, sobre temas da cartografia na Educacao Geografica;
4° momento: Organizagdo do periodo e orientacdo presencial e ubiqua para a
elaboracao do audiovisual com duragéo entre 5 e 10 minutos;

5° momento: Socializagdo dos audiovisuais com a apresentagao dos
procedimentos realizados para a elaboragdo do mesmo;

6° momento: Postagens dos audiovisuais no youtube e na pagina do
Facebook da Escola

O professor deve considerar avaliagdo como parte do processo de ensino e
de aprendizagem, observando o envolvimento dos estudantes nas etapas do
trabalho realizado, os registros feitos no portfélio e o audiovisual produzido,
Avaliagido considerando os recursos tecnoldgicos utilizados na sua produgdo e os
elementos da cartografia escolar presentes. Deve ponderar sobre o processo
em detrimento ao produto em seus aspectos conceituais, atitudinais e
procedimentais alinhados a Base Nacional Comum Curricular.

3.4 A COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada de 5 de agosto de 2019 a 29 de novembro de
2019, periodo em que foi desenvolvida a intervengédo pedagodgica. Em todas as suas
etapas, os estudantes e o professor pesquisador utilizaram como instrumento de
registro de dados um caderno de campo ou diario de campo descritivo e reflexivo
(FALKEMBACH, 1987), que os estudantes preferiram chamar de portfélio. Para o
professor pesquisador, este foi entendido como um instrumento de anotagdes,
comentarios, percepcoes, ideias e reflexao.

Para uso individual do investigador no seu dia a dia, o portfélio auxiliou no
registro das expressdes, observagbes visuais, especulagbes, problemas,
sentimentos, ideias, palpites, impressdes sobre 0 meio e sobre os estudantes em
suas agodes durante o desenvolvimento do ambiente investigativo desde a primeira

etapa. Tal atividade era organizada na sala de aula ou em casa, de acordo com a
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demanda diaria. Ja para cada estudante, o portfélio serviu como um instrumento de
registro diario das atividades desenvolvidas em cada encontro, servindo como
parametro para avaliar as dificuldades, facilidades e impressdes ou percepgdes de
cada atividade desenvolvida.
A Figura 8 ilustra a forma como o professor organizou o seu caderno de
campo. Assim, um arquivo digital na forma de um quadro foi elaborado e serviu para
o registro de todas as aulas e séries, sendo possivel registrar a coleta de dados e

seus desdobramentos.

Figura 8 - Estrutura sugerida para o caderno de campo.

Série/Turno
Data Facilidades Dificuldades Impressbes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Os estudantes optaram, de acordo com suas particularidades, pela forma de
organizagdo que mais agradou. Nesse sentido, alguns utilizaram o caderno da
disciplina ou bloco de anotag¢des. Outros utilizaram o computador ou o smartphone
para realizar esse registro, enviando-o por e-mail ao professor, de modo que fosse
possivel estabelecer um comparativo entre as formas de acompanhamento das
atividades pelos diferentes atores. A Figura 9 ilustra a maneira como um estudante
da terceira série | organizou seu portfdlio.

As percepgdes registradas pelo pesquisador no caderno de campo se
constituiram importantes ferramentas para registrar aspectos de “uma realidade n&o

documentada”, que foram colhidas por meio de observagao participante ativa,

[...] processo no qual um investigador estabelece um relacionamento
multilateral e de prazo relativamente longo com uma associagdo humana na
sua situagao natural com o propédsito de desenvolver um entendimento
cientifico daquele grupo. Assim, na observacgao participante o pesquisador
deve se tornar parte de tal universo para melhor entender as acgdes
daqueles que ocupam e produzem culturas, apreender seus aspectos
simbdlicos, que incluem costumes e linguagem. (MAY, 2004, p. 177).

Figura 9 - llustragcdo de Caderno de campo da Estudante X.
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i i g s

Fonte: Arquivos do autor (2019).

Assim, as notas de campo foram sendo registradas desde a primeira etapa
da presente pesquisa, sendo que a primeira consistiu no acompanhamento das
aulas das seis turmas por quatro semanas, com o proposito de conhecer os
estudantes e a rotina da escola, das aulas e da professora titular em sala de aula.
Também se procedeu com o estudo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e dos
Planos de Ensino das turmas. Nesse periodo, a coleta de dados foi complementada
com outro instrumento - o questionario diagnéstico (FLICK, 2013) (Apéndice D). O
mesmo foi composto por 16 perguntas abertas e fechadas, e objetivou identificar se
os DM eram usados, como, por que, quando e onde, dentro e fora do espaco
escolar, bem como as percepcdes desses como recursos didaticos. Os resultados
subsidiaram adequacdes a intervencdo pedagodgica previamente planejada, e
posteriormente serviram de parametro para a discussao dos resultados finais.

A insercdo prévia de quatro semanas permitiu, além dos encontros e
conversas informais, maior aproximacado do pesquisador com os estudantes e
conhecimento da sua dinamica na rotina escolar. Desse modo, houve maior insergao
no cotidiano escolar, revelando mais profundamente os mecanismos e as légicas
que regem seu funcionamento, evitando interpretagcbes precipitadas ou superficiais
no trabalho investigativo.

Na primeira etapa foi possivel estabelecer uma relagdo cordial com a
professora titular das turmas, que auxiliou na aproximagcdo com os estudantes, na
organizacao das atividades da Escola, na reserva de recursos multimidia e auditério
e no desenvolvimento das atividades em sala de aula, como na confeccdo do

“Globinho Pirulito”. Foi nesse intervalo que a docente titular propbés que as atividades
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realizadas com os estudantes fossem utilizadas como instrumentos avaliativos do
seu componente curricular e fossem integradas ao seu planejamento pedagdgico.
Na segunda etapa realizou-se a apresentagcdo da proposta de intervengao
aos estudantes (objetivos, etapas, procedimentos e resultados esperados, a
avaliacdo). Ela foi essencial, uma vez que situou os estudantes sobre a pesquisa em
si e as etapas constituintes. Com isso, tiveram ciéncia do que iriam desenvolver, dos
resultados almejados e do processo de avaligdo. Nessa parte, destacou-se a
importancia da autoria (GIORDANI, 2016; DEMO, 2009) como um elemento
indispensavel no processo de ensino e de aprendizagem, pois a autoria supera a
visao meramente instrumental das TIC, reposiciona o professor e o estudante e
modifica a cultura do ensino para a da aprendizagem (SIBILIA, 2012; SANTAELLA,

2013a). Defendeu-se, entao, que:

O que as novas tecnologias podem nos trazer sdo oportunidades ainda
mais ampliadas, em meio também a enormes riscos e desacertos. O que
menos interessa aqui € incidir em panaceias tecnolégicas, bem a gosto do
consumismo neoliberal. Interessa, porém, explorar novas oportunidades de
aprendizagem, bem mais centradas na atividade dos alunos, também mais
flexiveis e motivadoras, mais capazes de sustentar processos de autoria e
autonomia. (DEMO, 2009, p. 53).

Durante a apresentacdo, deu-se énfase a dinamica de desenvolvimento e
dos papeéis de cada um dos envolvidos ao longo das atividades. Na ocasido, o
professor pesquisador, com o propdsito de utilizar os principios do método de ensino
da SAl, orientou os estudantes a respeito dos conceitos minimos sobre a cartografia,
que deveriam ser selecionados e estudados em casa e trazidos para as discussoes
nas préoximas etapas. Registrou-se, na lousa, um pequeno roteiro, onde foram
sugeridos alguns sites e audiovisuais, que também foram disponibilizados via
whatsapp, juntamente com alguns textos que pudessem ser visualizados e serviriam
de contributo as etapas seguintes. Além disso, os estudantes foram instigados a
obter mais informacgdes utilizando os DM.

Ainda nesse periodo realizou-se a construgdo de um recurso didatico - o
Globinho Pirulito (NASCIMENTO, 2019) - uma atividade pratica foi organizada como
forma de leva-los a refletir sobre as distorcdes que o processo de planificagdo dos
mapas origina e que a tecnologia nem sempre consegue promover. Ou seja,
entender que ao transformar a terra, com forma aproximada de uma esfera, em uma
superficie plana, sao promovidas alteragdes nas distancias, nas areas ou nos

angulos. Embora esse nao seja o recurso principal da intervengdo pedagdgica,
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construir o Globinho contribuiu para a construgdo seguinte com o uso dos DM. Além
disso, defende-se também que “[...] a pratica de constru¢gdo de recursos didaticos
afasta o professor do papel de transmissor de informagdes e possibilita que, no
processo de mediacdo, ele e seus alunos sejam produtores de conhecimento
geografico.” (BASQUEROTE; MENEZES; NASCIMENTO, 2018, p. 6).

Apesar de ser uma atividade relativamente simples, exigiu dos estudantes a
habilidade de pintura, recorte e colagem, sendo essa a fase de maior dificuldade.
Nela, os DM foram utilizados para esclarecer duvidas sobre o posicionamento
correto dos hemisférios e a localizacdo das areas, onde podem ser facilmente

trocadas as partes que sao coladas na bolinha - Figura 10.

Figura 10 - Estudantes cnfeccionando o Gobinho Pirulito.

gt )
Fonte: Arquivos do Autor (2019).
Na etapa seguinte, deu-se continuidade a SAl, uma abordagem pela qual o

estudante assume a responsabilidade pelo estudo tedrico. Na aula presencial,
destina-se tempo para fazer a discussao de pontos relevantes, dialoga-se sobre
duvidas surgidas, troca-se percepgdes dos conceitos estudados previamente, dentre
outros, pois no modelo da SAl,
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[...] o tempo é totalmente reestruturado. Os alunos ainda precisam fazer
perguntas sobre o conteudo que lhes foi transmitido pelo video, as quais
respondemos nos primeiros minutos da proxima aula. Dessa maneira,
esclarecemos o0s equivocos antes que sejam cometidos ou aplicados
incorretamente. Usamos o resto da aula para atividades praticas mais
extensas e/ou para a solugdo de problemas. (BERGMANN; SAMS, 2019, p.
13).

Nela, os estudantes trouxeram os dados organizados por eles a partir do
roteiro que haviam recebido na etapa 2 e que seriam discutidos. Tal momento foi
marcado por surpresas para todos os sujeitos. Por um lado, os estudantes
esperavam que o professor pesquisador oferecesse um roteiro de perguntas que
eles responderiam apoiados nos materiais que organizaram de forma impressa, em
anotagdes no caderno da disciplina ou nos DM. O professor instigou os estudantes a
dialogar sobre o material que haviam organizado e, influenciado pela professora
titular, o professor pesquisador contava que os estudantes ndo se manifestariam
prontamente sobre conclusdes, conexdes e relagbes, tampouco teriam organizado
resultados bem estruturados, o que de fato se concretizou.

Na sequéncia, o professor pesquisador projetou gradativamente os topicos
do conteudo previamente organizado e os estudantes iam apresentando os
conceitos, sanando possiveis duvidas ou complementando informagdes dos colegas.
Simultaneamente, quando consideravam pertinente, registravam no caderno ou no
DM alguma informacédo que ampliasse as percepcgdes obtidas. Foi o0 momento em
que os estudantes e o professor pesquisador discutiram os principais temas de
cartografia que comporiam, no pds-aula, a atividade final da turma - um audiovisual
produzido pelos estudantes. Como os mesmos haviam recebido a relagdo de
conteudos que deveriam estudar previamente, os estudantes discutiram, debateram,
perguntaram, compararam conceitos, falavam e ouviam, afiangando o que defende a

BNCC sobre o ato de indagar:

Aprender a indagar, ponto de partida para uma reflexdo critica, € uma das
contribuicdes essenciais das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para a
formacéo dos estudantes do Ensino Médio. A pergunta bem elaborada e a
duvida sistematica contribuem igualmente para a constru¢do e apreciagao
de juizos sobre a conduta humana, passivel de diferentes qualificagdes.
Elas também colaboram para o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos
diante de suas tomadas de decisao na vida cotidiana, na sociedade em que
vivem e no mundo no qual estéo inseridos. (BRASIL, 2017, p. 549).

Nessa etapa, os DM tornaram-se essenciais, ao passo que possibilitaram

acesso ubiquo a informacgdes diversas em lugar e horario que nao fosse o escolar.
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Isso destacou como interessante o modelo SAl, pois tal modelo mescla tecnologia
com metodologia de ensino, onde o virtual apresenta as informagdes basicas e, na
sala de aula, realizam-se atividades criativas e supervisionadas, uma combinacao de
aprendizagem por desafios, projetos, problemas reais e jogos, conforme ja destacou
Moran (2014; 2105). Assim, superou-se a ideia bastante conhecida pelos estudantes
de utilizar a aula para conhecer ou lembrar conteudo, propiciando espacgo para
reflexdo e desafios, afinal, “¢ muito importante que os alunos aprendam fazendo,
aprendam juntos e aprendam, também, no seu préprio ritmo” (MORAN, 2015, p. 20).

Concluida a atividade da SAl, os estudantes centraram-se na elaboracao
dos audiovisuais utilizando os DM. A proposicao do professor pesquisador foi que os
estudantes deveriam produzir audiovisuais abordando os temas da cartografia
estudados na SAlI de modo que estes tornassem-se ferramentas para auxilia-los no
entendimento sobre cartografia escolar. Assim, poderiam agrupar-se por afinidade
em duplas, trios ou individualmente, utilizando seus DM para produzi-los. Para isso,
o professor pesquisador sugeriu algumas técnicas e programas que poderiam ser
utilizados para a gravacgao e edicdo dos audiovisuais, mas os estudantes possuiam
autonomia para escolha.

Essa etapa foi a de maior dificuldade, visto que a maior parcela dos
estudantes nunca havia produzido audiovisuais com fins pedagogicos ou né&o
sabiam realizar a edicdo deles. Algo que pode ser destacado nessa etapa foi o
auxilio mutuo entre os estudantes que possuiam maior dominio dos recursos de
producao e edicdo durante a realizacdo da atividade, incluindo estudantes de outras
séries. Tal aspecto pode ser indicio de cooperagdo na aprendizagem, amplamente
defendida por Moran (2014, 2015).

Em relacdo a essa atividade, inicialmente conjecturou-se que todas as
etapas da producdo dos audiovisuais seriam realizadas inteiramente no espaco
escolar. No entanto, conforme as etapas foram sendo desenvolvidas, constatou-se
que a rotina da Escola comprometia a qualidade das gravagdes, como a circulagao
dos outros estudantes e professores, as atividades das aulas de educacgao fisica, a
conexao de internet de baixa qualidade, entre outros. Assim, a maior parcela dos
estudantes realizou a gravacao e edigdo dos audiovisuais fora do espago escolar,
porém sempre conectados on-line,

Na sequéncia, os audiovisuais foram apresentados pelos componentes para

a turma que faziam parte. Embora essa atividade tenha sido apenas a socializagao
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para a turma professores, os estudantes apresentavam sinais de nervosismo e
apreensao relacionados a qualidade estética final do material produzido, afinal, havia
preocupagao com a avaliacdo dos professores. Nesse sentido, procurou-se
tranquiliza-los, retomando colocagbes feitas durante a segunda etapa, de que a
énfase se encontra no processo, ndo no resultado, ou seja, a relevancia da atividade
centra-se no processo de construgéo, elaboragao, organizagao, contato e uso dos
DM como recurso pedagdégico, ndo na conclusao final da atividade, como se ela

fosse um produto. Isso porque defende-se que:

O ato de avaliar a aprendizagem implica em acompanhamento e
reorientagao permanente da aprendizagem. Ela se realiza através de um ato
rigoroso e diagnostico e reorientagdo da aprendizagem tendo em vista a
obtencdo dos melhores resultados possiveis, frente aos objetivos que se
tenha a frente. E, assim sendo, a avaliagdo exige um ritual de
procedimentos, que inclui desde o estabelecimento de momentos no tempo,
construgdo, aplicagdo e contestagdo dos resultados expressos nos
instrumentos; devolugcdo e reorientagcdo das aprendizagens ainda nao
efetuadas. Para tanto, podemos nos servir de todos os instrumentos
técnicos hoje disponiveis, contanto que a leitura e interpretacdo dos dados
seja feita sob a dtica da avaliagdo, que é de diagndstico e nao de
classificagdo. (LUCKESI, 2004, p. 4).

Destaca-se que, inicialmente, cada grupo apresentou o seu audiovisual e
descreveu como foi cada etapa da experiéncia: o(s) programa(s) ou aplicativo(s)
utilizados, as facilidades, as dificuldades encontradas, bem como a impressao geral
da atividade. Também foi um momento em que os estudantes visualizaram os
conteudos mediados por cada equipe, as imagens utilizadas, as cores, a qualidade e
nitidez dos audios, entre outros, constituindo-se um espaco de adensamento na
compreensao de conceitos, de analise das potencialidades e fragilidades do seu
trabalho. A Figura 11 ilustra duas apresenta¢des dos audiovisuais por estudantes da

terceira e primeira série, respectivamente.

Figura 11 - Estudantes socializando os audiovisuais produzidos.
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Fonte: Arquivos do Autor (2019).

Como fechamento das atividades da presente pesquisa, optou-se por coletar
as impressdes e opinides dos estudantes por meio de um outro questionario
(Apéndice E) com 5 questdes, que permitiram aos estudantes expressar suas
percepgdes sobre o processo e sobre as aprendizagens construidas. Inicialmente, a
proposta era de realizar grupos focais. No entanto, apos a intervengao pedagogica,
optou-se por esse instrumento para que todos os estudantes expressassem suas
percepcgdes sobre o processo, pois os mais timidos dificilmente externalizariam suas
opinides no grupo.

Uma ultima etapa correspondeu as postagens dos seus audiovisuais na
plataforma de compartilhamento de audiovisuais Youtube. Nela, foram postados 33
audiovisuais das diferentes séries. Nas redes sociais da escola foram postadas,
também, fotos. Dessa forma, esses recursos didaticos produzidos poderao auxiliar

nas aprendizagens de cartografia de outros estudantes.

3.5 0OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Os dados serao analisados utilizando como aporte o referencial tedrico
construido em estudo exploratério, pois eles precisam ser organizados e
compreendidos para que seja possivel analisar a implementacdo de uma
intervencdo pedagodgica para a Educacao Geografica no Ensino Médio com o
objetivo de compreender as potencialidades da utilizagdo dos DM como recursos
didaticos. Isso se fez por meio de um processo continuado em que se procurou

identificar dimensdes, categorias, tendéncias, padrdes e relagcdes, desvendando-lhes
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o significado. Trata-se de um processo complexo n&o-linear, que implicou em um
trabalho de reducdo e interpretacdo dos dados iniciados ja na fase exploratoria,
perdurando por toda a investigagdo (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER,
1998).

O processo de analise dos dados utilizou os procedimentos da Analise
Textual Discursiva (ATD), compreendida por Moraes e Galiazzi (2011) como uma
metodologia de analise de dados e informagdes de natureza qualitativa que possui
como propésito a produgdo de novas compreensdes sobre os fendmenos e o0s
discursos. Trata-se de um processo auto organizado de produgdo de novas
compreensdes e novos entendimentos em relagdo ao fendmeno investigado, nesse
caso, o de compreender as potencialidades da utilizagdo dos DM como recursos
didaticos na Educacao Geografica.

A analise compreendeu trés etapas principais: (a) desconstru¢ao dos textos
do corpus - a unitarizagdo, quando obtiveram-se unidades com significado particular
para a investigacao, as quais foram devidamente codificadas e organizadas; (b) o
estabelecimento de relagdes entre os elementos unitarios com sentido aproximados
- a categorizagao; (c) a captagdo do emergente, em que a nova compreenséao foi
comunicada e confirmada por meio de metatextos ou textos descritivos e
interpretativos, que expressam os sentidos obtidos do processo de analise, ou seja,
os principais elementos que constituem o fendbmeno estudado. As
interpretacdes/producdo de sentido foram elaboradas com base aporte tedrico
explicitado nessa tese.

O capitulo que segue, apresenta-se e discute-se os resultados alcangados
na pesquisa, bem como as percepgdes dos sujeitos envolvidos, no processo de

utilizagdo dos DM como recursos didaticos na Educagao Geogréafica.
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4 A ANALISE DOS RESULTADOS

“Tudo que mexe com as rotinas escolares é dificil’.

Sergio Claudino, Aula proferida no dia 06 de out. de 2017, na
disciplina Educacao Geogréfica e Cidadania na Europa, UFSC.

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa por meio da analise e
interpretacdo dos dados obtidos por meio do questionario diagndstico, que contém
as percepcgoes iniciais dos estudantes sobre o0 uso dos DM no espaco escolar. Além
disso, traz as percepg¢des dos estudantes e do professor pesquisador sobre as
etapas da pesquisa (oriundos do caderno de campo) e sobre os recursos didaticos
construidos (fisico — globinho Pirulito, digital — audiovisual), entrecruzando-os com a
fundamentacdo teorica basilar da pesquisa. Destaca-se que o texto apresenta
excertos das percepgdes dos sujeitos sobre as potencialidades do uso dos DM como

recursos didaticos na Educacao Geografica no Ensino Médio.

4.1 AS PERCEPCOES INICIAIS DOS ESTUDANTES

Esta parte é dedicada a analise das evidéncias obtidas da aplicacdo do
questionario diagndstico, e fornece um panorama geral que permite identificar como
esses estudantes percebiam e utilizavam os DM antes da intervengdo pedagdgica.
Seus resultados também foram contributivos para a gestdo e organizagdo da
intervencgao realizada, pois possibilitaram identificar se eram, como, por que, para
que, quando e onde os DM eram utilizados dentro e fora do espaco escolar, bem
como as percepcdes dos estudantes sobre a utilizacdo dos DM como recursos

didaticos. Inicialmente, destaca-se um quantitativo de DM na Tabela 2.

Tabela 2 - Quantitativo de Dispositivos méveis dos Estudante, por turma.

Série Estudantes Notebook Tablet Smartphone Nao .

na turma possui
Terceira noturno 8 5 1 8 -
Terceira matutino 19 5 1 19 -
Segunda vespertino 15 5 - 15 -
Segunda matutino 20 12 1 20 -
Primeira vespertino 19 6 1 18 1
Primeira matutino 30 8 - 29 1

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Em relagdo aos DM que os estudantes possuem e utilizam no espaco
escolar, os smartphones correspondem a maior parcela dos aparelhos utilizados,
seguidos dos notebooks e dos tablets. Sdo apenas dois os estudantes que ainda
nao possuem smartphone.

A partir da Tabela 2, é possivel perceber que quase todos os estudantes
possuem algum DM, validando o exposto por Santaella (2013a), Siemens (2010) e
Tonetto (2017), de que tais recursos fazem parte do cotidiano dos estudantes e que,
por suas caracteristicas, possibilitam conexdo continua e podem vir a ser utilizados
como recursos no espago escolar. Tal fato confirma-se quando os mesmos
expressam que fazem uso no espaco escolar, majoritariamente, dos smartphones,

conforme Tabela 3.

Tabela 3 - Quantitativo de Dispositivos mdveis utilizados pelos estudantes no espago escolar.

Série Estudantes Notebook Tablet Smartphone Nao acessa
na turma
Terceira noturno 8 1 - 8 -
Terceira matutino 19 1 19 -
Segunda vespertino 15 - - 15 1
Segunda matutino 20 - - 19 1
Primeira vespertino 19 18 1
Primeira série 30 1 - 29 1

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

O uso dos DM no espaco escolar pode requerer acesso a internet. Nesse
sentido, foi destacado pelos estudantes que, embora o sinal de wifi oferecido seja
aberto, o mesmo € de baixa qualidade e de lenta conexdo. Mesmo assim, a maior
parcela dos estudantes utiliza apenas o sinal de wifi da escola, sendo reduzida a
parcela dos que utilizam mais de uma forma de acesso, conforme observa-se na
Tabela 4.

Tabela 4 - Formas de conexao a internet no espago escolar.

, . Estudantes . Dados Nao
Série Wifi ..
na turma moveis acesso
Terceira noturno 8 8 3 -
Terceira matutino 19 18 5 1
Segunda vespertino 15 14 14 1
Segunda matutino 20 19 7 1
Primeira vespertino 19 18 3 1
Primeira matutino 30 29 5 1

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

O contexto descrito, reflete a realidade de boa parte dos estudantes
brasileiros, sobretudo os de baixa renda, como apontou o estudo de Carrano (2017).
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Embora a maior parte dos estudantes utilize apenas a rede de wifi oferecida pela
escola, alguns acessam os dados moveis para manter-se conectados, possuindo
algum tipo de plano de telefonia, modo que exige pagamento para essa conexao —
Tabela 5.

Tabela 5 - Planos de telefonia dos estudantes.

, . Estudantes Pré- Pos
Série Total

na turma pago pago
Terceira noturno 8 2 1 3
Terceira matutino 19 5 - 5
Segunda vespertino 15 3 4 7
Segunda matutino 20 6 1 7
Primeira vespertino 19 2 1 3
Primeira matutino 30 3 2 5

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Além da forma de acesso a rede mundial dos computadores, identificou-se o
periodo em que os estudantes utilizam seus smartphones no espaco escolar de
forma mais intensa. Os protocolos evidenciam que o intervalo, também denominado
recreio, configura-se como o periodo de maior utilizacdo, seguido do momento de
entrada e saida da escola, das trocas de sala e, por ultimo, a sala de aula. Os
resultados expressos na Tabela 6 ilustram os periodos de maior uso dos

smartphones durante a permanéncia dos estudantes no espaco escolar.

Tabela 6 - Periodo em que os estudantes mais utilizam os smartphones no espago escolar.
Intervalo Durante

. Estudantes Entrada Nas trocas Nao
Série ou . as
na turma . e saida de sala uso
recreio aulas

Terceira noturno 8 8 8 8 8 -
Terceira matutino 19 14 10 5 10 1
Segunda vespertino 15 14 12 7 13 1
Segunda matutino 20 17 9 4 8 1
Primeira vespertino 19 15 2 - 2 1
Primeira matutino 30 20 13 2 8 1

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Percebe-se que o maior indice de acesso ndo acontece durantes as aulas, o
que denota que os professores pouco vislumbram esses aparelhos como recurso
pedagdgico, ou talvez ndo se sintam seguros em utiliza-los e/ou ndao possuam
formacgao para tal. No tocante aos estudantes, ao manifestarem que acessam os DM
durante o periodo das aulas, evidencia-se que descumprem a orientagcao da escola,
que define que os aparelhos s6 acompanham os estudantes no periodo que precede
as aulas, no intervalo, nas trocas de sala e no final do periodo. Como forma de
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controlar o uso dos aparelhos sem o consentimento do professor, em todas as salas
de aula do Ensino Fundamental Final e do EM encontra-se localizada, na mesa do
professor, uma caixinha especifica (Figura 7) para que, ao entrar na sala de aula, os
estudantes deixem ali os smartphones durante todo o periodo da aula, exceto se o
professor autorizar a permanéncia e o uso dos mesmos.

A respeito da permanéncia, ou nao, dos smartphones nas caixinhas, os
estudantes apresentam opinides variadas, que seguem basicamente trés diregdes:
enquanto parte deles apoia a iniciativa por acreditar que aumenta a concentragao
nas aulas e evita distracbes, outros defendem que os aparelhos deveriam
permanecer com os estudantes para uso durante as aulas. Um terceiro grupo
permanece indiferente a norma, uma vez que ndo cumprem a regra. Os argumentos
dos estudantes, agrupados de acordo com as distintas opinides, sdo apresentados
no Quadro 17.

Quadro 17 - Opinidoes dos estudantes sobre a permanéncia dos smartphones na caixinha.

Concordam Discordam Indiferentes
Por que os alunos se .
. " Aparelhos aparecem Alunos ndo cumprem a norma e
dispersam dos objetivos da X
aula arranhados usam escondido
. Deveria ficar na mochila Os alunos fazem de conta que

As regras devem ser cumpridas ; ~ .

desligado ela ndo existe

. o Os aparelhos podem auxiliar na | Os alunos fingem que nao

Mantém a organizacao da aula .

aprendizagem trouxeram os celulares e usam

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Assim, evidencia-se que a analise da permanéncia ou ndo dos DM com os
estudantes, relaciona-se a questdes que ultrapassam os limites dos estudos sobre
os contextos pedagdgicos e aproximam-se daqueles que os analisa enquanto
sujeitos. Portanto, o desafio avanga no sentido de compreender ndo apenas as
dindmicas intraescolares, mas também os contemporaneos processos de
constituicdo de identidades juvenis. Nesse cenario, “a escola encontra-se diante de
individuos que sao muito mais do que alunos ou alunas. Os multiplos tempos e
espacos de constituicdo das subjetividades juvenis transcendem em muito o espago
tempo da escola (CARRANO, 2017, p. 397).

Os estudantes também especificam as formas do uso dos DM no espaco
escolar, ou seja, quais as fungdes que eles dao para os aparatos eletronicos.
Expressam sensivel uso pedagogico e majoritariamente as redes sociais concentram

a maior parcela de acessos dos sujeitos, como pode ser observado no Quadro 31.
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Tabela 7 - Fungoes de uso dos smartphones no espago escolar.

Séri Estudantes Redes Google . . Ouvir Youtu Out
érie e - Relégio Jogos . .

na turma sociais pesquisa musica be ros
Terceira noturno 8 8 2 4 - - - 3
Terceira matutino 19 18 6 - - 4 2
Segunda vespertino 15 14 2 2 1 1 - -
Segunda matutino 20 19 13 2 1 2 - 2
Primeira vespertino 19 15 2 2 4 1 - 2
Primeira matutino 30 27 13 2 3 3 3

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Identificou-se que os estudantes mencionam a utilizacdo de seus DM para
“pesquisar”, no sentido de /ato sensu, ou seja, para copiar algo de algum site. Assim,
nao evidenciam o sentido investigativo da pesquisa, como algo que possibilita a
construgcdo do conhecimento, muito menos indicios de que os mesmos contribuem
para autoria, protagonismo e autonomia. Além disso, mencionam que a pesquisa
serve para tirar davidas, no pseudo sentido de descobrir algo, ndo na forma de
incerteza ou hesitagao entre distintas possibilidades. Ademais, comprovou-se que as
redes sociais se configuram como as principais formas de utilizagdo dos
Smartphones no espacgo escolar, e por suas caracteristicas de acesso, pouco
contribuem para a aprendizagem. Acabam, assim, sendo mais utilizados para

acesso as redes sociais, conforme indicado na Tabela 8.

Tabela 8 - Principais redes sociais acessadas pelos estudantes no espago escolar.

Estudantes Redes

Série e Whatsapp Facebook Instagran Twitter
na turma sociais
Terceira noturno 8 8 8 6 6 4
Terceira matutino 19 18 18 17 5 1
Segunda vespertino 15 14 14 12 4 3
Segunda matutino 20 19 16 9 7 5
Primeira vespertino 19 15 15 9 6 4
Primeira matutino 30 27 27 21 18 7

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A analise nos permite inferir que assim como expressa Sibilia (2012) e
Carrano (2017, p. 398), “nas redes sociais, encontram-se um dos mais expressivos
campos de experimentacido para a constituicdo das identidades juvenis”. Em relagao
aos sites ou aplicativos que os estudantes utilizam no espaco escolar com fins
pedagégicos — Tabela 9 -, entre os mais citados se encontram (i) o Youtube,
utilizado para sanar duvidas sobre os conteudos por meio de audiovisual aulas como
forma de complementar a aprendizagem, (ii) o tradutor online, utilizado em especial
para a disciplina de inglés e (iii) o Infoescola, citado com o “local de fazer pesquisa”.

No entanto, boa parte deles ndo conhece ou n&o utiliza nenhum destes recursos
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como forma de adensar ou complementar a aprendizagem e, dos que fazem uso,

acabam por utilizar fontes pouco cientificas.

Tabela 9 - Aplicativos ou sites utilizados no ambiente escolar

Nao
Série Estudantes Youtube Infoescola Brainly Tradutor Outros conrjecel
na turma nao
utiliza

Terceira noturno 8 5 - 4 3 1 3
Terceira matutino 19 4 4 - 2 3 10
Segunda vespertino 15 2 2 4 3 - 14
Segunda matutino 20 3 2 7 5 4 9
Primeira vespertino 19 1 5 3 2 2 11
Primeira matutino 30 4 1 3 3 8 12

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Evidencia-se assim, que os usos principais dos DM no espaco escolar pelos
sujeitos, ndo centra-se no uso pedagogico e quando o &, fragilmente configura-se
como atividade investigativa, sobretudo pela forte presenca das redes sociais
descrita pelos sujeitos como ferramentas de relacionamentos e de emissao de

mensagens sincronicas.

As chamadas redes sociais de internet sdo novas formas de comunicagéo e interagdo
nas quais o cidaddo pode criar perfis, encontrar e reencontrar amigos, divulgar
eventos, noticias etc. Elas se tornaram instrumentos de comunicagdo amplamente
utilizados como um espago imaterial de sociabilidade, manifestagdes de protestos,
difusdo de informagdo, definigdo de agendas, compartilhamentos de experiéncias e
conhecimentos (CARRANO, 2017, p. 400).

Em relacdo a percepcgao dos estudantes sobre o uso da internet no ambiente
escolar como forma de potencializar a aprendizagem (Figura 12), os sujeitos
apresentam distintas percepc¢des entre as turmas envolvidas: avaliam o uso como
Potencialidade (93), como Obstaculo e Fragilidade (14), como algo de deveria ser

Proibido (2) e sem opinido a respeito (2).

Figura 12 - Percepg¢oes dos estudantes sobre o uso da Internet.
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Uso da internet no ambiente escolar

Obstéculo e fragilidade Potencialidade

Proibido Sem opinido

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Dentre os estudantes que defendem o uso da internet na escola como forma
de potencializar a aprendizagem emergiram, das percepg¢oes, trés (3) categorias de

Potencialidade, apresentadas na Figura 13.

Figura 13 - Potencialidades do uso internet n ambiente escolar
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A primeira categoria - Internet Como Potencial Condicionado - expressou

que 37 estudantes reconhecem a importdancia do uso da internet como
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potencializador da aprendizagem, mas a condicionam a fatores que interferem na
sua utilizacdo. Assim sendo, evidenciou-se que além da necessidade de adequagao
na infraestrutura fisica da Escola, urge a caréncia de alteragdo na forma de
pensamento e atitude, dos professores e dos estudantes, frente ao uso destes
recursos como promotores de aprendizagem. A partir do exposto nessa categoria,
emergiram 4 subcategorias correspondentes entre si: percebem a internet como
potencial condicionado a eles proprios, a aspectos gerais do processo, ao professor
e a infraestrutura da Escola.

Com maior énfase, destacam a internet como Potencial condicionado aos
Estudantes (16), revelando que a forma como eles a utilizam pouco contribui para
sua efetiva aprendizagem. Tal afirmagao é evidenciada pelos excertos que seguem:
“se os alunos usassem de forma correta, ajudaria na aprendizagem”; “importante,
mas os alunos devem estar focados e os professores controlando”; “importante, mas
para os alunos é uma aula vista como uma forma de matar tempo”; “interessante,
mas o0s alunos ndo usam com esse o objetivo”; “é um mar sem fim de informagéo,
mas como ela pode ajudar, pode atrapalhar por causa das redes sociais e ou
aplicativos de entretenimento no ambiente escolar se tornam motivo pra distragdo”.

Apesar de assumirem o potencial, ndo se sentem seguros, responsaveis ou
orientados para o uso objetivo centrado no processo de aprendizagem. Apesar de
reconhecerem a importancia ou potencial, destacam que nao tem consciéncia de
somente centrar-se no fim pedagdgico apontando, na maioria das vezes, uma
consequéncia negativa que ocorre, algo também constatado pelo estudo de Kobs
(2017) e Carrano (2017. p. 414) ao mencionar que “existe uma evidente
preocupagao quanto ao uso das redes sociais para a consecugao dos objetivos de
aprendizagens planejados pela instituicao escolar”

No entanto, também emergiu Potencial Condicionado Geral (8), quando os
estudantes expressaram as condicdes para o efetivo uso da internet com finalidade
de aprendizagem. Entre outras condigdes, os protocolos confirmam: “Acho bom, mas
deveria bloquear o whatsapp e o facebook”; “Muito bom, mas tem que saber usar’;
‘importante, mas se usada com responsabilidade”; “excelente ferramenta, se usada
corretamente”; “Importante, mas deve ter limites”. Assim, os protocolos evidenciam
potencialidades dotadas de aspectos condicionantes que deveriam perdurar durante
um trabalho com DM, na concepcao desses estudantes, fato também evidenciado

nos estudos de Carrano (2017).
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Na percepcao dos sujeitos, a internet possui também Potencial
Condicionado ao Professor (7), pois ha necessidade de efetiva agdo docente na
oferta de atividades pedagdgicas que utilizem tais recursos, bem como a mediagéo
docente para a realizagdo das atividades como forma de garantir a aprendizagem.
Isso foi evidenciado quando expressam que: “E bom, mas precisa de um professor,
se ndo vira baguncga”; “Importante, mas com controle do professor, porque se n&o,
os alunos vao para as redes sociais”; “Positivo, enquanto houver monitoramento
porque em geral as atividades passadas para que o aluno pesquise, ndo sdo feitas”.
Tais protocolos destacam a centralidade do processo no professor, bem como na
sua fungdo, seja no planejamento da atividade, seja durante a mediagcdo do
processo, sendo forte a percepgao dos estudantes de que para isso ocorrer €
necessario certo ‘controle’. Ademais, eles ndo se percebem como ativos, autbnomos
e protagonistas nesse processo.

Finalmente, a internet também foi citada como Potencial Condicionado a
Infraestrutura (6), quando expressam que ela “é algo produtivo, mas a da escola é
muito ruim” ou “mal conseguimos usar a internet e a sala de informatica esta
desativada, isso atrapalha as pesquisas”, evidenciando que a qualidade de sinal
oferecido de forma livre pela escola interfere no uso. Tal fato aponta para a falta de
infraestrutura dessa escola, dentre as tantas no Brasil que ndo mantém ou
apresentam estrutura para Educagao Ubiqua, como apontado no estudo de Knuth
(2016), quando concluiu tal aspecto como impeditivo para o uso das TIC no
processo de ensino e aprendizagem na Educacgao Geogréfica.

Em relacdo a categoria Il - Internet Como Potencial para Informagdo - 32
estudantes mencionam sua importancia como forma de obter informacgdes, tal como
destaca Santaella (2013b), quando explicita que ela possibilita 0 acesso instantaneo
a diferentes e atualizadas fontes de informacdes, facilita as pesquisas e troca de
experiéncias entre os estudantes e auxilia na mediagdo pedagodgica. Dessa
categoria, inicialmente os estudantes percebem o uso da internet como Ferramenta
essencial para pesquisas e trabalhos (15), quando asseveram que ela “ajuda na
hora de fazer trabalhos e pesquisas”, que ela apresenta “muitas vantagens como
ferramenta de estudos e auxilia nas pesquisas” ou que ‘“por possuir muitas
plataformas digitais, possibilita pesquisas sobre o contetido apresentado em aula”.

Esses estudantes assim como Tonini (2013a), Basquerote, Menezes e
Nascimento (2018), Tonetto (2017) e Giordani (2016) acreditam que ela pode
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contribuir com informagdes que ndo sejam apenas as do livro didatico ou aquelas
transmitidas pelo professor. A internet também é vista como Fonte de Informagéo,
pois 11 estudantes reforcam seu uso como potencializador da aprendizagem ao
destacarem que ela permite “aquisicdo de informagées”, “ajuda para tirar duvidas e
procurar curiosidades sobre o assunto”, “é um meio para os alunos tirar duvidas’,
“possibilita ao aluno, inumeros conteudos e informagbes”, entre outras. Sobretudo, o
potencial oferecido pelo acesso a internet, possibilita a estes jovens constituirem
“novas sociabilidades engendram novas subjetividades em um espacgo-tempo pleno
de potencialidades educativas” (CARRANO, 2017, p.414).

Além disso, destacam que ela possibilita o acesso rapido e facil a
informacéao (3), pois com a internet eles “n&o precisam de muito esfor¢o, como nos
livros” ao possibilitar “conseguir informagdes rapidamente” ou “facilitar o acesso ao
conhecimento de uma forma rapida e facil”. Por fim, como quarta subcategoria, ela
emergiu como diversidade de fontes de informacéo disponiveis sobre um conteudo,
quando trés (3) estudantes apontam a importancia do uso da internet pelo vasto
acervo disponivel para consulta. Nesse sentido, afirmaram que ela “ajuda [a termos]
mais fontes para pesquisar”, uma vez que apresenta “muito conteudo disponivel”, ou
consideram positivo “porque tem mais informacdes sobre os assuntos”.

No que diz respeito a Internet como potencial para aprendizagem e para
ensino, 26 estudantes, assim como Santaella (2013a), Sibilia (2012), Basquerote,
Menezes e Nascimento (2018) a percebem como facilitadora do processo de ensino
e de aprendizagem. Nesse sentido, destacam que ela auxilia no entendimento dos
conteudos ministrados, permite ir além do que foi mediado na sala de aula e
configura-se como uma alternativa para o professor na sua pratica pedagdgica. Dela,
resultaram trés (3) subcategorias que expressam as percepg¢oes dos estudantes.

Na primeira subcategoria, denominada de facilita a compreensdo de
conteudos, 11 estudantes concebem a internet como potencial para a aprendizagem
e para o ensino, porque ela “facilita a compreensdo dos conteudos”, “amplia o
conhecimento”, “aumenta a aprendizagem do aluno, porque ele possui mais
informagées”, ‘facilita na aprendizagem, nos trabalhos e nas pesquisas,
esclarecendo conteudos nédo entendidos muito bem”, “facilita o aprendizado e
diversifica a pesquisa”, entre outros. Isso indica que ela pode estar sendo utilizada
por alguns estudantes como elemento auxiliar quando a linguagem ou a mediacao

do professor, em aula, ndo proporciona uma significativa compreensdo dos
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conteudos, algo também evidenciado nos estudos de Giordani (2016) e Tonetto
(2017).

Além disso, ao facilitar a compreenséao, ela permite que se extrapole (9) os
recursos comuns da sala de aula, pois permite adensar conteudos e extrapassar os
limites dos conceitos mediados pelo professor, além de diversificar as fontes de
informagéo e permitir o uso e o desenvolvimento de distintas habilidades, evidencia
também constatada por Tonini (2014a). Nesse sentido, os protocolos destacam que
ela “pode potencializar os estudos principalmente em situagdes especificas de cada
aluno com tutoriais, textos, aulas em audiovisuais, ou seja, formas diferentes de
fazer o aluno estuda”. Outros acreditam que é “uma importante ferramenta, que
expande as barreiras do conhecimento, ndo nos mantendo preso a livros” ou ao que
o professor trabalha ou expde em aula. Além disso, concebem que ela “é bastante
importante, quando usada para melhorar o conhecimento, pois as vezes, algo que
estamos lendo no livro, esta escrito de uma forma mais dificil de entender, e na
internet geralmente a linguagem & mais simples e o conteudo esta resumido ou

melhor explicado”.

Também é concebida como uma Alternativa (6) dentro do potencial para o
ensino e aprendizagem. Esses estudantes visualizam o uso da internet como uma
possibilidade capaz de ampliar o visto e concebido por eles, pelo professor e pelos
livros que possuem. Nesse sentido, mencionam que ela se configura como “uma
forma a mais de estudar, “é uma forma muito util e pratica de estudar e realizar
trabalhos escolares, mas deve ser usada em favor da aprendizagem”. |ldealizam
como uma alternativa motivadora para a aprendizagem quando expressam que “é
um jeito de fazer com que o0s alunos se interessem pelas aulas”, “eu acho positivo,
pois hoje na era da internet, a informacéo foi facilitada e condensada, entdo acaba
facilitando ambos os lados, daquele que aprende e do que ensina”. Tais evidencias,
sdo respaldadas pelos estudos de Basquerote, Menezes e Nascimento (2018)
Tonetto (2017), Giordani (2016), Sibilia (2012) e Santaella (2013a).

Mesmo instigados a expressar suas percepg¢des a respeito do uso da
internet na escola como forma de potencializar a aprendizagem, 16 estudantes
destacam que seu uso pode apresentar Obstaculos ou Fragilidades, pois
consideram que 0os mesmos nao a utilizam com objetivos pedagogicos, seja por hao

possuir os DM, seja por que seus professores ndo organizam atividades em que
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possam utilizar esse recurso. Isso pode ser percebido nos protocolos quando
mencionam que “os alunos ndo sabem usar para esse fim”, “alguns até aprendem,
outros se perdem, por ficar nas redes sociais e perdem o foco, acabam por sé enviar
mensagens” ou porque ‘ndo nos permitem usar”. O exposto pelos estudantes vai ao
encontro das constatagées de Carrano (2017, p. 415) quando evidencia que as
“redes sociais sdo um espaco especialmente concebido como de entretenimento e
sociabilidade entre pares juvenis”.

No tocante a orientagdes recebidas de seus professores para o uso da
internet ou dos DM como recurso didatico, as opinides divergem. Dos 111
estudantes consultados, 26,12% afirmam nao ter recebido nenhuma orientagao,
enquanto 27% afiangam ter recebido orientagcbes proibitivas ou condicionadas que
pouco contribuem para a efetiva aprendizagem ou qualificam as consultas realizadas
pelos estudantes. A Tabela 10 ilustra uma sintese das opinides dos estudantes

sobre o tema em tela.

Tabela 10 - Orientagdes sobre o uso da internet ou dos dispositivos moveis pelos professores

Orientagéao Total de estudantes
Nao receberam 29
Usar na hora permitida 5
Acessar sites confiaveis 10
Cuidado com as postagens 6
Nao fazer Ctrl + C, Ctrl +V 10
Plagio 5
Fake News 11
Nao acessar as redes sociais na hora da aula 20
Usar a internet ou smartphone para o objetivo da aula 5
Citar a fonte consultada 7
Diversificar os sites pesquisados 3
Total 111

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Verifica-se que os estudantes ndo mencionam que seus professores
propdem uso de algum aplicativo, programa ou site especifico com fim pedagdgico
ou que orientam os estudantes sobre como utilizar esses recursos em atividades
investigativas distanciadas do sentido de reproducao de conteudo. Mesmo assim, os
estudantes expressam distintas percepgdes sobre as possiveis vantagens e

desvantagens do uso da internet na escola, conforme Quadro 18.

Quadro 18 - Vantagens e desvantagens do uso da internet na escola

Vantagens Desvantagens

Acesso a informagao rapidamente Distracado e perda do foco nos estudos (83 estudantes)

Potencializa e facilita a aprendizagem Estimula o consumismo
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Apoio ao material didatico

Os estudantes ficam mais preocupados com os
aparelhos do que aprender

Apresenta distintas fontes de informagao/
permite atualizagéo constante

Uso para coisas desnecessarias no momento (redes
sociais) (92 estudantes)

Facilita nas pesquisas, tarefas

Informacdes falsas ou enganosas

Facilita a comunicagao com os familiares

Diminui o interesse pela leitura e uso da biblioteca

Mobilidade — sempre temos conosco

Estudantes “recortam e colam”, sem reflexao

Inovagao e aulas mais dindmicas

Estudantes demoram nas trocas de salas porque
conectam neste periodo

Aumenta o interesse pela aula e pelo
conteudo

Estudantes fazem as atividades de qualquer jeito para
sobrar tempo “mexer” no smartphone.

Democratiza a informagédo e Favorece as
conexdes

Estudantes pedem para ir tomar agua e ir ao banheiro,
mas ficam na internet

Permite amplo
informacoes

compartiihamento de

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A partir dessas consideracdes, pode-se inferir que os estudantes visualizam

a internet como um recurso capaz de auxiliar no seu cotidiano escolar. No entanto,
externalizam sua preocupagdo com 0 uso restrito de sites ou paginas que pouco
auxiliam na aprendizagem, como as redes sociais ou o uso dos conteudos
oferecidos pela rede mundial de computadores, afastados de acdes reflexivas. Tal
evidéncia foi constatada no estudo de Borges e Avila (2015, p. 13), quando

destacam que

[...] & preciso compreender que a cultura digital que pode ser utilizada a
favor da constituigdo destes novos sujeitos, também pode desenvolver
subjetividades sem a criticidade e as competéncias para lidar com a
avalanche de informagbes diarias, as quais as criangas e futuros adultos
tém acesso. Além disso, elas lidam constantemente com aspectos sociais
individualistas e consumistas constituidores da modernidade liquida, o que
pode trazer novos desafios para a sociedade e mesmo para o
desenvolvimento das criangas.

Além de expressarem percepcoes sobre acdes e atitudes discentes, eles
destacam que os DM também sao utilizados por seus professores na sala de aula. A
analise dos protocolos evidenciou que os smartphones representam a maior parte
dos aparelhos utilizados, seguidos pelos notebooks, como apresentado na Tabela
11.

Tabela 11 - Dispositivos méveis utilizados pelos professores em sala de aula

Série Estudantes Smartphone Notebook
Terceira noturno 8 8 8
Terceira matutino 19 19 15
Segunda vespertino 15 15 10
Segunda matutino 20 20 15
Primeira vespertino 19 19 13
Primeira matutino 30 30 21

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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A finalidade do uso dos DM pelos professores na sala de aula € entendida
pelos estudantes como condicionada as orientagdes da gestdo; majoritariamente,
afirmam que acontece para preencher a chamada no sistema de registro exigido
pela Unidade Mantenedora, bem como para a exposi¢ao audiovisual ou para tirar

alguma duvida, como exposto na Tabela 12.

Tabela 12 - Finalidades de uso dos dispositivos moveis, pelos professores.

Atividade Percentual (%)
Fazer pesquisa 10
Professor online 92
Tirar uma davida 8
Exposigao audiovisual 15

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Esses resultados evidenciam que os DM sé&o utilizados pelos professores
macigcamente para acdes de carater burocratico, como preencher os diarios de
classe, o registro de frequéncia, entre outros. Porém, isso reflete diretamente nas
suas agoes pedagodgicas, uma vez que os professores nao vislumbram o uso destes
recursos de modo a contribuir para sua mediagado pedagdgica e, consequentemente,
potencializar a aprendizagem dos estudantes e diversificar suas metodologias de
ensino, fato também evidenciado por Carrano (2017).

No tocante as experiéncias dos estudantes em relagdo a produgao de
audiovisuais com finalidade pedagodgica na sua trajetoria escolar, identificou-se que
apenas alguns ja haviam produzido algum tipo de audivisual, embora tenha sido de
forma simples e sem necessidade de edicédo. Eles consistiam em apresentacédo de
danca feita em casa ou declamagdo de alguma poesia, por exemplo. Foram
realizados nas disciplinas de Arte (danca), Geografia (globalizagcdo) e Filosofia
(midia, propaganda e consumo). Além disso, trazem a tona atividades relacionadas
a uma gincana promovida pela escola, em que uma das tarefas exigia a producao de
um audiovisual, elaborado de forma simples, sem necessidade de edi¢gdo e que nao
exigia o envolvimento de todos os estudantes da sala.

Tabela 13 - Experiéncias anteriores de produc¢ao de audiovisuais.

Série Estudantes & Nso
na turma
Terceira noturno 8 8 -
Terceira matutino 19 9 10
Segunda vespertino 15 4 11
Segunda matutino 20 11 9

Primeira vespertino 19 9 10
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Primeira matutino 30 28 2
Total 111 73 38
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Apesar de nao possuirem familiaridade com esse tipo de recurso didatico,
suas percepgbes a respeito destacam vantagens pedagodgicas e também
dificuldades encontradas na producao, conforme apresentado no Quadro 19.
Destacam potencialidades para o processo com aulas mais dinamica e criativas,
mas reconhecem a exigéncia de um trabalhado bem orientado, além das
dificuldades de produgdo do mesmo. Assim, acredita-se que uma intervengao que,
apoiada nessas vantagens e elaborada considerando superagdo das dificuldades
apresentadas, tenha possibilidade de ser potencial para a aprendizagem na
Educacao Geografica.

Quadro 19 - Vantagens e dificuldades encontradas pelos estudantes na produgao de
audiovisuais.

Vantagens pedagégicas Dificuldades encontradas

E bastante trabalhoso se comparado a uma

Atividade pedagogica diferente e divertida atividade “normal”

Nao é uma aula magante, entediante Tenho vergonha de aparecer, me expor
. . Nao estavam bem claros os objetivos da
Facilita a aprendizagem ~
produgao
Aprendemos a lidar com as TIC Dificuldade em gravar e editar
Podemos utilizar a nossa criatividade N&o foram atividades bem orientadas

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Por fim, evidencia-se que ha a necessidade que os estudantes e professores
vislumbrem o uso dos DM, amplamente utilizados por eles na vida cotidiana, como

promotores de aprendizagem dos conteudos curriculares

4.1.1 Consideracoes gerais das percepgoes iniciais dos estudantes

A partir dos resultados, identificou-se que os estudantes - exceto dois -
possuem o smartphone como principal DM, enquanto menos da metade possui
ainda o notebook. Utilizam os mesmos principalmente fora do ambiente da escola e,
principalmente, para acesso as redes sociais, mas também fazem uso dos mesmos
na Instituicdo durante o intervalo, antes e apds o término do periodo de aulas.
Porém, tal utilizacdo fica restrita quase sempre para o mesmo fim, pois nesse
espaco € que existe a possibilidade de acesso livre a internet, uma vez que a

minoria ndo possui um plano de telefonia que permita acesso aos dados moveis.
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Os estudantes destacam uso sensivel dos DM para fins pedagodgicos, com
destaque para “pesquisas” no google, acesso ao youtube, tradutor online e
Infoescola. Percebem que o uso da internet na escola pode tanto potencializar a
aprendizagem, quanto apresentar obstaculos e fragilidades. Dentre as
potencialidades, ressaltam a internet como:

(i) potencial condicionada a fatores que interferem na sua utilizagao, tais

como os proprios estudantes, o professor e a estrutura;

(ii) potencial para informacédo, uma vez que consiste em uma ferramenta

essencial para auxilio nos estudos, uma outra fonte além do livro didatico e

possibilita acesso rapido e facil a uma diversidade de informacéo a respeito

de um unico tema;

(i) potencial para aprendizagem e para ensino, pois pode facilitar a
compreensao de conteudos, ser uma alternativa que extrapole as
informagdes do modo como a aula vem sendo organizada.

Por outro lado, também percebem que a internet pode ser um obstaculo,
visto que pode ser utilizada quase exclusivamente para fins ndo pedagdgicos devido
ao potencial condicionado ja expresso. Apesar de ser permitido na Escola para fins
pedagogicos, desde que sugerido pelo professor, mais da metade dos estudantes
destaca nunca ter recebido orientacéo para utilizagdo dos DM para esse fim, ou que
os DM sdo meramente proibidos ou condicionados, fato que pode indicar que eles
nao sao vistos como potencializadores de aprendizagens no contexto escolar.
Assim, apesar de nao fazer parte da rotina educativa desses estudantes nas aulas,
os estudantes conseguem destacar tanto vantagens quanto desvantagens para o
uso dos mesmos na sala de aula.

Quando direcionam a atengao para os professores, os estudantes percebem
que os mesmos utilizam os DM, tanto smartphones quanto notebooks, para fins
burocraticos, tais como registro de presenca ou de tépicos no diario de classe,
projetor audiovisual ou para fazer consultas. Tal fato pode ser indicativo de
deficiéncia na formacao do professor para tal, ou até falta de dominio da sala diante
dos recursos, aspectos que fazem reduzir as metodologias adotadas nas aulas.

Os resultados também possibilitaram perceber que esses estudantes nao
tém proximidade com producdo de algum material pedagogico de diversidade
cognitiva utilizando os DM, ficando o mais préximo disso quando apenas utilizam os

DM para apresentar uma danca, por exemplo. Diante disso, a proposta pedagdgica
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pode consistir em uma oportunidade de o professor orienta-los para uma postura
ativa, colaborativa, criativa e critica durante as aulas (ubiquas pelos DM), instigando-
0s a serem protagonista nesse processo de Educagao Geografica, uma vez que os
mesmos acreditam nas potencialidades dos DM para a aprendizagem, assim como
acreditam que a intervencgao instiga-os a utilizarem diversas linguagens que ampliam

o potencial cognitivo.

4.2 PERCEPCOES POSTERIORES SOBRE A INTERVENCAO PEDAGOGICA
USANDO DM

Esta etapa reune a analise das evidéncias obtidas por meio da intervengao
pedagogica, do caderno de campo do professor e dos estudantes, da aplicagdo do
questionario final e dos recursos didaticos produzidos (fisico e digital). Ela fornece
um panorama geral que permite identificar como esses estudantes perceberam a
intervengao pedagogica centrada no uso dos DM como recurso para a Educagao
Geografica.

Em tempos de Educag¢ao Ubiqua, a sala de aula se transforma em um
territério com fronteiras fisicas delimitadas por paredes e muros e por territorios
virtuais sem limites fisicos, onde a aprendizagem é multidimensional, interativa,
imprevisivel, espontdnea e aberta (SANTAELLA, 2010b, 2013a, 2014a, 2014b).
Nesse sentido, a partir da intervencdo pedagdgica realizada, das observagdes, dos
protocolos e das producdes dos estudantes referentes as potencialidades do uso
dos DM como recursos didaticos, originaram oito (8) subcategorias que
posteriormente, ao serem reorganizadas, emergiram trés (3) categorias principais
(Figura 14), a saber: dispositivos méveis como potencializadores de aprendizagens,
dispositivos moveis como potencializadores de autoria e protagonismo e dispositivos

moveis como potencializadores de distinta concepg¢ao no/do processo.

Figura 14 — Categoria que evidencia as potencialidades do DM.
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Concepcao
Aprendizagem de/no

processo

Fonte: Elaboradplo autor (2020).

A seguir, descrevem-se e discutem-se tais categorias, relacionando os
argumentos colhidos nos questionarios, nas apresentagdes e conversas em sala de
aula (ubiqua), no caderno de campo e nas produg¢des dos sujeitos e ancorando-as
teoricamente. Destaca-se que a maior parcela dos excertos que seguem, provém

das etapas 5 e 6 da intervengéo pedagogica.
4.2.1 Dispositivos méveis como potencializadores de aprendizagens

Em relagdo a primeira categoria, foram evidenciadas distintas manifestacdes
sobre ela quando os estudantes percebem os DM como potencializadores de
aprendizagens, pois eles permitem o uso da criatividade e de mdultiplas linguagens,
as quais propiciam multiplas aprendizagens, seja de componentes curriculares, seja
para o desenvolvimento de atitudes cidadas. Tal como ja destacado por Santaella
(2010a, 2010b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b), nesse estudo também se evidenciou
que os DM potencializam aprendizagem ubiqua, uma vez que, devido as redes,
admitem que ela ocorra em diferentes espacgos e lugares, propiciando um processo
de aprendizagem colaborativo (ubiquo) diante dos problemas que devem ser
resolvidos.

Ademais, propiciam atualizagdo constante devido a existéncia de uma
diversidade de fonte de informacdo, que pode ser consultada e estudada,
contribuindo para a ampliacgdo de conceitos. Por fim, os estudantes destacam

potencialidades de autoaprendizagem e aprendizagem de outros estudantes ao
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utilizarem os DM durante a proposta pedagdgica implementada. A Figura 15

apresenta, esquematicamente, a primeira categoria.

Figura 15 - Categoria DM como potencializador de Aprendizagem.

Dispositivos Méveis potencializam

Aprendizagem Aprendizagem

de outros
Criatividade estudantes

Entre os estudantes Diversidade de
e o professor fontes e ampliagado
Ubi de conceitos
ua
Entre os a
estudantes Autoaprendizagem
i Atualizacao
constante Auditiva e
Multiplas visual
linguagens
Das informagées
_ c°|ab°ratlva Sinestésica
. Para Educagdo
Professor como Multiplas Geografica
mediador Aprendizagens
—
Aprenc.ilzaggm proanva
e investigativa Para outros componentes
= . . Ambiente
Enfase na aplicabilidade T L T

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Entre as potencialidades de destaque do uso dos DM na Educacgao
Geografica, os protocolos revelam que os sujeitos expressam o uso da criatividade
como um contributo de sua aprendizagem ao promover conexdes e construgao de
significado (COSENZA; GUERRA, 2011; SIEMENS, 2004, 2010). Nessa direcao,
mencionam que a experiéncia em tela “foi diferente e nos fez usar a criatividade e
buscar o conteudo que antes vinha tudo pronto. A aprendizagem foi muito maior
assim, porque tem maior interacdo e atengdo dos alunos”.

Tais constatacbes apresentam-se em conformidade com os estudos de
Sibilia (2012) e Tonini (2013a, 2014a), quando defendem acbes pedagdgicas
centradas no criar e no desenvolvimento da criatividade. Como consequéncia, se
“aprende de forma diferente, pois temos que pesquisar, utilizar muito a criatividade
para fazer algo legal e interessante que chamasse a atengdo”. O exposto pelos
estudantes foi evidenciado por suas producdes de audiovisuais nas etapas quatro e

cinco. Um exemplo que se destaca foi o audiovisual das estudantes da primeira série
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do periodo vespertino'®, pois exemplifica e evidencia o carater criativo, pois todas as
imagens foram cuidadosamente desenhadas manualmente e organizadas,
denotando que antes de criar as imagens elas tiveram que entender o conteudo e
sua organizagao sequencial. Para além do que indicou o estudo de Tonetto (2017),
identificou-se que as formas de aprender por meio dos DM podem despertar, nos
estudantes, o espirito da criatividade, provavelmente possibilitadas pela hibridizagcéo
da mente e da alteracao das tarefas cognitivas protagonizadas pela mediagao e pelo
tipo de intervengdo. Assim, o protagonismo e a autonomia na reconfiguragdo do
processo podem ter possibilitado o desenvolvimento dessa habilidade.

Segundo os sujeitos, o uso dos DM como recursos didaticos na Educagéo
Geografica promove aprendizagens por meio de multiplas linguagens, uma vez que
sdo utilizadas diferentes midias, dotadas de plataformas que disseminam
informacgdes que estimulam a aprendizagem visual e auditiva, possibilitando acesso
a fontes variadas de informag&o como audiovisuais, animagdes, fotografias, mapas e
textos. Tais aprendizagens sao identificadas quando os estudantes mencionam que
os “os dispositivos moéveis nos permitiram acessar audiovisuais, fotos e mapas que
nos fizeram aprender com mais facilidade”, ou também quando expressam que “com
0 uso dos dispositivos moveis tinhamos informagées de diferentes maneiras, como
imagens e textos, o que facilitou para prestarmos mais aten¢cdo na aula ou no
conteudo e entendermos sobre ele”. Isso indica que, diferentemente do livro didatico
e do modo como os estudantes estavam habituados a ter aulas, os DM possibilitam
acesso e utilizagao de distintas linguagens (BRASIL, 2017), pois por meio deles os
sujeitos podem visualizar audiovisuais do youtube, tutoriais, imagens animadas ou
de satélite, ou seja, diferentes formas de acessar uma informacao por distintos
canais e fontes diversas, reforcando o exposto pela BNCC na competéncia

especifica 1, por meio da habilidade:

(EM13CHS106) Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconogréfica e de
diferentes gé€neros textuais e as tecnologias digitais de informacao e comunicagao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (BRASIL, 2017, p. 560).

18 https://youtu.be/CMjIUtLLPK4, repositdrio em que se encontra o video produzido pelo estudante,
resultado da intervengao pedagogica.


https://youtu.be/CMjlUtLLPK4
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Essas evidéncias n&do foram identificadas no estudo de Campelo (2015),
Herpich et al. (2017) e Coelho (2016), mas convergem com o que tem defendido
Santaella (2010a, 2013ab, 2014) e Giordani (2016) sobre a aprendizagem ubiqua
como promotora de uso de multiplas linguagens ou sobre a importancia da atencao
para a constru¢cdo da aprendizagem, como destacam Cosenza e Guerra (2011).

Nesse sentido,

[...] as criangas parecem preparadas para lidar e sobreviver neste estilo de
vida, por sua rapidez, instantaneidade e, de certa forma, liquidez com que
se relacionam com os outros e com o mundo ao seu redor. Suas
competéncias cognitivas, afetivas, psicolégicas e emocionais estdo se
adaptando para lidar com esta nova forma de organizagdo social. Elas ja
vivem e convivem com a modernidade liquida desde os seus primeiros
minutos de vida, ou seja, pensamos que, por elas fazerem parte desta
realidade, tém mais possibilidade de buscar e criar diferentes solugdes para
enfrentar os desafios e as dificuldades de nossa era. (BORGES; AVILA,
2015, p. 113).

Além da aprendizagem visual e auditiva, também foi destacada a
aprendizagem cinestésica por meio da construcdo de um recurso didatico fisico -
Globinho Pirulito (na escola) e outro digital — e o audiovisual (dentro e fora da
escola), aprendizagem nao destacada nos estudos de Tonetto (2017), Campelo
(2015), Knuth (2016), Basquerote, Menezes e Nascimento (2018) e Herpich et al.
(2017). Em relacao a primeira construgao, os estudantes destacam a importancia de
atividades praticas no processo de ensino e sua contribuicdo na aprendizagem ao
mencionarem que ‘na pratica foi muito mais facil de entender como a planificagdo do
globo terrestre causa distor¢gbes”, ou “eu aprendi muito mais fazendo o globinho, do
que lendo, pois eu estava na ativa, construindo, colando, pintando e assim
entendendo”. Para eles, a aprendizagem ocorreu de “forma ampla e facil de um
conteudo que é bem abstrato”, o que evidencia que, como destacado por Behrens
(2013) e Moran (2015), os professores devem promover atividades praticas na sala
de aula e fora dela para que os estudantes atuem como promotores de suas
aprendizagens, visto que elas também propiciam utilizagdo de multiplas linguagens.
Assim, responder apenas um simples questionario pautado em reproducdao de
conteudo nao faz mais sentido frente as possibilidades de aprendizagem que um
contexto ubiquo pode oferecer para a sala de aula e além dela.

Ainda na perspectiva da constru¢do da aprendizagem cinestésica, os
sujeitos destacaram que a elaboragdo do audiovisual, outro recurso didatico

presente na intervengao, possibilitou “a aprendizagem usando a tecnologia, onde
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cada um pode interagir da sua maneira, com as suas habilidades, ao digitar,
pesquisar, ler...”, ampliando sua destreza cognitiva e motora (SANTAELLA, 2014a,
2014b). Assim, a construgdo do audiovisual “fez com que a gente aprendesse de
forma pratica, usando um instrumento que a gente gosta de usar e isso ficou nitido
no meu audiovisual’®, em que eu pude expressar o que eu aprendi, de certa forma
até brincando com as imagens”.

As constatacdes dos estudantes vao ao encontro das ideias de Libaneo
(2004), Laborda (2005), Siemens (2008), Castells (2008), Sibilia (2012) e
Castrogiovanni (2014a), quando defendem que ambientes pedagogicos permeados
por atividades pedagogicas consistentes geram ambientes estimuladores de
aprendizagem colaborativa.

Nessa perspectiva, ao produzirem os recursos didaticos, os sujeitos
participaram de situagbes ativas de aprendizagem, conciliando estilos de
aprendizagem e formas de aprender com base nos seus tragos cognitivos, afetivos e
fisiolégicos (COSENZA; GUERRA, 2011). Aléem disso, ao distanciaram-se das
praticas reprodutivistas evidenciadas no questionario diagnostico, ampliam espacgos
de interagdo e aprendizagem (SANTAELLA, 2014a; TONINI, 2013). A Figura 16
ilustra os trés principais estilos de aprendizagem emergentes dos protocolos e que

podem resultar das multiplas linguagens.

Figura 16 - llustracdo dos trés principais estilos de aprendizagem.

Estilo Visual Estilo Auditivo Estilo Cinestésico

Fonte: ENAP (2015).

Os sujeitos da pesquisa, similarmente ao resultados expostos por Martins
Junior, Do Canto e Martins (2019), identificam a relevancia de agdes pedagdgicas
que os encorajem a desafiar-se na construgdo do conhecimento ao relatarem que “a
gente teve que fazer varias coisas na pratica, usando objetos reais e buscando
coisas na internet, e isso fez com que noés aprendéssemos muita coisa de forma

pratica, divertida usando as smartphones” e que tiveram que “até apresentar o que

19 https://youtu.be/UHAFkH7T6eM, repositdrio em que se encontra o video produzido pelo estudante,
resultado da intervencéo pedagdgica.
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produzimos e aprendemos, foi uma experiéncia que nos desafiou em varios
sentidos”. Isso adensa a analise sobre os estilos de aprendizagem destacados pelos
estudantes na presente tese, bem como a énfase dada por eles na sua participagao
ativa na aprendizagem, afinal, estavam “acostumados a ler ouvir e escrever, coisas
que acabam néo tendo sentido para nés. Agora vivenciamos o que aprendemos e
isso fez toda a diferenga na nossa aprendizagem’.

Com efeito, ao mencionarem tais percepg¢des, os estudantes reforcam as
constatagdes de Santaella (2010b) sobre a subversdo do modelo Gutemberguiano,
centrado no livro e midias impressas, para o ubiquo, e sobre “[...] a geografia do
aluno como referéncia constante na conducdo do processo de ensino e de
aprendizagem” (CAVALACANTI, 2012, p. 9).

Ao destacarem a importancia do uso de distintas formas e canais de
aprendizagem, os protocolos dos estudantes avalizam os estudos de Cavalcanti
(2011), Sacramento (2015), Cosenza e Guerra (2011) e de Behrens (2013, p. 29),
quando a autora destaca que “[...] aprendemos mais quando conseguimos juntar
todos os fatores: temos interesse, motivagao clara [...] e sentimos prazer no que
estudamos e na sua forma de fazé-lo”. Para o estudante, constituiu-se uma
aprendizagem diferenciada, uma vez que expressou que “foi diferente pra noés
porque aprendemos usando a criatividade, lemos, escrevemos, digitamos, ouvimos,
falamos e fizemos algo pratico, usando um recurso que gostamos de usar e que nos
desafia a aprender de forma diferente, inclusive isso facilitou bastante no resultado
final do nosso audiovisual??”. As evidéncias dos estudantes aproximam-se das
constatagdes de Martins Junior, Do Canto e Martins (2019) e de Edgar Dale (1900-
1985), no seu “Cone do aprendizado ou Cone da Experiéncia” — Figura 17-, sobre a
importancia das atividades onde o estudante se encontra de forma ativa no
processo, utilizando distintos canais para aprender de forma mais facil e significativa.
Assim, acredita-se que a experiéncia aqui descrita propiciou um envolvimento ativo
com possibilidade de o estudante estar a aprender cerca de 90% do que foi visto,
discutido, realizado e apresentado.

20 https://youtu.be/-KterYUsOrl, repositorio em que se encontra o video produzido pelo estudante,
resultado da intervencéo pedagdgica.


https://youtu.be/-KterYUs0rI
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Figura 17 - Cone do aprendizado.

Cone do aprendizado

Apos duas semanas
tendemos a aprender

90% do que
falamos e fazemos

Fazendo a coisa de verdade

Simulando a experiéncia
na vida real

Fazendo uma
apresentacio

Falando sobre o asunto

Tipo de envolvimento

Ativo

escutamos e vemos

30% do que vemos
20% do gque escutamos

10% do que lemos

70% do que falamos Participando de uma
discussao
Vendo ser
executado in loco
50% do que Assistindo a uma demosntracao

Vendo em uma feira
uma Demonstracao

Assistindo um filme

Olhando uma foto

Escutando palavras

Lendo

Passivo

Fonte: Dale (1969, p. 107).

Em outra perspectiva, os estudantes mencionam o uso dos DM como

promotores de mudltiplas aprendizagens ndo somente para a Educagdo Geografica,

mas para outros componentes curriculares e para a cidadania. Nesse sentido, a

aprendizagem para a Educagao Geografica foi destacada por meio da compreenséao
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dos conteudos e conceitos vistos, discutidos e socializados durante o processo. Isso
€ percebido quando expressam que “[...] somente agora eu aprendi o conteudo de
coordenadas geograficas que a professora tinha explicado no primeiro trimestre”,
“aprendi as distorgdes causadas pela planificagdo feita nos mapas, agora entendo
porque a Groenlandia parece ser tdo grande”, “a gente ja tinha visto a cartografia
neste ano s6 que né&o tinha sentido pra gente como foi trabalhado, mas com esta
atividade, realmente aprendemos”. Como pode ser percebido nos protocolos, os
estudantes destacam que houve aprendizagem de conteudos e conceitos que ja
haviam sido mediados anteriormente, mas que pela forma como a aula havia sido
conduzida e os recursos utilizados, a aprendizagem n&o se efetivou ou ndo teve
sentido para eles.

Assim, a intervencao serviu como espacgo para a reflexao e (re)construgao
de saberes nao totalmente compreendidos quando a professora titular utilizou outro
método de ensino e outros recursos didaticos, prorrogativa ndo evidenciada no
estudo de Knuth (2016). Nessa perspectiva, reforca-se a emergéncia de praticas
pedagdgicas que se convertam em aprendizagem e promovam a constru¢ao do
conhecimento (MORAN, 2013; MASETTO, 2013; TONINI, 2014a; MARTINS, 20144,
2010b; CASTROGIOVANNI, 2014a; NASCIMENTO, 2007, 2014; TONINI, 2014b;
CALLAI, 2003, 2011; CASTROGIOVANNI, 2003, 2014b; SANTAELLA 2013a, 2014a;
CLAUDINO, 2017).

No que diz respeito a aprendizagem de outros componentes curriculares, 0s
estudantes evidenciam que a intervencao pedagdgica contribui para ultrapassar os
limites da Educacdo Geografica ao relacionarem os conceitos geograficos a
conceitos de outros componentes curriculares, como a matematica, a historia, a
informatica, entre outros. Assim, expressam que “a atividade me fez entender a
importancia da histéria e as relagbes de poder no desenvolvimento da cartografia’,
“aprendi mais sobre plano cartesiano nessa atividade” e “eu aprendi a utilizar
fungbes do celular que nédo sabia que existiam. Com isso, houve maior compreensao
dos conteudos da cartografia e de aspectos relacionados a outras disciplinas, como
ja comprovado no estudo de Knuth (2016). Ademais, as afirmag¢des do estudante
afiangcam a necessidade de submeté-los a situagdes complexas de aprendizagem,
levando-os a dialogar com outros campos de conhecimento, além da Educacéao
Geografica.
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O professor de uma disciplina especifica com uma atitude interdisciplinar
abre possibilidade de ser professor-pesquisador porque deve selecionar os
conteudos, métodos trabalhados em sua disciplina e disponibiliza-los para
contribuir com um objeto de estudo em interagdo com outras disciplinas.
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 145).

Além das afirmacbes dos estudantes que comprovam aprendizagem
referente a outros componentes curriculares, os registros no caderno de campo do
professor pesquisador também expressam tais evidéncias ao relatar que “na aula do
dia 18 de agosto de 2019, realizada na forma de SAl, os estudantes mencionaram
aprendizagens realizadas que ultrapassam os limites da Educagdo Geografica ao
mencionarem que nas buscas que realizaram na internet, sobre a historia da
cartografia, perceberam que ela foi determinante para as Grandes Navegacgées e,
para tal, estudaram o contexto de Portugal e Espanha nesse periodo.” O exposto
acima exprime a importancia da aprendizagem ubiqua, uma vez que amplia
cognitivamente as possibilidades de aprendizagem e, “embora dispersivo,
fragmentario e pulverizador, transforma cognitivamente o ser humano no seu papel
de potencializador da aprendizagem” (SANTAELLA, 2014a, p. 22). Os registros do
professor pesquisador também evidenciam conexao do uso da cartografia com a sua
realidade imediata (GIORDANI, 2016; SIEMENS 2010; SANTAELLA 2013a), o que
pode ser percebido ao declararem que ela “vem sendo bastante utilizada na
agricultura de preciséo, nos tratores que a gente usa na nossa lavoura”’.

Ainda no contexto das mudltiplas aprendizagens, derivadas do uso dos DM,
evidenciou-se a eminéncia da aprendizagem para a cidadania ao ser destacada, nos
protocolos dos estudantes, a construcao de conhecimentos que compde a sua
formacgao integral (CAVALCANTI, 2011; CLAUDINO, 2017). Sobre isso, expressam
que “a forma como foi elaborada essa atividade nos trouxe aprendizagem para vida
toda e ndo so para este contetudo ou para fazer uma prova, além disso, percebi que
eu posso aprender e ajudar meus colegas a aprenderem também”. I1sso evidencia
que a aprendizagem passou a ser vista como algo para a sua formagédo enquanto
sujeito, e que os estudantes desconstroem a logica de uma aprendizagem centrada
na memorizagao e reproducao, enfatizando a presenca de agdes emancipatorias no
cotidiano com vistas a diversidade de opinides (SIEMENS, 2010) e formacgao para a
vida (SANTAELLA, 2010a; MARTINS, 2014b). Além disso, percebem “que ao buscar
varias fontes de informagdo, comparando o que cada uma diz, nos ajuda a perceber

opiniées contrarias sobre 0 mesmo assunto e isso pode ser usado no meu dia a dia”.
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Nessa direcdo, comprovou-se que o0 professor, ao promover atividades
investigativas, possibilita aprendizagens sob o viés da formagao cidada, em que os
conteudos escolares ganham sentido também para a vivéncia cotidiana (CLAUDINO,
2017; MORAN, 2013; TONINI, 2014a). Ademais, a analise dos estudantes sobre a
reflexdo do seu préprio cotidiano € respaldada pela BNCC na competéncia 5, ao

postular que:

O exercicio de reflexdo, que preside a construgao do pensamento filosofico,
permite aos jovens compreender os fundamentos da ética em diferentes
culturas, estimulando o respeito as diferengas (culturais, religiosas, étnico-
raciais etc.), a cidadania e aos Direitos Humanos. Para a realizagdo desse
exercicio, € fundamental abordar circunsténcias da vida cotidiana que
permitam desnaturalizar condutas, relativizar costumes, perceber a
desigualdade e o preconceito presente em atitudes, gestos e
silenciamentos, avaliando as ambiguidades e contradicbes presentes em
politicas publicas tanto de ambito nacional como internacional. (BRASIL,
2017, p. 564).

Outro elemento densamente destacado pelos sujeitos sobre as
potencialidades de aprendizagem possibilitadas pelos DM foi a aprendizagem
ubiqua, defendida por Santaella (2010a, 2010b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b) e
evidenciada nos protocolos quando mencionam: “Aprendemos além das aulas,
quando trocamos mensagens e conteudos sobre o que estudamos”, “nosso grupo
criou uma pasta compartilhada e ai a gente ia postando material la, no final,
organizamos o audiovisual com isso”. Isso remete que as aprendizagens nao se
restringem a sala de aula ou ao espago escolar, pois ao estarem com os aparelhos
consigo durante todo o tempo, os estudantes podem acessar informagdes em
qualquer lugar e hora, seja em casa ou no trajeto da casa até a escola. Nesse
sentido, durante a intervencdo pedagogica, desencadeou-se uma densa rede de
aprendizagem entre os estudantes e o professor por meio de intercambio de
mensagens, textos, imagens, mapas, entre outros, que desenraizam o conceito de
ensino e de aprendizagem localizado e temporalizado (SIEMES, 2010; SIBILIA,
2012). A Figura 18 ilustra isso por meio de excerto do dialogo entre o professor

pesquisador e um estudante sobre a atividade desenvolvida.

Figura 18 - Excerto do dialogo entre o estudante e o professor por meio do Whatsapp.
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Oi caui
Tudo bem?77

Seguinte: Hj de manha ndo deu tempo pra eu passar uma pra turma de vcs.
Vou te enviar e tu posta no grupo da sala .

Pode ser?

Ok

Pode ser

Ok

Temas a serem pesqui... | 4 |

Fonte: Arquivos do autor (2019).

O excerto comprova que a educacgao ubiqua subverte a rigida concepgao de
espaco escolar como o unico espaco de aprendizagem (SIBILIA, 2012) e a
interacao, caracteristica essencial do uso dos DM, tona-se ‘“viso-tatil-manual’
(SANTAELLA, 2014b, p. 18) e amplia a formacdo de redes de conhecimento
cognitivo (SIEMENS, 2010). Além de possibilitar contatos ubiquos que podem se
converter em aprendizagem entre o professor e os estudantes, os DM possibilitam
aprendizagens entre os estudantes quando eles destacam que ao “aprender com o
colega parece mais facil e mais instigante, porque a gente usa a mesma linguagem e
com o0s smartphones isso fica bem mais facil”. Ou ainda, “nessa atividade
aprendemos coletivamente e isso se tornou muito mais interessante”. Assim, ao
intercambiarem informagdes, criam destrezas cognitivas (COSENZA; GUERRA,
2011) que auxiliam na ampliagdo da aprendizagem individual e coletiva dos
envolvidos. A Figura 19, representa postagens dos estudantes do turno matutino no
grupo de whatsapp que comprovam as redes estabelecidas entre eles por meio dos
DM.

Figura 19 - Postagem de um estudante no grupo de Whatsapp de sua turma.



125

M il Claro BR 12:30 @ 60%!

seota S e S

Monique

Trilha do Enem | Simulados e Video Aulas Online - =
E pra amanha?

para o Enem 2019

: Nao <
www.trilhadoenem.com.br ;
Esse é pra sexta o
----- rnadoenem.con fa_enem Mas to adiantando porque sexta
ocale=pt-bi tem duas provas .
$ o » Biologia » Biologia Evolutiva > Evidéncias da evolugio
S o - Qéo Ene
E - - - sUS essat 1a. Entre as principais,
Trilha do Enem | Simulados e Video Aulas Online ::j‘iw;‘lf;:’;:‘j:‘w,(;:"__T;’L R e P bR AT A AP J
Vi
para o Enem 2019 l = egafl a
- _ _ 000 (O - - 0436 audima |
=SIUCE para o EnEm 2 R
www.trilhadoenem.com.br As teorias  evolulivas sugerem que Os f:

organismos sofreram modificagbes desde o
seu surgimento no planeta até os dias atuais e

_caliror que alguns nao foram capazes de sobreviver as

pressdes exercidas pelo meio e acabaram
sendo extintos. Diante disso, & facil perceber
que os seres vivos que hoje habitam o planeta

ndo sfio os mesmos que habitavam 4

Apos se cadastrar segue o link das lives aulas do Introdugdo do trabalho

calendario atualizado i > :
8:3 Ai comegamos a falar sobre

A evidéncias moleculares
Juﬁn_tc;s; no time do futuro BETUYY = @ © &
Fonte: Arquivos do autor (2019).

A analise denota o uso dos DM como promotores de aprendizagem ubiqua
ao demonstrar que a estudante do turno da manha realiza uma postagem de links de
uma plataforma de estudo no inicio da noite, que pode ser acessada pelos seus
colegas de classe e professores da turma em qualquer lugar e horario
(SANTAELLA2010a, 2010b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b), comprovando que a sala
de aula é estendida pela ubiquidade gerada (SIBILIA, 2012).

Na mesma direcdo, ao originar redes de aprendizagem, o uso dos DM
possibilita aprendizagens de carater colaborativo, permitindo que haja “interacao,
discussao, producao e compartiihamento do conhecimento geografico” (MARTINS
JUNIOR; DO CANTO; MARTINS. 2019, p. 38) e oportunidades para que todos
aprendam (SIEMENS, 2010; BEHRENS, 2013) ao desenvolver habilidades
cognitivas (COSENZA; GUERRA, 2011) por meio da aprendizagem ubiqua
(SANTAELLA, 2010a, 2010b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b). Nesse cenario, 0s
estudantes destacam que, nas atividades realizadas, “0 que um n&o sabia, o outro

ajudava e assim a gente aprendeu em conjunto, por que podia perguntar no grupo
de whassapp’.
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Assim, a sala de aula estende-se aos demais espacos nos quais o estudante
circula e permite que ele interaja e “aprenda ndo s6 na aula”, prerrogativa ja
evidenciada por Martins Junior, Do Canto e Martins (2019) e Regis e Messias (2012,
p. 43), que defendem que “[...] a interagado pode guiar a descoberta na cibercultura!
Abertura para as novidades encontradas! Corpo, tecnologia e as interagdes sociais
no interior do processo cognitivo, cria-se a abertura para outras formas de
aprendizado e construgdo do conhecimento”.

Assim sendo, as agdes desenvolvidas na intervengao pedagodgica geraram
um ambiente centrado no todo, em que o aprendizado foi compartilhado por todos e
para todos os envolvidos. Esses sujeitos apresentam ciéncia disso quando afirmam
na etapa cinco, que “aprendemos e ensinamos ao mesmo tempo, por que foi uma
forma diferente de aula, em que a gente teve que aprender e mostrar que aprendeu
e ainda ver o que os outros aprenderam”. Com isso, evidencia-se um processo de
colaboracéo destacado por Demo (2009), Giordani (2016) e Freire (1996, p. 96), em
que “[...] a educacado constitui-se em um ato coletivo, solidario, uma troca de
experiéncias, em que cada envolvido discute suas ideias e concepgoes”.

Também em relacéo a aprendizagem colaborativa, os protocolos evidenciam
a percepcao do professor como mediador ao ser responsavel pela promogao de
agdes que resultam na aprendizagem com vistas a interagao e colaboragao ativa dos
estudantes, originando um espaco fecundo para o intercambio de experiéncias e
assumindo o papel de interlocutor entre o conhecimento e os estudantes,
constatagdes ja evidenciadas por Tonini (2013), Behrens (2013), Nascimento (2014)
Martins (2014b), Santaella (2013a, 2014b), Brasil (2017) e Siemens (2010).

Nessa direcdo, os estudantes relatam que “O professor nos orientou nas
atividades e a gente construiu nossa aprendizagem, diferente de onde temos que s6
decorar e ndo aprendemos”. A afirmacao evidencia que o papel do professor nesse
processo € deslocado da centralidade para a mediacédo, pois “antes o conteudo
vinha pronto e agora o professor nos fez buscar e isso muda todo o processo”.
Nessa perspectiva, a analise do exposto revela a autonomia e o protagonismo dado
aos sujeitos para construir suas aprendizagens.

Assim, ao delegar aos estudantes as tarefas de buscar e organizar topicos
de cartografia na etapa inicial da SAl e também utilizar parte desse material para a
elaboragdao do audiovisual, tal encaminhamento promoveu mudangas cognitivas e,
consequentemente, de aprendizagem (SIEMENS, 2010; COSENZA; GERRA, 2011).
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Além disso, os estudantes alegam ter ocorrido aprendizagem proativa e
investigativa, resultantes da alteragdo da postura do estudante e docente frente ao
processo de ensino e de aprendizagem, quando expressam que “aprendi mais
nessa atividade, porque nos desafiava a ir além, a buscar aprimorar cada vez mais o
audiovisual, a usar uma fungéo do aplicativo que a gente baixou no smartphone que
ainda ndo conhecia”. Nessa perspectiva, o estudante demonstra que, por meio do
uso dos DM, uma ferramenta que para essa faixa etaria apresenta ‘fascinio’,
promoveu aprendizagem, pois “[...] eles convergem jogos, audiovisuais, fotos, textos
e ao mesmo tempo, manter a comunicagéo ubiqua” (SANTAELLA, 2013a, p. 22).

Na mesma diregdo, os protocolos demonstram que o0s sujeitos percebem
sua atitude heuristica frente aos conteudos e a aprendizagem quando expressam:
‘parece que a gente que tinha que organizar tudo, nas outras formas sempre € o
professor que traz e a gente s6 reproduz. Agora tivemos que buscar os contetidos e
eles nos levavam a outros conteudos entdo a gente tinha que ler mais sobre eles e
cada vez aumentava nossa curiosidade”. A analise dos protocolos permite inferir
sobre a necessidade do professor em possibilitar aos seus estudantes ambientes em
que eles assumam a postura curiosa, com iniciativa frente a construcdo de sua
aprendizagem (BEHRENS, 2013; GIORDANI, 2016; TONINI, 2013). Como destaca
Callai (2000, p. 92), “[...] acima de tudo, € fundamental que se considere que a
aprendizagem é um processo do aluno, e as acgbes que se sucedem devem
necessariamente ser dirigidas a construgdo do conhecimento por esse sujeito ativo”.

Outra caracteristica evidenciada pelos estudantes sobre a aprendizagem
colaborativa foi a énfase na aplicabilidade (SANTAELLA, 2013a) por meio da
construcdo de novos conhecimentos que podem contribuir para seu cotidiano
(SOUTO; CLAUDINO, 2019). Nesse sentido, expressam: “Eu percebi que posso
usar os dispositivos moveis e produzir algo das aulas, que pode ser compartilhado
com outros alunos. Com isso da mais sentido ao que eu aprendi do que se fosse
decorar, s6 fazer uma prova e jogar fora a folha e esquecer depois”. Assim, ao
postar seu audiovisual na internet, tal material pode ser acessado por outros
estudantes que podem utiliza-lo, amplia-lo ou melhora-lo, evidenciando o seu carater
de aplicabilidade. O excerto remete a pratica pedagdgica que esses sujeitos
estavam acostumados, bem como ao modo como percebem as alteracbes na

aprendizagem com foco em saber onde encontrar a informagao (SIEMENS, 2006.
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TONINI, 2013) e disseminar a aprendizagem construida, evidenciando a importancia
da perspectiva conectivista da educagao (SIEMENS, 2010).

Com efeito, muito mais que aplicar os conhecimentos construidos, os DM
possibilitam aprendizagem em grupo ao permitirem que os estudantes colaborem
entre si e desenvolvam a capacidade de partilhar e (re)construir os conhecimentos,
afinal, como bem destacou Siemens (2010), possuimos necessidade de saber,
comunicar, compartilhar, conectar, dar sentido e significado, entender o que
aprendemos. Nesse sentido, mencionam que “recebi ajuda para aprender editar os
audiovisuais de uns amigos da segunda série que ja fizeram curso de informatica e
depois eu ensinei meus colegas da minha sala’ e que “o bom dessas atividades é
que a gente pode ensinar e aprender ao mesmo tempo e eu me surpreendi com
iSS0”.

Portanto, para eles, muito mais do que apropriar-se dos conhecimentos na
sociedade em rede, a participacdo consciente e o reconhecimento da experiéncia do
outro fez com que as aprendizagens individuais adquirissem muito mais sentido
quando combinadas as de outros estudantes, criando-se uma “ecologia de partilha
de conhecimento” (SIEMENS, 2006, p. 47).

Por fim, constatou-se que a aprendizagem colaborativa realizada por meio
dos DM permite a transformagcdo da autopercepcdo e da capacidade de
aprendizagem dos sujeitos quanto a sua capacidade de socializar na turma e, de
forma ubiqua, o conteudo aprendido. Nesse sentido, o estudante escreveu que “foi
uma aprendizagem que me desafiou a mostrar o que aprendi, apresentando o
Globinho Pirulito e o audiovisual, coisa que eu pensava que nao ia consegquir’,

Assim, evidenciou-se que as atividades desenvolvidas nas etapas trés,
quatro, cinco e seis converteram-se em um espago para que os estudantes
revelassem aprendizagens de saber ser, saber onde encontrar e saber transformar o
conhecimento (SIEMENS, 2010), além de conseguir mostrar o que aprenderam e as
dificuldades que foram suplantadas, quando destacam que “quando apresentei
nosso audiovisual e respondi o questionario final, fiquei pensando no quanto
superamos nossas dificuldades e o quanto aprendemos com ele”. Tal assertiva
comprova que os estudantes podem atuar de forma reflexiva sobre seu processo de
aprendizagem ao refletirem sobre o desenvolvimento de suas habilidades técnicas
(SANTAELLA, 2013a), cognitivas (COSENZA; GUERRA, 2011); e de comunicagao

(SANTAELLA, 2010b), comprovando que agbes docentes que suplantam as praticas
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reprodutivistas e de memorizacdo promovem a emancipacdo dos estudantes,
deixando-os mais preparados para o exercicio da cidadania ao serem “produtores e
consumidores de informacao” (MORAN, 2013, p. 14).

Além disso, os estudantes evidenciam a transformacdo da percepc¢édo de
aprendizagem, ou seja, 0 que consideravam aprendizagem antes da intervengao
pedagogica estava muito mais pautado no coeficiente numérico do que na
construgdo do conhecimento, ao destacar que “agora eu percebi que nédo adianta so
saber pra uma tirar boa nota na prova, tem que aprender pra vida, que mais
importante que a nota, é aprender”. Assim, os estudantes identificaram a forma de
aprender evidenciada no estudo conectivista de Siemens, (2004, p. 4), que entende
a aprendizagem como “[...] ter a capacidade de formar conexdes entre fontes de
informacao e em seguida, criar padrbes de informacgao uteis”.

Além do entendimento de que a aprendizagem deve ser para a vida, os
estudantes destacam a constru¢do de conhecimento n&o apenas de cartografia e de
seus conteudos, mas de empatia, de tecnologia e de coordenagdo motora,
extrapolando a simples apresentacdo de conteudo, como defendem Santaella
(2013a, 2014b) e Siemens (2010), quando destacam que as agdes pedagdgicas
devem ter sentido para o estudante e possibilitar o desenvolvimento de distintas
habilidades (SIEMENS, 2004). Tal prerrogativa € endossada pelo estudante quando
afirma que “deu trabalho para montar o globinho e o audiovisual, porque n&o tenho
coordenagdo motora fina, mas o pior foi fazer a apresentagdo deles na sala de aula,
foi um desafio que eu tive que superar por que ndo gosto de falar em publico”.

Tais constatagcées permitem afirmar que a Educacdo Geografica necessita
de praticas que nao se restrinjam a ler, escrever, copiar e reproduzir, mas se
convertam em espacos de discussao, de critica e de aprendizagens para vida, para
ter sentido e significado, caracteristicas destacadas por Siemens (2010), Cosenza e
Guerra (2011), Callai (2011) e Santaella, (2014b), ou seja, para o desenvolvimento

de ‘todas as geografias’. Assim,

Para a promogdo de tais aprendizagens, para o desenvolvimento do protagonismo
juvenil e para a construgdo de uma atitude ética pelos jovens, ¢ fundamental
mobilizar recursos didaticos em diferentes linguagens (textuais, imagéticas,
artisticas, gestuais, digitais, tecnologicas, graficas, cartograficas etc.), selecionar
formas de registros, valorizar os trabalhos de campo (entrevistas, observagoes,
consultas a acervos historicos etc.) e estimular praticas voltadas para a cooperagao
(BRASIL, 2017, p. 549).
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Em relagdo as aprendizagens, os DM foram percebidos como meios para
atualizagdo constante, pois promovem a superagdo do seu uso instrumental ao
estimularem a “interconexdao entre os estudantes e professores em espagos e
cenarios que englobam inumeras linguagens liquidas” (TONINI, 2013, p. 51). Os
protocolos dos estudantes no questionario diagndstico e final destacam que os DM
potencializam constante atualizacdo do conteudo, ao evidenciarem que eles
permitem “acesso as mais recentes descobertas cientificas” no sentido de que
permitem acessar (ubiquamente) as publicagdes hodiernas (MASETTO, 2013) e aos
“dados mais atualizados sobre os temas que estao sendo estudados”.

Assim, evidenciam uma das primicias da logica das redes (CASTELLS,
2008), que ¢é a de facilitar a interagao. Contudo, servem também para confrontar os
dados, perceber padrées de variacdo (COSENZA; GUERRA, 2011) e posicionar-se
criticamente frente aos conteudos que estdo sendo mediados, resultando em
criticidade e aprendizagem.

Em uma perspectiva semelhante, os sujeitos destacam o papel dos DM na
atualizacdo das informagbes, pois “com eles podemos saber o que esta
acontecendo em tempo real’, efetivando uma aprendizagem interconectada a
realidade (SANTAELLLA, 2013a, 2014b) e contribuindo para “manter-se atualizado
nas noticias que nos livros nao tém”. Sao percebidas, assim, a agao das redes sobre
o0 espaco (CASTELLS, 2005) e a realidade local inserida em diferentes escalas,
afastando-se de praticas em que “os alunos aprendem os conteudos de forma
fragmentada, como se fossem separados em “caixas”, sem relagdo com a realidade”
(GIORDANI, 2016, p. 115). Além disso, praticas escolares e TIC, dentre eles os DM,
ampliam as capacidades cognitivas de todos os intervenientes (TONINI, 2013).

Somado ao exposto, constatou-se a percepcdo de que os estudantes
vislumbram o uso dos DM como potencializadores de aprendizagem por
proporcionarem acesso a diversidade de fontes de informacdo e ampliacdo de
conceitos. Segundo eles, ao permitirem acesso a distintas plataformas, tais recursos
oferecem a possiblidade de consultar informagdes variadas sobre temas geograficos
(ndo se restringindo somente a eles) ao afirmarem que com “o uso dos dispositivos
moveis, consultamos diferentes sites que tinham informagées variadas sobre o tema,
com isso ampliamos o que a gente tinha estudado com a professora antes usando
s6 o livro didatico”. Ademais, confirmou-se a facilidade deles em confrontar

concepgodes, desenvolvendo a criticidade e contribuindo para posicionar-se de forma
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dialogica frente as distintas situagbes (SANTAELLA, 2013a, 2014a, SIBILIA, 2012),
quando expressam que contribuiu pra “que a gente tenha uma visdo ampla sobre o
tema que estamos estudando”, algo estritamente necessario na cibercultura
(LEMOS, 2010), onde a “aprendizagem € um processo de conectar redes com nés
especializados ou fontes de informac&o” (SIEMENS, 2010, p. 31).

Ao proporcionar aprendizagens colaborativas e ubiquas os DM podem
proporcionar, aos estudantes, autoaprendizagem pela neuroplasticidade que
promovem (COSENZA. GUERRA, 2011, SARTORIO, 2016), pois possibilitam o
desenvolvimento de sua propria rotina de estudos, horarios, locais e acesso a
materiais auxiliares ou complementares, como afirmou Kobs (2017). Ademais,
contribui para aprendizagem de outros estudantes, ao partilhar na sala de aula, na
forma de socializagao e discussao das atividades desenvolvidas ou ubiquamente, ao
publicar na rede mundial de computadores suas produc¢des, tornando-as passiveis
de acesso por outros estudantes e permitindo “processos de acesso e
compartilhamento incessantes e velozes” (SANTAELLA, 2013a, p. 21).

Nesse sentido, os sujeitos escrevem que “além de aprender pra fazer o
audiovisual, aprendemos com o0s audiovisuais dos colegas e com as apresentagbes
dos outros grupos e com isso aprendemos nédo sé a geografia, mas também a falar
em publico, a defender nossas ideias”. A Figura 20 ilustra tal assertiva ao apresentar
os estudantes explicando aos demais colegas como realizaram o seu audiovisual?',
que aplicativo utilizaram, que percepgdes tiveram sobre o0 processo e as

aprendizagens construidas.

Figura 20 - Estudantes apresentam na sala de aula o audiovisual que produziram.

21https://youtu.be/V_V54aaNQow, repositorio em que se encontra o video produzido pelos
estudantes, resultado da intervengéo pedagdgica.
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Fonte: Arquivo do autor (2019).

Por fim, evidencia-se, a partir do exposto pelos sujeitos, que o uso dos DM
como recursos didaticos na Educacao Geografica encontra-se em consonancia com
as prerrogativas da BNCC, destacando as competéncias e habilidades que se fazem
presentes em todas as potencialidades que eles permitem alcancar no processo

educativo, a saber:

Para a promocgdo de tais aprendizagens, para o desenvolvimento do protagonismo
juvenil e para a construgdo de uma atitude ética pelos jovens, ¢ fundamental
mobilizar recursos didaticos em diferentes linguagens (textuais, imagéticas,
artisticas, gestuais, digitais, tecnoldgicas, graficas, cartograficas etc.), selecionar
formas de registros, valorizar os trabalhos de campo (entrevistas, observagdes,
consultas a acervos historicos etc.) e estimular praticas voltadas para a cooperagdo.
Os materiais e os meios utilizados podem ser variados, mas o objetivo central, o eixo
da reflexdo, deve concentrar-se no conhecimento do Eu e no reconhecimento do
Outro, nas formas de enfrentamento das tensdes e conflitos, na possibilidade de
conciliagdo e na formulago de propostas de solugdes. (BRASIL, 2017, p. 549).

Em sintese, talvez ndo seja mais possivel dissociar a Educacédo Ubiqua, a
Neurociéncia e a cibercultura do curriculo escolar, a medida que “ndo ha uma linha
de fronteira intransponivel entre 0 que se aprende na escola e os modos de ser e
estar na sociedade destes estudantes” (TONINI, 2013, p. 01).
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4.2.2 Dispositivos méveis como potencializadores de protagonismo e autoria

A segunda categoria que emergiu dos protocolos e produgcbes dos
estudantes vislumbra o uso dos dispositivos méveis como potencializadores de
protagonismo e autoria dos estudantes, a medida que possibilita que eles organizem
seu processo de aprendizagem a partir de suas capacidades e subjetividades.
Nesse cenario, o estudante orientado pelo professor organiza, de forma auténoma, o
seu percurso de aprendizagem, pensa nas etapas, no tempo que tem, na forma
como expressara a aprendizagem e como alcangara os objetivos propostos pelo
professor para a atividade. Portanto, o professor atua como mediador do processo,
promove a intencionalidade (objetivos + acgdes possiveis), orienta, valoriza as
experiéncias e conhecimentos prévios dos estudantes (em especial do uso das TIC),
estimula o desenvolvimento de responsabilidade, respeito as diferencas, acdes
pedagdgicas instigadoras, provocadoras e curiosas, que conduzam os estudantes a
fazer generalizagdes e relagdes, que priorizem o uso da criatividade e que ampliem
a compreensao sobre os fatos e visdo de mundo.

Nessa perspectiva, a andlise da intervencdo pedagodgica realizada
evidenciou o uso dos DM como potencializadores de protagonismo dos estudantes
ao manifestarem que ela permitiu autonomia na realizagao das etapas e possibilitou
que os sujeitos exercitassem a criatividade ao utilizar tais aparelhos como recursos
didaticos. Além disso, houve cooperacgéo e partilha de experiéncias entre os sujeitos,
pois as atividades permitiram agdes colaborativas. Ademais, os estudantes adotaram
a postura critica e o pensamento reflexivo sobre o proprio processo de
aprendizagem.

Além do protagonismo, os estudantes destacam o uso dos DM como
aparatos tecnoldgicos que possibilitam a autoria nas suas produgdes cientificas ao
permitir que eles assumam o processo de construcdo do conhecimento e
desenvolvam agdes que lhes permitam ser responsaveis pela sua aprendizagem e
processo formativo.

A Figura 21 apresenta, esquematicamente, a categoria Protagonismo e

Autoria.
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Figura 21 — Esquema da categoria Protagonismo e Autoria
Cooperagao e partilha
de experiéncias
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e
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Ao analisar os protocolos dos estudantes percebeu-se que o uso dos DM
permitiu estimular a sua autonomia ao gerar ambientes (fisicos e ubiquos) para a
busca de informagdes e constru¢gdo do conhecimento. Comprovando o exposto, o
estudante relata: “Nos é que tivemos que organizar nossa aprendizagem porque as
atividades que o professor trouxe pediam isso”; “Com os dispositivos moéveis, nos
que buscamos construir nossa propria aprendizagem e o professor nos orientou
nisso”. Tais constatagcdes sao respaldadas por Moran (2013), Behrens (2013)
Martins (2014a), Callai (2011) e Nascimento (2014), quando destacam a importancia
da acdo docente na promocado da constru¢cdo da aprendizagem pelo estudante.
Nesse sentido, ela garantiu o que defende Freire (1996, p 35): “...] saber que devo
respeito a autonomia e a identidade do educando exige de mim uma pratica em tudo
coerente com este saber”.

Além de destacar a autonomia, os estudantes afiancam que o uso dos DM
na Educacdo Geografica motiva a cooperagcdo e partilha de experiéncias ao
destacarem que, na realizagcdo das atividades, foi necessaria a participacao efetiva
de todos os membros do grupo no espago escolar ou fora dele, promovendo a
formacao de um espaco intersticial ou hibrido descrito por Santalla (2010a) ou redes
de cooperagdo (SANTAELLA, 2013b). Assim, destacaram que: “No inicio houve

discordancias dentro do grupo, por que cada um queria fazer do seu jeito, mas
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depois entramos em acordo e o que um nao sabia, aprendeu com o outro”. Outro
estudante proferiu: “Trabalhar em grupo foi bom, mesmo que a gente discordava em
algumas coisas, mas isso nos fazia pensar se nossa opinido estava mesmo certa.
Noés criamos um “grupinho” no whatsapp, e ali iamos postando o que cada um ia
fazendo ou achando sobre o contetdo. No final deu tudo certo”. Os relatos
evidenciam as caracteristicas tipicas do Leitor Ubiquo (SANTAELLA, 2013b, 2014Db),
centrado na “troca, participagao, colaboracédo e compartilhamento (SIEMENS, 2010;
SANTAELLA, 2013a).

Ademais, constatou-se que o protagonismo gerado pelo uso dos DM como
recursos didaticos na Educacdo Geografica propicia espagos fecundos para o
desenvolvimento do pensamento reflexivo nos estudantes, amplamente destacados
nas etapas quatro e cinco do processo, ao terem acesso a fontes diversificadas de
informagdes e ao serem submetidos a contextos (fisicos e digitais) que possibilitam
que eles analisem as diferentes perspectivas, pensem criticamente e percebam
situagdes complexas (COSENZA; GUERRA, 2011).

Nesse cenario, diferentemente dos estudos de Tonetto (2017), evidenciou-se
tal constatacdo quando os estudantes da primeira série mencionaram ter discutido
no grupo: “Porque as proje¢des cartograficas enfatizam uma determinada area em
detrimento a outra? Por que, na escola, encontra-se apenas 0 mapa mundi com a
perspectiva eurocéntrica se na internet se encontram projecdes que destoam desta
perspectiva? Qual delas esta correta? Existe uma projecao que seja melhor ou pior?”
Giordani (2016, p. 130) conclui que a mediagao pedagdgica com vistas a reflexdo
conduz o professor a “desafiar-se, desafiar os alunos a pensar, pesquisar, analisar e
construir, ndo é uma tarefa facil. Requer novos pensamentos, questionamentos,
quebrar os paradigmas formais de construgcédo do saber”.

Porém, cabe destacar que, nos conteudos expressos nos audiovisuais
produzidos pelos estudantes, evidenciou-se fragil presenga do pensamento reflexivo
quando expressam os conteudos e conceitos proprios da cartografia. No entanto,
nas colocacdes dos sujeitos durante o processo de sala de aula, no caderno de
campo dos estudantes, nos registros realizados pelo professor durante as atividades
e na analise dos questionarios essa evidéncia emergiu de forma mais significativa.

Ja na perspectiva do uso dos DM como potencializadores de autoria, assim
como no estudo de Giordani (2016), a énfase dada pelos estudantes foi sob o viés

do processo formativo, quando mencionam que: “usando os dispositivos moéveis nds
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que organizamos a forma com que aprendemos o conteudo. Tivemos que ir
pesquisando, lendo, registrando, escolhendo o que nos interessava. Mesmo n&o
criando nenhum conteudo, a gente organizou o que encontrou na internet a nossa
maneira, ou seja, do jeito que a gente mais entendia. Diferente do livro didatico, que
o conteudo esta ali e vocé ou entende da daquela maneira ou ndo entende”.

De forma idéntica, outro estudante mencionou que “quando usei o meu
celular, entrei em varios sites, escolhi varias formas de aprender como audiovisuais,
desenhos, textos, etc. Imagine aprender a historia da cartografia sem as imagens
dos mapas antigos??I” Os excertos sdo avalizados por Behrens (2013, p. 93), ao
testemunhar a necessidade de submeter o estudante a situagdes que estimulem “[...]
a anadlise, a capacidade de compor e recompor dados, informacgdes e argumentos”.

De maneira complementar, os sujeitos também expressaram o uso dos DM
como potencializadores de autoria na aprendizagem, ao manifestarem que “da forma
como o professor trabalhou com a nossa turma aprendemos bastante, pois antes
estavamos mais preocupados em tirar uma boa nota na prova (muitas vezes
decorando tal conteudo)”. Outro estudante destaca o aprego pelo uso dos aparelhos
no dia a dia, evidenciando seu potencial pedagogico: “Com essa maneira diferente
tivemos uma aprendizagem maior, pois foi usado algo que a maioria dos
adolescentes gosta de usar, acabamos ficando mais interessados em aprender, seja
de forma real ou virtual, muitas vezes aprendemos sem notar’.

A partir dos protocolos dos estudantes, conclui-se que eles percebem a
necessidade de praticas assentadas na aprendizagem por meio de recursos fisicos
ou digitais e que os DM considerados por eles, como recursos de aprego, atraentes
(SANTAELLLA, 2013, SIEMENS, 2012) e que configuram-se como aliados nesta
tarefa. Ademais, evidenciou-se que “objetos técnicos também nao sdao meras
ferramentas ou extensdes de habilidades humanas” (REGIS; TIMPONI; MAIA, 2012,
p. 132), mas promoveram alteragdes no processo cognitivo. Tal prerrogativa também
encontra fundamento na neurociéncia de Cosenza e Guerra (2011, p. 20), quando
os autores declaram que “mesmo a aprendizagem que envolve nossa interacdo com
o0 ambiente pode ocorrer de uma forma da qual ndo tomamos conhecimento”.

No entanto, cabe destacar o uso dos DM como um recurso, como um dos

instrumentos que facilitam ou potencializam praticas pedagdégicas, nao como um fim

22 https://youtu.be/9g6qMCVuvr4, repositério em que se encontra o video produzido pelo estudante,
resultado da intervencéo pedagdgica.
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em si mesmo (PRENSKY, 2012). Assim, se insere a observagao de Libaneo (2011a,
p. 66), ao alertar para o perigo da “tecnologizagdo” do ensino, uma vez que isso
poderia incentivar “a crenga de que o computador e outras midias podem substituir a

relagdo pedagogica convencional’.

4.2.3 Dispositivos méveis como potencializadores de distinta concep¢ao no e

do processo

A terceira categoria, dispositivos moveis como potencializadores de distinta
concepgdo no/do processo, originou das manifestacbes dos estudantes sobre o
entendimento de cada uma das etapas da intervengcdo pedagodgica. Foi a
organizacdo do caderno de campo (portfélio) (agcdo concomitante ao
desenvolvimentos de todas as atividades da coleta de dados) que lhes serviu como
instrumento capaz de oferecer importantes subsidios sobre a propria rotina em cada
fase desenvolvida.

Entre os destaques que emergiram, encontra-se a percepgao do
deslocamento da centralidade do professor para o estudante no processo de ensino,
que resultou em uma nova postura deles frente ao processo de ensino e de
aprendizagem, alterando a percepg¢ao de que mais importante que o resultado final é
o percurso formativo, ou seja, a percepg¢édo do processo em detrimento ao produto.
Tais evidéncias resultam de aulas mais dindmicas, interativas e desafiadoras que

promoveram um novo olhar sobre a Educag¢ao Geografica.

Figura 22 — Esquema da Categoria de Concepg¢ao do/no processo.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Da analise realizada sobre a intervengao pedagdgica, os estudantes
destacaram a importancia do processo em detrimento ao produto ao enfatizarem
percepcdes das etapas do desenvolvimento das atividades quando expressam que:
“a gente sabia o que tinha que fazer em cada fase, era so6 ir cumprindo, que no fim o
trabalho estaria pronto. Assim cada etapa era mais importante, do que pensar no
resultado”. Assim, a proposta fez com que eles saissem da zona de conforto
habitual, pois ja iam para a escola sabendo como e o que fariam nas aulas, o que
certamente fez com que percebessem a importancia de cada agao no processo, nao
apenas no estudar para uma prova, como geralmente ocorria.

Como consequéncia, “foi um trabalho que mexeu com a nossa forma de
estudar, de aprender, de organizar a nossa aprendizagem, de estar na escola.”
Portanto, muda a dinamica de ensino e de aprendizagem, em especial pela SAl
(BERGMANN; SAMS, 2019) e pelos principios conectivistas (SIEMENS, 2010),
promovendo a consciéncia da participacao ativa de cada um dos envolvidos no
espaco intersticial (SANTAELLA, 2014b), alterando a forma como os estudantes
percebem a aprendizagem e se percebem enquanto sujeitos no espago escolar,
aproximando-se do que Sibilia (2012) conceitua como desencaixe dos corpos juvenis
que habitam a escola.

Corroborando com o exposto, entre as alteragdes identificadas pelos
estudantes na intervengcdo pedagdgica esta a percepgdo do deslocamento da

centralidade do/no processo de ensino. Os protocolos indicaram que, nessa



139

experiéncia, diferentemente do estudo de Tonetto (2017), os estudantes foram
responsaveis por organizar os conteudos e buscar as fontes de informagdo que
respondiam suas perguntas e contemplavam suas necessidades.

Assim, o estudante se emancipa na direcdo de sua aprendizagem
(SIEMENS, 2010). Os excertos que seguem ilustram o exposto: “Nés tivemos que ir
atras do conteudo, aprender por conta propria. Aprendi muito mais que ler no livro ou
SO ouvir explicagbes, por que também aprendia com meus colegas e com o
professor’; “O diferencial foi a forma como as aulas aconteceram, usando a
tecnologia e a gente ter que ir organizando cada atividade e registrando como nos
vimos ela, assim a tivemos consciéncia se aprendemos ou ndo em cada aula, ndo
deixando pra ter o resultado da nota ou nas coisas que o professor fazia.” As
reflexdes dos estudantes refletem a mudanca na sua prépria concepgao de sujeito
escolar, desnaturalizando condutas (BRASIL, 2017) e aproximando-se do que Moran

(2013) aponta sobre a centralidade do estudante no processo:

Toda a sociedade sera uma sociedade que aprende de inimeras formas,
em tempo real, com vastissimo material audiovisual disponivel. Sera uma
aprendizagem mais tutorial, de apoio, de ajuda, sera uma aprendizagem
entre pares, entre colegas, e entre mestres e discipulos conectados em
rede, que trocam informacgdes experiéncias e vidéncias. (MORAN, 2013, p.
67).

Diferentemente do modelo habitual a que estes estudantes estavam
acostumados, em que o0 processo de ensino e de aprendizagem pautava-se na
leitura do livro didatico, de textos complementares, imagens e graficos para
reproduzi-los em uma prova ou questionario evidenciados na primeira etapa da
coleta de dados, nessa intervengdao eles foram instigados a desenvolver
aprendizagem por meio das suas préprias agdes, assim como destacado por Tonini
(2013). Tal afirmacédo é comprovada pelos sujeitos, quando dizem que “nas provas
estudamos pensando na nota, na elaboragdo do audiovisual, temos que entender o
conteudo, ir organizando as falas e as imagens, editar e apresentar. Assim vamos
aprendendo pouco a pouco, sem decoreba, usando de varios recursos”.

Consequentemente, a centralidade da avaliagdo da aprendizagem também
repousa no processo, nao no produto ou na nota final, transformando o estudante
em interlocutor no seu processo de aprendizagem (CAVALCANTI, 2011), néo
apenas acumulando conhecimentos ja elaborados, mas descobri-los, inventa-los e

reinventa-los. Nesse cenario, se evidencia o que defende Luckesi (2004) e Libaneo
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(1994, p. 144), ao firmar que “o dominio efetivo dos conhecimentos ndo se garante,
pois, apenas pela memorizagéo e repeticdo das formulas e regras”.

Destaca-se que, mesmo os estudantes que nao possuiam nenhum DM,
conseguiram construir seu recurso fisico e digital e nesse sentido, a produgéo do
audiovisual apresentou-se como um desafio ainda maior para esses sujeitos. No
entanto, mesmo assim, conseguiram realizar a atividade ao emprestar de alguém da
familia o DM. Um exemplo disso foi um estudante do primeiro ano vespertino que,
sem possuir um smartphone, realizou uma gravagdo de audiovisual direta, sem
edigdo, utilizando o aparelho de sua irma23: “Eu ndo tenho smartphone nem internet
em casa, entdo pedi pra minha irm& o aparelho dela e gravei o audiovisual direto,
sem precisar editar. Para facilitar, montei um ambiente pra explicar os conteudos,
usando recortes de livros didaticos que eram das minhas irmas e confeccionei
cartazes para apresentar os contetidos. Como nao tenho internet em casa, pedi pra
meu amigo da escola postar o audiovisual pra mim. No final deu certo e apesar de
ficar meio tremido e eu ter bastante vergonha, entendi o conteudo e conclui a
atividade”. O exposto reforca a prerrogativa de que o professor, ao proporcionar
espagos para que o estudante demonstre suas aprendizagens por meio das TIC,
insere-0 no processo de aprendizagem ubiqua (SANTAELLA, 2013a) a medida que,
por ndo ser um processo fechado, os estudantes entre si partiiham experiéncias e
até mesmo os DM, contribuindo para que todos avancem na aprendizagem.

No tocante as aulas, para os estudantes, a alteragdo na metodologia
empregada configurou-se como um diferencial, destacando em especial as aulas
dindmicas, interativas e desafiadoras, com participacao efetiva dos sujeitos e
afastadas de ag¢des reprodutivistas. Segundo eles, “Foram aulas dinamicas, com
atividades que desafiaram me desafiaram a sair da zona de conforto”; “Eu gostei
muito das aulas porque além de me desafiar a aprender de maneira diferente, fez
com que a gente interagisse, trocasse informacgées, inclusive usando o celular na
sala de aula, coisa que dificilmente nos deixam fazer”.

Na mesma direcdo, destaca-se que embora majoritariamente estudantes
tenham expressado maior aprego as aulas, devido a metodologia e 0s recursos
empregados, nem todos eles desenvolveram as atividades de acordo com o

programado e esperado. Ou seja, mesmo as aulas da coleta de dados configurando-

23 https://youtu.be/ws10gSd4NOE, repositdrio em que se encontra o video produzido pelo estudante,
resultado da intervencéo pedagdgica.
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se de forma distinta do habitual e segundo eles, mais atrativas, interessantes e
interativas, as resisténcias, descumprimentos e procrastinagdes, tipicamente juvenis
foram evidenciadas (CARRANO, 2017).

Ademais, os estudantes destacaram a realizagdo de atividades praticas, na
forma de construgdo do recurso fisico (Globinho Pirulito) e do recurso digital
(audiovisual) e momentos para manifestarem suas aprendizagens propiciadas pela
SAl, da socializagdo dos audiovisuais e do Globinho Pirulito. Tal evidéncia é
respaldada pelos estudos da neurociéncia, ao afirmar que “a interagdo com o
ambiente € importante por que ela que conformara ou induzira a formacdo de
conexdes nervosas e, portanto, a aprendizagem ou o aparecimento de novos
comportamentos que delas decorrem” (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 34).

Por ultimo, a partir dos protocolos dos estudantes e do portfélio do professor
pesquisador, identificou-se que houve alteragdo na forma como eles percebem a
Educacgédo Geografica enquanto componente curricular. Nessa diregao, estudantes
destacaram maior interesse pelos conteudos e conceitos, o que originou um
ambiente propicio para descobertas e aprendizagens, distanciando-se da rotineira
metodologia de ler, estudar e fazer a prova: “Eu nunca gostei muito de geografia,
mas agora foi diferente por que eu entendi o conteudo”; “Eu mesmo ja sabia boa
parte do conteudo, porque a professora de geografia ja tinha trabalhado cartografia.
Mas agora houve muita mudanga porque eu entendi o conteudo, a geografia
pareceu facil melhor e mais facil assim”.

Isso nos remete a refletir. que Educagdo Geografica esses estudantes
vivenciam? Qual sua fungéo para formagao deles? Nas palavras de Callai, (2011, p.
20), a ideia é que na Geografia seu “ensino e aprendizagem sao: para quem, para
qué, como, o qué”.

Contudo, evidencia-se que, entre os latentes desafios nos processos de
ensino e de aprendizagem na Educagdo Geografica, ha que se considerar os
conhecimentos geograficos aos pedagdgicos, a insercdo das TIC, em especial os
DM, e os preceitos da Neurociéncia como forma de promover novos entendimentos
de curriculo, de escola, de professor, de estudante e, consequentemente, de ensino
e de aprendizagem.

O capitulo final, apresenta as conclusdes resultantes do processo de analise

de todo trabalho desenvolvido na tese.
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5 CONCLUSAO

Ao intencionar compreender que relagbes permeiam a Educagao
Geografica, Educacdo Ubiqua, Neurociéncia e Conectivismo no Ensino Médio
buscou-se, a partir das percepg¢des iniciais dos estudantes a respeito dos DM como
recurso didatico, elaborar e implementar uma proposta de intervencdo pedagogica
de Educacao Geografica a fim de compreender as potencialidades da utilizagao dos
DM no processo de ensino e de aprendizagem. Assim, inicialmente, buscou-se por
respostas ao seguinte questionamento: Se os professores e os estudantes
encontram-se emersos em contextos de Educacdo Ubiqua e os DM de conexao
continua relativizam as nog¢des de tempo e espacgo, estes recursos podem
configurar-se como potencializadores no processo de ensino e de aprendizagem de
Educacao Geografica? Que potencialidades evidenciam?

Ao procurar compreender as potencialidades da utilizagdo dos DM como
recurso didatico no processo de ensino e de aprendizagem de Educacao Geografica
no Ensino Médio, defendo que eles podem configurar-se como potencializadores
evidenciando aprendizagens, protagonismo e autoria dos estudantes, bem como
distintas percepg¢des no e do processo de ensino e de aprendizagem.

Em defesa da hipdtese, revelou-se que as atividades desenvolvidas nesta
tese potencializam aprendizagens, protagonismo e autoria ao possibilitar que os
estudantes, dotados dos recursos tecnoldgicos tipicos da cibercultura e ainda pouco
incorporados ao fazer pedagogico cotidiano de muitos professores, subvertessem as
praticas centradas na memorizagcdo e reprodugdo, e por meio da tecnologia
realizassem interagcdes sociais amplas e alteragdes no processo cognitivo com vistas
a novas formas de aprendizado e construcdo do conhecimento. Ademais, ao serem
leitores ubiquos que recebem informagbes em diversas linguagens, vivenciam o
movimento liquido do conhecimento representado pela constante inovacao
tecnoldgica. Assim sendo, incorporou-se se as atividades curriculares modos de ser
e estar desses estudantes enquanto sujeitos sociais.

Identificou-se que os estudantes, com subjetivacbes de todos os modos e
emersos cotidianamente no uso das TIC, “conflitam” com o ambiente escolar pelas
restricbes de acesso aos DM e pelas assimetrias entre as solidas estruturas

escolares, organizadas e centradas nos estudantes enfileirados, utilizando os
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recursos didaticos com conteudos e estratégias pré-determinadas. No entanto, a
analise historica dos processos de ensino e de aprendizagem nos permite afirmar,
que sensacao de desencaixe dos sujeitos escolares e de descompasso promovida
pela eminéncia dos DM em contextos escolares, ndo configura-se como algo
singular na historia dos contextos educativos. Nesse sentido, podemos afirmar que a
sensacao de instabilidade é atemporal e que os uso dos DM, ndo podem ser
integralmente responsabilizados pelo cenario atual de desarranjo entre os sujeitos e
processo de ensino e de aprendizagem. No entanto, verificou-se que eles sao
capazes de utiliza-los como potencializadores de aprendizagem, protagonismo e
autoria, se orientados para agdes pedagogicas consistentes e dotadas de sentido e
significado.

Destaca-se que, ao serem submetidos a uma intervengcdo pedagogica
considerada por eles como desafiadora e que os tirou da “zona de conforto”, os
estudantes inicialmente ficaram receosos, sobretudo pela relacdo de “descrédito”
que mantinham com a professora titular. No entanto, ao desenvolverem as
atividades centradas na utilizagdo de DM, alteraram sua postura frente ao
desenvolvimento das atividades, confirmando a importancia de ag¢des pedagogicas
que permitem flexiveis redes de aprendizagem centradas na ubiquidade, que os
lancam em multiplas plataformas e que os fazem transitar por caminhos
desconhecidos, desafiadores e distanciados do ler, copiar, decorar e reproduzir.

Na mesma diregcdo, comprovou-se a existéncia de relagdes entre as
emocodes positivas e o aprendizado, na medida em que a maior parcela dos
estudantes expressaram nas etapas quatro e cinco, por meio dos registros orais e
escritos, empenho na realizagao das atividades propostas, aprego pela construgao
dos recursos didaticos e predisposicao a ampliar suas aprendizagens. Portanto,
evidenciando a necessidade de ag¢bes pedagdgicas que pautem-se em principio
neurocientificos como forma de mobilizar recursos emocionais que contribuam na
produgao do conhecimento.

Por outro lado, atestou-se que a autonomia na aprendizagem no contexto da
Educacdo Ubiqua, intermediada pelos DM, é tangenciada por processos de
aprendizagem que potencializam ou promovem a (re)construgdo do conhecimento.
Com efeito, a experiéncia aqui descrita, para além do que identificaram outros
autores, comprova que acbes pedagogicas permeadas por TIC conduziram os

estudantes a um cenario de diversidade de escolhas, decisdes e de capacidade de
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construir e propagar conhecimento, gerando possibilidade de promog¢ao de um
distinto processo de aprendizagem baseado na reconfiguragdo do processo de
ensino.

Além disso, foi revelada a importancia de delegar aos estudantes a
responsabilidade de sua aprendizagem ao dar-lhes autonomia para ousarem na
construgdo do conhecimento. Nesse sentido, certificou-se a capacidade criativa dos
estudantes, que realizaram a mesma atividade com os mesmos conceitos e
apresentaram um olhar multifocal sobre a cartografia na Educagdo Geogréfica,
diversificando o recurso utilizado e a forma de apresentagao.

Assim, evidenciou-se que os préprios estudantes manifestaram a ciéncia de
que um mesmo objeto de estudo pode ser visto de diferentes formas, por diversos
pontos de vista, afiangcando a importancia de agcdes pedagodgicas que visam, além do
protagonismo e autoria dos estudantes, o respeito as diferentes ideias, concepgdes
e valores, permitindo desnaturalizar formas de desigualdade e preconceito e
promover os direitos humanos, a solidariedade e o respeito as diferencas e escolhas
individuais.

Ademais, a presenca da autoria dos estudantes nas atividades rompe com a
classica barreira da aprendizagem de cartografia na Educagdo Geografica, onde as
acoes docentes primam por fontes de informacao materializadas nos livros didaticos
na forma escrita ou nos mapas impressos, considerados pelos estudantes
amplamente abstratos e centrados em informagdes com perspectivas unilaterais.
Assim, ao utilizar os DM, a Educacgao ubiqua, os estudantes percebem a diversidade
de conceitos e ideias sobre o mesmo tema, permitindo interagdo, movimento, fluxo,
atualizacado e possibilidade de construgdo de pensamento critico e reflexivo para
analisar os fatos e fendmenos.

A potencialidade do uso dos DM foi percebida quando a intervencao
proporcionou que os estudantes atuassem como autores de distintas aprendizagens,
uma vez que permitiu que os mesmos fossem responsaveis pela producéo do seu
proprio recurso de aprendizagem - o audivisual. Como maior centralidade no
processo, foram responsaveis por todas as etapas de sua producido, desde a
selegdo dos conteudos até imagem e falas, ou seja, participaram como agentes
ativos do processo de ensino e de aprendizagem.

Sendo assim, as acbes pedagodgicas realizadas com o uso dos DM na

Educacao Geografica permitiu que os estudantes escolhessem o percurso que |Ihes
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proporcionaria maior aprendizagem e construgdo do conhecimento. Ademais,
permitiu a presenca de autonomia pois, diferentemente da forma como estavam
habituados, em que o processo na Educacédo Geografica apresentava-se centrado
nas acbes do professor, a intervencdo pedagodgica reposicionou 0s sujeitos
envolvidos, afastando-os da condicdo de expectador, de ouvinte passivo e de
receptor de verdades. Ja ao professor, coube a funcdo de mediador do processo.

No contexto do estudo, demonstrou-se que a agado do professor se centrou
na criagcado de uma rede de aprendizagem a partir dos DM e na capacidade de
gestdo da mesma, onde os estudantes se apropriaram da autonomia exercida nela.
Como resultado, os sujeitos escolares perceberam que a coordenagdo das
atividades propostas pelo professor estava diluida pela centralidade dada a eles no
processo. Com isso, sentiram-se mais responsaveis pelo encaminhamento das
atividades e aplicaram o que aprenderam em situagdes concretas.

Tudo isso foi evidenciado nos protocolos dos sujeitos quando evidenciaram
alteracdo na percepgdo que possuiam em relacdo ao processo de ensino e de
aprendizagem na Educacdo Geografica e desta enquanto componente curricular,
evidenciando maior apre¢o e importancia na sua formagao enquanto sujeitos sociais,
potencialidade essa que n&o havia sido contemplada na hipotese inicial do
pesquisador.

Com base no percurso pedagoégico realizado, defende-se a necessidade de
mediacdo pedagodgica na Educagao Geografica pautada em agbes integradoras
entre teoria e pratica, onde o professor adota uma postura instigadora e investigativa
centrada em questionamentos e que os DM se configuram como importantes
recursos potencializadores desse processo. Como consequéncia, na experiéncia
aqui descrita, foram os estudantes que trilharam seu percurso em relacédo a sua
aprendizagem, bem como na investigagao de respostas para seus questionamentos,
construindo e reconstruindo o conhecimento de forma autbnoma, dialégica, critica e
autoral. Eles também colaboraram para o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos diante de suas tomadas de decisao na vida cotidiana, na sociedade em que
vivem e no mundo no qual estéo inseridos.

Confirmou-se que na Educagdo Geografica, ao oferecer condigbes para o
estudante protagonizar seu processo de aprendizado, contribui para a cooperagao
na sala de aula e fora dela ao dispor do que cada individuo apresenta para um

aprender partilhado. O uso dos DM potencializou ou possibilitou explorar as
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dificuldades e facilidades dos estudantes, favorecendo a criagdo de um ambiente
(ubiquo) amistoso e colaborativo, com vistas a visibilidade das capacidades dos
sujeitos sem desconsiderar suas peculiaridades, (des)capacidades e limitagdes.

Como resultado, a aula (ubiqua pelos DM) transforma-se em um espaco
para que cada sujeito possa partilhar suas experiéncias e construir novos
conhecimentos. Diante das percepg¢des dos estudantes, os DM também podem
potencializar a construgdo de ambientes colaborativos a partir da ubiquidade que
proporcionam, promovendo conexdes na sala de aula (quando o acesso a internet
permitia) e fora dela por meio de intercambio de mensagens, imagens e textos que
visaram a elaboracdo das atividades, elucidacdo de duvidas e complemento de
alguma acao desenvolvida. Assim, a sala de aula, vista no passado como um
espaco majoritario de transmissao de saber ou de mediacdo pedagdgica, passou a
ser subvertida pela l6gica da ubiquidade possibilitada pelos DM.

Denotou-se a importancia da construcdo, pelos proprios estudantes, de
recursos didaticos como potencializadores de aprendizagem na Educacao
Geografica. Nessa perspectiva, por meio da construgdo do “Globinho Pirulito” e do
audiovisual, os estudantes visualizaram e compreenderam conteudos e conceitos de
forma simples e objetiva, de acordo com suas capacidades e tempos de
aprendizagem.

Além da autoaprendizagem, revelou-se que o0s recursos didaticos
construidos pelos estudantes possibilitam o avanco da ciéncia geografica. Embora
sejam produzidos de acordo com as caracteristicas dos sujeitos, apresentam-se
ancorados no arcabougo tedrico historicamente produzido. Ademais, constituem-se
como recurso de aprendizagem para outros estudantes, seja da prépria classe, da
escola ou de qualquer parte do mundo, pois ao divulgarem seus audiovisuais na
rede mundial de computadores, tornam suas produc¢des ubiquas e passiveis de
acesso por “qualquer pessoa em qualquer lugar”.

Evidencia-se que os DM na Educagdo Geografica possibilitam acodes
permeadas pela racionalidade critica, em que os estudantes sao instigados a
resolver situacdes, formular hipéteses, confrontar ideias, produzir conhecimento e
utilizar a TIC ndo apenas de forma instrumental ou afastadas de acgbes
investigativas. Assim, os estudantes distanciam-se do contexto em que estavam
habituados, onde as praticas pedagdgicas eram norteadas pela racionalidade

técnica e reproducao de conteudo.
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Sendo assim, mais do que pensar nos recursos didaticos digitais existentes,
faz-se necessario repensar sobre que telas e conexdes digitais os estudantes e
professores realizam. A partir dai, faz-se necessario refletir e implementar agdes que
realmente potencializam o protagonismo e a autoria que tais aparatos propiciam, que
podem resultar em aprendizagens para os sujeitos (professores e estudantes).

Mesmo os estudantes que ndo possuiam nenhum dispositivo mével proprio
foram capazes de realizar a produgcédo do audiovisual, evidenciando a necessidade
de que o professor oportunize, aos estudantes, atividades que os estimulem a utilizar
as TIC como forma de inclui-los no processo de aprendizagem, pois por n&o ser um
processo fechado, podem acessar os DM dos colegas ou da escola e, dessa forma,
se manterem atualizados.

Além do ja mencionado, a experiéncia realizada sob a interface das
potencialidades do uso dos DM na Educacédo Geografica promoveu interconexdes
construidas com outras areas do conhecimento (Histéria, Sociologia, Lingua
Portuguesa, Informatica, entre outros) por meio do Conectivismo, denotando a
importancia de acgbes pedagdgicas amplas que ultrapassem os conteudos do
componente curricular e que ampliem o entendimento sobre a realidade do
estudante em diferentes escalas. Ademais, a pesquisa configura-se como um
contributo a outras escolas, outros professores e outros estudantes que vislumbrem
utilizagcdo dos DM como recursos pedagogicos na Educagao Basica.

A intervencdo pedagdgica centrou-se no uso de instrumentos que os
estudantes portam cotidianamente no espaco escolar. Foi comprovado, a partir
disso, que tais instrumentos podem ser subutilizados pedagogicamente, embora
sejam recursos que possibilitem ubiquidade e atualizacdo permanente. Ademais, a
proposta centrou-se na perspectiva de que os estudantes podem utilizar a internet e
os DM com fins pedagogicos, da mesma forma como utilizam para outras atividades
cotidianas.

Outro fator evidenciado foi o aumento do interesse pelo conteudo e pelas
aulas a partir da metodologia e dos recursos utilizados. Embora nem todos os
estudantes tenham realizado a atividade final, mencionaram maior interesse pelas
aulas, que foram mais dindmicas, contextualizadas e atrativas.

Além disso, a agao docente primou por utilizar pedagogicamente um recurso
que os estudantes carregam consigo e que, mesmo de forma instrumental, a maior

parcela deles domina os procedimentos basicos de utilizacido e possuem, por ele,
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um fascinio, pois promovem uma comunicagdo ubiqua. Como consequéncia, é
possivel afiancar a existéncia de acdes de neuroplasticidade, uma vez que a acao
pedagdgica foi considerada dentro do contexto de sentido e significado, de base
relacional e na promogao do apreco pela construgdo do conhecimento, contribuindo
para a quantidade e qualidade das conexdes sinapticas e, consequentemente, para
a aprendizagem.

Por fim, defende-se que o uso dos DM promoveu a centralidade no processo
em relagdo ao produto final, fato que se afasta de praticas tradicionais. Foi possivel
acompanhar cada etapa da realizacdo das atividades de maneira presencial ou
ubiqua (espago intersticial), possibilitando o permanente (re)fazer, (re)pensar e
(re)avaliar. As intervengcbes docentes puderam ser realizadas de imediato,
possibilitando maior eficacia na producao final e menor desperdicio de tempo na
realizagcao das atividades. Além disso, ela levou os estudantes a utilizarem os DM
com maior centralidade no processo pedagogico, diferentemente do que haviam
explicitado no questionario diagndstico, quando mencionaram que 0S recursos
serviam para distragao ou perda de foco nos objetivos da aula. Assim, evidenciou-se
énfase do uso nas potencialidades cientificas que os recursos oferecem.

Cabe destacar que, entre as limitacbes desse estudo, a qualidade de
infraestrutura para o acesso da rede mundial de computadores configurou-se como
um elemento negativo ao desenvolvimento da intervencao pedagogica, em especial
na edigcdo dos audiovisuais, o que obrigou os estudantes a realizarem tal atividade
fora do espaco escolar. Assim como evidenciado em outros estudos, da mesma
forma que boa parte dos demais estudantes das escolas publicas brasileiras, os
problemas de infraestrutura ou a falta dela, comprometem ou dificultam praticas
pedagdgicas que evidenciam o uso das TIC.

Comprovou-se que mesmo em mediagdes pedagdgicas pautadas em aulas
consideradas pelos estudantes como mais dinamicas e que centrem-se no uso de
linguagem e instrumentos que eles possuem apreco, nem todos os sujeitos
envolvidos desenvolvem ou se dedicam com afinco no realizagdo das atividades
propostas. Por vezes, estudantes nao realizam todas as 6 etapas da intervencéao
pedagodgica, sobretudo, a elaboragdo do audiovisual (etapa quatro) e da postagem
dos audiovisuais no Youtube (etapa 6).

Outro problema identificado, foi a capacidade dos estudantes em refletir

sobre sua prépria acdo discente. Tal evidéncia foi comprovada, por meio dos
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registros do caderno de campo, etapa que foi desenvolvida paralelamente as
demais. Evidenciou-se que nos registros, nem todos os estudantes descreveram ou
seguiram a ordem dos registros, o que culminou na dificuldade de apresentar passo
a passo, percepgdes sobre o processo. Além disso, ao procrastinar o registro
imediato, parte das informacdes se tornaram insuficientes ou pouco densas de
conteudo.

Destaca-se também, que a edigao dos audiovisuais fora do espaco escolar,
pode ter influenciado nos resultados da pesquisa. Do mesmo modo, talvez os
estudantes que nao realizaram a construcdo e apresentagcdo do audiovisual,
poderiam ter concluido, caso as todas as etapas da intervencdo pedagdgica
pudessem ter sido realizadas no espaco escolar. Além disso, os resultados poderiam
ser outros, caso o estudo fosse desenvolvido em outra escola, com outra
infraestrutura, com outros estudantes, ou com menos turmas da escola, ou apenas
com a turma noturna, ou desenvolvido pelo professor de titular de geografia.

Embora ndo tenha sido objetivo da pesquisa em tela, dela emergiram
questionamentos que se configuraram como perspectiva de continuidade, a saber:
Por que os préprios estudantes, cientes de que transitam com os DM por todos os
espacgos e que “dominam” seu uso, pouco os vislumbram como recurso pedagogico?
Por que a distancia entre o uso cotidiano e o pedagdgico dos DM? Por que mesmo
em acgdes pedagogicas centrada no uso dos DM, considerados pelos estudantes
como atrativas e em aulas mais atrativas, alguns deles nao realizam todas as
atividades? Por que os professores, usuarios dos DM cotidianamente, ndo percebem
ou empregam estes aparatos como contributos ao processo de ensino e de
aprendizagem? Qual o papel da formagao — inicial e continuada - na alteragdo deste
cenario? Quais seriam as causas da frequéncia da racionalidade técnica em
detrimento da racionalidade critica na Educacao Geografica, mesmo com o potencial
dos DM como recurso didatico? Como os professores podem dialogar com os
estudantes ubiquos? Existem relagcoes entre a evasédo escolar e o contexto da
cibercultura? Como estudantes de escolas do campo se inserem no contexto da
educacdo ubiqua? Quais as novas habilidades e competéncias geograficas
emergem dessas novas cognigdes que resultam do uso dos DM?

Contudo, destaca-se que, por hora, o estudo se encerra, pois responde aos
objetivos propostos. No entanto, a experiéncia aqui descrita encontra-se disponivel

para acesso ubiquo. Assim, outros estudantes, de outras escolas, de outros niveis
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de ensino e de outros componentes curriculares podem ter contato com o material
produzido e melhora-lo, amplia-lo, questiona-lo e adapta-lo, segundo os principios
da racionalidade critica.

Espera-se que a experiéncia desenvolvida com os estudantes possa inspirar
outros professores e outros estudantes a se desafiarem na construcdo de uma
Educacdo Geografica consistente e promotora da construgdo de conhecimento.
Entretanto, faz-se necessario mencionar que as atividades pedagdgicas arquitetadas
por légicas comunicacionais interativas e digitais apresentam-se como desafio, tanto
para os professores quanto para os estudantes. Nesse sentido, como na experiéncia
aqui descrita, comprovou-se a existéncia de um jogo de forgas entre os
intervenientes (professor, estudantes, gestao, espago escolar e sociedade).

Desse modo, é necessario distanciar-se de uma visdo romantica sobre o uso
dos DM como potencializadores de aprendizagem, protagonismo e autoria, e
reforgar a prerrogativa de que incorporar a educagao ubiqua na pratica pedagdgica é
pisar num solo propicio a embates, tensdes, avangos e retrocessos, aceitagao e

negacao de fazer e refazer a Educacao Geografica.
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APENDICE A - Modelo de termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ‘
GEOGRAFIA Campus Prof. Jodo David Ferreira

Lima — Trindade

FONE: +55 (48) 3721-9412 P PG G
Site: www.ppggeo.ufsc.br Programa de Pés-Gracuagso
e-mail: ppgg@contato.ufsc.br om Gevarefla ——

Universidade Federal
de Santa Catarina

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu filho esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de cunho
cientifico intitulada: DISPOSITIVOS MOVEIS NA EDUCAGCAO GEOGRAFICA DO
ENSINO MEDIO, desenvolvida pelo pesquisador doutorando Adilson Tadeu
Basquerote Silva sob a supervisdo e orientacdo da Professora Dra. Rosemy da
Silva Nascimento docente do Programa de Pés-Graduagdo em Geografia da
Universidade Federal de Santa Catarina.

A pesquisa € motivada pelo interesse do pesquisador em compreender as
potencialidades da utilizacdo dos dispositivos mdveis como recursos didaticos.
Assim, o objetivo da mesma €& analisar a implementagdo de uma intervencéo
pedagdgica para a Educagao Geografica no Ensino Médio da Escola de Educacgao
Basica Dr. Frederico Rolla, turma em que estuda seu filho.

Para alcancar os objetivos do estudo seu filho ira participar, em horario
regular da disciplina ade geografia, de uma intervencédo pedagodgica planejada pelo
pesquisador e proposta a turma. Durante os encontros seu filho ira participar de
atividades de Educacdo Geografica como a construgdo de dois recursos didaticos
(um fisico e outro digital) sobre a tematica da cartografia escolar, estudos de topicos
na rede mundial de computadores e elaboracdo de um audiovisual contendo topicos
centrais de cartografia. Para isso, ele utilizara seus dispositivos moveis, tais como
Smartphones e/ou notebooks. Para coletar os dados, o pesquisador fara registros
escritos, fotograficos e audiosivuais a serem obtidos da observagéo participante, da
aplicacédo de questionarios diagnéstico, da implementagdo das atividades, do
caderno de campo e do questionario final.

Os dados de identificacdo serdao utilizados para comprovar a autoria dos
estudantes na construcdo de suas aprendizagens que servirdo de avaliagdo pela
professora titular da turma. As imagens serao utilizadas para demonstrar o processo
de autoria dos estudantes em sala de aula. Todo o material produzido € de carater
estritamente pedagdgico, sem fins, sendo 0s mesmos armazenados pelo
pesquisador sob a supervisao de sua orientadora durante 5 (cinco) anos e, apos,
totalmente destruidos (conforme preconiza a Resolugao 196/96).

EU ,
recebi as informacdes sobre os objetivos e a importancia desta pesquisa de forma
clara e concordo que meu Filho(a)
participe do estudo.
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Declaro que também fui informado (a):

- Da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento acerca dos
assuntos relacionados a esta pesquisa;

- De que sua participagdo é voluntaria e que tera a liberdade de retirar este
consentimento, a qualquer momento e deixar de participar do estudo, sem que isto
traga prejuizo para a sua vida pessoal e nem para o atendimento prestado a ele;

- Da solicitacédo para identificagdo da autoria quando da divulgagao dos resultados e
que as informagdes serao utilizadas somente para os fins cientificos da presente
pesquisa;

- Dos riscos e beneficios da participacdo do estudante na pesquisa;

- Sobre a pesquisa e a forma como sera conduzida e que em caso de duvida ou
novas perguntas poderei entrar em contato com o pesquisador: Adilson Tadeu
Basquerote Silva, email: abasquerote@yahoo.com.br

Atalanta, 2019.

Assinatura do responsavel legal Assinatura do pesquisador
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APENDICE B - Modelo de termo de assentimento livre e esclarecido

CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
GEOGRAFIA Campus Prof. Jodo David Ferreira
Lima — Trindade P P G G

FONE: +55 (48) 3721-9412 Programa ce Pts-Graduagso

om Geografla ——

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA ‘

Universidade Federal .
de Santa Catarina Site: www.ppggeo.ufsc.br

e-mail: ppgg@contato.ufsc.br

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de cunho cientifico
intitulada: DISPOSITIVOS MOVEIS NA EDUCAGCAO GEOGRAFICA DO ENSINO
MEDIO, desenvolvida pelo pesquisador doutorando Adilson Tadeu Basquerote
Silva sob a supervisdo e orientacdo da Professora Dra. Rosemy da Silva
Nascimento docente do Programa de Pdés-Graduagdo em Geografia da
Universidade Federal de Santa Catarina.

A pesquisa € motivada pelo interesse do pesquisador em compreender as
potencialidades da utilizacdo dos dispositivos mdveis como recursos didaticos.
Assim, o objetivo da mesma €& analisar a implementagdo de uma intervencéo
pedagogica para a Educagao Geografica no Ensino Médio da Escola de Educacgao
Basica Dr. Frederico Rolla, turma em que vocé estuda.

Para alcancar os objetivos do estudo vocé ira participar, em horario regular da
disciplina ade geografia, de uma intervencdo pedagdgica planejada pelo
pesquisador e proposta a turma. Durante os encontros vocé ira participar de
atividades de Educacdo Geografica como a construgdo de dois recursos didaticos
(um fisico e outro digital) sobre a tematica da cartografia escolar, estudos de tépicos
na rede mundial de computadores e elaboragcdo de um audiovisual contendo topicos
centrais de cartografia. Para isso, ele utilizara seus dispositivos moveis, tias como
Smartphones e/ou notebooks. Para coletar os dados, o pesquisador fara registros
escritos, fotograficos e audiosivuais a serem obtidos da observagéo participante, da
aplicacédo de questionarios diagnéstico, da implementagdo das atividades, do
caderno de campo e do questionario final.

Os dados de identificacdo serdao utilizados para comprovar a autoria dos
estudantes na construgdo de suas aprendizagens que servirdo de avaliacdo pela
professora titular da turma. As imagens serao utilizadas para demonstrar o processo
de autoria dos estudantes em sala de aula. Todo o material produzido € de carater
estritamente pedagdgico, sem fins lucrativos e, sendo os mesmos armazenados pelo
pesquisador sob a supervisdao de sua orientadora durante 5 (cinco) anos e, apds,
totalmente destruidos (conforme preconiza a Resolugao 196/96).

EU ,
recebi as informacdes sobre os objetivos e a importancia desta pesquisa de forma
clara e concordo com a participagao no estudo.
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Declaro que também fui informado (a):

- Da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento acerca dos
assuntos relacionados a esta pesquisa;

- De que a participacdo € voluntaria e que tera a liberdade de retirar este
consentimento, a qualquer momento e deixar de participar do estudo, sem que isto
traga prejuizo para a sua vida pessoal e nem para o atendimento prestado a ele;

- Da solicitag&o para identificagdo da autoria quando da divulgagao dos resultados e
que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins cientificos da presente
pesquisa;

- Dos riscos e beneficios da participagao do estudante na pesquisa;

- Sobre a pesquisa e a forma como sera conduzida e que em caso de duvida ou
novas perguntas poderei entrar em contato com o pesquisador: Adilson Tadeu
Basquerote Silva, email: abasquerote@yahoo.com.br

Atalanta, 2019.

Assinatura do estudante Assinatura do pesquisador
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APENDICE C — Modelo de termo de anuéncia para a pesquisa

ESTADO DE SANTA CATARINA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
ESCOLA DE EDUCACAO BASICA DR. FREDERICO ROLLA

TERMO DE ANUENCIA PARA A PESQUISA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execugéo do projeto
de pesquisa intitulado DISPOSITIVOS MOVEIS NA EDUCACAO GEOGRAFICA
DO ENSINO MEDIO, sob responsabilidade do Professor doutorando Adilson Tadeu
Basquerote Silva e da Professora Dra. Rosemy da Silva Nascimento, com o objetivo de
analisar a implementagdo de uma intervengdo pedagogica para a Educagdo Geografica no
Ensino Médio a fim de compreender as potencialidades da utilizagdo dos dispositivos
moveis como recursos didaticos.

Assumimos o compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa a
ser realizada nessa institui¢gdo no corrente ano e autorizamos os pesquisadores a utilizarem
0 espago para a realizagdo de todas as atividades relativas a pesquisa. Declaramos
conhecer e cumprir as Resolugdes FEticas Brasileiras.

Atalanta, 12 de margo de 2019.

T

Assinatura da diretor%/da Instituigio

[Katia R Tesioni Longen
Direlora de Escola
Mat, 220.074-0-01
P/ 273 de 18/02/2016
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APENDICE D - Questionario diagnéstico

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM

GEOGRAFIA Campus Prof. Jo&do David Ferreira PPGG
Lima — Trindade

FONE: +55 (48) 3721-9412 ity
Site: www.ppggeo.ufsc.br

e-mail: ppgg@contato.ufsc.br

Universidade Federal
de Santa Catarina

QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

Nome: Idade Série

1 - Assinale qual (quais) dos dispositivos méveis vocé possui:
( ) Notebook ( ) Tablet ( ) Smartphone ( ) Outro:

2 Em relacéo as atividades diarias, quanto tempo (minutos ou horas) semanalmente
vocé geralmente usa os dispositivos acima citados? (zero significa que vocé nao
utiliza para tal atividade):

Para jogos:
Para jogos online:
Para ouvir musicas:

Para conversar/bate-papo via mensagens instantaneas (exemplo: whatsapp,
messengetr, ...).
Para postar audiovisual, mensagem ou foto pessoal em site de rede social digital
(ex: facebook, instagram, ...)
Para visualizar audiovisual, mensagem ou foto pessoal em site de rede social digital
(ex: facebook, instagram, ...):
Para assistir audiovisuais gerais (exemplo: Youtube):
Para assistir TV, filmes ou séries:
Para ler e-books (livros eletronicos):
Para ler noticias:

Para ler e enviar e-mails:

Para ler e enviar mensagem de texto (SMS):
Para fazer chamadas telefénicas ou video chamadas:

Para procurar informacdes gerais ou para fazer tarefas da escola:
Para informacgdes ou baixar material para estudo:

Outras atividades, cite e mencione quantos minutos cada:

3 - Qual (quais) dos dispositivos moveis vocé utiliza na escola?
() Notebook ( ) Tablet ( ) Smartphone ( ) Outro
a) Qual a frequéncia de uso de cada um deles?
b) Qual a forma de acesso a internet na escola (se faz uso)?
( YWifi  ( )Pré-pago ( ) Pés-pago () Outro ( ) Nao acesso
c) Quantas tempo por dia, em média, vocé utiliza tais aparelhos conectados a
Internet?
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4 - Qual é o modelo e valor médio do seu Smartphone (caso possua um)?

5 - Vocé usa o smartphone enquanto esta na escola:
( ) Nointervalo ( ) Na entrada e saida ( ) Durante as aulas ( ) Nas
trocas de salas ( ) N&o uso

6 - Entre os usos que vocé faz do smartphone no espaco escolar, liste em ordem,
trés de maior frequéncia.

7 - Entre as paginas (os sites) ou aplicativos que vocé faz uso do smartphone no
espaco escolar, liste em ordem, trés de maior frequéncia.

8- Vocé conhece ou utiliza algum aplicativo para aprender algo relacionado a
escola? Qual (ais)?

9 - Sobre o uso da internet para os estudantes na escola como forma de
potencializar a aprendizagem em geral. Comente a respeito.

10 — Que orientagbes vocé recebe(u), por parte dos professores, a respeito de
consultas na internet ou utilizagao de dispositivos moveis?

11 - Aponte vantagens e/ou desvantagens do uso da internet na escola.

12 - Em sua opinido, a escola deveria permitir o uso livre do smartphone para uso
pedagdgico na sala de aula? Justifique sua resposta?

13 - Os estudantes, na escola, sdo orientados a deixar o celular na bandeja no inicio
da aula. Qual sua percepgao a respeito desta lei estadual?

14 - Quais dos dispositivos moveis vocé tem conhecimento que seus(suas)
professores (as) utilizam?

15 - Cite os dispositivos méveis que seus(suas) professores (as) utilizam na sala de
aula e aponte com que finalidade fazem esse uso?

16 - Vocé ou sua classe ja produziram algum audiovisual como atividade
pedagogica? Conte como foi esta experiéncia.
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APENDICE E - Questionario Final

CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM

GEOGRAFIA Campus Prof. Jo&do David Ferreira P P G G

Lima — Trindade

Universidade Federal FONE: +55 (48) 3721-9412 Pmﬁtmhdf
de Santa Catarina Site: www.ppggeo.ufsc.br

e-mail: ppgg@contato.ufsc.br

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA ‘

QUESTIONARIO FINAL - A avaliagdo do processo

Nome: Idade Série

1-Vocé considera que aprendeu cartografia da forma como o professor pesquisador
optou por trabalhar, comparada com experiéncias anteriores? Comente como foi a
experiéncia em realizar esta atividade.

2- Nos itens que seguem, descreva o processo de elaboragdo dos audiovisuais.
a) Quais dispositivos moveis foram utilizados?

b) Em que lugar realizaram a gravagao?
c) Que (quais) programa(s) foi(oram) utilizados? (Cite se algum foi abandonado).

d) Comente sobre as facilidade e dificuldades encontradas na producdo do
audiovisual (caso tenha existido).

e) Receberam auxilio de pessoas, que ndo sao do seu grupo? Quem, de forma?
f) Como foi realizar a atividade em grupo? Enfrentaram problemas? Quais?
3- O uso dos dispositivos moveis:

a- Auxiliou no seu interesse pela aula e pelo conteudo? Vocé se sentiu
desafiado (a) na realizagao da atividade? Comente.

b- Vocé considera que foi mais trabalhoso realizar esta atividade, comparada a
formas tradicionais, como provas, trabalhos, entre outros?

c- Em relacdo a pergunta anterior, expresse consideragbes sobre a
aprendizagem nessas duas formas e indique onde vocé considera aprender
mais, justificando sua resposta.

4- Cite aspectos positivos e/ou negativos em relagao a aprender, a partir da proposta
feita pelo professor pesquisador.
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5- Comente a respeito de contribuicdes do uso dos dispositivos na intervengao
pedagdgica no que corresponde ao processo de:

a) Aprendizagem

b) Autonomia

c) Protagonismo
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DE SANTA CATARINA rosemy. nascimento@gmail com Labmoraire e Carvogrdin T ¢ Esoler
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LEGENDA

22 ¢cm na linha do Equador,
Imprimir em Folha A4 sem redimensionamento.
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Adaptado por: Alex Claudino Moreira Filho - Oceania
alex_claudino2004@hotmail.com o] .
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