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RESUMO
Dentre os desafios enfrentados pela escola na melhoria dos seus processos pedagógicos, destaca
se a problemática referente ao uso das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação
(TDIC) para a promoção de aulas inovadoras e criativas, o que demanda quebra de paradig
mas. Durante a pandemia de COVID19, com a suspensão dos calendários, essas tecnologias se
apresentaram como alternativa viável para continuidade das aulas, por meio do ensino remoto.
Para isso, repentinamente foram exigidas novas habilidades docentes e discentes para usar essas
TDIC com autonomia. Nessa perspectiva, o objetivo geral desse trabalho é analisar a utilização
das TDIC nas práticas escolares do EnsinoMédio Integrado em um Campus do Instituto Federal
do Norte de Minas Gerais (IFNMG), em um contexto de ensino remoto. Para o alcance do obje
tivo proposto, adotouse uma abordagem qualitativa, de natureza básicaestratégica. A produção
de dados realizouse mediante a análise dos planos de ensino das disciplinas desenvolvidas nas
turmas pesquisadas, aplicação de questionários e entrevistas. O tratamento e a interpretação
dos dados deramse por meio da análise de conteúdo. Partindo dessa análise e no embasamento
teórico, apoiado em diversos autores que abordam a temática, discorreuse sobre a previsão das
TDIC nos planos de ensino, as TDIC utilizadas no ensino remoto, as percepções dos sujeitos
pesquisados acerca dessa utilização e as eventuais potencialidades e fragilidades percebidas. Os
resultados apontam que 64,7% dos professores não tinham experiência na utilização dos am
bientes digitais para ampliação do tempo e espaço da sala de aula no ensino presencial, sendo
o uso de algumas TDIC uma novidade para muitos docentes. No ensino remoto, houve uma
elevação do uso de redes sociais, apontadas por 61,3% dos alunos, em especial do Instagram.
Além disso, houve larga utilização do Google Classroom para disponibilização de conteúdos,
do Google Meet para aulas síncronas e do WhatsApp para comunicação e esclarecimento de
dúvidas. Embora de forma difusa, houve uma experimentação de diversas TDIC, como quadros
digitais (Squid e Whiteboard), mapas mentais (Coogle), mural interativo (Padlet), plataformas
de aprendizagem baseada em jogos (Kahoot, Mentimeter) dentre outras. Apesar disso, a pes
quisa sugere que o ensino remoto cumpriu a necessidade primária de dar continuidade às aulas,
mas o uso das TDIC não se traduziu em expressivas ressignificações da prática docente. Essas
práticas basearamse em aulas expositivas e resolução de exercícios, com baixo protagonismo
e autonomia discente, pouco incentivo à produção autoral de conteúdo e práticas interativas e
colaborativas. Isso sinaliza a necessidade de reflexão acerca da necessidade de uma oferta de ex
periências online de maior qualidade no póspandemia, na perspectiva do ensino híbrido. Para
isso, o estudo propõe a autoavaliação das competências digitais pelos docentes para o conse
quente desenvolvimento de ações de formação continuada e em serviço, baseadas nas lacunas
evidenciadas nessa autoavaliação, além do planejamento consciente e intencional do desenvol
vimento das competências digitais dos alunos, de forma transversal, nas diversas disciplinas do
currículo.

Palavraschave: Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação. Ensino Remoto. Ensino
Híbrido.





ABSTRACT
Among the challenges faced by the school in the improvement of its pedagogical processes,
an issue comes about when Digital Information and Communication Technologies (ICT) are
used to promote innovative and creative classes, which require breaking paradigms. During the
COVID¬19 pandemic, with the suspension of classes, the ICTs were considered as a feasible
alternative for the continuity of the classes through remote teaching. For this, new teaching
and student skills were suddenly required so that ICTs could be used autonomously. In this
perspective, the general objective of this work is to analyze the use of ICT in school practices
of an Integrated High School on a Campus of the Federal Institute of Northern Minas Gerais
(IFNMG), in a context of remote teaching. To reach the proposed objective, a qualitative ap
proach was adopted, based on a basic¬ strategic nature. The production of data was carried out
through the analysis of the lesson plans related to subjects developed in the researched classes,
as well as the application of questionnaires and interviews. The treatment and interpretation of
the data was done by means of content analysis. Based on this analysis and on the theoretical
framework, supported by several authors who approach this theme, this research discusses the
forecast of ICT in the lesson plans, the ICT used in remote teaching, the perceptions of the re
search participants regarding the ICT use and potentials and weaknesses perceived. The results
indicate that 64.7% of the teachers had no experience in using digital environments to extend the
time and space of the classroom in face¬to¬face teaching, and the use of some ICT was a no
velty for many teachers. In remote teaching, there was an increase in the use of social networks,
pointed out by 61.3% of the students, especially Instagram. Besides, Google Classroom was wi
dely used to make content available, Google Meet for synchronous classes, and WhatsApp for
communicating and clarifying questions. Although in a diffuse way, there was experimentation
with several ICT, such as digital whiteboards (Squid and Whiteboard), mind maps (Coogle),
interactive board (Padlet), gamebased learning platforms (Kahoot, Mentimeter), among others.
Despite this, the research suggests that remote teaching fulfilled the primary need of giving con
tinuity to the classes, but the use of ICTs did not translate into significant changes in teaching
practice. These practices were based on lectures and correction of activities, with low student
autonomy, little incentive to the authorial production of content and interactive and collabora
tive practices. This signals the need to reflect on the necessity of offering higher quality online
experiences in the post¬pandemic, from the perspective of blended learning. To this end, the
study proposes the self¬assessment of digital competencies by teachers in order for them to have
a continuous professional development and in¬service training, based on the gaps evidenced
in this selfassessment, as well as an intentional and conscious planning for the development of
students’ digital competencies, in a transversal perspective, through various curriculum subjects.

Keywords: Digital Information and Communication Technologies. Remote Teaching. Blen
ded Learning.
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1 INTRODUÇÃO
A educação enfrenta uma série de desafios na busca da melhoria dos seus processos

de ensino e dentre eles destacase a problemática referente à utilização do potencial pedagógico
das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC). Essa utilização envolve quebra
de paradigmas para aceitação de metodologias ativas permeadas pelo contexto digital, na pes
quisa, análise e experimentação de ambientes digitais de ensino, que propiciem aulas inovadoras
e participativas (DEMO, 2009; BITENCOURTE; HINZ; LOPES, 2018; MACIELFERREIRA,
2019; STECZ, 2019).

O uso das TDIC vem alterando a dinâmica social nas diversas atividades humanas,
modificando as relações das pessoas entre si e com omeio em que vivem. Nesse contexto, a edu
cação como atividade eminentemente humana, também sofre essa ressignificação das relações.
Cordeiro e Bonilla (2015) afirmam que os usos das tecnologias digitais provocam mudanças no
cotidiano escolar e apresentam novas possibilidades na construção do conhecimento e menor
hierarquização das relações, baseadas na troca de informações e construção coletiva do conhe
cimento.

Além disso, as TDIC ampliaram as possibilidades de conexão entre professores e
alunos. Através de seus dispositivos, eles podem realizar diferentes atividades em diversos es
paços, com múltiplas finalidades: consulta ao email; downloads de músicas e vídeos; acesso às
redes sociais; utilização de aplicativos digitais; dentre outras (CORDEIRO, 2014). Stecz (2019)
salienta a necessidade de consideração das referências trazidas pelos jovens ao espaço escolar.
Ela defende a incorporação das tecnologias, da cultura midiática e da linguagem audiovisual
para a renovação das práticas docentes, por meio da qualificação para o uso das TDIC e suas
linguagens.

Embora de forma não universalizada, em grande medida os jovens contemporâneos
são “midiatizados”, com uma vivência marcada pela conectividade e interatividade. Muitas
vezes, tais jovens não encontram “eco” para as suas vivências midiáticas no cotidiano escolar.
Isso representa um desafio às escolas, que precisam refletir sobre formas de aproveitar essas
experiências de seus educandos em seu ambiente escolar: espaços, tempos, currículo e processos
comunicativos (SOUSA, 2014).

No tocante às experiênciasmidiáticas dos jovens, a Fundação TelefônicaVivo (FTV)
realiza desde o ano de 2013 o estudo “Juventudes e Conexões”, caracterizando o acesso e as
práticas dos jovens brasileiros no que concerne aos usos das tecnologias digitais móveis. Em
2018, identificouse que ao longo dos cinco anos da pesquisa, houve um intenso movimento
rumo à ampliação do acesso à internet entre os jovens. Para acessála, a quase totalidade utiliza o
smartphone, seguido dos computadores portáteis (notebook,laptop, netbook) e majoritariamente
para fins de “comunicação e lazer”, “informações e serviço” e “capacitação e trabalho” (FTV,
2019).

O referido estudo também destaca a autonomia dos jovens no processo de apropri
ação das TDIC, são jovens que criam, produzem e compartilham material com facilidade. No
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entanto, quanto se trata do uso da Internet nos estudos, as opiniões dos jovens pesquisados são
discordantes e contraditórias. A maioria deles aponta os efeitos positivos da Internet nos estu
dos, mas as opiniões se dividem em relação à atenção às aulas, no uso da Internet em sala de
aula (FTV, 2019).

Essa questão aponta a necessidade de se discutir as formas com que as TDIC vêm
sendo utilizadas na escola e sua influência nas experiências de aprendizagem dos estudantes. O
uso inadequado dessas tecnologias pode, inclusive, criar um sentimento de repulsa nos alunos
(KENSKI, 2003) ou ainda, dependendo das formas de uso, causar tensões entre professores
e estudantes. Muitos jovens podem não reconhecer uma relação entre as práticas escolares e
sua vivência midiática e estranhar as normas, rotinas e atividades propostas (SOUSA, 2014).
E, por sua vez, alguns docentes sentemse incomodados com a nova dinâmica trazida pelos
dispositivos digitais ao cotidiano da escola (CORDEIRO;BONILLA, 2015; ALMEIDA; SILVA,
2011; SOUSA; LEÃO, 2016), levando inclusive à proibição do seu uso. Essas tensões podem
indicar que o uso das TDIC carece de reflexões coletivas entre docentes e estudantes, bem como
de clareza das intenções pedagógicas que embasem o seu uso.

Diante dessa presença, cada vez mais constante, de dispositivos móveis no seu coti
diano, a escola, em vez de proibir o seu uso, tem a possibilidade de concebêlos como aliados
no processo pedagógico. Através do uso das tecnologias digitais na mediação da aprendizagem,
por meio de experiências de ensino híbrido, mesclando momentos off e online, a escola estará
se aproximando das demandas contemporâneas dos jovens midiatizados (FTV, 2019). Isso re
força a necessidade de um posicionamento consciente da escola, no sentido de apropriarse do
potencial das TDIC no processo de ensino.

A Base Nacional ComumCurricular (BNCC) prevê o desenvolvimento de uma com
petência geral pelo estudante na educação básica, no que se refere ao uso das tecnologias digitais,
que consiste em:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e comunicação
de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informações,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria
na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018, p.9).

No ensino médio especificamente, o potencial das TDIC é reconhecido em todas as
áreas do conhecimento, nas quais são definidas competências e habilidades no que se refere: a
busca crítica de informações nas diferentes mídias; o conhecimento dos riscos e vantagens de
seus usos; a apropriação das linguagens midiáticas; a produção de conteúdo em diversas mídias;
o uso de softwares e aplicativos; o pensamento computacional, dentre outros (BRASIL, 2018).

Numa perspectiva de educação integral e de aproveitamento das potencialidades
das tecnologias, é imperativo transcender a utilização desvencilhada de um processo reflexivo,
apenas para atender os modismos (DEMO, 2009). Segundo esse autor, as tecnologias por si só
não operam mudanças decisivas no tocante à qualidade e eficiência no ensino, tendo em vista
que elas dependem sobremaneira dos interessados (discentes e docentes). Nesse sentido, elas
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podem ser utilizadas tanto para a manutenção de práticas transmissivas de ensino ou para trazer
inovações na relação com o conhecimento.

Para apropriação do potencial pedagógico das TDIC, a escola deve repensar suas
configurações de currículo, tempo e espaço, com valorização da conectividade e interatividade
na transposição e construção de conhecimentos. Isso exige a superação da visão tradicional de
ensino, chamada por Freire (1997, p. 62) de “educação bancária”, na qual cabe ao educando um
papel passivo no processo de ensino. Nessa concepção de educação, acreditase na possibilidade
de transferência de conteúdos no processo de ensino, no qual o aluno é tido como “depositário”
e o professor como “depositante”.

Em razão da pandemia de COVID19 que assolou o mundo, causando milhões de
mortes, tivemos a suspensão das aulas presenciais e a continuidade dos ciclos escolares por meio
do ensino remoto mediado por tecnologias. Nesse contexto, a discussão acerca das TDIC e suas
potencialidades e da formação docente para esse uso ganha especial relevância.

Sobre o trabalho docente no cenário imposto pela COVID19, Bastos e Boscarioli
(2020) afirmam que além dos conhecimentos referentes à mediação pedagógica, novas compe
tências têm sido exigidas dos docentes, para o uso das TDIC. Estão sendo exigidos conhecimen
tos técnicos tais como: produção de conteúdo, gestão das tecnologias, ferramentas tecnológicas,
mídias, objetos de aprendizagens e uso de redes sociais. Esses conhecimentos podem não ter
sido desenvolvidos na formação inicial ou em programas de formação, ficando sob a responsa
bilidade e iniciativa dos docentes a busca de soluções para minimizar os danos educacionais.

Senhoras (2020) avalia que a continuidade remota das atividades educacionais com
o apoio das TDIC pode colaborar positivamente na manutenção do vínculo do aluno com a
escola e do comprometimento educacional. Porém os resultados das escolas serão distintos,
com variações em função das iniciativas e formas de implementação dos processos de ensino
e de aprendizagem. A despeito dos percursos definidos para continuação dos ciclos escolares,
as escolas enfrentam muitos desafios em relação ao uso das TDIC. Dentre eles, podemos citar
a questão do acesso aos conteúdos pelos discentes, produção digital acessível em diferentes
mídias e a formação docente em relação ao uso de tecnologias digitais (DREESEN et al., 2020).
Esses desafios surpreenderam muitas escolas que talvez não tivessem condições tecnológicas,
humanas e técnicas para uso emergencial das TDIC no ensino de forma a garantir a equidade e
a eficácia.

Para a complementação da carga horária no retorno às atividades presenciais, uma
alternativa que se apresenta às escolas são programas de ensino híbrido, por meio do ensino
online. Conforme Horn (2015), nesse tipo de programa o estudante aprende com recursos on
line e, é ele quem define, de forma autônoma, o tempo, o lugar, o caminho e o ritmo de estudo.
Nesse estudo, parte ocorre com instrução e conteúdos baseados na web e outra parte, em um
local físico e supervisionado.

Diante do exposto, este estudo se propôs a analisar a inserção, uso e apropriação
pedagógica das TDIC em um campus do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG),
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que compõe a Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica. Para isso, foi re
alizada uma pesquisa com docentes e discentes para verificar a utilização pedagógica das TDIC
no ensino remoto, os pressupostos técnicopedagógicos que nortearam esse uso e as percepções
desses sujeitos quanto às experiências vivenciadas.

Dessa forma, o objetivo geral da pesquisa consiste em “analisar a utilização das
TDIC nas práticas escolares do Ensino Médio Integrado em um Campus do IFNMG, em um
contexto de ensino remoto”. Para o alcance do objetivo geral proposto, estabelecemos os se
guintes objetivos específicos: 1) Identificar a previsão do uso de TDIC nos planos de ensino
das disciplinas ofertadas remotamente, nos cursos técnicos integrados ao ensino médio; 2) Iden
tificar as TDIC utilizadas pelos professores e estudantes como mediadoras da aprendizagem no
ensino remoto; 3) Analisar as mudanças efetivas na utilização das TDIC nas práticas docentes
no contexto do ensino remoto em relação a: I) produção, divulgação e entrega de conteúdo em
mídias digitais; II) feedback e acompanhamento da aprendizagem; III) formação continuada; 4)
Identificar na percepção de docentes e discentes, os desafios relacionados à utilização das TDIC
no ensino remoto e sua influência nos processos de ensinar e de aprender;

A intenção desse estudo é por conseguinte responder a seguinte questão de pesquisa:
quais as limitações e as possibilidades percebidas por professores e estudantes do Ensino Médio
Integrado do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG) Campus Pirapora para o
desenvolvimento de situações de ensino e de aprendizagemmediadas pelas TDIC, numa situação
de ensino remoto?

Buscando responder à questão apresentada, elegemos por meio desse estudo algu
mas questões: a) Quais TDIC foram utilizadas pelos docentes e discentes nos processos de
ensino e aprendizagem durante a pandemia? b) Que dificuldades eles enfrentaram nesses pro
cessos? c) Houve alguma ressignificação das práticas docentes no ensino remoto? d) Os pro
fessores tiveram alguma ação formativa nesse processo? E quais são suas demandas formativas
para o uso pedagógico das TDIC de forma autônoma e qualificada? e) Os professores acredi
tam no potencial pedagógico das TDIC para o ensino híbrido no Ensino Médio Integrado? f)
Que ações permitem potencializar o uso pedagógico das TDIC em uma perspectiva de ensino
híbrido?

Para responder aos questionamentos estabelecidos, optamos por uma pesquisa com
abordagem qualitativa, a partir das proposições de Bardin (2011), Gil (2002), Gil (2017), Laka
tos e Marconi (2011), Santos (2012), Severino (1996) e Sordi (2013). Na busca de dados foi
realizada uma pesquisa documental nos Planos de Ensino das Disciplinas ofertadas nas Ativida
des Pedagógicas NãoPresenciais (ANP), aplicação de questionários aos discentes e docentes e
realização de entrevistas semiestruturadas com os docentes. O tratamento e análise dos dados
baseouse na análise de conteúdo proposta por Bardin (2011).

Dessa forma, o presente trabalho está organizado em 7 capítulos. O primeiro capí
tulo consiste nesta introdução que ora se apresenta e que objetiva contextualizar a pesquisa.
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No segundo capítulo, para situar esta pesquisa, apresentamos um estudo do estado
do conhecimento, trazendo os trabalhos relacionados, na perspectiva do objeto proposto. Foram
selecionados os trabalhos, que por suas características trazem contributos para a discussão da
temática e dos objetivos desta pesquisa.

No terceiro capítulo, apoiados em autores como Bruzzi (2016), Cordeiro e Bonilla
(2015), Gabriel (2013), Kenski (2003), Kenski (2015), Moran (2013), Tajra (2014), Verastzo
et al. (2009) discutimos os conceitos de “técnica”e “tecnologia”e a relação entre tecnologia e
educação. Além disso, apresentamos um breve histórico da evolução das tecnologias na socie
dade e, de forma paralela, na escola. Apresentamos ainda as principais características das TDIC
e suas possibilidades. Para isso, são apresentados alguns dados exemplificativos de limitações
e desafios enfrentados pelas escolas na apropriação das tecnologias digitais, necessidade tão
premente na hodierna era digital.

O quarto capítulo aborda o uso das tecnologias digitais no cenário da pandemia de
COVID19 e os conceitos, modelos e pressupostos envolvidos na educação mediada pelo di
gital, discutindo as similaridades e diferenças de termos muitas vezes usados como sinônimos
no ensino remoto: educação a distância (EaD), educação aberta e à distância (EAD), ensino
híbrido e educação online. Para isso, nos embasamos teoricamente em autores como Arruda
(2020), Behar (2011), Garcia et al. (2020), Gomes (2008), Hodges et al. (2020), Moreira e Sch
lemmer (2020) dentre outros. Ademais, nesse capítulo, com base na categorização realizada por
Schneider et al. (2020), descrevemos as principais TDIC síncronas, assíncronas e síncronas/as
síncronas utilizadas pelos docentes no ensino remoto, com base nos trabalhos relacionados e
trabalhos científicos revisados.

O quinto capítulo caracteriza o contexto e os sujeitos envolvidos no estudo, bem
como o caminho percorrido no processo de pesquisa, por meio da apresentação do delineamento
metodológico adotado na recolha, tratamento, interpretação e discussão dos dados.

O sexto capitulo traz os resultados e discussões da pesquisa, bem como a delimita
ção do alcance dos objetivos propostos e, por fim, no sétimo e último capítulo apresentase as
considerações finais do estudo.
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2 TRABALHOS RELACIONADOS
Para conhecimento dos trabalhos relacionados com o presente estudo, realizamos

uma busca no Banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD)
para verificar possíveis diálogos sobre a temática, referenciais, embasamentos e contribuições à
pesquisa. Para isso, utilizamos o descritor “ensino remoto”, sendo reportados 4 trabalhos, des
critos no Quadro 1. A escassez de trabalhos reportados na base pesquisada é compreensível,
tendo em vista que a discussão do uso de tecnologias no ensino remoto em situação de pande
mia veio à tona muito recentemente. Acreditamos que essa temática se refletirá de forma mais
contundente nas publicações científicas a nível de mestrado e doutorado a partir do ano de 2021,
dado o ineditismo dessa situação no cenário educacional brasileiro.

Quadro 1 – Teses e dissertações reportadas no BDTD (Descritor ensino remoto)
Descritor Título Autor Ano Instituição

Ensino Remoto Dissertação:Utilização do laboratório re
moto no ensino fundamental como uma fer
ramenta de ensino por investigação.

Souza, Gabriela
Ferreira de

2019 Universidade Estadual de
Campinas.

Dissertação: Ensino colaborativo de ele
trônica em ambiente síncrono e assíncrono
usando software livre.

Almeida, Luiz Ro
gério Gomes de

2010 Universidade Estadual de
Campinas.

Dissertação: Uso de laboratórios remotos
integrados a jogos digitais para o ensino de
física.

Tulha, Carinna Nu
nes

2019 Universidade Estadual de
Campinas.

Tese: A formação profissional em Serviço
Social por meio do Ensino a Distância: uma
análise históricocrítica a partir da realidade
Mineira.

Maciel, Fabrício
Cristina de Castro

2020 Universidade Estadual
Paulista (UNESP).

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos da BDTD

Dois trabalhos reportados abordam a utilização de laboratórios remotos no ensino:
como ferramenta nas aulas de Ciências no Ensino Fundamental (SOUZA, 2019); ou no desenvol
vimento de um jogo digital integrado para ensino de Física no Ensino Médio (TULHA, 2019).
Ambos os trabalhos distanciamse da temática desenvolvida no presente estudo. Da mesma
forma, o trabalho de Maciel (2020) não mantém relação com a presente pesquisa, já que o autor
analisa a formação em Serviço Social por estratégia de EaD.

Apesar de utilizar uma metodologia totalmente diferente da adotada neste trabalho,
o trabalho de Almeida (2010), traz algumas contribuições. Esse autor pesquisou a possibilidade
de diversificação da oferta de capacitação profissional em eletrônica, que ocorria de forma pre
sencial, por meio do desenvolvimento de um curso remoto. Para isso, desenvolveu, aplicou e
avaliou ummétodo para o ensino de eletrônica de nível médio, que consistiu em um curso piloto,
o qual utilizava atividades síncronas e assíncronas. Esse curso apoiouse no uso de um Ambi
ente Virtual de Aprendizagem (AVA) e em softwares específicos que permitiam a simulação de
circuitos eletrônicos, todos de acesso livre. O AVA escolhido foi o Moodle e para o ambiente
síncrono, foi utilizado o Dimdim1, integrado à plataforma Moodle.
1 Dimdim é um produto de reunião na web de código aberto com recursos como aplicativo, área de trabalho e

compartilhamento de apresentação com streaming e batepapo. Sem instalação de participante  todos os recur
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AEaD é apresentada por Almeida (2010) como ummodelo possível e vantajoso, que
permite maior alcance, personalização do ensino e uma melhor relação custobenefício, confir
mando a sua viabilidade para o ensino de eletrônica. Esse autor traz uma importante reflexão ao
afirmar que as escolhas realizadas na fase de planejamento, influenciarão a eficácia do produto
final. Além disso, pontua que infraestrutura deve ser confiável para o desenvolvimento das ati
vidades remotas, de forma especial, as interações síncronas. Almeida (2010) relata, inclusive,
que alguns estudantes externaram um sentimento de frustração quando ocorriam falhas nesse
sentido, de forma especial na realização de testes.

Apesar das contribuições trazidas em seu estudo, ressaltamos que a experiência de
monstrada por Almeida (2010), deuse em condições “normais” de ensino, permitindo planeja
mento prévio das condições de oferta. Esse aspecto difere, portanto, do ensino remoto praticado
no cenário da pandemia de COVID19, o qual foi ofertado abruptamente, sem o tempo necessá
rio para um planejamento minucioso ou para investimento em infraestruturas adequadas.

Após a constatação de que no BDTD nenhuma produção pesquisou o uso das TDIC
no ensino remoto em razão da COVID19, optamos por pesquisar artigos científicos que abor
dassem essa temática. Para isso, a base de dados escolhida foi o Google Acadêmico. Nessa pes
quisa utilizamos nova string de busca: (“TDIC” OR “ICT”) and (“ensino remoto” OR “remote
teaching” OR “ensino remoto emergencial” OR “emergency remote education”) and (“ensino
médio” OR “high school”) and (COVID19) . Mediante a aplicação da string, foram reportados
252 resultados. É impressionante o grande volume de publicações científicas sobre o ensino
remoto, pois tratase de uma temática bastante recente.

Inicialmente, por meio da leitura do título e resumo dos trabalhos reportados, sele
cionamos aqueles que tinham alguma relação com esta pesquisa. Em seguida, realizamos uma
leitura diagonal dos trabalhos para escolha daqueles que passariam para a fase final, que de
mandaria uma análise mais aprofundada para melhor compreensão dos mesmos, estabelecendo
relações entre eles e a presente pesquisa, identificando possíveis diálogos e contribuições. Nessa
fase final, foram selecionados 20 trabalhos.

Os trabalhos selecionados foram categorizados, de acordo com o enfoque preten
dido em: “uso das TDIC no ensino remoto”, “percepção da comunidade acadêmica quanto ao
ensino remoto”, “formação docente”, “distinção entre ensino remoto e outras formas de ensino”
e “iniquidade digital”. Os trabalhos selecionados foram categorizados nos Quadros 2, 3, 4, 5 e
6.

Todos os trabalhos elencados no Quadro 2 pesquisaram diversas instituições de en
sino e abordaram as TDIC utilizadas no ensino remoto, identificandoas e problematizando o
seu uso. Além disso, alguns desses trabalhos propuseram orientações acerca do uso dessas tec
nologias no ensino. A seguir, abordaremos as pesquisas que mantêm um diálogo mais próximo
com a presente pesquisa, seja em razão do objeto de estudo ou dos seus objetivos.

sos estão disponíveis por meio de um navegador da web. Dimdim pode ser integrado ao Moodle. Informação
disponível em: <https://sourceforge.net/projects/dimdim/files/>. Acesso em: 19 abr. 2021
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Quadro 2 – Artigos selecionados no Google Scholar para análise (Categoria I)
Categoria I Título Autor (ano) Revista Participantes
O uso das
TDIC no
Ensino
Remoto

O uso das Tecnologias digitais da Infor
mação e Comunicação (TDIC): possibi
lidades para o Ensino (não) presencial
durante a Pandemia COVID19.

Schneider et al.
(2020)

Revista Científica
Educ@ção

Não se aplica

Educação e COVID19: a arte de rein
ventar a escola mediando a aprendiza
gem “prioritariamente” pelas TDIC.

Cani et al. (2020) Revista IFES Ciên
cia

Não se aplica

O impacto do uso de Tecnologias de In
formação e Comunicação (TIC’s) por
docentes dos Institutos Federais locali
zados emMinas Gerais em um contexto
de pandemia.

Carmo, Paciulli e
Nascimento (2020)

Research, Society
and Development

327 docentes
dos IFs

A “nova normalidade” educacional e
o uso de tecnologias em diversos am
bientes promovedores de mediação do
cente, metodologias ativas e aprendiza
gens significativas.

Oliveira e
KistemannJúnior
(2020)

Pesquisa e Ensino Não se aplica

O uso de tecnologias digitais no pro
cesso de ensino durante a pandemia da
COVID19.

Rocha et al. (2020) Interacções 123 professores

Investigando aulas remotas ao vivo atra
vés de ferramentas colaborativas em pe
ríodo de quarentena e Covid19: relato
de experiência.

Schimiguel, Fer
nandes e Okano
(2020)

Research, Society
and Development

41 professores

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos do Google Scholar

Schneider et al. (2020) realizaram uma investigação de materiais elaborados por
instituições de ensino, os quais continham orientações para docentes e/ou discentes no ensino
remoto. Os autores identificaram 80 diferentes ferramentas e descreveram 14 delas. Para isso,
analisaram 7 webinars e 5 lives apresentadas pelas seguintes instituições: Sebrae, Grupo Gen
e Escola Superior de Redes.As ferramentas encontradas foram categorizadas em síncronas (16
ferramentas), assíncronas (50) ou ferramentas que possibilitam as duas formas de interação (14).
Essas últimas forarm escolhidas pelos autores para serem analisadas em seu trabalho, em razão
das suas interfaces, que permitem a realização de videoconferências, chats, postagem e com
partilhamento de materiais e atividades, contribuindo para maior aproximação dos envolvidos
entre si e com o conteúdo.

O trabalho de Schneider et al. (2020) se aproxima desta pesquisa em relação ao ob
jeto pesquisado (uso das TDIC no ensino remoto), embora se distancie em relação à metodologia
adotada. Contudo, traz importantes contribuições ao apontar a existência de uma enorme quanti
dade de TDIC, que podem ser utilizadas nas práticas de ensino, para uma interação síncrona e/ou
assíncrona. Além disso, reforça a importância de que os professores as conheçam, para utilizá
las no auge de suas potencialidades. Os autores pontuam ainda que as TDIC são um meio e não
um fim e que para uma utilização mais eficiente, é preciso que haja um planejamento cuidadoso
desse uso em todas as suas etapas: na elaboração do currículo, na seleção dos conteúdos, nos
objetivos e metodologias de ensino, bem como na avaliação.



32

Assim como na pesquisa de Schneider et al. (2020), no trabalho de Cani et al. (2020)
são pesquisadas ferramentas digitais que poderiam auxiliar os docentes no ensino remoto. No
entanto, Cani et al. (2020) analisou as ferramentas sob outro enfoque: suas possibilidades de uso
nas diversas disciplinas por meio da multidisciplinaridade, através do uso de multiplataformas.
Para isso, pesquisaram aplicativos, programas e sites na plataforma Google. As ferramentas
encontradas foram organizadas por nível de conhecimento do usuário, indicando em termos de
proficiência tecnológica, os conhecimentos necessários para o seu uso, de forma proficiente.
Para identificar o nível de conhecimento do usuário, as autoras se basearam no Quadro Europeu
de Competência Digital para Educadores (DigCompEdu), que classifica as habilidades tecnoló
gicas em seis níveis: recémchegado, explorador, integrador, especialista, líder e pioneiro.

Após a classificação das ferramentas de acordo com o nível de conhecimento neces
sário pelo usuário, Cani et al. (2020) selecionaram algumas delas e indicaram aplicabilidades
em sala de aula numa abordagem multidisciplinar e multiplataforma. Dentre as ferramentas se
lecionadas encontramse o Padlet, o Mindmeister, o Google Meet e o Zoom. Os dados mostram
que é possível usar os meios digitais para a ludicidade e interação nas aulas, contribuindo para
a inovação das práticas docentes.

O trabalho de Carmo, Paciulli e Nascimento (2020) tem uma estreita relação com
o presente trabalho, tanto pela rede pesquisada (federal), quanto pelos objetivos da pesquisa.
No entanto, a presente pesquisa diferese pelo contexto (um Campus específico de um Instituto
Federal), pelos sujeitos participantes (professores e estudantes dos cursos técnicos integrados)
e pela metodologia da pesquisa, que empregará questionários, entrevistas e análise de planos
de ensino. Por meio de um questionário online enviado aos professores dos Institutos Federais
de Minas Gerais, essas autoras objetivaram avaliar o impacto da utilização (ou não) das TDIC
no ensino remoto. Foi observada uma baixa participação do IFNMG, aproximadamente 8%,
o que talvez tenha ocorrido em razão do período de aplicação da pesquisa (outubro de 2020).
Nessa ocasião, muitos campi do IFNMG estavam iniciando as aulas remotas, que ocorreram por
módulos, assim, muitos professores sequer haviam ministrado suas aulas nesse novo formato.

Nos resultados de seu trabalho, as supramencionadas autoras apontam que mais de
60% dos docentes dos Institutos Federais já receberam alguma formação sobre o uso das TDIC
e possuem alguma experiência com a EaD. Em razão disso, as ferramentas de disponibilização
de conteúdo não se constituem em uma dificuldade para os docentes pesquisados. Essas carac
terísticas podem contar a favor da superação das dificuldades no ensino remoto e oportunizar
maior facilidade na transição do ensino presencial para o ensino remoto. Além das facilida
des, foram identificados desafios pelos docentes: falta de internet de qualidade para o discente,
equipamentos adequados e inexistência de estrutura física para uso dessas ferramentas. Foi re
latada também a preocupação com a exclusão dos alunos vulneráveis social e emocionalmente,
bem como a necessidade de maior treinamento em tecnologias pelos discentes. (CARMO; PA
CIULLI; NASCIMENTO, 2020).
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A ferramenta Google Meet e a atividade Fórum foram as mais utilizadas pelos do
centes, o que foi atribuído pelas autoras como uma opção docente de dar preferência ao que já
estavam mais familiarizados no ensino presencial. Isso, segundo Carmo, Paciulli e Nascimento
(2020, p. 24) “pode trazer algum conforto e segurança neste momento de pandemia”. As auto
ras concluíram ainda que as tecnologias digitais, embora presentes na formação e nas atividades
docentes nos IFs mineiros, ainda tem seu uso baseado numa “visão instrumental e técnica”, que
segundo relatos dos docentes pesquisados, pode ser atribuído ao pouco tempo de preparo para
se adaptar ao ensino remoto e também à formação inadequada para ministrar aulas à distância.

O objetivo da pesquisa de Rocha et al. (2020) relacionase com este trabalho. Os
autores investigaram o uso das tecnologias digitais nos processos nacionais de ensino durante a
pandemia de Covid19. No início da suspensão das aulas presenciais (abril de 2020), os autores
entrevistaram 123 professores de diferentes níveis de ensino, a nível nacional. Os resultados
apontaram que a maioria dos professores (82%) não tiveram contato com as TDIC em sua for
mação inicial. Mas, a despeito disso, grande parte deles (67%) relataram facilidade em aprender
e utilizar diferentes tecnologias. Ademais, a pesquisa indica que a apropriação e uso das TDIC
começaram a ser contempladas na prática docente somente após ações de formação continuada.
As principais dificuldades, apontadas pelos discentes e docentes, referemse à iniquidade digital
e limitações na utilização das tecnologias digitais.

Nos trabalhos relacionados no Quadro 3, foram pesquisadas as percepções discentes,
docentes e de outros atores envolvidos no processo educativo em várias instituições de ensino, no
cenário da implantação e desenvolvimento do ensino remoto. Esse é um aspecto análogo à esta
pesquisa, que também pesquisa as percepções dos sujeitos, no tocante aos desafios enfrentados
na utilização das TDIC no ensino remoto e sua influência nos processos de ensinar e de aprender.
Desse modo, após analisados todos os trabalhos, discorremos sobre os trabalhos dessa categoria
que mantém uma maior relação com o presente estudo.

O estudo de Niemi e Kousa (2020) objetivou descrever as percepções de docentes e
discentes e a diferença entre as percepções desses dois grupos, acerca do ensino à distância. As
autoras relatam o sucesso do processo de transição do ensino presencial para o ensino remoto,
em uma escola secundária da Finlândia, a Sipoo High School. Segundo as autoras, esse sucesso
pode ser atribuído à experiência prévia dos docentes com a comunicação online e com aplicações
educacionais no meio digital. Independente dessa experiência anterior, os professores recebe
ram treinamento, tutoria individual e ajuda entre os pares na transição para o ensino remoto.
Além da experiência docente, outro elemento facilitador do sucesso da referida transição, foi a
acessibilidade dos alunos à Internet e dispositivos. Em quase toda residência, os alunos podiam
contar com Internet de alta velocidade, bem como com a disponibilidade de computador, tablet
ou smartphone.

A plataforma escolhida na realidade pesquisada por Niemi e Kousa (2020) foi o
Teams, sendo o ensino remoto baseado nos seguintes princípios, acordados entre o diretor da
escola e docentes: todas as aulas deviam ser síncronas e incluir ensino real, não apenas compar



34

Quadro 3 – Artigos selecionados no Google Scholar para análise (Categoria II)
Categoria II Título Autor (ano) Revista Participantes

Percepção
da comuni
dade escolar
quanto ao
ensino remoto

A case study of students’ and tea
chers’ perceptions in a Finnish high
school during the COVID pandemic

Niemi e Kousa
(2020)

Journal of Techno
logy in Education
and Science

72 Alunos e
15 professores

Os impactos do coronavírus no sa
ber fazer docente dos professores do
ensino médio integral

Aguiar, Paniago e
Cunha (2020)

Itinerarius Reflecti
onis

Pesquisadoras e
4 professores

O ensino remoto na percepção dis
cente: desafios e benefícios

Silva, Sousa e Me
nezes (2020)

Dialogia 144 discentes

Reações Prospectivas de Estudan
tes Frente aos Estudos Remotos ou
a Distância durante a Pandemia da
COVID19

Souza et al. (2020) Revista Brasileira
de Aprendizagem
Aberta e a Distância

266 estudantes

Percepções de estudantes do Ensino
Médio das redes pública e privada
sobre atividades remotas ofertadas
em tempos de pandemia do corona
vírus

Médici, Tatto e
Leão (2020)

Revista Thema 118 estudantes

Ensino remoto emergencial em tem
pos de pandemia: tecendo algumas
considerações

Paulo, Araújo e Oli
veira (2020)

Dialogia 9 professores

Desafios e avanços educacionais do
ensino remoto  aulas não presenci
ais : Um panorama dos desafios da
Educação Tecnológica em tempo de
pandemia do COVID19 no interior
do Amazonas

Yamaguchi e Yama
guchi (2020)

Revista de Estudos
e Pesquisas sobre
Ensino Tecnológi
cos (EDUCITEC)

419 estudantes

Perspectivas docentes sobre o uso
das TDIC na Educação Básica em
tempos de pandemia do COVID19

Oliveira et al.
(2020)

Research, Society
and Development

12 professores

The Unanticipated Educational
Challenges of Developing Coun
tries in Covid19 Crisis: A Brief
Report

Khlaif e Salha
(2020)

Interdisciplinary
Journal of Vir
tual Learning in
Medical Sciences

15 professores,
15 pais

e 30 alunos

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos do Google Scholar

tilhamento de tarefas, o professor devia iniciar e concluir todas as aulas e o principal objetivo
era manter todos os alunos aprendendo. Essa experiência foi percebida de forma positiva pelos
pesquisados. Nos resultados do estudo são feitas recomendações, relacionadas à importância
da motivação e autogestão da aprendizagem pelos discentes e à prontidão dos professores para
o ensino online, compreendendo a escola como uma comunidade de ensino (NIEMI; KOUSA,
2020).

Aguiar, Paniago e Cunha (2020) pesquisaram o “saber fazer docente” dos professo
res de ensino médio integral, de uma escola de Goiás. Com base em Paniago (2017), as autoras
apontam como imprescindíveis para o saber fazer docente, no que tange às aulas não presenci
ais no ensino remoto: conhecimento do conteúdo, conhecimento pedagógico, conhecimento dos
alunos e da aprendizagem. A esses conhecimentos, Aguiar, Paniago e Cunha (2020) acrescen
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tam a relação professoraluno, especialmente nessa situação de crise trazida pela pandemia. As
autoras afirmam que é necessário que o professor desenvolva capacidade de empatia, carisma e
compreensão das dificuldades discentes nesse novo cenário de ensino.

Na realidade pesquisada pelas autoras supramencionadas, os professores optaram
por utilizar o Google Drive e grupos de WhatsApp. Esses professores apontaram que o tempo
formativo não foi suficiente, mas, para aqueles sem nenhuma experiência no uso das ferramen
tas, a formação atendeu parcialmente às suas necessidades. Foi relatado ainda pelos docentes
que à medida que durante o ensino remoto ocorreu uma maior apropriação das TDIC abordadas
na capacitação, sendo também incluídas outras, tais como: Google Meet, Zoom, Google Clas
room, Google Forms e as redes sociais Facebook e Instagram. O formato das aulas foi similar
ao presencial, com professores online para realização de atividades síncronas. As autoras per
ceberam uma transposição do ensino presencial para o ensino virtual (AGUIAR; PANIAGO;
CUNHA, 2020).

Souza et al. (2020) investigaram as reações prospectivas de 266 estudantes dos cur
sos técnicos e superiores presenciais de 10 instituições de ensino, dos estados do Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Bahia e Ceará, quanto às possibilidades do ensino remoto no período de distan
ciamento social. Embora de natureza quantitativa, esse estudo traz algumas contribuições para
o presente estudo, ao verificar que os estudantes indicaram alguns fatores dificultadores, tais
como acesso e uso das tecnologias (incluindo conhecimento aplicado à informática), condições
socioeconômicas, desmotivação e ambiente domiciliar nãofavorável.

Nesse sentido, Souza et al. (2020, p. 21) apontam que é preciso considerar que “[...]
a existência ou falta de ambientes adequados, de capacidade de autonomia do estudante, de defi
ciências na formação básica que, por consequência disso e de outros fatores, implica dificuldade
do manuseio de ferramentas tecnológicas (caso as possua)”. Por isso, os autores defendem que é
importante que a escola investigue o contexto domiciliar do estudante para a inserção de práticas
educativas no ensino remoto. Com base nessa investigação os autores consideram a necessidade
de que a escola procure formas de disponibilização dos recursos tecnológicos necessários.

Médici, Tatto e Leão (2020) realizaram uma pesquisa com 118 estudantes de escolas
públicas e privadas do município de Querência, Mato Grosso, para compreender as semelhan
ças e disparidades, aceitações e rejeições, facilidades e dificuldades, formas de organização do
estudo, interesse e motivação para aprender. Os autores verificaram que as condições de ensino
não são as mesmas e, por conseguinte, o ensino remoto é avaliado de maneiras diferentes pelos
estudantes das duas redes de ensino. Enquanto a maioria dos estudantes da escola pública con
sidera o ensino remoto regular ou péssimo, os estudantes da rede privada consideraram boa a
qualidade do ensino remoto ofertado.

Yamaguchi e Yamaguchi (2020) realizaram um estudo de caso com 419 alunos do
Instituto Federal do Amazonas, Campus Coari, para analisar a percepção dos alunos do Ensino
Médio sobre os desafios e avanços da educação tecnológica em tempo de ensino remoto no
interior do Amazonas. Os pesquisadores aplicaram um questionário presencialmente, após a
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transição das atividades pedagógicas não presenciais para o modelo híbrido. Nesse modelo , os
alunos se deslocavam até a instituição, onde recebiam os materiais e orientações das atividades,
permanecendo na instituição por 4 horas.

Os autores acima mencionados apontam que o ensino híbrido apoiado nas TDIC,
adotado pelo Campus Coari, possibilitou o cumprimento da carga horária do ciclo letivo de
2020, apresentandose como uma alternativa segura e viável. No entanto, foram sinalizados
alguns entraves, dentre os quais: a instabilidade da Internet, o acesso a ferramentas individua
lizadas pelos alunos. Muitas vezes, o uso do computador e do smartphone, por exemplo, era
compartilhado no ambiente doméstico dos discentes. Tais entraves mostraramse como limita
dores e dificultadores do processo de ensino e aprendizagem e da participação dos discentes.

O trabalho de Oliveira et al. (2020) consistiu em um estudo de caso com 12 docentes
da Educação Básica do município de Jaguariana, estado do Ceará. Nessa pesquisa, os docentes
apontaram vários desafios acerca do uso das TDIC no ensino remoto: as limitações de formação
inicial e continuada, a precarização da profissão, a falta de infraestrutura física e de recursos
tecnológicos por docentes e discentes. Segundo os referidos autores, esses desafios denotam
a escassez de políticas públicas de inclusão digital e por isso, eles consideram que antes de se
pensar em ensino remoto ou ensino híbrido, há que se pensar em formas de democratização da
educação e das TDIC.

Após dois meses de implantação do ensino remoto em três países em desenvolvi
mento (Afeganistão, Líbia e Palestina), Khlaif e Salha (2020) entrevistaram alunos, professores
e pais, além de observarem 20 aulas online em cada um desses países, para explorar os desafios
impostos pelo ensino remoto. Dentre os desafios identificados nesses países em relação ao en
sino online, estão questões como o ambiente de aprendizagem (disponibilidade de dispositivos,
Internet e espaço para estudo no ambiente doméstico), qualidade do conteúdo digital, violação
da privacidade e desigualdade digital.

No Quadro 4 estão listados dois trabalhos que enfocam a questão da formação do
cente para atuação no contexto do ensino remoto. Na análise desses trabalhos, consideramos
que esta discussão é bastante relevante, trazendo contribuições para esta pesquisa.

Quadro 4 – Artigos selecionados no Google Scholar para análise (Categoria III)
Categoria III Título Autor (ano) Revista Participantes
Formação do
cente para uso
das TDIC

Ensino Remoto Emergencial em
tempos de Covid19: formação
docente e tecnologias digitais

Oliveira, Cor
rêa e Morés
(2020)

Revista Internacional de
Formação de Professores

Não se aplica

Os professores e o uso de tecno
logias digitais nas aulas remotas
emergenciais, no contexto da pan
demia da Covid19 em Pernam
buco

Leite, Lima
e Carvalho
(2020)

Em Teia | Revista de Educa
ção Matemática e Tecnoló
gica Iberoamericana

254 professores

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos do Google Scholar

Oliveira, Corrêa e Morés (2020) apresentam um relato de experiência referente à
participação em um curso de formação docente no uso de TDIC, como ação preparatória para
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ministrar aulas online no ensino remoto emergencial (ERE). Conforme o relato dos autores, tal
curso teve uma parte teórica (6h) e uma parte prática. A parte teórica foi guiada pelo DigCom
pEdu e realizada por meio de videoconferência, seguida do cadastro dos professores na sala de
aula virtual Telescope2, na qual puderam ter acesso a vídeos e textos. Já a parte prática ocor
reu por meio de Lives no Youtube, com disponibilização de tutoriais para uso das ferramentas
do Google. A interação dos docentes na parte prática resumiuse a participação no chat para
esclarecimento de dúvidas sobre as ferramentas adotadas. Além disso, de forma assíncrona, os
professores podiam postar suas dúvidas e acessar materiais complementares numa sala de aula
virtual no Google Classroom, criada para esse fim.

Nessa pesquisa destacouse o fato de que o referido curso teve uma perspectiva
meramente instrucional, não trazendo nenhuma base teóricoepistemológica, importante para
formação holística do docente. A formação docente nesses moldes pode cumprir o fim emer
gencial de dar condições mínimas aos docentes para continuidade das aulas. No entanto, esses
cursos de formação precisam ir além da simples instrumentalização e oportunizar a interação,
troca de experiências e diálogo entre os docentes (OLIVEIRA; CORRÊA; MORÉS, 2020).

Leite, Lima e Carvalho (2020) pesquisaram a formação e atuação docente no con
texto do ensino remoto no segundo mês de isolamento social, por meio da aplicação de um
questionário a 254 professores de Pernambuco. Os resultados apontaram que apenas metade
dos professores utilizavam as tecnologias digitais nas suas práticas docentes antes da pandemia.
Além disso, a falta de equipamentos e de acesso à Internet foram tidos como obstáculos impor
tantes para a oferta do ensino remoto, nos moldes propostos. As autoras identificaram ainda
que somente metade dos docentes receberam treinamento para uso das TDIC no ensino remoto.
Apesar disso, observouse indícios de esforço pessoal dos docentes no sentido de superar essa
carência, sendo que cerca de 70% deles buscou capacitação externa para melhorar o trabalho
com as TDIC.

O Quadro 5 apresenta dois trabalhos selecionados para análise, os quais abordam a
distinção entre ensino remoto e e outras formas de ensino.

Quadro 5 – Artigos selecionados no Google Scholar para análise (Categoria IV)
Categoria IV Título Autor (ano) Revista Participantes

Distinguindo
ensino remoto
de outras for
mas de ensino

Avaliação do uso da educação a distân
cia e do ensino remoto no ensino médio
nos Institutos Federais da região sudeste
antes e durante a pandemia de Covid19

Bertonha, Bitten
court e Guanãbens
(2020)

Research, Society
and Development

46 diretores
de ensino

Ensino Remoto Emergencial (ERE): im
pactos na prática pedagógica durante a
Covid19.

Lucas e Moita
(2020)

Estudos e Pesquisas
sobre Ensino Tecno
lógico

105 professores

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos do Google Scholar

A escolha do trabalho de Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020) deuse em razão
de abordar uma questão importante para o contexto da pesquisa: às experiências prévias dos IFs
2 O Telescope é uma plataforma integrada ao sistema de aprendizagem Google for Education
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da região sudeste, dentre eles o IFNMG, na oferta do ensino namodalidade EaD no ensinomédio.
Nesse estudo, as autoras investigaram o uso da EaD e do ensino remoto no ensino médio, antes
e durante a pandemia de COVID19. Elas constataram que somente 17,8% das instituições
participantes adotava a EaD no ensino médio antes da pandemia, o que configura uma baixa
oferta, se comparada ao ensino superior. Além disso, a pesquisa apontou que a implantação da
EaD no Ensino Médio dos IFs foi muito recente.

Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020) identificaram ainda que o período de
implantação do ensino remoto no contexto da pandemia de COVID19 entre os campi teve uma
grande variação, o que sugere uma falta de prontidão dos IFs para realizar uma rápida transição
do ensino presencial para o ensino remoto. Na maioria dos Campi pesquisados, o início das
aulas remotas ocorreu cerca de cinco meses após a suspensão do calendário.

As plataformas virtuaismais utilizadas para viabilização das atividades foi oMoodle,
seguido do Google Classroom, com utilização também de outras plataformas (SIGGA, Micro
soft Teams e outras), porém com menor incidência. E, a capacitação para o uso das plataformas
virtuais durante o ensino remoto foi bastante positiva, com indicativo de 91,1% dos docentes
capacitados. Outro resultado positivo referese ao percentual de alunos do ensino médio que
possui acesso à Internet em casa. Esse percentual variou entre os campi: 44,4% afirmaram que
esse percentual está entre 80 a 100%, 40% disseram que esse percentual está entre 60 a 80%,
6,7% afirmaram que está entre 60 e 40% e somente em um instituto pesquisado, o acesso é
menor que 40%. (BERTONHA; BITTENCOURT; GUANÃBENS, 2020)

As supramencionadas autoras concluíram portanto em seu estudo que a EaD foi
pouco utilizada no ensino médio nos institutos federais da região sudeste antes da pandemia.
Além disso, perceberam que os docentes não estavam preparados para a implantação do ensino
remoto, porém foram capacitados pela instituição ou por outros meios. E que, quanto a dificul
dade de acesso dos alunos aos computadores, as instituições buscaram solucionála por meio da
cessão de computadores por empréstimo.

Lucas e Moita (2020) realizaram uma pesquisa com professores de escolas públicas
e privadas, das redesmunicipal, estadual e federal de todas as mesorregiões paraibanas, com o in
tuito de refletir sobre o impacto do ensino remoto nas práticas docentes. Esse estudo aponta que
o ensino remoto ainda passa por uma construção conceitual nos discursos docentes. Percebese
uma confusão conceitual entre Ensino Remoto, Ensino à Distância, Ensino Híbrido e Educação
Domiciliar. Dentre os pesquisados, as maiores dificuldades e desafios referemse: à falta de In
ternet de boa qualidade, à formação precária para o uso dessas tecnologias, à falta de motivação
e participação discente nas aulas online, à escassez e precariedade dos aparatos tecnológicos
por parte dos alunos, além de sobrecarga de trabalho burocrático e desvalorização do ensino
remoto pelos alunos e seus pais. Apesar dessas dificuldades, grande quantidade e variedade de
aplicativos, programas e plataformas digitais foram usadas pelos docentes. No entanto, no uso
desses recursos as práticas se aproximam mais do ensino tradicional do que das metodologias
ativas, demonstrando uma transição das práticas analógicas para o ambiente digital.
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O trabalho elencado no Quadro 6 foi selecionado tendo em vista uma discussão re
corrente e pertinente no cenário do ensino remoto: a iniquidade digital; tida como um obstáculo
a ser transposto, para que haja maior democratização do acesso à educação e inclusão dos estu
dantes em situação de vulnerabilidade social.

Quadro 6 – Artigos selecionados no Google Scholar para análise (Categoria V)
Categoria V Título Autor (ano) Revista Participantes
Iniquidade Di
gital

O ensino remoto no Brasil em tempos de
pandemia: diálogos acerca da qualidade e
do direito e acesso à educação

Cunha, Silva e
Silva (2020)

Revista Com Senso Não se aplica

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos do Google Scholar

Cunha, Silva e Silva (2020) realizaram uma pesquisa documental e analisaram pági
nas eletrônicas, para discutir a organização do trabalho escolar no ensino remoto, no âmbito das
secretarias estaduais de educação. O estudo evidenciou desigualdades no âmbito educacional
das escolas públicas relacionadas ao perfil dos estudantes, a formação docente e às políticas e
projetos educacionais adotados pelos estados brasileiros, verificando que o ensino remoto “[...]
pressupõe exclusão e agravo à qualidade do ensino da escola pública, alargando, principalmente,
as diferenças intelectuais entre os estudantes” (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020, p.36).

O referido estudo evidencia portanto, a face excludente do ensino remoto diante da
iniquidade digital, que não permite acesso igual e democrático à educação com qualidade aos
alunos de escolas públicas dos diferentes estados da federação, sinalizando o grande desafio das
instituições escolares no póspandemia, no sentido de reparar as perdas educacionais acarretadas
pelo formato escolar adotado (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020).
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3 EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS
Educação e Tecnologias sempre mantiveram uma estreita e importante relação e

“[...] a evolução de um desses campos do conhecimento geralmente aprimora ou transforma
o outro – ao menos é seguro afirmar que a Educação transformase (ou deveria) quando da
evolução tecnológica” (MILL et al., 2018, p.7). Para o autor, a escola, como uma agência
social está sujeita às influências das transformações sociais e, dentre elas, o recente e acelerado
processo de desenvolvimento tecnológico.

Este capítulo apresenta os conceitos de “técnica e tecnologia” e aborda brevemente
a evolução histórica das tecnologias e sua influência nas formas de comunicação na sociedade,
tecendo um paralelo com seus usos e apropriação pela escola, estabelecendo um diálogo sobre
as possibilidades, limites e desafios impostos às escolas pelas TDIC, presentes na era digital.
3.1 Tecnologias na educação

Embora atualmente convivamos com computadores, Internet e outros aparatos tec
nológicos, a tecnologia existe desde os primórdios da humanidade e são decorrentes da neces
sidade humana de melhorar suas condições de vida (KENSKI, 2015). Conforme essa autora,
a tecnologia vai além de simples aparatos tecnológicos, abarcando tudo aquilo que o homem
criou em todas as épocas, bem como as formas e aplicações dessas criações. Assim, as tecnolo
gias se fazem tão presentes na nossa vida, em diversas situações cotidianas, que às vezes nem
percebemos sua ampla utilização.

Para se tratar sobre tecnologias na educação primeiramente é importante que se com
preenda dois termos importantes que apesar de estarem relacionados, são diferentes: técnica e
tecnologia.

Verastzo et al. (2009, p.38) após analisarem diferentes ideias e concepções acerca
da tecnologia em seu artigo “Tecnologia: buscando uma definição para o conceito”, conceituam
tecnologia como “um conjunto de saberes inerentes ao desenvolvimento e concepção dos ins
trumentos (artefatos, sistemas, processos e ambientes) criados pelo homem através da história
para satisfazer suas necessidades e requerimentos pessoais e coletivos”.

Kenski (2015, p.24) conceitua tecnologia como o “conjunto de conhecimentos e
princípios científicos que se aplicam ao planejamento, à construção e à utilização de um equipa
mento em umdeterminado tipo de atividade” e, como técnica, “asmaneiras, jeitos ou habilidades
especiais de lidar com cada tipo de tecnologia, para executar ou fazer algo”.

Retomando a origem da palavra técnica, Tajra (2014, p.11) afirma que a referida
palavra “vem do verbo grego tictein, cujo significado é criar, produzir, conceber e dar à luz”. A
autora lembra também a amplitude do significado dessa palavra para os gregos, que atribuíam a
ela um sentido mais amplo, além dos aparatos físicos. Para eles, a palavra “técnica” abarcava
também a relação desses aparatos com o meio, bem como seus efeitos em relação à sociedade
em que estavam inseridos.

Ainda segundo Tajra (2014, p.12) “a palavra técnica teve seu uso com sentido restri
tivo a partir da Revolução Industrial, na qual o importante passou a ser o ‘produto’, restringindo,
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dessa forma a técnica, a meros instrumentos”. Para a autora, apesar do termo “tecnologia” ter
melhor incorporado o sentido amplo da palavra técnica em sua origem, ainda se observa uma
visão com foco apenas instrumental.

Nos dias atuais, compramos e consumimos produtos tecnológicos sob a justificativa
de estarmos atualizados tecnologicamente e, muitas vezes, sequer questionamos a utilidade ou
os benefícios dessas aquisições. Vivemos continuamente a influência no sentido de abandonar
as velhas tecnologias e incorporar as novas, sem questionar a sua real necessidade. A isso, Tajra
(2014) denomina de “imperativo tecnológico”.

A escola, ao longo de sua trajetória, também vêm incorporando a tecnologia, em
bora de forma mais lenta se comparada a outros segmentos e atividades da sociedade. Tajra
(2014, p.12) cita o livro como exemplo de “carrochefe tecnológico”. Ao utilizálo, sequer o
consideramos uma tecnologia, já que se encontra incorporado naturalmente ao nosso cotidiano.
No uso do livro, não pensamos, por exemplo, no seu longo processo de evolução: desde a sua
confecção em pergaminho, o seu grande tamanho na idade média e cuja leitura se dava no átrio
para uma plateia, depois a sua democratização por meio da impressão (TAJRA, 2014). Numa
versão mais contemporânea, poderiase citar também a disponibilização digital dos livros por
meio dos atuais ebooks.

Embora na atualidade se dê bastante crédito às TDIC como promotoras de mudanças
na educação, não se pode olvidar que as escolas convivem com as transformações tecnológicas
há pelo menos três séculos, conforme Bruzzi (2016). Tomando por base pesquisas realizadas
pelos jornalistas Benjamin Innes e CharlesWilson, Bruzzi (2016) apresenta algumas tecnologias
usadas no processo de ensino. Essas tecnologias estão representadas na Figura 1.

Figura 1 – Invenções tecnológicas aplicadas à educação

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraídos de Bruzzi (2016, p.477478)



43

Além das citadas na Figura 1, Bruzzi (2016) destaca outras tecnologias incorpora
das pela escola, por ordem cronológica: videotapes (1951), acelerador de leitura e máquina de
aprendizagem de Skinner (1957), televisão educativa (1958), fotocopiadora (1959), liquid paper
(1960), microfilm (1965), calculadora manual (1970), cartão perfurado (1972), computador pes
soal ou computador de mesa (1980), CD Room (1985), quadro interativo (1999), o Computador
por aluno (UCA) e Aple Ipad (2010). Além dessas, muitas tecnologias foram surgindo e sendo
incorporadas pelas escolas.

Verastzo et al. (2009) apontam que de acordo com as demandas sociais é que as tec
nologias vão sendo concebidas e modificadas. E por sua vez, elas também modificam costumes
e valores, para agregaremse à cultura. Os autores ressaltam ainda que a tecnologia deve ser
compreendida como os conhecimentos que conceberam e criaram os artefatos e produtos e não
somente o próprio artefato, produto ou seu resultado.

Assim, ao longo de sua história, a escola foi incorporando no seu fazer pedagógico,
as novas tecnologias, que segundo Kenski (2015) referemse aos conhecimentos da eletrônica,
da microeletrônica e das telecomunicações. Além de contínua evolução, essas novas tecnologias
caracterizamse principalmente pela sua imaterialidade, já que não estão resumidas em máqui
nas e equipamentos, tendo em vista que “seu principal espaço de ação é virtual e sua principal
matériaprima é a informação” (KENSKI, 2015, p.25).

Segundo Afonso (2002), a difusão da microinformática e a interconexão de compu
tadores, fenômenos ocorridos respectivamente no final das décadas de 70 e 80, a nível mundial,
levaram à adoção de duas expressões pelos analistas para nomear as tecnologias advindas desses
fenômenos: Tecnologia de Informação e Comunicação (TIC) e Tecnologia Digital de Informa
ção e Comunicação (TDIC). O autor defende o uso da sigla TDIC para se fazer referência às
tecnologias digitais de informática e de redes de trocas de dados, porque “[...] as tecnologias de
informação e comunicação existem desde tempos imemoriais, mas suas formas digitais somente
se consolidaram na última década do século XX” (AFONSO, 2002, p.169). Costa, Duqueviz
e Pedroza (2015) concordam com Afonso (2002), quando afirmam que o termo TIC abrange
tecnologias mais antigas, tais como televisão, jornal e mimeógrafo. Portanto, ao longo desse
trabalho optamos pela utilização da sigla TDIC, por trazer na sua composição o termo “digital”,
compreendendo que ele melhor representa as tecnologias presentes na hodierna era digital.
3.2 Evolução do processo de comunicação: da tradição oral à cultura digital

“Desenvolver uma comunicação complexa nos garantiu a sobrevivência na Terra e
também a descoberta de novas e fascinantes formas de comunicar” (FERREIRA, 2014, p.23).
Desde os primórdios da história humana, o aprimoramento dos processos comunicativos foi in
dubitavelmente importante para a continuidade da espécie. A primeira forma de comunicação
humana, a qual é chamada por Coll e Monereo (2010), de “linguagem natural”, caracterizavase
pela fala e gestualidade. Conforme esses autores, essa forma de comunicação foi vital para que
o homem primitivo se adaptasse ao meio hostil em que vivia, o qual exigia uma comunicação
clara e eficiente. E para a efetivação da linguagem natural, era mister que os falantes estivessem
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fisicamente presentes no tempo e no espaço, além de envolver o uso de habilidades como a ob
servação, a memória e a capacidade de repetição. Algumas dessas habilidades historicamente se
fizeram presentes na escola e ainda se fazem presentes em algumas práticas de ensino, que en
volvem memorização, imitação, declamação, transmissão e reprodução de informações (COLL;
MONEREO, 2010).

Com o passar do tempo essa tradição oral foi evoluindo para formas escritas, em
atendimento às necessidades de registro, de transmissão e compartilhamento de informações,
ensinamentos e conselhos (COLL; MONEREO, 2010). “A invenção da escrita liberou o ho
mem da tradição oral, separando a voz da presença real, cristalizando palavras e permitindo a
propagação do conhecimento para além dos limites de sua encarnação”(GABRIEL, 2013, p.12).
Em constante evolução, o homem foi mudando os suportes de registro de suas mensagens: pe
dra, placas de argila, papiro e pergaminho (FAVA, 2016). Segundo esse autor, já nessa época, a
educação começava a ganhar cientificidade, tendo como professores, os escribas. Nesse sentido,
a escrita propiciou um grande avanço, permitindo maior compartilhamento de conhecimentos,
no entanto, era limitada para poucos, em razão da exigência de proximidade física entre os in
terlocutores (GABRIEL, 2013).

A criação da prensa manual por Johannes Gutenberg por volta de 1400 revolucio
nou o processo de comunicação escrita e possibilitou a reprodução de material escrito em série,
inclusive de livros. Isso corroborou para o desenvolvimento de todas as áreas do conhecimento,
que já não dependiam mais apenas da transmissão oral dos conhecimentos entre gerações (FER
REIRA, 2014). Fava (2016) afirma que o invento de Gutenberg possibilitou a ampliação do
desenvolvimento, divulgação e preservação de conteúdos, informações e cultura, criando as ba
ses para o processo de ensino e aprendizagem em massa. Antes disso, a escrita esteve sob o
monopólio dos escribas, sacerdotes, elites e eruditos. De tal forma, a prensa (juntamente com
o correio) propiciaram uma revolução na comunicação e influenciaram a educação, permitindo
um ensino apoiado em textos e livros didáticos e possibilitando o ensino a distância por meio
de correspondência postal (COLL; MONEREO, 2010).

Assim, os processos de ensino vivenciados nas escolas foram historicamente mar
cados pela tradição oral e escrita, na qual o professor e o livro eram tidos como detentores do
conhecimento. Conforme Santaella (2014, p.17), “durante todo o século XX, a educação per
maneceu fiel à sua hegemonia gutenberguiana. O livro, as apostilas, enfim, o texto impresso,
aliado à fala do professor, todos eles cumpriam sua função de transmissão privilegiada do sa
ber”. Isso implicava na materialidade dos suportes de registro de conteúdo como condicionante
para a aquisição do conhecimento e a escola, tradicionalmente, detinha o “monopólio” desses
suportes.

De forma gradativa, a comunicação avançou rumo à ampliação do seu alcance atra
vés da comunicação por fios (telégrafo, telefone), por ondas sonoras (rádios) e pelas grandes
telas (fotografia, cinema e posteriormente a TV) (FERREIRA, 2014). Com a popularização do
rádio e da TV, conforme, ampliouse a cultura de massa por meio da disseminação de conteúdos
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e informações padronizadas a uma grande quantidade de pessoas. Essa forma de disseminação
da informação impactou a sociedade e as formas de relacionamento entre as pessoas, possibi
litando novas formas de pensar sobre diversos aspectos da sociedade, dentre eles, a educação
(LUCENA, 2016).

A supramencionada autora salienta que as mídias de massa logicamente cumpriam
seu papel massivo, levando informação ao público a partir de pautas escolhidas conforme os
interesses e lógicas de produção dos detentores dos meios de comunicação. Nesse contexto, a
comunicação, a informação e o entretenimento ficava sob encargo dos meios de comunicação
de massa, enquanto cabia à escola, as tarefas de ensino e aprendizagem. Isso, conforme a autora
criou dois polos pouco intercomunicantes, que eram “[…] perfeitamente separados e distintos
entre a seriedade da vida, nos ambientes de ensino e aprendizagem, e a esperada diversão, para
fora dos muros da escola”(SANTAELLA, 2014, p.17).

As tecnologias tais como rádio, TV e telefone tiveram poucas modificações ao longo
de décadas, denotando um ciclo de vida às vezes muito maior que o ciclo de vida humano. Essa
constatação contraria o cenário atual, onde as inovações tecnológicas tem com ciclos de vida
cada vez mais abreviados, tornandose rapidamente obsoletas (GABRIEL, 2013).

Somente a partir da década de 1980 surgiram novas tecnologias que permitiram aos
usuários fazer escolhas, a decidir o que ler, ouvir ou ver, segundo seu tempo e suas preferências.
Essas tecnologias, tais como o controle remoto, a televisão a cabo, o videocassete, a fotocopi
adora, a câmera filmadora e o walkman, possibilitaram o surgimento da cultura de mídias. No
entanto, apesar de diferenciarse da cultura de massas, na cultura de mídias ainda consumiase
os produtos da cultura de massa, mesmo que de forma personalizada. (LUCENA, 2016).

Nas últimas décadas do séculoXX surgiram novas formas de comunicação, de apren
dizagem e disseminação de conteúdos por meio da cultura digital. As discussões sobre cultura
digital se intensificaram nos últimos anos, embora ela tenha surgido com a microinformática,
na década de 1970, interferindo nas culturas de massas e de mídias, que se mesclaram e se
atualizaram (LUCENA, 2016). O microprocessador possibilitou o computador e os avanços em
telecomunicações permitiu seu funcionamento em rede e ainda, os novos softwares foram sendo
produzidos com características e interfaces cada vez mais amigáveis (CASTELLS, 2011). Esse
encadeamento de inventos tecnológicos é que permitiram a difusão da cultura digital.

Desde o seu surgimento em 1991 até a forma como a conhecemos hoje, a Internet
passou por intensas transformações, impactando as possibilidades de utilização (Quadro 7). Essa
evolução da internet abriu perspectivas de amplo interesse para as instituições de ensino, no que
se refere ao desenvolvimento de propostas pedagógicas colaborativas e cooperativas (COLL;
MONEREO, 2010). Além disso, diante da facilidade de acesso às informações, elevase a ne
cessidade do desenvolvimento de habilidades docentes e discentes na seleção e associação de
informações, para a construção e reelaboração do conhecimento (GABRIEL, 2013).
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Quadro 7 – Evolução da Internet: principais características
Fases da Web Características Possibilidades ao usuário
Web 1.0 Internet como repositório de conteúdos e disse

minação de informações por agências de notí
cias. Comunicação unidirecional

Receptor passivo, podia apenas ler ou baixar arquivos.

Web 2.0 Buscadores mais dinâmicos ampliam as possi
bilidades de pesquisa e download. Surgem as
redes sociais.

Processo bilateral entre receptor e emissor, o que permi
tiu maior interação. Abre a possibilidade ao usuário na
produção, publicação e compartilhamento do conteúdo.

Web 3.0 Introdução de sensores emobile tags, como QR
codes e plataformas mais sensíveis ao contexto.

A inteligência artificial auxilia o usuário na tomada de
decisões. Qualquer coisa pode ser parte da Web, abre
a possibilidade de acesso a múltiplos ambientes através
do uso de diversos dispositivos, inclusive smartphones.

Web 4.0 Sistemas mais inteligentes e preditivos. Avan
ços no comando de voz, com compreensão da
linguagem e transcrição de voz para texto e vice
versa e novos sistemas de comunicação de má
quina amáquina, avanços na computação em nu
vem e os bots.

Além da informação, a Internet incorpora soluções, au
xiliando o usuário com buscas cada vez mais precisas.

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos de Coll e Monereo (2010), Gabriel (2013), Latorre (2018) e
Lucena (2016).

Na primeira década do século XXI, a tecnologia viveu um momento muito impor
tante, o qual possibilitou uma profunda transformação nas formas de comunicação, referente à
utilização das tecnologias móveis conectadas em redes, conforme aponta Lucena (2016):

Tecnologias tais como: tablets, smartphones, netbooks e demais dispositivos
cabem na palma da mão e podem ser carregados para qualquer lugar, criando
redes móveis de pessoas e tecnologias nômades localizadas em diferentes es
paços geográficos do planeta. Esta mistura de espaços físicos e ciberespaço
cria o que Santaella (2007, 2010) chamou de “espaços intersticiais” potenciali
zados pelo uso dos dispositivos móveis conectados em redes (LUCENA, 2016,
p. 283).

Com a evolução das ferramentas de criação na Internet ampliaramse as possibilida
des de interação. Devido ao fato da comunicação por meio das mídias de massa darse em via
de mão única, não havia interação entre o emissor e o receptor. Já nas mídias digitais, conforme
Castells (2011, p.420) abriu a possibilidade de uma “platéia ativa”, tornavase assim possível
aos usuários interagirem entre si e com a informação.

Ao se referir ao uso dos dispositivos móveis na educação, (SANTAELLA, 2014,
p.17) afirma que “quando esses suportes estão à mão e disponíveis à livre escolha do usuário,
é toda a tradição secular dos recursos e práticas educacionais, especialmente a condição de
reclusão do educando no espaço escolar, que rui como um castelo de areia”. Assim, conforme a
autora, o poder de transmissão e disseminação de informação por meio das tecnologias digitais
vem contribuindo para a perda da hegemonia da escola enquanto instituição privilegiada na
transmissão do conhecimento. Essa compreensão é corroborada por Canclini (2008), que atribui
a redução do privilégio da escola como espaço de ensino à ampliação da disponibilização da
informação em diferentes formatos e a qualquer tempo por meio da “ubiquidade” na web.
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As políticas de inserção das tecnologias de informação e comunicação nas institui
ções educativas deuse a partir da década de 1990 por meio dos programas TV Escola, Salto para
o Futuro e Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO), Programa UmComputa
dor por aluno (PROUCA) e Tablet Educacional (LUCENA, 2016). No entanto, para essa autora,
esses programas prestaramse mais a atender os objetivos do mercado de informática do que efe
tivamente atender as necessidades educativas. Aliado a isso, temse o fato de que a tecnologia
e as demandas da escola em relação ao seu uso avançam de forma aligeirada, num ritmo mais
acelerado que a implementação de políticas educacionais (CETIC.BR, 2019).

Historicamente, a evolução das tecnologias trouxe novas possibilidades de interação
e comunicação, modificando as relações dos sujeitos consigo mesmos, com o outro e com a
sociedade em geral e, de forma especial, a relação do homem com o conhecimento. Tal ideia é
destacada por Kenski (2003), ao afirmar que:

A ampliação das possibilidades de comunicação e de informação, por meio
de equipamentos como o telefone, a televisão e o computador, altera a nossa
forma de viver e de aprender na atualidade. Na verdade, desde o início da
civilização, o predomínio de um determinado tipo de tecnologia transforma o
comportamento pessoal e social de todo o grupo. Não é por acaso que todas
as eras foram, cada uma à sua maneira, “eras tecnológicas”. Assim tivemos a
Idade da Pedra, do Bronze....até chegarmos ao momento tecnológico atual, da
Sociedade da Informação ou Sociedade Digital (KENSKI, 2003, p.2)

Revoluções implicam em mudanças e a capacidade dos indivíduos e organizações
em se adaptarem de forma mais rápida e eficiente a essas mudanças é que definem, em grande
medida, o seu sucesso (GABRIEL, 2013). Desta forma, discutiremos na próxima seção de que
forma a revolução digital influencia a educação, a impelindo a realizar as mudanças necessárias,
bem como os desafios enfrentados pelas escolas rumo à promoção dessas mudanças.
3.3 A Revolução digital na educação: entre possibilidades, limites e desafios

Vivemos na era digital, possibilitada pela Revolução Digital e o impacto das tec
nologias digitais em nossa vida tem causado uma aceleração da propagação de informações.
Nessa nova estrutura, o sistema educacional baseado no livro e no professor como provedores
primordiais de informação e conhecimento vem ruindo, como dito anteriormente. Surgem no
vas expectativas e necessidades dos estudantes em relação à escola que requerem quebra de
paradigmas por parte dos sistemas educacionais, conforme assinala Gabriel (2013):

As novas tecnologias não afetam apenas o modo como fazemos as coisas, mas
afetam principalmente nossos modelos e paradigmas – as regras intrínsecas
de como as coisas deveriam ser –, e é de se esperar que, nesta nova estrutura
sociotecnológica, as expectativas e os relacionamentos educacionais sofram as
mesmas modificações significativas e perceptíveis que têm ocorrido em nossas
vidas cotidianas (GABRIEL, 2013, p. 7).

Nesse novo estágio de desenvolvimento da sociedade, a informação está disponível
em diferentes formatos e a qualquer tempo na Internet e essa disponibilização contraria o uso
tradicional dos recursos e práticas escolares, que não consideram a utilização dos espaços vir
tuais na construção do conhecimento. Moran (2013) ressalta a importância de que as escolas
considerem a opção de promover práticas que transitem entre os espaços físicos e virtuais. Es
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sas práticas possibilitam novos processos de comunicação e relação entre os atores do processo
educativo, bem como as formas de pesquisar, comunicar, produzir e divulgar o conhecimento.

Tendo em vista que as TDIC são instrumentos culturais que apresentam um caráter
ubíquo na sociedade, as autoras Costa, Duqueviz e Pedroza (2015) destacam a necessidade de
um posicionamento da escola sobre o trabalho com essas tecnologias. Segundo as referidas
autoras, a escola precisa realizar um trabalho com as TDIC tendo em vista diferentes objetivos e
finalidades: avançar no seu uso crítico, promover interação intra e extra muro escolar, fomentar
o letramento digital, realizar a inclusão digital dos alunos, dentre outras.

As tecnologias trazem facilidade de acesso à informação em diferentes formatos e
linguagens: imagens, resumos, hipertextos, infográficos, áudios, vídeos, dentre tantos outros,
de forma rápida e atraente. Nesse contexto, cabe ao professor um novo papel: mediar o conheci
mento, orientando o aluno na interpretação, contextualização e processamento das informações
para transformálas em conhecimento e sabedoria (MORAN, 2013). Isso requer do docente, se
gundo o autor, a superação da ideia de linearidade e “rigidez” do texto impresso, para o reconhe
cimento e valorização das características e novas configurações trazidas pelas novas linguagens
e recursos das TDIC.

No entanto, ao reconhecer a possibilidade de registro e manipulação dinâmica das
informações em suas diversas formas e suportes não implica a desconsideração de todo o per
curso histórico de construção das linguagens oral e escrita. Ademais, esse reconhecimento não
deve servir para justificar o uso indiscriminado das TDIC no ensino (MORAN; MASETTO;
BEHRENS, 2015). Assim, o docente tem papel de destaque na construção de metodologias
mais eficazes no processo de ensino mediado pelas TDIC. Ele deve servirse dos meios tecnoló
gicos, da linguagem digital, para propor novas formas de aprender e de apropriarse das novas
tecnologias, rompendo as barreiras da sala de aula.

Conforme Lucena (2016), no trabalho com as tecnologias móveis é necessário cons
truir o entendimento que não se trata de usar uma nova metodologia de ensino para “transmitir
conteúdos enfadonhos”. Esse trabalho exige reflexão sobre o sujeito aprendente, seu modo de
pensar, sua cultura, das formas de produção e compartilhamento de conhecimento, inclusive nas
redes digitais. A autora aponta ainda, a necessidade de que a escola faça uma revisão das suas
práticas e da sua organização curricular para potencializar os usos das tecnologias digitais como
ferramentas pedagógicas.

No trabalho pedagógico com as TDIC, as suas características devem ser considera
das pelos docentes, no sentido de potencializar as novas possibilidades de comunicação propor
cionadas pelas mídias digitais. Dentre essas características destacamos a mobilidade, a conecti
vidade, a interatividade e a hipertextualidade.

A mobilidade propiciada pelos dispositivos móveis superou a ideia da comunicação
presa a lugares fixos e incorporou no processo comunicativo novas linguagens e espaços, pró
prios do ambiente virtual (LUCENA, 2016). Cordeiro e Bonilla (2015, p. 267) afirmam que
“a dimensão da mobilidade, cria espaços/tempos híbridos que colocam na berlinda a organiza
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ção espaçotemporal da escola”, à medida que traz maior liberdade aos discentes na realização
de suas atividades e tarefas, conforme sua disponibilização de tempo e sem precisar deslocar
se para lugares específicos. Dentre outras atividades, a mobilidade possibilita aos alunos, por
exemplo, a realização de pesquisas mediante consulta ao acervo digital da biblioteca e visitas
online a museus, tudo isso apenas com o uso de seus dispositivos móveis.

A conectividade abriu possibilidades de conexão entre docentes e discentes por meio
de diversas plataformas e redes, ampliando as situações de comunicação mais fluidas e flexíveis
e possibilitando o compartilhamento de materiais e produções colaborativas (CORDEIRO; BO
NILLA, 2015). Com isso, ocorre maior trânsito entre os espaços físicos e virtuais no processo
de ensinar e aprender. Para Moran (2013, p.32), esses processos “exigem maior flexibilidade
espaçotemporal, pessoal e de grupo, menos conteúdos fixos e processos mais abertos de pes
quisa e comunicação”.

Os dispositivos móveis conectados à Internet ainda trazem consigo a característica
da ubiquidade, isto é a condição de acesso à comunicação em vários lugares ao mesmo tempo,
seja dentro ou fora da escola. Essa conectividade propiciada pelos dispositivos móveis também
contribuem para intensificação das tomadas de decisão em tempo real, melhorando portanto, as
“decisões pedagógicas” no processo de ensino (SANTAELLA, 2014). Em sua pesquisa, Sousa
(2014), identificou que nos ambientes online, a “colaboração”, a “interatividade” e a “coletivi
dade” ganham força se comparados às interações presenciais entre os jovens em sala de aula.
A autora identificou nas interações online, o estabelecimento de relações mais colaborativas e
coletivas.

Outra possibilidade trazida pelas TDIC é a utilização de AVAs de forma híbrida ao
ensino presencial. Kenski (2003) faz referência à possibilidade de coexistência de ambientes
virtuais e “ambientes vivenciais”, mesclando atividades presenciais e virtuais no ensino. Ela
ressalta a possibilidade de interação (síncrona e assíncrona) nos AVAs, e a possibilidade de um
ambiente rico em mídias (fotos, vídeos, áudios e outros), que podem estar articulados por meio
da hipertextualidade.

Segundo Gabriel (2013), a interatividade trazida pela Web foi potencializada pela
banda larga e pela mobilidade, possibilitando que nas práticas educativas, as interações sejam
mais constantes e as discussões e trocas de experiências mais dinâmicas. A autora afirma que
“[...] independentemente da vontade, ciência ou permissão dos professores, os estudantes res
gataram para si a interatividade e o foco da aprendizagem por meio das tecnologias digitais”
(GABRIEL, 2013, p. 108).

Para o alcance dos alunos em suas dimensões digitais, a comunicação deve ser re
pensada, já que os meios digitais requerem uma comunicação mais fragmentada, não linear e
hipertextual. A característica da hipertextualidade permite “linkar” as diferentes plataformas e
seus conteúdos, possibilitando acesso a uma pluralidade de leituras e discursos, inclusive trans
cendendo a Web e alcançando os dispositivos digitais em suas diferentes mídias (GABRIEL,
2013). Conforme sinaliza Gabriel (2013, p. 116), “ [...] O hipertexto hoje não precisa mais ser



50

apenas um link na Web, mas pode ser também um QRcode, um SMS, um link em um aplicativo
móvel, entre inúmeras outras possibilidades”. Na visão da autora, a hipertextualidade não linear
torna o ambiente de aprendizagem mais rico, porém impõe aos docentes, o desafio de se pensar
em modelos de educação adequados para esse contexto.

O reconhecimento da necessidade de incorporação das TDIC no ensino está presente
em documentos orientadores da política educacional brasileira. Além da BNCC, abordada an
teriormente neste trabalho, o Plano Nacional de Educação (PNE) 2014/2024, prevê estratégias
para incentivar o uso das tecnologias no cotidiano das escolas (BRASIL, 2014).

A meta 7 do PNE prevê o fomento à qualidade da educação básica para a melhoria
do fluxo e aprendizagem escolar e alcance das metas nacionais estabelecidas para o Índice de
Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB). Dentre as estratégias definidas para o alcance
dessa meta, a estratégia 7.12 estabelece o incentivo: ao desenvolvimento, seleção, certificação
de tecnologias educacionais; à diversidade de métodos e propostas pedagógicas com preferência
por softwares livres e recursos educacionais abertos e ao acompanhamento dos resultados de
ensino mediado por tecnologias (BRASIL, 2014).

Além disso, o PNE prevê na meta 7.15, a universalização do acesso à Internet em
banda larga de alta velocidade e a triplicação da relação computador/aluno nas redes públicas
de educação básica. Há ainda previsão de aquisição de equipamentos e recursos tecnológicos
digitais para uso pedagógico nos ambientes escolares e criação demecanismos para universalizar
as bibliotecas com acesso à Internet (BRASIL, 2014).

Apesar das metas estabelecidas no PNE, os dados da pesquisa TIC Educação 2018,
desenvolvido pelo CETIC.BR 1 apontam alguns desafios referentes ao acesso e uso das tecnolo
gias em escolas públicas e particulares da área urbana, dentre eles: grande número de alunos por
dispositivo nas atividades pedagógicas, obsolescência dos equipamentos, disparidades quanto
à qualidade de conexão à Internet. Além disso, foi apontado um direcionamento da Internet
para o atendimento ás tarefas administrativas em muitas escolas, em razão da baixa qualidade
da Internet, que não permite acesso simultâneo por um maior número de usuários.

Conforme a referida pesquisa, o acesso dos professores à Internet encontrase prati
camente universalizado e a grandemaioria dos docentes de escolas urbanas possuem computador
em casa. No entanto, apesar de fazerem intenso uso das tecnologias para diversos fins (comu
nicação, estudos, interação com pares), essa utilização não se reflete nas práticas docentes, haja
vista que somente 19% afirmaram usar a Internet com os alunos na escola ao menos uma vez
por semana. Além disso, a pesquisa apontou que a utilização de tecnologias pelos docentes não
ocorre de forma expressiva em atividades que envolvem os alunos. Essa tendência pode demons
trar uma utilização das TDIC de forma predominante no âmbito do planejamento, elaboração
1 O Centro Regional de Estudos para o desenvolvimento da Sociedade da Informação (CETIC.BR) é um departa

mento do Núcleo de Informação e Coordenação do do Ponto BR (NIC.BR), ligado ao Comitê Gestor da Internet
do Brasil (CGI.BR), que tem comomissão monitorar o acesso, o uso e a apropriação das tecnologias de informa
ção e comunicação por meio de pesquisas, para a produção de indicadores para planejamento e monitoramento
das políticas públicas de desenvolvimento da Internet no país.
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de material e apresentação de conteúdo. Isso talvez ocorra em razão da não disponibilização de
Internet nos diversos espaços escolares, em especial na sala de aula, ou ainda, em razão da falta
de equipamentos e dispositivos digitais para uso do aluno.

Em relação à conectividade dos alunos em escolas urbanas, a pesquisa supramenci
onada apontou uma elevação no número de estudantes que se declararam usuários da Internet,
salvo algumas desigualdades regionais. No entanto, a presença de computadores nas residên
cias dos alunos vem diminuindo em comparação com as pesquisas anteriores. Constatouse que
30% dos alunos não possuem nenhum dos três tipos de computador no seu domicílio (de mesa,
portátil ou tablet) (CETIC.BR, 2019). Quanto à forma de acesso à Internet, predomina o uso do
celular, entretanto, somente 21% dos alunos da rede pública acessam a Internet exclusivamente
pelo celular.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP),
publicou um relatório com os dados do Censo Escolar 2019, que apontam que no ensino mé
dio há uma maior disponibilização de recursos tecnológicos em relação ao ensino fundamental.
Além disso, a rede federal é a que mais dispõe de recursos tecnológicos, tanto no ensino funda
mental quanto no ensino médio (BRASIL, 2020a).

O Gráfico 1 apresenta dados sobre a disponibilidade de recursos tecnológicos no en
sino médio em escolas públicas e privadas das redes federal, estadual e municipal. Esses dados
demonstram que a rede federal tem maior disponibilização de recursos tecnológicos, apesar de
não possuir o maior número de escolas (entre parênteses o número de escolas de cada rede). Ape
nas o tablet por aluno não tem maior disponibilização pela rede federal, disponibilizado apenas
para 25,8% dessas escolas. A rede privada é a que tem maior disponibilização desse aparelho.
Recursos como lousa digital e computador de mesa para alunos têm maior disponibilização na
rede estadual, com respectivamente 28,4 e 78,7% das escolas estaduais contra 25,3 e 75,8% das
escolas privadas.

A maior parte das escolas públicas e privadas contam com disponibilização de In
ternet, conforme pode ser observado no Gráfico 1. Porém, a tendência de maior utilização nas
atividades administrativas se confirma. Enquanto isso, a Internet para uso com os alunos, seja
por meio de sua disponibilização aos estudantes ou a sua utilização para ensino e aprendizagem
não é realidade em todas as escolas, especialmente da rede municipal. Menos da metade das
escolas municipais oferecem acesso à Internet aos alunos (44,1%).

Em 2019, a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e Cultura
(UNESCO) apontou desigualdades no uso e apropriação das TDIC. Embora tenha crescido o
número de usuários da Internet, ainda existe uma grande parcela da população sem acesso, prin
cipalmente entre os mais pobres, com mais de 60 anos e de áreas rurais. O relatório destaca
ainda o uso das TDIC na escola como uma área de preocupação e que apesar da implementa
ção de políticas públicas na área educacional, o uso das TDIC ainda não teve uma progressão
satisfatória. Assim, apresenta como recomendação às instituições acadêmicas, a proposição de
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Gráfico 1 – Recursos tecnológicos disponíveis nas escolas de ensino médio  Brasil 2019

Fonte: (BRASIL, 2020a, p.78)

currículos, atividades e materiais de treinamento em todos os níveis educacionais sobre o uso
das TDIC (UNESCO, 2019).

Assim, compreendemos que a tecnologia impacta as soluções didático
metodológicas incorporadas nas práticas docentes, porém sua presença não é fator decisivo à
sua apropriação e uso. Sobre isso, Gabriel (2013, p.12) assinala que “[…] as novas tecnologias
tanto podem auxiliar como atrapalhar nos processos educacionais. A sua mera presença em
si não é uma vantagem, mas o seu uso apropriado o é”. Por isso, é de grande importância a
compreensão dos modos de apropriação das TDIC pelos docentes e discentes, para redimensio
namento das práticas escolares e atendimento de suas necessidades (CORDEIRO; BONILLA,
2015).

Santos e Lucena (2019) afirmam que não é incomum se encontrar professores que
fazem uso dos seus dispositivos tecnológicos em seu dia a dia e se julguem digitais. Porém,
segundo as autoras, por vezes o uso desses dispositivos no contexto educativo ainda carece de
uma dinâmica fluída, exigida pelo digital. Por isso, além da fluência tecnológica, defendem uma
convergência de outros saberes e processos para promoção de práticas abertas, colaborativas e
interativas (SANTOS; LUCENA, 2019).

Pesquisas mais recentes apontam que em comparação aos métodos tradicionais cen
trados no professor e baseados na exposição, existem métodos baseados na aprendizagem ativa,
mais eficazes para que o aluno construa seu conhecimento, são as “metodologias ativas”. Apesar
de antigas, de épocas em que sequer existiam tecnologias digitais, tais metodologias ganharam
amplo destaque nas discussões educacionais da atualidade (MALHEIROS, 2019). Segundo
esse autor, as principais características das metodologias ativas são: professor como orientador;
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aluno como protagonista; parceria entre professor e aluno; incentivo à autonomia intelectual do
aluno; foco no desenvolvimento de habilidades mentais; uso de desafios como caminho para a
aprendizagem e valorização da aplicação prática do aprendizado.

Em seu estudo sobre metodologias ativas e tecnologias digitais, Ferrarini, Saheb e
Torres (2019) concluíram que apenas o uso das tecnologias digitais não implica em utilização
de metodologias ativas. Por outro lado, apontam que as tecnologias digitais potencializam as
metodologias utilizadas pelos professores, sejam ativas ou não. O uso das metologias ativas
permeadas pelo contexto digital demanda a criação de processos dinâmicos de pesquisa, sele
ção e compartilhamento de conhecimentos (CORDEIRO; BONILLA, 2015). Para as autoras,
com a maior disponibilização dos conteúdos nas redes, exigese uma mudança de enfoque no
tratamento dos conteúdos. Esse enfoque não deve visar a memorização e repetição, mas a capa
citação do educando para a seleção, análise e síntese das informações, por meio das habilidades
de pesquisa, interpretação crítica e recriação. Além disso, é preciso que se valorize iniciativas
de produção e curadoria de conteúdo por parte do aluno.

Nesse contexto, a formação docente ganha especial relevância para a apropriação
e uso consciente das TDIC. Bitencourte, Hinz e Lopes (2018), ressaltam a importância dessa
formação continuada, de forma a promover maior qualidade no ensino ofertado aos estudantes.
Conforme os autores, somente por meio de uma formação “concisa”, “contínua” e “permanente”
serão promovidas inovações pedagógicas efetivas, aproximando as atividades de ensino daquilo
que seja significativo ao aluno e consequentemente despertandolhe maior interesse.

Portanto, nesse sentido, a formação docente para o uso das TDIC também se cons
titui em um desafio às instituições escolares. Segundo Kenski (2003) fazse necessário que o
professor conheça as especificidades das tecnologias, saiba aliar os objetivos educativos com
aquelas mais adequadas, sob o risco de afetar a confiabilidade no uso das tecnologias educa
cionais. No entanto, para que o docente desenvolva essas habilidades, precisa de tempo para
estudar e conhecer as TDIC, o que também se constitui em um grande problema no cenário
digital: falta tempo para conhecimento das opções tecnológicas disponíveis aos propósitos do
ensino (GABRIEL, 2013).

Em sua pesquisa, Silva (2015) adverte para a ineficácia de capacitações centradas
no uso “técnicooperacional” em detrimento dos aspectos pedagógicos. Lucena (2016) critica o
modelo instrumental presente nas políticas públicas de formação docente, que visam à prepara
ção docente para uso de aplicativos operacionais, desconsiderando a sua autoria na produção de
material pedagógico. Conforme as autoras, apesar de conceber a importância das tecnologias
em sala de aula, muitos professores sentemse inseguros. Isso demanda políticas públicas mais
“perenes” no que tange ao uso das TDIC para mudança efetiva das práticas pedagógicas.

Além da formação docente, é preciso questionar os modelos vigentes para constru
ção de novos conhecimentos e formação de novas competências, conforme afirma Fava (2016):

Para que possamos adequar a educação aos novos arquétipos, primeiramente
é preciso reconhecer a importância do que pensamos, pois isso poderá criar
limites e oportunidades. A partir daí, temos de encontrar formas de manter
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nossos modelos mentais atualizados, decidindo quando mudar para um recém
chegado modelo, onde encontrar novas maneiras de mirar, contemplar e avistar
como modificar nosso enfoque. Olhar de perto e de longe para discernir esse
complexo ambiente digital. Mesmo que queiramos alterar nosso pensamento,
também é necessário reconhecer as paredes que o mantêm preso aos modelos
antigos, a influência confinadora da infraestrutura, dos ambientes físicos de
ensino e aprendizagem, dos processos e dos modelos adaptados que estão em
volta (FAVA, 2016, p. 218)

Diante desse contexto, percebemos que são múltiplas as possibilidades trazidas pela
revolução digital na educação, como também sãomúltiplas as limitações enfrentadas pela escola
rumo a uma educação digital de qualidade, dentre elas: a formação docente, a distribuição desi
gual da tecnologia e as dificuldades de acesso à internet. Apesar dessas dificuldades, as escolas
são desafiadas a realizar as mudanças necessárias. E para a transformação e renovação de suas
práticas, a escola, segundo Stecz (2019), precisa incorporar as tecnologias, a cultura midiática
e a linguagem audiovisual.
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4 EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS DIGITAIS NO CENÁRIO DA PANDEMIA DE
COVID19

Neste capítulo abordaremos as mudanças e dificuldades provocadas pela pandemia
de COVID19 na educação, no que concerne à transição do ensino presencial para o ensino
remoto. Apresentaremos ainda os conceitos e pressupostos envolvidos no ensino remoto, para
compreensão de suas similaridades e diferenças em face a outras modalidades ou abordagens
didáticopedagógicas. Ademais, apresentaremos as principais tecnologias utilizadas nas práticas
de ensino remoto, com base nos trabalhos científicos revisados.
4.1 A educação no contexto da pandemia de COVID19

Os anos de 2020 e 2021 foram marcados pela pandemia de COVID19, doença cau
sada pelo coronavírus SARSCoV2, que apresenta alto grau de contaminação e propagação.
Seu epicentro ocorreu ainda no ano de 2019 na província de Hubei (China), espalhandose rapi
damente para inúmeros países (VELAVAN; MEYER, 2020). Essa pandemia talvez tenha sido
responsável pela maior política de isolamento social já adotada a nível mundial, gerando efei
tos sociais, econômicos, educacionais, dentre outros. A rapidez com o vírus se propagou levou
a OMS a recomendar a suspensão das aulas como forma de conter a disseminação do vírus e
consequentemente reduzir o número de mortos (ARRUDA, 2020).

No Mapa 1 é possível verificar a situação de fechamento das escolas no dia 30 de
março de 2020. Nessa data, 166 países tiveram suas escolas fechadas, mediante determinação
do governo, o que afetou quase 1,5 bilhão de alunos, o correspondente a 82,8% dos alunos
matriculados em todo o mundo(UNESCO, 2020a).

Em maio de 2020, a UNESCO (2020b) destacou o fato de que o calendário escolar
nunca havia ficado tão indefinido quanto à reabertura das escolas. Reabrir as escolas havia se
tornado uma decisão difícil e sensível, já que envolvia várias questões a nível de política educa
cional, tais como: financiamento, organização didáticopedagógica, segurança sanitária, dentre
outras. Isso levou muitos países a optar pelo término do ano letivo de forma online, dentre eles,
o Brasil. Além disso, em razão da evolução nãolinear da doença, o fechamento das escolas
sofreu variações durante os anos letivos de 2020 e 2021, alternando entre fechamento, abertura
parcial ou abertura total, de acordo com as condições de evolução da pandemia em cada país.
Esse fato gerou preocupação, tendo em vista que quanto maior o prazo de fechamento, maio
res seriam os riscos de aumento das perdas educacionais (UNESCO, 2020b). Enfim, sistemas
educativos do mundo inteiro foram impactados pela suspensão das aulas.

Sobre essa questão, o Fundo das Nações Unidas para a Infância (UNICEF) estima
que em todo o mundo 91% dos estudantes matriculados tiveram as aulas suspensas em razão
da COVID19. Para continuidade do processo de ensino, a forma de ministrar as aulas tiveram
que ser repensadas. Foram usados vários canais de entrega de conteúdo: ferramentas digitais,
TV, rádio e material impresso, possibilitando a continuidade das aulas, com os alunos em suas
casas, estudando a distância, sob a orientação de seus professores e de seus pais (DREESEN et
al., 2020).
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Mapa 1 – Fechamento global de escolas causados pelo COVID19 em 30/03/2020

Fonte: UNESCO, 2020a

Em relação às experiências no ensino remoto, Arruda (2020) ressalta a importância
da construção de experiências, saberes e práticas para uma melhor apropriação das tecnologias
digitais, não apenas como um “paliativo” para as situações de emergência. Nesse tocante, países
commaior experiência no ensino online realizaram de formamenos sofrida a transição do ensino
presencial para o ensino remoto apoiado por tecnologias, como o caso da Finlândia, conforme
mostra o estudo de Niemi e Kousa (2020).

Por meio de uma pesquisa com 127 países, a UNICEF produziu o “Innocenti Re
search Brief ”, um relatório no qual aponta as várias formas buscadas pelas autoridades educa
cionais, para entrega de conteúdo. A pesquisa cita várias iniciativas: fornecimento de cartões
Subscriber Identity Module (SIM) gratuitos ou de baixo custo, aulas disponibilizadas por meio
de rádios, tablets précarregados com conteúdo, dentre outros (DREESEN et al., 2020).

No entanto, apesar das iniciativas governamentais dos países pesquisados, os canais
digitais não alcançam todas as crianças, especialmente as socialmente desfavorecidas. Isso le
vou 68% desses 127 países a combinar educação digital e não digital para a entrega de conteúdos
na educação remota aos alunos. Essas iniciativas estão representadas na Figura 2, que ilustra
o percentual de países, que em sua resposta educacional utilizam algum canal de aprendizado
remoto (DREESEN et al., 2020).

Analisando as informações dessa figura percebese o predomínio dos canais digitais
usados pelos países na seguinte ordem: TV, meio digital e rádio. Porém, observase que todos
esses canais digitais se apoiam em canais não digitais: prática de entrega de pacotes para levar
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Figura 2 – Iniciativas de entrega de conteúdos aos alunos no ensino remoto

Fonte: (DREESEN et al., 2020, p. 5). Adaptado

para casa (48%) e visita domiciliar (7%). Além disso, a espessura da linha entre dois canais
mostra a combinação de diferentes canais de entrega pelos países. Mesmo as entregas de paco
tes para levar para casa são combinadas e complementadas por outros canais (DREESEN et al.,
2020). A necessidade de combinação de vários canais foi ocasionada por problemas vivenciados
pelas escolas já há bastante tempo. Dentre eles, figuramse a distribuição desigual de tecnolo
gia e a falta de preparo e apoio aos docentes e pais para o uso seguro e eficaz da tecnologia
(DREESEN et al., 2020).

Em 2020, o Brasil permaneceu com suas escolas fechadas nos meses de março a
dezembro. Nesse período, vários instrumentos normativos foram firmados, para regulamentar
a situação da educação nacional, dentre eles, se encontram os instrumentos abordados a seguir.

Em 17 de março de 2020, o Ministro da Educação publicou a Portaria nº 343, que
autorizou a substituição das aulas presenciais por aulas em meios digitais durante a pandemia.
Tal normatização possibilitou a utilização das TDIC para ministrar as disciplinas presenciais de
forma remota, em caráter emergencial, por trinta dias, prorrogáveis (BRASIL, 2020c).

Com o avanço da pandemia, normas excepcionais sobre o ano letivo foram estabe
lecidas pela Presidência da República, por meio da Medida Provisória nº 934, de 1º de abril
de 2020. Com essa medida, as escolas e universidades ficaram desobrigadas do cumprimento
dos 200 dias letivos, exigidos pela Lei 9394/96. No entanto, essa desobrigatoriedade ficou con
dicionada ao cumprimento da carga horária mínima anual prevista nos currículos dos cursos
(BRASIL, 2020b).

O prazo inicial de substituição das aulas presenciais por aulas a distância (30 dias)
foi inicialmente prorrogado por mais trinta dias em conformidade com a Portaria nº 473, de
12 de maio de 2020 (BRASIL, 2020d). E em 16 de junho, esse prazo foi estendido até 31 de
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dezembro de 2020, por meio da publicação da Portaria do Ministério da Educação nº 544 de 16
junho de 2020 (BRASIL, 2020e).

Para o atendimento a esses instrumentos normativos, as escolas tiveram que adotar
estratégias de ensino à distância e/ou planejarem medidas para o retorno às aulas presenciais no
médio prazo, para continuidade dos ciclos escolares (SENHORAS, 2020). Conforme esse autor,
as estratégias adotadas revelaram assimetrias educacionais, que podem acentuarse em razão da
falta de alternativas de ensino à distância e da dificuldade de professores e alunos acessarem às
TDIC com autonomia.

No âmbito das secretarias estaduais de educação, as respostas para a continuidade
das aulas foram diversas e utilizaramse de várias tecnologias, dentre elas: videoaulas gravadas
ou ao vivo e transmitida por diferentes meios (TV aberta, rádio, redes sociais e portais instituci
onais), adoção de AVAs e até mesmo material impresso. Cunha, Silva e Silva (2020) ressaltam
o fato que que poucos estados brasileiros realizaram investimentos no sentido de disponibilizar
condições de acesso à Internet aos alunos. Para o atendimento desses alunos, muitos estados
lançaram mão do uso de aulas transmitidas pelo rádio ou TV e ainda uso de material impresso,
como é o caso de Minas Gerais, que adotou o Plano de Ensino Tutorado (PET)1. (CUNHA;
SILVA; SILVA, 2020).

Enfim, no contexto do isolamento social ocorreu a migração e/ou a complementação
das atividades letivas no ambiente online. Nesse contexto, as TDIC oferecem “[...] oportunida
des de inovação, integração, inclusão, flexibilização, abertura, personalização de percursos de
aprendizagem” (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p.6), independentemente da presença física
dos docentes e discentes nas escolas. No entanto, para maximizar tais oportunidades, fazse
necessário quebra de paradigmas e superação das limitações percebidas no ensino remoto para
uma educação digital mais eficaz no póspandemia (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020).

Por isso, é preciso pensar nas conceituações e pressupostos envolvidos nos proces
sos de ensino remoto, educação à distância, educação online, ensino híbrido e outras concei
tuações utilizadas na atual conjuntura (isolamento social). Nesse sentido, a próxima seção se
dedicará à discussão desses conceitos e pressupostos, acreditando que os mesmos devem ser
compreendidos pelas escolas na definição de seus processos de ensino, de forma a se ajustar às
complexidades impostas pelo século XXI (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2015).
4.2 Educação mediada pelo digital: entre conceitos e modelos didáticopedagógicos dis

tintos
Enquanto prática de ensino, o ensino remoto suscitou dúvidas quanto aos pressupos

tos envolvidos em sua organização em relação: ao planejamento, ao papel docente, à relação
professoraluno, ao uso das TDIC e à avaliação dos alunos, dentre outras. Buscando responder
a essas questões são produzidos discursos e ações, que podem se refletir em equívocos. Mui
tas vezes, conceitos usados no ensino remoto remontam aos pressupostos teóricos e conceituais
1 ”São apostilas com conteúdos das disciplinas concentrados em volumes e por etapa de ensino. Elas são distri

buídas, prioritariamente, de forma online , mas para aqueles alunos que não têm acesso à internet, são impres
sas”(CUNHA; SILVA; SILVA, 2020, p.30)
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de outras metodologias ou modalidades educacionais, já consolidadas no cenário prépandemia,
dentre elas a Educação a Distância, Ensino Hibrido e Educação Online (ARRUDA, 2020; LU
CAS; MOITA, 2020; MOREIRA; SCHLEMMER, 2020). Em seguida, discorreremos sobre
esses modelos educacionais, buscando distinguilos.

Como dito anteriormente, no cenário da pandemia COVID19, a educação presen
cial tradicional passou a adotar uma diversidade de práticas e metodologias, de forma a manter o
distanciamento entre docentes e discentes, apoiadas pelas tecnologias digitais. Essa nova forma
de organização do ensino foi denominada de Ensino Remoto Emergencial (LUCAS; MOITA,
2020; MOREIRA; HENRIQUES; BARROS, 2020). No Brasil, essa transição do ensino pre
sencial para o ensino remoto foi estabelecido, como já abordado nesse trabalho, pela Portaria nº
342 de 17 de março de 2020 (BRASIL, 2020d) e pela Medida provisória nº 934 de 1 de abril de
2020 (BRASIL, 2020b).

Esse caráter oficial de implementação do ensino remoto requereu dos professores
habilidades e competências referentes ao uso das TDIC, para continuarem ministrando suas
aulas de forma nãopresencial. Além de saberes indispensáveis, Lucas e Moita (2020) apontam
que tais habilidades e competências constituemse em condição sine qua non para continuidade
das aulas com qualidade, primando pela aprendizagem dos alunos. Conforme esses autores,
apesar de poucos professores estarem preparados, o cenário do ensino remoto possibilitará o
surgimento de práticas de ensino e renovação na educação, tanto no durante, quanto no pós
pandemia.

Hodges et al. (2020), apesar de reconhecerem os esforços dos professores para se
adaptarem às mudanças exigidas pelo ensino remoto emergencial, sinalizam que as experiên
cias de aprendizagem nesse contexto serão incompletas e distantes de uma uma educação online
eficaz. Isso em razão da pressão, da escassez de recursos e do pouco tempo de planejamento,
características impostas pelas circunstâncias da crise sanitária. Pensando assim, os autores con
ceituam o ensino remoto como:

[. . .] umamudança temporária de ensino para ummodo de ensino alternativo de
vido a circunstâncias de crise. Envolve o uso de soluções de ensino totalmente
remotas para instrução ou educação que, de outra forma, seriam ministradas
presencialmente ou como cursos combinados ou híbridos e que retornariam
a esse formato assim que a crise ou emergência diminuísse. O objetivo prin
cipal nessas circunstâncias não é recriar um ecossistema educacional robusto,
mas, sim, fornecer acesso temporário à instrução e suporte educacional de uma
maneira que seja rápida de configurar e esteja disponível de forma confiável du
rante uma emergência ou crise 2 (HODGES et al., 2020, p.7. tradução nossa).

Nessa conceituação de ensino remoto emergencial é possível identificar os elemen
tos “temporalidade” e “asistematização”, característicos do ensino remoto emergencial em sua
2 [...] is a temporary shift of instructional delivery to an alternate delivery mode due to crisis circumstances. It

involves the use of fully remote teaching solutions for instruction or education that would otherwise be delivered
facetoface or as blended or hybrid courses and that will return to that format once the crisis or emergency has
abated. The primary objective in these circumstances is not to recreate a robust educational ecosystem but
rather to provide temporary access to instruction and instructional supports in a manner that is quick to set up
and is reliably available during an emergency or crisis.
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dimensão teóricoprática, como apontado por Lucas e Moita (2020, p. 4). Esses elementos
impuseram ações emergenciais, reformulações de práticas pedagógicas para o uso das tecnolo
gias, dentre outras ações, emmeio ao caos social e econômico gerado pela pandemia (AGUIAR;
PANIAGO; CUNHA, 2020).

O uso do termo “remoto” conforme (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p.8) “[...]
pressupõe o distanciamento geográfico de professores e estudantes”, implicando na transposição
do “ensino presencial físico (mesmos cursos, currículos, metodologias e práticas pedagógicas)”
para os meios online. Esse processo, conforme os referidos autores, segue os mesmos princípios
do ensino presencial:

• Centrado em conteúdos correlatos aos trabalhados no ensino presencial e ministrados tam
bém pelo mesmo professor do ensino presencial;

• Prevalência do tempo síncrono (professor e alunos compartilham o mesmo tempo nas
aulas), substituindo nesse sentido, a presença física pela presença virtual.

• Comunicação predominantemente bilateral (de um para muitos), com protagonismo do
professor, com foco nas informações e nas formas de transmitilas.

• Baseado numa lógica de controle, na qual todo o material concebido fica disponibilizado,
registrado, gravado para acesso e revisão posterior.

Arruda (2020) aponta duas formas de organização e desenvolvimento do ensino re
moto emergencial. Na primeira forma, de forma síncrona, seriam ministradas aulas nos mesmos
horários das aulas presenciais, por meio de lives. A segunda forma, aliada ou independente da
primeira, lançaria mão de outras ferramentas assíncronas disponíveis na EaD, como os fóruns
de discussão e materiais mais elaborados. Além disso, numa perspectiva de ensino massivo,
poderia recorrer a transmissão de conteúdos por rádio, TV e canais digitais estatais. Segundo
o autor, a primeira forma, embora permita a simultaneidade de participação e colaboração de
todos, pode lançar mão de gravação das aulas e disponibilização dos materiais para serem aces
sados assincronamente por alunos que porventura não pudessem participar em tempo síncrono
das aulas.

O “Ensino remoto” e a “EaD” não implicam nomesmomodelo didáticopedagógico,
embora tenham em comum o uso de tecnologias digitais na mediação do processo pedagógico
(ARRUDA, 2020; GARCIA et al., 2020). A EaD requer em sua organização o uso de ambiente
virtual planejado e construído com certa antecedência para o seu desenvolvimento, o ensino
remoto devido ao imediatismo requerido, abre possibilidade de utilização de diferentes plata
formas e ferramentas (GARCIA et al., 2020). Nesse sentido, podem ser utilizadas até mesmo
plataformas abertas para outros fins, como as comerciais por exemplo, e que a variedade dos
recursos, estratégias e práticas são definidas conforme a familiaridade, a habilidade docente na
utilização desses recursos. Isso pressupõe portanto que o ensino remoto “comporta potenciali
dades e desafios, que envolvem pessoas, tecnologias, expertise e infraestrutura” (GARCIA et
al., 2020, p. 5).
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Arruda (2020) reforça aspectos característicos da EaD que não se fazem presentes no
ensino remoto, em razão da natureza emergencial de sua implementação, que ocorre geralmente
em situações de crise e de forma abrupta, ao afirmar que:

A EaD envolve planejamento anterior, consideração sobre perfil de aluno e
docente, desenvolvimento a médio e longo prazo de estratégias de ensino e
aprendizagem que levem em consideração as dimensões síncronas e assíncro
nas da EaD, envolve a participação de diferentes profissionais para o desen
volvimento de produtos que tenham, além da qualidade pedagógica, qualidade
estética que é elaborada por profissionais que apoiam o professor na edição de
materiais diversos, conforme afirmamMaia e Mattar (2008) (ARRUDA, 2020,
p.265).

Portanto, é importante que se compreenda que o ensino remoto não se confunde com
a EaD em razão de suas especificidades. Essas especificidades impõem condições “materiais
objetivas e formativas a fim de tornar efetivo e significativo o processo de ensino e aprendiza
gem. Não basta que se faça meramente a transposição de materiais e metodologias do ensino
presencial” (ROCHA; VEADO; VERSUTI, 2017, p.51).

Independentemente de qualquer confusão conceitual entre ensino remoto e EaD e de
possíveis falhas em sua implementação, Arruda (2020) afirma que na situação da pandemia de
COVID19, a opção pelo ensino remoto foi acertada, tendo em vista a necessidade da manuten
ção do vínculo do estudante com a instituição de ensino. Mesmo com falhas, o autor reconhece
que essa modalidade de ensino adotada pelas escolas causaria menos danos à qualidade do en
sino do que o distanciamento do aluno (físico ou virtual) das escolas por um longo período de
tempo. Além disso, existem exemplos de implantação de modelos de ensino remoto que se
mostraram viáveis em situações emergenciais. Moreira e Schlemmer (2020) citam o exemplo
de países do Oriente Médio, que em situações de conflitos armados, para não interromper as
aulas e ao mesmo tempo proteger as crianças, optam por tirálas das ruas e mantêlas em casa,
estudando de forma remota.

Quanto à EaD, o desenvolvimento dessa modalidade de ensino no Brasil é pesqui
sado por vários autores, existindo também várias definições para ela. Ou seja, a educação a
distância não é de simples conceituação, por ocorrer dentro e fora dos cursos presenciais e pelo
uso do do termo “distância”, que tornouse bastante relativo, em razão da evolução das tecnolo
gias digitais que possibilitaram a comunicação em tempo real (MORAN, 2013).

Referindose à natureza multidimensional da educação a distância, (MOORE; KE
ARSLEY, 2007, p.2) a conceitua como “o aprendizado planejado que ocorre normalmente em
um lugar diferente do local do ensino, exigindo técnicas especiais de criação do curso e de instru
ção, comunicação pormeio de várias tecnologias e disposições organizacionais e administrativas
especiais”.

Educação a distância para Behar (2020, n.p) é aquela na qual “[...]a mediação
didáticopedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de meios e
tecnologias de informação e comunicação, com estudantes, tutores e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos”.
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As conceituações de Behar (2011) e Moore e Kearsley (2007) têm em comum a
menção da presença das tecnologias na EaD. É inegável que a evolução das TDIC desempe
nharam importante papel no desenvolvimento da EaD, ao influenciarem profundamente os seus
desenhos metodológicos ao longo da história no que se refere: à produção e distribuição de mate
riais didáticos, à interação professoraluno e dos alunos entre si e à disponibilização de serviços
online pela instituição de ensino (GOMES, 2008). Conforme essa autora, esses três aspectos
reúnem, no geral, as situações em que as tecnologias se mostram essenciais para a educação a
distância.

Gomes (2008) sintetizou as principais características das tecnologias utilizadas ao
longo de seis gerações de EaD, conforme Quadro 8. No entanto, ao classificar essas caracterís
ticas, a referida autora pontua que a sua intenção foi de facilitar a compreensão. Isso porque
essas gerações de EaD podem coexistir e cada uma tem a sua importância, a depender de inú
meros fatores, tais como o público alvo, a infraestrutura e as tecnologias presentes no contexto
de implantação.

Quadro 8 – Síntese das principais características das diferentes gerações da educação a distância
1ª Geração 2ª Geração 3ª Geração 4ª Geração 5ª Geração 6ª Geração

Designação Ensino por
Correspon
dência

Teleensino Multimédia Elearning MLearning Mundos
Virtuais

Representação
e mediatização
de conteúdos

Monomédia Múltiplos
média

Multimédia in
teractivo

Multimédia
colabora
tivo

Multimédia
conectivo e
contextual

Multimédia
imersivo

Suportes tec
nológicos de
distribuição
de conteúdos

Imprensa Emissões
radiofô
nicas e
televisivas

CDs e DVDs Internet
Web

PDAs, telemó
veis, leitores
portáteis de
MP3 e MP4,
smartphones

Ambientes
virtuais
na Web

Frequência e
relevância dos
momentos co
municacionais

Quase inexis
tente

Muito redu
zida

Muito reduzida Significativa
e relevante

Significativa e re
levante

Significativa
e relevante

Fonte: (GOMES, 2008, p.198). Adaptado

Conforme pode ser observado no Quadro 8, a EaD nasceu com uma possibilidade
muito reduzida de comunicação entre professor e aluno, sendo a primeira forma de comunicação
baseada no texto escrito, inexistindo a possibilidade de comunicação síncrona. Isso implicava
grande defasagem de tempo na troca de mensagens, com feedbackmuito tardio (GOMES, 2008).
Com o surgimento da TV e do rádio, o sistema postal foi dando lugar a distribuição de mate
rial por meio dessas tecnologias (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020). O telefone se colocou
como alternativa para reduzir o tempo de retorno das mensagens via correio postal e aumentou
progressivamente o nível de interação entre alunos e docente (GOMES, 2008).

Porém, a grande mudança de paradigma da EaD decorreu do surgimento do com
putador e da Internet, que possibilitou a comunicação em rede, através do email. Embora de
forma assíncrona, com o email, a interação entre professores e alunos tornouse mais frequente,
sem demandar a presença simultânea de ambos no mesmo espaço e tempo. Depois, com a evo
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lução e expansão da Web e o surgimento de tecnologias tais como os smartphones e os AVAs, a
interação se torna mais frequente, significativa e relevante (BEHAR, 2020).

Moreira e Schlemmer (2020) consideram que antes de 1990 existiam práticas de
“ensino à distância”, que era baseado em materiais escritos e que não abriam possibilidades
para uma maior interação entre professor/tutor e alunos e dos alunos entre si. Nessa prática
não haviam muitas possibilidades interativas e de feedbacks avaliativos constantes. Já com
a ’‘educação a distância”, por meio das TDIC, elevaramse as possibilidades interativas entre
docentes e discentes. Nesse sentido, os referidos autores afirmam que:

A Educação a Distância consiste então, num processo que enfatiza a constru
ção e a socialização do conhecimento; a operacionalização dos princípios e
fins da educação, de forma que qualquer pessoa, independentemente do tempo
e do espaço, possa tornarse agente de sua aprendizagem, devido ao uso de ma
teriais diferenciados e meios de comunicação, que permitam a interatividade
(síncrona ou assíncrona) e o trabalho colaborativo/cooperativo (MOREIRA;
SCHLEMMER, 2020, p.14)

Os supramencionados autores lembram que ainda nos dias atuais, independente
mente da evolução das tecnologias que propiciaram maior comunicação e interação, ainda é
possível identificar instituições que continuam a reproduzir o ensino a distância das décadas
de 70 e 80. Apesar dessa reprodução ter se metamorfoseado e adquirido nova roupagem, não
abalou as práticas tradicionais. Houve apenas a substituição dos correios pelos meios digitais,
baseandose em práticas tais como: envio de materiais por email ou no AVA, que se constituem
em verdadeiros repositórios de material, ou envio de material audiovisual, como videoaulas.
Nessas práticas não há uma valorização dos potenciais das TDIC na promoção da interação e
do trabalho colaborativo.

Reforçando a diferença entre ensino remoto e EaD, Behar (2020, n.p.) ressalta as se
guintes características da EaD: “seu modo de funcionamento e concepção didáticopedagógica
própria”, “design adequado às características das áreas de conhecimento” e “processo avalia
tivo próprio”. Para isso, a autora afirma que é necessário que se pense, portanto, na criação
de um modelo pedagógico (que represente uma relação de aprendizagem e sustentado por teo
rias da aprendizagem), com arquitetura específica (aspectos educacionais, conteúdo, estratégias
pedagógicas) para os sujeitos da EaD (professores, alunos, tutores e gestores).

Porém, é preciso enfatizar que a definição de um modelo de EaD vai muito além
da simples escolha de tecnologias, como enfatizado por Behar (2011, p. 14) “[...] a EAD é
educação, ou seja, não é só um sistema tecnológico, nem mesmo um meio de comunicação”.
Portanto, conforme essa autora, na construção de uma arquitetura, muitos elementos devem ser
considerados, conforme esquematizado na Figura 3 e apresentados na sequência:

1. Aspectos organizacionais– objetivos da aprendizagem, propósitos do processo educativo
a distância, organização do tempo e espaço, contrato didático pedagógico que defina os
direitos, deveres e papéis dos participantes e definição de prazos.

2. Conteúdo de ensino (objeto de estudo) – materiais, recursos, objetos e ferramentas educa
cionais a serem utilizadas no processo de ensino e aprendizagem.
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Figura 3 – Elementos de um modelo pedagógico em EaD

Fonte: (BEHAR, 2011, p. 25)

3. Aspectos metodológicos – organização metodológica para facilitar o processo de apren
dizagem, incluindo tipo de atividades, formas de avaliação e outros.

4. Aspectos tecnológicos – seleção e definição do(s) AVA(s) a serem adotados, bem como
as demais ferramentas tecnológicas síncronas e/ou assíncronas a serem incorporadas.

Após a definição de todos esses elementos é que são definidas as estratégias de ação
docente para aplicação do planejado, levandose em conta ao longo desta aplicação, os aspectos
sociais, emocionais e pessoais dos discentes. Serão esses aspectos que permitirão ajustes na
arquitetura pedagógica construída, que portanto, deve ser flexível e adaptável, de forma a pro
mover readequações para o alcance dos propósitos e objetivos de ensino, dando dinamicidade
ao modelo pedagógico (BEHAR, 2011).

Além disso, a autora defende que na EaD, o estudante deve compreender que o
aprendizado nos meios online é completamente diferente do presencial. Por isso, deve possuir
algumas competências ou adquirilas ao longo do curso: capacidade comunicativa, automotiva
ção, autodisciplina, organização de estudo e dedicação. Ademais, os estudantes precisam dispor
dos dispositivos necessários e de Internet para utilização adequada dos recursos disponibilizados
pelo modelo pedagógico do curso ou disciplina ministrada (BEHAR, 2011).

Em paralelo, necessitase de docentes e tutores atentos às necessidades discentes, re
duzindo a distância física por meio do contato frequente, pois segundo (MOORE; KEARSLEY,
2007, p.171), “em todas as formas de ensino a distância é importante a capacidade de humanizar
a relação com os alunos a distância”.

Segundo Moran (2003), hoje se encontra à nossa disposição inúmeras possibilida
des pedagógicas na oferta de EaD. Essas possibilidades permitem adaptar soluções tecnológicas
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diversas, suplantando aquela educação a distância baseada no texto impresso e com atendimento
individual. Porém, ao ingressar em um curso a distância apoiado em mídias digitais, o usuário
deve ter ciência de que deve possuir as condições mínimas (acesso a computador e Internet)
para usufruir dessas soluções tecnológicas. Nesse tocante, no ensino remoto, observase uma
realidade singular: os alunos não optaram por essa modalidade e por vezes contam com dificul
dades de acesso. Essas dificuldades são de várias ordens, inclusive financeiras, para arcar com
despesas com Internet e dispositivos digitais.

É preciso assinalar também que a EaD  Educação a Distância  não se confunde
com a Educação Aberta e à Distância (EAD), com “A” maiúsculo. Esta última referese a uma
educação ofertada de forma contínua e permanente, independente do tempo e do espaço, sem
previsão de requisitos para ingresso baseada na ideia de livre acesso aos cursos de uma institui
ção (PRETI, 2009).

Segundo Moran (2003, p. 41), “a educação a distância é um conceito mais amplo
que o de educação online. Um curso por correspondência é a distância e não é online”. A
educação online para esse autor é “o conjunto de ações de ensinoaprendizagem desenvolvidas
por meio de meios telemáticos, como a Internet, a videoconferência e a teleconferência”. Para
Santos (2009, p. 5663) educação online é “o conjunto de ações de ensinoaprendizagem ou
atos de currículo mediados por interfaces digitais que potencializam práticas comunicacionais
interativas e hipertextuais”.

De tal forma, a educação online pode ocorrer nos mais diversos níveis e modalidades
da educação, desde a educação infantil até a pósgraduação. Além disso, sua forma de oferta
pode variar bastante em razão da organização do curso: totalmente virtual, semipresencial ou
de forma complementar aos cursos presenciais, com atividades além da sala de aula física, pela
Internet (MORAN, 2003).

Pimentel e Carvalho (2020) concebem a educação online como uma “abordagem
didáticopedagógica” que diferese da EaD. O modelo pedagógico da educação online perpas
sado pela “lógica de rede”, pressupõe uma mudança de paradigma educacional, de uma prática
transmissiva para uma prática interacionista, na construção do conhecimento, como apontado
por Moreira e Schlemmer (2020):

Na Educação Online o foco está na interação, na autoria e coconstrução do
conhecimento, favorecendo a aprendizagem colaborativa. O foco não está nem
no conteúdo, nem no sujeito, mas na relação dialógica que se estabelece entre
todos os atores humanos (estudantes, professor, tutor) mediada pelas TD3 [...]
(MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 17).

A educação online proposta por Pimentel e Carvalho (2020) pressupõe a superação
do modelo de comunicação de massa, tipico da abordagem instrucionistamassiva, ainda bas
tante presente em algumas práticas da educação à distância. Na construção desse entendimento,
os autores apresentam oito princípios da Educação Online, representados pela Figura 4.

Embora apresentem esses princípios na perspectiva de superação da abordagem
instrucionistamassiva, os supramencionados autores reforçam que embora seja uma aborda
3 A sigla TD foi utilizada pelo autor como abreviatura de Tecnologias Digitais.



66

Figura 4 – Princípios da Educação Online

Fonte: (PIMENTEL; CARVALHO, 2020, n.p.)

gem hegemônica na EaD, tal modalidade não requer necessariamente a adoção de práticas
instrucionistamassivas (PIMENTEL; CARVALHO, 2020, n.p.), contudo, acrescentam que é
“preciso construir muitos outros saberes para o exercício da docência online” superando as au
las “massivas” e “maçantes”. Pimentel e Carvalho (2020) e Santos (2009), ressaltam o papel
fundante do material didático nas práticas convencionais de EaD. Nelas, o desenho instrucional
é quem conduz e faz a mediação da aprendizagem, com instrução unidirecional. Já na educação
online, a autoaprendizagem, a interatividade e a aprendizagem colaborativa são valorizadas, o
aluno aprende com o material didático, mas sobretudo na partilha e interação com seus pares e
com o professor ou tutor.

Isso não quer dizer que na Educação Online não se deva dar atenção à produção do
material de trabalho, pelo contrário, nele devem ser consideradas as potencialidades do hiper
texto, da interatividade e da simulação nos espaços de aprendizagem (SANTOS, 2009). Porém,
para a referida autora, o material didático, embora bem planejado, não substitui um professor ha
bilidoso no sentido de realizar a mediação competente do processo de aprendizagem ao afirmar
que:

Não é o ambiente online que define a educação online. O ambiente/interface
condicionam, mas não determinam. Tudo dependerá do movimento comunica
cional e pedagógico dos sujeitos envolvidos para a garantia da interatividade
e da cocriação. Acreditamos que aprendemos mais e melhor quando temos
a provocação do “outro” com sua inteligência, sua experiência, sabemos que
temos interfaces que garantirão a nossa comunicação com nossa fala livre e
plural. É deste lugar que conceituamos educação online para além da EAD
tradicional (SANTOS, 2009, p. 5670).

Com base no trabalho de Pimentel e Carvalho (2020), elencamos os princípios da
educação online no Quadro 9, de modo a estabelecer uma interface com uma educação na con
cepção massivoinstrucionista.
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Quadro 9 – A Educação Online em interface com a concepção massivoinstrucionista
Concepção Pedagógica MassivoInstrucionista Educação Online

Conhecimento como obra fechada: aca
bado, completo, intocável. Deve ser apren
dido, assimilado, memorizado e repetido.

Conhecimento como obraaberta: em permanente construção, admitindose
ressignificação, interferência, completação, cocriação, autoria.

Conteúdos próprios para EAD: design ins
trucional, com formatos e linguagens espe
cíficas (livros impressos, ebooks, vídeos,
etc).

Curadoria de conteúdos pelo professor, que dá visibilidade aos conteúdos
por meio de sínteses e roteiros de estudo, com valorização da produção do
aluno.

Ambiente de aprendizagem específico: dis
ponibilização de conteúdos, recolhimento
de trabalhos, testes corrigidos automatica
mente.

Ambiências computacionais diversas, de acordo com o objetivo pretendido:
fontes de informação (Ebooks, Slideshare, Wikipédia, sites, Google, etc)
para conhecer, memorizar e assimilar conteúdos; sistemas de autoria (edito
res de texto, imagens, vídeo e som,Wikis, mapas interativos) para atividades
individuais ou grupais e desenvolvimento de projetos; redes sociais para di
vulgar e discutir, valorizando a aprendizagem colaborativa.

Autoaprendizagem, autoestudo, isolado, no
próprio ritmo, tempo e lugar do estudante.

Aprendizagem colaborativa: interatividade, socialização, participação, con
versação em grupo e em particular, síncrona e assíncrona, formais e infor
mais.

Conversação baseada estritamente no con
teúdo.

Conversação, interatividade para além da fala do professor. Estímulo a con
versas em grupo e em particular, síncrona e assíncrona, formais e informais.

Estudo dirigido: questionário para estudar
o estudo de conteúdos e apoiar a autoavalia
ção.

Atividades autorais inspiradas nas práticas da cibercultura (projetos de
aprendizagem, atividade em grupo, práticas contextualizadas, multiletra
mentos).

Tutoria reativa: tutor disponível no polo
para tirar dúvidas.

Mediação docente online para colaboração.

Exames presenciais obrigatórios. Avaliação formativa e colaborativa baseada em competências: Análises dos
rastros digitais para avaliação dos conhecimentos e habilidades (projetos,
tarefas e trabalhos) e atitudes (presença, participação e colaboração).

Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos de Pimentel e Carvalho (2020)

Como dito anteriormente, “Ensino Remoto” também não se confunde com “Ensino
Híbrido”. Esse último surgiu no cenário educativo da educação básica na virada do século
XXI, como uma forma de misturar as práticas do ensino tradicionalmente presenciais com o
ensino online (BACICH; NETO; TREVISANI, 2015). É definido por Horn (2015, p.60) como
“qualquer programa educacional formal no qual um estudante aprende, pelo menos em parte, por
meio do ensino online, com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo, o lugar, o
caminho e/ou o ritmo”. A premissa básica do ensino híbrido é a de que o estudante conte com
a possibilidade de controlar o conteúdo e o ensino, seja em relação ao tempo, ao ritmo, ao lugar
ou o caminho seguido no processo de aprendizagem. Isto é, o ensino não pode ser massivo, e
sim, baseado na personalização. Sem essa premissa, o processo de ensino praticado não pode
ser considerado híbrido (HORN, 2015).

No ensino remoto, no cenário da COVID19 por exemplo, algumas escolas dispo
nibilizaram Internet e tablets4 aos alunos. Contudo, esse fato não implica necessariamente que
4 Exemplos de iniciativas de distribuição de dispositivos digitais disponíveis em <http://www.epsjv.fiocruz.br/

noticias/acontecenaepsjv/inclusaodigitaleensinoremotonaescolapolitecnica>, <https://istoe.com.br/
tag/educacaoensinoremototablets/> <https://www2.ifal.edu.br/campus/benedito/noticias/primeirostablets
saoentregueaosalunosparaconexaoduranteoensinoremoto> Acesso em: 19 abr. 2021
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estejam desenvolvendo um modelo de ensino híbrido. Sobre isso, Horn (2015) afirma que uma
sala de aula pode ser rica em tecnologias mas não necessariamente híbrida. Isso significa que
existem diferenças entre o ensino híbrido e o ensino enriquecido com tecnologias. Esse último,
embora faça uso de algumas tecnologias (lousa digital, recursos da Internet tais como ebooks,
Google Docs, Google Classroom, AVAs e outros), ainda mantém as mesmas características do
ensino presencial no que se refere à prática transmissiva do conteúdo.

Em sua pesquisa, (HORN, 2015) apresenta quatro modelos principais de ensino hí
brido: Rotação, Flex, À la Carte e Virtual enriquecido, conforme apresentado na Figura 5.

Figura 5 – Modelos de Ensino Híbrido

Fonte: (HORN, 2015, p. 65)

Embora tenha feito essa categorização dos modelos de ensino híbrido, Horn (2015)
aponta que as escolas podem mesclálos na criação de seu programa de ensino. A essa combi
nação, o autor denomina de “abordagem combinada mista” (HORN, 2015, p. 79).

O referido autor, com base em suas observações dos modelos de ensino híbrido
em desenvolvimento nos Estados Unidos, desenvolveu uma Taxonomia do Ensino Híbrido na
Educação Básica, sintetizada a seguir:

1. Modelo de Rotação: os estudantes se alternam entre modalidades de aprendizagem (en
sino em grupos, para toda classe, tutorias, desenvolvimento de projetos, etc), com pelo
menos uma delas online durante o trabalho de um curso ou disciplina.

a) Rotação por estações: São criadas estações de trabalho, pelas quais os
alunos se alternam (Ex: uma sala, um grupo, ou grupos de salas).
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b) Laboratórios rotacionais: Os alunos alternam para um laboratório de in
formática que funciona como uma estação de ensino online.

c) Salas de Aulas Invertidas: Os alunos têm aulas (vídeos, palestras, etc)
online fora da sala de aula, em substituição ao dever de casa e frequen
tam a escola para atividades práticas, projetos, sempre sob orientação do
professor.

d) Rotação Individual: Cada estudante segue um cronograma individual, de
finido por um software ou pelo professor e não presume necessariamente
a alternância desse aluno para cada estação ou modalidade disponível.

2. Modelo Flex: O curso ou disciplina é totalmente direcionado pelo ensino online, porém
apoiado por atividades presenciais. Os estudantes seguem um cronograma personalizado
e aprendem na maior parte do tempo na escola física. O professor é presencial e, quando
necessário, ele fornece apoio presencial (ensino em grupo pequeno, projetos, tutoria indi
vidual). Esse apoio pode ser substancial ou mínimo, a depender o modelo adotado.

3. Modelo À la Carte: O estudante faz o curso/disciplina totalmente online na escola física
ou fora da escola. O professor nesse caso é professor online. O que diferencia esse modelo
do ensino online de tempo integral é o fato de não ser uma experiência de toda a escola e
sim do estudante em particular. De tal forma pode ter a ocorrência de alunos fazendo um
ou mais cursos/disciplinas À la Carte e também outros cursos/disciplinas em uma escola
física.

4. Modelo Virtual Enriquecido: exigese dos estudantes, sessões presenciais, obrigatórias,
com o seu professor do curso/disciplina e o restante do trabalho pode ser feito de forma
nãopresencial. Nesse caso, o ensino online é essencial quando os estudantes estão em
locais distantes. Enquanto no modelo da sala de aula invertida os estudantes têm aulas
presenciais todos os dias, nesse modelo, eles podem ter dias da semana de ensino ex
clusivamente online. Além disso, não é um modelo totalmente online porque as horas
presenciais com o professor são obrigatórias.

Segundo Horn (2015), o Modelo de Rotação, com suas variações, são sustentados,
isto é, são desenvolvidos na sala de aula convencional, mesclando novas práticas com práticas
já consolidadas, sem contudo remodelála completamente. Enquanto os demais modelos são
considerados disruptivos, à medida que substituem o modelo de sala de aula do tipo industrial
por um novo paradigma.

Sobre isso, Moran (2015) aponta que na busca de inserir em suas práticas o en
sino híbrido, às instituições optam por dois caminhos. No primeiro caminho são introduzidas
mudanças progressivas (metodologias ativas, ensino por projetos, sala de aula invertida) com
manutenção da mesma organização curricular e organização do espaço e tempo. No segundo ca
minho, introduzem inovações, com o rompimento da organização disciplinar e currículos mais
flexíveis, remodelando espaços, tempos e metodologias, priorizando práticas de ensino e apren
dizagem mais personalizadas e colaborativas em ambientes presenciais e virtuais. Ainda sobre
isso, esse autor afirma que:
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As instituições mais inovadoras procuram integrar algumas dimensões impor
tantes no seu projeto políticopedagógico: Ênfase no projeto de vida de cada
aluno, com orientação de um mentor; Ênfase em valores e competências am
plas: de conhecimento e socioemocionais; Equilíbrio entre as aprendizagens
pessoal e grupal. Respeito ao ritmo e estilo de aprendizagem de cada aluno
combinado com metodologias ativas grupais (desafios, projetos, jogos signi
ficativos), sem disciplinas, com integração de tempos, espaços e tecnologias
digitais (MORAN, 2015, p. 29).

Portanto, as escolas ou docentes ao definirem realizar a introdução do ensino hí
brido e consequentemente promoverem um ensino mais personalizado, colaborativo e baseado
em competências, tem diante de si a decisão de adotarem modelos mais sustentados ou modelos
mais disruptivos. Essa decisão deve darse conforme suas possibilidades e condições, sejam
de ordem material, humana, pedagógica ou tecnológica. Afinal, sabemos que as realidades es
colares brasileiras são diversas em relação ao uso e apropriação das TDIC, e em razão disso,
conforme Bacich, Neto e Trevisani (2015, p.62) pensar numa educação na forma híbrida sus
tentada “ tratase de organizar a escola de forma a aproveitar o ‘melhor dos dois mundos’, o
presencial e o online”.

Conforme Schiehl e Gasparini (2016), muitas escolas se veem limitadas a adotar
modelos mais disruptivos em razão das mudanças requeridas na organização tradicional da es
cola, tais como a reconstrução de ambientes físicos, mudanças curriculares e pedagógicas. Em
razão disso, os modelos sustentados são os mais indicados, mas ainda assim, requerem algu
mas pequenas adaptações, que se tornam obstáculos na maioria das escolas públicas, como por
exemplo, o acesso à tecnologia.

Diante do exposto nessa seção, compreendemos que o ensino remoto desenvolvido
no contexto da pandemia de COVID19, apesar das similitudes, não pode ser confundido com
ensino híbrido, educação online ou a distância. Cada uma dessas formas de oferta tem meto
dologias, desenhos e contextos próprios que as caracterizam. Umas se traduzem em mudanças
mais profundas de paradigmas, com maiores potenciais disruptivos e outras menos. No entanto,
é certo que uma “educação de qualidade independe da modalidade. É possível ter educação de
qualidade presencial, a distância, online e em desenhos híbridos”(SANTOS, 2009, p. 5667).
No entanto, é importante que compreendamos os modelos e pressupostos de cada abordagem
didáticopedagógica, pois isso nos empodera e nos capacita a nos posicionar e defender as nossas
ideias e concepções, enquanto profissionais da educação.
4.3 Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação no contexto do Ensino Remoto

Nas últimas décadas houve uma profusão de ambientes e ferramentas digitais com
recursos e finalidades específicas. Esse movimento encontrase em contínua e veloz expansão
(GABRIEL, 2013). Essa velocidade de mudança é tida pela autora como um dificultador do
conhecimento das possibilidades de uso das tecnologias pelo docente, o que o leva à subutilizá
las, não estabelecendo “conexões criativas”. Para superar essa dificuldade, a autora sugere a
“educação digital contínua”.
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Tendo em vista esse crescimento exponencial das TDIC e cientes da impossibili
dade de abordar todas elas no alcance desta pesquisa, nos propusemos a conhecer aquelas mais
utilizadas pelos docentes no ensino remoto. Para isso, analisamos os trabalhos relacionados e
selecionamos as ferramentas mais recorrentes, que serão descritas ao longo dessa seção. Essas
ferramentas foram classificadas conforme a forma de interação propiciada pelas TDIC: síncrona,
assíncrona e síncrona/assíncrona (aquelas que permitem o uso em ambas as formas de interação
entre docentes e discentes). Tal classificação baseouse no trabalho de (SCHNEIDER et al.,
2020).
4.3.1 Tecnologias Digitais de Interação Síncrona

As TDIC que propiciam interação síncrona são aquelas, que em suas interfaces, per
mitem a troca de mensagens entre os seus usuários em tempo real, demandando a participação
simultânea, isto é, a presença virtual de alunos e professores no mesmo horário, ainda que em
espaços distintos (SANTOS, 2009; SCHNEIDER et al., 2020).

Em sua pesquisa Schneider et al. (2020) listaram 16 ferramentas síncronas: Zoom
Meeting; Skype; Hangouts; Google Meet; Jitsi; Kahoot; Timify; Socrative; Plickers; Chroma
cam; Slido; OFFEO; Be My Eyes; Jogo Pandemic; Jogo Revelo e RPG. No entanto, como dito
anteriormente, não é intenção nesse trabalho discorrer sobre todas essas ferramentas, mais evi
denciar aquelas mais utilizadas no cenário do ensino remoto emergencial em conformidade com
os trabalhos relacionados.

Dentre essas tecnologias, no cenário do ensino remoto, destacaramse nos trabalhos
analisados, as seguintes ferramentas: Zoom  Aguiar, Paniago e Cunha (2020), Cunha, Silva
e Silva (2020), Rocha et al. (2020), Schimiguel, Fernandes e Okano (2020); Google Meet 
Aguiar, Paniago e Cunha (2020), Carmo, Paciulli e Nascimento (2020), Silva, Sousa e Menezes
(2020), Leite, Lima e Carvalho (2020), Lucas e Moita (2020), Rocha et al. (2020) e Schimiguel,
Fernandes e Okano (2020) Hangouts  Carmo, Paciulli e Nascimento (2020),Cunha, Silva e
Silva (2020) e Rocha et al. (2020). A seguir, discorremos sobre essas ferramentas e suas prin
cipais características e potenciais pedagógicos para as práticas docentes no cenário do ensino
remoto e no póspandemia.
4.3.1.1 Zoom

O Zoom 5 constituise em um software de comunicação, que permite interação em
tempo real, através de realização de meio de videoconferências e reuniões online. Criado em
2011 por uma empresa norte americana “Zoom Video Communications”, foi concebido origi
nalmente para uso empresarial, tendo posterior expansão para uso educacional (OLIVEIRA;
LOPES; TELES, 2020).

Para as reuniões via Zoom, os participantes podem ser convidados por email, SMS,
redes sociais e o acesso à reunião pode ser feito por meio do computador, tablet ou smartphone.
No seu layout é possível visualizar todos os participantes da reunião, que aparecem lado a lado.
Além disso é possível compartilhar arquivos (textos, slides, gráficos e outros) e apresentar a tela,
5 Site da ferramenta disponível em <https://zoom.us/ptpt/meetings.html>Acesso em 19 abr. 2021
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propiciando ao docente por exemplo, exemplificar, ilustrar ou apresentar dados que subsidiem
a sua fala. Existe ainda uma funcionalidade que permite gravar a aula para que a mesma possa
ser acessada posteriormente, de forma assíncrona (SANTOSJUNIOR; MONTEIRO, 2020)

Na versão gratuita, as reuniões podem receber até 100 participantes. As reuniões
individuais são ilimitadas, porém, as reuniões em grupo tem sua duração limitada a 40 minutos.
No entanto, durante a pandemia, esse limite de tempo foi suspenso gratuitamente pela empresa
até o dia 31 de julho de 2021 para as escolas de Ensino Fundamental afetadas pelo coronavírus,
mediante preenchimento de um formulário online 6. Além disso, foi criada uma página de
suporte aos profissionais da educação no período da pandemia 7.

Conforme SantosJunior eMonteiro (2020), em 2020, mais de 17.000 instituições de
ensino estavam cadastradas no Zoom, sendo a grande maioria (96%) de universidades dos Esta
dos Unidos, que utilizam as ferramentas disponibilizadas pelo software para diversas finalidades,
dentre elas, aulas virtuais e híbridas e reuniões administrativas. Porém muitas funcionalidades
da ferramenta, tais como maior número de participantes (até 300), reuniões em grupo ilimitadas,
transmissão de mídia social, gravação e transcrição de gravação em nuvem, estão disponíveis
somente nas versões pagas.

Em seu trabalho, SantosJunior e Monteiro (2020), citam alguns benefícios pedagó
gicos do aplicativo Zoom:

a) O enriquecimento do processo de ensino e o aprendizado para além dos
espaços escolares, promovendo competências, estimulando a construção do
conhecimento e desenvolvendo um novo paradigma, a aprendizagem ubíqua.

b) Potencializa a entrada de tecnologias emergentes no processo formativo
do aluno que passam bastante tempo online com seus notebooks, tablets e
smartphones, fomentando novos modelos de ensino e diferentes estilos de
aprendizagem, transformando o modelo de ensino tradicional que, muitas ve
zes, não atende mais às demandas da geração de alunos cada vez mais conec
tada, que quer aprender de forma mais interativa, lúdica e colaborativa.

c) Aumenta os resultados de aprendizagem dos alunos, pois proporciona maior
participação nas aulas e retenção do conhecimento transmitido por meio das
salas de aulas virtuais e híbridas (ZOOM, 2020, ONLINE). Isso ocorre porque
a interatividade entre alunos e professores ocorre de forma síncrona e viabi
liza a troca de experiências, bem como, a maturidade do pensamento crítico,
relações de flexibilidade na transmissão de opiniões e compreensão mútua, de
senvolvendo a inteligência coletiva. (SANTOSJUNIOR; MONTEIRO, 2020,
p. 10).

O Zoom traz benefícios enquanto ferramenta pedagógica. porém para que se efeti
vem, o professor não pode perder de vista o seu importante papel enquanto mediador da apren
dizagem, no sentido de promover interação e colaboração, superando práticas meramente expo
sitivas e transmissivas (SANTOSJUNIOR; MONTEIRO, 2020)

Em sua pesquisa, Schimiguel, Fernandes e Okano (2020) ressaltam a ocorrência da
utilização integrada de várias ferramentas pelos professores, como o uso do ZoomMeeting inte
grado com oWhatsApp e com o Google Clasroom por exemplo. Essa utilização integrada pode
6 Informação disponível em <https://zoom.us/docs/ptpt/schoolverification.html> Acesso em: 19 abr. 2021
7 Disponível em <https://zoom.us/docs/ptpt/covid19.html>. Acesso em: 19 fev. 2021
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ocorrer para aproveitar as potencialidades de cada ferramenta: Zoom (aulas ao vivo por meio
de webconferência), Google Classroom (repositório de materiais) e WhatsApp (comunicação
rápida e instantânea) (SCHIMIGUEL; FERNANDES; OKANO, 2020).

Na realidade pesquisada por esses autores, relatouse a interrupção do uso do Zoom
no ensino remoto, em razão de acessos indevidos por hackers. Ele foi substituído pelas ferra
mentas GoogleMeet e Collaborate. Essa vulnerabilidade de segurança do Zoom é conhecida por
“Zoomborbing”, que consiste na “[...] prática de participantes que aparecem inesperadamente
em conferências e envio de pornografia ou outro material ofensivo para outros participantes8”
(CHAWLA, 2020, n.p, tradução nossa). Conforme esse autor, esse fenômeno levou muitas
organizações a abandonarem o seu uso.
4.3.1.2 Google Meet, Google Duo e Google Hangouts

A empresa Google apresentou ao longo de sua história uma ampla variedade de
soluções tecnológicas para chamadas em áudio, vídeo e chat. Atualmente conta com três solu
ções para os fins citados: Google Meet, Google Hangouts e Google Duo (HALL, 2020), sendo
as duas primeiras mais recorrentes no ensino remoto. No entanto, optamos por tratar das três
ferramentas para melhor compreensão e distinção das suas funcionalidades.

A ferramenta Google Meet, anteriormente conhecida por Google Hangouts Meet,
está disponível para todos os usuários do antigo G Suite (PIMENTA, 2020), conhecidos atu
almente por “usuários do Workspace”9, com quatro níveis para atendimento aos usuários: Bu
siness Starter, Business Standard, Business Plus e Interprise10. O suporte para o número de
participantes varia em conformidade com cada um desses níveis, indo de 100 a 250 participan
tes, dependendo do plano de atendimento (HALL, 2020).

O Google Meet consiste portanto, em um aplicativo de videoconferência, que pode
ser utilizado tanto no computador, quanto em dispositivos móveis. Assim como o Zoom, sur
giu para atender necessidades empresariais e teve seu uso expandido para outras finalidades,
inclusive, educacional (OLIVEIRA; KISTEMANNJÚNIOR, 2020).

No cenário do ERE, o Google Meet mostrouse como uma alternativa para a con
tinuidade das aulas de forma online como mencionado no trabalho de Silva, Sousa e Menezes
(2020). Esse autores identificaram um salto no uso da ferramenta (de 12 professores no pré
pandemia para 75 professores durante a pandemia), o que pode estar associado ao não reco
nhecimento das funcionalidades do Google Meet antes da necessidade real de uso, gerada pelo
isolamento social (SILVA; SOUSA; MENEZES, 2020).

Dentre outros fatores, esse aumento na utilização pode ter sido influenciado pela
disponibilização gratuita da ferramenta no Brasil. De abril a setembro de 2020 ela foi disponi
8 “[...] is the practice of participants unexpectedly appearing in conferences and sending pornografphy or other

offensive material to other attendees”.
9 Usuários do Workspace são empresas ou escolas que pagam pela disponibilização dos serviços do Google.

Para isso, a Google define um usuário e personaliza um endereço de email (você@suaempresa). E, além
disso, podem ser disponibilizados emails de grupos, como recepcao@suaempresa e marketing@suaempresa..
Informação disponível em <https://workspace.google.com/intl/ptBR/>Acesso em: 19 abr. 2021

10 Informações disponíveis em <https://workspace.google.com/pricing.html> Acesso em: 19 abr. 2021
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bilizada de forma gratuita para qualquer pessoa com uma conta no Google, que poderia realizar
videoconferências com até 100 participantes, sem limite de tempo (OLIVEIRA; KISTEMANN
JÚNIOR, 2020; HALL, 2020). Porém, após 30 de setembro de 2020, a duração máxima da
reunião de forma gratuita passou a se limitar a 60 minutos (PIMENTA, 2020).

Conforme Sebastian (2020) e Hall (2020), essa plataforma surgiu com a separação
do chat do Hangouts e do recurso de vídeo. O Hangouts ficou restrito ao batepapo por meio
de texto e o Meet à realização de videoconferências. A página inicial do aplicativo pode ser
acessada pelo computador, sem necessidade de instalação de nenhum aplicativo ou plugin (SE
BASTIAN, 2020) . Para iniciar uma videoconferência necessitase que o usuário tenha cadastro
no Gmail (email do Google) e caso esta participação se dê através do smarphone, necessitade
do download do aplicativo. (SEBASTIAN, 2020).

Com o Google Meet, o professor pode conectarse com seus alunos e ministrar sua
aula e ambos podem ligar/desligar a câmera e o áudio durante a aula, permitindo que ocorra
a interação. Durante a aula, o professor pode compartilhar arquivos (slides, gráficos, tabelas,
ilustrações, mapas, etc.) contidos no seu dispositivo (smartphone, tablet ou computador) ou
compartilhar uma guia específica do Google Chrome, mediante o compartilhamento da tela.
Para isto, basta clicar no ícone “apresentar agora” (OLIVEIRA; KISTEMANNJÚNIOR, 2020).
Assim como o professor, qualquer estudante pode também fazer o compartilhamento da tela
de seu dispositivo, o que pode ser útil no caso de um esclarecimento de dúvida ou mesmo na
apresentação de um trabalho.

Baseados em Hall (2020), Oliveira e KistemannJúnior (2020), Pimenta (2020), Se
bastian (2020) e Schimiguel, Fernandes e Okano (2020) citamos algumas vantagens e desvanta
gens de utilização do Google Meet:

• Vantagens
– Permite a participação em um evento mesmo sem acesso à Internet, mediante uma
chamada telefônica, para isso ao agendar uma sala, além do link da reunião, são
informados números de discagem automática. Nesse caso, o participante não de ver
o que esteja sendo compartilhado na tela, pode ouvir a reunião, e se o evento for
gravado, pode assistir depois, de forma assíncrona.

– Diferentemente do Zoom, como relatado anteriormente, o Google Meet conta com
transmissão criptografada de dados, o que garante maior segurança da informação.

– Suporta a participação de um grande número de pessoas: até 250 pessoas nas versões
pagas.

– Simples acesso para participar de um evento, bastando apenas entrar no link com
partilhado, sem exigência de contas, plugins ou quaisquer outras configurações, o
que torna a ferramenta de fácil utilização.

– Baseada em computação em nuvem, não depende de recursos previamente instala
dos no dispositivo, facilitando a participação com maior mobilidade.
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– Com chat integrado, além da participação em vídeo, permite aos alunos escrever
perguntas ou contribuições, o que favorece a interação, especialmente daqueles mais
tímidos. Além disso, o professor pode disponibilizar links para outros materiais a
serem utilizados pelos alunos no chat.

– Permite gravação em vídeo do evento, que é salvo automaticamente noGoogle Drive
11, o que permite ao professor gravar suas aulas e disponibilizálas aos alunos.

• Desvantagens
– Convidados que não possuam uma conta no Workspace precisam ter sua entrada
aprovada pelo professor ou por alguém da organização. Isso pode causar interrup
ções na linha de raciocínio do professor e na sua arguição, especialmente no modo
de compartilhamento de tela. Caso vários alunos usuários de outro email diferente
do Gmail tentem entrar na reunião, é preciso autorizar um a um, o que pode ser
trabalhoso, especialmente no caso de alunos retardatários.

– O professor pode desligar o áudio do aluno, que por sua vez também pode ligar e
desligar o seu áudio a qualquer momento, independentemente da autorização do pro
fessor. Isso exige uma mediação docente, no sentido de organizar as participações
durante a aula, já que mais de um microfone ligado ao mesmo tempo implica em
ruídos desagradáveis.
Enquanto o Google Meet é direcionado aos clientes do Workspace, o Google Han

gouts está disponível gratuitamente a todos que tenham uma conta no Gmail, podendo ser utili
zado de forma integrada ao email, com possibilidade de comunicação por meio de chamadas de
vídeo e batepapo (PIMENTA, 2020). Conforme esse autor, as conversas no Hangouts podem
ser sincronizadas entre vários dispositivos e plataformas e suas mensagens podem ser acessadas
por meio de um navegador ou por dispositivos com sistema Android ou iOS, mediante download
do App Hangouts.

A figura 6 ilustra a interface do Hangouts para dispositivos com sistemas Android.
Estão representadas na seguinte ordem: tela de listagem dos contatos salvos, tela de interação
em um grupo específico, tela de interação um a um e tela de vídeochamada.

Na comunicação via Hangouts, os usuários são conectados por meio de endereço de
email. Seu uso é indicado para videochamadas com grupos menores (até 10 pessoas). Permite
chamadas de voz e mensagens para grupos de até 150 usuários e também conversas em grupo,
por meio do App Hangouts, que pode ser baixado gratuitamente no smartphone. Sua interface
permite mensagens de status, fotos, vídeos, mapas, emojis, adesivos e GIFs animados e envio de
mensagens aos contatos a qualquer momento, ainda que estejam offline (HANGOUTS, 2020).

O Google Duo, de acordo com Hall (2020), é um aplicativo de chamada de voz ou
vídeo de pessoa a pessoa, com conexão por meio de número de telefone ou endereço de email.
Embora tenha sido concebido para interação de pessoa a pessoa, permite videoconferência com
11 “GoogleDrive é um serviço de armazenamento e sincronização de arquivos. Abriga oGoogleDocs, um leque de

aplicações de produtividade, que oferece a edição de documentos, folhas de cálculo e apresentações”(SANTOS
JUNIOR; MONTEIRO, 2020, p. 6)
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Figura 6 – Representação da Interface do Hangouts

Fonte: Disponível em
<https://play.google.com/store/apps/details?id=com.google.android.talk&hl=pt_BR&gl=US>. Acesso
em 19 fev.2021

até 12 pessoas. Tal como o Hangouts, o Google Duo é gratuito, basta apenas ter uma conta do
Google, sendo também compatível com dispositivos com sistemas Android e iOS e pode ser
acessado por meio de navegadores (HALL, 2020).

Apesar das semelhanças com o Hangouts e com oMeet, o Google Duo apresenta ca
racterísticas não presentes nessas outras duas ferramentas: a possibilidade de deixar mensagens
de vídeo para quem não pode atender as chamadas e o fato de não haver suporte para comparti
lhamento de tela como no Meet, ou para mensagens de texto, como no Hangouts e no chat do
Meet (HALL, 2020).

Com base nas características das três ferramentas de comunicação apresentadas,
inferese que no cenário do ensino remoto, o Google Meet possui as funcionalidades necessárias
para atividades com grupos maiores, que exijam sincronicidade (aulas, reuniões, apresentações
de trabalhos, plenárias, etc). Mas nada impede que sejam criadas salas virtuais pelo professor
no Meet, para interação e realização de trabalhos entre grupos menores de alunos.

Oliveira e KistemannJúnior (2020) reconhecem a eficiência do Meet para a intera
ção entre professores e alunos, mas aponta a necessidade de que o professor, assim como na aula
presencial, tenha alguns cuidados. Segundo esse autor, é preciso zelar para que o aluno não fique
na “zona de conforto” e se acomode na “passividade”. Para isso, sugere que o docente planeje
aulas que deem ao discente maior protagonismo, com realização de atividades que envolvam
maior participação (fóruns, seminários, enquetes e outras), trazendo à tona os conhecimentos
que os alunos estejam construindo, para planejamento das intervenções necessárias. Já as fer
ramentas Google Hangouts e Google Duo por sua vez, diferentemente do Meet, cumpririam a
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função de comunicação síncrona um a um ou em grupos menores, favorecendo o planejamento
de interação entre pares ou em grupos, na realização de trabalhos coletivos.

Portanto, as três ferramentas apresentadas tem em comum o fato de se constituírem
se em ferramentas colaborativas. Segundo Koch e Machado (2017, p. 278) ao citar Tavares,
Esteves et al. (2010, p. 6) “uma ferramenta colaborativa, ou de groupware12, é uma plataforma
que permite a realização de tarefas em grupo, independentemente da distância a que os elemen
tos do grupo se encontram”. Portanto, o uso eficiente e criativo das ferramentas apresentadas
permitem ao docente ir além da comunicação unilateral para situações de ensino que valorizem a
partilha de conhecimentos e construção coletiva do conhecimento, valorizando o protagonismo
discente.
4.3.1.3 Blackboard Colaboratte

A empresa Microsoft desenvolveu dentre seus produtos, o Blackboard, que tratase
de um conjunto de plataformas voltadas para o ensino presencial e a distância, destinadas às
instituições de ensino superior, de ensino básico e também para empresas interessadas em seus
produtos (BLACKBOARD, 2020). Conforme informado pela Microsoft, através da plataforma
Blackboard (2020) são oferecidas as seguintes plataformas:

• Blackboard Learn: permite o compartilhamento de materiais de forma online e discus
sões por meio da ferramenta de mensagens, possibilitando a extensão dos conteúdos e
atividades desenvolvidos em sala de aula para outros tempos e espaços de aprendizagem.

• Blackboard Open LMS: Permite a personalização do ensino, avaliar a participação e ge
rar relatórios de forma individualizada, permitindo o avanço dos alunos conforme as suas
necessidades, de forma automatizada e escalável, com emissão de relatórios sobre desem
penho.

• Blackboard Collaborate: ferramenta de webconferência que possibilita a criação de salas
virtuais, com recursos de áudio e vídeo e compartilhamento de aplicativos.

• Blackboard Ally: ferramenta de acessibilidade de conteúdos, que permite a transformação
de conteúdos em PDF, áudio, ePub, braille, dentre outros.

De acordo com Coutinho e Junior (2007), a plataforma Blackboard, tem como obje
tivo principal:

[. . .] transformar a Internet em um ambiente enriquecedor para experiências
educativas, oferece soluções completas de produtos e serviços que suportam
completamente a infraestrutura do elearning, assim com a maioria das outras
plataformas os pontos fortes são a gestão de alunos, conteúdos e actividades
[sic] através da web (COUTINHO; JUNIOR, 2007, p.306307).

Os autores acimamencionados, apontam duas desvantagens em relação à plataforma
Blackboard. Primeiramente, tratase de uma plataforma paga, que demanda aquisição de licen
ças para sua utilização pelas instituições de ensino. Além disso, em relação a outras plataformas
livres, como oMoodle por exemplo, não há possibilidade demudança na sua estrutura interna pe
12 Groupware designa a tecnologia (software, aplicativos, programas, etc) que permite o trabalho e a interação de

grupos, que conectados em rede podem, juntos, realizar uma tarefa, ainda que estejam separados fisicamente.
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los seus usuários, no entanto é possível que esses usuários avaliem seu uso e enviem comentários
e sugestões de melhorias referentes à sua usabilidade e funcionalidade, para possível adequação
das versões posteriores (COUTINHO; JUNIOR, 2007).

Em seu estudo, Schimiguel, Fernandes e Okano (2020) identificaram o uso da Pla
taforma Blackboard Collaborate como uma boa alternativa para as aulas síncronas no ERE pela
sua interface “amigável”. Esses autores destacam ainda as funcionalidades da ferramenta (gra
var a aula no momento síncrono para disponibilização posterior aos alunos, opção de chat, lápis
e borracha para otimização da apresentação dos slides). Essa ferramenta mostrouse uma boa
alternativa em substituição ao Zoom, que apresentou falhas em relação à segurança.

Foi relatada grande interação dos alunos pelo chat do Blackboard Collaborate, até
mesmo aqueles mais tímidos. Também foram citadas as facilidades no que se refere à resolução
coletiva de exercícios por meio do compartilhamento de tela e a possibilidade de se fazer a cha
mada automática dos alunos, mediante o estabelecimento do tempo de tolerância para atribuição
de falta aos alunos retardatários (SCHIMIGUEL; FERNANDES; OKANO, 2020).

Durante a realização das provas no ensino remoto, Schimiguel, Fernandes e Okano
(2020) relatam a tentativa de inibir a prática desonesta da “cola” pelos alunos nas provas síncro
nas no meio online, utilizando para isso uma funcionalidade específica da Collaborate:

[. . .] quando o aluno responde uma questão, ele não pode retornar a essa mesma
questão para alterar a resposta (isso é configurável). Além disso, foi mostrado
uma questão por vez, e não todas as questões simultaneamente (a “pressão”
para o aluno conhecer o conteúdo das demais questões da prova, pode fazer
com que ele responda brevemente à questão atual, e avance para as próximas,
sem colar). Ainda, para dificultar a comunicação entre os alunos durante a
prova, os pesquisadores acessaram o grupo deWhatsApp da sala e acompanhou
as digitações/interações durante todo o período de prova (e se retirou do grupo
ao final). Além disso, também os pesquisadores ficaram online na sala de aula
virtual durante todo o período da prova, para tirar dúvidas caso ocorressem.

4.3.2 Tecnologias Digitais de Interação Assíncrona
As ferramentas de interação assíncrona funcionam de forma nãoinstantânea, isto é,

são aquelas cuja interação entre docentes e discentes não ocorrem necessariamente no mesmo
tempo, embora todos acessem omesmo espaço. Por isso, permitemmaior flexibilidade temporal
aos alunos, que podem fazer os trabalhos no momento que desejarem, assim como interrompê
los e retomálos a qualquer momento (FERRARINI; SAHEB; TORRES, 2019).

Schneider et al. (2020), identificaram 50 ferramentas que possibilitam o desenvolvi
mento de atividades assíncronas: Brightspace; Nutror; Chamilo; ATutor; Moodle; Sambatech;
Studio; Stream Yard; ScreenCastify; Algetec; Dicom; Sagah; EDpluzzle; Padlet; OBS Studio
Anchor; Anchor; Kaizena; Google Sites; Gmail; Google Drive; Google Documentos; Google
apresentações; Google Planilhas; Google Forms; Google Keep; Google My Maps; Google Arts
e Culture; Trello; Coggle; Mindmeister; Fishbole; Diigo; Wakelet; Ziteboard; Screencastify;
Adobe Spark; Khan Academy; Audacity; Geekie; Goconqr; Wholfram Alpha; Alumy; Loom;
Internet Live Stats; Lightshot; Beautiful Ai; Let Me Talk; Hand Talk; AVA; Blackboard e Fó
runs.
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Tal como realizado na seção anterior, continuaremos a análise de algumas dessas
ferramentas, sobretudo, aquelas usadas de forma mais recorrente, com indicação dos trabalhos
relacionados que apontam o seu uso no cenário do ensino remoto.

Nos trabalhos relacionados destacaramse as ferramentas citadas a seguir: Moodle
 Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020); Google Drive e Google Forms  Aguiar, Paniago
e Cunha (2020), Silva, Sousa e Menezes (2020) e AVA Blackboard Learn (parte assíncrona)
 Schimiguel, Fernandes e Okano (2020)
4.3.2.1 Moodle

Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020) identificaram que o Moodle foi a plata
forma de uso mais frequente nos Institutos Federais da Região Sudeste para viabilizar as ativida
des no ensino remoto. Essa plataforma foi a mais citada entre os respondentes (52,2%), seguida
do Google Classroom (28,3%).

O Moodle (Modular ObjectOriented Dynamic Learning Environment) é uma pla
taforma livre, criada no início dos anos 2000 pelo australiano Martin Dougiamas, sendo ampla
mente utilizada, tanto no ensino à distância, quanto na complementação ao ensino presencial,
com atividades e materiais que podem ser acessados de forma assíncrona (NUNES et al., 2017;
PAIT; ALVARENGA; NASCIMENTO, 2012; SILVA; LEITE FILHO, 2020). Permite a cria
ção de ambientes personalizados de ensino, de acordo com as necessidades de interação com
os alunos, com a possibilidade de agregar novas ferramentas àquelas já originalmente ofertadas
pela plataforma. Assim, é possível ao professor disponibilizar multimídias (textos, imagens, ví
deos e outros) (NUNES et al., 2017). Pode ser acessado pelo computador (desktop), tablet ou
smartphone, mediante o download dos aplicativos Moodle específicos para cada dispositivo 13.

Pait, Alvarenga e Nascimento (2012) consideram que o Moodle favorece a intera
ção entre docente e discente. Apesar de ocupar uma função de destaque na plataforma, como
design, planejador e mediador, o professor participa de forma ativa: escreve, comenta, debate,
etc. Além disso, é possível promover uma avaliação mais transparente, uma vez que possibilita
o acompanhamento da participação, das interações, enfim, do histórico digital de cada aluno,
tanto pelo professor, como pelo próprio aluno.

Uma desvantagem apresentada por Nunes et al. (2017) referese à necessidade de
inserção pelo professor de um arquivo maior que o suportado pelo ambiente. Nesse caso, ele
precisa recorrer a outros serviços de armazenamento de arquivos e disponibilizar o link do mate
rial para acesso dos alunos. O Quadro 10 apresenta algumas ferramentas disponibilizadas pelo
Moodle, com as suas respectivas funcionalidades.
4.3.2.2 Google Workspace for Education Fundamentals

A empresa Google mantém um pacote gratuito de ferramentas voltadas para aprendi
zagem, comunicação e colaboração. Esse pacote atualmente é conhecido como Google Works
13 Os aplicativos Moodle Desktop e Moodle Mobile (para tablets ou smartphones estão disponibilizados para

download no endereço <https://download.moodle.org/> Acesso em: 19 abr. 2021
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Quadro 10 – Principais ferramentas disponíveis no Moodle
Ferramentas Funcionalidades

Arquivos de Materiais Repositório de conteúdos multimídias. Dependendo do tipo de mídia, pode ser acessado na inter
face da própria plataforma ou demandar download no dispositivo.

Lição É a parte prática do conteúdo ministrado. Permite elaboração de questões e respostas, inserção de
hiperlinks, imagens e textos e tem a possibilidade de ser usado como instrumento de avaliação.

Tarefas Permite o envio pelo aluno de arquivos externos (áudio, vídeo, textos, etc), com visualização
exclusiva pelo professor, que pode tecer comentários ou dar feedback acerca da atividade.

Fórum e Chat O Fórum é uma ferramenta assíncrona que permite a discussão por todos os envolvidos acerca
de tópicos ou questões propostas. Mantém o histórico de conversas, mesmo após encerrado,
constituindose em uma forma de avaliação do professor, mediante os rastros digitais de parti
cipação e elaboração do conhecimento pelos alunos. Já o chat, por ser uma ferramenta síncrona
de interação em tempo real, permite debates e trocas de ideias entre os participantes, com a possi
bilidade de gravação para uso em momento assíncrono.

Pesquisas de opinião e
questionários

Instrumentos para levantamentos de dados e opiniões de forma prática pelo professor, servindo
também como instrumento de avaliação, permitindo perguntas optativas e dissertativas, com cor
reção automática.

Wiki Ferramenta colaborativa para elaboração colaborativa de textos, marcada por grande flexibilidade
na expansão, alteração e expansão do conteúdo, bem como de agregação de recursos de hipertexto
e hipermídias (links, vídeos, áudios, imagens, etc.).

Fonte: Adaptado de Nunes et al. (2017, p.114115)

pace for Education Fundamentals (GWEF) e é disponibilizado às instituições de ensino, medi
ante cadastro e aprovação da empresa Google14.

De acordo com a Google (2020), são ofertadas gratuitamente às escolas por meio
do GWEF, as ferramentas citadas na sequência, cuja classificação em síncrona e assíncrona foi
baseada em Schneider et al. (2020), como dito anteriormente nesse trabalho:

• Ferramentas comunicacionais: de interação assíncrona (Gmail) e de interação síncrona
(Google Meet e Google Hangouts), sendo essas últimas já abordadas nesta seção.

• Ferramentas colaborativas: de interação assíncrona (Google Documentos, Google Plani
lhas, Google Apresentações, Google Drive e Google Formulários). Apesar de classifica
das por Schneider et al. (2020) como assíncronas, essas ferramentas podem ser usadas de
forma síncrona, conforme planejamento docente. Além dessas ferramentas, é ofertada a
ferramenta Jamboard, de interação síncrona/assíncrona.

• Ferramentas para gestão do ensino: de interação síncrona/assíncrona (Google Classroom).
• Ferramentas Organizadores de tarefas: De interação assíncrona (Google Agenda e Google
Keep).

Além das ferramentas citadas, a Google possibilita à escola, o gerenciamento de
usuários e dispositivos, liberação de aplicativos, dentre outras configurações de segurança (GO
OGLE, 2020). A seguir, no Quadro 11, estão descritas as ferramentas ofertadas gratuitamente
pelo GWEF, com exceção do Google Meet e Google Hangouts, abordados anteriormente e do
Google Classroom, que será abordado de forma mais prescrutada na próxima subseção.

14 Informação disponível em <https://edu.google.com/intl/ptBR/products/workspaceforeducation/education
fundamentals/>. Acesso em: 25 fev. 2021
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Quadro 11 – Ferramentas gratuitas do Google Workspace for Education Fundamentals
Logotipo Ferramenta Interação

propiciada∗ Características

Google
Drive Assíncrona Sistema de armazenamento de arquivos (textos, áudios, vídeos, fotos, ima

gens) em nuvem. Permite compartilhamento de arquivos com contas com
domínio Google ou com outros domínios. Os arquivos podem ser acessa
dos de forma online em qualquer hora e lugar. Permite ainda o download
de arquivos do drive para o dispositivo usado, para acesso offline.

Google
Documentos Assíncrona Processador de texto com salvamento automático no Google Drive para

criação e edição de arquivos, compartilhamento e construção colaborativa
de documentos, com adição e reposta de comentários. Permite o trabalho
on ou offline. Traz consigo a possibilidade de editar, editar e salvar ar
quivos de outros editores de texto, tais como Word e LibreOffice.

Google
Formulários Assíncrona Aplicativo que permite criação de pesquisas e formulários online e envio

por meio de disponibilização de link. Os dados coletados são organiza
dos em planilhas no Google Drive, facilitando a sua análise e tratamento.
Ferramenta bastante utilizada na formulação de atividades diagnósticas.

Google
Apresentações Assíncrona Tem as funcionalidades básicas de um software de apresentação. Com

salvação automática no Google Drive, permite criação e edição de slides,
inclusive de forma compartilhada em modo off ou online. Além disso
tem a possibilidade de abrir, editar e salvar arquivos do Power Point.

Google
Planilhas Assíncrona Possui recursos e funcionalidades básicas de um editor de planilha, com

modo edição on e offline. Possibilita salvamento automático no Google
Drive e abertura e editação de planilhas do Microsoft Excel.

Gmail Assíncrona Serviço de email habilitado para web, totalmente funcional e integrado
com os demais aplicativos Google.

Jamboard Síncrona/
Assíncrona Quadro digital que permite a criação de postits para exposição e cria

ção de ideias de forma criativa, inclusive de forma colaborativa. Permite
desenhar, escrever e importar imagens salvas na memória do dispositivo
usado ou disponíveis na Internet. As produções ficam salvas no Drive.

Google
Agenda Assíncrona A agenda do Google é integrada ao Gmail, ao Drive e ao Meet. Permite

a programação de eventos, inclusive com a visualização de agendas de
colegas da mesma escola cadastrados no Gmail. Tem sistema de alarme
para as reuniões e permite o salvamento automático de compromissos do
email.

Google
Keep Assíncrona O Keep é um aplicativo para anotações e listas com salvamento automá

tico, permite edição de notas com áudios, desenhos, com diversas cores e
marcadores. Pode ser usado de forma integrada à Agenda e com o Docu
mentos.

∗ Classificação baseada em Schneider et al. (2020). No entanto, algumas ferramentas, tais como as colaborativas, podem
permitir interação síncrona ou assíncrona, caso o professor opte por uma atividade em que os participantes estejam presentes
no mesmo espaço temporal e/ou físico.
Fonte: elaborado pela autora com dados extraídos de Schiehl e Gasparini (2016), Schneider et al. (2020), Google
(2020), Witt (2015). Adaptado
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Todas as ferramentas elencadas no Quadro 11 estão disponíveis para uso no com
putador (desktop) e contam com a disponibilidade de upload de aplicativos, na Google Play 15,
para utilização em smartphones e tablets.

Dentre outras ferramentas, Aguiar, Paniago e Cunha (2020) relatam o uso do Google
Drive e Google Formulários em sua pesquisa. Por meio da narração autobiográfica, as autoras
descrevem suas vivências no uso de tecnologias no ensino remoto. Suas narrativas foram acres
cidas da narração de outros quatro professores, um de cada área do conhecimento.

Esses relatos apontam que logo no início da pandemia surgiu o primeiro desafio:
escolher e aprender a utilizar uma ferramenta que atendesse as necessidades docentes e discen
tes, em um curto período de tempo (4 dias). De imediato descartaram as ferramentas de Web
conferência e optaram pela utilização do Google Drive. Assim, enviaram o link pelo WhatsApp
para que os alunos acessassem o material didático, o que supriu a necessidade primária de dar
aos alunos o acesso aos conteúdos. Essa escolha baseouse no fato de que a maioria dos alunos
tinha acesso à Internet no celular e todos acessavam o WhatsApp. Superado o momento inicial
e após o desenvolvimento de atividades formativas, foram inseridas outras TDIC, dentre elas o
Google Meet, o Google Classroom e o Facebook (AGUIAR; PANIAGO; CUNHA, 2020). Essa
incorporação de outras tecnologias pelos professores ocorreu de maneiras distintas, conforme
relato das autoras:

Alguns superaram suas dificuldades e limitações, outros, mesmo com aversão
à tecnologia, se viram obrigados a utilizála como se fosse o seu pincel em
sala de aula. Outros, apenas aperfeiçoaram alguns recursos tecnológicos. Um
internalizou o novo formato que até se tornou youtuber, tudo com o intuito de
oportunizar condições para que o aluno não tenha prejuízo em relação a sua
aprendizagem (AGUIAR; PANIAGO; CUNHA, 2020, p.20).

O uso das ferramentas Google é visto positivamente por alguns autores. Witt (2015)
ressalta as potencialidades dessas ferramentas no desenvolvimento das habilidades de comuni
cação, colaboração, pensamento crítico e criatividade pelos estudantes, tidas pelo autor como
necessárias no século XXI. Schiehl e Gasparini (2016) também discutem o uso das ferramentas
do Google Classroom no que referese à interação, organização e orientação nos estudos, como
potencializadoras da personalização de um modelo de ensino híbrido.

No entanto, diversos autores demonstram uma preocupação com a questão da segu
rança digital, dentre eles, Teräs et al. (2020) e Cruz e Venturini (2020), que discutem a questão
da acelerada transição da educação para os meios digitais, sem muita reflexão sobre as con
sequências disso. Nesse cenário, muitas escolas tem adotado produtos e serviços de empresas,
inclusive de forma gratuita. No entanto, os autores alertam para essa “generosidade” das em
presas, já que o modelo de negócios para muitas delas envolve a utilização de dados gerados
pelo usuário e portanto, essa gratuidade pode ter como objetivo natural, o aproveitamento desses
dados para fins comerciais.

A decisão pela adoção e utilização das ferramentas das empresas comerciais tais
como a Google e a Microsoft se dão muitas vezes a partir de negociações diretas entre as empre
15 A Google Play é a loja oficial de aplicativos do Google e pode ser acessada em <https://play.google.com/store/

apps>.
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sas e as instituições de ensino. E, no cenário da pandemia isso foi potencializado pela urgência
e pressões pela manutenção do calendário escolar. Essas características comprometem a partici
pação da comunidade escolar nas decisões de cunho educativo, nas quais há grande interferência
do setor privado (CRUZ; VENTURINI, 2020).

Dessa forma, as instituições de ensino ao adotarem as ferramentas tecnológicas co
merciais contribuem para o aumento do capitalismo de vigilância 16, através da cessão de infor
mações que são coletadas e usadas por essas empresas no tocante à comunicação e à produção
de conhecimento para a geração de lucros (CRUZ; VENTURINI, 2020).
4.3.2.3 Blackboard Learn

A plataforma Learn como dito anteriormente nesse trabalho, referese a uma das
plataformas Blackboard. Diferentemente da Blackboard Collaborate, de interação síncrona, a
Blackboard Learn caracterizase pela possibilidade de interação assíncrona. Dentre suas funcio
nalidades se inserem: criação e estruturação de conteúdos, disponibilização de eventos, avisos,
informações no mural e também pelo correio eletrônico, fóruns de discussão, disponibilização
de trabalhos e atividades, recebimento e avaliação de documentos enviados pelos alunos, cria
ção de testes online e atribuição de notas nos trabalhos e atividades dos alunos (COUTINHO;
JUNIOR, 2007; SCHIMIGUEL; FERNANDES; OKANO, 2020).
4.3.3 Tecnologias Digitais de interação síncrona/assíncrona

Finalizando a apresentação das TDICmais utilizadas no ensino remoto, basearemos
nos novamente na classificação de (SCHNEIDER et al., 2020), que apresentam 14 ferramentas
nesta categoria: Microsoft Teams; Google Classroom; Youtube; Facebook; Instagram; Wath
sapp; Telegram; Tik Tok; Linkedin; Mentimeter; Quizzis; Jamboard; Miro e Canva.

Dentre essas 14 ferramentas, apresentaremos aquelas usadas no âmbito dos trabalhos
relacionados, a saber: Microsoft Teams  Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020), Niemi e
Kousa (2020), Rocha et al. (2020) e Schimiguel, Fernandes e Okano (2020);Google Classroom
 Aguiar, Paniago e Cunha (2020), Cunha, Silva e Silva (2020), Oliveira, Corrêa e Morés (2020),
Oliveira et al. (2020) Rocha et al. (2020) e Schimiguel, Fernandes e Okano (2020); Youtube 
Aguiar, Paniago e Cunha (2020) e Silva, Sousa e Menezes (2020); Facebook  Paniago (2017),
Carmo, Paciulli e Nascimento (2020), Cunha, Silva e Silva (2020), Schimiguel, Fernandes e
Okano (2020) e Yamaguchi e Yamaguchi (2020), Instagram  Aguiar, Paniago e Cunha (2020),
Carmo, Paciulli e Nascimento (2020), Cunha, Silva e Silva (2020) e Yamaguchi e Yamaguchi
(2020). WhatsApp  Aguiar, Paniago e Cunha (2020), Carmo, Paciulli e Nascimento (2020),
Cunha, Silva e Silva (2020), Rocha et al. (2020), Schimiguel, Fernandes e Okano (2020), Silva,
Sousa e Menezes (2020) e Yamaguchi e Yamaguchi (2020).
16 Para Zuboff (2018, p.49) citado por Martins et al. (2020, p.4), capitalismo de vigilância é uma “[...] nova forma

de capitalismo de informação que procura prever e modificar o comportamento humano como meio de produzir
receitas e controle de mercado”.
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4.3.3.1 Microsoft Teams
A plataforma Microsoft Teams consiste em um ambiente de colaboração, de intera

ção síncrona/assíncrona, com armazenamento em nuvem, que permite a presença de alunos e
professores em ummesmo lugar. Por meio dela, são disponibilizadas várias ferramentas que po
dem ser utilizadas no ambiente escolar, tais como: aulas ao vivo, com possibilidade de gravação
dessas aulas (nas versões pagas), chats, edição de documentos em modo colaborativo através
das ferramentas do Office 365 (Excel, Word e Power Point) e disponibilização de materiais por
turmas. Apresenta boa compatibilidade com diversos dispositivos: desktops, notebooks, tablets
e smartphones (MICROSOFT, 2020b).

A função “equipes” da Plataforma Teams permite que o professor disponibilize ma
teriais específicos para cada grupo de alunos, com a possibilidade de abertura de blocos de ano
tações colaborativos, disponibilização e atribuição de notas para tarefas e atividades diversas,
bem como tecer comentários sobre a resolução de cada uma delas (MICROSOFT, 2020b).

Por meio do envio de envio do link, é possível a realização de aulas síncronas, reu
niões da turma ou de grupos menores. Nesses eventos, todos os participantes contam com a pos
sibilidade de habilitar e desabilitar o vídeo e o áudio, bem como proceder o compartilhamento
de telas, participar por meio de mensagens e também enviar materiais (documentos, links, etc),
através do chat. Também é possível o uso do Whiteboard, que consiste em um quadro digi
tal, que pode ser compartilhado durante as reuniões para uso pelo professor, que pode esboçar
desenhos e escrever alguma informação (MICROSOFT, 2020a).

De forma gratuita, a Microsoft disponibiliza reuniões com até 100 participantes e
por um tempo limitado a 60 minutos. Já o chat é ilimitado. O tempo da reunião e o número
de participantes, foram ampliados de forma gratuita pela empresa por ocasião da pandemia de
COVID19 para 24 horas e 300 participantes, respectivamente. Além disso, na versão gratuita,
existe a possibilidade de integração com mais de 650 aplicativos, dentre eles o Adobe Sign 17,
o Evernote 18 e Trello 19(MICROSOFT, 2020a).

Ao se referir às potencialidades da Plataforma Teams, Schneider et al. (2020) no
cenário do ERE, ressaltam o seu potencial no sentido de apoiar práticas docentes mais interativas
e inovadoras, de forma mais produtiva:

O professor pode utilizar desta ferramenta para construção de equipes, orga
nização de debates e aplicação de tarefas, disposição de conteúdos em canais,
administração e desenvolvimento escolar, clubes e atividades extracurricula
res. Microsoft Teams permite que a tecnologia seja utilizada dentro de sala
com propósitos de inspirar criatividade e em tempos de pandemia, em que as
aulas se tornaram não presenciais, a plataforma possibilita engajamento entre

17 Aplicativo que permite assinar e enviar documentos para assinaturas eletrônicas, conversão e edição de PDFs
por meio de um navegador ou dispositivo móvel. Informação disponível em: <https://acrobat.adobe.com/br/
pt/sign.html>. Acesso em: 19 abr. 2021.

18 Aplicativo de edição e organização de notas disponível em <https://evernote.com/intl/ptbr>. Acesso em: 19
abr. 2021

19 Consiste em um mural virtual interativo, indicado para o trabalho em equipe no desenvolvimento de proje
tos. Disponível em: <https://trello.com/b/gkjYO7qu/conhe%C3%A7aotrelloseunovojeitodemonitorar
timestarefaseprojetos>. Acesso em: 19 abr. 2021
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professor e aluno e otimiza a produtividade do docente (SCHNEIDER et al.,
2020, p. 1084).

Niemi e Kousa (2020) apontaram em sua pesquisa, que ainda que muitos professo
res nunca tivessem utilizado a Plataforma Teams, ela foi escolhida como plataforma oficial no
ensino remoto, na realidade pesquisada. Relatam ainda, que na promoção de capacitação para
o seu uso, realizouse um treinamento intensivo em parceria com uma escola vizinha, cujos
docentes já utilizavam a ferramenta, e assim estabeleceuse uma forte interação entre pares.

Na discussão qualitativa das respostas dos participantes de sua pesquisa, Niemi e
Kousa (2020) observaram que quase a metade dos professores demonstraram dificuldade em
proporcionar interação real entre os seus alunos. As autoras trouxeram inclusive em seu artigo,
um ponto de vista bastante interessante de um professor, que observou que “a espontaneidade
não é fácil em uma plataforma de aprendizagem estruturada, como por exemplo a Teams, embora
ofereça oportunidades interativas de comunicação. Uma situação real de sala de aula oferece
muito mais inspiração (Professor E)” 20 (NIEMI; KOUSA, 2020, p. 358, tradução nossa). Essa
fala remete a uma reflexão sobre a artificialização da interação nosmeios digitais e a importância
de uma mediação docente eficaz para potencializar essa interação.

Sobre isso Schimiguel, Fernandes e Okano (2020) reiteram a importância das TDIC
no processo de ensino, contudo apontam a necessidade de que sejam vistas comomeios ou recur
sos, contidos num conjunto macro que deve ser considerado, tais como: a formação docente, as
orientações contidas nos currículos escolares em todos os seus aspectos: conteúdos, objetivos,
metodologias e avaliação do ensino.
4.3.3.2 Google Classroom

No ensino remoto, muitas das ferramentas educacionais da Google foram disponibi
lizadas no âmbito das secretarias de educação de forma exclusiva ou combinada com platafor
mas e ambientes institucionais próprios. O estudo de Silva, Sousa e Menezes (2020) aponta a
sua adoção pelas secretarias estaduais de Roraima, Distrito Federal, Maranhão, Paraná, Rio de
Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rondônia, Roraima e Santa Catarina.

O Google Classroom ou Google Sala de Aula integra o pacote do GWEF, abordado
neste trabalho na subseção 4.3.2.2, dispensa instalação local e de servidor exclusivo. Pode,
portanto, ser utilizado diretamente no navegador ou ainda nos dispositivos móveis. Nesse último
caso, demanda a instalação do App Google Sala de Aula. Além de reunir professores e alunos no
mesmo espaço virtual, traz outras ferramentas Google (Gmail, Drive, Hangouts, Docs e Forms)
de forma integrada (GOOGLE, 2020).

No Classroom, os professores podem cadastrar seus alunos e turmas, bem como ou
tros professores em regime de colaboração, bastando apenas que os usuários tenham cadastro
no Gmail (OLIVEIRA; KISTEMANNJÚNIOR, 2020). Após a criação das turmas, para con
vidar os alunos a entrarem na turma, basta compartilhar o código da mesma. Outra forma de
20 The spontaneity is not easy in a structured learning platform, such as, e.g., Teams, even though it offers interac

tive opportunities for communication. A real classroom situation provides much more inspiring spontaneous
moments. (Teacher E)
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adicionar os alunos é inserindo os emails dos alunos na guia “Pessoas”, a qual permite a adição
ou remoção dos mesmos, que são avisados automaticamente por email (LIMA, 2020). Além
dessa guia, na interface do Google Classroom são disponibilizadas as guias “Mural” e “Notas”.
O Mural destinase aos comunicados e avisos, que podem ser enviados para todos ou para um
grupo específico de modo instantâneo ou em um horário previamente programado. A guia “No
tas” possibilita ao docente visualizar as pontuações atribuídas aos alunos nas diversas atividades,
podendo conferir a média individual ou da turma no geral (LIMA, 2020).

Além das guias supramencionadas, no Classroom o professor conta com o ambiente
“Atividades”, no qual pode criar tarefas e compartilhar material com seus alunos. Ao comparti
lhar materiais, o Classroom, de acordo com Oliveira e KistemannJúnior (2020), traz a seguinte
vantagem: se o professor quiser enviar material para várias turmas, não precisa anexar uma a
uma, pode selecionar e anexar o material em várias turmas ao mesmo tempo. Além disso, ao
receber a atividade do aluno conta com a possibilidade de tecer comentários, mediante a seleção
da parte que queira comentar. Ao comentar uma atividade ou atribuir uma nota na atividade do
aluno, automaticamente esse aluno receberá uma mensagem no celular (caso tenha o App do
Google Classroom) e no email.

O ambiente “Atividades” é apresentado por meio da Figura 7.

Figura 7 – Ambiente “Atividades”do Google Classroom

Fonte: LIMA, 2020. Online. Disponível em:
<https://tecnoblog.net/332001/comousarogoogleclassroomsaladeaulaonline/>

Devido à sincronização do Classroom com o Google Agenda, quando o professor
cria uma atividade com prazo, ela é adicionada à agenda de todos os integrantes da turma, sendo
que as atividades cujos prazos de entrega estão mais próximos, aparecem na página inicial (OLI
VEIRA; KISTEMANNJÚNIOR, 2020).

O Classroom abre muitas possibilidades ao professor, no planejamento e desenvol
vimento das atividades em suas aulas. Essas possibilidades disponibilizadas inclusive na versão
gratuita da plataforma, estão descritas no quadro 12.
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Quadro 12 – Possibilidades apresentadas pelo ambiente “Atividades”Google Classroom
Atividade Descrição

Atividade Tarefas com enunciados e respostas curtas. Nesse tipo de atividade, a ferramenta sugere que
se dê preferência pela realização de perguntas objetivas. Podem conter anexos, testes (com
formulários do Google), perguntas, data de entrega e nota.

Atividade com teste As tarefas deste recurso são feitas com o auxílio do Google Formulários. Ao selecionar
essa opção de atividade, a plataforma abre automaticamente uma criação do forms, assim
o professor pode produzir questionários e, a partir da sua aplicação, identificar os erros,
acertos, além do feedback da pontuação dos alunos na tarefa.

Pergunta Neste item, o professor pode realizar o fórum. Atividade em que um questionamento é lan
çado para os alunos possam discutir e apresentar suas opiniões sobre uma temática abordada.

Material Permite a postagem de diferentes arquivos multimídia para que sejam compartilhados em
nuvem, via Google Drive, por meio de links, ou até mesmo em redes sociais como o You
Tube.

Reutilizar postagem Viabiliza que postagens já utilizadas em outras turmas possam ser copiadas para outras.

Tópico Permite o agrupamento de atividades emateriais para a turma. Se não for atribuído um tópico
a postagem aparecerá na parte superior da página ”Atividades”. Traz a possibilidade de
reordenar as postagens dentro de um tópico e reorganizar os tópicos conforme a programação
das aulas.

Fonte: Adaptado pela autora, a partir de dados extraídos de Oliveira e KistemannJúnior (2020, p.7) e Lima
(2020, n.p.).

Além das páginas citadas anteriormente, o Google Classroom conta com a possibili
dade do recurso do chat, que permite uma interação em tempo real (ou não) com os participantes,
mostrandose bastante útil para o esclarecimento de dúvidas, alerta sobre o esgotamento de pra
zos pelo professor, dentre outras. No entanto, Oliveira e KistemannJúnior (2020) apontam
como uma desvantagem do chat o fato de basearse somente na comunicação via mensagens
de texto, não permitindo envio de imagens, áudios ou vídeos. Isso, segundo os autores, pode
dificultar o esclarecimento de dúvidas, especialmente quando se trata das ciências exatas, que
envolvam figuras, cálculos e símbolos matemáticos.

Diante do exposto, observase as vantagens do Google Classroom como ferramenta
de apoio ao processo de ensino e aprendizagem, que por meio das várias ferramentas integradas
em sua interface, traz ao docente várias possibilidades: disponibilização de atividades e materi
ais, feedback do professor aos alunos, organização e gerenciamento do desempenho dos alunos
e de interação entre os alunos e docente, de forma individualizada ou com toda a turma, bem
como dos alunos entre si, através dos fóruns.
4.3.3.3 Redes Sociais: Facebook, Instagram, WhatsApp e Youtube

Neste trabalho adotaremos o conceito de “redes sociais” conforme o Glossário da
Pesquisa TIC Educação/2018: “na Internet, as redes sociais são comunidades virtuais em que
os usuários criam perfis para interagir e compartilhar informações”(CETIC.BR, 2019, p.395).

Para Gabriel (2013, p.17) a adoção das redes sociais tem tido um grande cresci
mento, ao ponto de que na atualidade “as mídias sociais (conteúdos gerados nas redes sociais)”
se constituírem em uma das mais importantes formas de comunicação e compartilhamento de
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informações e notícias, inclusive entre os jovens, conforme apontado pela pesquisa “Juventudes
e Conexões”(FTV, 2019).

Alguns indicadores relacionados ao uso das redes sociais entre professores e alunos,
são apresentados pela pesquisa TIC Educação/2018. Nela verificouse que nos nos três meses
que a antecederam, 95% dos professores e 80% dos alunos pesquisados, acessaram as redes
sociais. Apesar disso, somente 4% dos professores desenvolveram atividades de criação de
sites, páginas na Internet ou blogs com os alunos e somente 44% dos alunos utilizaram as redes
sociais para postagens de material de própria autoria (CETIC.BR, 2019).

Esse fato demonstra um baixo nível de engajamento dos alunos e professores nas
plataformas digitais. Observase que o número de alunos que apenas consomem conteúdos na
Internet supera a quantidade de alunos que produzem, compartilham e gerenciam seus próprios
conteúdos. Da mesma forma podese observar um comportamento semelhante por parte dos
professores (CETIC.BR, 2019). Sobre essa questão, Li (2010) definiu uma pirâmide, que re
presenta as formas e comportamentos de engajamento nos ambientes digitais, conforme Figura
8.

Figura 8 – Pirâmide de engajamento

Fonte: (LI, 2010, p. 81)

Conforme Li (2010), a observação é o nível mais baixo de engajamento, no qual o
usuário apresenta maior passividade: geralmente tem perfis nas redes sociais, assistem vídeos,
ouvem áudios, enfim, procuram informações, mas sem maior envolvimento. No nível do com
partilhamento, o usuário sai do nível de observação e compartilha a informação, embora ainda
não participe do debate. O comentário é um nível onde o usuário já demonstra um maior nível
de engajamento, expondo suas ideias e opiniões sobre a informação observada e/ou comparti
lhada. Um nível acima, o engajamento é maior, já que o usuário passa a produzir conteúdo para
postar na Internet. E no nível mais elevado, que corresponde ao maior engajamento, temse a
curadoria, na qual o usuário é um gerenciador e moderador de conteúdo (LI, 2010).
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De acordo com dados apresentados pela autora acimamencionada, a maior parte dos
usuários brasileiros encontrase nos três patamares mais baixos da pirâmide: são observadores,
compartilham e comentam as informações, com pouca participação na produção e curadoria de
conteúdo.

Gabriel (2013, p. 19) afirma que o fenômeno de hiperconexão propiciado pelas
redes sociais impactou a educação no que se refere ao social learning, que conforme a autora,
tratase do “processo de mudança social no qual as pessoas aprendem umas com as outras”.
Nesse processo, as informações e conteúdos passam a ser adquiridos não somente através do
professor. No trecho a seguir, a autora explica esse processo, o qual é denominado “educação
distribuída”:

Educação Distribuída: enquanto as tecnologias digitais fragmentam a infor
mação em pílulas em diversas plataformas, elas também permitem, principal
mente, a conexão, colaboração e troca de informações no modelo manyto
many (de muitos para muitos), e não mais apenas no modelo onetomany (de
um para muitos), que era predominante na educação tradicional. Isso gera um
ambiente propício para o social learning, o qual transforma a dinâmica dos
processos de aprendizado que, anteriormente, eram em sua maioria individua
lizados e passam a ser em grupos colaborativos (GABRIEL, 2013, p. 103).

Dessa forma, a autora compreende que as redes sociais pode potencializar tanto
o aprendizado formal quanto o aprendizado informal, por meio da aprendizagem social. Essa
aprendizagem ocorre de diversas formas: através de ummodelo de comportamento ou instrução
de um comportamento, na interação com os pares ou pela utilização de mídias sociais (vídeos,
imagens, literatura, etc), onde um personagem real ou fictício demonstra um comportamento
(GABRIEL, 2013).

Além disso, Gabriel (2013) salienta que a educação ocorre na dimensão biológica
(educação presencial) mas também na dimensão digital. E, em razão disso, o professor precisa
alcançar seus alunos também na dimensão digital (emails, redes sociais e demais plataformas
digitais). Essa ampliação do espaço escolar e do tempo presencial, ampliam sobretudo o con
ceito de espaço e tempo escolar, possibilitando a interação entre professores e alunos fora do
horário de aula (CORDEIRO; BONILLA, 2015).

As redes sociais mais recorrentes nos trabalhos relacionados à esta pesquisa foram o
Facebook, o Instagram, oWhatsApp e oYoutube. Além da rede social Facebook, as redes sociais
Instagram e WhatsApp pertencem à empresa Facebook. Elas foram incorporadas à empresa em
2012 e 2014 respectivamente (FACEBOOK, 2018).

O Facebook é uma rede social fundada em 2004 por Mark Zuckerberg e pelos co
fundadores DustinMoskovitz, Chris Hughes e Eduardo Saverin, todos universitários de Harvard.
Foi criado inicialmente para trocas de mensagens, fotos e encontros virtuais entre os próprios es
tudantes da universidade, porém obteve uma rápida expansão. Em dezembro de 2004 já contava
com 1 milhão de pessoas ativas, número que se expandiu para 500 milhões (2016) e 1 bilhão
(2012) (FACEBOOK, 2018). E no ano de 2020, atingiu a incrível marca de 2,8 bilhões de
usuários, sendo seu crescimento nesse último ano, impulsionado pela pandemia de COVID19
(VITORIO, 2021).
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Sousa (2014) conceitua o Facebook como “um site de rede social onde cada pessoa
pode ter o seu perfil composto por dados pessoais, fotos, vídeos, links, entre outros. Os internau
tas [...] interagem entre si, visitando perfis, fazendo amigos, estabelecendo contatos e deixando
comentário”(SOUSA, 2014, p.77). Essa rede social agrega em sua interface uma série de recur
sos que trazem possibilidades pedagógicas em sua utilização, dentre as quais citamos algumas,
com base nos estudos de Juliani et al. (2012), Moreira e Januário (2015) e Patrício e Gonçalves
(2010):

• Grupos: consistem em espaços criados a partir de um objetivo ou interesse do docente em
razão do desenvolvimento de sua disciplina. Podem ser criados grupos de interesse ou até
mesmo um grupo para a(s) disciplina(s), permitindo que os participantes interajam entre
si, de forma colaborativa na construção do conhecimento. Enfim, destinase ao encontro
e a partilha de ideias e informações.

• Chat: Ferramenta de interação síncrona, que traz a possibilidade de que o professor escla
reça dúvidas dos alunos em tempo real.

• Eventos: permite a criação de eventos (avaliações, seminários, workshops,etc). Possibi
lita o recebimento de confirmação de participantes e permite adicionar descrição, vídeos,
links externos, dentre outros.

• Comentários e mensagens: é possível o registro e envio de mensagens de forma síncrona
ou assíncrona. É uma opção para lembretes de prazos de atividades e para a promoção de
debates e interação sobre temáticas diversas.

• Enquetes: Permite a realização de pesquisa de opinião dos participantes sobre determi
nado assunto.

• Grupos: Espaços criados pelo professor para reunir a turma, para disponibilização de
material, discussões e encaminhamentos.

Um recurso do Facebook explorado no ensino remoto foi a transmissão de lives,
como citado no trabalho de Cunha, Silva e Silva (2020) no qual se identificou a prática de
transmissão de lives no Facebook e no Instagram pelas secretarias estaduais do Amazonas e
Sergipe. E ainda, no trabalho de Silva, Sousa eMenezes (2020), o qual aponta nenhum professor
utilizava essa rede social antes da pandemia, porém, durante a pandemia esse uso foi introduzido
por 28 professores, que afirmaram realizar lives por meio do Facebook. Isso demonstra que o
isolamento social encorajou os professores a explorar algumas das possibilidades das TDIC para
“diminuir” a distância e favorecer a construção do conhecimento.

O Facebook pode ser concebido portanto, como uma TDIC com potencial para pro
mover transformações no fazer docente rumo à uma prática pedagógica baseada na colaboração,
interação e participação. No entanto, conforme Moreira e Januário (2015), não se trata apenas
da adoção de um recurso tecnológico, requer uma mudança cultural nas práticas docentes, im
plicando em uma relação mais horizontalizada e baseada no diálogo entre alunos e professores.

Outra rede social utilizada no ensino remoto e citada nos trabalhos relacionados foi o
Instagram. Essa rede foi desenvolvida em 2010 por Kevin Systrom e Mike Krieger e destacase
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por seu layout simples e intuitivo (CASTRO, 2014). Conforme Sousa (2014, p.77) “é uma rede
social de compartilhamento de foto e vídeo que permite aos seus usuários tirar fotos e vídeos,
aplicar filtros digitais e compartilhálos em uma variedade de serviços de redes sociais”. Além
disso, o Instagram pode ser usado de forma sincronizada com o Facebook e com o Messenger.
Ademais, essa rede social, assim como o Facebook possibilita ao professor a realização de lives
com seus alunos.

Por meio de uma revisão sistemática de literatura, Pereira et al. (2019) perceberam
que o uso do Instagram traz possibilidades ao processo de ensino, embora não tenha encontrado
modelos de sucesso real, nas pesquisas analisadas. Apesar de identificar algumas iniciativas em
várias áreas do conhecimento, a autora verificou que esses estudos, em sua maioria, versam so
bre possibilidades de uso e sobre o comportamento discente a partir desse uso. Nesse sentido, a
autora afirma que “despertar possibilidades de uso do Instagram no planejamento educativo for
mal é uma inquietação, por enquanto, nas práticas encontradas até o momento” (PEREIRA et al.,
2019, p.16). A autora assevera ainda que, ao trabalhar com a rede social é preciso que se pense
na intencionalidade pedagógica, de forma a considerar “os objetivos educacionais relevantes
para que os estudantes alcancem suas competências demandadas pela sociedade contemporâ
nea” (PEREIRA et al., 2019, p.15).

Em 2018, 1 bilhão de pessoas usavam o Instagram todos os meses (FACEBOOK,
2018) e em 2019, essa rede social tornouse a mais querida entre os jovens, que por meio dela
“seguem os perfis da grande parte das pessoas que os inspiram”(FTV, 2019, p. 79). Para Santos
(2020), essa rede vai muito além de likes e postagem de fotos, podendo apresentar possibilida
des à educação. Para isso, a autora sugere ao professor a criação de uma página profissional
para direcionar às discussões com os alunos. No Quadro 13, estão discriminadas algumas das
funcionalidades do Instagram, tidas pela autora como úteis ao desenvolvimento das práticas
pedagógicas docentes:

Também pertencente à empresa Facebook, a rede social WhatsApp, que tem sido
bastante utilizada no cenário do ensino remoto. A criação de grupos de WhatsApp pelos profes
sores para suas turmas, mostrouse como uma alternativa para manter a interação e o fortaleci
mento da relação entre docentes e discentes nesse período de isolamento social. Muitas vezes, o
WhatsApp é escolhido em razão da sua gratuidade e pela possibilidade de promover interações
síncronas e assíncronas. É usado pelas escolas, muitas vezes, de forma paralela e concomitante
com outras ferramentas para cumprir a necessidade de uma comunicação mais rápida e acessível
(AGUIAR; PANIAGO; CUNHA, 2020).

Essa utilização integrada do WhatsApp com outras TDIC possibilita a abertura da
escola para promoção de uma mistura entre processos de comunicação mais formais, fechados
e institucionalizados para uma comunicação mais aberta e fluída (MORAN, 2015). Essa fluidez
é uma característica presente nos recursos de comunicação verbal e nãoverbal presentes no
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Quadro 13 – Funcionalidades do Instagram com potencial pedagógico
Funcionalidade Conceito Exemplos de uso
Feed Reúne todas as publicações (fotos e vídeos), com

no máximo um minuto.
Postagem de vídeos explicativos, imagens com
desafios, apresentação de regras de um conteúdo,
servindo como material de consulta.

Stories Na tela inicial do Instagram, logo no topo da pá
gina, estão os stories compartilhados pelos segui
dores.

Seus recursos interativos possibilitam a inserção
de filtros divertidos, músicas, vídeos, perguntas,
testes, enquetes e desafios. Ficam disponíveis por
24h.

Direct É o chat do Instagram, recurso que facilita a co
municação entre usuários.

Permite envio de publicações e stories para um
contato específico ou para um grupo. Pode ser um
canal de esclarecimento de dúvidas, pois é para lá
que seguem as respostas dos stories.

Live Permite interação ao vivo entre os usuários, sendo
possível convidar um seguidor para participar da
live.

Pode ser usada pelo docente para aprofundar con
teúdos mais complexos e esclarecer dúvidas.

IGTV Recurso de vídeo (ícone de televisão, ao lado do
Direct) que possibilita postagem de vídeos na ver
tical de até 10 minutos e permanecem para visua
lização por tempo superior a 24h, diferentemente
do Stories.

Pode ser usada pelo docente para postar vídeos
com atividades e/ou orientações para os alunos.

Hashtags Permite a categorização e agrupamento de temas,
por meio da utilização das tags, que são termos
precedidos do símbolo da cerquilha (#).

O professor pode utilizar esse recurso nas tarefas
passadas aos alunos, facilitando a eles a localiza
ção de tais conteúdos.

Fonte: Elaborado pela autora, com dados extraídos de Santos (2020, n.p.)

WhatsApp: texto escrito, imagens, vídeos, fotos, além dos emojis 21, que permitem a expressão
de emoções.

O WhatsApp tem a vantagem de constituirse em uma ferramenta gratuita de co
municação instantânea que apresenta as seguintes possibilidades: envio de mensagem de texto;
criação de grupos com até 256 pessoas, chamadas de voz e de vídeo para seus contatos; envio
instantâneo de fotos e vídeos armazenadas no próprio dispositivo do usuário ou por meio da
câmera embutida; envio de diversos documentos, de até 100MB (PDFs, documentos, planilhas,
slides), bem como links externos; proteção criptográfica que permite maior segurança (WHAT
SAPP, 2020). Além disso conta com a possibilidade de verificação do horário em que usuários
receberam e visualizaram a informação.

Além das versões para smartphones, o WhatsApp apresenta também a sua versão
para computadores, nomeadamente o WhatsApp Web, que permite uma sincronização das con
versas e facilita por exemplo, a digitação, que pode ser feita através do teclado do computador
(WHATSAPP, 2020).

Como resultado de seu estudo, Kaieski, Grings e Fetter (2015) verificaram que a
utilização pedagógica do WhatsApp veio confirmar o que dispunha a literatura revisada, à me
dida que promoveu maior engajamento e participação discente, para além dos limites espaciais
21 Emoji é uma palavra de origem japonesa, composta pela junção do elemento “e” (imagem) e “moji” (letra) e

é considerado um pictograma ou ideograma, ou seja, imagem que transmite a ideia de uma palavra ou frase
completa. Informação disponível em: <https://psicologia.aprimore.com.br/blog/brevereflexaosobreemojis
eemoticonsnasmidiassociais> Acesso em: 19 abr. 2021
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e temporais da sala de aula. E, especificamente no cenário do ensino remoto emergencial, o
estudo (nãopublicado) de Bredow e Hallwass (2020) verificou que o WhatsApp potencializou
a aproximação entre alunos e professores, nesse contexto. Por meio da análise das conversas de
estudantes e professores de uma turma de graduação tecnológica, as autoras concluíram que a
troca de mensagens colaborou na mediação do processo de aprendizagem em relação: à organi
zação das atividades, ao apoio tecnológico e no esclarecimento de dúvidas sobre os conteúdos
e avaliações. Além disso, permitiu maior aproximação entre os pares, apesar da distância física
ocasionada pelo isolamento social.

No período de transição do ensino presencial para o ensino remoto, muitos profes
sores tiveram a experiência de trabalhar com outra rede social: o Youtube. Essa experiência
deuse no sentido de gravar e publicar seus próprios vídeos nessa plataforma e/ou na pesquisa
de vídeos de outros professores, para sugerir aos seus alunos. (MOREIRA; HENRIQUES; BAR
ROS, 2020; SILVA; SOUSA; MENEZES, 2020). Essa plataforma também foi uma alternativa
de algumas secretarias estaduais de educação para disponibilização de aulas gravadas (Distrito
Federal, Espírito Santo, Minas Gerais, Paraná, Rondônia e Roraima) e transmissão de aulas ao
vivo de aulas (Pernambuco e Piauí) (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020).

Idealizado por Chad Hurley, Steve Chen e Jawed Karim, o Youtube foi lançado em
2005 e adquirido pela empresa Google em 2006. Surgiu como uma plataforma de comparti
lhamento de vídeos na Internet, por meio da qual o usuário pode carregar, a publicar, assistir
e fazer downloads de vídeos, sem limite do número de vídeos, mas com limite de duração dos
mesmos (BURGESS; GREEN, 2009). Além disso, disponibiliza um fórum, no qual é possível
aos usuários interagirem por meio dos comentários (YOUTUBE, 2019).

Para realizar buscas e pesquisa de conteúdo não se faz necessário ter uma conta no
Google. Porém, para utilizar alguns recursos, necessitase que o usuário faça login. Para fazer
login no Youtube basta ter uma conta no Google. Ao efetuar o login por meio dessa conta, é
possível algumas ações tais como: dar likes ou deslikes nos vídeos, salvar vídeos de interesse
nos favoritos, realizar inscrição em canais, criar playlists para assistir no momento que quiser,
ver o histórico de exibição e também denunciar vídeos (YOUTUBE, 2019).

No entanto, conforme oYoutube (2019), qualquer pessoa interessada em criar vídeos
próprios ou fazer transmissões ao vivo, precisa ter um canal na plataforma, através do Youtube
Studio. Na Figura 9 é possível observar a interface de um canal do Youtube.

Por meio do canal é possível ao professor enviar vídeos, fazer transmissões ao vivo,
acompanhar as estatísticas do canal (número de visualizações, tempo de exibição, principais
vídeos), personalizar o canal e definir a privacidade, visualizar todo o conteúdo publicado, vi
sualizar e gerenciar comentários, dentre outras funcionalidades. Ao divulgar o seu vídeo, o
professor tem três opções de visibilidade: não listado (somente pessoas a quem forem disponi
bilizados os links terão acesso ao vídeo), público (qualquer pessoa pode assistir) e privado (só
você e os usuários selecionados podem ver) (YOUTUBE, 2019).
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Figura 9 – Interface de um canal no Youtube Studio

Fonte: Arquivos da autora

Diante do exposto nesta seção, compreendemos que as redes sociais apresentam
muitas possibilidades pedagógicas em relação ao seu uso pelos professores e alunos. Mas é
preciso que se considere o contexto em que se deu a transição do ensino presencial para o en
sino remoto. Essa transição deuse rapidamente e de forma abrupta, muitas vezes sem o tempo
ideal para preparação docente para o uso destas TDIC. Não houve tempo para o planejamento e
consequentemente, uma definição clara de objetivos no uso desses recursos, ou seja, sem uma
definição precisa da intencionalidade pedagógica.

É sabido que os alunos, especialmente os mais jovens, estão sempre acessando as re
des sociais, a procura de lazer, para fazer compras, utilizar serviços de localização, buscar infor
mações, participar de grupos, seguir personalidades com as quais se identificam, para aprender,
dentre outras finalidades (FTV, 2019). No entanto, ao citar os dados da Pesquisa TIC Edu
cação/2017, Canto (2019) salienta que o aprendizado do jovem brasileiro ainda é guiado pelo
autodidatismo, sem um maior envolvimento da escola e dos professores na orientação para o
uso responsável e ético dos meios digitais.

Esse é um aspecto importante, pois a despeito das potencialidades pedagógicas, as
redes sociais também trazem riscos e desafios que envolvem a questão da privacidade, hipe
rexposição, segurança da informação, manipulação de dados, imagens, plágio, fake news, ci
berbuling, dentre outras (CETIC.BR, 2019; GABRIEL, 2013). Isso representa um desafio no
sentido de que é preciso que se construa a consciência de que as ações nas redes sociais podem
apresentar consequências, tanto positivas, quanto negativas (GABRIEL, 2013).

Para lidar com esses riscos, Canto (2019) coloca a questão do letramento midiático
para educar os usuários das mídias sociais no que concerne à sua relação com a informação.
Essa autora faz a seguinte afirmação:

Sabese que cada indivíduo recebe a informação de uma maneira diferente. As
sim, não é o objetivo do letramento midiático doutrinar a audiência, mas sim,
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desenvolver o pensamento crítico dos cidadãos ao incentivar a análise do con
teúdo recebido. Essa análise, tanto do contexto da mensagem (quem diz, o quê
e por quê), quanto do conteúdo da mensagem (fato versus opinião), ajuda no
desenvolvimento da formação de opinião e da ponderação na hora do compar
tilhamento das informações em redes sociais. (CANTO, 2019, p. 78)

Muitas escolas brasileiras usam bloqueadores de conteúdo, inclusive de redes soci
ais. No ano de 2018, em 71% delas, o acesso às redes sociais era proibido (CETIC.BR, 2019).
Sobre isso, Canto (2019) afirma que o letramento midiático pode se constituir em uma ação de
cunho mais educativo do que o bloqueio às redes sociais nos espaços escolares.

Gabriel (2013) defende que para que aconteça uma transformação digital, o prota
gonismo docente na experimentação dos ambientes digitais é imprescindível no sentido de aqui
sição de expertise e domínio desse ambiente complexo, que muda muito rapidamente. Nesse
sentido “a necessidade de multiplicidade de capacidades pode ser maior, mas maiores também
são as recompensas e satisfação em usálas” (GABRIEL, 2013, p. 229).
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5 MATERIAIS E MÉTODOS
Nesta seção é apresentada a caracterização do contexto, dos sujeitos da pesquisa e

do percurso metodológico adotado pela pesquisadora na realização deste estudo.
5.1 Caracterização do contexto da pesquisa

O IFNMG compõe a Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnoló
gica do país, instituída em 2008, pela Lei 11.892, de 29 de dezembro. Atua na oferta de educação
superior básica e profissional por meio de uma estrutura pluricurricular, multicampi, descentrali
zada e em várias modalidades de ensino (BRASIL, 2008). Abrangendo uma área de 274.808,20
km², atende a população de 176 municípios, localizados no Norte e Noroeste de Minas, Vales
do Jequitinhonha e do Mucuri (IFNMG, 2017).

Em sua estrutura organizacional, agrega 13 unidades, sendo: onze campi (Almenara,
Araçuaí, Arinos, Diamantina, Janaúba, Montes Claros, Januária, Pirapora, Porteirinha, Salinas
e Teófilo Otoni), a Reitoria e o CEAD (Centro de Referência em Formação e Educação a Distân
cia), ambos sediados em Montes Claros e o Centro de Referência de Corinto (BRASIL, 2019).
Todos os cursos ofertados são gratuitos, sendo ofertados cursos técnicos de nível médio em três
modalidades (integrado, concomitante e subsequente ao ensino médio), além de cursos técnicos
ofertados por meio do PROEJA (Programa de Integração da Educação Profissional ao Ensino
Médio na Modalidade Educação de Jovens e Adultos) e FIC (Formação Inicial e Continuada).
Atua ainda na educação superior por meio da oferta de cursos superiores (licenciatura, bachare
lados e tecnologia) e também a nível de pósgraduação (Lato Sensu e Stricto Sensu).

Conforme os dados mais recentes da Plataforma Nilo Peçanha (PNP), referentes ao
ano de 2019, foram contabilizadas 26.372 matrículas nos 323 cursos ofertados pelas unidades
do IFNMG, distribuídas conforme apresentado no Gráfico 2.

Gráfico 2 – Matrículas no IFNMG por tipo de curso (2019)

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraídos da PNP (BRASIL, 2019)
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Para a realização da presente pesquisa foi escolhido o Campus Pirapora do IFNMG
e essa escolha deuse em razão da relação profissional da pesquisadora, que atua como pedagoga
na referida instituição e vivencia a problemática a ser investigada. Esse envolvimento da pes
quisadora com o local pesquisado exigiu da mesma um maior rigor científico, distanciamento
e ética, para que não houvessem interferências de suas concepções enquanto profissional da
instituição na pesquisa pretendida.

O Campus Pirapora, que iniciou suas atividades em 2010, encontrase instalado na
área urbana do município de Pirapora, que localizase na região norte de Minas Gerais. Suas ins
talações situamse na Avenida Humberto Mallard, nº 1.355, Bairro Santos Dumont. Atualmente
oferta cursos superiores, cursos técnicos e cursos FIC. Em 2019, contava com 2.298 estudan
tes matriculados sendo: 70,02% nos cursos técnicos, 26,5% nos cursos de graduação e somente
3,48% nos cursos FIC (BRASIL, 2019). Atualmente oferece na modalidade presencial 4 Cursos
Técnicos Integrados ao EnsinoMédio (Edificações, Informática, Sistemas de Energia Renovável
e Vendas), 5 cursos técnicos de nível médio na modalidade concomitante/subsequente (Admi
nistração, Agente Comunitário de Saúde, Edificações, Informática e Segurança do Trabalho),
além de três cursos bacharelados (Administração, Engenharia Civil e Sistemas de Informação)
e Cursos FIC (Espanhol Básico e Segurança do Trabalho) na modalidade EaD (BRASIL, 2019).

De acordo com os Planos de Curso dos Cursos Técnicos Integrados ao EnsinoMédio,
o Campus Pirapora conta com diferentes espaços e instalações para as atividades pedagógicas,
(IFNMG, 2013; IFNMG, 2017; IFNMG, 2018b; IFNMG, 2018a) a saber:

• auditório, equipado com palco, equipamentos de som e multimídia profissionais, ar
condicionado e cadeiras para 330 pessoas, sendo as mesmas dobráveis e com prancheta
para anotação.

• biblioteca com acervo de mais de 7 mil exemplares, organizados e geridos por meio de
sistema informatizado para atendimento ao usuário (empréstimo, renovação e reserva de
exemplares). Além disso, conta também com estações para estudo individual com com
putador, mesas para estudo em grupo e salas reservadas para estudo em grupo.

• sala de multimeios, destinada a atividades com até 80 pessoas sentadas. Possui kit multi
mídia e audiovisual instalados de forma fixa.

• salas de aula, equipadas com arcondicionado, tela de projeção, aparelho de datashow,
quadro de vidro, mesa e cadeiras para o professor e alunos.

• laboratórios de informática equipados com computadores conectados à Internet e interli
gados em rede, nobreaks e projetor multimídia.

• laboratórios de física e matemática, química, elétrica, instalações elétricas, segurança do
trabalho, edificações e instalações fotovoltaicas (em instalação).

Na Figura 10 é apresentada uma imagem aérea das instalações do Campus Pirapora:
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Figura 10 – Campus Pirapora  Vista Aérea

Fonte: Foto de André Felipe, fev/2020. Disponível em: <https://www.ifnmg.edu.br/maisnoticias
portal/554portalnoticias2020/24012campuspiraporaganharamais1300mdeareaconstruida>
Acesso em: 19 abr. 2021

5.1.1 O contexto da pesquisa no cenário da pandemia de COVID19
Em razão da pandemia de COVID19, o IFNMG suspendeu as aulas nos seus onze

campi em 18 de março de 2020. (IFNMG, 2020a). Nesse mesmo dia, a Direção Geral do
Campus Pirapora emitiu nota à comunidade escolar, confirmando a suspensão das aulas e quais
quer outras atividades letivas. Nessa nota informa ainda a criação do Comitê Gestor de Crise
(CGC), que dentre outras atribuições, responsabilizariase pela elaboração do Plano de Contin
gência para enfrentamento da emergência de saúde pública no contexto da pandemia (COMU
NICADO…, 2020).

O Reitor do IFNMG, por meio da Portaria nº 118/2020, levando em consideração
a recomendação do comitê de crise, aprova ad referendum a suspensão dos calendários dos
cursos presenciais do IFNMG, para o ano letivo de 2020 (IFNMG, 2020b), decisão ratificada
pelo Conselho Superior (CONSUP), em 20 de abril de 2020 (IFNMG, 2020f).

Em nota, no dia 25 de abril de 2020, o comitê de crise, juntamente com o Comitê do
Ensino (COEN) do IFNMG, recomendam a continuidade da suspensão do calendário letivo por
tempo indeterminado. Segundo esses comitês, a instituição não tinha condições pedagógicas,
estrutural e de planejamento que viabilizassem a continuidade das aulas a distância, de forma
a atender todos os seus estudantes com eficiência e qualidade (NOTA…, 2020). Dentre os pro
blemas apontados, figuramse a indisponibilidade de ferramentas para uma oferta de educação
a distância de forma massiva e rápida, dificuldade de acesso à Internet por parte de discentes e
docentes, pouco tempo para um eficaz planejamento e capacitação docente para o trabalho com
os meios digitais, plataformas digitais e ambientes virtuais de ensino.
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Para minimizar os problemas apontados, várias ações foram realizadas pela institui
ção, tais como:

• concessão de auxílio emergencial aos alunos dos cursos presenciais em situação de vul
nerabilidade social. Tal medida pretendeu minimizar os impactos da pandemia, agindo
preventivamente na melhoria das condições de permanência e êxito desses discentes, no
retorno às atividades letivas1

• elaboração do plano de contingência com diretrizes para mitigação dos riscos de infecção
pelo novo coronavírus como protocolos no âmbito de cada setor e espaço físico da insti
tuição. Nesse plano foram elencadas medidas de prevenção e controle de infecção tanto
para o período de suspensão das aulas, quanto para o período de retorno às aulas, bem
como medidas para o trabalho presencial dos servidores2.

• concessão de “Auxílio Inclusão Digital” aos estudantes de renda per capita familiar de
até 1,5 salário mínimo e que tenham ausência ou dificuldade de acesso aos meios digitais.
Esse recurso destinariase à contratação de serviços de Internet, tendo em vista a possibi
lidade de adoção de atividades pedagógicas não presenciais nos cursos presenciais. 3.

• Empréstimo de tablets aos estudantes para a realização das atividades não presenciais4.
Para a seleção dos estudantes que teriam direito de acesso de tais equipamentos foi apli
cada uma pesquisa sobre as condições de conectividade dos discentes. A normatização
da cessão de uso desses tablets foi realizada por meio da Portaria do Reitor nº 308/2020
(IFNMG, 2020c).

Após o período de planejamento e preparação para a retomada do ciclo letivo, o
CONSUP aprovou o Regulamento de Implementação das ANP, mediadas por tecnologias em
cursos presenciais, autorizando assim que os Campi retomassem as atividades letivas de forma
remota (IFNMG, 2020f). Esse documento deixava a critério de cada Campi a definição de
calendário e forma de organização das ANP. No entanto, orientava que o desenvolvimento das
mesmas deveria ser precedido da oferta de formação específica aos discentes, preparandoos
para utilização dos recursos e metodologias a serem empregados nos ambientes digitais pelos
docentes (IFNMG, 2020d).

Dentre outras medidas, o referido regulamento orientava a necessidade de reorgani
zação dos planos de ensino, a construção dos materiais didáticos e AVAs a serem utilizados nas
ANP, bem como a garantia de algumas condições, dentre elas a disponibilização de Internet e
equipamentos aos discentes que deles necessitassem, a realização pelos Campi de um período
1 Os editais de concessão de auxílio emergencial do Campus Pirapora podem ser acessados em <https://

www.ifnmg.edu.br/assistenciaestudantilpirapora/editais>Acesso em: 19 abr. 2021.
2 Plano de Contingência do IFNMG disponível em <https://www.ifnmg.edu.br/maisnoticiaspirapora/562

piraporanoticias2020/25311ifnmgaprovaplanodecontingenciacomdiretrizesparareduzirosriscos
dacovid28>Acesso em: 19 abr. 2021

3 Editais do Auxílio Inclusão Digital disponíveis em <https://www.ifnmg.edu.br/assistenciaestudantilpirapora/
editais>Acesso em: 19 abr. 2021

4 Disponível em <https://www.ifnmg.edu.br/maisnoticiaspirapora/562piraporanoticias2020/24981o
ifnmgcampuspiraporadivulgalistadosdiscentesselecionadosparareceberostabletseparaatualizacao
dedadoscadastrais>Acesso em: 19 abr. 2021
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mínimo de ambientação junto aos discentes e a constituição de uma comissão multidisciplinar
para acompanhamento das ANP (IFNMG, 2020d), realização de comunicado pelos canais ofi
ciais do retorno às atividades letivas, reuniões online e lives com os discentes e pais (no caso de
alunos menores) para orientação sobre o funcionamento das ANP. Além disso, os campi deve
riam organizar as disciplinas preferencialmente em módulos, compostos por quatro disciplinas,
definidas no âmbito de cada Campus. Ademais, o Google Classroom foi definido como a prin
cipal ferramenta a ser utilizada nas ANP, seja para disponibilização de materiais, cronograma e
oferta de disciplinas, como para comunicação oficial entre professores e alunos.

Postas as diretrizes de retorno às atividades letivas de forma remota, o Campus Pi
rapora, lócus desta pesquisa, realizou duas semanas de ambientação 5 com os discentes, no
período de 31 de agosto a 11 de setembro de 2020. O calendário letivo (Anexo I) foi retomado
efetivamente no dia 14 de setembro de 2020, ou seja, quase seis meses após a suspensão das
aulas.
5.2 Sujeitos participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa professores e alunos das turmas de 2º ano dos Cursos
Técnicos Integrados ao EnsinoMédio (Edificações, Sistemas de Energia Renovável, Informática
e Vendas) ofertados pelo IFNMG –Campus Pirapora – no ano letivo de 2020, que se dispuseram
a participar da pesquisa. Dos 32 professores atuantes e 121 alunos matriculados nas turmas
pesquisadas, participaram da pesquisa: 24 professores e 63 alunos.

A escolha pelas turmas de 2º ano deuse em razão de que seus alunos tiveram a
oportunidade de cursar o primeiro ano do curso, na modalidade presencial, na instituição. Isso
os qualificaria a responder as questões referentes ao prépandemia commais propriedade. Além
disso, se o ano letivo de 2020 extrapolasse o ano civil, como efetivamente ocorreu, a chance
de contatar esses alunos seria muito maior, diferentemente das turmas de 3º ano, cujas aulas
terminariam mais cedo, em razão dos vestibulares e processos seletivos.

Os cursos técnicos integrados foram sendo implantados gradativamente no Campus
Pirapora, sendo o primeiro deles o Curso Técnico em Edificações (2014), seguido dos Curso
Técnicos em Informática (2015), emVendas (2018) e em Sistemas de Energia Renovável (2019).
Todos esses cursos têm duração de três anos e são abertos aos estudantes que tenham concluído
o ensino fundamental. O ingresso nesses cursos é realizado por meio de processos seletivos,
normatizados por editais específicos, publicados anualmente.

Tendo em vista a necessidade de resguardar a privacidade e o sigilo dos participantes
desta pesquisa, suas identidades não serão reveladas. Para isso, eles não serão identificados pelos
nomes e sim por meio de codificação: Professor 1 (P1), Professor 2 (P2), Aluno 1 (A1), Aluno
2 (A2) e assim, sucessivamente.
5 Disponível em <https://www.ifnmg.edu.br/maisnoticiaspirapora/562piraporanoticias2020/24970

atencaoalunosconfiramcomoficaramaorganizacaodasatividadesnaopresenciaisdoifnmgcampus
pirapora>Acesso em: 16 abr. 2021
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5.3 Delineamento metodológico
Nesta pesquisa adotamos uma abordagem qualitativa, que conforme Lakatos e Mar

coni (2011), deve se preocupar com a análise, a interpretação de aspectos que descrevem a com
plexidade do comportamento humano. Assim, buscamos analisar a realidade de forma mais
aprofundada, abarcando nessa análise os hábitos, comportamentos e atitudes dos sujeitos pes
quisados. Quanto à natureza, caracterizase como básicaestratégica. Esse tipo de pesquisa,
segundo Gil (2017, p.25), são “pesquisas voltadas à aquisição de novos conhecimentos, direci
onados a amplas áreas com vistas à solução de reconhecidos problemas práticos”.

Tendo em vista seu objetivo geral – analisar a utilização das TDIC nas práticas esco
lares do Ensino Médio Integrado em um Campus do IFNMG, em um contexto de ensino remoto
– esta pesquisa classificase como exploratóriodescritiva. Uma pesquisa classificase como tal,
quando visa a compreensão de um assunto novo ou algo já existente, por meio da observação
sob outro ângulo. Definido novo ângulo de estudo para algo já existente, temse a oportuni
dade de trazer novas informações, entender e explorar o assunto por meio da pesquisa descritiva
(SORDI, 2013).

Conforme Gil (2002), as pesquisas exploratórias objetivam aprimorar ideias ou des
cobrir intuições e as pesquisas descritivas buscam descrever características de determinada po
pulação ou fenômeno ou estabelecer relações entre variáveis. A classificação desta pesquisa
em exploratóriodescritiva justificase, portanto, pela intenção de aprimorar ideias, descobrir
intuições, características e percepções dos sujeitos pesquisados em relação ao uso das TDIC no
ensino remoto.

Por tratarse de uma pesquisa que envolve seres humanos, buscamos resguardar seu
caráter ético, bem como os direitos e a integridade dos participantes, em atendimento à Re
solução nº 466, de 12 de dezembro de 2012 (BRASIL, 2012). Assim, antes da aplicação dos
instrumentos de coleta de dados, submetemos o projeto de pesquisa à Comissão de Ética em Pes
quisa (CEP) da UFVJM para apreciação e aprovação. Portanto, a produção dos dados iniciouse
somente após a aprovação do CEP 6 e ocorreu conforme descrito na sequência.
5.3.1 Primeiro momento: Análise documental

Foi realizada uma pesquisa nos planos de ensino das ANP de todas as disciplinas
ministradas nos quatro cursos pesquisados, com o objetivo de verificar a previsão do uso das
TDIC no currículo formal desses cursos. No total, foram analisados 63 planos de ensino das
disciplinas (propedêuticas e técnicas) que compõem o currículo dos cursos.
5.3.2 Segundo momento: Aplicação de questionários online

Foram aplicados questionários aos estudantes e docentes (Apêndices A e B) por
meio do Google Forms, aplicativo gratuito de formulários online disponibilizado pelo Google.
Para isso, foram enviados links de acesso por email ou via WhatsApp aos sujeitos da pesquisa,
cujos contatos foram fornecidos pelo Coordenador de Ensino do Campus. No caso dos alunos
menores, esses links foram encaminhados a seus pais ou responsáveis. Os referidos links deram
6 Projeto aprovado no Comitê de Ética e Pesquisa da UFVJM, sob o CAAE: 37626620.3.0000.5108
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acesso primeiramente ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE  (Apêndices
D, E, G e H) e mediante anuência, cada sujeito eram redirecionado eletronicamente, conforme
explicitado a seguir: a) Os alunos maiores e os professores eram redirecionados diretamente
ao questionário; b) Os pais eram redirecionados a uma autorização de participação, na qual
informavam o seu nome, o nome do seu filho e confirmavam a autorização de participação do
mesmo na pesquisa.

De tal forma, no caso de alunos menores de 18 anos, o Termo de Assentimento
(Apêndice F) somente era enviado a eles mediante a confirmação de autorização dos pais. Após
a leitura do referido termo e concordando em participar, esses alunos eram direcionados ao
questionário.

O questionário ficou disponível para acesso e participação dos alunos no período
compreendido entre 01/12/2020 a 23/02/2021, ou seja mais de dois meses.Nesse período foram
enviadas duas mensagens aos participantes (alunos maiores e alunos menores autorizados a par
ticipar pelos pais), reforçando o convite. Já o questionário dos professores ficou disponível para
resposta no período de de 08/01/2021 a 25/03/2021 e os professores também receberam uma
mensagem reforçando o convite a participar.
5.3.3 Terceiro momento: Realização de entrevistas semiestruturadas

Além da aplicação de questionário aos professores, optamos também pela realiza
ção de entrevistas semiestruturadas (apêndice C). Essa escolha visou compreender como os
professores utilizaram as TDIC no ensino remoto, captando suas percepções, interpretações e
explicações das experiências vivenciadas. Nesse sentido, a opção pela entrevista semiestrutu
rada justificase em razão da possibilidade de exploração de pontos de interesse da pesquisa
pelo pesquisador (GIL, 2002). Além disso, questões bem direcionadas trazem a possibilidade
de respostas mais facilmente categorizáveis (SEVERINO, 1996).

As entrevistas foram realizadas no período de janeiro a março de 2021. Para isso,
os professores foram convidados através de de email e/ou WhatsApp, mediante o envio de
um link que dava acesso ao TCLE (Apêndice H). Ao concordar com a concessão da entrevista,
os participantes eram linkados a um formulário no Google Forms, no qual indicavam a forma
preferencial para agendamento e autorizavam (ou não) a gravação da entrevista. Após o pre
enchimento do formulário de agendamento, os participantes foram contactados por email ou
WhatsApp, conforme forma de contato indicada por eles no ato de preenchimento do formulário,
para agendamento do dia e horário mais conveniente para realização das entrevistas.

Quanto ao modo de realização, as entrevistas ocorreram por meio de videoconfe
rências online, com utilização do aplicativo Google Meet. Porém, conforme esclarecido no
TCLE, durante a entrevista, os participantes foram orientados a desligar a câmera e entrar na
videoconferência somente com o microfone ligado. Mediante autorização dos participantes, as
entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas na íntegra, o que facilitou a compreensão
e garantiu a fidedignidade das respostas.
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5.3.4 Quarto momento: Análise e tratamento dos dados
O tratamento dos dados produzidos realizou através da análise de conteúdo proposta

por Bardin (2011) que assim a define:

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, por pro
cedimentos, sistemáticos e objectivos [sic] de descrição do conteúdo das men
sagens, indicadores (quantitativos ou não), que permitam a inferência de co
nhecimentos relativos às condições de produção/recepção (variáveis inferidas)
destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 42).

A organização e compreensão dos dados obtidos realizouse por meio do processo
de identificação de dimensões, categorias, padrões e relações para o desvendamento dos signi
ficados (TEIXEIRA, 2003; BARDIN, 2011). As informações obtidas foram analisadas e cate
gorizadas, propiciando a realização de inferências sobre os dados produzidos. Essas inferências
ancoraramse nos autores estudados no decorrer da pesquisa, buscando se basear nos trabalhos
relevantes e significativos em relação aos objetivos da pesquisa.

Santos (2012) afirma que a fase de interpretação de dados requer do pesquisador
a capacidade de fundamentar suas inferências a partir do embasamento teórico, mediante uma
leitura aprofundada dos conteúdos. Esse embasamento teórico realizouse por meio de revisão
de literatura sobre as TDIC, suas características, sua evolução histórica e potencialidades de
utilização no ensino remoto e num cenário póspandemia. Isso abrangeu a leitura de artigos,
periódicos, teses e dissertações, para levantamento de trabalhos relacionados com a temática da
pesquisa.

Com base nos resultados, discorremos sobre: a previsão do uso das TDIC nos pla
nos de ensino das ANP, as TDIC efetivamente utilizadas, as percepções dos sujeitos pesqui
sados acerca dessa utilização, suas eventuais potencialidades e fragilidades. Ao final foram
apresentadas proposições de ações para potencialização do uso das TDIC como mediadoras da
aprendizagem numa perspectiva de ensino híbrido, para um cenário póspandemia.
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6 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS
Nesta seção apresentamos e discutimos os dados obtidos por meio da aplicação dos

diversos instrumentos e etapas da pesquisa: (i) análise dos planos de ensino das ANP; (ii) aplica
ção de questionários aos professores e estudantes; (iii) realização de entrevista com os docentes.
Optamos por essa forma de apresentação para uma melhor organização dos dados. Porém é
importante salientar que os instrumentos se complementam e permitem a discussão dos dados
em um movimento de ir e vir, de forma interligada e numa visão holística.
6.1 Análise dos planos de ensino no contexto das ANP

A primeira coleta de dados desta pesquisa consistiu na análise dos planos de ensino
das ANP ministradas no Ensino Remoto nas turmas pesquisadas. O acesso aos planos foi viabi
lizado pelo Diretor de Ensino, através do Sistema Acadêmico CAJUÍ 1, por meio do download
dos referidos documentos, feito de forma progressiva, ao final de cada módulo das ANP. No to
tal, foram analisados 63 planos (Tabela 1) referentes a todas as disciplinas ofertadas nas turmas
pesquisadas.

Essa análise buscou responder ao seguinte objetivo da pesquisa: “Identificar a pre
visão do uso de TDIC nos planos de ensino das disciplinas ofertadas remotamente, nos cursos
técnicos integrados ao ensino médio”. No entanto, antes da apresentação dos dados obtidos e
da verificação do alcance do objetivo proposto, é necessário que se compreenda a forma e o
contexto de produção dos documentos analisados.

No ano de 2020, ainda no ensino presencial, antes da suspensão dos calendários
letivos, os professores já haviam iniciado o trabalho com suas disciplinas e, por conseguinte, seus
planos de ensino já haviam sido elaborados e cadastrados no Sistema Acadêmico CAJUÍ. Porém,
no cenário imposto pelo isolamento social e dentre os preparativos para o retorno das atividades
letivas de forma nãopresencial, esses documentos tiveram que passar por reformulações, em
atendimento às disposições do Regulamento de implementação das ANP em função da situação
de excepcionalidade da pandemia de COVID–19 (IFNMG, 2020e).

O referido regulamento estabeleceu a obrigatoriedade da reformulação e disponibi
lização dos planos de ensino no Sistema CAJUI com no mínimo uma semana de antecedência
do início das ANP. Esses planos deveriam conter a previsão dos recursos tecnológicos digitais
a serem utilizados no ensino de cada disciplina. Para isso, o regulamento propunha a utilização
do modelo estabelecido em seu Anexo III (IFNMG, 2020e), disponibilizado neste trabalho por
meio do Anexo B. Em conformidade com esse anexo, esses planos de ensino devem ser cons
tituídos por: Cabeçalho – informações referentes ao curso, período/ano de escolaridade, disci
plina e respectiva carga horária e nome do professor; Objetivos Geral e específicos; Conteúdo
programático; Metodologia/atividades didáticas; Recursos Didáticos; Avaliação – critérios de
1 Software de código aberto para gestão educacional desenvolvido pela equipe de Tecnologia da Informação do

IFNMG e disponível aos alunos, professores, gestores e equipes pedagógicas e de registro escolar/acadêmico.
Por meio dele, o professor pode efetuar os registros escolares/acadêmicos referentes ao seu plano de ensino, bem
como de informações referentes ao aproveitamento dos alunos. Além disso, esse software permite a emissão
de documentos e relatórios, tais como boletins, relatórios, históricos, dentre outros.
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Tabela 1 – Planos de ensino das ANP analisados

Áreas do currículo Disciplinas Quantitativo por Turmas

Edificações Informática
Sistemas
de Energia
Renovável

Vendas

Linguagens e suas
Tecnologias Educação Física 01 01 01 01

Língua Inglesa 01 01 01 01
Língua Portuguesa 01 01 01 01
Arte 01 01 01 01

Matemática e suas
Tecnologias Matemática 01 01 01 01

Ciências da Natureza
e suas Tecnologias

Biologia 01 01 01 01
Física 01 01 01 01
Química 01 01 01 01

Ciências Humanas e
Sociais Aplicadas

Filosofia 01 01 01 01
Geografia 01 01 01 01
História 01 01 01 01
Sociologia 01 01 01 01

Disciplinas da
formação técnica Conforto e Sustentabilidade 01

Materiais e Técnicas Construtivas 01
Segurança do Trabalho 01
Solos e Fundações 01
Topografia 01
Biomassa 01
Eletrônica de Potência 01
Fundamentos de Energia Solar,
Fotovoltáica e Eólica 01

Química Ambiental 01
Banco de Dados 01
Desenvolvimento de Sistemas 01
Redes de Computadores 01
Custo e Formação de Preço de Vendas 01
Fundamentos de Marketing e
Ecomerce 01

Gestão de estoques e estratégias
de Compras 01

SubTotal 17 15 16 15
Total 63

Fonte: Elaborada pela autora.

avaliação, aspectos a serem avaliados e instrumentos avaliativos e Referências bibliográficas –
informações referentes às bibliografias básicas e complementar.

Tendo em vista os elementos do plano de ensino e o objetivo pretendido em sua
análise no âmbito desta pesquisa, conforme mencionado anteriormente, optamos pela análise
daqueles que em sua constituição façammenção ao uso das TDIC no processo de ensino. Assim,
foram analisados três elementos:

1. Metodologia/atividades didáticas: Nesse elemento buscouse analisar as escolhas meto
dológicas docentes para o uso das TDIC nas diversas disciplinas do currículo no contexto
das ANP.
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2. Recursos didáticos: Analisouse quais recursos tecnológicos foram elencados pelos do
centes para utilização no contexto do ensino remoto.

3. Avaliação: Por meio da análise desse elemento, buscouse verificar quais TDIC foram
mencionadas pelos docentes no processo de avaliação discente e sua relação com os cri
térios avaliativos parametrizados em seu planejamento, bem como as TDIC utilizadas no
processo de recuperação da aprendizagem.

De acordo com o proposto por Bardin (2011), a análise dos planos de ensino pautou
se em três etapas distintas:

• Préanálise: Leitura dos elementos mencionados anteriormente, por meio da qual foram
selecionados os dados para formulação das categorias de análise. Nessa etapa foram ex
cluídos 21 planos de ensino, em razão de estarem incompletos ou por não terem sido
reformulados pelos docentes para o ensino remoto. Os critério para essa exclusão foi: i)
Existência de campos em branco; ii) Referência a metodologias e recursos usados no en
sino presencial, tais como: laboratório, biblioteca do Campus, laboratório de Edificações,
dentre outros.

• Exploração do material: Realizouse o recorte dos dados selecionados, que foram orga
nizados em unidades temáticas e categorias de análise.

• Tratamento e discussão dos resultados: Procedeuse o tratamento dos dados, síntese, in
terpretação e realização de inferências sobre os dados.

Apesar de analisados 63 planos de ensino, salientamos que compuseram o Corpus
dessa pesquisa apenas 42 planos de ensino, que correspondem a 66,7% do total de planos das
turmas pesquisadas.2. A distribuição desses planos por turma pode ser observado na Tabela 2,
na qual é possível observar que a turma do Curso Técnico em Edificações foi a que teve o menor
percentual de planos considerados nesta pesquisa.

Tabela 2 – Planos de ensino que compõem o Corpus da Pesquisa (por turma)

Curso Técnico em
Edificações

Técnico em
Informática

Técnico em Sistemas
de Energia Renovável

Técnico em
Vendas

Quantidade 10 9 12 11
Percentual por turma 58,8 60% 75% 73,3%

Fonte: Elaborada pela autora.

Encaminhandonos à apresentação e discussão dos resultados, destacamos a Figura
11, na qual é possível a visualização sintetizada das unidades temáticas e categorias adotadas
para o tratamento e inferência dos dados. Esses dados foram organizados em três unidades te
máticas (Metodologias/atividades previstas; Recursos Didáticos e Avaliação da Aprendizagem).
Logo abaixo de cada uma dessas unidades, é possível visualizar as categorias de análise em que
as mesmas foram subdivididas.
2 O total de planos de cada turma pode ser consultado na Tabela 1
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Figura 11 – Categorização dos dados analisados  Planos de Ensino

Fonte: Elaborada pela autora

Em relação às metodologias e atividades previstas nos planos para oportunizar aos
alunos o acesso aos conteúdos (Gráfico 3), percebese em maior medida a adoção de aulas ex
positivas e videoaulas, em especial, aquelas da Internet. Observase também grande preferência
pela utilização de atividades em PDF para envio aos alunos, o que foi apontado em mais da
metade dos planos. Já a previsão de utilização de pesquisas na Internet ou na biblioteca virtual
foi pouco citada pelos professores. Ademais, observase a referência de modo bastante reticente
em relação ao tipo de suporte utilizado na entrega de conteúdo, com referências vagas, tais como
“leituras”, “estudos dirigidos” e “pesquisas bibliográficas”.

Gráfico 3 – Metodologias/atividades previstas para disponibilização de conteúdos (%)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Para a prática dos conteúdos ministrados, os dados do (Gráfico 4) apontam maior
preferência dos professores pelas atividades que envolvam resolução de exercícios no período
extraclasse pelos alunos. Essa prática tradicionalmente adotada pelas escolas para a “fixação
de conteúdos” prevaleceu sobre outras práticas, como por exemplo a elaboração de resenhas
críticas, resumos e esquemas, que por sua vez possibilitam ao estudante o exercício de habi
lidades superiores. Além disso, observase uma menor previsão de atividades que envolvem
desenvolvimento de projetos, simulação e resolução de problemas.

Gráfico 4 – Metodologias/atividades previstas para prática dos conteúdos (%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Tanto em relação às metodologias/atividades previstas para o acesso aos conteúdos
ou às práticas de consolidação desses conteúdos (Gráficos 3 e 4), verificamos uma predominân
cia de atividades de leitura, exposição de conteúdos e de forma especial, resolução de listas de
exercícios. Para Rossini e Gonzalez (2012), o modelo de escola conteudista que valoriza em
demasia a leitura de textos informativos e resolução de exercícios de fixação não atende plena
mente às exigências da sociedade atual, na qual o conhecimento passa por continuas e rápidas
transformações, requerendo um ensino mais crítico, reflexivo e significativo. Nesse contexto é
preciso que o professor aproveite as potencialidades das TDIC, para além do ensino transmissivo
e reprodutor (SANTOS; LUCENA, 2019).

No tocante à previsão de assistência e apoio ao discente – realização das atividades
e esclarecimento de eventuais dúvidas – duas estratégias foram previstas nos planos de ensino:
atendimento individual peloWhatsApp (2,4%) e plantões tiradúvidas por meio doGoogleMeet,
citado por mais da metade dos docentes (59,5%).

Nos planos de ensino são previstas atividades promotoras de interação e colaboração
entre os discentes na construção do conhecimento, nomeadamente as atividades interativas
e colaborativas (Gráfico 5). Destacamse atividades como seminários e trabalhos em grupo,
porém essas atividades são citadas genericamente, sem uma referência mais precisa sobre o tipo
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de trabalho que será realizado. Foi previsto ainda o uso de algumas TDIC que propiciam maior
interatividade (Kahoot) e maior interação e interatividade (Padlet), porém foram citadas por um
pequeno percentual dos planos: 9,5% e 11,9% respectivamente. Além disso, um fato que chama
a atenção é que mesmo tendo o Google Classroom sido escolhido como plataforma oficial pela
instituição, a previsão de uso dos fóruns de discussão é bastante insipiente.

Gráfico 5 – Atividades interativas e colaborativas previstas nos planos de ensino (%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relação aos recursos didáticos, observamos que todos os planos mencionaram
a necessidade de Internet para o desenvolvimento das aulas. Além da Internet, o dispositivo
mais citado foi o computador/notebook (85,8%). O tablet e o celular foram citados em apenas
14,3% dos planos. Outros dispositivos também foram citados, embora com baixíssima incidên
cia: microfone (4,8%), webcam (4,8%) e câmera DSRL (2,4%).

Quanto à previsão de uso das redes sociais, foram citadas apenas duas (Youtube e
WhatsApp) e em apenas 9,52% dos planos. Essa baixa previsão causa estranheza se confrontada
com as respostas dos alunos e professores à pesquisa. Tanto os alunos, quanto os professores
indicaram uma larga utilização do WhatsApp para comunicação, envio de materiais e esclareci
mento de dúvidas, tanto no ensino presencial quanto no ensino remoto. Esse fato talvez sinalize
a existência de algum preconceito em relação à formalização do uso dessa TDIC. Mesmo diante
de indícios de larga utilização, sua indicação é bastante suprimida no currículo formal. Isso
sugere a necessidade de reflexão coletiva sobre as reais potencialidades dessa ferramenta e a
forma como vem sendo usada pelos professores e alunos.

Sobre as potencialidades do WhatsApp, várias pesquisas vêm apontando seus be
nefícios no rompimento de barreiras (sociais, de gênero, de acessibilidade e interatividade),
bem como na sua usabilidade no esclarecimento de dúvidas por parte dos alunos (KAIESKI;
GRINGS; FETTER, 2015). Isso também foi sinalizado no presente estudo pelos professores
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que ressaltaram a efetividade do WhatsApp no sentido de promover maior aproximação entre
docentes e discentes.

No que concerne aos ambientes digitais e aos aplicativos (Gráfico 6) previstos no
planejamento docente, observase que entre as TDIC de interação síncrona, destacouse o Goo
gle Meet, sendo o Zoom previsto por apenas 01 professor. E, entre as ferramentas assíncronas,
destacaramse o Google Classroom, seguido do Google Forms.

Gráfico 6 – Ambientes digitais e aplicativos previstos nos planos de ensino (%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Além desses recursos, foram citados outros materiais digitais disponíveis na Internet
ou ainda que não disponíveis, podem ser escaneados, encaminhados ou disponibilizados aos
alunos de forma online, tais como PDF (14,3%), livro didático (16,7%) e reportagens e artigos
(19,04%).

O último elemento de análise foram as formas de avaliação previstas. Inicialmente
analisamos os critérios avaliativos, que foram subcategorizados em razão das habilidades re
queridas. Nessa subcategorização, tomamos como base os 4 pilares da educação propostos no
Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional sobre Educação para o Século XXI, que
consistem em: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (DE
LORS, 2010). Os dados encontramse organizados na Tabela 3, na qual é possível observar
que a maior parte dos critérios avaliativos concentramse em habilidades relacionadas ao pilar
“aprendendo a ser”, principalmente em relação às atitudes pessoais frente aos estudos e a respon
sabilidade na realização das atividades. Porém a previsão de avaliação da autonomia discente
foi muito insipiente (9,5%).

Na subcategoria “Aprendendo a fazer”, o critério avaliativo commaior previsão nos
planos foi “compreensão e aplicação dos conceitos”, apontado por 88,1% deles. Isso pode estar
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Tabela 3 – Critérios avaliativos nos planos de ensino (%)
Aprendendo a ser

Atitudes e responsabilidade (comprometimento, frequência, participação,
realização das atividades propostas) 59,6

Autonomia 9,5
Participação oral e escrita 23,8
Criatividade 26,1
Criticidade 30,1

Aprendendo a conhecer
Raciocínio lógico e capacidade de interpretação 26,1
Capacidade de pesquisa, seleção, avaliação e monitoramento de
informação em circulação na sociedade 16,7

Capacidade de síntese e organização da informação 21,4
Aprendendo a conviver

Capacidade de trabalho em equipe e socialização 47,6
Aprendendo a fazer

Compreensão e aplicação dos conceitos 88,1
Capacidade de elaboração de estratégias para resolução de problemas 11,9

Fonte: Elaborado pela autora

relacionado à natureza técnica dos cursos, que exigem maior aplicação dos conhecimentos ad
quiridos em situações práticas. No entanto, foi baixo o percentual de previsão de avaliação das
habilidades relacionadas a resolução de problemas (11,9%). Além disso, com base na Tabela
3, observamos que o critério “capacidade de pesquisa, seleção, avaliação e monitoramento de
informação em circulação na sociedade” foi prevista em apenas 16,7% dos planos. Compre
endemos que o desenvolvimento dessa habilidade referente ao letramento midiático seja muito
importante (CANTO, 2019), especialmente quando o ensino é predominantemente realizado no
ambiente digital, como ocorrido no ensino remoto.

Quanto aos instrumentos de avaliação, observamos que são elencados de forma bas
tante vaga, sem uma previsão clara da forma ou meio de aplicação ou de disponibilização. Em
razão disso, criamos a subcategoria “Instrumentos avaliativos: aplicação indefinida”, a qual foi
sintetizada no Gráfico 7. Nele, é possível perceber uma preferência pela aplicação de trabalhos
individuais. Além disso, se comparado à Tabela 3, apresenta uma contradição em relação aos
critérios de avaliação. Embora se tenha identificado uma maior quantidade de critérios relacio
nados à categoria “Aprendendo a ser” que referese aos aspectos atitudinais discentes, somente
em 26,2% dos planos houve indicação de formas de registro do acompanhamento desses as
pectos. Isso talvez indique a preferência dos professores em avaliar esses aspectos mediante a
realização de autoavaliação pelos alunos, instrumento previsto em 40,5% dos planos.

Ainda em relação aos instrumentos avaliativos, em outra subcategoria reunimos
aqueles que se apoiavam em recursos digitais (Gráfico 8). Observamos maior predominância da
intencionalidade de utilização do instrumento “prova” (64,3%), seja manuscrita para postagem
no ambiente digital (47,6%) ou feitas de modo online (16,7%), seguida de envio de listas de exer
cícios. Além disso, observase a previsão de apenas três aplicativos utilizados especificamente
na avaliação discente: Google Forms, Padlet e Kahoot.
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Gráfico 7 – Instrumentos avaliativos: aplicação indefinida (%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Gráfico 8 – Instrumentos avaliativos apoiados em TDIC (%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Grossi (2021) aponta que as possibilidades de avaliação discente por meio das TDIC
foi a principal contribuição da EaD para o ensino remoto. E, para tirar proveito dessas possi
bilidades, é preciso reformular as práticas avaliativas, valorizando o diagnóstico e a avaliação
qualitativa, pois “avaliação não é sinônimo de prova” e sim “um ato privilegiado de acompa
nhamento da aprendizagem”(GROSSI, 2021, p. 10). Além disso, a referida autora apresenta
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e discute dez dicas de como se avaliar no ensino remoto, dentre as quais destacamos o uso
diversificado de ferramentas digitais.

Ainda em relação ao Gráfico 8, chama a atenção a alta ocorrência de citação do
Fórum como instrumento avaliativo (42,9%), não obstante tenha sido considerado em apenas
11,9% dos planos como recurso didático. Isso pode indicar que esse recurso talvez esteja sendo
utilizado com forte cunho avaliativo e não como potencializador da discussão e troca de ideias en
tre discentes/discentes e discentes/docentes. Essa postura se consistiria em um equívoco, tendo
em vista que os fóruns “são a essência da educação digital em rede” (MOREIRA; HENRIQUES;
BARROS, 2020, p. 354) e portanto, não devem resumirse em um instrumento avaliativo.

Quanto às estratégias de recuperação da aprendizagem, mais da metade dos pla
nos (61,9%) explicita a preferência de utilização de aulas síncronas e plantões tiradúvidas no
Meet, seguida da disponibilização de videoaulas e materiais de apoio (57,1%). Em apenas 02
planos estavam previstas outras estratégias de recuperação, sendo: utilização doWhatsApp para
atendimento individual dos alunos e realização de monitorias.

Diante do exposto, consideramos que a análise dos planos de ensino nos possibilitou
o alcance do primeiro objetivo específico proposto por esta pesquisa: identificar a previsão do
uso de TDIC nos planos de ensino das disciplinas ofertadas remotamente, nos cursos técnicos
integrados ao ensino médio. Os planos, no geral, embora com predomínio na previsão de aulas
expositivas e videoaulas, previram o uso de uma variedade de TDIC para fins diversos. Para
as aulas síncronas houve maior preferência pelo Google Meet e para as atividades assíncronas
pelo Google Classroom e Google Forms. Além disso, observamos baixíssima indicação de uso
de redes sociais, inclusive do WhatsApp e ainda, pouca previsão de uso da biblioteca virtual.

Os planos apontam maior preferência pelos tradicionais recursos pedagógicos: pro
vas, feitas no meio online ou manuscritas e enviadas no meio digital, além de listas de exercícios.
Com isso, houve baixa previsão de ferramentas interativas e colaborativas (Padlet e Kahoot), em
bora a habilidade de trabalho em equipe e socialização tenha sido prevista por 47,6% dos planos.
De igual forma, os recursos digitais de avaliação (Google Forms, Padlet e Kahoot) foram pouco
previstos nos planos.
6.2 Resultados dos questionários aplicados aos discentes

Em atendimento ao objetivo 2 desta pesquisa – identificar as TDIC utilizadas pelos
professores e estudantes comomediadoras da aprendizagem no ensino remoto – foram aplicados
questionários online aos estudantes. A forma de abordagem e de aplicação estão descritos na
subseção 5.3.2.

Dos 121 alunos matriculados nas turmas pesquisadas, 63 enviaram suas respostas,
porém optamos pela rejeição do questionário do Aluno 6 (A6), após verificada inconsistência,
incoerência e omissão nas respostas apresentadas. Portanto foram consideradas neste estudo as
respostas de 62 alunos, o que corresponde a 51,2% de participação, conforme dados apresenta
dos na Tabela 4.
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Tabela 4 – Participação discente na pesquisa

Turma Alunos matriculados Alunos participantes
da pesquisa Participação (%)

Edificações 32 12 37,5
Informática 27 11 40,7
Sistemas de Energia Renovável 31 20 64,5
Vendas 31 19 61,2
Total 121 62 51,2

Fonte: Elaborado pela autora

O questionário aplicado aos discentes (Apêndice A) compôsse de cinco seções, que
buscaram investigar respectivamente: 1ª) Dados de caracterização dos participantes; 2ª) Percep
ções relacionadas às atividades escolares presenciais, antes do isolamento social; 3ª) Uso da
Internet para outros fins que não os escolares; 4ª) Percepção acerca da utilização das TDIC no
cenário do ensino remoto pelos docentes e 5ª) Condições pessoais de acesso às TDIC no ensino
remoto.

Os dados da 1ª seção da pesquisa demonstram que a faixa etária dos alunos partici
pantes varia entre 16 a 20 anos, com grande percentual de alunos menores (85,5%). Apenas 8
alunos, o que corresponde a 14,5%, apresentam 18 anos ou mais, conforme pode ser observado
no Gráfico 9.

Gráfico 9 – Idades dos alunos participantes

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses dados apontam que 45,2% dos alunos pesquisados se encontram na idade re
comendada para o 2º ano do Ensino Médio (16 anos), levandose em conta que no Brasil a idade
recomendada para ingresso no 1º ano do Ensino Fundamental é de 6 anos completos.

Na segunda seção do questionário investigamos as percepções discentes sobre ques
tões referentes às atividades escolares presenciais, antes do isolamento social: acesso e quali
dade da Internet sem fio na escola, incluindo o espaço da sala de aula; incentivo dos professores
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no tocante à utilização dos dispositivos móveis pelos alunos e os recursos de suporte de conteúdo
mais utilizados pelos professores.

Quanto à oferta de acesso à Internet sem fio nos espaços escolares, a grande maioria
das respostas indicam que a escola propiciava esse acesso: sempre (88,7%) ou muitas vezes
(11,3%). Esse é um dado bastante positivo, pois a disponibilização da Internet em sala de aula
constituise em um estímulo ao uso pedagógico das TDIC. Nesse aspecto, a instituição pesqui
sada difere da maioria das escolas públicas brasileiras, dentre as quais apenas 57% disponibi
lizam acesso à Internet em sala de aula. Além disso, em somente 6% das escolas urbanas a
conexão sem fio é de uso livre para todos, inclusive para os alunos. Ademais, essa baixa dispo
nibilização, em muitos casos, é atribuída à baixa qualidade da Internet fornecida às escolas, que
não possibilita acessos simultâneos dos profissionais e dos alunos. Assim, grande grande parte
da conexão é direcionada aos setores administrativos dessas instituições (CETIC.BR, 2019).

Em relação à qualidade da Internet oferecida pela instituição pesquisada, observou
se também uma avaliação positiva por parte de 90,3% dos alunos, que a classificaram como:
excelente (37,1%) e boa (53,2%). Apenas 9,7% dos estudantes avaliaram negativamente a qua
lidade da Internet, tida por eles como regular (8,1%) ou ruim (1,6%).

Esse também se constitui em um dado positivo, pois a disponibilização da Internet
de qualidade nos diversos espaços da escola possibilita umamaior mobilidade, melhor conectivi
dade e destitui o laboratório de informática como local privilegiado para o uso das TDIC. Além
disso, uma Internet que permite uma maior transmissão de dados suporta o uso de múltiplas
mídias, mesmo as que requeiram maior volume de transmissão, tais como vídeos e transmissões
ao vivo (TAROUCO; ABREU; ALVES, 2017). Em um contexto escolar em que seus espaços
possibilitem o uso dos dispositivos móveis, os alunos e professores podem lançar mão, inclusive,
do uso de seus próprios aparelhos (LUCENA, 2016). Essa prática, segundo Vieira e Conforto
(2015) tem se popularizado e recebe o nome de BYOD (Bring Your Own Device), que traduzido
significa “traga seu próprio aparelho”. Assim, por meio do BYOD, o professor pode planejar
suas aulas com previsão de situações didáticas que incentivem os estudantes a usar seus próprios
dispositivos, com fins pedagógicos e em diferentes situações.

Nessa perspectiva, questionamos como era o incentivo dos professores à utilização
pelos alunos dos seus próprios dispositivos (smartphones, tablets e notebooks) no acesso aos
conteúdos, nas aulas presenciais. Mais da metade dos alunos (58%) apontaram esse incentivo,
seja por todos os docentes (3,2%) ou pela maioria dos docentes (54,8%). Não houve nenhuma
resposta que indicasse que “nenhum” professor incentivava o uso dos dispositivosmóveis. Essas
respostas sinalizam que na instituição não há proibição ao uso dos dispositivos móveis no am
biente escolar, muito pelo contrário, apontam iniciativas por parte de alguns professores nesse
uso.

Quanto aos recursos de suporte de conteúdo no ensino presencial, os alunos foram
inquiridos sobre quais eram os mais utilizados pelos professores (admitiase na questão a es
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colha de mais de uma opção e também a indicação de outros suportes). Suas respostas estão
representadas no Gráfico 10.

Gráfico 10 – Recursos de suporte de conteúdo no ensino presencial (%)

Fonte: Elaborado pela autora

As respostas dos alunos indicam que no ensino presencial ocorria uma utilização
expressiva dos recursos digitais para suporte de conteúdo, sobretudo de slides, PDFs e livros
digitais. Também se fazia bastante presente a utilização de recursos analógicos de suporte de
conteúdo, com destaque para o quadro e pincel. Em contrapartida, havia pouca indicação de
utilização de recursos audiovisuais, sendo o vídeo citado por apenas 1 aluno. Da mesma forma,
observase baixa utilização de sites da Internet para disponibilização de conteúdos, citado por
apenas 19% dos alunos.

Na terceira seção do questionário buscouse investigar o uso da Internet para ou
tros fins, não relacionados às atividades escolares (lazer, informação, comunicação, etc).

Sobre o uso de redes sociais, perguntamos aos alunos em quais possuem perfil ativo,
sendo que podiam escolher mais de uma opção. Os dados (Gráfico 11) demonstram que o Insta
gram é a rede social commais perfis ativos entre os estudantes. Além dessa rede, as mais citadas
foram o Youtube, o Twiter e o Facebook, embora essa última tenha sido citada por apenas 38,7%
dos estudantes. Isso indica que o Facebook já não ocupa mais o lugar de preferência entre os
jovens pesquisados.

Esse resultado se aproxima do resultado da pesquisa Juventudes e Conexões desen
volvida pela FTV, que também aponta o Instagram como a rede social preferida entre os jovens.
Isso, decorre do fato de ser pouco utilizada por membros da família, por possibilitar postagens
mais pessoais e por permitir conhecer melhor os gostos e as preferências das pessoas . Damesma
forma, a referida pesquisa apontou uma queda na preferência dos jovens pelo Facebook (FTV,
2019).
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Gráfico 11 – Redes sociais em que os estudantes possuem perfil ativo (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Embora com menor ocorrência, outras redes sociais tem sido usadas pelos jovens,
como demonstrado pelos dados do Gráfico 11, que aponta o uso do Snapchat3 por 8,1% dos
respondentes. Além do Snapchat, outras redes sociais foram citadas por 11,3% dos respondentes,
sendo: TikToK 4(01 ocorrência), WhatsApp (03 ocorrências) e Discord 5 (01 ocorrência).

A rede social WhatsApp foi apontada por apenas 03 alunos. Esse dado contraria
os resultados da pesquisa Juventudes e Conexões citada anteriormente, a qual apontou um uma
grande utilização do WhatsApp entre os jovens, tido como principal meio de comunicação com
familiares, colegas e amigos e também no trabalho.

Acreditamos que a baixa citação doWhatsApp no âmbito desta pesquisa talvez tenha
ocorrido em razão da formulação da questão: (em qual rede social você possui perfil ativo?). Em
razão da referida rede não requerer o cadastro de informações em um perfil de usuário como em
3 Snapchat é uma rede social gratuita que permite compartilhamento de fotos e vídeos (Snaps) de forma rápida,

acessando diretamente a câmera do dispositivo, possibilitando edição instantânea (legenda, filtro, emoji, etc).
Conta ainda com a possibilidade de troca de mensagens, chat individual ou vídeo chat em grupo de até 16 pes
soas, compartilhamento de localização, armazenamento gratuito em nuvem e perfis de amizade. Informações
disponíveis em: <https://play.google.com/store/apps/details?id=com.snapchat.android&hl=pt_BR&gl=US>
Acesso em: 16 abr. 2021.

4 TikTok é uma rede social que permite a criação e edição de vídeos pelo usuário, com possibilidade de apli
cação de efeitos especiais (filtros, emojis, trilhas sonoras, etc) para compartilhamento na rede. Informações
disponíveis em: <https://apps.apple.com/br/app/tiktok/id835599320> Acesso em: 16 abr. 2021.

5 Discord é uma rede social gratuita. Usada para batepapo na Internet, permite conversa por meio textual ou por
mensagens de voz e vídeo de forma individual ou em grupo. É uma ferramenta bastante utilizada para batepapo
em jogos online ou gravações de podcast. Disponibiliza jogos e permite a criação e organização de canais e
subcanais por meio de hashtags e uso de bots para automatização de tarefas (gravação de conversas, jogos, etc).
Informações disponíveis em: <https://apps.apple.com/br/app/discordfaleebatapapo/id985746746><https:
//tecnoblog.net/350768/oqueediscord/> Acesso em: 16 abr. 2021.
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outras redes, como o Facebook e Instagram por exemplo, os jovens podem não ter citado o
WhatsApp em razão dessa compreensão. De toda forma, as respostas à mencionada questão
possibilitaram a inferência sobre a quantidade de perfis ativos que os estudantes possuem nas
redes sociais (Gráfico 12). Os dados apontam para uma grande variedade de redes sociais em
que os jovens estão ativos. Todos os 62 respondentes, possuem ao menos um perfil ativo. A
grande maioria – 54 alunos, o que corresponde a 87% dos respondentes – afirmaram possuir
perfil ativo em duas ou mais redes sociais.

Gráfico 12 – Quantidade de perfis ativos nas redes sociais

Fonte: Elaborado pela autora

Apesar da totalidade dos alunos possuir perfil ativo em redes sociais, mais dametade
deles (58%) não publica nenhum material autoral na Internet (fora da escola), como pode ser
observado no Gráfico 13. E, dentre os alunos que produzem algum material, destacouse a pu
blicação de fotografias, enquanto a produção de vídeos, músicas e poesias mostrouse bastante
insipiente. Esses dados apontam que mesmo transitando nos meios digitais, é relevante o per
centual de jovens que se colocam como mero consumidores de conteúdo nesses meios. Diante
disso, é importante que a escola incentive a produção autoral discente, nas diferentes mídias, de
forma integrada à sua proposta pedagógica. Tal ação colabora para o desenvolvimento das habi
lidades midiáticas dos estudantes, preparandoos para a vivência plena e produtiva na sociedade
digital (TAROUCO; ABREU; ALVES, 2017).

Foi relatado por alguns alunos a realização de produção de outros materiais, sendo:
histórias (01 aluno), conteúdos de estudos e resumos (01), livro em plataforma livre (01). Ainda
nessa categoria, surgiu uma situação específica de um participante que relata a produção de
materiais, numa perspetiva empreendedora: Eu tenho uma loja no Instagram e vendo produtos
artesanais, onde todos são feitos por mim (A18).
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Gráfico 13 – Materiais de própria autoria e produção publicados na Internet pelos estudantes, fora
do ambiente escolar (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Analisandose as respostas desse aluno em particular, observamos que ele indicou
possuir perfil ativo somente no Instagram. Isso denota que a escolha e uso dessa rede fora do
ambiente escolar deuse em razão de seus objetivos empreendedores, ou seja, foi uma escolha
proposital, com vistas a dar visibilidade a seus produtos artesanais e consequentemente intensi
ficar as vendas.

Na quarta seção do questionário buscouse verificar o uso das TDIC pelos profes
sores no cenário de isolamento social no contexto do ensino remoto na percepção dos estu
dantes. Inicialmente, questionamos os alunos se os professores ministraram suas disciplinas no
ensino remoto no período de isolamento social em razão da pandemia de COVID19. Mais da
metade (54,9%) respondeu que “todos os professores” ministraram aulas de forma remota. As
demais respostas variaram entre “a maioria dos professores” e “alguns professores”, indicadas
respectivamente por 29% e 16,1% dos pesquisados.

Essa variação nas respostas entre “a maioria” e “alguns” professores pode ser expli
cada pela forma de organização da oferta das disciplinas adotada pelo IFNMG. Nessa organiza
ção, o Regulamento de implementação das ANP nos cursos presenciais estabelecia em seu Art.
9º que “as ANP se darão, preferencialmente, em módulos de quatro semanas letivas e quatro
disciplinas, em que será ofertada parte da carga horária das disciplinas elencadas por período/
série”. Nesse sentido, caberia aos Campi a definição do número, carga horária e organização
das disciplinas entre as turmas, levandose em conta alguns aspectos, dentre eles as questões
pedagógicas e a força de trabalho docente disponível (IFNMG, 2020d). De tal forma, é possível
que tenha havido variação entre o número de disciplinas desenvolvidas em cada turma.
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Outro aspecto que certamente influenciou as respostas à essa questão foi a organi
zação do calendário escolar do Ensino Médio Integrado (Anexo A). Conforme esse calendário,
as ANP foram ministradas em cinco módulos, desenvolvidos nos períodos descritos na Tabela
5. Assim sendo, no período de aplicação dos questionários (1º de dezembro de 2020 a 23 de
fevereiro de 2021), dependendo da data de acesso aos questionários, os alunos poderiam estar
cursando o módulo III, o módulo IV ou já iniciando o módulo V.

Tabela 5 – Cronograma das ANP  Ensino Médio Integrado  Ano letivo de 2020
Módulo Período de realização

I 14/09 a 28/10/2020
II 29/10 a 02/10/2020
III 03/12/2020 a 15/01/2021
IV 16/01/2021 a 19/02/2021
V 20/02/2021 a 26/03/2021

Fonte: Elaborada pela autora.

Independentemente da variação das respostas à essa questão, a disponibilização de
todos os planos de ensino no Sistema Acadêmico CAJUI nos habilita a afirmar que todos os
professores ministraram aulas de forma remota no período de isolamento social, mesmo aqueles
que ministram as disciplinas da parte técnicoprofissional dos cursos.

Como abordado anteriormente neste trabalho, na subseção 5.1.1, oCampus Pirapora
teve suas aulas suspensas no dia 18 de março de 2020 e após quase seis meses de suspensão, no
dia 14 de setembro de 2020 as aulas foram retomadas de forma nãopresencial, com o apoio das
TDIC. Essa demora em retomar as aulas foi realidade na maioria das IFs da região sudeste, o
que segundo Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020) talvez se relacione à falta de prontidão
dessas instituições na viabilização do ensino remoto, num curto espaço de tempo.

Em relação à suspensão do calendário, investigamos as percepções dos alunos nesse
tocante, perguntandolhes se a escola tomou medidas rápidas para viabilizar o ensino remoto.
Eles tinham como alternativas de respostas “sim” ou “não” e independentemente da resposta,
podiam tecer comentários, embora de forma nãoobrigatória.

A maior parte dos alunos (66,1%) consideraram que o Campus Pirapora não tomou
medidas rápidas para viabilizar o ensino remoto e 38 alunos, no total, utilizaram o espaço des
tinado ao comentário. No tratamento e análise desses comentários, utilizamonos da análise
categorial de conteúdo, proposta por Bardin (2011), em conformidade com a metodologia pro
posta nesta pesquisa. A categoria proposta para essa análise foi “posicionamento discente em
relação às medidas para viabilização do ensino remoto”. Com base nessa categoria, percebemos
a presença de quatro indicadores:

Indicador I: Indicação temporal para retomada do calendário letivo: Observamos
que treze alunos utilizaramse do espaço reservado ao comentário para reforçar o interstício
de tempo para a retomada do calendário, considerado por todos eles como excessivo, conforme
pode ser observado em alguns de seus comentários: A volta as aulas de forma remota levou mais
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dametade do ano para ter início (A9); Não, porque nós começamos as aulas online em agosto se
não me engano, ou seja, ficamos sem aulas por 5 meses (A19); Considerando que o isolamento
se iniciou em 18 de março, ouve uma enrola enorme até o início das aulas remotas que só
começaram a tentar acontecer depois do mês de agosto! (A22); Demoramos bastante para
iniciar o EAD (A24); Pois começamos as aulas EAD meses depois das outras escolas! (A32);
A volta as aulas de forma remota levou mais da metade do ano para ter início (A34); Ficamos
praticamente seis meses parado sem ter notícias de nada ficamos perdido completamente(A54).

Indicador II: Reconhecimento da existência de fatores que justificam o lapso tem
poral entre a suspensão e retomada do calendário escolar. Foram classificados nesse indicador
os comentários que apesar de reconhecer que a retomada do calendário tenha ocorrido de forma
tardia, apresentam fatores que podem ter dificultado essa retomada por parte da instituição. Oito
alunos fizeram comentários em conformidade com esse indicador, dentre os quais: [...] tenho
total consciência que foi rápido na medida do possível, já que teve uma série de procedimentos,
para o início das aulas, como: a preparação do corpo docente (A10); Entendo que devido a
demora de reposta do MEC e do governo federal, sobre o ensino escolar durante a pandemia,
a escola ficou de certa forma, sem ter muito o que fazer (A13); Foi preciso mais tempo para
iniciar o ensino remoto, devido à falta de recursos de alguns alunos que não possuíam acesso à
internet, e a instituição tomou providências para disponibilizar tecnologias a esses alunos, por
esse motivo o ensino remoto demorou para ser iniciado (A40); Deu auxilio internet e emprestou
aparelhos para o uso escolar (A43);Demorou um pouco para retornar as aulas, mas eu entendo
que precisou de uma boa organização (A58).

Indicador III: Manifestação de compreensão em relação à retomada tardia do calen
dário. Nos comentários observase que os alunos apresentaram elevado grau de concordância
com a escola e as medidas adotadas para viabilização do ensino remoto. Os comentários de nove
alunos se enquadram nesse indicador, dentre os quais apresentamos os que se seguem: Compre
endo a demora pois eles queriam que fosse organizado da melhor forma e está bem melhor
do que outras instituições (A2); Houve imprevistos para que isso acontecesse, eles estavam
organizando tudo para que todos os alunos pudessem participar das aulas (A21); Eu entendo
as medidas que eles tiveram que tomar e sei que não foi fácil para a direção, mas é um sistema
de aprendizagem muito complicado. Não culpo a escola por isso, foi a melhor alternativa que
eles encontraram (A33); Apesar de eu ter reclamado muito na época alegando demora, hoje em
dia eu paro pra pensar no quanto é um processo burocrático e etc, sem contar que em relação
a muitos locais do Brasil, o meu instituto foi até rápido (A49); Creio que foi bastante rápido
dada a situação, a escola se preocupou em solucionar todos os possíveis problemas antes de
iniciar de fato, para que ninguém fosse prejudicado (A23)

Indicador IV: Manifestação de discordância em relação às medidas adotadas pela
instituição, com apontamento de prováveis consequências do retorno tardio às aulas. Quatro
alunos semanifestaram nesse sentido: Se tomassemmedidas mais rapidamente, nosso ano letivo
não iria até o meio do ano que vem (A15); Ficamos muito tempo parados e agora as matérias
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ficaram acumuladas (A16); A decisão de retomar as aulas em plataformas digitais demorou
um tempo considerável, que poderia ser utilizado melhor, com um ensino e aprendizado de
maior qualidade (A27); As medidas tomadas pela escola em relação a viabilização do ensino
remoto foram demoradas, acarretando em poucas aulas de cada disciplina e, consequentemente,
reduzindo o nosso aprendizado. Além disso, influenciará no período do próximo ano letivo
(A45).

Por meio da análise dos comentários apresentados, observase que a maior parte
dos alunos reafirmaram a percepção de que o tempo de viabilização do ensino remoto pela
instituição foi demorado, mas muitos deles reconheceram as dificuldades de implementação
desse ensino, dentre as quais: preparação docente para uso das tecnologias, disponibilização
de acesso à Internet e dispositivos digitais aos alunos em vulnerabilidade social e organização
didáticometodológica.

Dando continuidade às perguntas da quarta seção do questionário, inquirimos os
estudantes sobre a forma adotada pelos professores para disponibilização das aulas e demais
atividades do ensino remoto, ao que os estudantes apontaram unanimemente o uso da Internet.

Quando ao uso das TDIC pelos professores no contexto do ensino remoto, pergunta
mos aos alunos se algum professor utilizou alguma rede social. Em caso afirmativo, solicitamos
que citassem essas redes. Mais da metade dos alunos (61,3%) apontaram o uso de uma ou mais
redes sociais, sendo as mais utilizadas: Instagram (19 ocorrências), WhatsApp (16) e Youtube
(04). Além das redes sociais Instagram,WhatsApp e Youtube, observouse nas respostas dos dis
centes algumas referências a ambientes digitais que não se constituem em redes sociais: Google
Meet (05), Google Classroom (03) e Ferramentas do Google (01).

Esses dados evidenciam uma divergência em relação aos planos de ensino analisa
dos, nos quais houve pouca referência ao uso de redes sociais, além da não previsão do uso do
Instagram. Neles, havia previsão de uso apenas das redes sociais Youtube e WhatsApp, mesmo
assim, com baixíssima incidência. Isso denota que no decorrer das ANP os professores foram
incorporando o uso de novas redes sociais, criando novas dinâmicas ao seu fazer pedagógico, o
que não foi acompanhado das adequações nos planos de ensino cadastrados no CAJUI.

Ao serem perguntados se os professores utilizaramse de ambientes digitais para co
municação e envio de conteúdos e atividades, todos os alunos responderam afirmativamente e
os ambientes apontados podem ser observadas no Gráfico 14. Nesse gráfico percebese que a
quase totalidade dos alunos (98,4%) indicaram a Plataforma Google Classroom. A larga utili
zação dessa ferramenta talvez se explique pelas disposições do Regulamento de implementação
das ANP, que estabeleceu o seu uso preferencial, embora admitisse o uso de outras ferramentas
(IFNMG, 2020d). Além disso, aliase o fato da instituição ser usuária do GWEF .

Além do Google Classroom, no Gráfico 14 observase que a grande maioria dos
professores (91,9%) fizeram uso do WhatsApp, além do email, usado por mais da metade dos
docentes (63%). Essa escolha pode ter decorrido da necessidade de aliar as funcionalidades
de diferentes ferramentas no atendimento de necessidades comunicativas específicas, como por
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Gráfico 14 – Ambientes digitais utilizados pelos docentes para comunicação e disponibilização de
conteúdo (%)

Fonte: Elaborado pela autora

exemplo, uma comunicação mais prática e instantânea no caso do WhatsApp ou de integração
com o Google Classroom, no caso do email. Essa conjugação do uso de várias ferramentas
em razão de suas potencialidades também foi apontada na pesquisa de Schimiguel, Fernandes e
Okano (2020).

Nos trabalhos relacionados à essa pesquisa, observouse que um recurso muito uti
lizado pelos professores no ensino remoto tem sido as aulas síncronas. Nesse sentido, pergun
tamos aos alunos se seus professores ministraram aulas ao vivo. A maior parte das respostas
à essa questão apontou que todos (33,9%) ou a maioria dos professores (48,4%) ministraram
aulas ao vivo.

Quanto às ferramentas para desenvolvimento dessas aulas síncronas, todos os alunos
citaram o uso do Google Meet. Como essa questão admitia mais de uma resposta, foram citadas
também outras duas ferramentas: o Youtube (citado por 09 alunos) e o Zoom (citado por 1 aluno).
A grande incidência de uso do Google Meet, tal como ocorreu com o Google Classroom pode
ser explicado pelo fato da instituição ser usuária doWorkspace e também em razão da indicação
de seu uso preferencial no Regulamento de implementação das ANP (IFNMG, 2020d).

Objetivando identificar as formas de uso das TDIC no ensino remoto, foi pergun
tado aos alunos os tipos de atividades planejadas e disponibilizadas pelos professores na Internet.
Nessa questão, eles poderiam assinalar mais de uma alternativa e indicar na opção “outras” al
guma atividade que não tivesse sido contemplada nas alternativas. As respostas estão represen
tadas no Gráfico 15. Dentre as atividades disponibilizadas pelos professores, observase uma
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predominância daquelas que envolvem resolução de exercícios e uso de videoaulas produzidas
por terceiros, ambas citadas por 90,3% dos participantes, seguida de pesquisas na Internet (71%).
Em relação à produção dos materiais pelos docentes, fica evidenciado a preferência na utilização
de materiais disponíveis na Internet (videoaulas e apostilas) à produção autoral de videoaulas e
apostilas, que figuram entre as atividades de menor ocorrência: 58% e 41,9% respectivamente.

Gráfico 15 – Atividades disponibilizadas pelos professores na Internet (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Observouse também em relação ao uso das atividades no meio online, uma baixa
solicitação por parte dos professores no que se refere à produção autoral de conteúdos (charges,
vídeos, fotos, áudios, memes, podcasts, etc) pelos alunos, para compartilhamento na Internet.
Quando inquiridos sobre essa questão, pouco mais da metade dos alunos (51,6%) de todas as
turmas pesquisadas apontaram a não solicitação de produção desse tipo de material, para o refe
rido fim.

Quando questionados sobre as suas percepções acerca do domínio e utilização eficaz
das TDIC pelos professores no contexto do ensino remoto, os alunos em sua maioria (95,2%)
responderam que todos ou a maioria dos professores demonstraram esse domínio. As respostas
à essa questão ficaram distribuídas da seguinte forma: todos os professores (24,2%), a maioria
dos professores (71%) e poucos professores (4,8%).

A quinta e última seção do questionário aplicado aos discentes investigou as condi
ções de acesso e uso das TDIC pelos discentes no cenário do ensino remoto.

Os dados da pesquisa apontam que todos os alunos pesquisados contaram com
acesso à Internet em suas residências durante o ensino remoto. Esse é um aspecto bastante
positivo, que dialoga com o estudo realizado por Bertonha, Bittencourt e Guanãbens (2020), o
qual aponta que em 44,4% dos IFs da região sudeste, o acesso à Internet no ambiente domiciliar
varia entre 80 e 100%.
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Em relação ao tempo em que esse acesso esteve disponível aos alunos, quando per
guntados a esse respeito, a maior parte respondeu que contou com acesso à Internet em todo
o tempo (65,1%) ou na maior parte do tempo (30,2%). Somente 3 alunos afirmaram ter tido
acesso à Internet num breve período de tempo.

Quanto aos dispositivos móveis utilizados para acesso à Internet e realização das
atividades disponibilizadas de forma online, destacouse o uso do smartphone e do notebook,
citados respectivamente por 89,6% e 53% dos estudantes. O tablet teve seu uso indicado por
apenas 21% dos alunos e em último lugar, foi apontado o uso do desktop (14,5%).

Essa tendência também foi apontada pela Pesquisa TIC Domicílios 2019, que mos
trou um crescimento no acesso à Internet, presente em 71% dos lares brasileiros, acompanhado
de uma redução da presença dos computadores nesses lares, especialmente nas classes C (ape
nas 44%) e DE (14%). Nessa situação, o smartphone constituiuse no principal dispositivo de
acesso à Internet. O uso exclusivo desse aparelho para acessar a Internet em domicílios das
classes DE chega a 85%, tendo disponibilização do desktop para acesso à Internet em apenas
23% desses lares (CETIC.BR, 2020).

Apesar de demonstrada uma grande tendência de uso do smartphone entre os alunos
pesquisados, não se observa o uso exclusivo desse dispositivo para acesso à Internet por eles,
contrariando a pesquisa acimamencionada. Tendo como base os dados do Gráfico 16, é possível
perceber que somente 11,3% dos participantes usam esse aparelho de forma exclusiva. Outros
17,7% também indicaram o uso de forma exclusiva: do Notebook (4,8%), do Tablet (9,7%) ou
do Desktop (3,2%). Ademais, 71% dos participantes usam o smartphone de forma conjugada
com outros dispositivos: com o notebook (46,8%), com o desktop (12,9%), com o tablet (9,7%)
ou com o tablet e notebook (1,6%).

Esses dados indicam que o acesso à Internet e/ou aos dispositivos para acessála não
se constituíram em elementos dificultadores da participação discente na realização das ativida
des propostas pelos docentes no ensino remoto, diferentemente do que foi apontado por vários
trabalhos relacionados à esta pesquisa, tais como: Carmo, Paciulli e Nascimento (2020), Khlaif
e Salha (2020), Lucas e Moita (2020), Souza et al. (2020) e Yamaguchi e Yamaguchi (2020).

Apesar disso, 23 alunos, o que corresponde a aproximadamente 37% dos partici
pantes, indicaram o uso compartilhado de dispositivos com membros da família. Desses, 15
compartilham o notebook, 7 compartilham o computador de mesa e 01 aluno afirmou que com
partilha o smartphone. Nenhum aluno indicou o compartilhamento do tablet. Isso talvez possa
ser explicado pelo fato de que esse aparelho, emmuitos casos, tenha sido cedido por empréstimo
pela instituição, com exclusividade de uso pelo estudante contemplado.

O uso compartilhado dos dispositivos digitais pelos alunos e seus familiares pode
constituirse em fator de iniquidade digital no ensino remoto (SILVA; SOUSA; MENEZES,
2020). Para esses alunos, a realização e participação nas atividades, especialmente nas síncronas
que exigem a presença virtual em dias e horários específicos, fica bastante complicada. Ademais,
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Gráfico 16 – Uso conjugado dos dispositivos móveis pelos estudantes na realização das atividades
online no ensino remoto (%)

Fonte: Elaborado pela autora

dependendo do tempo necessário para execução das atividades assíncronas, essa execução pode
ficar comprometida.

Em relação a isso, foi perguntado aos participantes o tempo médio de uso diário da
Internet para os estudos no período de isolamento social. As respostas à essa questão foram orga
nizadas de forma proporcional entre aqueles que compartilham e aqueles que não compartilham
o uso dos dispositivos.

Analisandose de forma proporcional os alunos que usam os dispositivos digitais
de forma compartilhada (ou não) e o tempo médio diário de uso da Internet no ensino remoto
(Gráfico 17), foi possível observar uma relação direta entre esses dois fatores. Dentre os alunos
que fazem o uso não compartilhado dos dispositivos digitais, é maior o percentual de alunos que
usam a Internet pelo tempo médio de 5 ou mais horas (28,2%) em comparação com aqueles que
compartilham o uso (13%).

Esses dados corroboram com as recomendações feitas por Souza et al. (2020), que
reforçam a importância de que a escola investigue o contexto domiciliar em que o aluno se encon
tra inserido e busque alternativas para disponibilização dos recursos tecnológicos necessários ao
acompanhamento das atividades desenvolvidas no ensino remoto.

Para investigar se a escola buscou alguma alternativa para melhorar as condições
discentes para melhor acompanhamento das aulas no ensino remoto, foi proposta a seguinte
questão aberta: A escola tomou alguma providência para melhorar suas condições de acesso e
uso da internet e dos dispositivos de acesso? Se sim, quais?
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Gráfico 17 – Relação entre o tempo médio de uso diário da Internet e o uso compartilhado dos
dispositivos digitais (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Ao responder à essa questão, 08 alunos afirmaram que não tiveram necessidade
de utilizarse de nenhuma medida tomada pela instituição para melhoria de suas condições de
acesso à Internet ou aos dispositivos de acesso. Já os demais (54 alunos) indicaram iniciati
vas da escola nesse sentido: cessão de tablets aos alunos que possuíam essa necessidade, bem
como concessão de auxílio internet para aqueles alunos que não dispunham de Internet em casa.
Elencamos a seguir algumas dessas respostas: Sim. Disponibilizou um tablet, e um auxílio fi
nanceiro, para custear uma rede wifi. Essas e outras medidas foram tomadas por parte da
escola, a fim de facilitar a manutenção do meu vínculo escolar com a instituição (A13); Como
eu já possuo acesso a internet e a dispositivos de acesso não foi necessário a ajuda da escola,
mas alguns colegas que não tinham acesso a internet e nem a dispositivos de acesso à escola
procurou fornecer tais itens a esses alunos (A18); A escola ofereceu toda uma estrutura para
quem não dispunha de Internet e/ou dispositivos eletrônicos. Foram emprestados tablets e foi
criado um auxílio internet (A23); Sim. Disponibilizando um auxílio para contratar um plano
de internet de qualidade, e providenciando o empréstimo de tablets para uso didático do aluno
(A28); Com o auxílio digital emergencial eu consegui colocar internet na casa da minha avó,
pois na fazenda onde eu moro a internet é péssima (A56).

Coelho, CarvalhoNeto e Junior (2020) analisaram as medidas adotadas pelas ins
tituições que compõem a Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica de
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Minas Gerais para implementação do ensino remoto, verificando em que medida essas institui
ções atendiam a 11 critérios avaliativos 6. Os resultados demonstram a incorporação de todos os
critérios pelo IFNMG, sendo 10 deles regulamentados em uma mesma normativa. Essa aborda
gem foi tida como positiva pelos autores, já que contribui para a qualidade da oferta do ensino
e traz “mais segurança para toda a comunidade acadêmica, tão importante em um momento de
tantas incertezas” (COELHO; CARVALHONETO; JUNIOR, 2020, p. 18).

Questionados acerca das dificuldades no ensino remoto, pouco mais da metade dos
alunos (54,8%) afirmaram não ter tido dificuldades, 11,3% afirmaram ter tido dificuldades inici
ais (não informadas), superadas durante o processo de adaptação e 3,2% relataram ter tido muita
dificuldade, embora não tenham relatado o motivo. Os demais alunos (30,7%) afirmaram que
tiveram dificuldades e apontaram os motivos. Desses, somente 04 relataram problemas com a
qualidade da Internet. Assim, compreendemos que, em grande medida, as dificuldades aponta
das pelos discentes em relação à participação no ensino remoto não se relacionaram ao uso das
tecnologias. Essas dificuldades se inscrevem em outras categorias, apresentadas na Tabela 6.

Tabela 6 – Dificuldades discentes no ensino remoto

Categoria Dificuldades Quantidade
de alunos

Motivos
de cunho
pessoal

Falta de hábito de estudo e/ou dificuldade com o novo formato. 03
Falta de esforço ou motivação 02
Procrastinação 02
Dificuldade de organização 01

Ambiente
de estudo

Dispersão/dificuldade de concentração/constantes interrupções e distrações 06
Problemas familiares 04
Ambiente doméstico desfavorável (espaço e condições materiais) 03

Aspectos
Pedagógicos

Número insuficiente de aulas síncronas 03
Falta de esforço ou motivação docente 02
Qualidade inferior do aprendizado 02
Dificuldade de acesso a alguns professores em caso de dúvidas 01
Dificuldade em disciplinas exatas, especialmente no momento de realização de
atividades 02

Demora no feedback pelos professores 01
Dificuldade de comunicação e clareza por parte de alguns professores 01

Fonte: Elaborada pela autora.

Em relação aos aspectos pedagógicos, observase três ocorrências citadas pelos alu
nos que se relacionam diretamente à comunicação entre docentes e discentes: dificuldade de
acesso a alguns professores para esclarecimento de dúvidas, demora no feedback e dificuldade
na comunicação clara por parte de alguns professores. Conforme Castaman e Rodrigues (2020),
6 Os Critérios avaliativos definidos pelos autores: (01) Transparência; (02) Direito de não adesão por parte do

aluno/Flexibilização dos prazos e avaliações; (03) Autonomia dada aos campi para implementação do ERE;
(04) Etapa de diagnóstico inicial e avaliação continuada com consulta à comunidade; (05) Ações de formação
para o ERE e apoio pedagógico; (06) Apoio psicológico; (07) Padronização do Ambiente Virtual de Aprendiza
gem; (08) Ações voltadas para estudantes com necessidades especiais; (09) Ampliação auxílio econômico; (10)
Inclusão Digital (Internet) e (11) Inclusão Digital (Equipamentos). (COELHO; CARVALHONETO; JUNIOR,
2020)
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a adoção das TDIC está sujeita a tensões em relação às formas de uso, ocasionando ruídos, difi
culdades de acesso, manuseio e compreensão por parte dos interlocutores. Em face da situação
abrupta de adoção das tecnologias no contexto do ensino remoto, essas questões podem ter sido
amplificadas, em razão do tempo insuficiente para o aprendizado das funcionalidades das ferra
mentas adotadas. Sobre essa questão, destacamos o relato de A23, que critica o uso exclusivo
do WhatsApp para comunicação pelos professores:

Muitos professores não foram muito claros ao pedir atividades, ou seja, não
utilizavam os aplicativos corretamente ou era de modo muito confuso, o que
atrapalhou bastante. As atividades extras, como seminários e semanas intera
tivas foram mal divulgadas, os professores não levavam em conta que o What
sApp não era ummeio de divulgação 100% confiável e muitas vezes perdíamos
oportunidades ou nos prejudicávamos (A23).

Apesar das dificuldades apresentadas pelos alunos, observase que no geral é ele
vado o grau de satisfação discente em relação ao uso das TDIC no seu processo de aprendizado
no ensino remoto, o que pode ser observado no Gráfico 18, no qual percebese que 63,5% dos
estudantes manifestaramse satisfeitos ou muito satisfeitos.

Gráfico 18 – Grau de satisfação dos estudantes quanto ao uso das TDICno processo de aprendizado
no ensino remoto

Fonte: Elaborado pela autora

Por fim, os alunos foram solicitados a apresentar sugestões para uma melhor utiliza
ção da Internet e tecnologias digitais pelos professores em sua prática docente. Para 20 alunos
(32, 3%) as TDIC estão sendo bem utilizadas pelos docentes e não acrescentaram nenhuma su
gestão e 11 alunos (17,8%) não souberam opinar ou não apresentaram sugestões. Os demais alu
nos apresentaram algumas sugestões de uso, dentre as quais, citamos as mais relevantes: maior
quantidade de aulas ao vivo e não apenas como momentos tiradúvidas, utilização de aplicativos
e outras plataformas que propiciem maior dinamicidade às aulas, melhor organização do Class
room, menor utilização de recursos como papel, cadernos e demais materiais físicos, mantendo
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o envio de trabalhos predominantemente pelo Classroom, ampliação de pesquisas na Internet e
maior disponibilização de links de aulas, sites e materiais complementares e auxiliares.
6.3 Resultados dos questionários aplicados aos docentes

Foram aplicados questionários (conforme procedimentos descritos na subseção
5.3.2) aos docentes das turmas de 2º ano dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio,
visando identificar as TDIC utilizadas como mediadoras da aprendizagem no ensino remoto.
Conforme informação da Coordenação de Ensino do Campus Pirapora, nessas turmas atuaram
32 professores no ensino remoto, dos quais 24 responderam ao questionário, o que corresponde
a uma participação de 75% .

Em sua organização, o questionário (Apêndice B) compôsse de quatro seções: 1ª)
Dados de caracterização; 2ª) Uso pedagógico das TDIC no ensino presencial (antes do início
do isolamento social em razão da COVID19); 3ª) Uso pedagógico das TDIC no ensino remoto
(durante o isolamento social em razão da COVID19) e 4ª) As TDIC na relação alunoprofessor
conhecimento.

Primeiramente, apresentamos os dados de caracterização no que concerne à for
mação acadêmica, situação funcional, tempo na docência e de atuação na instituição pesquisada
e área do currículo a que pertence a disciplina ministrada.

Quanto à formação docente e situação funcional dos professores, identificamos que
a maior parte possui formação a nível de mestrado (45,8%) e de doutorado (37,5%). Os demais
possuem formação a nível de pósgraduação lato sensu. Além disso, o grupo docente é composto
predominantemente por professores do quadro efetivo (70,8%). Somente 21,2% são professores
substitutos.

Em relação à experiência profissional, a grande maioria (70,8%) dos participantes
atua na docência há mais de 6 anos, como pode ser observado no Gráfico 19. Ao realizar uma
análise da situação funcional dos professores e do tempo de atuação na docência, observamos
que todos os professores que se situam na faixa de menor tempo de experiência docente – 1 a 3
anos – são professores substitutos.

Foi perguntado aos participantes há quanto tempo eles trabalham no IFNMG  Cam
pus Pirapora. As respostas à essa questão variaram entre “4 meses” (02 professores) a “10 anos
ou mais” (04 professores). Isso indica que coexistem nas turmas pesquisadas: professores que
atuam na instituição desde o ano em que a mesma iniciou as suas atividades (2010) e professores
que acabam de ingressar na instituição (todos substitutos). Inclusive, esse ingresso ocorreu no
decurso do isolamento social, no contexto do desenvolvimento das ANP.

Essa situação dos professores recémingressos na instituição talvez possa ter se cons
tituído em mais um elemento dificultador do trabalho no contexto do ensino remoto. Além da
necessidade normal de adaptação à uma nova instituição, no sentido de conhecer a sua cultura
organizacional e seus processos de trabalho, esses docentes tiveram que fazer isso em meio a
uma crise sanitária, em um contexto de ensino remoto, totalmente diferente do ensino comu
mente realizado pelos professores no ensino presencial. Eles sequer tiveram a oportunidade de
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Gráfico 19 – Tempo de atuação na docência (%)

Fonte: Elaborado pela autora

conhecer os seus alunos faceaface, uma vez que seu primeiro contato com os mesmos ocorreu
no ambiente online.

Os dados referentes ao tempo de atuação dos docentes na instituição foram organi
zados no Gráfico 20, no qual é possível verificar que mais da metade dos docentes pesquisados
(58,4%) atuam na instituição hámais de 5 anos. Porém, somente 16,7% deles compõem o quadro
docente da instituição desde a sua implantação. Esses dados sugerem um elevado grau de rotati
vidade docente na Campus Pirapora. Além disso, os dados da pesquisa indicaram que todos os
professores que atuam há menos de 2 anos na instituição (29,2%), são professores substitutos.

Finalizando a primeira seção do questionário foi perguntado aos docentes: “a(s)
disciplina(s) que você ministra compõe qual(is) grupo(s) de disciplinas do currículo do curso?”.
As respostas à essa questão demonstraram total equilíbrio entre a quantidade de professores
participantes em relação às áreas do currículos nas quais atuavam:

• Base Nacional Comum Curricular – disciplinas propedêuticas (45,8%);
• Disciplinas técnicas da área de formação profissional (45,8%);
• Ambas as áreas (8,3%).

Na segunda seção do questionário pesquisamos acerca do uso pedagógico das Tec
nologias Digitais de Comunicação e Informação no Ensino Presencial (antes do início do
isolamento social em razão da COVID19), no que se refere aos dispositivos, recursos e prá
ticas apoiadas no ambiente digital.

Quanto aos dispositivos utilizados em sala de aula no ensino presencial, evidenciou
se uma maior utilização do notebook e do projetor multimídia pelos docentes (Gráfico 21). Já
o uso do smartphone foi indicado pela metade dos professores. Além desses dispositivos, em
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Gráfico 20 – Tempo de atuação dos professores na instituição pesquisada (%)

Fonte: Elaborado pela autora

bora com pequena ocorrência, foi apontado a utilização do tablet, da mesa digitalizadora e da
calculadora científica.

Gráfico 21 – Dispositivos digitais usados pelos professores no ensino presencial (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Os professores foram perguntados sobre quais recursos didáticos utilizavam em sua
prática docente, no ensino presencial. Suas respostas, dispostas no Gráfico 22, evidenciam que
esse ensino baseavase predominantemente no uso de material impresso (livros didáticos, apos
tilas e demais materiais), quadro e pincel e no uso do projetor multimídia. Embora a instituição
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Gráfico 22 – Recursos didáticos utilizados pelos docentes no ensino presencial (%)

Fonte: Elaborado pela autora

disponibilize uma biblioteca virtual, pouco mais da metade dos professores pesquisados aponta
ram a utilização de livros digitais (58,3%). Além disso, é possível afirmar que alguns recursos da
Internet eram pouco explorados pelos professores, especialmente os games (16,7%), animações
e simuladores (12,5%). Além disso, ficou evidenciada uma baixa utilização da lousa digital,
citada por apenas 8,3% dos docentes.

Quanto ao uso do projetor multimídia, foi questionado aos docentes em quais ativida
des mais utilizavamse dessa tecnologia (nessa questão podiammarcar mais de uma alternativa e
indicar outros usos). A grande maioria (87,5%) indicou utilizar o mencionado recurso em aulas
expositivas, seguido de apresentação de trabalhos e seminários (62,5%), exposição de vídeos,
músicas e artes visuais (58,3%). Somente 20,8% relataram a utilização para apresentação de
mídias produzidas pelos alunos.

Com base nos dados dos Gráficos 21 e 22, é possível afirmar que no ensino presen
cial os professores já faziam uso de dispositivos digitais em sala de aula, sobretudo, do notebook
e do projetor multimídia. A despeito disso, ainda não havia uma expressiva utilização dos recur
sos disponíveis no meio online, uma vez que os conteúdos e atividades eram disponibilizadas
aos alunos especialmente através de suporte físico: material impresso, quadro e giz. Embora
tenha sido apontado por alguns professores a exploração de recursos da Internet, tais como plata
formas digitais, aplicativos e games, esses recursos não se faziam presentes na prática damaioria
dos professores no ensino presencial.

Quanto ao uso do laboratório de informática, somente 11 professores, o que cor
responde a 45,8% dos pesquisados, indicaram sua utilização no ensino presencial. E, dentre
esses professores, a maior parte (63,6%) são professores das disciplinas técnicas, 27,3% das
disciplinas propedêuticas e 9,1% de ambas as disciplinas do currículo dos cursos pesquisados.
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Observouse entre os docentes uma baixa utilização de AVAs ou redes sociais no
ensino presencial. Somente metade dos professores (12 professores) indicaram essa utilização,
sem diferenças expressivas entre os grupos de disciplinas (propedêuticas e técnicas). Dois AVAs
foram citados: o Google Classroom e o Moodle, citados por 58,3% e 8,4% dos respondentes.
A rede social mais usada no ensino presencial foi o WhatsApp (58,3%). Já as redes sociais
Youtube, Instagram e Facebook eram pouco utilizadas, sendo ambas citadas por apenas 8,4%
dos respondentes.

Ainda nessa questão, o Professor 15 (P15) pontuou que embora utilizasse o Google
Classroom, essa utilização davase em outro nível de ensino em que atuava (bacharelado), não
sendo feita essa utilização com as turmas do Ensino Médio Integrado.

Na terceira seção do questionário, foram investigadas questões referentes ao uso
pedagógico das Tecnologias Digitais de Comunicação e Informação no Ensino Remoto, no
período de isolamento social.

Os professores foram questionados sobre o acesso e o tipo de Internet a que tiveram
acesso no ensino remoto, bem como os dispositivos utilizados para esse fim. Quanto ao acesso
à Internet, a grande maioria (91,7%) afirmou ter acesso à Internet de qualidade. Somente 2
professores (8,3%) negaram. Quanto ao tipo de Internet, a de banda larga a cabo ou fibra óptica
foi indicada pela maior parte dos docentes (95,8%). Somente 01 afirmou acessar a Internet via
rádio.

Quanto aos dispositivos utilizados no ensino remoto (nessa questão, podiam esco
lher mais de uma alternativa), o mais citado foi o notebook, por 95,8% dos docentes, seguido
pelo smartphone (83,3%). Os dispositivos menos utilizados foram o tablet, citado por apenas
16,6% e o desktop (8,3%). Embora tenha se observado uma elevada utilização do smartphone,
nenhum professor relatou sua utilização de forma exclusiva. Porém, o uso exclusivo do note
book foi apontado por 03 professores. Já os demais professores indicaram a utilização conjugada
de dois ou mais dispositivos em suas aulas.

Comparando esses dados com os dados apresentados no Gráfico 21, observamos
que no ensino remoto houve uma elevação na utilização do smartphone: de 50% dos docentes
no ensino presencial para 83,3% no ensino remoto. Da mesma forma, o uso do tablet dobrou,
saltou de 8,3% no ensino presencial para 16,6% no ensino remoto.

Esse aumento na utilização do tablet, conforme dados obtidos por meio das entre
vistas, deuse em grande parte pelos professores das disciplinas exatas. Em alguns relatos foi
apontado que o tablet permite a utilização de pincel para demonstração de cálculos matemáti
cos e expressões, mostrandose como um bom substituto para os tradicionais “quadro e pincel”,
além de se constituir em um recurso prático para gravação de videoaulas, como fica evidenciado
no relato a seguir:

Então eu comecei a produzir videoaulas no notebook e foi um desafio. Um dos
colegas sugeriu a utilização de um tablet. O tablet me ajudou demais, o tablet
me ajudou, me fez utilizar o recurso tecnológico como se eu tivesse utilizando
um quadro de pincel. Então, isso aí facilitou bastante [...], porque eu tinha a
opção de compartilhar a tela do tablet, e, o meu tablet tinha uma canetinha,
que quando eu escrevia no tablet lá, os alunos conseguiam ver o que eu estava
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escrevendo, então eu consegui utilizar o tablet como se fosse um quadro com
pincel. (P9)

Quanto ao uso compartilhado dos dispositivos digitais com pessoas da família, so
mente 04 professores (16,7%) relataram usar de forma compartilhada um ou mais dispositivos
com pessoas do convívio familiar.

Questionados sobre o tempo diário que se mantinham conectados à Internet no en
sino remoto, em situação de trabalho, houve uma variação entre 4 até mais de 18 horas. As
respostas à essa questão estão representadas no Gráfico 23.

Gráfico 23 – Tempo médio diário de conexão à Internet em situação de trabalho no ensino remoto
(%)

Fonte: Elaborado pela autora

A jornada de trabalho semanal de um Professor do Ensino Básico, Técnico e Tecno
lógico pode variar entre 20 a 40 horas semanais a depender do regime de trabalho a que estiver
sujeito: regime de tempo parcial ou regime de tempo integral. A totalidade de horas previstas
no regime de trabalho dos professores engloba todas as atividades docentes: ensino, pesquisa,
extensão, gestão e representações institucionais. (BRASIL, 2020f).

Numa jornada de trabalho no regime de tempo integral, temse uma carga horária
mínima diária de 8 horas. Nessa situação, com base nos dados do Gráfico 23, compreendese
que 54,2% dos docentes têm se mantido conectado à Internet, em situação de trabalho, pelo
tempo de duração da jornada integral. No entanto, 29,2% dos docentes afirmam exceder essa
carga horária em até duas horas de trabalho. Já para 16,6% dos docentes, essa extrapolação pode
chegar a quatro ou mais horas de trabalho diárias, como evidenciado por 01 professor (P4), que
relatou trabalhar até 18 horas.

Ainda sobre essa questão, dois professores relataram que parte da carga horária é
destinada a gravação de videoaulas (P9) e que por vezes, o trabalho é extendido, inclusive, aos
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finais de semana (P12). Esses dados apontam para uma situação abordada por Saraiva, Traver
sini e Lockmann (2020) em seu artigo “A educação em tempos de COVID19 : ensino remoto
e exaustão docente”. Conforme esses autores, o fato de estar ausente fisicamente do espaço
escolar não significa necessariamente uma redução de trabalho e que nesse momento contingen
cial tem se elevado a responsabilização docente. Essa responsabilização “tende a fortalecer a
intensificação e a autointensificação do trabalho, aumentando a exaustão docente” (SARAIVA;
TRAVERSINI; LOCKMANN, 2020, p. 18).

Ainda nessa seção do questionário, os professores foram inquiridos se utilizam al
gum software ou aplicativo educacional específico em suas aulas remotas e, em caso afirmativo,
que os elencassem. Nas respostas à essa questão, foram citadas inúmeras ferramentas digitais,
categorizadas e apresentadas na sequência.

• Ferramentas disponibilizadas pela empresa Google: Google Classroom, Google Meet,
Google Drive e Google Apresentações. Alem dessas, foi citado o Google Heart, um apli
cativo de mapas que permite passeios virtuais para qualquer lugar do planeta, através de
imagens capturadas por satélite. Propicia a exploração de diversos tópicos: biomas, cida
des, alterações na paisagem ao longo do tempo, dentre outros 7.

• Quadros digitais: Foram citados os aplicativos Squid 8e Whitboard 9. O Squid é um
quadro digital que permite manuscrever e apagar notas diretamente na tela do smartphone,
tablet ou computador usando uma caneta ativa ou o próprio dedo. Permite anotações
diretamente no PDF, importação de imagens, seleção e movimentação de texto em vários
tipos de papéis (branco, pautado, gráfico, etc), com possibilidade de exportação para PNG,
PDF ou JPEG para impressão, arquivamento ou compartilhamento. Também gratuito, o
Whitboard consiste em um aplicativo de quadro digital da Microsoft. Disponível para PC
com Windows 10 e para o Surface Hub, permite manuscrever na tela por meio de suas
múltiplas ferramentas de escrita. Além disso, possibilita inserção de imagens, planos
de fundo, formas, textos, PDFs. O que o diferencia do Squid é a possibilidade de se
trabalhar de forma colaborativa no mesmo projeto por diferentes usuários e em diferentes
dispositivos. Possui também salvamento de arquivos na nuvem e pode ser usado de forma
integrada com a Plataforma Teams.

• Ferramentas de uso no âmbito de disciplinas específicas: Utilizado no aprendizado de
uma disciplina em particular foi citado o Codeskulptor, 10 que consiste em uma plata
forma de programação Python, usada diretamente no próprio navegador, de forma online.
Outra disciplina, da área de engenharia, apontou o uso de três ferramentas específicas:
Eberick, Geoslope e Gawacwin. Além dessas três ferramentas, esse professor relatou o

7 Informações disponíveis em: <https://www.google.com/intl/ptBR_ALL/earth/education/exploreearth/>
Acesso em: 19 abr. 2021.

8 Informações disponíveis em: <https://www.squidnotes.com/edu>Acesso em: 19 abr. 2021.
9 Informações disponíveis em: <https://www.microsoft.com/ptbr/p/microsoftwhiteboard/

9mspc6mp8fm4?activetab=pivot:overviewtab>Acesso em: 19 abr. 2021.
10 A plataforma Codeskulptor pode ser acessada no seguinte endereço eletrônico: <http://

www.codeskulptor.org/>Acesso em: 19 abr. 2021.
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uso de Planilhas Excel em sua disciplina. Outro aplicativo citado em uma disciplina de
cálculo foi o Geogebra, que é um software de código aberto. Reúne Geometria, Álgebra,
Planilha de Cálculo, Gráficos, Probabilidade, Estatística e Cálculos Simbólicos em um
único pacote, servindo como apoio ao ensino e a aprendizagem em Ciência, Tecnologia,
Engenharia e Matemática. Além disso, conta com ferramentas de desenvolvimento para
criação de materiais didáticos e páginas web interativas. 11

• Redes Sociais: Foram citadas as redes sociais Facebook e Instagram.
• Ferramentas de elaboração de mapas mentais: Foi apontado o uso da ferramenta Coogle,
que está disponível na versão gratuita e dispensa download ou plugins, bastando apenas
fazer login e utilizála diretamente no navegador. Permite criação e compartilhamento
de mapas mentais e fluxogramas de forma colaborativa, com possibilidade de uploads de
imagens e adição de textos e diversos outros recursos gráficos. 12

• Plataformas de aprendizado baseada em jogos: Nessa categoria foram citadas as ferra
mentas Kahoot e Mentimeter. O Kahoot é uma Plataforma de jogos baseados em quiz
(kahoots). Consiste em testes de múltipla escolha, que podem ser organizados ao vivo
pelo professor. Permite a geração de usuários e pode ser acessado por meio de um nave
gador da Web ou do aplicativo Kahoot, sendo que o aluno pode participar diretamente de
seu dispositivo (tablet, smartphone ou computador). Possui dinâmica de pontuação, nick
names, tempo de resposta, todos em paralelo, com ranking, onde o professor coordena os
tempos para resposta, debate, feedback e evolução 13. Já o Mentimeter é uma plataforma
que permite a criação de apresentações e outros recursos interativos pelo professor (en
quetes, questionários, nuvens de palavras, perguntas e respostas, etc), com possibilidade
de adição de slides, imagens, gifs e muito mais. Traz a possibilidade de obtenção de in
formações e retornos em tempo real e de compartilhamento e exportação dos resultados
para análises futuras e comparação de dados de progresso. Os alunos podem se conectar
pelo smartphone, tablet ou desktop para participar das atividades propostas 14.

• Plataformas de estudo: As plataformas ChatClass e Quizlet foram citadas nesta categoria.
A ChatClass consiste em uma Edtech fundada emNova York. Tratase de uma plataforma
gratuita que utilizase da Inteligência artificial para o ensino de inglês noWhatsApp e para
utilizála não é necessário baixar nenhum outro app. Por meio do ChatClass o professor
tem acesso à biblioteca de conteúdo, pode enviar atividades interativas, com correção au
tomática e acompanhar o progresso dos alunos. O envio dessas atividades pode ser feito
por vários canais (Google Classroom, WhatsApp, Telegram, etc). Os alunos por sua vez
podem treinar a pronúncia com o Robô ChatClass.15. O Quizlet por sua vez é um aplica
tivo de estudo, que usa o sistema de aprendizado por meio de flashcards, onde o professor

11 Informações disponíveis em: <https://www.geogebra.org/> Acesso em: 19 abr. 2021.
12 Informações disponíveis em: <https://coggle.it/> Acesso em: 19 abr. 2021.
13 Informações disponível em: <https://kahoot.com/> Acesso em: 19 abr. 2021.
14 Informações disponíveis em: <https://www.mentimeter.com/>Acesso em: 19 abr. 2021.
15 Informações disponíveis em: <https://www.chatclass.com.br/> Acesso em: 19 abr. 2021.
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ou os alunos podem criar questionários, resumos e compartilhálos entre si. É uma fer
ramenta indicada para fixação ou revisão de assuntos de interesse. Traz uma variedade
de conteúdo, dentre eles: estudo de idiomas, história e ciências. Pode ser utilizado no
smartphone ou computador por meio da criação de um perfil, que permite seguir ou ser
seguido por outras pessoas. Permite importação de arquivos do Word, Excel ou Google
Docs e também possui outras funcionalidades nas versões pagas 16.

• Mural interativo: Nessa categoria, foi citado o Padlet, um mural interativo e colaborativo,
que permite edição simultânea por vários usuários e está disponível para dispositivos iOs,
Android e Kindle. Sua edição pode se dar a partir de um escolhido ummodelo predefinido
de mural ou construído do zero pelo usuário. Permite adição de fotos, documentos, links
da web, vídeos e músicas. Com sistema de salvamento automático, as atualizações feitas
pelos usuários aparecem automaticamente em todos os dispositivos conectados ao mural.
No compartilhamento do Padlet, é possível conceder diferentes tipos de acesso, restrin
gindo ou ampliando a atuação do convidado, que pode atuar de maneiras distintas: leitor,
redator, moderador ou administrador. Essa atuação pode ser ainda revogada a qualquer
momento 17.

• Simulações interativas: Foi citado o site PhetColorado, que tratase de um site que apre
senta o Projeto PhET Simulações Interativas da Universidade de Colorado Boulder e
reúne uma comunidade de educadores. Cria simulações interativas (sims PhET) gratuitas
para Ciências e Matemática (Física, Química, Matemática, Ciências da Terra e Biologia).
Além dos sims PhET, tem um banco de aulas enviados por docentes 18.

• Ferramentas de gravação e edição de vídeos: embora não sejam ferramentas ou softwa
res educativos em sua essência, foram citadas algumas ferramentas de gravação e edição
de vídeo. Talvez isso possa ter se dado em razão de sua utilização na produção de vi
deoaulas ou vídeos educativos no contexto do ensino remoto. São elas: ferramentas de
gravação (OBS Studio), ferramentas de edição (Kdenline, Wondershare) e gravador de
tela do dispositivo (ADV Gravador de Tela).

Para melhor visualização dos recursos digitais (softwares, aplicativos e plataformas)
usados no ensino remoto foi elaborada a Tabela 7, que permite uma comparação entre as diversas
ferramentas e sua indicação de uso entre os professores.

A tabela evidencia uma maior utilização do Google Classroom e do Google Meet,
ferramentas adotadas regimentalmente pela instituição, de forma preferencial, no ensino remoto.
No entanto, observase a experimentação de uma variedade de ferramentas, com diferentes fina
lidades, pelos docentes em sua prática. Porém, esse uso não ocorre de forma disseminada entre
os professores, tratandose de iniciativas dispersas e não contempladas no planejamento inicial
(plano de ensino). A despeito disso, essa tendência merece destaque, haja vista que muitos pro
fessores estão se aventurando, saindo de sua “zona de conforto”, mesmo numa situação adversa
16 Informações disponíveis em: <https://quizlet.com/ptbr> Acesso em: 19 abr. 2021.
17 Informações disponíveis em: <https://ptbr.padlet.com/> Acesso em: 19 abr. 2021.
18 Informações disponíveis em: <https://phet.colorado.edu/pt_BR/> Acesso em: 19 abr. 2021.
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Tabela 7 – Softwares ou aplicativos educacionais específicos usados pelos professores no ensino re
moto

Grupo Ferramentas Percentual de professores
que indicaram o uso

Ferramentas Google

Classroom 54,2
Meet 20,8
Drive 4,2

Apresentações 4,2
Heart 4,2

Quadros digitais Squid 4,2
Whitboard 4,2

Ferramentas de uso
no âmbito de disciplinas

específicas

Codeskulptor 4,2
Eberick, Geoslope e

Gawacwin 4,2

Geogebra 8,4

Mapas mentais Coogle 4,2

Plataformas de aprendizagem
baseada em jogos

Kahoot 16,8
Mentimeter 4,2

Plataformas de estudo ChatClass 4,2
Quizlet 4,2

Mural interativo Padlet 8,4

Simulações interativas PhET Colorado 4,2

Redes Sociais Facebook e Instagram 4,2

Ferramentas de gravação e
edição de vídeos

OBS Studio, Kdenline,
Wondershare e ADV
Gravador de Tela

4,2

Fonte: Elaborada pela autora.

como o cenário causado pela pandemia de COVID19. Esses professores buscaram incluir as
TDIC em sua prática docente no ensino remoto, muitas vezes através de processos autoforma
tivos, como evidenciado nas entrevistas, o que se constitui em um indicativo de uma busca por
maior inovação e criatividade no seu fazer pedagógico.

De acordo comRossini e Gonzalez (2012), com o advento da Internet, os educadores
podem contar com uma diversidade de materiais para ensino e pesquisa. Dentre esses materiais
existem aqueles que possuem um proprietário, que por vezes proíbem sua utilização e adaptação
sem autorização expressa, sob pena de infringir os direitos autorais. Contudo, multiplicam
se também na rede os Recursos Educacionais Abertos (REA) 19, que baseiamse em licenças
19 REAs são quaisquer materiais de ensino (cursos completos, partes de cursos, módulos, livros, artigos, vídeos,

testes, softwares, etc) disponibilizados em qualquer tipo de suporte oumídia, sob domínio público ou licenciados
de maneira aberta por licenças de direito autoral livres, permitindo sua utilização, edição ou adaptação pelo
usuário (ROSSINI; GONZALEZ, 2012)
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livres, que por sua vez estimulam os educadores a buscarem materiais complementares para as
suas aulas, tornandoas mais interessantes e dinâmicas, muitas vezes suprindo carências para
as limitações percebidas nos materiais didáticos disponíveis. Essas licenças podem permitir a
utilização, modificação e adaptação, chamada na cultura digital de remix.

Em relação a isso, questionamos os professores acerca da utilização de ferramentas,
recursos, conteúdos ou práticas disponibilizadas em REA em sua prática docente. Somente
metade dos professores (12) relataram fazer essa utilização. Os REA citados (indicação do
número de citações entre parênteses) foram: Portal do Professor do MEC (03), vídeoaulas do
CEAD/IFNMG e cursos MOOC (01), Scielo Books (02), EduCapes (01), Plataforma MEC de
Recursos Educacionais Digitais (01), Recursos Educacionais com Licenças Abertas  RELIA
(01), Codeskulptor (01), PhetColorado (01).

Além dos REA elencados acima, os professores citaram também vídeos e materiais
didáticos online de forma genérica, sem especificação clara da plataforma ou repositório (01),
site de editoras e conselharias das embaixadas (01) e também um repositório que em sua con
cepção e organização não pode ser entendido como um REA – a Biblioteca virtual do CAJUÍ
(01)– uma vez que para acesso à mesma, é requisitado o login do usuário, cadastrado pela insti
tuição. Essas indicações sinalizam que não há por parte desses docentes uma clareza conceitual
em relação ao que pode ou não ser considerado um REA e as permissões para sua utilização.

Esse dado suscita a questão do professor como ativista digital e a questão da impor
tância de que desenvolva competências que o habilitem tanto a produzir material autoral, quanto
a selecionar recursos de terceiros disponíveis na Internet. Sobre isso, Pretto (2012, p.105) fala
sobre a importância do papel docente nesse processo, afirmando que os docentes não podem se
constituir “em meros usuários de conteúdos produzidos e distribuídos pelas redes de informa
ção e comunicação”, mas que integrem essa comunidade, instalandose assim “uma dinâmica
de produção permanente, e um círculo virtuoso de produção em rede de culturas e de conheci
mentos”.

Em relação a isso, a quarta e última seção do questionário buscou investigar as per
cepções docentes no que tange “às TDIC na relação alunoprofessorconhecimento”. Primei
ramente, perguntamos a frequência com que eles usavam a Internet no planejamento e desen
volvimento de suas aulas. As respostas à essa questão foram organizadas nas Tabelas 8, 9 e 10,
sendo cada uma com enfoque em um aspecto específico do planejamento docente.

Os dados da Tabela 8 apontam que a maior parte dos docentes usam a Internet com
frequência (ao menos uma vez por semana) na realização de atividades referentes ao planeja
mento e gestão do ensino, com destaque para aquelas que envolvem a utilização de salas virtuais
(83,2%) e rotina burocrática (75%).

Contrastando com a tendência apontada na Tabela 8, os dados apresentados na Ta
bela 9 demonstram que a utilização da Internet para produção autoral de materiais não é uma
prática frequente entre os docentes, excetuandose a produção de slides, cuja produção semanal
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Tabela 8 – Frequência de utilização da Internet para realização de atividades de planejamento/ges
tão do ensino (%)

Frequência Rotina
burocrática

Pesquisa de
material

Salas
Virtuais

Email
(comunicação

e envio de material)
Nunca realizei    4,2
Poucas vezes na docência   8,4 16,6
Ao menos uma vez a cada três meses 8,4 4,2 8,4 8,4
Ao menos uma vez por mês 16,6 29,1  8,4
Ao menos uma vez por semana 75 66,7 83,2 62,4

Fonte: Elaborado pela autora

foi apontada por 62,4% dos docentes. Ademais, observase uma menor frequência em relação
à produção de vídeos, áudios e especialmente de apostilas.

Aliado a isso, um aspecto evidenciado nos dados da Tabela 9 referese à reduzidís
sima frequência de utilização de ambientes digitais, tais como blogs, sites ou páginas em redes
sociais para divulgação do trabalhos dos discentes: 79% afirmaram nunca ter mantido ou man
tido poucas vezes na sua trajetória docente tais ambientes, para os referidos fins.

Tabela 9 – Frequência de utilização da Internet para produção de material (%)

Frequência Produção de
apostilas

Produção
de slides

Produção de
vídeos e áudios

Blog, site ou rede
social (divulgação

do trabalho discente)
Nunca realizei 16,6  8,4 70,6
Poucas vezes na docência 25 4,2 25 8,4
Ao menos uma vez a cada três meses 12,6 8,4 4,2 4,2
Ao menos uma vez por mês 20,8 25 20,8 8,4
Ao menos uma vez por semana 25 62,4 41,6 8,4

Fonte: Elaborado pela autora

Os dados da Tabela 10 indicam uma baixa frequência por parte dos professores no
que concerne à utilização da Internet para o exercício das habilidades discentes relacionadas às
práticas de pesquisa e publicação autoral na Internet. O desenvolvimento dessas habilidades
estão previstas na BNCC, que entre suas diretrizes prevê “a apropriação das linguagens das
tecnologias digitais e a fluência em sua utilização” (BRASIL, 2018, p. 466). Essa diretriz requer
das escolas um maior investimento no letramento midiático e na possibilidade de acesso às
práticas da cultura digital como determinante para uma aprendizagem autônoma e significativa
para os jovens.

As tecnologias móveis trouxeram novas possibilidades pedagógicas de construção
do conhecimento através das interfaces interativas, hipertextuais e colaborativas, que devem
ser consideradas pelo professor no seu planejamento (LUCENA, 2016). Para essa autora, essas
possibilidades superam as formas tradicionalmente utilizadas em sala de aula, contribuindo para
a criação de novas ambiências pedagógicas. Nesse sentido, os dispositivos móveis trazidos
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Tabela 10 – Frequência de utilização da Internet para o trabalho com as habilidades digitais dis
centes (%)

Frequência Habilidades para realização
de pesquisas na Internet

Habilidades para criação
e publicação de trabalhos na rede

Nunca realizei 8,4 12,5
Poucas vezes na docência 12,5 16,6
Ao menos uma vez a cada três meses 20,8 12,5
Ao menos uma vez por mês 37,5 50
Ao menos uma vez por semana 20,8 8,4

Fonte: Elaborado pela autora

pelos alunos às escolas apresentamse como recursos potenciais, que podem ser explorados pelos
docentes no processo de construção do conhecimento (LUCENA, 2016).

Inquiridos sobre o uso dos dispositivos móveis em sala de aula pelos alunos, a maior
parte dos docentes afirmaram admitir a sua utilização em sala de aula, conforme respostas apre
sentadas no Gráfico 24.

Gráfico 24 – A utilização das TDIC em sala de aula pelos docentes (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Nesse gráfico observamos que a maior parte dos docentes admite já ter permitido o
uso de celulares e notebooks pelos alunos em sala de aula. Destes, mais da metade (54,1%) afir
mar fazer isso ao menos semanalmente. Somente 12,5% dos professores afirmam nunca terem
permitido essa utilização em sala de aula. A despeito disso, ainda é considerável o percentual de
docentes que apesar de permitirem o uso nunca realizaram ou realizaram poucas vezes na traje
tória docente: a) o incentivo do uso pedagógico do celular pelos alunos (33,3%); b) o trabalho
com aplicativos educacionais a partir do celular (41,7%); c) o desenvolvimento de ambientes
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colaborativos para participação dos alunos (41,6%). Ademais, confirmase como abordado ante
riormente neste trabalho o pouco incentivo docente à produção autoral de conteúdo pelos alunos
para publicação na Web e também a baixa exploração das linguagens digitais e seus modos téc
nicos de uso.

Quanto à capacitação docente no que se referese ao uso das TDIC em sua disciplina,
a maioria dos professores (75%) se considera parcialmente aptos para essa utilização. Somente
6 professores se julgam totalmente aptos.

Na última questão do questionário, os professores foram solicitados a indicar o seu
campo de domínio 20 na utilização pedagógica das TDIC em cinco aspectos (média geral de
domínio dos participantes informada entre parênteses): i) Conhecimento de recursos digitais,
tecnológicos e plataformas de ensino e avaliação (3,83); ii) Utilização e manipulação de ferra
mentas e Conteúdos Digitais (3,87); iii) Adaptação dos conteúdos a serem ensinados para os
meios digitais (3,45); iv) Identificação das ferramentas que melhor se adequem aos objetivos
educacionais e às necessidades dos alunos (3,62) e v) Gravação e edição de videoaulas (2,79).

Gráfico 25 – Níveis de domínio docente na utilização pedagógica das TDIC no ensino remoto

Fonte: Elaborado pela autora

A distribuição do número de docentes por nível de domínio em cada aspecto pes
quisado encontrase representado no Gráfico 25, no qual observamos um menor domínio em
relação às habilidades de gravação e edição de videoaulas, com um maior número de docen
tes nos níveis mais elementares de domínio e apenas 01 professor que se julga totalmente apto.
Nos demais aspectos há uma maior concentração de respostas nos níveis 3 e 4, indicando um
20 Para classificação do seu campo de domínio, os professores deveriam escolher um número numa escala de 0 a

5, na qual o número 0 (zero) equivale a não apto e o número 5 equivale a totalmente apto.
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bom nível de domínio na utilização pedagógica das TDIC no ensino remoto, de acordo com a
percepção dos docentes pesquisados.

Os resultados dos questionários aplicados aos alunos e aos professores nos permitiu
o alcance do segundo objetivo desta pesquisa “identificar as TDIC utilizadas pelos professores
e estudantes como mediadoras da aprendizagem no ensino remoto”.

No âmbito do ensino remoto foram introduzidas diversas TDIC para mediação da
aprendizagem, especialmente o Google Meet e o WhatsApp para as interações síncronas e o
Classroom para as interações assíncronas, além da introdução do uso expressivo de videoaulas,
sejam próprias ou de terceiros. Houve ainda a experimentação de diversas outras TDIC (Squid,
Whitboard, Codeskulptor, Geogebra, Coogle, Mentimeter, Quizlet, dentre outras) por parte de
alguns docentes, mesmo não previstas nos planos de ensino. Isso talvez tenha ocorrido em
razão dos professores terem conhecido essas ferramentas e suas potencialidades pedagógicas no
decurso do ensino remoto.

Não obstante tenham sido introduzidas novas TDIC, prevaleceram as aulas exposi
tivas e resolução de exercícios, em detrimento do uso de atividades mais interativas e colabo
rativas e baseadas no incentivo à produção e curadoria de conteúdo pelo aluno para publicação
na Internet. Essa é uma questão que merece reflexão, mesmo que 87% dos estudantes tenham
perfil ativo em duas ou mais redes sociais, não há um incentivo da escola para a produção e
curadoria de conteúdo nessas redes.

Ademais, observase que não houve uma exploração ótima das potencialidades pe
dagógicas das TDIC. Essas tecnologias atenderam as necessidades do distanciamento social, per
mitindo a continuidade das aulas, como apontado também por Aguiar, Paniago e Cunha (2020),
Carmo, Paciulli e Nascimento (2020). De tal forma, observamos que o uso das TDIC precisa
superar a lógica instrumental e técnica e o uso prevalente para disponibilização de conteúdo,
rumo a iniciativas mais inovadoras.
6.4 Realização de entrevistas semiestruturadas

As entrevistas com os docentes visaram o alcance dos seguintes objetivos: a) Ana
lisar as mudanças efetivas na utilização das TDIC nas práticas docentes no contexto do ensino
remoto em relação a: i) produção, divulgação e entrega de conteúdo em mídias digitais; ii) feed
back e acompanhamento da aprendizagem; iii) formação continuada; b) Identificar na percepção
de docentes os desafios relacionados à utilização das TDIC no ensino remoto e sua influência
nos processos de ensinar e de aprender.

Dentre os 32 professores atuantes nas turmas pesquisadas, 17 concederam a entre
vista, o que corresponde a uma participação de 53,1%. E, mediante autorização expressa dos
participantes, todas as entrevistas foram gravadas. Para garantir o anonimato dos participantes,
excluímos do texto das entrevistas quaisquer trechos que fizessem alusão às suas respectivas dis
ciplinas ou pistas que os identificassem. Ademais, eles não serão identificados nominalmente
e sim por codificação: Professor 1 (P1), Professor 2 (P2), assim sucessivamente. Os dados
referentes à realização das entrevistas estão descritos na Tabela 11.
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Tabela 11 – Dados referentes às entrevistas realizadas
Participante Data Horário Duração
Professor 1 12/01/2021 9h30min 21m15s
Professor 2 26/01/2021 10h 15m30s
Professor 3 26/01/2021 15h 20m52s
Professor 4 01/02/2021 20h 12m08s
Professor 5 24/02/2021 9h 18m06s
Professor 6 25/02/2021 10h 29m41s
Professor 7 26/02/2021 15h 15m57s
Professor 8 27/02/2021 15h 23m34s
Professor 9 01/03/2021 14h30min 24m35s
Professor 10 02/03/2021 10h30min 36m31s
Professor 11 02/03/2021 14h30min 35m48s
Professor 12 03/03/2021 14h 38m53s
Professor 13 05/03/2021 14h 26m48s
Professor 14 05/03/2021 15h 22m12s
Professor 15 18/03/2021 9h30min 29m51s
Professor 16 19/03/2021 14h 23m22s
Professor 17 22/03/2021 13h30m 36m16s

Fonte: Elaborado pela autora

Na realização das entrevistas utilizouse a Guia da Entrevista Semiestruturada
(Apêndice C). Após realizadas todas as entrevistas, passouse à análise de conteúdo conforme
proposto por Bardin (2011), por meio de três etapas: i) Préanálise: organização e transcrição
integral das entrevistas; ii) Exploração domaterial: codificação e agregação dos dados em unida
des de registro, de acordo com os elementos semânticos. Nessa codificação dos dados surgiram
8 (oito) unidades temáticas, que deram origem a categorias e subcategorias, sendo discriminadas
na Tabela 12; iii) Tratamento dos dados, síntese, inferência e interpretação dos dados codifica
dos.
6.4.1 Percepção da importância das TDIC

Acerca das TDIC no processo de ensino, 05 professores concebemnas como muito
importantes, sendo essa importância precedente ao ensino remoto, denotando maior familia
ridade e aceitação dessas tecnologias, já utilizadas no ensino presencial como observado nos
excertos a seguir:

[...] eu acho que elas vem muito para agregar, para acabar de romper frontei
ras e para melhorar mesmo o ensino [...] antes mesmo do ensino a distância,
já fazia uso de algumas ferramentas, como o Google Sala de Aula. Eu, di
ferente de uma postura geral, permitia o uso de celular para fazer pesquisas
durante as aulas e, sempre estava levando alguma ferramenta tecnológica, al
guma externa à sala de aula, uma entrevista, uma reportagem, um vídeo, um
curso online. Eu sempre estava tentando agregar esse ambiente físico com o
digital. Mostrar para eles que o conhecimento não começava e acabava ali
na sala de aula e ao mesmo tempo usando a tecnologia como uma forma de
comunicação e compartilhamento da informação (P3).

[...] as tecnologias digitais sempre foram importantes, intercalar essas tecno
logias no ensino, seja presencial ou remoto é muito importante porque é o cami
nho para o futuro e é uma forma de incrementar as formas de ensino, trabalhar
com essas novas variações, né, de meios de ensinar se torna muito importante
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Tabela 12 – Categorização das entrevistas
Unidades Temáticas Categorias Subcategorias

Percepção da importância
das TDIC

Precede o ensino remoto –
Ampliada com o ensino remoto –

Importante, com ressalvas
Uso excessivo
Dificulta criação de vínculos
Conscientização no uso

Formação docente para
o uso das TDIC

Ofertada pela instituição (prépandemia) –
Oferta institucional durante a pandemia –
Formação acadêmicoprofissional (desvinculada do IFNMG) –
Processo autônomo de formação (meios informais) –
Treinamento ”on the job” –

Uso das TDIC para
ampliação do tempo
e espaço da sala de
aula no ensino presencial

Inexperiência no uso –

Formas de uso Meio de comunicação e envio de material
Crítica ao uso do WhatsApp

Experiência de uso: em outros níveis de ensino –
Experiência de uso no Ensino Médio Integrado –

Produção e divulgação
de conteúdo no ensino
remoto

Uso diversificado das TDIC –

Experiência na produção de videoaulas

Gravação pelo Meet (síncrona)
Vídeos de própria autoria e edição
Uso de videoaulas de terceiros
Não trabalhou videoaulas
Aquisição de material com recursos próprios
Biblioteca Virtual

Processos comunicacionais
interativos apoiados pelas
TDIC

Interação professoraluno
Comunicação frequente
Pouca interação nos momentos
síncronos
Não reconhecimento da interação
assíncrona como real interação

Interação entre alunos –

Aspectos positivos e
negativos acerca da
utilização das TDIC
no ensino remoto

Pontos positivos

Agilidade e alcance
Flexibilidade temporal
Autonomia discente
Recursos multimidiáticos e
multiplataformas
Inclusão

Pontos negativos Imediatismo
Fragmentação do conteúdo

Dificuldades enfrentadas
no ensino remoto

Pessoais e/ou relacionadas à
instituição

Produção e edição de videoaulas
Avaliação da aprendizagem
Tempo
Conhecimento em Informática
Condições de Trabalho
Disciplinas Exatas
Internet

Relacionadas ao comportamento
ou à condição de participação discente

Ausência social ou virtual
Prática de ”cola”ou plágio
Procrastinação
Ambiente doméstico desfavorável
Letramento digital

Percepções sobre as
possibilidades de
adoção do ensino
híbrido em um cenário
póspandemia

Manifestação desfavorável –
Manifestação favorável –
Manifestação favorável, com ressalvas –
Afirma desconhecer o conceito de ”ensino
híbrido” –

Fonte: Elaborada pela autora
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para a gente não ficar defasado, para ter mais a atenção do aluno[...] En
tão, essas tecnologias a meu ver são importantes em todo o contexto de ensino,
para inovação, para aguçar a criatividade, o trabalho com novas formas de
aprender, então elas são de grande relevância tanto para o professor, quanto
para o aluno (P15).

O posicionamento de 07 professores evidencia que apesar de reconhecerem a impor
tância das TDIC no processo de ensino de modo geral, há o reconhecimento da maximização
dessa importância, em razão da necessidade de continuação dos ciclos escolares. Isso pode
denotar uma percepção de viés utilitarista das TDIC, tidas como importantes em razão da ex
cepcionalidade da situação: “Há muito tempo eu entendo que as tecnologias já fazem parte do
nosso cotidiano de sala de aula, né? Agora, nesse contexto das ANPs, elas se tornaram essen
ciais, fundamentais, porque sem elas realmente fica bem complexo esse processo de ensino e
aprendizagem” (P12); ou podem significar que de alguma maneira essa importância foi intro
jetada, tendo a possibilidade de estender a utilização das TDIC para um cenário póspandemia:
´´Bom, diante do contexto atual e também eu acho que vai ser uma tendência daqui para frente
[...] até porque hoje o mundo é muito mais dinâmico, né”(P6).

Entretanto, 03 professores ainda que reconheçam a importância das TDIC, apresen
tam ressalvas à sua utilização. A primeira referese ao uso excessivo, destacado por P5 ao
afirmar que “[...] Todavia, o uso não pode ser excessivo, tem que ter organização porque a
ferramenta, quando é utilizada de forma inadequada, passa até a atrapalhar (P5). Além do
uso excessivo, foi apontada uma segunda ressalva, relacionada à questão do ocasionamento de
prejuízos à criação de vínculos entre professor e aluno, quando se constituem em única forma
de interação entre eles:

Eu percebi que as tecnologias digitais de informação e comunicação podem
ser um grande apoio para o ensino e que na minha prática docente por exem
plo, eu fazia muito pouca utilização do universo disposto antes do ensino re
moto, porém elas serem quase que a única forma de mediação de conteúdo, de
possibilidade de fazer vínculos também causa algum prejuízo (P10).

A terceira e última ressalva referese à importância da conscientização de seus usuá
rios para o uso consciente, como apontado pelo P16:

E, é meio complicado porque (pausa) a forma como essas tecnologias estão
sendo utilizadas hoje muitas vezes depende de uma conscientização de como
utilizar isso em sala de aula (pausa) por parte do aluno também, então é um
trabalho conjunto, mas é muito importante, a gente precisa se adequar a essas
novas tecnologias (P16).

Portanto, depreendese que todos os docentes concordaram que as TDIC são impor
tantes para a construção do conhecimento, sendo essa visão amplificada em razão da pandemia
de COVID19, que obrigou essa adequação do fazer docente. Esse processo de adequação no
contexto do ensino remoto não se deu com o tempo e o amadurecimento necessário, a transição
para essa nova forma de ensino foi muito rápida e sem uma formação docente adequada, o que
nos leva à próxima unidade temática.
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6.4.2 Formação docente para o uso das TDIC
Os dados da pesquisa apontam que o Campus Pirapora não viabilizou muitas ofertas

de formação docente para o uso das TDIC. Os professores citaram apenas uma ação de formação
em metodologias ativas, realizada antes da pandemia, na qual foram abordadas algumas ferra
mentas tecnológicas. Foi citada também uma formação realizada pelo IFNMG, no contexto de
preparação para o trabalho com as ANP. Além disso, foram relatadas iniciativas individuais
docentes, desvinculadas da instituição pesquisada, no âmbito da formação acadêmica ou profis
sional. Essas respostas estão representadas no Gráfico 26.

Gráfico 26 – Oportunidades de formação docente para o uso das TDIC (%)

Fonte: Elaborado pela autora

Os dados demonstram que dentre os pesquisados, um número reduzido aderiu ao
curso ofertado pelo Campus Pirapora no ano de 2019. Já na formação ofertada pelo IFNMG,
no contexto da pandemia, essa adesão foi praticamente o dobro, o que pode ser explicado pelas
circunstâncias do isolamento social, onde o uso dos meios digitais não foi uma opção e sim
uma necessidade. Além disso, observase que poucos professores tiveram oportunidades de
formação em TDIC durante o seu processo formativo (23,5%). Ademais, observase que mesmo
a instituição tendo ofertado duas ações de formação, um percentual considerável de professores
(29,4%) não participaram de nenhuma delas.

Em relação ao curso ofertado pelo Campus Pirapora, percebese que foi um curso
bem pontual e de curta duração, baseado na troca de experiências entre pares para experimenta
ção de algumas ferramentas específicas, conforme evidenciado por P15: “Teve aquela palestra
com os professores que trouxeram as experiências do Kahoot, dos Padlets, os professores que
vieram de outra instituição, inclusive uma professora de Januária apresentou uma experiência
dela na Finlândia.”. Com isso, inferimos que a referida ação não pode ser classificada como
uma ação de formação docente continuada.
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Entre os professores que afirmaram ter tido oportunidades de formação no seu per
curso acadêmicoprofissional de modo desvinculado da instituição, apenas um apontou essa
ocorrência ao nível de mestrado: “No mestrado também, tive a oportunidade de olhar um pouco
mais essa parte da tecnologia”(P9) e o outro no nível do doutorado:

Quando eu ainda fazia o doutorado, eu fiz um curso [...] de metodologias
ativas. Foi um curso bem curtinho mesmo, foi só umas demonstrações. Nessa
época eu já tive contato com alguns aplicativos, como por exemplo o Kahoot,
que dá para a gente utilizar como uma ferramenta investigativa, a ponto de
saber o que o aluno sabe, o que ele não sabe.(P11)

Dois professores relataram investimentos pessoais no seu processo de formação pro
fissional mediante a realização de cursos formais relacionados às TDIC, nomeadamente em
“processos criativos” e “gamificação”:

Então, não foi algo que chegou para mim de repente, né?[...] eu fiz alguns
cursos de processos criativos, algumas mentorias que eu comprei a parte, né,
para complementar a formação, isso antes da pandemia: 2018, 2019. Então eu
procurei complementar através disso aí, mas é que eu venho sempre buscando,
ainda que seja pouco, que seja um conhecimento superficial, mas para eu não
ficar muito distante da realidade, caso ela viesse a ser necessária, como veio
agora. (P15)

Olha, é para ser sincero, o curso que eu busquei fazer, ele é muito atrelado à
minha prática [...], foi de gamificação, tá? Eu fiz na Troika Consultoria, ela
é uma consultoria em São Paulo, mas eles fazem cursos online e lá eles tem
muitos consultores de renome [...] e eu fiz um curso de gamificação [...]. (P17)

Independentemente de terem participado (ou não) de programas ou cursos de forma
ção para o uso das TDIC, amaior parte dos professores (47,05%) relatou investimento pessoal no
aprimoramento desse uso através da formação autônoma. Essa formação se dá principalmente
por meios informais, com prevalência de pesquisas por meio da Internet (Youtube, Instagram
e outras plataformas), citada por 05 professores, seguida de interação com os pares (02 profes
sores). Através dos relatos, observamos uma tendência de elevação da procura por material na
Internet, tendo em vista o imediatismo requerido pela transição abrupta do ensino presencial
para o ensino remoto, como explicitado no seguinte relato:

Eu sei que é preciso, e é uma coisa que estou buscando fazer, por necessidade,
mais agora ainda (risos) em razão do ensino remoto, é buscar esses cursi
nhos prontos na Internet, os tutoriais e mesmo com os próprios colegas.[...] já
aprendi bastante, na prática e é interessante isso, essa aprendizagem que se
dá na hora da necessidade (risos) parece que ela é mais efetiva, a gente acaba
aprendendo, já aplicando, porque às vezes fazer um curso que você ainda não
está aplicando você acaba esquecendo algumas coisas e talvez até deixando
para lá e nem aplicando. (P16)

Dentre as respostas dos entrevistados, destacase o relato de um professor que in
gressou na instituição com as ANP já em andamento, não participando, portanto, de nenhum
momento coletivo de formação. Mesmo nessa situação adversa, ele alega ter tido um grande ga
nho em conhecimento, graças ao acolhimento e à troca de experiências com os profissionais da
instituição e, sobremaneira, ao conhecimento adquirido na interação com os alunos. Foi relatado
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inclusive ter contado com a presença de um alunomonitor, que possibilitoulhe uma espécie de
treinamento “on the job” em relação ao uso de uma tecnologia específica, por meio de video
conferência. Mesmo apresentando limitações em relação ao uso das funções mais específicas
do computador e desconhecendo várias tecnologias utilizadas, tais como Classroom e Google
Forms. Assim, com o apoio recebido, esse processo que teria tudo para ser frustrante ou trauma
tizante, foi tido por esse profissional como “[...] gratificante, eu aprendi muitas coisas, parece
que eu fiz uma nova faculdade assim: pedagógica, de mediação de ensino, de possibilidades.
Então, meu processo autônomo foi de grande conhecimento”(P10).

Bitencourte, Hinz e Lopes (2018) abordam a questão da valorização dos alunos na
adequação das práticas docentes para o uso das TDIC. Segundo esses autores, o professor deve
ser humilde e reconhecer a possibilidade de troca de experiências com o aluno mais experiente
no uso de tecnologias. Ou seja, é possível a “aprendizagem mútua”, a junção do saber peda
gógico docente com o saber tecnológico que esse aluno possui, muitas vezes em maior medida
que o professor. Essa junção colabora na construção de práticas pedagógicas mais atrativas e
motivadoras.
6.4.3 Uso das TDIC para ampliação do tempo e espaço da sala de aula no ensino presencial

Foi investigado junto aos docentes a sua vivência na utilização das TDIC ainda no
ensino presencial, como forma de ampliação do espaço e tempo da sala de aula. Nas respostas
a essa questão, mais da metade dos professores (64,7%) relataram não ter tido essa experiência
na utilização dos ambientes digitais para o fim inquirido, de forma que o trabalho com as ANP
foi a primeira nesse sentido: ‘‘Não, online eu nunca usei não”(P2); ´´Não. A pandemia foi boa
por isso (risos). Agora a gente aprendeu a mexer nessas ferramentas”(P7); “Não, eu não tinha
essa experiência[...].Nunca tinha utilizado um ambiente virtual para ensino, a primeira vez foi
nesse ensino remoto”(P9).

Apesar de não conceber suas experiências de uso das TDIC no ensino presencial
numa perspectiva de hibridização do ensino, alguns docentes relataram o uso de ferramentas
específicas como alternativa de extrapolação do tempo e espaço escolar, como o WhatsApp, o
celular e o email: “Eu já usei assim, por exemplo (pausa) o Whatsapp como meio de comunica
ção com os alunos. A gente fazia slides e a gente enviava no Whatsapp para eles abrirem” (P1);
“Não, na verdade, assim, a única coisa que eu usava de meio eletrônico para a aula, né? Era
simplesmente vídeo que eu normalmente mandava por email os links para que eles pudessem
acessar” (P6) e “A única coisa que a gente fazia, assim, através de celular e tal era algum
recado, né, alguma comunicação assim, via celular mesmo. Agora, relacionado com metodolo
gia, não (P8). Nesses relatos, é possível perceber que a utilização dessas ferramentas cumpriam
minimamente as funções de envio de material e comunicação instantânea com os alunos.

Apenas 5 professores apontaram a utilização das TDIC como forma de ampliação
do espaço e do tempo no processo de ensino. Porém, três deles relataram que essa utilização
não ocorreu no âmbito do Ensino Médio Integrado, mas em outras turmas ou níveis de ensino
da instituição, de forma mais específica, nas turmas de bacharelado, como relatado por P13:
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[...] antes da pandemia eu não estava no ensino médio. Eu usava na realiza
ção de atividades, exercícios. Ao invés do aluno enviar para mim por email
ou entregar o documento físico, impresso, ele me enviava via Google Class
room. Então mesmo a minha sala no ensino presencial, eu criava um ambiente
Classroom para que eu pudesse postar meus materiais lá e também para que
os alunos pudessem me entregar as atividades que eles fizessem fora de sala.
Então, trabalhos em grupo [...], exercícios avaliativos, eram entregues já na
minha disciplina via Google Classroom. (P13)

Damesma forma, foi apontado por P12 a experimentação de umAVA com alunos do
bacharelado há alguns anos, contudo aponta que essa experiência não foi exitosa, não havendo
boa aceitação pelos discentes, o que culminou no abortamento dessa experiência:

Mas, antes disso eu experimentei em algumas turmas, em duas ou três turmas,
na época eram turmas do bacharelado. Eu experimentei o uso de uma plata
forma semelhante à plataforma Moodle [...], mas havia uma resistência dos
alunos. Os alunos preferiam receber as informações por email ou em sala de
aula a ter que acessar a plataforma. Então eu usei isso em duas turmas, na
época, acredito que deva ser 2013, 2014, provavelmente, e eu parei de utilizar
pela resistência dos alunos em acessar a plataforma para obter o material e a
execução das atividades naqueles moldes. (P12)

O Google Classroom também foi adotado nas turmas do bacharelado por P17:

O Google Classroom foi como um repositório de materiais, onde eu colocava
os materiais, como era o ensino de graduação, então a gente não tem livro de
[...]. Então nesse Google Classroom havia links de atividades extras, também
a apostila, os textos que a gente utilizava [...], enfim, eu atribuía. Mas não era
um uso muito frequente. Se eu contar para você foram praticamente umas duas
ou três atividades no máximo[...]Pensando no Google Classroom ele tinha o
papel de um lugar onde se colocavam muitas atividades, mas eu desempenhei
minimamente a função dele de atribuir atividades (P17).

Observase dois pontos em comum no relato dos três professores supramencionados
(P12, P13 e P17): i) a utilização do Google Classroom com turmas do bacharelado no ensino pre
sencial; ii) evidenciouse uma utilização mais contundente da ferramenta para disponibilização
de material didático e recebimento de atividades pelo professor. Esse uso não colabora para a
dinamicidade e possibilidades interativas da ferramenta. É preciso superar o uso da sala de aula
nessa perspectiva, pois, assim como a sala de aula presencial, a sala de aula virtual pode ser um
espaço ativo, dinâmico e vivo, com trânsito de informações e orientações, individualmente ou
em grupo, acerca dos trabalhos a serem realizados, quer sejam dentro ou fora do espaço virtual
(MOREIRA; HENRIQUES; BARROS, 2020).

Apenas 02 professores apontaram a utilização das TDIC para ampliação do tempo
e espaço da sala de aula especificamente nas turmas pesquisadas, conforme relatos:

Era mais na dinâmica de tirar dúvidas em relação a atividades propostas.
Quando eu propunha atividades um pouco mais elaboradas, eu ficava à dis
posição de forma online para ir tirando essas dúvidas ao longo da semana.
Eu gostava de dar entre 7 e 15 dias para eles fazerem o trabalho e ficava à
disposição: ou no Sala de Aula, ou por email, ou por Hangouts. Aí dava esse
contato maior. Só que ainda assim, naquela época eu preferia o contato real,
porque eu ficava o tempo todo na biblioteca, então sempre tinha alguém ali me
procurando para tirar dúvidas. Mas sim, eu já usava essas tecnologias. (P3)
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Eu já utilizava o Classroom, postava lá todas as listas de exercícios e todo o
material, as apostilas que eu preparava, os slides usados em sala de aula, todo
o material escrito, já passava para eles, já disponibilizava para eles online. A
intenção era que eles estudassem esse material antes de chegar a aula, para
que já chegasse com dúvidas e tornasse o processo em sala de aula menos ex
positivo, mais tentando dialogar com os alunos, explorando mais as dúvidas.
Às vezes, ficar naquela aula só expositiva, passando somente conteúdo é can
sativa, tanto para os alunos, quanto para o professor. Então, o objetivo era
esse: já fornecer o material para eles antecipadamente para que eles pudes
sem acessar em casa e já chegassem mais preparados para as aulas. O envio
de atividades pelo Classroom eu não cheguei a trabalhar com ele. As listas
que eu disponbilizava lá para eles imprimirem ou fazer no próprio computa
dor e a gente trabalhava em sala de aula. Então as atividades de fixação para
tirar dúvidas era em sala de aula, assim como as avaliações. (P14)

No primeiro relato, o P3 apontou o uso de três ferramentas (Google Classroom, e
mail e o Hangouts) para promover uma ampliação do tempo e espaço da sala de aula. O que
diferencia esse relato dos demais, é o claro estabelecimento do objetivo do trabalho junto aos
alunos, cujo cumprimento se daria no espaço e tempo extraclasse. Nessa dinâmica, as TDIC
escolhidas cumpririam o papel de aproximação entre professoraluno, criando um ambiente fa
vorável ao cumprimento dos objetivos propostos. No entanto, nesse relato, há uma sinalização
clara pelo docente, de sua preferência pelo contato “real”, o que pode sinalizar uma não acei
tação das possibilidades comunicativas reais propiciadas pelas TDIC. Esse mesmo docente faz
uma crítica à utilização doWhatsApp ao afirmar que: “OWhatsApp é uma ferramenta que muita
gente gosta, mas eu já evito usar [...]. Porque eu acho que ela não traz o compartilhamento pro
priamente dito e não traz também o repositório da informação, que eu acho bem importante”.

Ainda que P14 tenha relatado a experimentação do ambiente Google Classroom no
ensino presencial para ampliar o tempo e espaço da sala de aula, observase que essa utilização
deuse na mesma perspectiva de uso dos professores que experimentaram esse ambiente nas
turmas do bacharelado: como repositório de conteúdo e recebimento de materiais. Observase
ainda, na prática adotada, uma tendência de uso de suporte físico de material para entrega ao
professor, ainda que utilize um ambiente digital. Além disso, não foi relatado por esse professor
a utilização de recursos multimidiáticos, tais como videos, áudios e outros, com material predo
minantemente escrito. Ademais, não se observa a utilização de outros recursos disponíveis no
Google Classroom, como o fórum de discussão, os formulários e outros, denotando a não ex
ploração de recursos interativos da ferramenta. Isso nos leva a refletir que o fato de conhecer a
TDIC por si só não é suficiente uma utilização pedagogicamente eficiente nas práticas de ensino
e na mediação da aprendizagem (KENSKI, 2003).
6.4.4 Produção e divulgação de conteúdo no ensino remoto

Nas experiências de produção de conteúdo percebemos a adoção do Google Clas
sroom como ferramenta principal para disponibilização de conteúdos e do Google Meet para
realização de aulas síncronas. Embora tenha predominado o uso dessas duas ferramentas, 07 do
centes (41,1%) relataram o uso de múltiplas ferramentas como Kahoot, Quizz, Padlet, Youtube,
Mapas mentais, Google Meet, Google Forms, dentre outras, para fins diversos. Em relação ao
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uso dessas ferramentas, observamos diferentes posicionamentos docentes, como por exemplo,
o uso concorrente entre duas ferramentas para realização da mesma atividade, como sinalizado
no relato a seguir:

A gente usou a plataforma principal, que era o Google Classroom. Então por
ele que eu fazia a divulgação de todo material ou link de outro programa que
eu usaria. [...] dentro do Classroom eu joguei vários links de outros progra
mas como o Kahoot para fazer provas com eles e atividades valendo ponto. E
uma plataforma de Quizz[...]também criei muitos vídeos pelo Meet. Teve uma
plataforma também chamada Padlet, que ela é uma (pausa), como se fosse um
mural, você consegue fazer diversas coisas, usar a imaginação, mas eu usei
ele à parte para os alunos anexarem trabalhos, é (pausa) por slides eu colo
cava lá, eu colocava no mural no Padlet as orientações e eles anexavam os
trabalhos é (pausa) que eles iam criando, né?. (P1)

Nesse relato observamos que o P1 utilizou o Google Classroom e o Padlet de forma
sobreposta. Seria plenamente possível que ele disponibilizasse seus slides e também que os
estudantes enviassem seus trabalhos pelo Classroom. Porém, ele utilizou a ferramenta Padlet
também para essa finalidade, deixando de explorar as suas possibilidades interativas. Esse uso
equivocado pode ter ocorrido em razão da rápida adoção dessas ferramentas, sem o tempo ne
cessário para conhecer suas potencialidades, seus propósitos e suas possibilidades (GABRIEL,
2013).

No posicionamento de um professor da área de Ciências Exatas (P9) ficou eviden
ciada a necessidade de fazer opções entre funcionalidades de algumas ferramentas, visando um
melhor atendimento dos objetivos de acompanhamento e mediação da aprendizagem. Segundo
ele, o Google Classroom não atendia plenamente à necessidade de esclarecimento das dúvidas
discentes em sua disciplina, por não permitir o envio de vídeos ou imagens no chat individual,
o que o levou a adotar o WhatsApp, por meio do qual era possível o envio de áudios, imagens
e vídeos pelos alunos no momento de apresentar as suas dúvidas.

Ainda em relação à produção de conteúdos, foram relatadas as práticas referentes
ao uso de videoaulas no ensino remoto. Essas experiências foram tabuladas e apresentadas
no Gráfico 27. Pontuamos que alguns professores tiveram experiências em várias frentes: dis
ponibilizaram aulas próprias, gravaram aulas síncronas e disponibilizaram aulas de terceiros,
portanto se enquadram em mais de uma situação de uso.

Apenas 01 professor relatou sua opção pelo material escrito em detrimento do uso
de videoaulas: “[...] E assim (pausa) o material de texto, né, que era a maioria do material que
eu postava no Classroom, então, eu não trabalhei com videoaulas (P13).

Dentre os motivos que levaram os docentes a gravar as aulas síncronas, 4 relataram
a questão de disponibilização aos alunos para que revejam em caso de dúvidas ou caso queiram
rever a aula. Um professor em especial (P12) disponibilizava a gravação da aula no Youtube
como estratégia para ter alguma forma de controle, por meio do acompanhamento do número e
do tempo de visualizações daquela aula, verificando o nível de interesse dos alunos no momento
da realização das atividades de fixação.
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Gráfico 27 – Experiências na produção de videoaulas

Fonte: Elaborado pela autora

A gravação de videoaulas próprias foi uma situação nova para a maioria dos pro
fessores, constituindose em uma das habilidades relacionadas ao uso pedagógico das TDIC
em que os professores apresentaram menor domínio (dados do questionário docente). Dentre
os professores que tiveram essa experiência, foram ressaltados alguns aspectos, dentre eles: o
número reduzido de produções, relatado por P1 ao afirmar que: “Eu fiz dois vídeos que eu
digo, vídeos editados. Eu gravei, é (pausa) sozinho, sem ninguém. Gravei, editei, colocando
(pausa), cortando partes que eu não queria. Aí, foi reduzido porque eu não tinha habilidade
e demandava muito tempo”(P1). Outro aspecto relatado por P16 foi a questão da simplicidade
da produção e o atendimento a objetivos bem singulares quando diz: […] Então, eu produzi
videoaulas muito simples, mais de resolução de exercícios, de alguma coisa específica, a partir
de dúvidas específicas dos alunos. (P16)

Houve ainda por parte de um professor (P6) da área de formação técnica dos cursos
pesquisados, o relato de uma iniciativa de gravação de videoaulas no laboratório do Campus,
voltadas aos aspectos práticos de sua disciplina. Esse esforço denota uma clara tentativa de
minimizar o impacto do isolamento social no processo de aprendizagem das disciplinas da área
de formação técnica do curso. Para essa produção, o P6 contou com o apoio da instituição, que
conta com técnicos em Tecnologia da Informação em seu quadro de servidores. Isso certamente
contribuiu para a consecução do objetivo proposto por esse professor:

Falouse que vai começar as aulas remotamente, aí eu pensei “bom, eu tenho
bastante disciplina que é prática” e eu sempre gostei de prática de laborató
rio, eu acho importante. Então, eu cheguei a ir ao Campus, né, respeitando
todos os protocolos e tal, com auxílio lá do pessoal de audiovisual, eu che
guei a gravar algumas práticas, né. Gravei as videoaulas né, sem presença
de aluno, simplesmente eu e a pessoa que estava gravando. Então eu fiz as
práticas, gravei as práticas e isso depois eu disponibilizei para os alunos [...]
Fiz as aulas práticas, gravou, fiz a coleta dos dados e, depois eu disponibilizei
para eles a videoaula, né, dessas práticas e mais os dados e aí simplesmente
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eles processaram os dados, colocaram em tabelas e calcularam, escreveram o
relatório, seguindo as normas da ABNT e me entregou.

Já entre os docentes que relataram a utilização de aulas de terceiros, somente um
deles (P3) indicou a fonte desse material: ´´[…] utilizei de vídeoaulas abertas do CEAD tam
bém e usei cursos MOOCs” 21. Além disso, dois professores relataram critérios de seleção de
videoaulas da Internet para utilização com seus alunos, conforme relatos a seguir:

Eu usei na maior parte do curso, do desenvolvimento da disciplina, videoaulas
que eu peguei da Internet, no Youtube. Eu assisti várias videoaulas que tinham
a ver com o meu plano de ensino, que tinha uma linguagem parecida com a
que eu gostaria de ter com meu aluno, certo? Porque existem vários tipos
de videoaulas na Internet, muitas não são levadas a sério, às vezes é meio
brincadeiras e não é muito o meu estilo de trabalho e a minha escolha foi
nesse sentido (P16).

[. . .] Agora, vídeos de terceiros, sim. O que eu me preocupei muito com vídeos
de terceiros é saber quem estava falando. Então assistia vídeos e editava uma
“minutagem” nesses vídeos muito grande, normalmente variando ali de 5 a 10
minutos no máximo. E obviamente eu conheço já alguns profissionais que tra
balham como Youtubers, vamos dizer assim, da área de [. . .] e para mim não foi
difícil escolhêlos, entendeu? Então eu sei que eles têm uma responsabilidade,
ética, uma responsabilidade também com o conteúdo, então isso facilitou para
mim (P17).

Nos dois relatos os professores utilizaramse de critérios bem pessoais na seleção
das videoaulas do Youtube. P16 pautou a escolha pela relação da videoaula com o plano de
ensino e a seriedade no trato com o conteúdo. Já P17 teve a preocupação em editar os vídeos,
reduzindo sua duração, além de utilizar como critério a ética e a responsabilidade no trato com o
conteúdo, sendo que o fato de conhecer os produtores de conteúdo foi um elemento facilitador.

Ainda sobre a produção de videoaulas, 02 professores (P6 e P8) relataram a necessi
dade de investimento financeiro próprio na aquisição demateriais, tais comomesa digitalizadora
(P6), microfones e luminária (P8), de forma a melhorar as condições e consequentemente elevar
a qualidade de suas produções.

O fato dos professores não demonstrarem habilidades para produção de videoaulas
próprias é plenamente compreensível, tendo em vista que muitos deles não tiveram em percurso
formativo profissional a oportunidade de se capacitar nesse sentido. Mas, segundo Koch e Ma
chado (2017), é preciso um maior protagonismo docente, um maior movimento autoral e, para
isso, é necessário que conheçam ferramentas de autoria, para criação de recursos multimidiáti
cos, destituindo o lugar de destaque do livro didático e assumindo o processo criativo e inovador
em suas práticas escolares.
21 MOOCs (Massive Open Online Courses) são cursos online abertos, geralmente desenvolvidos por institui

ções acadêmicas, acessíveis à qualquer pessoa com acesso à internet. A maioria desses cursos são gratui
tos e não exigem prérequisitos para a realização, mas também há programas compostos por módulos inter
dependentes, formando percursos de aprendizado, muitos deles com certificado. Informação disponível em
<https://www.ufrgs.br/bibpsico/2018/02/oquesaomoocsmassiveopenonlinecourses/>. Acesso em: 19
abr. 2021
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Embora não se trate especificamente de produção de conteúdo, agrupouse nessa
categoria os excertos que mencionaram a biblioteca virtual disponibilizada pelo IFNMG, no
sistema acadêmico CAJUÍ. Verificamos que esse recurso foi citado por apenas 04 professores
(23,5%), sendo que um deles relatou utilizar a biblioteca apenas no planejamento e elaboração
do material didático. Os demais relataram ter lançado mão do acervo dessa biblioteca para
indicação aos alunos, inclusive disponibilizando links dessas referências no Classroom (P14) e
até mesmo utilizando como “livrobase”, algum livro disponível na biblioteca virtual (P9).
6.4.5 Processos comunicacionais interativos apoiados pelas TDIC

Em relação às comunicações e interações no meio online, os posicionamentos entre
os professores não foram consensuais, sendo até contraditórios em alguns aspectos no que refere
se à interação professoraluno.

Apesar do distanciamento físico, 07 professores apontaram uma melhoria no pro
cesso comunicativo, não somente para avisos e recados, percebendose uma maior procura dos
alunos no sentido de esclarecer dúvidas em relação aos conteúdos trabalhados. A ferramenta
WhatsApp foi apontada como um canal de comunicação mais efetivo nesse sentido, de acordo
com os relatos a seguir: Acredito que a interação aumentou (pausa) porque muitos entravam
em contato, passaram a entrar um número maior em contato via Whatsapp para esclarecimento
de dúvidas e com relação às atividades. (P5); O WhatsApp permitiu ao aluno conversar com
o professor na hora que eles quisessem. Alguns alunos estavam sempre em contato, estavam
sempre tirando dúvidas, então nesse aspecto mudou, foi muito bom. (P14).

Dentre esses professores que apontaram melhorias nos processos comunicativos,
apenas 02 apontaram a presença dessa interação por meio de mensagens no Google Classroom
(P6 e P13). Para P6, essa observação pode ser observada nos momentos assíncronos, onde
ocorre maior participação discente e P13 destacou o fato de que essa interação ocorria com
maior frequência às vésperas de entrega de atividades e expôs ainda uma preocupação de sua
parte: replicar os avisos feitos via WhatsApp no mural do Classroom, para garantir o caráter
oficial da comunicação.

Já para 02 professores, a interação entre professor e aluno no ensino remoto extra
polou os aspectos comunicacionais, possibilitando uma maior aproximação entre esses sujeitos.
Nesses relatos, percebeuse um olhar mais humanizado para as dificuldades discentes no âmbito
social e até mesmo no âmbito pessoal, como relatado por P10:

Num meio que parece ser tão sem vínculo, tão distanciado, mas eu percebi que
houve uma aproximação entre seres humanos, ainda que houvesse um distan
ciamento colocado por meio dessas telas. [. . .] Então eu recebia desde relatos
pessoais até dúvidas sobre o conteúdo, isso via Whatsapp e também via co
mentários (pausa), via (pausa) diálogo do Google Classroom, que possibilita
diálogos particulares com cada aluno, no privado assim, né? Então, nesse
ponto foi possível construir vínculo, mesmo com aqueles alunos que não parti
cipavam das aulas síncronas. E eu achei que a tecnologia facilitou e isso é uma
coisa que eu vou levar para o ensino presencial, eu sempre vou disponibilizar
um canal de conversa particular e privada. Nesse aspecto, do vínculo, houve
esse apoio da tecnologia. [. . .] Eu não gravei as aulas síncronas, porque elas
foram de alguma forma (pausa) eu consegui fazer com que fossem bastante
interativas pelo chat e por meio das atividades que eles haviam feito. (P10)
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Para 05 professores, a interação professoraluno no Ensino Médio Integrado no en
sino remoto ficou muito prejudicada em relação ao ensino presencial. Para P3 essa interação
já era muito insipiente presencialmente, nos meios digitais ficou ainda menor: Diminuiu muito
em relação a (pausa) aos encontros presenciais, porque eles não se manifestam, eles já se ma
nifestavam pouco em sala de aula [. . .] e na fala de 04 professores foram destacadas atitudes
discentes, especialmente em relação aos encontros síncronos, que foram fatores que prejudica
ram uma real interação, tais como a prática de manterem suas câmeras e microfones desligados,
dando em muitas situações, a sensação de solidão e insegurança em relação ao processo de
construção do conhecimento, já que eles não participavam das aulas, não realizavam perguntas,
como explicitado nos relatos a seguir:

Infelizmente, a interação mais ao vivo alí no têteatête, com a câmera ligada
ou com o microfone ligado, dentro da aula síncrona, ela é muito pequena para
não dizer quase zero. [. . .]. A gente quase implora para o aluno participar
de alguma forma, né, de ligar sua câmera. Eu não tive nenhuma aula onde
um aluno ligou a câmera, ligou o microfone, alguns, pouca participação no
microfone, mas tem alguns. E no chat, alguma participação quando eu faço
uma pergunta, peço a participação dos alunos, eles preferem colocar as res
postas no chat. Então, essa interação professoraluno, ela é muito difícil nesse
contexto, né? Não sei se é uma característica nossa, que somos do ensino pre
sencial, de querer aquela discussão em sala de aula, de querer o debate, de
trazer os assuntos mais próximos dos alunos para que eles participem. Mas,
no contexto do ensino remoto foi bem complicado essa interação professor
aluno. [. . .] lá na aula ao vivo é muito difícil. A gente tem que fazer muita
arte para a gente conseguir que o aluno possa participar.[. . .] Então eu sempre
costumo falar para eles, estou dando aula para um monte de fotinhas aqui na
tela. (P13)

A interação professor/aluno foi muito prejudicada. É diferente né de quando
você está na sala de aula, que você consegue olhar para aquele aluno que está
com um ponto de interrogação assim no rosto, né, você consegue perceber os
alunos que estão com dificuldades [. . .] Mas entre esses alunos que estão no
Meet, são poucos os que realmente interagem com o professor. Então, eu acho
que essa interação ficou mais difícil, tem muitos alunos que você não sabe se
estão realmente assistindo a aula ou se simplesmente deixaram o computador
ligado e foram fazer uma outra atividade. (P14)

Ainda em relação a essa dificuldade, destacouse a situação de uma professora (P12),
que dentre os participantes foi a única que relatou já ter tido experiência profissional na educação
à distância em algummomento de sua trajetória profissional. Mesmo tendo experiência em EaD,
foi externada uma angústia e uma necessidade de estabelecer um contato mais próximo com o
aluno, preferencialmente de forma presencial:

[. . .] uma das vantagens ou um dos benefícios de ser professor e o que mantém
o professor em sala de aula, na minha visão pelo menos, é justamente a troca,
a interação professoraluno.[. . .] os alunos em geral não interagem. Mesmo os
alunos do Ensino Médio que costumam ser um pouco mais participativos, eles
usam o chat, para ficar às vezes fazendo um comentário do colega, para fazer
uma observação, alguma zoação até mesmo de alguma situação específica,
mas a troca em relação ao conteúdo, às dificuldades, o que eles não estão
entendendo, isso, nossa! Isso a gente perde demais, é muito difícil, é muito
complicado realmente. Essa parte de interação, eu só falo assim: eu quero
voltar para o presencial, eu não vejo a hora, eu tenho falado isso todo dia, eu
não vejo a hora de voltar para o presencial. (P12)
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Outra situação que se destacou na fala de um dos pesquisados foi em relação ao não
reconhecimento das interações pelo WhatsApp e mural do Google Classroom como momentos
de interação entre professoraluno, ou seja, na sua concepção, a interação só se dá emmomentos
síncronos:

Minhas aulas são aulas gravadas. Então a comunicação que a gente tem, eu
pedi para eles também o “Zap” né? A gente conversa pelo “Zap” e também
pelo mural do Classroom. E, fora isso, eu não dou aula ao vivo, tá? Então, a
gente não tem essa interação não. É mais aula gravada mesmo, eles assistem
aulas, faz as atividades e manda as atividades. Então, é isso. (P8)

Portanto, como dito anteriormente, a percepção acerca das possibilidades de intera
ção entre professor e aluno nos meios digitais foi bastante divergente entre os entrevistados em
relação: à sua frequência e intensidade, às ferramentas utilizadas e à abertura para o estabeleci
mento de vínculos com os discentes. Sobre isso, é preciso que haja uma compreensão de que a
interação pode ocorrer tanto nos momentos síncronos quanto nos momentos assíncronos, depen
dendo fortemente do desenho didáticometodológico definido pelo docente. Isso significa que a
educação nos meios digitais pode ser promotora de ricas interações, desde que haja a superação
do ensino transmissivo, baseado exclusivamente na realização de tarefas, rumo à uma interação
mais significativa e promotora de aprendizagens (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020).

Quanto à interação entre os alunos, investigamos a experiência de utilização de ati
vidades interativas e colaborativas pelos professores. Nesse tocante, apenas 06 professores re
lataram desenvolver atividades com tal objetivo. No entanto, em nenhum desses relatos, essas
atividades ocorreram nos momentos síncronos, com subdivisão de grupos para realização de ta
refas. O P4 relatou que atribuiu trabalhos em grupo aos alunos, orientandoos a se encontrarem
no Google Meet para realização dessa atividade, gravar esse encontro e enviar para o professor.
Já o P6 afirma ter criado oportunidade para realização de trabalhos em dupla, embora não te
nha orientado os alunos quanto à organização e interação na realização desses trabalhos, como
observado no excerto a seguir:

No segundo ano, eu dei os relatórios para eles e esses relatórios foram em
dupla, mas alguns alunos preferiram fazer individual (pausa) eu acho que teve
uma interação boa. [...] não sei a forma que eles faziam para me entregar o
trabalho, mas durante a aula, não tinha digamos assim entre aspas “separação
de grupos” assim para eles discutirem não. (P6)

O professor P11 aponta a utilização do Padlet para divulgação dos trabalhos pro
duzidos pelos alunos, possibilitando a interação com as diferentes produções, quando afirma
que “[...] eu usei o mural Padlet, para eles curtirem as postagens dos demais colegas. Isso
funcionou bem, então eu vi que eles estavam vendo o que os outros colegas estavam fazendo
[...] e creio que foi bem interessante”. Já o P13 relata a utilização do Padlet e do Clasrroom
com os alunos, na perspectiva de valorização das possibilidades interativas e de construção das
habilidades argumentativas dos alunos. Em seu relato, esse professor foi o único a abordar a
importância do uso ético das informações obtidas na Internet como pode ser observado em seu
relato:

[. . .] então algumas atividades que eu utilizo, por exemplo o Padlet, que é uma
ferramenta de interação, todo mundo consegue ver o que o outro publicou, o
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que o outro divulgou, depois do aval do professor, pra gente também não ficar
disseminando informação errada nesse meio virtual, né, porque muitas das
vezes os meninos pensam que tá na Internet, tá certo, tá valendo. Quando eu
uso a ferramenta do Padlet, todo mundo pode ver a divulgação do outro e pode
pontuar e questionar, né, por exemplo: isso está divergente do que eu estudei,
do que eu vi. Enfim, eu acho que é nesses processos que a gente começa a
argumentar e surge mesmo o conhecimento no processo de construção. Então
eu acho que essa relação dessas ferramentas, né, de abrir os comentários do
Classroom, para que um possa responder ao outro, eu acho que essa interação
entre os estudantes, ela é válida (P13)

Na prática relatada por esse professor, observase um movimento reflexivo e cuida
doso na escolha das TDIC, em razão do objetivo pretendido em sua prática e em prol de uma
aprendizagem mais significativa. Essa é uma postura bastante interessante e que contraria a
postura docente em geral, pois, conforme Santos e Lucena (2019), grande parte dos professores
ao usar as TDIC não consegue superar as práticas transmissivas de conteúdo e, por vezes, o
potencial inovador da tecnologia acaba sendo anulado, em razão da adoção de processos conser
vadores e mecânicos.
6.4.6 Aspectos positivos e negativos referentes à utilização das TDIC no ensino remoto

Os professores apontaram alguns aspectos que podem representar ganhos em rela
ção ao uso das TDIC, especificamente no cenário do ensino remoto, em comparação com as
práticas realizadas por eles no ensino presencial. Dentre eles, foi reconhecida pelo P1, a agili
dade propiciada pelas tecnologias e a possibilidade de alcançar um maior número de pessoas ao
mesmo tempo, representando uma vantagem em relação ao tempo de realização de determina
das atividades ao afirmar que “[...] com a tecnologia a gente consegue fazer n coisas e de uma
forma mais rápida e que abrange muita gente. É fantástico! (P1)”

O P6 ressaltou em sua fala a flexibilidade temporal possibilitada pela gravação das
aulas síncronas, concebida como um aspecto positivo ao trazer maior liberdade aos discentes.
Com a as gravações, eles podem adequar o seu tempo para assistir as aulas, de forma que melhor
atenda seu cronograma de estudos:

Carece de você estar fazendo muitas coisas ao mesmo tempo e o tempo acaba
sendo curto na verdade, então você tem essa flexibilidade para estar estudando
no horário que seja melhor, que adeque melhor à sua rotina. E, eu observei
isso no ensino, né, principalmente aí no escopo do integrado, onde trabalhei
esse último módulo. [. . .] E a aula tem essa flexibilidade, tá lá gravada, né?
(P6)

Outro aspecto positivo citado foi a elevação da autonomia discente, citada por P10,
que compreende que houve “maior autonomia no processo de aprendizagem”, descentralizando
um pouco mais o trabalho do professor na gestão de conteúdos. Esse conteúdo, disponibilizado
antecipadamente aos alunos, permitiulhes um melhor gerenciamento do seu ritmo em função
dos materiais e conteúdos disponibilizados (leituras, materiais complementares, slides, videoau
las, dentre outros).

A autonomia discente é uma questão interessante a ser pensada, especialmente no
âmbito do ensinomédio, no qual esperase que o estudante sejamais proativo e autônomo. Nesse
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sentido, fazse necessária uma reflexão por parte dos docentes sobre o seu fazer pedagógico e
introdução de mudanças em suas práticas, rumo à ruptura do modelo de ensino transmissivo e
construção de novos modelos, que distanciemse da perspectiva de “[...] ensinar tudo pronto o
tempo todo e para todo o tempo” (SANTOS; LUCENA, 2019, p. 132)

Também foi apontado por 04 professores a possibilidade de uso de diversas mídias e
plataformas como benefício do uso das TDIC no ensino remoto. Esse uso favoreceu uma maior
acessibilidade ao conteúdo pelos alunos, de acordo com os diferentes estilos de aprendizagem.
O conhecimento pôde ser explorado por meio de diferentes linguagens e suportes (texto escrito,
vídeos, imagens, mapas mentais) como expresso nos relatos a seguir:

[. . .] eu vi que é (pausa), as tecnologias digitais facilitam tanto o lado do profes
sor, e ajuda muito a questão da aquisição do aprendizado do aluno, bem mais
facilmente do que uma aula digamos assim (pausa) entre aspas “presencial”
e… slides, no quadro, essas coisas assim (P1).

E, também tem coisas no meio digital que facilitam o aprendizado, né? As ani
mações né, os recursos computacionais que a gente tem hoje. Hoje eu enxergo
a (pausa) juventude aí, vamos falar assim, muito mais visual, tem um aprendi
zado visual, diferente talvez da nossa geração, né? Porque a gente era mais
debruçar em cima do livro [P6).

Conforme Tarouco, Abreu e Alves (2017), ensinar com multimídias constitui recur
sos relevantes ao processo de ensino, no sentido de promover um aprendizado mais efetivo,
eficiente e atrativo, por aliar informações verbais e visuais. No entanto, é necessário que se
construa um bom planejamento, fazendo opções conscientes e significativas para não sobrecar
regar os estudantes com informações irrelevantes. Uma boa escolha dos recursos multimídias
traz consigo a vantagem de influenciar positivamente o processo de aprendizagem dos alunos,
além de atender em maior medida os diferentes estilos de aprendizagem (TAROUCO; ABREU;
ALVES, 2017).

Na percepção do P10, as TDIC podem ser ferramentas inclusivas para os jovens por
trazerem linguagens e formas de interação bem próximas de suas vivências sociais. Ele relata
que o trabalho no ambiente online permitiulhe a descoberta de habilidades de um estudante
em particular, no uso autônomo das TDIC. E por isso, reconhece a necessidade de valorização
dessas habilidades discentes no processo de ensino: [...] eu penso então que as tecnologias
podem ser inclusivas para jovens, por isso que eu vou tentar melhorar o meu conhecimento para
incluílos mais, interessálos mais no conhecimento (P10). Portanto, esse educador reconhece
a importância de considerar as referências trazidas pelos jovens à escola, o que vai de encontro
ao defendido por Stecz (2019, p. 52) ao afirmar que diante das referências tecnológicas trazidas
pelos jovens, cabe aos educadores o papel de não mais “educálos”, mas, “compartilhar saberes”.

Entretanto, os professores também apresentaram alguns pontos negativos quanto ao
uso das TDIC, os quais impactaram negativamente o ensino. Para P6, as TDIC incentivam
o imediatismo por parte dos alunos, que em razão da grande variedade e disponibilidade de
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informações na Internet, procuram respostas rápidas e imediatas para as suas dúvidas, sem um
maior empenho na leitura, reflexão, elaboração e reelaboração do conhecimento:

Hoje é mais imediato, o aluno quer tudo pronto, qualquer coisa digita na In
ternet, pá, já tá ali, não espera amanhã, depois, pesquisar num livro. Quantas
vezes eu tive que esclarecer dúvidas aqui, que às vezes estava na literatura
que eu tinha dado como referência [...] deixa os estudantes mais preguiçosos,
vamos falar assim, porque está tudo ali na palma da mão as respostas. (P6)

Essa questão é abordada por Oliveira (2017), que afirma que as TDIC e a Internet
trouxeram desafios no que concerne à relação dos jovens e adolescentes com o tempo, visto que
eles são imediatistas e não tem muita paciência para esperar. Esse imediatismo e a possibilidade
de contar com a disponibilização farta da informação em rede (sites, blogs, etc), permite acessá
la a qualquer hora e em qualquer lugar. Isso tira o professor da centralidade do processo de
aprendizagem e a memorização de informações perde todo o sentido (CORDEIRO; BONILLA,
2015), o que demanda processos mais ativos e reflexivos e um maior protagonismo do aluno na
própria aprendizagem (SANTOS; LUCENA, 2019).

Também como ponto negativo, foi apontado por P10 a questão da fragmentação do
conteúdo nos meios digitais:

E isso dificultou um pouco a (pausa) concatenação do conteúdo, a (pausa)
possibilidade deles fazerem um sentido, sem ficar aquele conteúdo talvez frag
mentado. Eu acredito que as tecnologias tenham talvez, feito com o conteúdo
para alguns alunos, tenha ficado um pouco solto, porque eram várias discipli
nas, com muitas atividades e eu acho que eles ficaram bem perdidos, alguns
me relataram isso. (P10)

Essa fragmentação do conteúdo talvez tenha relação com a organização disciplinar
adotada pela instituição pesquisada, tendo o desenvolvimento concomitante de várias disciplinas
em múltiplos ambientes digitais. Koch e Machado (2017) asseveram que, não havendo uma
seleção adequada, várias fontes de informação, embora sejam um fator de motivação, podem
confundir e dispersar a atenção dos estudantes, o que exige um maior rigor no planejamento e
organização dos conteúdos digitais.
6.4.7 Dificuldades enfrentadas no ensino remoto

Foram relatadas muitas dificuldades pelos docentes no âmbito do ensino remoto.
Essas dificuldades foram agrupadas em categorias e subcategorias e representadas na Figura 12.
Para isso, foi feita a análise de conteúdo, mediante a aglutinação dos excertos que possuíam
aproximações semânticas. Mesmo que algumas dificuldades elencadas não tenham relação di
reta com as TDIC, de certa forma impactaram o seu uso e, por isso, foram consideradas nesta
pesquisa.

O percentual de docentes que apontou as dificuldades elencadas na Figura 12 pode
ser verificado no Gráfico 28. Salientamos que um professor pode ter apontado uma ou mais
dificuldades e que, além disso, foram excluídas as respostas concernentes ao comportamento
discente e suas condições de participação no ensino remoto, que serão tratadas um pouco mais
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Figura 12 – Categorização das dificuldades docentes no ensino remoto

Fonte: Elaborada pela autora

adiante. As dificuldades mais recorrentes entre os professores referemse à produção e edição
de videoaulas (47%), ao tempo (47%) e à avaliação da aprendizagem (41,1%).

Dentre os professores que apontaram dificuldades em relação à produção de vide
oaulas próprias, 6 relataram que essas dificuldades se relacionam principalmente à questão de
gravação e/ou edição, como nos trechos a seguir: ”As dificuldades, principalmente no início,
foi a respeito das videoaulas, porque nas edições, eu senti mais dificuldade” (P5); Eu tive muita
dificuldade no início, né, para gravação de aulas, acabei não aprendendo a parte de edição de
vídeos, então, eu faço meus vídeos, mas se eu erro no final, eu gravo o vídeo todo de novo (P7)
e [...] três dias tentando (pausa) encaixar um vídeo que vá ser reproduzido da melhor forma
num celular ou no tablet, então se a gente tivesse já esse conhecimento desses programas que
fazem isso com maior rapidez, facilitaria a nossa vida (P9).

No entanto, para P11, sua dificuldade vai além da edição de vídeos, referindose
à habilidade de gravar aulas atrativas e interessantes aos alunos, pois apesar de disponibilizar
a gravação do encontro síncrono, ela julga ser bastante “maçante” para o aluno assistir a um
encontro síncrono de forma não resumida.

Além das dificuldades de edição, apontadas pelos demais professores, a P16 ressalta
a dificuldade ocasionada pela falta de equipamentos apropriados e de intimidade com a câmera:
Quanto à produção de material, foi uma dificuldade que eu tive, continuo tendo, por não ter
equipamentos específicos para isso e também por não ficar muito à vontade para fazer filmagem
em câmeras, como eu gostaria que fosse o material [...].
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Gráfico 28 – Dificuldades docentes no ensino remoto

Fonte: Elaborado pela autora.

As dificuldades de avaliação da aprendizagemmencionadas por 8 docentes referem
se à diversificação das formas de avaliação, conforme relatado por P5: “Eu senti dificuldade de
avaliar, principalmente a turma de 2º ano, que era a primeira turma, eu não consegui diversifi
car as formas de avaliação”. Além dessa diversificação, foram citadas dificuldades relaciona
das a aspectos atitudinais dos alunos: “cola na Internet”ou “cópia dos colegas”, como relatado
por 4 professores e exemplificado nos excertos a seguir:

Então eu fico penando para saber como é que eu consigo avaliar um determi
nado conteúdo, me avaliar e avaliar o estudante, para que eles não tenham
essas respostas prontas, para que eles possam construir a resposta, ir atrás
da resposta, parar, pensar, questionar e não simplesmente ter isso pronto na
Internet (P11).

[. . .] acho que a principal dificuldade foi em relação ao processo de avalia
ção, porque como os alunos estão fazendo trabalhos em casa, estão estudando
em casa, eles conseguem achar praticamente tudo na Internet. [...] o acom
panhamento da aprendizagem como eu disse, ele é prejudicado, [...] né, por
essa grande disponibilidade de conteúdo que tem na Internet, onde eles podem
achar diversos materiais, diversos sites que resolvem as questões para eles ou
pode contratar alguém para fazer atividade para ele, isso é complicado. Eu
fico inseguro quanto a isso. Mas (pausa), é difícil (risos), acompanhar a apren
dizagem foi a minha maior dificuldade, minha maior insegurança nesse ponto,
no ensino remoto [...] não ter contato com o aluno e não poder fazer o acom
panhamento da aprendizagem de perto (P14).

Foi citada também por um professor (P9), a dificuldade em encontrar ferramentas
apropriadas para a avaliação da sua disciplina (área de exatas), especialmente no que se refere
à escrita de expressões matemáticas, o que o levou a adotar em seu trabalho a prática de envio
de provas em PDF para o alunos resolver, fotografar e o encaminhar.
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E por fim, um professor externou a sua dificuldade em propiciar um feedback nas
atividades no Classroom:

No feedback das atividades eu senti também um pouco de dificuldade. Po
rém eu procurei, na medida do possível, sempre dar um feedback para algum
aluno, com as respostas que me enviavam nas atividades, que me enviavam
no Classroom. Então eu sempre tentava responder, principalmente quando eu
precisava corrigir alguma coisa. Então eu corrigia alguma coisa, respondia,
dava um direcionamento melhor para a atividade (P13).

A retroalimentação ou feedback é um elemento de grande importância no processo
de ensino e de aprendizagem, independentemente da organização didáticopedagógica ou mo
dalidade de ensino. Umas das vantagens do ambiente online para o professor é a de possibilitar
feedbacks constantes e imediatos aos estudantes (ROCHA et al., 2020). Conforme esse autor,
se isso for oportunizado, pode colaborar para uma aprendizagem mais reflexiva e investigativa.

Dentre outras ferramentas utilizadas pelos docentes pesquisados, o Google Class
room possibilita o feedback, tanto no nível coletivo quanto de forma individualizada, nas di
versas atividades realizadas pelos discentes. Porém, é importante que o professor se empenhe
em fornecer feedbacks construtivos e de qualidade, para além de comentários tais como “bom”,
“ótimo”, “regular”, dentre outros, que apesar de satisfazerem o estudante, não tem uma utili
dade concreta. É preciso que esse feedback se baseie em indicadores e forneça especificações
mais precisas para que o aluno progrida em seu processo de aprendizagem (MOREIRA; HEN
RIQUES; BARROS, 2020)

Quanto às dificuldades relacionadas à gestão do tempo, elas se relacionaram prin
cipalmente ao tempo destinado ao desenvolvimento das disciplinas no âmbito das ANP. As
disciplinas geralmente eram desenvolvidas em 4 ou 5 semanas letivas, nas quais eram trabalha
dos os conteúdos previstos nos planos de ensino, como relatado por P5: “[...] e tem também o
tempo muito curto. No integrado, quatro semanas para você ver uma disciplina de 80h, eu acho
um pecado”. Esse curto espaço de tempo, nas concepções discentes muitas vezes inviabilizam
a exploração do potencial das TDIC em sua plenitude, como pode ser observado nos trechos a
seguir:

A dificuldade maior era o tempo (pausa) durante o processo [...] de cada
turma, que a gente dividiu por módulos no instituto, eram divididos por três
semanas, né. E aí, era pouco tempo para utilizar uma ferramenta. Eu não
consegui utilizálas por completo. Talvez, (pausa) como é que eu posso dizer,
tirar mais daquela ferramenta digital, eu não consegui colocála em prática
por completo, entendeu? (P1)

Aí entra a questão do tempo, certo? Às vezes a gente tem alguma ideia, mas
não dá para aplicar não, porque a gente não tem tempo, a gente acaba fazendo
aquilo que a gente está acostumado a fazer mesmo (P12).

Ainda sobre isso, o P12 fala sobre a sua atuação na EaD, na qual atuavam vários
profissionais, como o tutor e o professor conteudista, que facilitavam o trabalho do professor.
Já no ensino remoto, coube a um único professor esses “múltiplos papéis docentes”, com uma
atuação em diversas frentes: como tutor – no atendimento ao aluno na grande parte do tempo,
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seja pelo Classroom ou pelo WhatsApp –, como conteudista – adequando, adaptando e cons
truindo material de aula e isso acaba ocupando muito tempo do professor e demandando uma
grande carga horária de trabalho, que por vezes dificulta o processo de formação, como exposto
no excerto:

[. . .] realmente está demandando um tempo bastante grande, o que está dificul
tando essa parte de capacitação [...] porque “o a distância” nos toma muito
tempo, eu não estou trabalhando menos, eu estou trabalhando muito mais do
que eu estaria trabalhando no presencial. Muito mais no sentido de que as
atividades estão mais concentradas, as coisas acontecem mais rápido (P12).

Além das dificuldades mais recorrentes, tratadas anteriormente, o Gráfico 28 apre
senta outras de menor ocorrência entre os entrevistados, dentre elas a questão do uso das tecnolo
gias disponíveis no ensino das disciplinas exatas, como relatado por P6: ”E em razão da minha
disciplina também, eu tenho um pouco de dificuldade em adaptála a esse tipo de atividade. No
caso de [...] eu preciso analisar bem como a gente coloca as atividades dessa ciência, num tipo
de atividade dessa online. Mas é algo que eu quero aprender.

Outras dificuldades foram citadas, mas por um número muito reduzido de professo
res:

• Conhecimento de informática: citado por apenas um professor (P16) que relata que a
falta de conhecimento da área de informática, especialmente em relação à engenharia do
software, atrapalha o entendimento das funcionalidades de um aplicativo;

• Internet de má qualidade: citado por dois professores (P6 e P15), o que segundo eles
impactou o desenvolvimento de algumas atividades síncronas, tais como aulas ao vivo e
aplicação de provas.

• Condições de trabalho: decorrentes da falta de acesso a equipamentos de qualidade (P3)
e de um ambiente doméstico favorável ao trabalho, com presença de intensos ruídos ex
ternos, que ocasionaram inclusive adiamentos de encontros síncronos (P16).

A maior parte dos professores citou ao menos uma dificuldade em lidar com ques
tões relacionadas ao comportamento discente e suas condições de participação no ensino remoto
(Gráfico 29). Embora algumas dessas práticas não se constituam práticas exclusivas do ambiente
digital, tais como as práticas de cola ou plágio, procrastinação e ambiente doméstico desfavo
rável, no ambiente digital, essas questões foram maximizadas de forma a dificultar o trabalho
docente na percepção dos pesquisados.

Dentre os aspectos apresentados no Gráfico 29, destacase uma questão problemá
tica na utilização dos ambientes digitais: as práticas de cola ou plágio. Esse problema foi citado
por mais da metade dos professores. Para exemplificar, citamos o relato de P9 e P7: Eu não
consegui uma forma de avaliálos na prova de forma que fosse cem por cento honesta da parte
deles [...] pude perceber que muitas provas eram cópias descaradas, vou usar esse termo, eram
cópias idênticas de outras provas e eu não conseguia identificar quem copiou de quem, né?
(P9)
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Gráfico 29 – Aspectos relacionados aos discentes que dificultaram o trabalho docente no ensino
remoto

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse sentido, um professor apresentou uma intervenção realizada para tentar mini
mizar essa prática por parte dos alunos em sua disciplina:

[. . .] eu percebi que intensificou o retorno das atividades com cópias, [...] e o
meu modo de abordar foi sempre não julgando “ah, é por preguiça, é por isso,
é por aquilo”. Eu conversava com aqueles alunos que eu percebia que não
tinham feito de fato a atividade [..] e eles me davam retornos muito sinceros,
muitas vezes porque não tiveram tempo, outras vezes porque não se organiza
ram direito, tava em cima da hora e mandaram qualquer coisa e alguns, não
se vincularam com o ensino remoto. Eu acho que esses que não se vincularam,
assim, que não tinham interesse mesmo, que queriam passar de ano foi uma
porcentagem muito pequena. Houve mudança de alguns alunos, por exemplo,
os primeiros que eu conversei detectando cópia. E, esses alunos não voltaram
a copiar, o que foi muito positivo (P10).

Outra estratégia adotada por um professor (P11) foi a exigência da entrega da ati
vidade manuscrita. Os alunos deveriam realizar a atividade, fotografar e enviar para ele, que
acredita que ao utilizar essa estratégia, eles obrigam o aluno a ler o que escreve e, dessa forma,
acabam por aprender alguma coisa, ainda que copiando a resposta do colega. Também com o
intuito de minimizar as colas, a P13 adotou a prática de intensificar a quantidade de instrumentos
avaliativos, conforme relato a seguir:

[. . .] eu sempre coloquei por semana, pelo menos duas ou três atividades por
semana. Isso prejudica um pouco o trabalho, porque no final do período aí
eu tinha 12 instrumentos avaliativos, então isso dificulta um pouco. Mas, pelo
lado contrário, eu posso perceber melhor a evolução deles. Então são muitos
instrumentos, mas foi uma estratégia que eu encontrei para duas coisas na
verdade. Essa estratégia conseguiu resolver duas coisas, tanto essa questão
de entender se o aluno está evoluindo ou não, se ele está aprendendo ou não e
minimizar as colas (P13).
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Em relação à ausência social ou virtual, destacouse a infrequência dos alunos aos
encontros síncronos, como apontado por P3: “Estarem disponíveis naquela hora e naquele
dia que eu precisava deles. Então eles sempre vinham sempre com uma ou outra dificuldade
apontada: ah, eu não posso, ah eu não consegui, ah eu não vi, ah eu não sabia” e também por
P14: ‘‘Já no ensino remoto, a presença na aula síncrona, às vezes eu tinha uma boa presença,
70% dos alunos, mas às vezes era 30%, 20%. A participação assim, se fosse para fazer uma
média, eu diria que a média de participação nas aulas síncronas é bem pequena.

Dois professores relataram o problema da procrastinação dos alunos na realização
e entrega das atividades disponibilizadas (P10 e P12) e um professor (P12) relatou a dificul
dade discentes em estudar no ambiente doméstico, onde as demandas familiares e do trabalho
interferiram na participação desse alunos.

Para além dessas dificuldades, três docentes levantaram a problemática do letra
mento digital discente (P3, P12 e P17). Nas concepções desses educadores, os alunos têm um
desempenho desenvolto no uso das tecnologias mais atreladas à sua vivência social, tais como
as redes sociais. Porém, quando apresentadas a esses alunos novas tecnologias, em uma pers
pectiva mais voltada ao ensino e à aprendizagem, eles apresentam muitas dificuldades, que se
relacionam até mesmo com as questões mais básicas dos programas e aplicativos apresentados.
Essas percepções se confirmam nos relatos a seguir:

Eles estão tendo uma certa dificuldade em interagir com essas tecnologias e
com qualquer coisa que seja diferente do popular, quero dizer, WhattsApp,
Instagram, Facebook, fugiu muito disso, eles já tem um certo (pausa), e aí
vai um pouco contra o que eu acreditava que seria, que quanto mais jovem,
quanto mais nativo digital, eu achei que mais facilidade eles teriam em lidar
com qualquer tecnologia. Mas, essa minha expectativa foi um pouco frustrada
durante esses atendimentos nãopresenciais. Eu vi os alunos tendo muita difi
culdade em lidar com Classroom, com qualquer outra ferramenta que fugisse
um pouco. Eu trabalho por exemplo com aplicativos online para desenvolvi
mento de algoritmos e desenvolvimento de diagramas, que enriquecem muito
o ensinoaprendizado, mas eles têm muita dificuldade, inclusive para fazer o
básico: para abrir esse programa, para ter curiosidade de saber quais são
aquelas ferramentas, para conseguir fazer uma exportação de arquivo, ane
xar um arquivo no email. (P3)

[. . .] uma questão que se põe muito grande para mim, foi o que eu falei, se põe
a tecnologia muito, vamos dizer assim, próxima ao aluno, quando você pensa
esse acesso às redes sociais e as questões do dia a dia. E aí eu fico pensando
que quando a gente volta a tecnologia para o ensino, aí já é o momento que a
gente precisa repensar e pensar algumas questões, porque tem aí, entra uma
questão que eu acho interessante talvez de falar, que é a questão do letramento
digital. [...] a gente precisa desconstruir essa noção de que o aluno por ele ser
um aluno de uma geração, né, que já está inserida numa tecnologia nova, ele
vai conseguir utilizar vários meandros dessa tecnologia e muitas vezes a gente
vê que não, no dia a dia do ensino. Então eu acho que a gente precisa passar
dessa noção genérica, de que o aluno saiba utilizar essa ferramenta e ir para
algo mais profundo, no sentido de averiguar até que ponto esse aluno é letrado
nesse lugar virtual, nessa prática digital, né? É importante, mas precisa ter
uma prática de letramento. (P17)



169

Esses comportamentos discentes no ensino remoto sinalizam a necessidade de maior
amadurecimento e construção de hábitos de estudos pelos estudantes, especialmente no que
concerne ao aprendizado nos meios online, que ocorre de forma totalmente distinta do ensino
presencial. Sobre isso, Behar (2020) salienta a importância da construção de habilidades comu
nicativas, de autogestão, de autodisciplina, de organização, dedicação e responsabilidade.
6.4.8 Percepções sobre a possibilidade de adoção do ensino híbrido em um cenário pós

pandemia
Tendo em vista que os docentes haviam discorrido sobre vários aspectos afeitos ao

uso das TDIC no prépandemia, sobre suas oportunidades de formação e sobre a experiência com
as atividades desenvolvidas no meio online, a entrevista foi encerrada com a seguinte questão:
Você vê possibilidades do uso do ensino híbrido, mesclando momentos online (em casa), com
momentos presenciais na escola ou em outro local físico supervisionado no póspandemia? Suas
respostas foram representadas no Gráfico 30.

Gráfico 30 – Predisposição para adoção do ensino híbrido no póspandemia

Fonte: Elaborado pela autora.

A maior parte dos professores mostrouse favorável a adoção do ensino híbrido no
póspandemia. Apenas o P1 manifestouse de forma desfavorável ao afirmar que “[...] se há
possibilidade de ter presencial, sem ser a distância, eu acho que não seria interessante fazer
essa união dos dois”. Houve ainda por parte de três professores uma visão mais comedida em
relação a adoção do ensino híbrido, levando algumas questões que na sua concepção devem ser
consideradas pelos docentes e pela instituição no geral, antes da adoção dessa forma de ensino.
Nessas ressalvas, foram apontadas algumas questões, elencadas a seguir.

O P11 aborda a necessidade de manutenção dos espaços virtuais pela instituição.
Além disso, alerta sobre a importância de maior sensibilidade docente no sentido de compre
ender que os discentes não estão disponíveis para o estudo na totalidade do seu tempo. Essa
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sensibilidade, segundo P11, é importante para que não se imponha uma sobrecarga de informa
ções e conteúdo ao afirmar que:

[. . .] Então, meu medo é só que a gente já aprendido a usar essas ferramentas
tecnológicas, a gente não sobrecarregue tanto, com tanta informação, a toda
hora e acabe só né (pausa) desculpe a expressão, mas, vomitando conteúdo
em cima dos estudantes, mas só como um ponto de apoio, um ponto de partida,
para disponibilizar por exemplo (pausa) um material, que você possa utilizar,
a metodologia lá de sala de aula invertida, e que eles discutam o que eles
aprenderam. Eu acho que nesse sentido vai ser muito válido manter e incluir
o ensino híbrido sim. (P11)

Para P15, antes de adotar o ensino híbrido existem algumas variáveis que devem ser
consideradas pela escola pública no que concerne ao conhecimento das condições de participa
ção dos alunos socialmente vulneráveis. Sobre isso afirma que:

Olhando para um cenário futuro, eu vejo que existe a possibilidade. Só que
nós temos muita coisa a melhorar, principalmente no ensino público. Esse en
sino em casa para um aluno de uma instituição pública, com vulnerabilidade
socioeconômica se torna muito complicado, porque qual a qualidade desse
momento dele em casa, né? Então temos que levantar essas questões também
antes de só decidir que vai ter esse ensino híbrido, porque qual a qualidade
desse estudo na casa dele? Ele consegue ter um espaço para estudar? Ele
consegue ter tempo para estudar? Porque a gente tem alunos que precisam
trabalhar ou ajudar os pais, nós temos alunos adolescentes que são responsá
veis por irmãos mais novos. Então eu vejo sim, que existe a possibilidade num
cenário futuro, mas nós temos que olhar outras variáveis também, para tomar
essa decisão de haver ou não o ensino híbrido e para ver como vai ser essa
qualidade. Porque nós sabemos que esse momento em casa para quem tem
seu quarto, seu escritório, internet, equipamentos, quem tem uma vida relati
vamente estruturada, pode ser que funcione sim muito bem, que dê certo e que
se consiga mesclar esses momentos. Mas, quem não tem essa qualidade, quem
precisa trabalhar, quem precisa olhar os irmãos, quem mora com os avós e
em determinados momentos até toma conta desses avós, né? A gente vive uma
realidade com alunos em vulnerabilidade social muito grande, então a gente
tem que olhar esse híbrido aí, como é que vai ser esse outro momento, né? En
tão minha percepção é essa: existe sim a possibilidade, mas nós temos outras
variáveis aí para serem levadas em consideração. (P15)

Essa preocupação com um eventual caráter excludente do ensino híbrido foi demons
trada também pelo P17, que ressalta em sua fala a necessidade desse levantamento sobre as
condições de acesso à tecnologia pelos estudantes como condição primeira para sua adesão ao
ensino híbrido:

[. . .] Eu não sei se consegui me fazer claro. Mas, assim, verificar primeiro
a viabilidade desse ensino híbrido, para que possa a instituição dizer assim:
olha, esse professor aqui, todos vocês têm possibilidade porque ou o governo,
ou fizemos um levantamento que tem essa possibilidade. Se for para abraçar
o ensino híbrido, eu abraço, mas antes de dizer que vou abraçar, eu preciso de
um levantamento da instituição, digo, no póspandemia, em outras condições,
quem são esses alunos e se há essa acessibilidade mesmo, para não se tornar
uma prática excludente (P17).

Outro aspecto a se considerar é que apenas um professor (P10) relatou o desco
nhecimento do conceito de ensino híbrido. No entanto, ao ler as respostas à essa questão, foi
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observado em grande parte das respostas dos docentes uma confusão conceitual em relação
ao ensino híbrido, que se confunde com “ensino enriquecido por tecnologia”, tal como P7 ao
afirmar que: “Com certeza, com certeza. Assim que retornarmos para o presencial, eu farei mu
danças na metodologia, de forma a inserir outros aplicativos nesse processo de ensino.”. Ou
ainda, confundese com o conceito de EAD, como exposto por P6:

“A parte teórica dá para fazer perfeitamente a distância. E, se for uma dis
ciplina completamente teórica, sei lá, Direito Civil. Olha, você consegue dar
uma aula de direito civil a distância, não precisa estar presencial, pode criar
uma sala e dar aula[...]”. E para além disso, com o conceito de ensino re
moto: [...] uma parte das atividades podem sim ser colocadas como ensino
remoto, mas não como estão discutindo, a ponto de pegar 50% da disciplina,
por exemplo (P16).

A partir das entrevistas realizadas com os docentes, verificamos o cumprimento do
terceiro e quarto objetivos desta pesquisa: Quanto ao terceiro objetivo “Analisar as mudanças
efetivas na utilização das TDIC nas práticas docentes no contexto do ensino remoto em relação
a: I) produção, divulgação e entrega de conteúdo em mídias digitais; II) feedback e acompa
nhamento da aprendizagem; III) formação continuada”:

Em relação à produção, divulgação e entrega de conteúdo em mídias digitais, o
uso das TDIC para ampliação do tempo e espaço da sala de aula foi novidade para 64,7% dos
professores, que não tinham essa experiência prévia. Além disso, o ensino remoto possibilitou o
surgimento de novas práticas, como a gravação de videoaulas próprias e realização de encontros
síncronos com os alunos no Google Meet, gravados por 41,1% dos docentes. Essa gravação era
disponibilizada no Google Classroom, junto com outros materiais (videoaulas próprias e de ter
ceiros, apostilas, exercícios e demais atividades. Houve predomínio de práticas transmissivas
de ensino (aulas expositivas e proposição de exercícios aos alunos). Não foram relatadas ativi
dades promotoras de maior protagonismo discente na elaboração e produção do conhecimento
(projetos, simulação de problemas, estudos de caso, etc), o que indica uma baixa ruptura com os
paradigmas tradicionais de ensino. Além disso, as entrevistas confirmaram a baixa utilização da
biblioteca virtual e baixa valorização de atividades interativas e colaborativas pelos professores,
com predomínio do desenvolvimento de atividades individuais pelos alunos.

Apesar do uso predominante das ferramentas Google Classroom e Google Meet,
foram utilizadas diversas outras ferramentas no ensino remoto: Kahoot, Quizz, Padlet, Mapas
mentais, Google Forms, dentre outras. Esse é um aspecto positivo, que denota uma experimen
tação de múltiplas ferramentas, inclusive para além das inicialmente planejadas, tendo em vista
as elencadas nos planos de ensino. Além disso, essa experimentação de TDIC diversas deuse
de forma reflexiva por parte de muitos docentes, que buscaram no decorrer de seus relatos, jus
tificar essas escolhas. Esse é um movimento bastante promissor para as práticas póspandemia,
uma vez que ao realizar suas escolhas metodológicas, dentre elas as TDIC, é importante que o
professor não as faça de maneira aleatória, mas apoiado na sua práxis pedagógica, escolhendo
os meios mais eficazes para promoção da aprendizagem. “Nesse contexto, o professor se torna
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o mediador da aprendizagem, ressignificando, portanto, não só o seu ensinar, mas o aprender
do aluno” (SANTOS; LUCENA, 2019, p. 132).

Quanto ao feedback e acompanhamento da aprendizagem, os resultados indicam
que a avaliação foi um ponto bastante crítico no ensino remoto em relação: à diversificação dos
instrumentos, às práticas de cola e plágio,maximizadas no ambiente online, além do desconhe
cimento de ferramentas apropriadas às práticas de avaliação nas disciplinas exatas.

No geral, os docentes apontaram maior preferência na utilização do WhatsApp para
comunicação e esclarecimento de dúvidas aos alunos. Não houve por parte dos professores a
indicação de experiências significativas de oferta de feedbacks constantes e produtivos aos alu
nos através dos meios digitais, inclusive através do Google Classroom, pelo contrário, houve o
apontamento por parte de um professor sobre a sua dificuldade em dar feedback atempadamente
aos alunos por meio dessa plataforma. A avaliação da aprendizagem ficou muito centrada no
instrumento “prova”.

No concernente à formação continuada para o uso das TDIC, os docentes tiveram
poucas oportunidades formativas no seu percurso de formação acadêmica ou profissional. Isso
reforça a importância da formação docente propiciada pelo IFNMG no processo de transição
do ensino presencial para o ensino remoto, na qual participou mais da metade dos professores
pesquisados (58,8%). No entanto, essa oportunidade cumpriu o caráter emergencial de instru
mentalização do professor, não se caracterizando pelo caráter contínuo, necessário à formação
em serviço.

Em relação ao quarto objetivo “identificar na percepção dos docentes e discentes,
os desafios relacionados à utilização das TDIC no ensino remoto e sua influência nos processos
de ensinar e de aprender”, os dados indicam que na transição do ensino presencial para o ensino
remoto houve mudanças no fazer docente: novas práticas e modos de disponibilização de con
teúdo, novas formas de comunicação e interação com os alunos e dos alunos entre si, mediadas
pelas TDIC. Essas práticas foram permeadas por desafios e possibilidades.

Quanto às possibilidades, foi apontado pelos professores que as TDIC, em razão
de suas características, permitiram o alcance de um maior número de pessoas numa mesma
atividade, conferindo maior agilidade na realização de diversas atividades. Além disso, foram
ressaltadas as possibilidades multimidiáticas e multiplataformas das TDIC. Essas possibilidades
contribuem na diversificação das linguagens na apresentação do conteúdo, aproximandoo das
vivências sociais e dos diferentes estilos cognitivos de aprendizagem.

Não houve uma percepção consensual dos professores acerca da interação profes
sor/alunos nos meios digitais. Para alguns, essa interação foi maximizada e até ampliada. Para
outros, foi muito prejudicada, especialmente nos encontros síncronos, onde os alunos manti
nham seus microfones e câmeras desligados, aumentando a sensação de solidão dos docentes.
De tal forma, a interação propiciada pelas TDIC foi de um extremo ao outro, de limitadora a
potencializadora da interação professor/aluno, sendo que o aluno na maioria do tempo manteve
uma postura passiva.
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Como afirma Castaman e Rodrigues (2020), talvez esse movimento de não proati
vidade dos discentes não seja afeito somente ao contexto do ensino remoto, mas resquício do
modelo presencial e consequência de um ensino transmissivo, centrado ora no professor, ora
nos métodos, metodologias ou no conteúdo e raramente no discente. São estudantes advindos
de práticas centradas no docente e portanto, “[...] acostumados a receber tudo pronto ou a fazer
apenas o que lhes é solicitado e avaliado – como se a educação fosse apenas um processo de
fora para dentro” (BITENCOURTE; HINZ; LOPES, 2018, p 4). De tal forma, se queremos alu
nos proativos e participativos, as metodologias adotadas precisam se adequar a esse objetivos
(MORAN, 2015).

Isso exige um movimento de reflexão aos docentes quanto ao modelo de ensino
adotado, no sentido de distanciarse das práticas que priorizem a “ensinagem” dos conteúdos
prontos e acabados na maior parte do tempo (SANTOS; LUCENA, 2019) para uma concepção
de aprendizagem ativa, conforme defendido por Ferrarini, Saheb e Torres (2019):

”[...] podese afirmar que aprender de forma ativa envolve a atitude e a capaci
dade mental do aluno buscar, processar, entender, pensar, elaborar e anunciar,
de modo personalizado, o que aprendeu. Muito diferente da atitude passiva de
apenas ouvir e repetir os modelos prontos (FERRARINI; SAHEB; TORRES,
2019, p. 5)”

Diante disso, ressaltamos a importância de se considerar no trabalho docente a uti
lização de metodologias ativas, de ferramentas interativas e colaborativas, pouco valorizadas
pelos docentes em suas práticas, como apontado nesta pesquisa.

Dentre os desafios impostos pela utilização das TDIC no ensino remoto destacaram
se a produção e edição de videoaulas, a gestão do tempo e a avaliação da aprendizagem nos
meios digitais. Além disso, foram citados aspectos relacionados à postura discente (ausência
social e virtual, práticas de cola e plágio e procrastinação) e às suas condições de participação
(ambiente doméstico desfavorável e letramento digital).

Os aspectos atitudinais discentes tais como a ausência social e virtual e a procras
tinação de alguma forma podem estar relacionados à capacidade de autonomia e a autogestão
discente em relação a seu processo de aprendizagem. A autonomia discente, inclusive, foi um
critério avaliativo pouco valorizado, previsto em apenas 9,5% dos planos de ensino na realidade
pesquisada.

O desenvolvimento da autonomia discente se insere no contexto das finalidades do
Ensino Médio, previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), que traz em
seu Art. 35, inciso III “o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a for
mação ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico” (BRASIL,
1996). No entanto, essa autonomia não é disponibilizada, ela deve ser construída pelo estudante
através do incentivo do professor (BITENCOURTE; HINZ; LOPES, 2018), que deve superar a
atuação como transmissor de conhecimentos e assumir as “funções de motivador, de criador de
recursos digitais, de avaliador de aprendizagens e de dinamizador de grupos e interações online”
(MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 354).
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No entanto, ressaltamos que ao se trabalhar as mídias digitais na educação, “[...] não
se pode confundir o respeito à autonomia do aluno com a não orientação do professor”, pois cabe
ao professor o planejamento, o estabelecimento claro de objetivos e recursos, a proposição de
situações de aprendizagem e de critérios avaliativos claros. Essas atitudes organizam o ensino e
não inviabilizam o diálogo e a construção colaborativa do conhecimento (TAROUCO; ABREU;
ALVES, 2017, p. 249).

Também no âmbito da participação discente, a falta de letramento digital dos alunos
foi apontada como uma dificuldade no uso das TDIC no ensino remoto. Isso nos leva a refle
tir sobre a falsa concepção de que por lidarem com as tecnologias no seu cotidiano e estarem
imersos na cultura digital, os alunos já estejam plenamente aptos a utilizar de forma consciente
as TDIC nas situações de estudo. Sobre isso Azevedo et al. (2018) pontuam que os estudantes
não estão naturalmente aptos a lidar com as tecnologias de forma consciente. Assim sendo, cabe
portanto às escolas, a oportunização de situações de ensino e aprendizagem das habilidades para
o letramento digital.

Compreendemos o conceito de letramento digital como capacidade de leitura, utili
zação e interação e produção com e a partir das multimídias, como defendido por Costa, Duque
viz e Pedroza (2015), que baseadas nas ideias de Buckingham (2005), afirmam que:

O letramento das mídias digitais, além de considerar a leitura e a escrita, deve
enfatizar a leitura crítica e a produção criativa e cabe à escola desenvolver o
letramento digital, o que os estudantes realmente precisam saber a respeito das
mídias para que sejam críticos quanto à produção, à divulgação e ao consumo
das informações, bem como nas implicações dos seus significados (COSTA;
DUQUEVIZ; PEDROZA, 2015, p. 607).

Apesquisa aponta condições propícias para o uso das TDIC no póspandemia, dentre
às quais infraestrutura tecnológica e acesso à Internet nos espaços escolares e extraescolares.
Além disso, a importância das TDIC no processo de ensino é reconhecida pelos professores,
que em sua maioria (70,6%) demonstram predisposição na adoção do ensino híbrido no pós
pandemia.

Porém, para concretização de um ensino híbrido que realmente efetive uma amplia
ção do tempo, do espaço, do ritmo de aprendizagem,com maior personalização do ensino (BA
CICH; NETO; TREVISANI, 2015; HORN, 2015), o uso pedagógico das TDIC se constitui em
um diferencial. Nesse sentido, apontamos a necessidade de uma ampliação das competências
digitais docentes e discentes. Para isso, propomos o desenvolvimento de duas ações:

I  Realização de autoavaliação das competências digitais docentes para subsidiar
o planejamento e execução de programa de formação continuada em serviço.

Concebemos a formação continuada como um dos principais desafios para a apropri
ação pedagógica das TDIC pelos professores. Os cursos e oficinas pontuais e de curta duração
não têm se mostrado suficientes para a promoção da reflexão crítica e utilização eficaz das TDIC
(LUCENA, 2016). Pensando assim, propomos nesse trabalho a formação continuada e em ser
viço, cuja organização e desenvolvimento seja baseada nas lacunas apontadas na autoavaliação
das competências digitais docentes.
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Essa proposição decorre do entendimento de que a autoavaliação permite ao pro
fessor o conhecimento do seu nível de desenvolvimento, propiciandolhe a autogestão do seu
processo formativo, a partir das necessidades de evolução evidenciadas. Além disso, se com
partilhados com as equipes gestoras, os resultados dessa autoavaliação propiciam um panorama
das competências digitais docentes, de forma a subsidiar o planejamento de ações de formação.
Assim sendo, essas ações podem ser mais efetivas, significativas e voltadas a diferentes níveis
de apropriação das tecnologias, com a possibilidade de planejamento de diferentes percursos
formativos, em conformidade com as necessidades docentes.

Para o desenvolvimento dessa ação, existem vários modelos de autoavaliação, como
por exemplo o proposto pela União Europeia, através do DigCompEdu, que tem sido utilizado
para proposição de ações para desenvolvimento das competências digitais docentes (CANI et
al., 2020; OLIVEIRA; CORRÊA; MORÉS, 2020).

Neste trabalho propomos a experimentação do modelo criado em 2019 pelo Centro
de Inovação para a Educação Brasileira (CIEB) em parceria com o Instituto Natura e com a Rede
Escola Digital com base emmodelos internacionais de avaliação, tais como o Apple Classrooms
of Tomorrow (ACOT) dos Estados Unidos, o DigCompEdu dentre outros (CIEB, 2019a). Par
tindo desses modelos de referência, em 2019 o CIEB propôs uma ferramenta de autoavaliação
online, 22 gratuita, em língua portuguesa, que fornece a devolutiva ao docente, informando o
seu perfil nos diferentes níveis e áreas de desenvolvimento, com direcionamentos para melhoria.
Além disso, a instituição pode ter acesso à uma devolutiva com dados agregados sobre os níveis
de apropriação e uso das tecnologias pelos docentes (CIEB, 2019a).

Essa ferramenta foi construída com base na Matriz de Competências Digitais, tam
bém do CIEB, a qual explicita o entendimento de Competências como “um conjunto de conhe
cimentos, habilidades e atitudes” como ilustrado na Figura 13, entendidos como essenciais para
a promoção da qualidade e equidade nas escolas públicas (CIEB, 2019a).

Figura 13 – Definição de Competência  CIEB

Fonte: (CIEB, 2019b, p. 10)

22 Ferramenta disponível em: <https://www.guiaedutec.com.br/educador>
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A mencionada matriz organizase em três grandes áreas e cada uma dessas áreas
subdividemse em quatro competências, conforme descrito no Quadro 14. De tal forma, ao se
submeter à ferramenta de avaliação das competências digitais do CIEB, o docente responde a
um questionário online composto por 23 perguntas, que englobam as 3 áreas e as 12 compe
tências descritas na matriz. Para cada uma dessas competências, o CIEB elaborou 5 níveis de
apropriação (Exposição, Familiarização, Adaptação, Integração e Transformação) e para cada
um desses níveis foram elaborados descritores, que evidenciam a progressão da competência
pelo docente (CIEB, 2019a). Ainda conforme o CIEB, esses descritores podem descrever os
níveis de apropriação em três aspectos 23:

1. Fluência no uso de tecnologias digitais – Evidências do uso de tecnologias
no contexto pessoal e pedagógico.
2. Integração das tecnologias digitais ao currículo – Evidências do uso de
tecnologias alinhado aos documentos orientadores da rede de ensino e da es
cola.
3. Empoderamento dos alunos – Evidências da participação ativa dos alunos
nos processos de ensino e de aprendizagem com o uso de tecnologias (CIEB,
2019a, p. 15).

Quadro 14 – Matriz de Competências CIEB
Áreas Competências

Pedagógica Prática Pedagógica Avaliação Personalização Curadoria e
Criação

Ser capaz de
incorporar
tecnologias às
experiências de
aprendizagem dos
alunos e às
suas estratégias de
ensino.

Ser capaz de usar
tecnologias
digitais para
acompanhar e
orientar o processo
de aprendizagem e
avaliar o desempenho
dos alunos.

Ser capaz de
utilizar a tecnologia
para criar experiências
de aprendizagem que
atendam as
necessidades de cada
estudante.

Ser capaz de
selecionar e
criar recursos
digitais que
contribuam para o
processo de ensino
e aprendizagem e
gestão da sala de
aula.

Cidadania
Digital

Uso responsável Uso seguro Uso crítico Inclusão
Ser capaz de fazer
e promover o uso
ético e responsável
da tecnologia
(cyberbullying,
privacidade,
presença digital e
implicações legais).

Ser capaz de fazer e
promover o uso seguro
das tecnologias
(estratégias e ferramentas
de proteção de dados).

Ser capaz de
fazer e promover
a interpretação
crítica das
informações
disponíveis em
mídias digitais.

Ser capaz de
utilizar recursos
tecnológicos
para promover
a inclusão
e a equidade
educativa.

Desenvolvimento
Profissional

Autodesenvolvimento Autoavaliação Compartilhamento Comunicação

Ser capaz de usar
TICs nas atividades
de formação
continuada e
desenvolvimento
profissional.

Ser capaz de utilizar as
TIC para avaliar a sua
prática docente e
implementar ações para
melhorias.

Ser capaz de usar
a tecnologia para
participar e
promover a
participação
em comunidades
de aprendizagem
e trocas entre pares.

Ser capaz de
utilizar
tecnologias
para manter
comunicação
ativa, sistemática
e eficiente
com os atores da
comunidade
educativa.

Fonte: (CIEB, 2019b, p.12)

23 Esses três aspectos estão presentes somente nas áreas “Pedagógica” e “Cultura Digital”, já que a área “De
senvolvimento Profissional” é descrita somente no aspecto “Fluência no uso de tecnologias digitais” (CIEB,
2019a)
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Como dito anteriormente, ao término da autoavaliação, o professor recebe a devolu
tiva com os resultados por área e por competência. Já as redes de ensino recebem as devolutivas
com indicação do percentual de professores em cada competência e nos respectivos níveis de
apropriação entre a mesma rede ou com outras redes de ensino, além de informações que podem
nortear o planejamento de eventuais ações de formação docente (CIEB, 2019a).

II  letramento digital dos estudantes como uma necessidade manifesta no currículo
e nas práticas escolares.

Como já mencionado neste trabalho, a competência digital discente está prevista na
BNCC, como uma das competências gerais a serem desenvolvidas na educação básica. Além
disso, o uso das tecnologias digitais e da linguagem midiática perpassam todas as disciplinas do
currículo do Ensino Médio (BRASIL, 2018).

Dessa forma, compreendemos que estas competências devem ser intencionalmente
integradas aos currículos, através da introdução de práticas sociais da cultura digital vivencia
das pelos alunos em situação de ensino e de aprendizagem. Essa integração das competências
digitais no currículo que propomos baseiase na perspectiva de integração defendida por (AL
MEIDA; SILVA, 2011):

Integrar as TDIC com o currículo significa que essas tecnologias passam a com
por o currículo, que as engloba aos seus demais componentes e assim não se
trata de ter as tecnologias como um apêndice ou algo tangencial ao currículo e
sim de buscar a integração transversal das competências no domínio das TDIC
com o currículo, pois este é o orientador das ações de uso das tecnologias (AL
MEIDA; SILVA, 2011, p. 8).

Nessa perspectiva a instituição deve buscar o planejamento consciente e intencional
do desenvolvimento das competências digitais discentes no desenvolvimento do currículo das
diversas disciplinas de forma transversal. Nesse sentido, Arruda (2020) faz uma crítica ao nosso
país, que segundo ele não considera as tecnologias digitais como “saberes necessários” para a
formação transversal dos alunos, prática divergente de vários outros países, para os quais a
formação tecnológica para além da dimensão do consumo, se faz numa perspectiva crítica e de
produção de conhecimentos.

Para apoiar as escolas na construção de suas propostas curriculares referentes à tec
nologia, o CIEB traz as referências para construção do currículo escolar em Tecnologia e Com
putação da Educação Básica, bem como da Educação Profissional Técnica. Baseado nas ha
bilidades previstas na BNCC, esse currículo pode colaborar para a potencialização do uso da
tecnologia nos processos de ensino e aprendizagem, mediante o desenvolvimento de três eixos:
Cultura Digital, Pensamento Computacional e Tecnologia Digital.

O currículo proposto pelo CIEB pode se constituir em uma interessante ferramenta
para promoção do letramento digital discente e deve ser considerado pela escola na reflexão
acerca dos arranjos curriculares necessários para a promoção da integração das TDIC no currí
culo, seja de forma interdisciplinar, multidisciplinar, pluridisciplinar ou por meio da oferta de
disciplinas obrigatórias ou opcionais no currículo escolar.
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A presente pesquisa de Mestrado, intitulada O uso das TDIC no ensino médio inte

grado em um Campus do IFNMG, no contexto do ensino remoto, constituiuse em uma tenta
tiva de analisar as formas de uso pedagógico das TDIC, conhecendo os pressupostos técnico
pedagógicos e as percepções dos sujeitos acerca desse uso, intentando responder à seguinte
questão: Quais as limitações e possibilidades percebidas por professores e estudantes do Ensino
Médio Integrado do IFNMG  Campus Pirapora  para desenvolvimento de situações de ensino
e aprendizagem mediadas pelas TDIC, numa situação de ensino remoto?

Os resultados dessa pesquisa nos habilita a dizer que mesmo antes da pandemia,
no ensino presencial, o Campus Pirapora dispunha de boas condições estruturais, que favore
ciam o desenvolvimento de um ensino mediado pelas TDIC. Além dessas condições, o fato
dos estudantes transitarem em diversas redes sociais, como mostrado nesta pesquisa, abria uma
diversidade de possibilidades para a exploração pedagógica das vivências midiáticas discentes
pelos docentes.

No entanto, a pesquisa aponta que embora as TDIC se fizessem presentes nas prá
ticas escolares no ensino presencial, os docentes não exploravam de forma ótima suas possibi
lidades midiáticas, multiplataformas e interativas, usandoas predominantemente como suporte
às aulas expositivas. Dessa forma, a entrega de conteúdos se apoiava em recursos analógicos,
com baixa exploração de AVAs, aplicativos, redes sociais e outros recursos da Internet, havendo
ainda baixo incentivo à produção autoral de conteúdo pelos discentes. Além disso, não havia
por parte dos docentes iniciativas de utilização dos ambientes virtuais para ampliação do tempo
e espaço da sala de aula na perspectiva do ensino híbrido.

Essas características de uso das TDIC no ensino presencial se refletiram no desen
volvimento das ANP desde a fase de planejamento, tendo em vista que os planos de ensino
evidenciam baixa perspectiva de uso de atividades interativas e/ou colaborativas, que valori
zem a reflexão, a resolução de problemas e o desenvolvimento de projetos. Em sua maioria, as
atividades didáticometodológicas centravamse na atuação docente, com processos avaliativos
baseados predominantemente em provas e listas de exercícios, com baixa previsão das possibi
lidades interativas dos recursos digitais na avaliação. Esses aspectos indicam uma valorização
do conteudismo e do aspecto quantitativo da avaliação em desfavor dos aspectos diagnóstico e
formativo da avaliação.

No desenvolvimento das ANP, nas quais efetivouse a transposição do planejado
para o praticado, os dados dos questionários e entrevistas revelam o surgimento de novas práticas
em relação ao ensino presencial, dentre as quais, a elevação das redes sociais, em especial do
Instagram, uso de AVA para disponibilização de conteúdos e a prática do encontro síncrono
(aulas ao vivo). Além disso, destacamos a diversidade de TDIC experimentadas pelos docentes
(quadros digitais, mapas mentais, plataformas de aprendizado, dentre outras). Esse é um aspecto
bastante positivo, considerando que muitas dessas tecnologias possibilitam a experimentação
de novas práticas de produção de conhecimento, de comunicação, permitindo interações mais
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dinâmicas, fluidas e multilaterais, permitindo ir além das práticas restritas ao modelo tradicional
de ensino.

Apesar disso, observase que esse movimento de experimentação de novas tecno
logias não se associou a um movimento inovador das práticas pedagógicas, permanecendo um
enfoque transmissivo e reprodutor, o que talvez tenha ocorrido em razão do pouco tempo de
preparo, experimentação e reflexão, ações necessárias para que ocorram mudanças efetivas nas
práticas docentes. Isso significa que independentemente do uso de recursos online, não houve
ressignificação expressiva do fazer docente em relação às práticas tradicionais de ensino. Ainda
que desenvolvido nos meios digitais, o ensino permaneceu centrado no professor, com aulas
expositivas, baixo incentivo ao protagonismo e autonomia intelectual discente e produção auto
ral de conteúdo, indicativos que merecem reflexão para o póspandemia, para a oferta de uma
educação online de qualidade, de forma híbrida ao presencial.

Retomando a questão proposta por esta pesquisa, mencionada anteriormente, consi
deramos que o acesso à Internet e aos dispositivos para acessála não foram fatores limitadores
à participação docente e discente nas situações de ensino e aprendizagem mediadas pelas TDIC.
Essa participação foi restringida em razão de outros fatores, não relacionados diretamente ao
acesso e uso das tecnologias.

As dificuldades apresentadas pelos discentes se relacionaram a aspectos individuais,
tais como falta de hábito e organização de estudo, procrastinação, dentre outros. Esses aspectos
não estão afeitos somente ao ensino remoto, pois se fazem presentes também no ensino presen
cial. Porém, acreditamos que podem ter sido maximizados em razão da falta de experiência
dos alunos do ensino médio com o ensino à distância. Isso aponta a importância de se conhe
cer efetivamente os hábitos de estudos discentes, para a construção de processos de ensino que
incentivem a autonomia, a responsabilidade, a autodeterminação e a autogestão do processo de
aprendizagem pelos estudantes. Essa necessidade é corroborada pelos depoimentos dos pro
fessores, que apontaram dificuldades em lidar, no ensino remoto, com aspectos relacionados à
postura e comportamentos discentes, especialmente as práticas de cola e plágio, intensificadas
no ambiente online, além da ausência social/virtual e o baixo letramento digital dos estudantes.

Além dos aspectos individuais, os estudantes apontaram dificuldades relacionadas
ao ambiente doméstico desfavorável ou a problemas familiares. Embora sejam fatores que mui
tas vezes fogem à governabilidade da escola, é preciso que ela compreenda que querendo ou não,
existem condicionantes nãopedagógicos que merecem ser considerados em seu planejamento,
por se constituírem em elementos dificultadores da aprendizagem. Esses condicionantes são
sinalizadores de que existem fatores sociais e econômicos vivenciados pelos estudantes, sobre
tudo da educação básica, que reforçam a importância da garantia de momentos presenciais na
escola, ainda que mesclados com momentos à distância, com mediação online.

Quanto às dificuldades docentes, a pesquisa apontou que a produção e edição de
videoaulas, a grande novidade do ensino remoto, foi uma das maiores dificuldades, dada à
inexperiência dos professores na produção desse tipo de mídia. De igual forma, destacouse
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a dificuldade docente na avaliação da aprendizagem nos meios digitais, em relação a vários fa
tores: a diversificação dos instrumentos, a avaliação por competências e a apropriação e uso de
ferramentas apropriadas, especialmente nas disciplinas exatas.

Essa tendência aponta a necessidade de investimento na formação docente no que
concerne às formas de avaliação online, de forma a contemplar as necessidades avaliativas nas
diferentes modalidades de avaliação (diagnóstica, formativa ou somativa). Porém, compreende
mos que essa formação deve ir além da conhecimento e uso de ferramentas digitais rumo à uma
maior apropriação pedagógica das possibilidades inovadoras das TDIC ao processo de ensino.

Essa apropriação pedagógica das ferramentas digitais ganha especial relevância no
contexto pesquisado, em razão da natureza da educação promovida pela instituição (educação
profissional, técnica e tecnológica), na qual atuam professores licenciados e bacharéis. Isso
exige da instituição um olhar para essa formação pedagógica docente, com propostas de for
mação contínua, preferencialmente em serviço e baseadas na reflexão e no diálogo, para uma
ressignificação das práticas docentes.

Compreendemos que os resultados desta pesquisa contribui para uma reflexão
acerca da experimentação inédita das TDIC de forma massiva pelos professores no ensino re
moto, o que se constituiu em um grande laboratório de práticas docentes permeadas pelo digital,
ainda que de forma obrigatória. Essas reflexões sugerem novas possibilidades ao uso das tec
nologias no cenário póspandemia. Ao longo desse trabalho puderam ser identificadas algumas
possibilidades demelhoria desse uso, que podem ser instituídas tanto pela instituição pesquisada,
quanto por pesquisadores como forma de dar continuidade a este trabalho.

As limitações desse trabalho referemse ao número restrito de participantes no uni
verso pesquisado e a realização exclusiva no ambiente online em razão da pandemia, que inviabi
lizou o contato mais próximo com os participantes, especialmente na realização das entrevistas.

Na sequência do presente trabalho, como trabalhos futuros, surgiram alguns aspectos
que se revelaram interessantes para uma abordagem por meio de estudos propositivos: o uso das
TDIC na avaliação, autoavaliação das competências digitais docentes, construção de itinerários
formativos para a apropriação pedagógica das TDIC e experiências de utilização das ferramentas
interativas e colaborativas no ensino.

Para finalizar, ressaltamos que as TDIC são múltiplas, como também são múltiplas
as suas possibilidades, portanto, não temos a intenção de encerrar um debate, mas propor um
diálogo, por meio da análise dos usos e das formas de apropriação das TDIC. Compreendemos
que essas tecnologias conectam espaços e tempos diversos, adaptam, diversificam processos de
ensino e aprendizagem, de forma a permitir maior individualização e personalização dos percur
sos formativos. Essas possibilidades podem ser exploradas de forma flexível, seja se adequando
ao modelos mais tradicionais ou promovendo disrupções, a depender do quão inovadoras se pre
tendam as práticas de ensino e de aprendizagem pelas escolas e pelos professores.
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO: O USO DAS TDIC NO ENSINO MÉDIO
INTEGRADO EM UM CAMPUS DO IFNMG, EM UM CONTEXTO DE PANDEMIA

(ESTUDANTES)
Este questionário constituise em um instrumento utilizado em uma investigação

no âmbito de uma dissertação de Mestrado do Programa de PósGraduação em Educação,
da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri – UFVJM. Sua aplicação
será online e seu objetivo é o de obter informações sobre a utilização das tecnologias de
informação e comunicação no ensino, nos espaços escolares e extraescolares. Responderão a
este questionário os alunos das turmas de 2º ano dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio, do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais – IFNMG – Campus Pirapora. Todas as
informações prestadas pelos respondentes permanecerão em sigilo e em caráter confidencial,
servindo apenas para a construção do trabalho da pesquisadora. Responda às questões propostas
com sinceridade, escolhendo as opções que mais se aproxime da sua realidade:

1. Dados de caracterização:
1.1. Você é aluno de qual curso técnico integrado?
( ) Edificações. ( ) Informática. ( ) Sistemas de Energia Renovável. ( ) Vendas.
1.2. Qual a sua idade? .............................
2. Em se tratando das atividades escolares presenciais (antes do isolamento social em razão
da pandemia de COVID19)
2.1. Sua escola oferecia livre acesso à internet sem fio nos espaços escolares, inclusive em sala
de aula?
( ) Nunca ( ) Raramente ( ) Às vezes ( ) Muitas vezes ( ) Sempre
2.2. Como você classifica a qualidade do acesso à internet na escola?
( ) Excelente ( ) Boa ( ) Regular ( ) Ruim
2.3. Como era o incentivo dos professores para o uso dos dispositivos móveis (smartpho
nes,tablets e notebooks pelos alunos no acesso aos conteúdos nas aulas presenciais?
Marque a alternativa que melhor corresponda:
( ) Todos os professores incentivavam o uso.
( ) A maior parte dos professores incentivava o uso.
( ) Poucos professores incentivavam o uso.
( ) Nenhum professor incentivava o uso.
2.4. Qual o recurso de suporte de conteúdo era mais utilizado pelos professores no ensino
presencial?
( ) Livros e/ou material impresso. ( ) Slides. ( ) Quadro/pincel.
( ) PDFs e livros digitais (ebooks). ( ) Sites da Internet.

3. Quanto ao uso da internet para outros fins que não se relacionam às atividades escolares
(lazer, informação, comunicação, etc).
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3.1. Em quais mídias sociais, você possui perfil ativo?
( ) Facebook ( ) Youtube ( ) Snapchat ( ) Instagram ( ) Twitter ( ) Não utilizo nenhuma
rede social. ( ) Outra: —————
3.2. Fora da escola, qual(is) material(is) de sua autoria você produz e publica na internet?
( )Vídeos ( ) Notícias ( ) Poesias ( ) Fotografias ( ) Músicas ( ) Memes ( ) Não
produzo material autoral para publicação na internet ( ) Outro: ——————

4. Uso das tecnologias digitais no Ensino Remoto no período de isolamento social
4.1. No período de isolamento social seus professores ministraram suas disciplinas de forma
remota?
( ) Nenhum professor ministrou aulas de forma remota.
( ) Alguns professores ministraram aulas de forma remota.
( ) A maioria dos professores ministrou aulas de forma remota.
( ) Todos os professores ministraram aulas de forma remota.
4.2. Considerando que o isolamento social em sua escola iniciouse em 18 de março de 2020,
você considera que a sua escola tomou medidas rápidas para viabilizar o ensino remoto? Co
mente sobre isso:—————————————
4.3. Qual(is) a(s) forma(s) utilizadas pelos seus professores para disponibilização das aulas e
demais atividades de ensino remoto? ( ) TV ( ) Rádio ( ) Internet ( ) Pacotes para levar
para casa. ( ) Outra forma: ————————————
4.4. Algum de seus professores fez utilização de alguma rede social no ensino remoto? Em caso
afirmativo, diga qual(is) redes sociais foram utilizadas: ———————————
4.5. Os professores utilizaram algum ambiente digital para comunicarse com a turma e enca
minhar conteúdo e atividades? ( ) Sim ( ) Não
4.6. Se você respondeu sim para a última pergunta, assinale qual(is) ambientes foram utilizados?
( ) Email ( ) Grupos de Whatsapp ( ) Google Classroom ( ) Grupos no Facebook
Outro:—————————
4.7. Os professores ministraram aulas ao vivo?
( ) Nenhum professor ministrou aulas ao vivo.
( ) Poucos professores ministraram aulas ao vivo.
( ) A maioria dos professores ministrou aulas ao vivo.
( ) Todos os professores ministraram aulas ao vivo.
4.8. Qual(is) ferramentas foram utilizadas pelos professores para ministrar aulas ao vivo?
( ) Nenhum professor ministrou aulas ao vivo. ( ) Zoom ( ) Instagram ( ) Youtube
( ) Google Meet. ( ) Outra ferramenta:——————
4.9. Qual (is) atividades foram planejadas e disponibilizadas pelos professores na Internet?
( ) Vídeoaulas de própria autoria.
( ) Pesquisas na internet.
( ) Realização de exercícios.
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( ) Apostilas de própria autoria e produção
( ) Apostilas produzidas por outros professores.
( ) vídeoaulas gravadas por outros professores e disponibilizadas na Internet.
( ) Outras: ——————————
4.11. . Algum professor solicitoulhe a produção autoral de conteúdo digital (charges, vídeos,
fotos, áudios, memes, podcasts, etc) para compartilhar nas redes?————————————
4.12. Marque a alternativa que melhor represente a situação de seus professores em relação
ao domínio da tecnologia e sua utilização no processo de ensino, no contexto do ENSINO RE
MOTO.
( ) Todos os professores demonstraram domínio na utilização das tecnologias digitais e as
utilizaram de forma eficaz no atendimento aos alunos no ensino remoto.
( ) A maior parte dos professores demonstrou domínio na utilização das tecnologias digitais e
as utilizaram de forma eficaz no atendimento aos alunos no ensino remoto.
( ) Poucos professores demonstraram domínio na utilização das tecnologias digitais e as utili
zaram de forma eficaz no atendimento aos alunos no ensino remoto.
( ) Nenhum professor demonstrou domínio na utilização das tecnologias digitais e as utiliza
ram de forma eficaz no atendimento aos alunos no ensino remoto.

5. Quanto às condições pessoais de acesso e uso das tecnologias de informação e comuni
cação no ensino remoto:
5.1. Você tem acesso à internet em sua casa? ( ) sim ( ) não
5.2. Se você não tem acesso à Internet em casa, como faz quando precisa acessar a Internet?
( ) usa a Internet da casa de um amigo, vizinho ou membro da família via wifi.
( ) usa a Internet do plano de dados do celular de amigos ou familiares.
( ) usa pontos de acesso públicos.
( ) usa plano ou ponto de acesso fornecido pela escola.
( ) Outra forma:——————
5.3. Em relação ao acesso à Internet em sua casa para a realização das atividades no período de
ensino remoto, marque a alternativa que melhor represente a sua situação:
( ) Não dispus de acesso à Internet no período de ensino remoto.
( ) Dispus de acesso à Internet num breve período de tempo.
( ) Dispus de acesso à Internet na maior parte do tempo.
( ) Tive acesso à Internet em todo o tempo que perdurou o atendimento remoto.
5.4. Qual(is) dispositivo(s) você mais utilizou para acessar a Internet para a realização das
atividades escolares disponibilizadas online?
( ) Smartphone ( ) Tablet ( ) Notebook ( ) Computador de mesa (desktop)
( ) Não tive acesso a nenhum dispositivo para realização das atividades remotas.
5.5. Algum dos dispositivos acima é compartilhado com mais de uma pessoa? Se sim, quais?
—————————————————————————
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5.6. Quantas horas por dia, emmédia, você usou a Internet para estudar no período de isolamento
social? ( ) de 1 a 3 ( ) de 3 a 5 ( ) de 5 a 8 ( ) Mais de 8.
5.7. A escola tomou alguma providência para melhorar suas condições de acesso e uso da Inter
net e dos dispositivos de acesso? Se sim, quais?—————————————————
5.8. Qual o seu grau de satisfação quanto ao uso de Tecnologia da Informação e Comunicação
no seu processo de aprendizado no ensino remoto?
( ) Muito satisfeito ( ) Satisfeito ( ) Pouco satisfeito ( ) Insatisfeito ( ) Muito insatisfeito
5.9. Você teve dificuldades para realizar as aulas e atividades de ensino durante o período do
ensino remoto? Em caso afirmativo, comente sobre suas dificuldades: ——————————
————–
5.10. Na sua opinião, como os recursos da Internet e a tecnologia digital poderiam ser melhor
utilizadas pelos professores na sua prática docente? ————————————

Agradecemos imensamente a colaboração!
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APÊNDICE B – QUESTIONÁRIO: O USO DAS TDIC NO ENSINO MÉDIO
INTEGRADO EM UM CAMPUS DO IFNMG, EM UM CONTEXTO DE PANDEMIA

(PROFESSORES)
Este questionário constituise em um instrumento utilizado em uma investigação no âmbito

e uma dissertação de Mestrado do Programa de PósGraduação em Educação, da Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri – UFVJM. Sua aplicação será online e seu
objetivo é o de obter informações sobre a utilização das tecnologias digitais móveis no ensino,
nos espaços escolares e extraescolares. Responderão a este questionário, professores das
turmas de 2º ano dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, do Instituto Federal
do Norte de Minas Gerais – IFNMG – Campus Pirapora. Todas as informações prestadas
pelos respondentes permanecerão em sigilo e em caráter confidencial, servindo apenas para
a construção do trabalho da pesquisadora. Responda às questões propostas com sinceridade,
escolhendo as opções que mais se aproxime da sua realidade:

1. Formação e situação na instituição:
1.1. Marque a(s) opções que correspondem à sua formação acadêmica (graduação e pós
graduação).
( ) Educação Superior: Bacharelado.
( ) Educação Superior: Licenciatura.
( ) PósGraduação (Lato Sensu).
( ) PósGraduação (Stricto Sensu)  Mestrado.
( ) PósGraduação (Stricto Sensu)  Doutorado.
1.2. Qual é a sua situação funcional na instituição?
( ) Professor efetivo do Ensino Básico, Técnico e Tecnológico.
( ) Professor substituto ou temporário do Ensino Básico, Técnico e Tecnológico.
( ) Professor colaborador.
1.3. Há quantos anos você trabalha na docência?
( ) 1 a 3 anos ( ) 7 a 10 anos ( ) 14 a 19 anos ( ) 4 a 6 anos
( ) 11 a 14 anos ( ) mais de 20 anos
1.4. Há quanto tempo trabalha no IFNMG  Campus Pirapora? ———————
1.5. A(s) disciplina(s) que você ministra compõe qual(is) grupo(s) de disciplinas do currículo
do curso?
( ) A base nacional comum ou a parte diversificada (disciplinas propedêuticas).
( ) Disciplinas técnicas da formação profissional dos cursos.
( ) Outra: ———————–

2. Uso pedagógico das Tecnologias Digitais de Comunicação e Informação no Ensino Pre
sencial (antes do início do isolamento social em razão da COVID19)
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2.1.Qual(is) dispositivo(s) você utilizava na sua prática docente em sala de aula, no ensino pre
sencial?
( ) smartphone ( ) tablet ( ) notebook ( ) Computador de mesa (desktop)
( ) Projetor multimídia ( ) Outro: ——————————————————
2.2. Que recursos e/ou espaços didáticos utiliza em sua prática docente no ensino presencial?
( ) Livros didáticos, apostilas e materiais impressos diversos. ( ) Videoaulas.
( ) Lousa digital ( ) Livros digitais (pdfs, ebooks...) ( ) Quadro e pincel
( ) Plataformas digitais. ( ) Projetor Multimídia. ( ) Games.
( ) Laboratório de Informática. ( ) Aplicativos. ( ) Animações e simuladores. ( ) Outro.
Especifique: —————————
2.3. Você utiliza/utilizava algum ambiente virtual de aprendizagem ou rede social como apoio
ao ensino presencial? ( )sim ( ) não Em caso afirmativo, qual(is)? ——————————–

3. Uso pedagógico das Tecnologias Digitais de Comunicação e Informação no Ensino Re
moto no período de isolamento social
3.1. Você dispõe de internet com qualidade em casa para o desenvolvimento do ensino remoto?
( ) sim ( ) não
3.2. Que tipo de internet você possui?
( ) Internet de banda larga a cabo ou fibra óptica. ( ) Internet DSL de banda larga.
( ) Plano de dados de telefonia móvel. ( ) Outra: —————————————————
( ) Não aplicável.
3.3. No ensino remoto qual(is) dispositivo(s) você utilizou na sua prática docente?
( ) smartphone ( ) tablet ( ) notebook ( ) Computador de mesa (desktop)
( ) Outro: —————–
3.4. Algum dos dispositivos acima é compartilhado com mais de uma pessoa? Se sim, quais?
—————————————————————————————————————–
3.5. Quantas horas por dia em média (em situação de trabalho) você se mantém conectado à
internet? —————————————————————
3.6. Você utiliza algum software ou aplicativo educacional específico em suas aulas? Em caso
afirmativo, qual (is)? —————————————————————————————
3.7. No seu planejamento de aulas você utiliza algum recurso, ferramenta, conteúdo ou prática
disponibilizada por um Recurso Educacional Aberto disponibilizado na Internet?
( ) Sim ( ) Não
3.8. Responda somente se tenha respondido sim na questão anterior. Em qual repositório você
pesquisa recursos educacionais abertos?
( ) Portal do Professor do MEC
( ) Pioneiro Digital
( ) A Física e o Cotidiano
( ) Ambiente Educacional Web
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( ) Design Thinking para educadores
( ) Escola Digital
( ) Scielo Books
( ) Livro didático público
( ) Outro: ————————

4. As TDIC na relação alunoprofessorconhecimento
Para as perguntas que se seguem, usaremos a seguinte legenda:
1 – nunca realizei.
2 – realizei poucas vezes na minha trajetória docente.
3 – realizado ao menos uma vez a cada três meses.
4 – realizado ao menos uma vez por mês.
5 – realizado ao menos uma vez por semana.
Para garantir uma resposta mais fidedigna, escolha a afirmativa que mais se aproxime de
sua prática pedagógica.

4.1. Em relação ao uso da internet no planejamento e desenvolvimento das suas aulas
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4.2. Em relação ao uso dos dispositivos móveis em sala de aula:(continue assinalando con
forme a legenda acima mencionada)

4.2. Como você utiliza o datashow em sala de aula?
( ) Realização de aulas expositivas.
( ) Apresentação de trabalhos e seminários pelos alunos.
( ) Apresentação de mídias produzidas pelos alunos (vídeos, músicas, etc).
( ) Exposição de vídeos, músicas e artes visuais.
Outro:——————————
4.4. Em relação ao uso das TDIC na sua disciplina, você se considera:
( ) Não apto(a). ( ) Parcialmente apto(a). ( ) Totalmente apto(a).
4.5. Em uma escala de 0 a 5, na qual o número 0 equivale a não apto e o número 5 equivale a
totalmente apto, como você classifica o seu campo de domínio sobre o uso pedagógico das
Tecnologias de Informação e Comunicação na sua prática docente em relação a:

a) Conhecimento de recursos digitais, tecnológicos e plataformas de ensino e avaliação.

b) Utilização e manipulação de ferramentas e conteúdos digitais.
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c) Gravação e edição de videoaulas.

d) Adaptação dos conteúdos a serem ensinados para os meios digitais.

e) Identificação das ferramentas que melhor se adequem aos objetivos educacionais e às
necessidades dos alunos.

Agradecemos imensamente a colaboração!
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APÊNDICE C – GUIA DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (PROFESSORES)
Tempo estimado: 30 a 40 minutos.

Perguntas Inferências pretendidas
Qual a sua percepção sobre a importância das
Tecnologias Digitais de Informação e Comuni
cação no processo de ensino?

A percepção docente quanto ao uso das TDIC
no processo de construção do conhecimento.

Você fez algum curso de capacitação referente
ao uso das TDIC ou à cultura digital no ensino?

1. A atuação da instituição pesquisada no
processo de capacitação docente;
2. O processo de autoformação docente (for
mação autônoma).
3. Necessidades de capacitação para uso das
TDIC.

No ensino presencial, já realizou alguma ativi
dade online, para ampliar o espaço e o tempo
da sala de aula? Em que situações?

Experiências e habilidades docentes no uso
da Internet no ensino presencial.

A sua disciplina foi ministrada remotamente du
rante o período de isolamento social? Descreva
sua experiência com o uso das TDIC na produ
ção de conteúdo para o ensino remoto.

Adoção e utilização de mídias digitais para:
1. Ensino remoto;
2. Produção de vídeoaulas;
3. Divulgação de conteúdo e materiais.

Qual sua percepção em relação às atividades de
senvolvidas no meio virtual no ensino remoto?
Na sua percepção ocorreram mudanças efetivas
em suas práticas com o uso das TDIC no ensino
remoto?
Quais foram suas maiores dificuldades em rela
ção ao uso das tecnologias no ensino remoto?

Identificar limites e possibilidades em rela
ção à utilização online no ensino remoto em
relação:
1. A interação professor/alunos e alunos/alu
nos;
2. Feedback das atividades;
3. Acompanhamento da aprendizagem.
4. Dificuldades enfrentadas pelo professor.

Você vê possibilidades do uso do ensino híbrido,
mesclando momentos online (em casa), com
momentos presenciais na escola ou em outro lo
cal físico supervisionado no póspandemia?

Predisposição para adoção do ensino híbrido
no póspandemia.
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APÊNDICE D – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(ESTUDANTES MAIORES DE 18 ANOS)

Você está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada: “O uso das Tecno
logias de Informação e Comunicação (TDIC) no Ensino Médio Integrado em um Campus do
IFNMG, em um contexto de pandemia” , em virtude de fazer parte do grupo de estudantes do
2º ano dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais  Campus Pirapora. Esta pesquisa é coordenada pela mestranda Francine da Conceição
QueirozMota, discente do Programa de PósGraduação Stricto Sensu emEducação, da Universi
dade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM), como prérequisito para obtenção
do título de mestre, sob a orientação do Professor Dr. Alexandre Ramos Fonseca.

A sua participação não é obrigatória sendo que, a qualquer momento da pesquisa, você
poderá desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa não trará nenhum prejuízo para sua
relação com a pesquisadora, com a UFVJM ou com o IFNMG  Campus Pirapora.

Essa pesquisa terá como objetivo principal: Analisar a utilização das TDIC nas práticas
escolares do Ensino Médio Integrado em um Campus do IFNMG em um contexto de ensino
remoto. Caso você aceite participar da pesquisa, será submetido(a) aos seguintes procedimentos:

1. Eletronicamente aceitar participar da pesquisa, o que corresponderá à assinatura do pre
sente termo, que poderá ser impresso por meio do link: <https://drive.google.com/file/d/
1c_nXppwLkU08LV5ej5df6j1V2K3NbHFZ/view?usp=sharing>

2. Responder um questionário online com questões abertas e fechadas, que poderá ser res
pondido no horário e local de sua preferência, estimandose um tempo de 10 a 15 minutos
para seu preenchimento.
Caso não se sinta confortável com o preenchimento online poderá solicitar o mesmo
questionário impresso, respondêlo, assinálo e entregar à pesquisadora. Todos os questi
onários devolvidos completos serão considerados no estudo.

Os riscos relacionados com sua participação são mínimos, envolvem questões de ordem mo
ral. Existem as possibilidades de constrangimento e desconforto ao responder às questões do
questionário, bem como de quebra de sigilo. No entanto, para minimizar ainda mais os eventu
ais riscos, serão adotados os seguintes procedimentos: esclarecimento prévio sobre a pesquisa
por meio da leitura do presente TCLE ou por email e telefones (a serem disponibilizados ao
final desse termo), participação voluntária e possibilidade de desistir da pesquisa em qualquer
momento. Para garantir a confidencialidade e a privacidade dos participantes, a caracterização
dos mesmos será feita por codificação e não pelos seus nomes.

Não existe benefício direto pela participação neste estudo. Os benefícios e vantagens rela
cionados com a sua participação são indiretos, relacionandose com a identificação das formas
de uso e apropriação das TDIC no IFNMG  Campus Pirapora e a proposição de medidas para
melhor utilização destas tecnologias no ensino.

Os resultados desta pesquisa poderão ser apresentados em seminários, congressos e simi
lares, entretanto, os dados/informações pessoais obtidos por meio da sua participação serão
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confidenciais e sigilosos, não possibilitando sua identificação. Não há remuneração por sua
participação, bem como a de todas as partes envolvidas.

Não está prevista indenização por sua participação, mas em qualquer momento se você sofrer
algum dano, comprovadamente decorrente desta pesquisa, terá direito à indenização.

Você receberá uma via deste termo, assinado pela pesquisadora, onde constam com
informações para contato. Assim poderá tirar suas dúvidas sobre a pesquisa e sobre a sua agora
ou em qualquer momento.

Informações para contato:
Coordenadora do Projeto: Francine da Conceição Queiroz Mota
Endereço: Rua José Eudes de Lorena, 848  Bairro Nova Pirapora  Pirapora  MG
Telefone: (38) 999821480 (Whatsapp)
Email: francine.mota@ifnmg.edu.br

• Clicando na opção “ LI O TCL E CONCORDO EM PARTICIPARDA PESQUISA” você
estará concordando voluntariamente em participar do estudo acima mencionado, decla
rando que compreendeu os objetivos, a forma de participação, riscos e benefícios da pes
quisa e também autorizando a publicação dos resultados da pesquisa, a qual garante o
anonimato e o sigilo referente à sua participação.

• Caso não concorde em participar, basta fechar a janela do navegador.
Você concorda em participar da pesquisa?

⋆ LI O TCL E CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA

Informações – Comitê de Ética em Pesquisa da UFVJM Rodovia MGT 367  Km 583  nº 5000  Alto da

Jacuba–Diamantina/MG CEP39100000 Tel.: (38)35321240 – Coordenadora: Prof.ª Simone Gomes Dias de Oli

veira Secretária: Leila Adriana Gaudencio Sousa – Email: cep.secretaria@ufvjm.edu.br.
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APÊNDICE E – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PARA PAIS OU RESPONSÁVEIS LEGAIS

O(A) seu filho(a) está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada: “O uso
das Tecnologias de Informação e Comunicação (TDIC) no EnsinoMédio Integrado em umCam
pus do IFNMG em um contexto de pandemia”. Ele(a) foi convidado porque faz parte do 2º ano
do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais 
Campus Pirapora. Esta pesquisa é coordenada pela mestranda Francine da Conceição Queiroz
Mota, discente do Programa de PósGraduação Stricto Sensu em Educação, como prérequisito
para obtenção do título de mestre, sob a orientação do Professor Dr. Alexandre Ramos Fonseca.

O(A) Sr(a) tem plena liberdade de recusar a participação de seu(sua) filho(a) ou retirar seu
consentimento em qualquer momento da pesquisa. Sua recusa não trará nenhum prejuízo para
a relação de seu(sua) filho com a pesquisadora, com a UFVJM ou com o IFNMG  Campus
Pirapora.

Essa pesquisa terá como objetivo principal: Analisar a utilização das TDIC nas práticas
escolares do Ensino Médio Integrado em um Campus do IFNMG em um contexto de ensino
remoto.

Caso o Sr(a) autorize seu(sua) filho(a) a participar da pesquisa, ele(a) deverá realizar os
seguintes procedimentos:

1. Ler o termo de assentimento, a ser disponibilizado a ele(a) por email e decidir se concorda
em participar da pesquisa.

2. Caso ele(a) concorde em participar da pesquisa, a pesquisadora solicitará que ele(a) res
ponda um questionário online. Esse questionário conterá questões abertas e fechadas e
poderá ser respondido no horário e local de sua preferência, estimandose um tempo de
10 a 15 minutos para seu preenchimento.
Caso não se sinta confortável com o preenchimento online, poderá solicitar o mesmo
questionário impresso, para que possa respondêlo, assinálo e entregar à pesquisadora.
Todos os questionários devolvidos completos serão considerados no estudo.

Os riscos relacionados com a participação de seu(sua) filho(a) são mínimos, envolvem ques
tões de ordem moral. Existem as possibilidades de constrangimento e desconforto ao responder
às questões do questionário, bem como de quebra de sigilo. No entanto, para reduzir ainda mais
os eventuais riscos, serão adotados os seguintes procedimentos: esclarecimento prévio sobre
a pesquisa por meio da leitura do presente documento e do termo de assentimento, ou através
do email e telefones disponibilizados ao final desse termo. A participação é voluntária, sendo
possível desistir da pesquisa em qualquer momento. Para garantir a confidencialidade e a priva
cidade dos participantes, seus nomes não serão expostos na pesquisa.

Não existe benefício direto pela participação neste estudo. Os benefícios e vantagens relacio
nados com a participação de seu(sua) filho são indiretos, relacionandose com a possibilidade de
propor ações para a melhoria no uso das tecnologias de informação e comunicação no IFNMG
 Campus Pirapora no processo de ensino.
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Os resultados desta pesquisa poderão ser apresentados em seminários, congressos e simi
lares, entretanto, os dados/informações pessoais obtidos por meio da participação do seu (sua)
filho(a) serão confidenciais e sigilosos, não possibilitando sua identificação. Não há remunera
ção pela participação de seu(sua) filho(a) na pesquisa e nem previsão de indenização por sua
participação, mas em qualquer momento se ele(a) sofrer algum dano, comprovadamente decor
rente desta pesquisa, terá direito à indenização.

É importante que você tenha guardado consigo uma via desse termo. Por isso, você receberá
uma via deste termo, assinado pela pesquisadora, com informações para contato. Assim poderá
tirar suas dúvidas sobre a pesquisa e sobre a participação de seu(sua) filho(a) agora ou em
qualquer momento.

Contato: Coordenadora do Projeto  Francine da Conceição Queiroz Mota
Endereço: Rua José Eudes de Lorena, 848  Bairro Nova Pirapora  Pirapora  MG
Telefone: (38) 999821480
Email: francine.mota@ifnmg.edu.br

• Clicando no botão ”AUTORIZAR PARTICIPAÇÃO”, você preencherá a autorização de
participação voluntária de seu filho na pesquisa, confirmando que entendeu os objetivos,
como será essa participação e autorizando a publicação dos resultados da pesquisa, na
qual é garantido total anonimato e sigilo referente à participação.

• Caso não concorde com a participação de seu(sua) filho(a) na pesquisa, basta fechar a
janela do navegador.

Você concorda que seu (sua) filho(a) participe da pesquisa?

⋆ AUTORIZAR PARTICIPAÇÃO.
Preencha os dados abaixo para autorizar o(a) seu(sua) filho(a) a participar da pesquisa:
Seu nome completo: ———————————————————————————–
Nome completo do seu filho (participante da pesquisa): ——————————————
Para finalizar, marque a opção abaixo:
( ) Concordo com a participação voluntária do meu filho na pesquisa. Confirmo que com

preendi os objetivos da pesquisa e como será a participação do meu(minha) filho(a) e autorizo
a publicação dos resultados da pesquisa, a qual garante total anonimato e sigilo referente à par
ticipação

Assinatura do pai, mãe ou responsável legal: ——————————————————
Assinatura da pesquisadora: —————————————————————————
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APÊNDICE F – TERMO DE ASSENTIMENTO DO ESTUDANTE MENOR DE
IDADE (12 A 18 ANOS INCOMPLETOS)

Você está sendo convidado a participar da pesquisa “O uso das Tecnologias de Informação e
Comunicação (TDIC) no Ensino Médio Integrado em um Campus do IFNMG, em um contexto
de pandemia”pelo motivo de fazer parte do grupo de alunos do 2º ano dos Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio, do IFNMG  Campus Pirapora. Seus pais permitiram que você
participe.

Queremos encontrar melhores formas de utilização das TDIC nas práticas escolares do En
sino Médio Integrado no ensino remoto. Os jovens que irão participar dessa pesquisa têm entre
15 e 18 anos de idade. Você não precisa participar da pesquisa se não quiser, é um direito seu,
não terá nenhum problema se desistir.

A pesquisa será feita por meio da Internet, onde os jovens responderão um questionário on
line. Para isso, será usado o Google Docs. O uso do questionário online é considerado seguro,
mas é possível que você se sinta constrangido e desconfortável ao responder às perguntas do
questionário, bem como de que ocorra quebra de sigilo. Para reduzir os riscos, você, juntamente
com seus pais estão sendo esclarecidos sobre a pesquisa e para garantir a confidencialidade e a
sua privacidade, seu nome não será exposto na pesquisa. Caso aconteça algo errado, você pode
procurar a pesquisadora Francine da Conceição Queiroz Mota, responsável pela pesquisa. Mas
há coisas boas que podem acontecer por meio desse estudo, como a construção de propostas
de ações para a melhoria do uso das tecnologias de informação e comunicação no IFNMG 
Campus Pirapora, no processo de ensino.

Ninguém saberá que você está participando da pesquisa, não falaremos a outras pessoas,
nem daremos a estranhos as informações que você nos der. Quando terminarmos a pesquisa,
faremos uma reunião com você e demais alunos envolvidos, juntamente com seus pais para
apresentar tudo o que foi possível aprender com essa pesquisa. Também publicaremos os
resultados da pesquisa, mas sem identificar os jovens que participaram. Levaremos também
os resultados da pesquisa para congressos, seminários para discutir com outros pesquisadores
sobre os seus resultados. Se você tiver alguma dúvida, você pode me perguntar. Para isso,
segue meu contato: Coordenadora do Projeto  Francine da Conceição Queiroz Mota  Telefone:
(38) 999821480  Email: francine.mota@ifnmg.edu.br.

• Clicando no botão “LI O TERMODE ASSENTIMENTO E CONCORDO EM PARTICI
PAR DA PESQUISA” você estará concordando voluntariamente do estudo acima menci
onado.

• Caso não concorde em participar, basta fechar a janela do navegador.

⋆ LI O TERMO DE ASSENTIMENTO E CONCORDO EM PARTICIPAR DA PES
QUISA.
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APÊNDICE G – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCE)
PARA DOCENTES  QUESTIONÁRIO

Você está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada: “O uso das Tecno
logias de Informação e Comunicação (TDIC) no Ensino Médio Integrado em um Campusdo
IFNMG, em um contexto de pandemia”, em virtude de fazer parte do grupo de docentes do 2º
ano dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais  Campus Pirapora. Esta pesquisa é coordenada pela mestranda Francine da Conceição
Queiroz Mota, discente do Programa de PósGraduação Stricto Sensu em Educação da UFVJM,
como prérequisito para obtenção do título de mestre, sob a orientação do Professor Dr. Alexan
dre Ramos Fonseca.

A sua participação não é obrigatória sendo que, a qualquer momento da pesquisa, você
poderá desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa não trará nenhum prejuízo para sua
relação com a pesquisadora, com a UFVJM ou com o IFNMG  Campus Pirapora.

Essa pesquisa terá como objetivo principal: Analisar a utilização das TDIC nas práticas
escolares do Ensino Médio Integrado em um Campus do IFNMG, em um contexto de ensino
remoto.

Caso você aceite participar da pesquisa, será submetido(a) aos seguintes procedimentos:
1. Eletronicamente aceitar da pesquisa, o que corresponderá à assinatura do TCLE, o qual

poderá ser impresso, se assim desejar, por meio do link: <https://drive.google.com/file/
d/1F2p9x7AdzsYramjWckoH6UVJCiedvhE1/view?usp=sharing>.

2. Responder um questionário online, com questões abertas e fechadas, que poderá ser res
pondido no horário e local de sua preferência, estimandose um tempo de até 10 minutos
para seu preenchimento. Caso não se sinta confortável com o preenchimento online
poderá solicitar o mesmo questionário impresso, respondêlo, assinálo e entregálo à
pesquisadora por meio do email informado ao final deste termo. Todos os questionários
devolvidos completos serão considerados no estudo.

Os riscos relacionados com sua participação são mínimos, envolvem questões de ordem mo
ral. Existem as possibilidades de constrangimento e desconforto ao responder às questões do
questionário, bem como de quebra de sigilo. No entanto, para minimizar ainda mais os eventu
ais riscos, serão adotados os seguintes procedimentos: esclarecimento prévio sobre a pesquisa
por meio da leitura do presente TCLE ou por email e telefones a serem disponibilizados ao
final desse termo, participação voluntária e possibilidade de desistir da pesquisa em qualquer
momento. Para garantir a confidencialidade e a privacidade dos participantes, a caracterização
dos mesmos será feita por codificação e não pelos seus nomes.

Não existe benefício direto pela participação neste estudo. Os benefícios e vantagens rela
cionados com a sua participação são indiretos, relacionandose com a identificação das formas
de uso e apropriação das TDIC no IFNMG  Campus Pirapora e a proposição de medidas para
utilização mais efetiva destas tecnologias como mediadoras de aprendizagem.
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Os resultados desta pesquisa poderão ser apresentados em seminários, congressos e simi
lares, entretanto, os dados/informações pessoais obtidos por meio da sua participação serão
confidenciais e sigilosos, não possibilitando sua identificação. Não há remuneração por sua
participação, bem como a de todas as partes envolvidas. Não está previsto indenização por sua
participação, mas em qualquer momento se você sofrer algum dano, comprovadamente decor
rente desta pesquisa, terá direito à indenização.

Você receberá uma via deste termo, assinado pela pesquisadora, onde constam as informa
ções para contato. Assim, poderá tirar suas dúvidas sobre a pesquisa e sobre sua participação
agora ou em qualquer momento.

Informações para contato:
Coordenadora do Projeto: Francine da Conceição Queiroz Mota
Endereço: Rua José Eudes de Lorena, 848  Bairro Nova Pirapora  Pirapora  MG
Telefone: (38) 999821480
Email: francine.mota@ifnmg.edu.br

• Clicando na opção “ LI O TCL E CONCORDO EM PARTICIPARDA PESQUISA” você
estará concordando voluntariamente em participar do estudo acima mencionado, decla
rando que compreendeu os objetivos, a forma de participação, riscos e benefícios da pes
quisa e também autorizando a publicação dos resultados da pesquisa, a qual garante o
anonimato e o sigilo referente à sua participação.

• Caso não concorde em participar, basta fechar a janela do navegador.

Você concorda em participar?

⋆ LI O TCL E CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA

Informações – Comitê de Ética em Pesquisa da UFVJM Rodovia MGT 367  Km 583  nº 5000  Alto da
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APÊNDICE H – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCE)
PARA DOCENTES  ENTREVISTA

(Disponibilização por email)
Você está sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada: “O uso das Tecno

logias de Informação e Comunicação (TDIC) no Ensino Médio Integrado, em um Campus do
IFNMG em um contexto de pandemia”, em virtude de fazer parte do grupo de docentes do 2º ano
dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais
 Campus Pirapora. Esta pesquisa é coordenada pela mestranda Francine da Conceição Queiroz
Mota, discente do Programa de PósGraduação Stricto Sensu em Educação da UFVJM, como
prérequisito para obtenção do título de mestre, sob a orientação do Professor Dr. Alexandre
Ramos Fonseca.

A sua participação não é obrigatória sendo que, a qualquer momento da pesquisa, você
poderá desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa não trará nenhum prejuízo para sua
relação com a pesquisadora, com a UFVJM ou com o IFNMG Campus Pirapora. Essa pesquisa
terá como objetivo principal: Analisar a utilização das TDIC nas práticas escolares do Ensino
Médio Integrado em um Campus do IFNMG em um contexto de ensino remoto.

Caso você aceite participar da pesquisa, será submetido(a) ao seguinte procedimento: con
cessão de uma entrevista semiestruturada (perguntas abertas) a ser realizada por videoconfe
rência. Para a realização da entrevista será usado o Google Meet e as respostas serão gravadas
e inseridas no relatório de pesquisa sem identificação dos respondentes.

Sua câmera deverá ser mantida desligada durante a conversa e terá total liberdade em não
permitir a gravação da entrevista. Em respeito aos participantes que não permitirem a gravação
da entrevista, suas respostas serão registradas por escrito pela pesquisadora no momento da
entrevista. O tempo previsto para sua participação é de aproximadamente 30 minutos. Caso não
se sinta confortável com a participação online, poderá solicitar à pesquisadora o agendamento
de entrevista de forma presencial, na data e local indicados por você.

Os riscos relacionados com sua participação na entrevista são mínimos, envolvem questões
de ordem moral. Existem as possibilidades de constrangimento e desconforto ao responder as
perguntas, bem como de quebra de sigilo. No entanto, para minimizar ainda mais os eventu
ais riscos, serão adotados os seguintes procedimentos: esclarecimento prévio sobre a pesquisa
por meio da leitura do presente TCLE ou por email e telefones a serem disponibilizados ao
final desse termo, participação voluntária, possibilidade de não responder a alguma pergunta
feita ou desistir da entrevista em qualquer momento e, ainda, a manutenção de sua câmera des
ligada durante a entrevista. Para garantir a confidencialidade e a privacidade dos participantes,
a caracterização dos mesmos será feita por codificação e não pelos seus nomes.

Não existe benefício direto pela participação neste estudo. Os benefícios e vantagens rela
cionados com a sua participação são indiretos, relacionandose com a identificação das formas
de uso e apropriação das TDIC no IFNMG  Campus Pirapora e a proposição de medidas para
utilização mais efetiva destas tecnologias como mediadoras de aprendizagem.
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Os resultados desta pesquisa poderão ser apresentados em seminários, congressos e simi
lares, entretanto, os dados/informações pessoais obtidos por meio da sua participação serão
confidenciais e sigilosos, não possibilitando sua identificação. Não há remuneração por sua
participação, bem como a de todas as partes envolvidas. Não está previsto indenização por sua
participação, mas em qualquer momento se você sofrer algum dano, comprovadamente decor
rente desta pesquisa, terá direito à indenização.

Você receberá uma via deste termo, assinado pela pesquisadora, onde constam o telefone,
o endereço e o email da pesquisadora principal, podendo tirar suas dúvidas sobre o projeto e
sobre sua participação agora ou em qualquer momento.

Coordenadora do Projeto: Francine da Conceição Queiroz Mota
Endereço: Rua José Eudes de Lorena, 848  Bairro Nova Pirapora  Pirapora  MG
Telefone: (38) 999821480
Email: francine.mota@ifnmg.edu.br

• Clicando no botão “ CONCORDO” você estará concordando voluntariamente em parti
cipar da entrevista, declarando que compreendeu os objetivos, a forma de participação,
riscos e benefícios da pesquisa e também autorizando a publicação dos resultados da pes
quisa, a qual garante o anonimato e o sigilo referente à sua participação. Ao receber sua
declaração de concordância, a pesquisadora entrará em contato para confirmar o agenda
mento da entrevista.

• Caso não concorde em participar, basta fechar a janela do navegador.

Você concorda com a realização da entrevista?
⋆ CONCORDO

Declaração de concordância:
1. Seu nome completo: ——————————————————————————–
2. Marque a opção abaixo:
( ) Concordo com a participação na pesquisa por meio de concessão de entrevista. Confirmo
que compreendi os objetivos da pesquisa e como será a minha participação e autorizo a publica
ção dos resultados da pesquisa, a qual garante total anonimato e sigilo referente à participação.
3. Para agendamento da data e forma da entrevista, a pesquisadora poderá contactarme por
meio de: ( ) telefone ( ) email ( ) outro: ————————
Caso opte pelo contato telefônico, informe o número: ———————
4. Autoriza a gravação da entrevista? ( ) sim ( ) não

Informações – Comitê de Ética em Pesquisa da UFVJM Rodovia MGT 367  Km 583  nº 5000  Alto da

Jacuba–Diamantina/MG CEP39100000 Tel.: (38)35321240 – Coordenadora: Prof.ª Simone Gomes Dias de Oli

veira Secretária: Leila Adriana Gaudencio Sousa – Email: cep.secretaria@ufvjm.edu.br.
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ANEXO A – CALENDÁRIO ESCOLAR DOS CURSOS TÉCNICOS INTEGRADOS
2020

A seguir é apresentado o Calendário Escolar da instituição pesquisada, no qual é possível
observar o retomada das aulas no dia 14 de setembro de 2020, após quase seis meses de suspen
são do calendário escolar. Na nova organização do calendário escolar, as atividades escolares
foram organizadas em módulos (I, II, III, IV e V), com a distribuição das disciplinas entre esses
módulos. Com essa reorganização do calendário, o ano letivo de 2020 encerrouse no dia 26 de
março de 2020.

MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO
SECRETARIA DE EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E TECNOLÓGICA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO NORTE DE MINAS GERAIS
CAMPUS PIRAPORA

Calendário Escolar dos Cursos Técnicos Integrados 2020 – ANPs
Agosto – 2020 Setembro – 2020 Outubro – 2020

D S T Q Q S S D S T Q Q S S D S T Q Q S S

1 1 2 3 4 5 1 2 3

2 3 4 5 6 7 8 6 7 8 9 10 11 12 4 5 6 7 8 9 10

9 10 11 12 13 14 15 13 14 15 16 17 18 19 11 12 13 14 15 16 17

16 17 18 19 20 21 22 20 21 22 23 24 25 26 18 19 20 21 22 23 24

23 24 25 26 27 28 29 27 28 29 30 25 26 27 28 29 30 31

30 31

07 – Independência do Brasil (Feriado Nacional).
14 – Início do Módulo I.

12 – Nossa Senhora Aparecida (Feriado Nacional)
23 – Término do Módulo I.
26 e 27 – Recuperação Parcial Módulo I.
28 – Início do Módulo II.

Novembro – 2020 Dezembro – 2020 Janeiro – 2021

D S T Q Q S S D S T Q Q S S D S T Q Q S S

1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 1 2

8 9 10 11 12 13 14 6 7 8 9 10 11 12 3 4 5 6 7 8 9

15 16 17 18 19 20 21 13 14 15 16 17 18 19 10 11 12 13 14 15 16

22 23 24 25 26 27 28 20 21 22 23 24 25 26 17 18 19 20 21 22 23

29 30 27 28 29 30 31 24 25 26 27 28 28 30

31

02 – Finados (Feriado Nacional)
15 – Proclamação da República.
20 – Dia Nacional da Consciência Negra

02 – Término do Módulo II.
03 e 04 – Recuperação Parcial Módulo II.
07 – Início do Módulo III.
24 a 31 – Recesso Escolar.
25 – Natal (Feriado Nacional).

01 – Confraternização Universal (Feriado Nacional)
04 – Retomada das atividades letivas.
15 – Término do Módulo III.
18 e 19 – Recuperação Parcial Módulo III.
20 – Início do Módulo IV.

Fevereiro – 2021 Março – 2021 Abril – 2021

D S T Q Q S S D S T Q Q S S D S T Q Q S S

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3

7 8 9 10 11 12 13 7 8 9 10 11 12 13 4 5 6 7 8 9 10

14 15 16 17 18 19 20 14 15 16 17 18 19 20 11 12 13 14 15 16 17

21 22 23 24 25 26 27 21 22 23 24 25 26 27 18 19 20 21 22 23 24

28 28 29 30 31 25 26 27 28 29 30

15 – Recesso.
16 – Carnaval (Ponto Facultativo)
19 – Término do Módulo IV.
22 e 23 – Recuperação Parcial Módulo IV
24 – Início do Módulo V.
04 – Data limite para entrega do PIT(2º semestre/2020).
23 – Data limite para entrega do Relatório de Atividade
Docente (1º semestre/2020).

22 a 24 – Conselhos de Classe.
26 – Término do Módulo V.
29 a 31 – Recuperação Final.

01 – Recuperação Final.
02 – Paixão de Cristo (Feriado Nacional).
05 – Conselho de Classe Final.
06 e 07 – Correção de diários e para entrega dos 
Resultados Finais a CRE.
08 a 30 – Férias Docentes.

Datas dos Módulos:
Início Término Tempo de duração

1º Módulo 14/09/2020 23/10/2020 40 dias

2º Módulo 28/10/2020 02/12/2020 36 dias

3º Módulo 07/12/2020 15/01/2021 40 dias (incluindo o recesso)

4º Módulo 20/01/2021 19/02/2021 31 dias

5º Módulo 24/02/2021 26/03/2021 31 dias
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MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO
SECRETARIA DE EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E TECNOLÓGICA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO NORTE DE MINAS GERAIS
CAMPUS PIRAPORA

Maio – 2021 Junho – 2021 Julho – 2021

D S T Q Q S S D S T Q Q S S D S T Q Q S S

1
1 2 3 4 5 1 2 3

2 3 4 5 6 7 8 6 7 8 9 10 11 12 4 5 6 7 8 9 10

9 10 11 12 13 14 15 13 14 15 16 17 18 19 11 12 13 14 15 16 17

16 17 18 19 20 21 22 20 21 22 23 24 25 26 18 19 20 21 22 23 24

23 24 25 26 27 28 29 27 28 29 30 25 26 27 28 29 30 31

30 31

1 – Dia Mundial do Trabalho (Feriado Nacional)
1 a 7 – Férias Docentes.

3 – Corpus Christi (Ponto Facultativo)
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ANEXO B – MODELO DE PLANO DE ENSINO ADOTADO PELO IFNMG NAS
ATIVIDADES PEDAGÓGICAS NÃOPRESENCIAIS (ANP)

A seguir é apresentado o Anexo III proposto aos docentes pelo Regulamento de Implementa
ção das ANP em cursos presenciais, técnicos e de graduação do IFNMG, em função da situação
de excepcionalidade da pandemia da COVID19.

 

ATIVIDADES NÃO PRESENCIAIS MEDIADAS POR TECNOLOGIA – ANP 

 
ANEXO III – PLANO DE ENSINO 

 

Curso:  

Período/Ano: 

Disciplina:  
 

Carga horária da Disciplina (h/a) 

Total:  Módulo: 

Professor(a):  

 

EMENTA:  
Conforme consta no PROJETO DE CURSO, adaptada ao módulo. 

 

OBJETIVOS 

 

Objetivo Geral:  

Deve ser um único objetivo. Expressa um propósito mais amplo acerca do papel da disciplina e do 

ensino.  

 

Objetivos Específicos:  

Podem ser vários objetivos.  

Descreve o que o estudante fará, sob orientação e condução do professor, para alcançar o objetivo 

geral da disciplina. Refere-se a conhecimentos, atitudes, habilidades e convicções, cuja aquisição e 

desenvolvimento ocorrem no processo de transmissão/assimilação e construção do conhecimento 

na disciplina em estudo. 

CONTEÚDO PROGRAMÁTICO 

Descrever o conteúdo ou unidades que serão trabalhados, para se cumprir a ementa da disciplina. 

 

METODOLOGIA / ATIVIDADES DIDÁTICAS 

Descrever quais estratégias didáticas e metodológicas serão utilizadas pelo professor para alcançar 

o objetivo geral da disciplina. 

 

Ex: 

 

Webinário ou outro recurso; 

Realização de atividade avaliativa; 

Participação no fórum de discussão; etc. 

 

RECURSOS DIDÁTICOS 

Descrever quais os recursos, meios ou instrumentos didáticos serão utilizados na aplicação das 

estratégias didáticas e metodológicas, apresentadas no item acima.  
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AVALIAÇÃO 

 

Critérios de Avaliação: 
Estes critérios estabelecem um parâmetro para a avaliação, por isso, devem descrever quais os 

aspectos, capacidades, conhecimentos, habilidades, atitudes e/ou valores serão avaliados. 

 

Aspectos a serem avaliados: 
 – Realização das atividades propostas; 

 – Pontualidade e assiduidade; 

 – Compreensão dos conteúdos trabalhados, etc. 

 

 
Instrumentos de avaliação: 
 

 

 

 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

 
Bibliografia Básica: 
 

 

Bibliografia Complementar: 
 

 

 

_______________, _____ de _________ de 202__. 

 

___________________________________ 

Professor(a) 
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