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SANTOS, Olavo Lisbbéa dos. Entre raizes e redes: Educacdo Ambiental e Tec-
nologias Digitais da Informagcdo e Comunicagdo na formagdo docente Brasil—
Mocambique. Dissertacdo (Mestrado em Educacgao) — Universidade Federal de
Uberlandia, Programa de Pés-Graduagao em Educagéo, Uberlandia, 2026.

RESUMO

A pesquisa desenvolvida no Programa de P6s-Graduagao em Educagao da Uni-
versidade Federal de Uberlandia, analisa a articulagdo entre a Educagdo Ambi-
ental (EA) e as Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagéo (TDIC) na
formacéo inicial de professores em duas instituicdes do Sul Global: a Universi-
dade Federal do Tocantins (UFT), no Brasil, e a Universidade Pedagdgica de
Maputo (UPM) em Mogambique. Partindo do reconhecimento de que as crises
socioambientais e a intensificagdo dos fluxos digitais reconfiguram as praticas
educativas contemporaneas, a pesquisa investiga como EA e TDIC aparecem
nos curriculos, nos documentos institucionais e nas percepgdes de docentes e
estudantes, bem como quais sentidos, desafios e potencialidades emergem
dessa relagao. A pesquisa fundamenta-se em uma abordagem qualitativa e ado-
tou trés procedimentos principais: (1) analise documental de curriculos, planos
de ensino e diretrizes institucionais; (2) realizagcdo de entrevistas com professo-
res universitarios; e (3) aplicagdo de questionarios com estudantes dos cursos
de formagao docente. A analise triangulada desses dados buscou compreender
como essas tematicas sdo concebidas, integradas ou fragmentadas nos diferen-
tes contextos investigados. Os resultados evidenciam que, embora UFT e UPM
apresentem trajetorias histéricas, socioambientais e estruturais distintas, ambas
enfrentam tensdes significativas na inser¢cao da Educacdao Ambiental e das TDIC
na formagao inicial de professores. Em Maputo, as TDIC emergem de maneira
precoce no curriculo, enquanto a EA aparece majoritariamente como eixo trans-
versal. Em Arraias, a EA se consolida como disciplina obrigatéria, ao passo que
as TDIC sao ofertadas tardiamente, reduzindo seu potencial formativo ao longo
do curso. Em ambos os casos, persistem desafios vinculados a infraestrutura, a
formacgao docente, ao acesso desigual as tecnologias e a dificuldade de promo-
ver uma integragao critica e significativa entre essas dimensdes. A pesquisa de-
monstra que a articulagdo entre EA e TDIC ainda é incipiente e marcada por
descontinuidades, contradi¢des e lacunas institucionais, ao mesmo tempo em
que revela potencialidades para a construgdo de praticas pedagogicas criticas,
populares e comprometidas com a justica socioambiental. Conclui-se que forta-
lecer essa articulagdo demanda politicas de investimento, formacao continuada,
revisao curricular e reconhecimento das epistemologias produzidas no Sul Glo-
bal. Por fim, a dissertagao afirma a urgéncia de repensar a formagao docente em
dialogo com as crises do Capitaloceno, ampliando horizontes de futuro coletivo,
ético e sustentavel.

Palavras-Chave: Educagdo Ambiental. Formacgao de Professores. Tecnologias
Digitais da Informagéo e Comunicagao (TDIC). Sul global.



SANTOS, Olavo Lisbéa dos. Between roots and networks: Environmental Edu-
cation and digital information and communication technologies (DICT) in teacher
education Brazil-Mozambique. Master’s Dissertation (Master’s Degree in Educa-
tion) — Federal University of Uberlandia, Graduate Program in Education, Uber-
landia, 2026.

ABSTRACT

The research developed within the Graduate Program in Education at the Federal
University of Uberlandia analyzes the articulation vetem Environmental Educa-
tion (EE) and Digital Information and Communication Technologies (DICT) in the
initial training of teachers in two institutions of the Global South: the Federal Uni-
versity of Tocantins (UFT), in Brazil, and the Pedagogical University of Maputo
(UPM), in Mozambique. Recognizing that socio-environmental crises and the in-
tensification of digital flows reconfigure contemporary educational practices, the
study investigates how EE and DICT appear in curricula, institutional documents,
and in the perceptions of teachers and students, as well as the meanings, chal-
lenges, and potentialities that emerge from this relationship.The research is
grounded in a qualitative approach and employed three main procedures: (1) do-
cumentary analysis of curricula, syllabi, and institutional guidelines; (2) interviews
with university professors; and (3) questionnaires administered to students en-
rolled in teacher education programs. The triangulated analysis of these data
sought to understand how these themes are conceived, integrated, or fragmented
across the different contexts investigated.The results show that, although UFT
and UPM have distinct historical, socio-environmental, and structural trajectories,
both institutions face significant tensions in the incorporation of Environmental
Education and DICT into initial teacher training. In Maputo, DICT emerge early in
the curriculum, while EE appears mainly as a transversal axis. In Arraias, EE is
consolidated as a mandatory discipline, whereas DICT are offered later in the
program, reducing their formative potential throughout the course. In both con-
texts, challenges persist related to infrastructure, teacher training, unequal ac-
cess to technologies, and difficulties in promoting a critical and meaningful inte-
gration of these dimensions.The research demonstrates that the articulation
between EE and DICT is still incipient and marked by discontinuities, contradic-
tions, and institutional gaps, while also revealing potential for the construction of
critical, popular, and socio-environmentally committed pedagogical practices.
The study concludes that strengthening this articulation requires investment poli-
cies, continuous teacher education, curricular review, and recognition of episte-
mologies produced in the Global South. Finally, the dissertation emphasizes the
urgency of rethinking teacher education in dialogue with the crises of the Capita-
locene, expanding horizons for a collective, ethical, and sustainable future.

Keywords: Environmental Education. Teacher Education. Digital Information
and Communication Technologies (DICT). Global South.
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ABERTURA - IDENTIDADE EM CONSTRUGCAO

Imagine o inicio de um podcast' que comega em siléncio, até que uma batida
firme e uma voz ecoam como convocagao: “Eu choro quando escrevo, as letras sao
minhas lagrimas... eu sou livre. Ouga o grito de um negro livre, escuta a voz do negro
livre” (Djonga, 2025).

E com essa cangéo, “Livre”, que este trabalho se abre, lembrando que, por
muito tempo no Brasil, 0 ato de comunicar foi proibido ao povo negro. O meu povo
nao tinha direito a voz, a escrita, a comunicacao. Este estudo, portanto, € dedicado a
todos e todas que foram obrigados a usar as mascaras de Anastacia?, silenciados
pela violéncia racial e colonial. E, nesse sentido, acrescento ao verso de Djonga: leia
a escrita de um negro livre.

A escrita constitui um processo fundamental no ato de comunicar. A comunica-
cao, por sua vez, € uma dimensdo da qual todos os seres vivos participam. Como
lembrou Paulo Freire (2021) em Extensdo ou Comunicagdo, o mundo humano é, es-
sencialmente, um mundo da comunicac&o. A primeira vista, essa afirmacéo pode pa-
recer exagerada: como afirmar que todos os seres vivos comunicam? No entanto, ela
se sustenta quando compreendemos que a comunicagao ultrapassa a linguagem ver-
bal e envolve multiplas formas de interacao, expressao e relagao. Essa perspectiva é
central para este trabalho, pois aqui a natureza nao sera concebida como algo externo
a mim ou aos demais seres humanos. Ao contrario: a natureza é parte constitutiva de
nds mesmos. Sendo parte, somos também natureza.

Dessa forma, falo aqui sobre minha subjetividade para que o(a) leitor(a) deste
trabalho saiba quem o escreveu, de onde venho e como cheguei até aqui. Fago isso
para que haja uma melhor compreensédo dos caminhos percorridos e, também, como
forma de continuar o legado de muitos que lutaram para que eu estivesse aqui, po-

dendo contar a minha historia.

' Esta dissertagao é inspirada na linguagem dos podcasts, o que se reflete na forma como sua estrutura
foi organizada. Ao longo do texto, aparecem palavras e expressdes que remetem a dindmica de um
programa narrativo, substituindo capitulos e subcapitulos por episédios e blocos. Cada episddio se
encerra com um paragrafo que anuncia o proximo, criando uma continuidade semelhante a de séries
narrativas; o mesmo ocorre com os blocos internos. Boa parte dessa escolha estética e metodoldgica
nasce da inspiragéo no podcast Historia Preta.

2 A chamada “mascara de Anastacia” diz respeito @ Mascara de Flandres, um artefato de tortura efeti-
vamente empregado no Brasil escravista para calar, castigar e submeter pessoas escravizadas.
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Nascido em Sao Valério, uma cidade situada no sudeste do Estado do Tocan-
tins, fui criado por minha avoé desde o momento em que nasci, apds minha mae me
abandonar a propria sorte. Minha avd, minha segunda mae, cuidou e ainda cuida de
mim, e é gracgas a ela que hoje estou aqui, lendo, escrevendo e pesquisando.

Desde muito pequeno compreendia a importancia do ato de estudar, pois esse
seria 0 unico caminho possivel para um menino do interior do interior do Cerrado.
Sempre gostei de estudar. Eu sabia que estudar era importante, embora ainda nao
entendesse plenamente o porqué. Hoje, depois da graduagao, cursando o mestrado
e preparando-me para lecionar, consigo compreender melhor esse sentido. Como es-
creveu bell hooks? (2013, p.10): “Para os negros, o lecionar, o educar era fundamen-
talmente politico, pois tinha raizes na luta antirracista”, configurando-se como “um ato
contra hegeménico, um modo fundamental de resistir”, ao silenciamento e ao apaga-
mento de uma historia que perdurou por cerca de 400 anos.

Na casa de minha avd, morei com meus irmaos, sendo hoje o unico, infeliz-
mente, a ter ensino superior. Minha avd ndao estudou, mas sempre me incentivou a
estudar e ndo mediu esforgos para que eu chegasse até aqui. Mesmo nao sendo al-
fabetizada e nao tendo a oportunidade de ler bell hooks, de alguma maneira ela com-
preendia a importancia da educagao para nos.

Desde o inicio da graduagcdo em Pedagogia, eu sempre fui um jovem inquieto.
Essa caracteristica ja estava presente desde minha formag¢ao na educagéao basica. Ao
ingressar no movimento estudantil durante a graduagao, conheci o movimento negro
e foi nesse processo que me reconheci como negro. A partir dai, passei a me engajar
em pautas que defendem uma educagédo de qualidade* para todos, bem como o
acesso e a permanéncia de pessoas pobres e negras no ensino superior.

Durante os anos de graduagao, fui um estudante presente na Universidade
para além das salas de aula. Dai em diante, além da constru¢do de uma identidade,
outras pautas foram sendo agregadas a minha formacgao. A questao ambiental foi uma

delas. Por isso considero importante apresentar esta breve trajetoria historica de par-

3 O nome de nascimento da autora é Gloria Jean Watkins, mas ela adotou o pseudénimo bell hooks,
inspirado em sua bisavé materna, Bell Blair Hooks. A escolha pela grafia em letras minusculas nao é
por acaso: trata-se de uma decisdo consciente da escritora, que buscava dar maior destaque ao con-
teudo de suas obras, e nado a sua figura pessoal.

4 Entende-se como educacao de qualidade, aquela educagao socialmente referenciada, que eman-
cipa e esteja voltada para o bem-viver.
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ticipagdo no movimento estudantil, para que se compreenda o inicio da minha preo-
cupagao com as questdes socioambientais e, consequentemente, da minha mobiliza-
¢ao sobre o tema.

Essa mobilizagédo surgiu a partir de um trabalho realizado, junto a quatro cole-
gas, na disciplina de Direitos Humanos, cujo tema era o antagonismo das queimadas
e o bioma Cerrado. A realizacdo dessa pesquisa despertou em mim o interesse por
conhecer melhor o Cerrado, suas paisagens e os problemas enfrentados. Em 2023,
participei do curso de formacao de Jovens do Tocantins em Comunicagao e Justica
Climatica, promovido pela Coalizao Vozes do Tocantins. Durante seis meses, estuda-
mos temas relacionados a crise climatica, ao Cerrado, a biodiversidade e a gestao de
projetos socioambientais.

Eu e mais seis colegas desse curso idealizamos e criamos o projeto socioam-
biental denominado Olhares Quilombolas, cujo objetivo era discutir e denunciar a
forma como as mineradoras entram nos territérios e promovem destruicdo ambiental.
Realizamos oficinas, cursos de formagao e produzimos videos para divulgar no Insta-
gram, com a intencdo de comunicar acerca do tema com as comunidades. Apds o
término do curso, o grupo se constituiu como um coletivo de juventude negra que,
para além do projeto Olhares Quilombolas, passou a lutar em defesa de todos os ter-
ritorios tradicionais que sofrem com a crise climatica e com o racismo ambiental.

No segundo semestre de 2023, ainda na graduacgao, cursei a disciplina Discus-
sées Contemporaneas, na qual estudamos Educomunicagao e fomos desafiados a
elaborar uma pratica educomunicativa relacionada a um tema de livre escolha. No
meu caso, desenvolvi o podcast Educomunica Cerrado.

No final de 2023, participei da 282 Conferéncia do Clima da ONU (COP 28),
realizada em Dubai nos Emirados Arabes Unidos, representando a juventude do To-
cantins e o bioma Cerrado naquele espacgo de debate internacional. Considero que
toda essa trajetoria me conduziu ao interesse em pesquisar sobre Educacdo Ambien-
tal e Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo na formagéo de professores. Isso
porque apenas ao final do curso de Pedagogia despertei para a problematica ambien-
tal, o que me levou a refletir: quantos estudantes ja concluiram ou ainda passam pelo
curso sem se conscientizarem sobre a realidade socioambiental atual e, assim, pode-
rao atuar como professores alheios a crise ambiental e as suas consequéncias?

No Mestrado em Educacgdo no PPGED/UFU, ingressei na linha de pesquisa

Saberes e Praticas Educativas, com foco na Educagédo Ambiental. Em 2024, mudei-
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me para Uberlandia para cursar as disciplinas do Programa, participei de eventos que
despertaram ainda mais o0 meu interesse pelo campo da educacgéo. Apresentei traba-
lhos e integrei comissdes organizadoras de eventos académicos, como o Uno e o
Diverso, congresso da Linha de Saberes e Praticas Educativas, realizado em setem-
bro de 2024 na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), e o Congresso Nacional
de Pesquisadores Negros (COPENE), ocorrido em Belém, no qual trabalhei na comis-
sdo de comunicagdo. Foi um ano de grande aprendizado, tanto pelas disciplinas cur-
sadas quanto pelas atividades académicas e cientificas desenvolvidas.

Ainda em 2024, fui aprovado em primeiro lugar no edital do NEAB-UFU para
realizar um mestrado sanduiche no continente africano, concretizando um dos meus
maiores sonhos de vida. O estagio foi desenvolvido em Mogambique, na cidade de
Maputo, no Campus Lhanguene, que se tornou um dos cenarios centrais desta dis-
sertacao. Por questdes politicas e institucionais, a viagem foi adiada para o inicio de
2025, com partida prevista para o més de janeiro.

Essa trajetdria, marcada por conquistas e desafios, sintetiza 0 compromisso
que orienta meu percurso académico e pessoal: fazer confluir diferentes realidades,
fortalecer a pesquisa em Educagao Ambiental e reafirmar a importancia de experién-
cias como parte do processo formativo. E com esse horizonte que encerro este episo-
dio, projetando as etapas seguintes deste trabalho e reafirmando a relevancia de tri-
Ihar caminhos que unam saberes, territorios e histdrias formativas.

Com esse espirito, abrimos agora o Episédio Um: Introdugdo — Sintonizando
Raizes e Redes, no qual apresento o contexto que sustenta esta pesquisa, motiva-

coes e o fio que conduz a analise que se desdobra ao longo do trabalho.



15

EPISODIO UM - INTRODUGAO: SINTONIZANDO RAIZES E REDESS

A presente pesquisa de mestrado foi desenvolvida no Programa de Pds-gradu-
acao em Educacgao da Universidade Federal de Uberlandia na Linha Saberes e Prati-
cas Educativas ligada ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia e
Historia (GEPEGH).

Abrimos este episodio convidando o leitor a observar atentamente 0 momento
histérico em que vivemos, no qual as perguntas sobre natureza, sociedade, questdes
ambientais e tecnologias atravessam nao apenas os debates académicos, mas tam-
bém o cotidiano de escolas, comunidades e territorios. Investigar como a Educagéao
Ambiental e as TDIC se articulam na formacao de professores n&o é apenas um exer-
cicio tedrico: trata-se de uma necessidade urgente diante de um cenario marcado por
crises ambientais recorrentes, pela aceleracdo dos fluxos digitais e pelas profundas
desigualdades que condicionam quem acessa, produz e circula conhecimento.

Dessa forma, a importancia de um estudo acerca da intersecéo entre Educacao
Ambiental e as Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC)® nos cursos
de formacéao de professores € fundamental, principalmente, quando se pde em xeque
o futuro da humanidade em relagdo as mudancas climaticas, a crise ambiental e o
aprofundamento do uso das tecnologias digitais dentro e fora das instituicbes de en-
sino.

A pesquisa em Educagdo Ambiental (EA) no Brasil teve seus primeiros regis-
tros nas décadas de 1970 e 1980, embora tenha se consolidado de forma mais ex-
pressiva apenas na década de 1990, especialmente sob influéncia de ideias e estudos
europeus e norte-americanos. Nesse periodo inicial, conforme apontam Sato e Santos
(2003), a compreenséo sobre o ambiente era predominantemente restrita a natureza,
perspectiva que, com o tempo, foi ampliada para incluir dimensbées mais criticas e

sociais. Esse movimento ocorreu a medida que pesquisadores passaram a discutir a

5 Em consonancia com o documento Recomendagées para o Uso e Desenvolvimento Etico e Res-
ponsavel de Inteligéncia Artificial na Universidade Federal de Uberlandia (2025), declaramos que esta
dissertagdo utilizou recursos de Inteligéncia Artificial (ChatGPT) exclusivamente para apoio na revisdo
e corregao linguistica do texto, sem interferéncia na elaboragéo analitica, na produgao de dados ou
na formulagéo interpretativa da pesquisa.

6 Neste trabalho, adotaremos a nomenclatura Tecnologias Digitais da Informagcédo e Comunicagéo
(TDIC), expressao mais recorrente no contexto brasileiro. Entretanto, ao descrever e analisar a expe-
riéncia em Mogambique, utilizaremos a nomenclatura Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
(TIC), em conformidade com o termo empregado naquele pais.
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tematica em especializagbes, mestrados e doutorados, resultando em um campo de
estudos mais diversificado e comprometido com questdes socioambientais.

Em Mocambique, a partir da década de 1980, a Educacdo Ambiental passou a
receber maior atengao. Nesse periodo, consolidou-se um movimento em prol da area,
destacando-se a criagdo da Comissao Nacional do Meio Ambiente (CNA) em 1992,
que impulsionou, em 1994, a instituicdo do Ministério para a Coordenacao da Agao
Ambiental (MICOA). Essa estruturagao possibilitou a abertura de espagos para outros
atores sociais, incluindo a sociedade civil e organizagdes governamentais, o que cul-
minou na insercao da tematica ambiental nos curriculos de ensino em todos os niveis
(Mogambique, 2009, p. 1).

Em ambos os paises, o avanco institucional e politico na area ambiental foi
marcado por conquistas e retrocessos. As praticas educativas refletiram esse movi-
mento, acompanhando tais percursos de forma desigual: em determinados momentos
foram intensamente estimuladas, enquanto em outros permaneceram distantes e si-
lenciadas, limitando-se a agdes pontuais. Esse cenario revela que a contribuicdo para
uma formagao critica e engajada ainda se constroi de maneira intermitente, exigindo
continuidade, compromisso politico e investimento permanente para consolidar uma
educacao ambiental efetiva e transformadora.

Por sua vez, no decorrer das ultimas décadas, as Tecnologias Digitais da Infor-
magao e Comunicagao disseminaram-se de maneira hegemdnica nas praticas sociais
e no cotidiano de criangas, jovens, adultos e idosos. No campo educacional, tais tec-
nologias podem ser empregadas de modo que favoregam ou dificultem o ensino e a
aprendizagem na formacéao de professores. Com efeito, durante a pandemia de CO-
VID-19, ficou evidente o acesso desigual a educagao, visto que muitos alunos enfren-
taram dificuldades devido a falta de dispositivos e conectividade. Especificamente, a
falta de acesso a internet foi apontada como o principal obstaculo para a continuidade
do ensino, o que revelou e acentuou as desigualdades sociais e econémicas no con-
texto educacional.

Essa situagdo, que potencializou as desigualdades educacionais, reforgou a
necessidade de investimentos em TDIC para atingir populagdes mais vulneraveis a
fim de garantir acesso ao conhecimento e a formacgao profissional. Além da barreira
do acesso por parte dos alunos, os docentes também enfrentaram desafios significa-
tivos. Muitos professores, que tinham apropriagéo limitada dos recursos tecnoldgicos,

enfrentaram dificuldades no ensino remoto devido a falta de formacao continua e ao
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desconhecimento sobre as possibilidades de utilizagao pedagdgica dessas Tecnolo-
gias. Os obstaculos incluiram a dificuldade com novas ferramentas digitais e a carén-
cia de suporte técnico e manutencao de equipamentos (Rolim e Silva, 2024).

Nesse contexto historico a Educacido Ambiental mostra-se cada vez mais ne-
cessaria ao propor praticas que visem o bem viver da humanidade e a compreensao
critica das desigualdades sociais e ambientais existentes. Nesse sentido, ela pode
constituir-se em uma pratica pedagogica capaz de oferecer aos futuros educadores e
seus educandos uma compreensio sobre a ordem social e natural na qual estamos
inseridos. E preciso considerar que o sistema que rege grande parte do planeta tem
sido o principal responsavel pela crise ambiental; portanto, enquanto mudangas es-
truturais e sistémicas n&o forem efetivadas, os efeitos das mudangas ambientais con-
tinuardo a se intensificar de forma acelerada, especialmente a emergéncia climatica.

A pesquisa concentra-se nos elementos diretamente relacionados a formagao
docente para a Educagao Ambiental na UFT (Universidade Federal do Tocantins, Bra-
sil) e na UPM (Universidade Pedagdgica de Maputo, Mogambique), especialmente na
forma como essas dimensdes aparecem nos documentos institucionais, nos curricu-
los e nas percepgdes de professores e estudantes sobre sua integracao. Esse recorte
busca compreender de que modo tais componentes contribuem, ou deixam de contri-
buir, para uma formacéo critica e engajada.

A crescente sobreposicao entre crise socioambiental, intensificacdo dos fluxos
digitais e desigualdades estruturais no Capitaloceno coloca em questao o papel das
instituicobes formadoras na construgao de uma docéncia critica e socialmente enga-
jada. Nesse contexto, torna-se imprescindivel investigar como a Educagao Ambiental
e as Tecnologias Digitais da Informacado e Comunicagao tém sido articuladas na for-
macao inicial de professores. Entretanto, permanece pouco compreendido de que
modo essa integracédo se materializa nos curriculos, como é registrada nos documen-
tos institucionais e se expressa nas praticas pedagdgicas, assim como quais sentidos
e desafios sdo atribuidos a ela por docentes e estudantes.

Assim, problematiza-se: de que maneira a articulacéo entre Educagao Ambien-
tal e Tecnologias Digitais se efetiva, ou se fragiliza, na formagao de professores na
UFT (Brasil) e na UPM (Mogambique)? Em que medida essa relagao revela limites,
contradicdes e potencialidades para a construgcdo de uma formacao docente critica,
capaz de enfrentar as exigéncias socioambientais e tecnoldgicas impostas pelo tempo

histérico em que vivemos?
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A analise mantém como horizonte a necessidade de uma educagao capaz de
enfrentar as opressdes estruturais, as desigualdades histéricas e as mentalidades
moldadas pelas desigualdades e problemas que atravessam as sociedades Brasil/Mo-
¢ambique. Desse modo, a presente pesquisa tem como objetivo central analisar a
articulagao entre a Educagdo Ambiental (EA) e as Tecnologias Digitais de Informacéao
e Comunicacgao (TDIC) na formacao de professores em duas instituicdes do Sul Glo-
bal’, a Universidade Federal do Tocantins (UFT) no Brasil, e a Universidade Pedagé-
gica de Maputo (UPM) em Mogambique, a fim de evidenciar os desafios, as potencia-
lidades e as confluéncias para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica critica
e engajada com a justiga socioambiental.

Ao articular EA e TDIC nesse cenario, discutimos a centralidade da justica am-
biental como eixo formativo indispensavel para o desenvolvimento de praticas peda-
gogicas comprometidas com a transformagao social. A Educacédo Ambiental desem-
penha um papel central na formagéo docente ao promover a compreenséo critica das
questdes socioambientais e do envolvimento humano com o territério. Conforme ar-
gumenta Moura (2024), a EA fornece bases tedricas e metodoldgicas que articulam
ser humano, sociedade e ambiente, possibilitando praticas pedagogicas capazes de
estimular a reflexdo sobre os impactos das a¢des capitalistas no mundo e de fomentar
uma postura ética diante dos desafios contemporaneos.

A Educagdo Ambiental constitui-se como elemento fundamental na formagao
de um saber e de uma pratica socioambiental que ultrapassam a mera transmissao
de conteudo. Ela incentiva estudantes e comunidades a se engajarem ativamente em
praticas responsaveis e na construcio coletiva de solugcdes para os problemas ambi-
entais, em sintonia com os principios da Agenda 2030 e dos Objetivos de Desenvol-
vimento Sustentavel. Para que tais diretrizes ndo permanegam apenas no plano das
intencdes, € necessario que se materializem na vida cotidiana, nas experiéncias soci-
ais e nas decisdes econdmicas que moldam, de forma profunda, a conformacéo do

planeta e o futuro comum da humanidade e das demais formas de vida.

7 O termo Sul Global designa um conceito politico e geopolitico que engloba paises da Africa, América
Latina, Asia e Oceania marcados por experiéncias comuns, como a colonizagao e profundas desigual-
dades socioecondmicas. Trata-se menos de uma referéncia territorial e mais de uma categoria que
expressa a atuagao crescente desses paises no cenario internacional, em busca de autonomia e coo-
peragdo mutua, contrapondo-se a influéncia tradicional exercida pelo chamado Norte Global.
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A partir dessa perspectiva nosso objetivo de pesquisa pode ser desdobrado
nos seguintes objetivos:

1. Mapear a presenga da EA e das TDIC em curriculos, planos de ensino e
documentos institucionais dos cursos de formacao de professores na UFT e na UPM,
identificando sua natureza (disciplina, tema transversal) e sua carga horaria.

2. Analisar as concepgdes e as praticas pedagodgicas adotadas por docentes e
a percepc¢ao de estudantes sobre a integragédo da EA e das TDIC, a partir de entrevis-
tas e questionarios, nos dois contextos investigados.

3. Comparar os modelos de insercao da EA e das TDIC nas instituicdes brasi-
leira e mogambicana, discutindo os limites e as possibilidades dessa articulagado na
construgcao de uma formacao docente transformadora e alinhada aos desafios do Ca-
pitaloceno

Esta dissertacdo esta organizada no formato de um podcast®, estruturada em
episodios e blocos tematicos que conduzem o leitor por uma narrativa em movimento.
A seguir, apresentamos os episodios que compdem esta caminhada investigativa:
Abertura — Identidade em Constru¢ao: na secao inicial, apresento-me e estabeleco
relagdes entre minha trajetoria pessoal, a questdo da comunicagao e a importancia de
narrarmos, nds mesmos, as nossas historias.

Episddio 1 — Introdugao — Sintonizando Raizes e Redes: expomos o tema da pesquisa,
apresentamos a justificativa, as questdes orientadoras, o objetivo geral e os objetivos
especificos, além de delinearmos a estrutura do trabalho.

Episddio 2 — Roteiro Tedrico — As Vozes e Ideias que Sustentam a Travessia: desen-
volvemos o referencial teérico que da sustentagao ao estudo, abordando a Educacéao
Ambiental, as Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacéo (TDIC) e outras
epistemologias que compdem o campo.

Episddio 3 — Metodologia — Caminhos da Pesquisa: descrevemos os procedimentos
metodoldgicos adotados, enfatizando a abordagem qualitativa que orienta a investi-

gacao.

8 Podcast é um formato de distribuigdo de conteddo em audio, disponibilizado digitalmente e organi-
zado em episddios. Esses episédios podem abordar temas variados e ficam acessiveis em platafor-
mas digitais, permitindo que o ouvinte escute quando e onde desejar. Trata-se de uma midia que
combina caracteristicas do radio, da TV com a logica da internet.
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Episddio 4 — Cenarios da Pesquisa e Sujeitos da Caminhada: apresentamos os dois
cenarios da pesquisa e os sujeitos docentes que compuseram e contribuiram direta-
mente para a construcao deste trabalho.
Episddio 5 — A EA e as TDIC nos Curriculos e nas Vozes dos Sujeitos: Confluéncias
entre Lhanguene e Arraias: apresentamos as analises comparativas a partir dos cur-
riculos, das vozes dos(as) professores(as) e das escritas dos(as) estudantes.
Episddio 6 — Consideragdes Finais — Ecoar Saberes, Retornar as Margens, Recome-
¢ar a Caminhada: finalizamos com uma reflexdo sobre o percurso realizado, proje-
tando desdobramentos possiveis e reafirmando a necessidade de retomar e recome-
¢ar a caminhada a partir de novos trabalhos.
Referéncias — Créditos Finais: Obras, Saberes e Vozes que Confluem nesta Cami-
nhada: apresentamos a listagem completa da bibliografia utilizada ao longo do traba-
Iho.
Pds-créditos — Apéndices em Cena: ao final, disponibilizamos materiais complemen-
tares que dao suporte ao texto principal e ampliam a compreensao do estudo.
Encerramos este primeiro episédio com a compreensio de que iniciar uma pes-
quisa €, também, abrir caminhos: revelar inquieta¢des, reconhecer vozes e preparar
o terreno para o que ainda esta por vir. Até aqui, delineamos o mapa que orienta nossa
travessia. No proximo episodio, avangaremos para o coragao conceitual desta jor-
nada. E ali que nos encontraremos novamente com quem nos acompanha, aprofun-
dando o didlogo. Seguimos, entdo, para o Episodio Dois, no qual apresentaremos o
roteiro tedrico que sustenta a pesquisa e no qual as ideias comegam a ganhar corpo,

sentido e direcdo. Até |a.
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EPISODIO DOIS - ROTEIRO TEORICO: AS VOZES E IDEIAS QUE SUSTENTAM
A TRAVESSIA

Neste episddio, apresentamos a travessia tedrica que sustenta esta pesquisa,
organizada em trés eixos centrais: Educacdo Ambiental, Tecnologias Digitais da In-
formacao e Comunicacéao (TDIC) e formagao de professores. A discussao esta estru-
turada em seis blocos principais que, em dialogo permanente, sustentam a articulagao
entre esses campos e delineiam a perspectiva critica de formacao docente que orienta
o estudo. Convidamos, assim, a imersao nesse percurso tedrico. Para inicia-lo, avan-

¢amos para o Bloco 2.1.

Bloco 2.1 Os caminhos da Educagdao Ambiental: cartografias de saberes

Mapear o campo da Educagdo Ambiental, identificando suas linhas de pensa-
mento e os pontos de convergéncia e divergéncia entre elas, € uma tarefa desafia-
dora. Isso se deve ao fato de que o campo ambiental &, por natureza, multifacetado e
abrangente, refletindo a complexidade das interagdes entre sociedade e ambiente.
Consequentemente, a Educacdo Ambiental também se apresenta como um campo
plural, permeado por diferentes concepgdes teodricas, abordagens metodoldgicas e
praticas pedagdgicas, o que amplia a complexidade desse mapeamento.

Sato e Santos (2003) afirmam que a Educagdo Ambiental (EA) constitui um
campo complexo e desafiador, marcado por multiplas abordagens e interpretagoes.
Essas perspectivas podem ser organizadas em trés vertentes, inspiradas nas tradi-
¢cOes epistemologicas do positivismo, do construtivismo e do socioconstrutivismo.

Cada vertente expressa concepgoes distintas acerca do conhecimento ambi-
ental, de suas formas de producgao e das praticas pedagogicas que mobiliza, eviden-
ciando a diversidade e a complexidade que caracterizam o campo da EA. A vertente
positivista, segundo os autores, é fortemente marcada por pesquisas empiricas de
observacao, de natureza ecoldgica, com énfase na informacéao e na objetividade cien-
tifica. Nesse modelo, estabelece-se uma relacéo hierarquica de poder, na qual o pro-
fessor ocupa o centro e os estudantes permanecem nas margens.

Trata-se de uma tendéncia que privilegia a transmissdo de conhecimentos e a
apresentacao de dados, sobre agua, clima, residuos sélidos, biodiversidade, desma-

tamento e outros temas, sem necessariamente estimular uma problematizacao critica



22

das realidades socioambientais. Assim, as relagdes entre esses fendmenos e as di-
namicas politicas, econdmicas e culturais que afetam de modo desigual diferentes
grupos sociais tendem a ser secundarizadas, limitando a compreensao das causas
estruturais da crise ambiental e suas repercussdes na vida cotidiana.

Em oposi¢cao ao paradigma positivista, que historicamente orientou grande
parte das pesquisas em Educagdo Ambiental, surgem a vertente construtivista. Fun-
damentada na compreensao de que a realidade é multifacetada e socialmente cons-
truida, essa abordagem valoriza a interatividade e o contexto como elementos centrais
na constru¢ao do conhecimento (Sato e Santos, 2003). No construtivismo, o processo
educativo € concebido como uma construgao individual mediada pela interpretagcao

do mundo:

No construtivismo, o método revela somente o que esta a priori impli-
cito. A construcdo individual € desenhada através da interpretacéo,
que apds comparacdes e contrastes, possibilita o conhecimento. Nao
ha uma intencéo clara da transformacao da leitura do mundo. A com-
preensdao interpretativa € ancorada na interatividade, na metodologia
baseada na realidade que conduz a pratica dentro do contexto. O
construtivismo assume que as agdes humanas podem ser compreen-
didas somente a luz de seus significados e que a tarefa da abordagem
interpretativa é explicar essas acoes e esses significados (Sato e San-
tos, 2003, p. 8).

Um dos avancos dessa vertente é a valorizagao das experiéncias individuais e
da construcao subjetiva do conhecimento. A abordagem construtivista promove uma
pratica pedagdgica centrada no aluno, reconhecendo a importancia das interagbes
sociais e culturais na formacado dos saberes. Essa perspectiva contribui para que a
Educacdo Ambiental se torne mais sensivel as realidades locais, permitindo que o
estudante relacione os conteudos abordados com suas vivéncias e com o contexto
em que esta inserido.

Contudo, apesar desses avancgos, a vertente construtivista também apresenta
limites significativos. Ao concentrar-se predominantemente no contexto e na realidade
individual dos sujeitos, corre o risco de restringir-se a interpretagéo dos significados,
sem necessariamente fomentar agdes concretas de transformagao da realidade. A
auséncia de uma intengao explicita de transformacgéo social limita o potencial eman-
cipatorio dessa abordagem, que nao enfrenta, de forma critica e aprofundada, as cau-

sas estruturais dos problemas socioambientais.
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Por sua vez, a vertente socioconstrutivista, também denominada teoria critica,
apresenta uma mediagao epistemoldgica mais complexa, integrando conhecimentos
populares e académicos. Busca, por meio da participacdo popular, uma Educacéao
Ambiental voltada para a cidadania. E nesse contexto que emerge o conceito socio-
ambiental, em contraposigao a visao conservadora que reduz o ambiente a natureza.
Para Sato e Santos (2003), essa vertente assume uma epistemologia fundamentada
em contextos econémicos e sociais, com énfase na postura politica, critica e na praxis.

Alinhada a concepgéo socioambiental (Guimaraes, 2013), a Educagdo Ambi-
ental critica é construida com base em um pensamento contra hegemonico. Critica o
paradigma cientificista-mecanicista que informa apenas sobre a sociedade moderna
urbano-industrial e questiona o modelo de desenvolvimento que, historicamente, ex-
clui as populagdes mais vulnerabilizadas. Tal critica volta-se ao modo de produgéo
capitalista, a manutengao de estruturas conservadoras e a perpetuagao das desigual-
dades socioambientais.

Uma outra forma relevante de compreender o campo da EA é proposta por
Layrargues e Lima (2014), que desenvolvem um esquema analitico para mapear suas
principais abordagens. Os autores identificam trés macrotendéncias politico-pedagé-
gicas que estruturam a EA: a conservacionista, a pragmatica e a critica. Cada uma
representa diferentes perspectivas tedricas, metodoldgicas e praticas sobre a relagao
entre sociedade e ambiente, refletindo disputas e tensdes presentes no campo edu-
cacional e ambiental.

A otica conservacionista caracteriza-se como

uma pratica educativa que tinha como horizonte o despertar de uma
nova sensibilidade humana para com a natureza, desenvolvendo-se a
I6gica do ‘conhecer para amar, amar para preservar’, orientada pela
conscientizagdo ‘ecolégica’ e tendo por base a ciéncia ecoldgica
(Layrargues e Lima, 2014, p. 27).

Essa macrotendéncia enfatiza a conexao afetiva com a natureza e a mudanca
de comportamento individual, buscando uma transformacgao cultural que relativize o
antropocentrismo. No entanto, apresenta limitagbes importantes para contribuir com
processos de transformacio social, devido a distdncia que mantém em relagao as
dinamicas politicas e aos conflitos socioambientais.

A macrotendéncia pragmatica, por sua vez, abrange as correntes da educagéao
para o desenvolvimento sustentavel, do consumo consciente e da reciclagem, emer-

gindo no contexto das politicas neoliberais institucionais, fortalecidas globalmente a
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partir da década de 1980. Ela se caracteriza por uma abordagem adaptativa, que
busca conciliar crescimento econémico com praticas ambientalmente responsaveis,
muitas vezes mantendo o foco em solugdes pontuais e de curto prazo, sem questionar
profundamente as estruturas socioecondmicas que sustentam a crise ambiental:

caracterizam esse cenario pragmatico a dominancia da légica do mer-
cado sobre as outras esferas sociais, a ideologia do consumo como
principal utopia, a preocupacao com a producao crescente de residuos
solidos, a revolugao tecnoldgica como ultima fronteira do progresso e
a inspiragao privatista que se evidencia em termos como economia e
consumo verde, responsabilidade socioambiental, certificacbes, me-
canismos de desenvolvimento limpo e ecoeficiéncia produtiva (Layrar-
gues e Lima, 2014, p. 31).

Por fim, a macrotendéncia critica “aglutina as correntes da Educagcdo Ambiental
Popular, Emancipatéria, Transformadora e no Processo de Gestdo Ambiental, bus-
cando o enfrentamento politico das desigualdades e da injustica socioambiental”
(Layrargues e Lima, 2014, p. 31).

A vertente critica realiza uma reflexdo contundente sobre as limitagbes das ver-
tentes conservadora e pragmatica. Os adeptos dessa abordagem buscam ampliar o
debate académico, especialmente por meio de grupos de pesquisa que analisam a
realidade socioambiental a partir da interseccionalidade de classe, raca e género. Ao
reconhecer que a crise ambiental afeta de forma mais intensa as populagdes pobres,
nao brancas e as mulheres, evidenciando desigualdades histéricas e estruturais. Essa
perspectiva explicita a urgéncia de uma abordagem educativa comprometida com a
justica socioambiental, a emancipagao dos sujeitos historicamente marginalizados e
a formacao cidada critica.

A construcao epistemoldgica da EA é, assim, um fator relevante para compre-
endermos a dinamica e as transformacdes desse campo, bem como o modo que es-
sas movimentagdes incidem sobre politicas publicas e legislagdes. A forma como o
conhecimento ambiental é construido, validado e transmitido influencia diretamente a
formulagao de diretrizes, normativas e estratégias educacionais.

No préximo bloco, entramos nas perspectivas decoloniais e o enquadramento
critico da crise ambiental, colocando em cena o debate que atravessa o Antropoceno,
o Capitaloceno e as disputas geopoliticas que moldam a relacao entre corpo, territorio

e existéncia.
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Bloco 2.2 — A crise ambiental na perspectiva decolonial

A Educagao Ambiental constitui-se como um conjunto de conhecimentos e pra-
ticas essenciais para a reflexdao sobre a interagdo humana com a natureza e com os
demais seres vivos, promovendo debates urgentes sobre a sociedade e os rumos do
planeta em um cenario de crise ambiental global.

A intensificagao dessa crise, marcada por altos niveis de produgéo, consumo e
degradacao de ecossistemas, levou a proposicdo do conceito de Antropoceno por
Paul Crutzen no inicio dos anos 2000. Essa nova era geoldgica define que a humani-
dade adquiriu a capacidade de alterar de maneira significativa o funcionamento do
planeta, provocando mudancas climaticas, contaminacgdes e transformacdes drasticas
das paisagens naturais.

Contudo, ao atribuir a responsabilidade pela crise ecoldgica a “humanidade”
como um todo, a nogédo de Antropoceno corre o risco de desconsiderar as dinamicas
politicas e econémicas que impulsionaram tais mudancas. E nesse ponto que surge o
conceito de Capitaloceno, uma alternativa critica que oferece uma leitura mais precisa
da crise. Para Moore (2016), a degradacao ambiental decorre de um modelo econd-
mico centrado na acumulagao de capital. O Capitaloceno expde que foram as socie-
dades organizadas sob a légica do capitalismo, baseadas na exploragdo da natureza,
do trabalho e das condi¢cdes de vida de uma parcela da populagdo, que produziram
os impactos ambientais mais severos.

Esse modelo historico de exploragao nao se limita a uma regiao especifica; ao
contrario, atravessa diferentes processos de formagao nacional. Leal e Queiroz (2025,
p. 116) destacam que a constituigdo de varios Estados-nagao, como Brasil e Mogam-
bique, ocorreu “a partir de um ato que iriamos posteriormente entender como o ra-
cismo ambiental”’. Trata-se da apropriagao violenta de terras e recursos, acompa-
nhada da desumanizacéo de povos originarios, dindmica que estruturou desigualda-
des profundas e persistentes nas relagoes entre territdrio, poder e vida.

A crise ambiental ndo € apenas ecologica; ela € também politica e ética. Achille
Mbembe (2018) descreve esse cenario como necropolitica, isto €, a gestao desigual
da vida e da morte, na qual determinados grupos seguem definindo quem deve viver

e quem pode morrer. A recorréncia de mortes em desastres ambientais, nas periferias
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urbanas ou nos territorios tradicionais evidencia que os mesmos corpos historica-
mente vulnerabilizados continuam sendo sacrificados.

Paradoxalmente, € justamente nos territérios atravessados pela violéncia ne-
cropolitica que se mantém vivas outras racionalidades, sustentadas por vinculos an-
cestrais com a terra e por modos proprios de existir. Leal e Queiroz (2025) argumen-
tam que esses espacgos abrigam formas de ciéncia e de filosofia que se contrapdem
as construgdes coloniais impostas ao longo da histéria, tomando a natureza como
parte da familia, como guardia e fundamento da existéncia. Nessa mesma perspec-
tiva, ressaltam que a lingua, os sonhos e as vivéncias operam como tecnologias an-
cestrais que constituem a memdria coletiva dos povos amazénidas, elemento central
da ancestralidade.

E a partir dessas tecnologias de existéncia e pertencimento que se fortalece a
resisténcia historica aos processos coloniais. Dialogando com Négo Bispo, os autores
destacam que, diante da opressao, povos originarios e afro-diasporicos desenvolve-
ram seus proprios instrumentos de resisténcia, produzindo aquilo que Bispo denomina
“‘confluéncia”: o encontro vital entre fluxos, saberes, pessoas e naturezas.

Entretanto, Leal e Queiroz observam que o Capitaloceno instaurou uma espé-
cie de “cosmofobia”, marcada pelo medo do cosmos, da natureza e do organico, pro-
cesso que aprofunda o distanciamento humano da terra e sustenta praticas predato-
rias de exploragdo, acumulacao e desperdicio. Essa ruptura compromete justamente
os fundamentos que possibilitam as tecnologias de resisténcia e a prépria ideia de
confluéncia, uma vez que nenhum desses caminhos se realiza em contextos movidos
pela aversao a interdependéncia entre todos os seres.

A compreensao de que a humanidade ndo é superior a natureza, nem existe
separada dela, refor¢a essa critica. Como lembra Ailton Krenak (2019), somos orga-
nismos integrados ao mundo vivo, e é dessa inter-relacdo que emergem outras formas
de conhecimento e de cuidado.

Diante desse cenario permeado por exploracdo, necropolitica e cosmofobia,
torna-se imperativo que a Educagdo Ambiental enfrente visdes ingénuas, descolonize
o debate e promova uma leitura critica das praticas curriculares.

A Educacgao Ambiental Critica, ao assumir uma perspectiva universalista de de-
fesa da vida e de enfrentamento da crise socioambiental, tende a se apresentar como

um projeto ético-politico valido para todos os sujeitos, independentemente de seus
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contextos sociais ou historicos. Essa universalidade, contudo, ndo pode se tornar li-
mitada quando desconsidera que os impactos ambientais, as vulnerabilidades e as
condigbes de existéncia ndo se distribuem de maneira homogénea. E justamente aqui
gue o racismo ambiental constitui um contraponto decisivo.

Enquanto a Educagcdo Ambiental Critica sustenta principios amplos, como jus-
tica, sustentabilidade, emancipacgéao e transformacgao social, a ideia de racismo ambi-
ental evidencia que esses ideais s6 podem ser compreendidos quando ancorados nas
desigualdades historicas que estruturam a vida de populagdes racializadas. Nao pode
ser ignorando, por exemplo, que determinadas comunidades foram transformadas em
zonas de sacrificio, alvos preferenciais de lixo toxico, polui¢cao, falta de saneamento,
enchentes, secas e desastres.

Nesse sentido, as ideias de racismo ambiental deslocam o centro do debate:
mostram que nao basta defender um “bem viver” generalizado se nao forem reconhe-
cidos os padrdes coloniais que distribuiram perdas e danos de maneira racializada. A
leitura universalista precisa, nesse ponto de vista, ser situada. O racismo ambiental
demonstra que a crise ambiental tem cor, territorio, género e classe. Assim a transfor-
macao so sera justa se enfrentar as hierarquias raciais que definem quem tem o direito
de viver e quem € colocado continuamente em risco.

Desse modo, longe de se opor a Educacdo Ambiental Critica, o racismo ambi-
ental a aprofunda: obriga-a a abandonar generalizagdes abstratas e a reconhecer que
a justica ambiental s6 pode se concretizar quando incorpora as vozes, lutas e saberes
de povos indigenas, quilombolas, ribeirinhos, periféricos e afro-diaspdricos. O desafio,
portanto, ndo é substituir o universalismo, mas torna-lo situado, enraizado e compro-

metido com a descolonizagao das relacdes entre corpo, territério e natureza.

Bloco 2.3 — As raizes histéricas do racismo ambiental: sintonias entre corpo e

territorio

A reflexdo sobre justiga socioambiental em uma perspectiva decolonial exige o
reconhecimento das raizes histéricas que estruturam os territorios. Nascimento (2025)
argumenta que compreender o racismo ambiental implica reconhecer um problema
fundiario profundo, no qual terra e territério constituem elementos centrais. Essa com-

preensao ilumina dindmicas de longa duragao, presentes em sociedades marcadas
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pela colonizagdo, em que a negacao do acesso a terra e a concentragao fundiaria
tornaram-se pilares das desigualdades socioambientais.

Segundo a autora, a negagao da terra tornou-se um marcador decisivo das de-
sigualdades atuais. Ao discutir o “cativeiro da terra”, Nascimento mostra como a logica
da propriedade, antes aplicada ao corpo humano escravizado, foi transferida para o
territério. O Estado compreendeu que, se a liberdade do corpo viesse acompanhada
da liberdade territorial, emergiriam quilombos, aldeias e territorios autbnomos capazes
de sustentar projetos coletivos de vida. Romper a indissociabilidade entre corpo e ter-
ritorio foi, portanto, uma estratégia para desarticular experiéncias de liberdade e auto-
governo.

A tomada violenta de terras, o exterminio de populag¢des indigenas, a escravi-
zagao de pessoas africanas e a imposicéo de um regime fundiario excludente consti-
tuem processos simultaneamente ambientais e raciais. Por isso, o conceito de racismo
ambiental, formulado nos Estados Unidos por Benjamin Chavis, em um contexto no
qual Robert Bullard ja discutia injustica ambiental, precisa ser reinterpretado a luz das
realidades do Sul Global (Penha, 2025). Essa releitura é essencial, pois grande parte
do ambientalismo do Norte Global demorou a reconhecer as contradigdes coloniais
inscritas nos territorios colonizados.

Um dos pontos centrais dessa reinterpretacdo € compreender que os impactos
ambientais sao distribuidos de maneira profundamente desigual. Embora alguns de-
fendam que a crise ambiental afetara todas as pessoas, Nascimento (2025) ressalta
que militantes do movimento negro, das lutas pela terra, dos povos indigenas, quilom-
bolas, quebradeiras de coco e outras comunidades tradicionais afirmam que os efeitos
da crise ambiental sédo racializados, porque o sistema que organiza a vida social é
racista.

Essa desigualdade de impactos caracteriza o que se denomina racismo ambi-
ental. Sob a légica necropolitica descrita por Mbembe (2018), populagdes empobreci-
das e marcadas pelo racismo sao empurradas para zonas de sacrificio, areas de risco,
proximidades de lixdes, barragens, frentes de desmatamento, territérios inundaveis
ou periferias urbanas marcadas pela precarizacdo. Nesses espacos, a gestdo da
morte, ou da ameaga permanente de morrer, torna-se racializada e territorializada.

Assim, o racismo ambiental ndo pode ser compreendido apenas como uma
distribuicdo desigual de danos; trata-se de uma dimensao estruturante da prépria for-

magcao dos territérios, atravessando a histéria da desigual distribuigdo da terra, o lugar
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social atribuido aos corpos e a negagao sistematica de cidadania. Partir desse enten-
dimento permite reconhecer o corpo-territorio como uma chave epistemologica e poli-
tica fundamental para enfrentar a crise ambiental, que n&do é apenas climatica, mas
envolve multiplos fatores que incidem sobre as relagdes sociedade/sociedade e soci-
edade/natureza.

Isso néo significa, entretanto, que a luta ambiental deva abandonar seu hori-
zonte universalista. Pelo contrario: implica reconhecer que qualquer universalismo s6
se sustenta quando incorpora as desigualdades estruturais e os conflitos historicos
que moldam quem pode viver, habitar e existir plenamente nos territorios. A busca por
justica ambiental permanece global, mas precisa ser também local, ancorada em rea-
lidades marcadas por colonialidade, violéncia e resisténcia.

Seguindo essa trilha, avangamos para o préximo bloco, no qual abordamos o
conceito de corpo-territério como uma chave nao apenas conceitual, mas profunda-
mente vivida e reivindicada por povos e comunidades que, ha séculos, enfrentam os
efeitos mais agudos da crise ambiental. Destacamos, aqui, as vozes ancestrais que
afirmam a indissociabilidade entre corpo e terra, os chamados urgentes das periferias
que ja vivenciam cotidianamente aquilo que muitos ainda tratam como futuro e a forga
politica desses territorios que, mesmo atravessados por auséncias estruturais, produ-
zem saberes, praticas e resisténcias indispensaveis para reimaginar a justica ambien-

tal.

Bloco 2.4 — O enfrentamento a crise ambiental

Reconhecer que grupos historicamente marginalizados séo sujeitos de conhe-
cimento implica considerar os impactos especificos que enfrentam diante da crise am-
biental. A perspectiva ancestral e decolonial destaca que as comunidades tradicionais
mantiveram, ao longo do tempo, a compreensao da unidade entre corpo e territorio,
entendimento que a colonizacao tentou romper.

Essa concepgao converge com o que Surui (2025) formula como “corpo-terri-
tério”, ao afirmar que o territério ndo é apenas o espaco fisico habitado, mas algo que
acompanha o sujeito, o constitui. Nessa mesma dire¢ao, Leal e Queiroz (2025) res-
saltam que a ruptura promovida pela colonizagdo nao se restringe a expropriagao de
terras: ela desestrutura redes de pertencimento e cosmovisdes que compreendem a

natureza como parentesco essencial a vida.
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Para esses grupos, o territério € um elemento constitutivo da existéncia. Para
muitos moradores das periferias urbanas, os impactos da crise ambiental ndo se pro-
jetam como ameaca futura, mas como experiéncia diaria. Santiago (2025) enfatiza
que, nos territérios periféricos, a crise ambiental ndo é antecipada, mas vivida cotidi-
anamente, enquanto grande parte da sociedade ainda a trata como um problema dis-
tante no tempo. Essa divergéncia revela o abismo entre quem enfrenta multiplos “fins
de mundo” todas as semanas, como observa Pinheiro (2025), e quem, protegido por
privilégios sociais, ndo vivencia essas rupturas de forma direta.

As periferias, portanto, ndo falam de riscos potenciais, mas de realidades ja
materializadas. A crise ambiental se expressa em praticas diarias de desigualdade
que atravessam territérios.

Diante desses cenarios, nos quais os impactos ambientais se distribuem de
forma profundamente desigual, torna-se evidente que as respostas nao podem se li-
mitar a abordagens tecnocraticas ou a solucdes convencionais. E nesse ponto que os
saberes ancestrais se apresentam como horizontes potentes para imaginar outros fu-
turos possiveis. Ailton Krenak (2019; 2020) argumenta que o futuro sé pode ser pen-
sado de maneira sustentavel quando se reconhece a centralidade das cosmologias
ancestrais, que afirmam a interdependéncia entre humanos e natureza e recusam a
|6gica de separacgao instaurada pela modernidade colonial.

Para Krenak, essa ancestralidade ndo € um retorno ao passado, mas uma
forma ampliada de existéncia, capaz de oferecer caminhos éticos, comunitarios e eco-
l6gicos para enfrentar a devastagao contemporanea. Ao colocar em dialogo meméria,
territério, espiritualidade e cuidado, os saberes ancestrais desestabilizam a crencga de
que apenas solugdes técnicas resolverao a crise ambiental e mostram que futuros
mais justos dependem de formas de vida que resistiram, por séculos, ao avango do
colonialismo e do capitalismo predatorio.

E nesse movimento de enraizamento e de confluéncia que a Educagdo Ambi-
ental, quando articulada as lutas de povos negros, indigenas, quilombolas, ribeirinhos
e periféricos, amplia sua poténcia politica e pedagodgica. Essa trama de saberes e
praticas convoca a escola, a universidade e a formacao docente a reconhecer que a
justica socioambiental ndo se constréi apenas com conteudo, mas com vinculos, me-
morias, tecnologias de resisténcia e agdes que devolvem dignidade e voz a territorios

historicamente silenciados.
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Com esse horizonte de continuidade e aprofundamento, avangamos para o pro-
ximo bloco, no qual discutiremos o papel das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicacdo na formagao de professores, preparando o terreno para refletirmos,

posteriormente, sobre outras possibilidades tecnologicas.

Bloco 2.5 — As Tecnologias Digitais da Informagao e Comunica¢ao na forma-

cao de professores

Segundo Kenski (2007, p. 15), as tecnologias correspondem a “diferentes equi-
pamentos, instrumentos, recursos, produtos, processos e ferramentas”, compreendi-
dos como frutos da engenhosidade humana ao longo da historia. Nesse sentido, as
tecnologias séo tdo antigas quanto a prépria existéncia humana, de forma que, ja fo-
ram recursos de sobrevivéncia e defesa e, em diferentes momentos, passaram a ser
também instrumentos de poder. Assim, pode-se compreender como tecnologia todo
recurso que, em diferentes contextos, contribui para facilitar, transformar ou potencia-
lizar a vida humana na Terra.

No século XXI, observa-se a hegemonia das tecnologias digitais que se conso-
lidaram como elementos centrais nos processos educacionais, sobretudo durante e
ap6s a pandemia de COVID-19, iniciada em 2020. Nesse contexto, instituicbes de
ensino foram impulsionadas a adaptar-se a esse novo cenario, encontrando nas TDIC
uma alternativa para garantir a continuidade das atividades escolares e académicas.

A emergéncia dessa situacao evidenciou a necessidade de adaptacao de pro-
fessores, gestores e estudantes. Para docentes com maior tempo de atuacgao profis-
sional, resisténcias e dificuldades no uso das tecnologias tornaram-se particularmente
visiveis, expondo desigualdades quanto a familiaridade com recursos digitais. Embora
algumas instituicdes tenham se mobilizado rapidamente para equipar seus espacos e
promover acgoes formativas, os resultados foram heterogéneos: parte dos professores
conseguiu se adaptar com relativa facilidade, enquanto outros enfrentaram barreiras
significativas.

Esse cenario reforga a urgéncia de politicas de formagao que nao se restrinjam
apenas ao dominio técnico das TDIC, mas que também promovam uma reflexao cri-
tica sobre seu uso ético, responsavel e pedagdégico, de modo a potencializar a apren-
dizagem e reduzir os riscos de exclusdo digital. A formagao inicial docente, em nivel

superior, possui papel central nesse processo.
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De acordo com Selwyn (2017, p. 15), as tecnologias digitais se constituem
como um dos elementos mais essenciais para a educagao, diante do aumento de
plataformas, recursos e aplicativos digitais disponiveis. Todavia, possuir equipamen-
tos e infraestrutura, por si s6, ndo garante uma utilizacdo pedagdgica justa. Moran
(2007, p. 12) escreve que, se o ensino dependesse somente das tecnologias, “ja teri-
amos feito e achado as melhores solugdes”. As tecnologias possuem grande impor-
tancia, mas, sozinhas, nao resolvem os problemas estruturais da educacéao, que en-
volvem desde desafios de ensino e aprendizagem até profundas desigualdades soci-
oecondmicas.

Kenski (2004) argumenta que o ensino mediado pelas redes tem potencial para
tornar as praticas pedagogicas mais dindmicas, mobilizadoras e abertas a relagdes
mais horizontais entre professores e estudantes. As TDIC, ao permitirem a constitui-
¢ao de equipes interdisciplinares e a produgao colaborativa de conhecimentos conec-
tados as experiéncias concretas dos alunos, ampliam as possibilidades formativas.
No entanto, esse potencial sé se realiza plenamente quando a formacao docente é
orientada para articular, de modo critico, conteudo, contexto e tecnologia, evitando a
adocao acritica de ferramentas digitais e garantindo que elas efetivamente contribuam
para processos educativos emancipadores.

Na formacgao de professores, € necessario reconhecer que, mesmo quando es-
tudantes dominam o uso pratico de dispositivos, o papel docente permanece funda-
mental como mediador desse acesso para a produgido de conhecimento de forma re-
flexiva. Para uma educacéo de qualidade®, Moreira e Kramer (2007) defendem que
nao basta usar tecnologias, mas usa-las de forma critica e apropriada, com base em
discussées sobre cultura, curriculo e formagao docente. E preciso romper com diretri-
zes hegemoénicas que vinculam qualidade educacional apenas ao desempenho e a
eficacia técnica, reforgando uma légica de competicao e silenciando a dimensao so-
cial, politica e ambiental da educacéo.

Pensar o uso das tecnologias na formagao de professores implica adotar uma
abordagem capaz de compreender os impactos sociais, culturais, ambientais e politi-
cos das TDIC. Torna-se imprescindivel articular teoria e pratica, técnica e reflexao, a

fim de evitar um uso meramente instrumental ou reducionista. Como assinala Freire

9 Vide nota de rodapé n° 4
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(2003, p. 38), “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movi-
mento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, ressaltando a indis-
sociabilidade entre acao e reflexdo no exercicio pedagogico.

Assim, para que as tecnologias se integrem ao processo educativo de modo
significativo e transformador, é necessario concebé-las ndo apenas como ferramen-
tas, mas como mediadoras de praticas pedagogicas comprometidas com a emanci-
pacéo e a formacdo humana. Nesta diregdo, Sen (2000), destaca a importancia de
alternativas que promovam o uso ético e autbnomo das TICs na educagao, valori-
zando a liberdade e a capacidade de escolha dos sujeitos para construirem seus pro-
prios caminhos. Assim, para que as tecnologias contribuam de fato para uma educa-
¢ao transformadora, é fundamental que sejam apropriadas como meios de constru¢ao
critica do conhecimento, e ndo como instrumentos vazios de distragcdo ou mera repro-
ducao.

Dessa forma, revela-se a necessidade de investir em uma formagao que con-
temple a dimenséo ética, critica e reflexiva, promovendo praticas educativas alinhadas
as demandas contemporaneas e comprometidas com a transformagao social e socio-
ambiental.

Seguindo essa trilha formativa, a formacgao docente ndo pode dissociar técnica
de ética, nem dominio digital de consciéncia critica. Se o presente nos convoca a lidar
com tecnologias cada vez mais complexas, também nos exige compreender quem
produz essas tecnologias, quem delas se beneficia e quais vidas seguem sendo dei-
xadas a@ margem. E nesse entrecruzamento que emerge a urgéncia de praticas edu-
cativas comprometidas com a transformacgao social, com a transformacao socioambi-
ental, ampliando a capacidade de ler o mundo e agir sobre ele.

Com esse horizonte em mente, chegamos ao préximo bloco, no qual discutire-
mos o papel das tecnologias da comunicagao critica como dispositivos de sobrevivén-
cia, criacdo e emancipacao produzidos nos territorios subalternizados, capazes de

iluminar novos caminhos para a Educagao Ambiental e para a luta por justi¢ga social.

Bloco 2.6 — Tecnologias e comunicagao critica: entre dispositivos de sobrevi-

véncia e caminhos de emancipagao
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Para Reigota (2012), a Educagao Ambiental deve se constituir como um meio
de orientagdo da comunidade, incentivando cada individuo a participagao ativa na re-
solugao dos problemas que envolvem seu contexto. Isso significa mobilizar estudantes
para conhecer ndo apenas as questdes ambientais proximas a sua realidade cotidi-
ana, mas também aquelas que, a primeira vista, parecem distantes. A EA, por meio
de metodologias e praticas educativas, deve contribuir para a formagao de sujeitos
capazes de atuar criticamente em seus espacos locais e, simultaneamente, compre-
ender sua insergcdo em uma dimenséo global.

Nessa perspectiva, as TDIC assumem relevancia no debate. Como destaca
Demo (1996), no que se refere aos saberes necessarios a formagao docente, a utili-
zagao dos instrumentos tecnoldgicos € essencial tanto para a construgéo e socializa-
¢ao do conhecimento quanto para o compartilhamento de saberes. Essa apropriagao
deve ser entendida de forma aprofundada, considerando as especificidades das lin-
guagens mediadas pelas tecnologias e sua dimensao emancipatoria.

Libaneo (2011) enfatiza a necessidade de abertura ao novo, destacando que
docentes devem aprender e praticar as comunicagdes midiatizadas como meios fun-
damentais de exercicio da cidadania. Contudo, ndo basta garantir o acesso as tecno-
logias ou dominar seu uso instrumental: € preciso que docentes e discentes sejam
capazes de elaborar, intervir e ressignificar processos comunicacionais na sala de
aula e no mundo social mais amplo.

A circulagao de informagdes no contexto digital € atravessada por fortes ambi-
valéncias. Como observa Santiago (2025), embora o acesso a comunicagao e a inter-
net tenha se ampliado, ele continua marcado por dinamicas complexas e excludentes,
coexistindo com um enorme potencial de producéo e difusdo de conhecimentos. A
aceleracao informacional intensifica problemas como a disseminacao de noticias fal-
sas e, ao mesmo tempo, redefine o préprio campo das disputas por linguagem, narra-
tivas e canais de comunicacgao.

No entanto, disputar essas linguagens exige aproximar o debate ambiental das
realidades concretas dos territorios. Santiago (2025) argumenta que a comunicagao
s6 se torna efetivamente democratica quando rompe com codigos e jargdes produzi-
dos dentro de logicas excludentes, deslocando o debate ambiental para formas de
expressao que dialoguem com o cotidiano das populagdes que mais sofrem os efeitos

da crise. A tradugéo politica e pedagodgica da linguagem deve pensar na necessidade
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de desmontar barreiras discursivas que historicamente restringiram o acesso ao de-
bate ambiental aos grupos privilegiados.

Nesse sentido, a comunicagdo comunitaria, criada nas periferias, emerge como
estratégica. Ao produzir narrativas a partir do territorio e para o proprio territério, ela
rompe com a centralidade dos discursos hegemaonicos e cria caminhos para que essas
vozes incidam sobre a esfera publica ampliada. Como reforga Santiago (2025), forta-
lecer essas experiéncias é fundamental para que as comunidades possam narrar suas
realidades, disputar sentidos e contribuir, nos seus lugares de vida, para transformar
a compreensao social sobre a crise ambiental.

A divulgacéao cientifica e o debate politico, quando enraizados na valorizagao
de multiplas vozes, evidenciam que comunicar €, sobretudo, um ato de sobrevivéncia.
Silva (2025) enfatiza que a comunicag¢ao tem a poténcia de curar, de sustentar sonhos
e de dar visibilidade ao que foi historicamente silenciado, funcionando como uma pra-
tica de resisténcia frente as tentativas de apagamento.

Nessa perspectiva, o protagonismo dos territorios e a urgéncia de suas deman-
das socioambientais demandam ferramentas de luta e emancipagdo que emergem
das proprias experiéncias periféricas. Pinheiro (2025) argumenta que a chamada “tec-
nologia periférica” nasce exatamente da necessidade de produzir vida em contextos
marcados pela auséncia de politicas publicas e pela falta de solug¢des efetivas do Es-
tado. Trata-se de um conjunto de saberes, estratégias e inveng¢des que respondem,
de forma criativa e coletiva, as condi¢gdes adversas impostas pela desigualdade estru-
tural.

Essa concepgao rompe com a visdo reducionista que restringe a tecnologia ao
uso de celulares, aplicativos ou dispositivos digitais. Pinheiro (2025) adverte que essa
compreensao limitada impede que reconhegamos as popula¢gdes marginalizadas
como produtoras de solugdes e de saberes tecnoldgicos. Nesse sentido, o conceito
de tecnologias periféricas abrange tanto ferramentas digitais quanto formas coletivas
de criagdo, organizacado e enfrentamento historicamente desenvolvidas por popula-
¢bes negras, indigenas e periféricas. Trata-se de tecnologias enraizadas na vida coti-
diana, forjadas nas auséncias estruturais e capazes de produzir respostas concretas
as necessidades de seus territorios. Aliando-se com o que diz Négo Bispo (Santos,
2015)

0 povo preto e periférico inventou modos de resistir, formas proprias
de viver e resistir a colonizacdo. A cisterna, o camburido, o mutirao
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para levantar uma casa de madeira, tudo isso é parte desses saberes,
desses modos de se manter vivo quando o Estado insiste em nos ne-
gar” (Bispo, 2015, apud Silva, 2025, p. 149).

Essas tecnologias de resisténcia, muitas vezes invisibilizadas, constituem con-
fluéncias de saberes, praticas e afetos que sustentam a vida em contextos marcados
pela necropolitica. Nessa perspectiva, a Educagdao Ambiental ndo pode compreender
a tecnologia apenas como um conjunto de ferramentas externas ao territério. Ela en-
volve também linguagens, memdérias, modos de cooperacgao e formas proprias de or-
ganizagao coletiva. Leal e Queiroz (2025) lembram que a lingua, os sonhos e as vi-
véncias funcionam como tecnologias ancestrais que convivem e dialogam com redes
sociais, aplicativos de mensagens e plataformas digitais, capazes de serem apropria-
das criticamente para denunciar o racismo ambiental, confrontar injusticas e visibilizar
praticas comunitarias de cuidado com a terra.

A articulagéo entre tecnologias ancestrais e digitais evidencia que a luta ambi-
ental ultrapassa o simples manejo de ferramentas e se inscreve em disputas politicas
e epistemoldgicas profundas. Layrargues e Sato (2024 ) reforcam que enfrentar a crise
ambiental demanda muito mais do que mudancgas individuais de comportamento.
Exige, sobretudo, o desenvolvimento de saberes frequentemente desvalorizadas pela
sociedade e a capacidade de reconhecer as relagdes de poder que moldam discursos
e praticas ambientais.

Os autores mencionados anteriormente alertam que, diante do estado de emer-
géncia climatica, ndo basta aderir a discursos sedutores de sustentabilidade; € neces-
sario assumir uma postura politica que pressione as forgcas econdmico-politicas por
transformacgdes estruturais. Essa pressao pode assumir desde propostas moderadas,
como o Green New Deal'%, até formulagbes mais profundas, como o ecossocialismo™.
Nesse sentido, chamam atencao para a impossibilidade de aceitar narrativas superfi-

ciais enquanto o clima, a biodiversidade se deteriora de maneira acelerada.

0 Trata-se de um conjunto de propostas voltadas a enfrentar simultaneamente as mudangas climaticas
e as desigualdades sociais, articulando investimentos em energias renovaveis e infraestrutura susten-
tavel com a promogéo da justica social, a fim de viabilizar uma transigdo acelerada para uma economia
de baixo carbono e garantir melhores condi¢des de vida para toda a populagéo.

11 O ecossocialismo é uma corrente que articula os principios do socialismo a ecologia, partindo da
ideia de que a crise ambiental é estrutural ao capitalismo. Defende a necessidade de uma transforma-
¢ao profunda da sociedade, orientada pela justi¢a social, pela sustentabilidade e pelo respeito aos
limites do planeta, em didlogo com concepg¢des como a da Terra enquanto um ser vivo e coletivo.
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Com base nesse diagnéstico, os autores defendem a necessidade de uma mu-
danca radical no modo como a sociedade pensa e age, apontando para uma Educa-
¢do Ambiental capaz de confrontar o modelo de desenvolvimento hegemonico. Trata-
se de retomar a tradigédo critica da EA, problematizando os limites das abordagens
que restringem a agao dos sujeitos a comportamentos individuais ou meros ajustes
no consumo.

Assim, a centralidade da Educacdo Ambiental ndo pode residir em uma dimen-
sao moralizante vinculada ao “estilo de vida sustentavel”’, mas na formacao de cida-
daos que compreendam os mecanismos de poder que estruturam as relagdes sociais
e ambientais. A critica dirige-se a captura neoliberal da pauta ambiental, que transfere
ao individuo-consumidor a responsabilidade pela crise ecoldgica, ocultando as res-
ponsabilidades estruturais das esferas politico-econémicas.

Por isso, Layrargues e Sato (2024) insistem na urgéncia de uma educacgao po-
litica e ambientalmente engajada, que supere a légica da culpabilizagéo individual e
fortalega o protagonismo coletivo no espacgo publico. Nessa dire¢cdo, a Educagdo Am-
biental deve contribuir para que educadores e educandos compreendam a crise am-
biental como expressdo de um estado de emergéncia civilizacional, um contexto no
qual a propria manutengao da vida exige escolhas profundas, situadas e coletivas.

A exigéncia de escolhas radicais dialoga diretamente com o chamado de Kre-
nak (2020b), que propde uma ruptura profunda com o paradigma que sustenta a rela-
cao contemporanea com o planeta. Para o autor, ndo se trata de buscar novas formas
de explorar a terra, mas de reinventar modos de existir que rompam com a logica
utilitarista que sustenta a degradagéo ambiental.

Essa mudancga de racionalidade, articulada as tecnologias periféricas e ances-
trais, recoloca no horizonte a possibilidade de um futuro ndo individualizado nem sub-
metido a légica mercantil. Nesse contexto, as TDIC assumem centralidade na pratica
educativa, exigindo uma formagao docente comprometida com um uso ético, critico,
politizado e pedagogicamente consistente dessas tecnologias.

Na confluéncia entre Educagdo Ambiental e TDIC, torna-se necessario fortale-
cer o dialogo e a reflexao critica, como propde Freire (2003), tanto sobre o que e como
se comunica quanto sobre os impactos socioambientais das préprias tecnologias, que
envolvem uso intensivo de recursos, geragao de lixo eletrénico e exploragao mineral

de territérios vulnerabilizados.
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Em ultima instancia, a Educagcdo Ambiental é convocada a ultrapassar a logica
restrita a mudancgas de estilo de vida ou a ajustes individuais no consumo, como aler-
tam Layrargues e Sato (2024). Trata-se de recusar a captura neoliberal da pauta am-
biental, reafirmando seu papel na agao politica, na disputa de sentidos no espaco
publico e na critica aos meios de produgdo que sustentam o modelo hegeménico.
Assim, a Educagcao Ambiental torna-se um espago de resisténcia e emancipacéao, ca-
paz de promover protagonismo coletivo em defesa da justiga socioambiental e de al-
ternativas realmente transformadoras para o futuro da vida no planeta.

Encerramos este episdédio com um olhar em retrospecto: percorremos as prin-
cipais vertentes da Educacdo Ambiental, revisitamos perspectivas decoloniais, identi-
ficamos as raizes historicas do racismo ambiental, escutamos as vozes que emergem
dos territorios, dialogamos com as tecnologias digitais e periféricas e, sobretudo, re-
conhecemos que a formagao docente critica € um eixo fundamental para sustentar
outras formas de educar, comunicar e habitar o mundo. Concluimos este percurso
com a compreensao de que cada conceito, cada autor e cada voz aqui mobilizados
nos convoca a uma leitura mais profunda e comprometida do presente. Para néds, a
Educagao Ambiental critica, enriquecida pelos desdobramentos do debate decolonial,
constitui a vertente capaz de nos impulsionar para outros horizontes possiveis.

E é nesse ritmo, que abrimos o proximo episddio. Agora deixamos o territorio
das teorias para adentrar os caminhos concretos da pesquisa: os métodos, as esco-
Ihas, os percursos e os sujeitos que dao vida ao estudo. Seguimos, entdo, para o

Episddio Trés: Metodologia — Caminhos da Pesquisa.
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EPISODIO TRES — METODOLOGIA: CAMINHOS DA PESQUISA

Neste episddio, apresentamos os caminhos que orientam a pesquisa, iniciando
pelo tipo de investigagdo adotado. No Bloco 3.2, descrevemos de forma detalhada os
procedimentos e os instrumentos utilizados na coleta de dados, conduzindo vocé pe-

los bastidores metodologicos que sustentam este estudo.

Bloco 3.1 — Caracteristicas da pesquisa

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa por permitir uma com-
preensao mais ampla e integrada dos fenémenos estudados, levando em conta o con-
texto em que se manifestam e sua relagdo com o conjunto social em que se inserem
(Godoy, 1995, apud Lopes, 2023, p. 40). Conforme destacam Bogdan e Biklen (1994,
p. 11), essa abordagem privilegia a descricao detalhada, a inducao a partir dos dados
e a atencao as percepgoes, significados e interpretagdes construidos pelos participan-
tes.

Em uma perspectiva qualitativa, esta pesquisa se inscreve como uma investi-
gagao comparativa no campo da educacao. Conforme aponta Névoa (2017), a Edu-
cacao Comparada nao deve apenas estabelecer paralelos entre diferentes realidades
educacionais, mas pode assumir a comparagdo como um exercicio critico e reflexivo,
capaz de revelar singularidades e complexidades proprias de cada contexto. Nessa
perspectiva, a comparagao deve ser concebida como um movimento intelectual que
possibilite a criacdo de eixos analiticos fecundos para compreender os processos de
apropriacao de saberes e de intervengao pratica no campo educacional, considerando
as condigdes histdricas, sociais e culturais que atravessam cada realidade investigada
(Novoa e Catani, 2000, p. 1).

Assim, a pesquisa comparativa nao se limita a identificar semelhangas ou dife-
rengas superficiais; ao contrario, busca compreender como, em contextos distintos,
tais processos sédo produzidos, tensionados e ressignificados, contribuindo para am-
pliar a capacidade critica e propositiva no enfrentamento de desafios educacionais

globais e locais.
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Dedicamo-nos a analisar dois contextos de formagao de professores quanto ao
uso das TDIC e da Educagdo Ambiental: a Universidade Federal do Tocantins, cam-
pus Arraias (Brasil), e a Universidade Pedagdgica de Maputo, campus Lhanguene

(Mogambique).

Figura 1 Brasil — Mogambique.

Fonte: Autoria propria, com base na imagem reproduzida no site

https://www2.fct.unesp.br/nera/projetos.php

A pesquisa comparativa em educacao permite ao pesquisador confrontar rea-
lidades distintas, identificando aproximagdes e divergéncias que ajudam a compreen-
der fenbmenos educacionais. Tanto Arraias, no Tocantins, quanto Maputo, em Mo-
cambique, pertencem ao chamado Sul Global, designacao que reune paises histori-
camente marcados por processos coloniais, desigualdades estruturais e desafios co-
muns no campo social e educacional.

Contudo, as particularidades de cada contexto sdo expressivas, e o entrelaga-
mento de conceitos, praticas e elementos proprios da realidade local impde desafios
metodoldgicos e interpretativos a comparagéo. As instituicbes operam em territorios
distintos, com politicas educacionais, condigbes materiais, historias coloniais e dina-
micas socioambientais diferentes, o que torna complexa a tarefa de aproximar reali-

dades sem homogeneiza-las.
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Ainda assim, realizar uma pesquisa comparativa permite identificar tanto as re-
corréncias quanto as dissonancias entre UFT e UPM, mostrando como cada territério
enfrenta, a sua maneira, os desafios da Educacido Ambiental em paises do Sul Global,
marcados por menor renda e profundas desigualdades. Ao examinar esses dois ce-
narios, € possivel ampliar a compreensao sobre as potencialidades e os limites das
praticas formativas, oferecendo subsidios para repensar politicas e metodologias sen-
siveis as especificidades locais.

No préximo bloco, apresentaremos o processo, os instrumentos da pesquisa.

Vamos adentrar os bastidores que dao forma a esta investigacéao.

Bloco 3.2 — O processo e os Instrumentos — bastidores da construgcao da pes-
quisa

Como toda pesquisa académica, esta investigagao teve inicio com um estudo
bibliografico sobre da tematica, etapa que fundamentou teoricamente o trabalho e ofe-
receu os referenciais necessarios para orientar as analises. Esse processo nao se
limitou a fase inicial, mas acompanhou todo o percurso da pesquisa, servindo como
base para a interpretacao dos dados empiricos e para o dialogo critico entre as vozes
dos sujeitos participantes e a producao cientifica ja consolidada sobre Educacdo Am-
biental e Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacgao. Bibliografia esta que é
escolhida a partir de uma perspectiva politica de desobediéncia epistémica, rompendo
com a hegemonia eurocéntricos, com a intelectualidade negra e africana, o pensa-
mento indigena e a equidade de género.

A investigacdo se apoiou em um processo € em instrumentos metodoldgicos
complementares, buscando a triangulagao de dados. Metodologicamente, a pesquisa
configurou-se como um esforgo de construgdo de natureza qualitativa, no qual se bus-
cou compreender a realidade investigada em sua complexidade e em seus multiplos
significados.

O pesquisador esteve presente em todas as etapas do processo, atuando nao
apenas como observador, mas também como sujeito interpretativo que dialoga com
os contextos, os documentos e os atores envolvidos. Essa postura aproxima-se do
que Ortiz Ocana e Arias Lopez (2019) discutem ao problematizar a necessidade de
“desobedecer” as metodologias de pesquisa modernas e coloniais, reconhecendo que
investigar, especialmente em contextos marcados por desigualdades e colonialida-

des, requer implicacao, presenca popular e abertura para outros modos de conhecer.
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Nessa perspectiva, o pesquisador ndo se coloca a margem do campo: ele participa,
escuta, interpreta e se deixa afetar, assumindo a investigagcdo como pratica relacional
e ética, conforme defendem os autores.
A na figura seguir € possivel observar as principais etapas do processo de
pesquisa.
Figura 2 Caminho metodoldgico do trabalho

Etapa 1

Estudo
bibliografico sobre
as tematicas

Etapa 2

Anélise documental
dos curriculos

Etapa 4

Etapa 3
Aplicacao dos

Entrevistas com os
docentes

questionarios com
os/as estudantes

Etapa 5

Anélise dos dados e
escrita da
dissertagdo

Fonte: Autoria propria, 2025.

A analise documental exigiu uma investigagao sobre os curriculos e documen-
tos institucionais de carater curricular, com o objetivo de observar de que maneira as
TIDC e a Educagdo Ambiental estdo contempladas nos textos oficiais e nas matrizes
curriculares. Esse levantamento incluiu tanto documentos disponibilizados online nas
paginas institucionais quanto materiais impressos, obtidos a partir de dialogos com
docentes das duas instituicdes pesquisadas. Essa combinagao de fontes digitais e
presenciais permitiu uma visdo mais ampla e detalhada, assegurando a confiabilidade
das informacoes e favorecendo a compreensao do modo como tais tematicas sao for-
malmente incorporadas a formagéo docente.

A partir desse levantamento e do estudo dos documentos institucionais, avan-
¢amos para a etapa de selegao dos docentes que poderiam participar das entrevistas.
Esse processo considerou a relagdo dos(as) professores(as) com as tematicas da
Educagao Ambiental e das TIDC, bem como sua inser¢gao nos cursos analisados, de
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modo a garantir a diversidade de perspectivas e a representatividade das falas no
contexto investigado.

As entrevistas semiestruturadas e a aplicacdo dos questionarios constituiram
dois momentos centrais da coleta de dados, permitindo aprofundar percepgodes, expe-
riéncias e expectativas dos docentes'? e discentes. No campus Lhanguene, as entre-
vistas ocorreram presencialmente, enquanto no campus Arraias foram realizadas de
forma virtual, por meio da plataforma Microsoft Teams.

Em Maputo, o processo de identificacdo dos participantes ocorreu inicialmente
com o apoio do coorientador, que indicou docentes envolvidos com as tematicas abor-
dadas nesta pesquisa. A partir dessas indicagdes, estabelecemos contato ou, como é
usualmente referido no contexto mogambicano, “demos sinal”’, para organizar, em
conjunto com cada professor, os momentos destinados as entrevistas.

Em Arraias, o procedimento seguiu outra dinamica: realizamos um primeiro
contato por meio dos enderecos institucionais de e-mail dos docentes, encaminhando
um convite para participagao na pesquisa. Apos a confirmagao, foram agendados, de
forma consensuada, os dias e horarios para a realizagao das entrevistas.

Em ambos os casos, as falas foram gravadas com o uso do gravador de audio
do celular e, no ambiente virtual, também com a gravagao de video. Os registros foram
posteriormente transcritos com o auxilio do software Turbo Scribe, seguidos de uma
escuta atenta para correcao de eventuais erros. As transcricdes finais foram devolvi-
das aos entrevistados para leitura, conferéncia e validagéo, garantindo a fidedignidade
do conteudo. Essa etapa consistiu na revisao das falas por parte dos participantes,
que puderam confirmar se as transcrigdes correspondiam ao que haviam expressado,
bem como sinalizar eventuais equivocos de compreensao ou ajustes necessarios.
Embora o procedimento tenha se limitado a conferéncia das falas, esse retorno aos
participantes configurou um momento importante de respeito as vozes envolvidas, as-
segurando transparéncia no processo e concisao na transcrigao das narrativas.

Todo esse trabalho tem como pano de fundo a presenca do pesquisador nas
instituicées investigadas, marcada por didlogos com os sujeitos envolvidos, pela ob-
servacao e registro de cenas do cotidiano académico. Ainda que tais elementos nao
sejam incorporados de modo formal a analise, eles contribuiram significativamente

para a apropriagcao do contexto e para a interpretagcao dos dados aqui empreendida,

2 Os dados e as anadlises sdo apresentados no episédio quatro.
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aspecto caracteristico da pesquisa qualitativa. Podemos dizer que a observacao e a
presenca do pesquisador realizada tanto nos espacos formais de ensino quanto em
atividades institucionais, mostrou-se fundamental para compreender as dinamicas co-
tidianas, os modos de interagéo e as estratégias mobilizadas no processo de formagéo
de professores.

A integracéo entre a analise documental e levantamentos de dados com sujei-
tos envolvidos, docentes e discentes, permitiu captar com maior densidade as prati-
cas, os desafios e as inovagdes presentes nos processos de formacao de professores
nos dois contextos pesquisados. Essa abordagem metodolégica ampliou a compre-
ensao da realidade investigada, oferecendo subsidios para uma analise critica e con-
textualizada sobre as praticas formativas em instituicoes tao distintas, porém compro-
metidas com a qualidade e a transformacao do ensino.

A presenca do pesquisador foi fundamental na composigao sistematica do tra-
balho, na analise dos achados e na elaboragao de possibilidades interpretativas, sem-
pre apoiadas em instrumentos complementares de coleta de dados, como entrevistas
semiestruturadas, questionarios aplicados aos estudantes e analise documental de
registros institucionais. A triangulagdo desses instrumentos permitiu ampliar a com-
preensao dos fendmenos estudados, fortalecer a validade dos dados e aprofundar as
analises, considerando as especificidades culturais, pedagdgicas e administrativas de
cada instituicao.

Assim, a pesquisa nao se limitou a uma descrigao factual; ao contrario, promo-
veu um movimento reflexivo e critico, no qual a escuta atenta dos sujeitos, o exame
detalhado dos documentos se articulou de modo dinamico. Essa postura metodolo-
gica, pautada na imersao do pesquisador e na busca por significados, potencializou a
producao de interpretacbes contextualizadas, contribuindo para um entendimento
mais profundo e sensivel sobre as realidades formativas nos dois campi investigados.

Encerramos este episddio dedicado a apresentacao dos caminhos metodolégi-
cos que sustentam a pesquisa. No préximo, abriremos as portas dos cenarios investi-
gados e apresentaremos os participantes, aqui nomeados por pseuddnimos, que dao

vida as vozes e experiéncias que compdem este estudo.
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EPISODIO QUATRO — CENARIOS DA PESQUISA E SUJEITOS DA CAMINHADA:
TERRITORIOS E VIDAS

Para comecar este episddio, € importante que vocé tenha lido os episédios an-
teriores, para garantir uma compreensao mais ampla do que vamos discutir aqui, e,
do que vem pela frente'3. Neste episodio 4, seguimos nossa jornada apresentando os
cenarios de Maputo e Arraias. Também trazemos as vozes docentes que participaram

das entrevistas. Entdo, acomode-se e vamos juntos seguir nessa travessia.

Bloco 4.1- Cenario um: Universidade Pedagoégica de Maputo, campus Lhan-

guene — Mogambique

Apresentamos o cenario um da pesquisa, referente a Mogambique, Maputo e
ao Campus da Universidade Pedagdgica de Maputo- Campus Lhanguene.

A provincia de Maputo, conforme descreve Langa (2022), localiza-se no ex-
tremo sul de Mogambique e possui relevancia geografica, econémica e sociocultural
significativa no contexto nacional. Trata-se da provincia mais meridional do pais, es-
tabelecendo fronteiras ao norte com a provincia de Gaza, a Leste com o Oceano in-
dico e com a prépria cidade de Maputo, ao sul com a provincia sul-africana de Kwa-
Zulu-Natal e a oeste com o Reino de Essuatini e com a provincia de Mpumalanga,
também na Africa do Sul. Sua capital é a cidade da Matola, situada a apenas dezoito
quildbmetros a oeste de Maputo, a capital nacional, o que favorece uma intensa inte-

gragao urbana e econémica entre essas duas localidades.

Figura 3: Mogambique — Continente Africano

13 Trata-se de uma referéncia estilistica inspirada no podcast Histéria Preta, que recorrentemente ori-
enta seus ouvintes a retomarem os episddios anteriores para melhor compreensao da narrativa. De
modo semelhante, este trabalho incorpora essa marca discursiva como recurso de continuidade, sina-
lizando ao leitor a importancia dos episddios anteriores para o entendimento da trajetéria metodoldgica
e tedrica construida ao longo da pesquisa.



46

7 [l

MO AMB!QUE v \ TANZANIA P!
Mapa politico ‘: { e
S {0 D T i iiss

‘ . i /Augusto /’ CABO
& 4 \Cardoso  NJASSA ¢ DELGADO
. 2 ¥
¢ \Lichinga . -, Pembag
SMALAWI - " Marrupa <Montepuez - ~
S - *Catur e
il N iy P
ZAMBIA — WY Nampuia
o TETE 4 AR L
- ; i
1_/ —e Totog 9 = A‘ImMqucue L Angqche
LR ZAMBEZIA 3
o “IPchanaara® P 5
P v chan,ga?a\\_‘ ebane
» MANICA '\ Quelimane
s’ «Catapdica =1 3
d it «Inhaminga
ZIMBABUE Cpimoid. “Gorongosa
o ‘!' Vilado Dondo Canal De
s Dumﬁef"’ =Beira Mogambique
. " SOFALA

& 4 ,-=™ NovaMambone

R
= 4 ‘?‘Mﬁassc!o'

¥ / .
*Chicualaguala Yilancuiog.

BOTSWANA /="« _ ~ 1
P ¢ ~INHAMBANE
3 | GAZA Y
i AFRICA '\« Massingir} =inhambane
. N J -, &
- DO SUL Co-Ehokwe, L jnharrime
T i
LA m Xai-Xal LENDA
e J‘ &l MAPUTO  |[--- Fronteira internacional

0 50100150 Km SUAZILANDIA Fronteira de provincia
& OCEANO L] Capital Nacional
iNDICO - Capital de provincia

L &l
Copyright © 2014 www.mapsofworld.com
/ Outras cidades

(Criado em 14 de agosto de 2014) ~ " *

Fonte: Disponivel em: https://pt.mapsofworld.com/mozambique/ . Acesso em 20 ago. 2025.

Com uma extensao territorial de 26.058 km? e uma populagédo estimada em
1.968.906 habitantes, a provincia de Maputo esta subdividida em oito distritos admi-
nistrativos — Matola, Boane, Namaacha, Moamba, Matutuine, Marracuene, Manhica
e Magude — e conta ainda com quatro municipios: Municipio da Vila de Boane, Mu-
nicipio da Vila da Manhiga, Municipio da Matola e Municipio da Vila da Namaacha. Tal
configuracao politico-administrativa confere a provincia uma dinamica prépria, articu-
lando atividades agricolas, industriais e de servigos que contribuem para o desenvol-
vimento regional e nacional (Langa, 2022, p. 39).

A cidade de Maputo, capital de Mogcambique, esta localizada no extremo sul do
pais, ergue-se as margens de uma ampla baia que, em épocas passadas, recebeu os
nomes de Baia da Lagoa e Baia do Espirito Santo. Seu territério € delimitado pelo
Vale do Infulene a oeste, pelo Oceano indico a leste, pelo Distrito de Matutuine ao sul
e pelo Distrito de Marracuene ao norte. Durante o periodo colonial portugués, a cidade
era denominada Lourenco Marques, em homenagem ao navegador e comerciante
portugués que explorou a regiédo entre 1544 e 1545, Essa heranga histérica ainda
se faz presente em diversos marcos arquitetdnicos e culturais, compondo um espaco

urbano de identidade plural e rica diversidade.

4 Disponivel em: http://www.cmmaputo.gov.mz/?page id=119 . Acesso em 20 ago. 2025.
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No campo educacional, destaca-se a Universidade Pedagodgica de Maputo,
cuja trajetoria esta associada a formagéao de profissionais da educacéo. Suas origens
remontam ao Instituto Superior Pedagdgico, fundado em 1985 por meio do Diploma
Ministerial n® 73/85, de 4 de dezembro, com a finalidade de formar docentes para
todos os niveis do Sistema Nacional de Educagao (SNE), bem como quadros técnicos
especializados na area educacional. Em 1995, a instituicao foi transformada em Uni-
versidade Pedagdgica, consolidando-se como referéncia na formagao superior. Pos-
teriormente, pelo Decreto n® 5/2019, de 4 de margo, a universidade passou por um
processo de reestruturagao que resultou na sua configuragao atual®.

De natureza publica, com personalidade juridica propria, a Universidade Peda-
gogica de Maputo possui autonomia cientifica, pedagogica, administrativa, financeira,
patrimonial e disciplinar, podendo elaborar seus estatutos e regulamentos internos.
Sua misséo institucional consiste em formar profissionais de nivel superior com ele-
vada qualidade académica e compromisso ético, capazes de contribuir para o desen-
volvimento econémico, social e cultural sustentavel de Mogambique.

O campus conhecido como Campus de Lhanguene, esta situado na Avenida
do Trabalho, n° 2482, Bairro de Chamanculo C, e abriga cinco faculdades que con-
templam diferentes areas do conhecimento: Ciéncias da Terra e Ambiente; Ciéncias
Naturais e Matematica; Ciéncias Sociais e Filosofia; Educacao e Psicologia; e Enge-
nharias e Tecnologias. Essas unidades académicas oferecem uma formagéo ampla,
fundamentada na pesquisa e na extenséo, reafirmando o papel estratégico da univer-
sidade no fortalecimento da educagao e na promogao do desenvolvimento regional e
nacional. Nas figuras abaixo apresentamos a frente e alguns espagos do Campus
Lhanguene da UPM.

Figura 4. Entrada do Campus UPM'6

15 Disponivel em: https://www.up.ac.mz/universidade/sobre/historia . Acesso em 20 ago. 2025.
6 Entrada principal da Faculdade de Educacao, primeiro prédio depois do portdo de entrada.




Fonte: Autoria propria, 2025.

Figura 5: Parte central do Campus UPM'”

Fonte: Autoria propria, 2025.

Figura 6: Caminho para a Faculdade de Educagéo - UPM

17 Parte do lado esquerdo da Faculdade de Educagdo, com uma quadra esportiva no centro.
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Fonte: Autoria propria, 2025.

Figura 7: Laboratério dos computadores do Campus - UPM

e

Fonte: Prof. Paulino — UPM, 2025.

Figura 8 Sala de aula e alunos da Pedagogia - UPM

Fonte: Autoria propria, 2025

Conforme mostram as imagens, ao atravessar a entrada principal do campus,

somos recebidos por um espago que combina movimento e convivéncia. Logo a
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frente, ergue-se o prédio da Faculdade de Psicologia e Educagéao, onde circulam es-
tudantes, servidores e docentes entre secretarias, corredores e salas de aula. E um
edificio que marca o inicio da vida académica cotidiana e anuncia a atmosfera de
pertencimento que se desenha pelo campus.

A partir de um dos prédios vizinhos, é possivel contemplar toda a extensao da
Faculdade de Psicologia e Educagao, tendo ao centro uma quadra de esportes que
funciona como ponto de encontro espontaneo. Ali, entre partidas improvisadas, risos
€ conversas, percebe-se 0 campus cComo um organismo Vivo, no qual as relagdes
académicas se misturam aos gestos de sociabilidade.

Caminhando um pouco mais, uma estrada arborizada conduz ao coragao do
campus. As arvores ao longo do percurso criam sombra e frescor, enquanto a es-
querda se espalha uma area de estacionamento. Ao final desse trajeto, surgem as
cantinas, sempre movimentadas, onde lanches simples e acessiveis reforcam o cara-
ter afavel do espaco. Esse caminho leva ainda a parte posterior do terreno e as demais
faculdades que compdem o campus, revelando sua diversidade e amplitude.

Nos ambientes internos, a dindmica académica se faz notar. No laboratério de
informatica, mesmo diante de limitagcdes de infraestrutura e de equipamentos, os es-
tudantes demonstram empenho e criatividade para realizar suas atividades formati-
vas. Ja na sala do curso de Pedagogia, grupos se reunem em torno de discussdes e
projetos; foi nesse ambiente que acompanhei a disciplina de TICs durante o estagio
de docéncia. As conversas, as ideias compartilhadas e os projetos educomunicativos
em construgao revelavam um desejo de aprender e transformar.

Ao percorrer esse campus, percebemos que seu valor ndo esta apenas nos
prédios ou nas estruturas, mas na vitalidade que emerge dos encontros, das sombras
das arvores, das vozes nas cantinas e das praticas que reinventam, diariamente, o
sentido de fazer educagao naquele lugar.

Sigamos para o préximo bloco, no qual apresentaremos o outro cenario desta

pesquisa: a Universidade Federal do Tocantins, Campus Arraias.
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Bloco 4.2- Cenario dois: a Universidade Federal do Tocantins, campus de Ar-

raias

O segundo cenario da pesquisa € o Campus da Universidade Federal do To-
cantins (UFT), situado na cidade de Arraias e oficialmente denominado Campus Pro-
fessor Doutor Sérgio Jacintho Leonor. Para compreender melhor o contexto em que
se insere, é pertinente apresentar inicialmente o estado do Tocantins, unidade fede-
rativa mais jovem do Brasil. Criado pela Assembleia Nacional Constituinte e instituido
em 5 de outubro de 1988, o Tocantins ocupa uma posi¢ao estratégica no centro geo-
grafico do pais, integrando a regiao Norte. Limita-se com os estados da Bahia, Piaui,
Maranhao, Para, Goias e Mato Grosso, o que |he confere grande diversidade cultural
e uma localizagéo privilegiada para o desenvolvimento de atividades econémicas e

académicas.

Figura 9 Estado do Tocantis, Brasil.
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Fonte: Disponivel em: https://www.to.gov.br/seplan/mapas-versao-2025/2sip710ud5lk

O territério tocantinense € marcado predominantemente pelo bioma Cerrado,
que cobre aproximadamente 87% do territério, sendo os 13% restantes compostos



52

por florestas de transigdo, conforme dados do governo estadual’®. Essa composi¢édo
natural da origem a uma variedade de cenarios singulares, com vegetacgao tipica, cam-
pos, chapadas e rios, resultando em um patrimdnio ambiental de grande relevancia.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o To-
cantins possui 139 municipios e uma populagao de 1.511.460 habitantes. Essa popu-
lacdo € marcada pela diversidade étnico-cultural, com predominio de pessoas auto-
declaradas pardas e pretas, que formam o grupo social negro, além de comunidades
tradicionais, como as nove etnias indigenas presentes no estado, as 49 comunidades
quilombolas oficialmente reconhecidas e grupos ribeirinhos, quebradeiras de coco ba-
bacu, assentados da reforma agraria e ciganos.

As reservas indigenas somam aproximadamente 2 milhées de hectares prote-
gidos, habitados por cerca de 10 mil indigenas que continuam a praticar suas tradi-
¢Oes, costumes e crencas. No Tocantins, vivem sete etnias — Karaja, Xambioa, Ja-
vaé, Xerente, Krahd, Canela, Apinajé e Pankararu — distribuidas em 82 aldeias ao
longo do territério estadual’®.

No ambito da educagao superior publica, o estado conta com duas universida-
des federais: a prépria Universidade Federal do Tocantins (UFT) e a Universidade
Federal do Norte do Tocantins (UFNT), criada a partir do desmembramento da UFT
em 2019.

Nesse contexto, destaca-se o municipio de Arraias, localizado na regido su-
deste do Tocantins, como um polo educacional singular, sobretudo por sediar um dos
campus da UFT. Arraias faz divisa com Campos Belos, Monte Alegre de Goias e Sao
Domingos, no estado de Goias, e com os municipios de Conceigcao, Parana, Combi-
nado, Lavandeira e Aurora, no proprio Tocantins. A histéria do municipio remonta ao
periodo colonial: inicialmente conhecida como Chapada dos Negros, a localidade pas-
sou a chamar-se Nossa Senhora dos Remédios de Arraias, em homenagem a padro-
eira que ainda hoje é venerada. Fundada em 1740, Arraias possui, portanto, 285 anos
de histéria e so foi elevada a categoria de cidade em 1914. Segundo o Censo Demo-

grafico de 2022 do IBGE, a cidade possui 10.287 habitantes, dos quais cerca de 91%

18 Dados disponiveis em: https://www.to.gov.br/pge/o-tocantins/bc6xc8ay671 . Acesso em 09 dez.
2025.
19 Dados disponiveis em: https://www.to.gov.br/pge/o-tocantins/bc6xc8ay671 . Acesso em 09 dez.
2025.
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se autodeclaram negros. Destacam-se, ainda, duas comunidades quilombolas tradici-
onais: Lagoa da Pedra e Kalunga do Mimoso, que juntas somam aproximadamente
1.572 pessoas, guardando saberes, praticas culturais e formas de organizagéo social
de grande relevancia historica e identitaria.

Arraias se caracteriza também por ser uma das menores cidades do Brasil a
abrigar uma universidade publica federal, possibilitando o acesso ao ensino superior
a jovens e adultos do préprio municipio e de localidades vizinhas. A Universidade Fe-
deral do Tocantins foi instituida pela Lei n°® 10.032, de 23 de outubro de 2000, por meio
da federalizagao da antiga Universidade Estadual do Tocantins (Unitins). Sua implan-
tacdo ocorreu em 15 de maio de 2003, inicialmente com sete campus. Em 2019, a
UFT passou por um processo de reorganizacgao, resultando na criagdo da UFNT, com
os campi de Araguaina e Tocantinopolis, permanecendo, desde entdo, com cinco

campus: Arraias, Gurupi, Miracema, Palmas e Porto Nacional.

Figura 10 Municipio de Arraias- TO

Fonte: Disponivel em: https://www.to.gov.br/seplan/mapas-versao-2025/2sip710ud5lk

Em 2025 a UFT oferece 43 cursos de graduacgao, alinhando-se a missao insti-
tucional de formar cidadaos comprometidos com o desenvolvimento sustentavel da
Amazébnia Legal por meio de uma educagao inovadora, inclusiva e de qualidade. Sua
visdo projeta consolidar-se, até 2025, como uma universidade publica de exceléncia,
inovadora e socialmente inclusiva, tendo como valores institucionais o respeito a vida
e a diversidade, a transparéncia, a busca pela qualidade e inovagdo, 0 compromisso
com as comunidades, a promocao do desenvolvimento sustentavel e a defesa da
equidade e da justica social.

O Campus de Arraias, oficialmente denominado Campus Prof. Dr. Sérgio Ja-

cintho Leonor em homenagem in memorian a um ex-diretor e professor do curso de
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Licenciatura em Matematica, conta com duas unidades fisicas: o prédio do Buritizinho
e o prédio do Centro Antigo, este ultimo utilizado nos primeiros anos de funciona-
mento, ainda quando integrava a estrutura da universidade estadual. Hoje, o campus
abriga seis cursos presenciais, majoritariamente voltados para a formacao de profes-
sores: Licenciatura em Pedagogia, Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Edu-
cacao do Campo (com habilitagdo em Artes e Musica), além do Programa Nacional
de Formacgéo de Professores da Educagao Basica (Parfor) e da Licenciatura em Edu-
cagao Escolar Quilombola. Complementam a oferta um curso de nivel tecnolégico Tu-
rismo Patrimonial e Socioambiental e um bacharelado em Direito.

A misséo institucional do campus € contribuir para a redu¢ao das desigualda-
des sociais e promover o desenvolvimento socioambiental local e regional, por meio
da producao e difusdo de conhecimentos. Assim, o campus busca ser referéncia em
ensino, pesquisa e extensao, orientado por valores como o respeito a diversidade e a
vida, a formagédo humanistica, a qualidade e a inovagéo, bem como a valorizagao das
relagdes institucionais. Esse conjunto de caracteristicas faz do Campus de Arraias um
espaco singular, que alia histéria, cultura, diversidade e compromisso com a transfor-

magao social.

Figura 11 Entrada e estacionamento do Campus - UFT

Fonte: Autoria propria, 2025.

Figura 12 Prédio Bala (Bloco de Apoio Logistico e Administrativo) - UFT



55

SO 028

Fonte: Autoria propria, 2025.

Figura 13 Bloco 3P e entrada da Biblioteca - UFT

Fonte: Autoria propria, 2025.

Figura 14 Laboratérios de Informatica - UFT

25/06/2025 11:26

25/06/2025 $1:27
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Figura 15 LABIN DO Bloco Bala

Autoria prépria

Ao atravessar a entrada principal do Campus de Arraias?°, o observador pode
perceber que ha cuidado com o espaco. Logo adiante, o estacionamento, e, ao lado,
ergue-se um dos blocos onde funcionam os laboratérios dos cursos de Matematica,
Turismo e Biologia, além do Laboratdrio Interdisciplinar de Multimidia, Tecnologia da

Informagéo e Comunicagao (LIMITIC), que apoia atividades formativas diversas.

20 Informagdes sobre o campus da UFT podem ser acessas em: https://www.uft.edu.br/campus/ar-
raias/infraestrutura
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Seguindo pelo campus, avista-se, a esquerda, prédio Bloco de apoio logistico
e administrativo (BALA), ponto da administracdo e apoio dos estudantes e professo-
res. A direita, a biblioteca se destaca como um ambiente acolhedor para os estudan-
tes: reune um acervo amplo, salas de estudo individual e coletivo, auditério e o espago
de arquivamento dos Trabalhos de Conclusao de Curso. Proximo a ela, o Bloco 3P
complementa a infraestrutura académica. No prédio principal, onde se concentram as
aulas, encontram-se também a secretaria, dois laboratérios de informatica, o Espaco
Ludico-Pedagdgico, a Sala de Eventos e o auditério central, que acolhe atividades
institucionais e culturais.

Os diferentes ambientes do campus desempenham um papel decisivo na for-
macgao dos estudantes. Os LABINs, por exemplo, oferecem acesso estruturado as
tecnologias digitais e constituem um dos pilares pedagdgicos das licenciaturas. O “LA-
BIN do Bala” funciona como espago complementar para atividades que exigem grupos
menores ou demandas mais especificas. Ja o Laboratério de Educagcao Matematica
apoia praticas experimentais, integrando materiais concretos, jogos e recursos digitais
ao processo de ensino. As salas de aula, como a utilizada pelo curso de Pedagogia,
refletem a simplicidade o cuidado com a ambiéncia formativa.

Embora o campus de Arraias conte com trés laboratérios de informatica, um
dos principais desafios enfrentados no cotidiano académico refere-se as condicdes de
funcionamento desses espacos. Nem todos os equipamentos disponiveis estdo em
pleno estado de uso, o que limita o desenvolvimento de atividades que dependem
diretamente das Tecnologias Digitais. Além disso, a instabilidade da conexao com a
internet constitui um obstaculo recorrente, afetando de maneira direta as aulas online,
a participagcao em reunides virtuais, a realizacao de atividades académicas mediadas
por plataformas digitais e a execugao de acdes de ensino, pesquisa e extensdo que
exigem acesso continuo a rede. Essas limitagcdes evidenciam que, embora haja infra-
estrutura instalada, sua precarizagdo compromete a efetiva integragcado das TDIC no
processo formativo.

Em seu conjunto, o Campus de Arraias representa um avanco significativo para
jovens do interior do estado que buscam oportunidades de formagao superior. Sua
infraestrutura, organizada e bem cuidada, ampliou horizontes profissionais e fortale-
ceu a possibilidade de alcangar a tdo almejada mobilidade social, tornando-se um

marco na area educacional da regiao.
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ApOs a apresentagao desse cenario, passamos, no proximo bloco, a apresentar
os participantes da pesquisa, que contribuem para a construgao deste trabalho e cons-

tituem as vozes que conectam essas redes e raizes.

Bloco 4.3- Os sujeitos da pesquisa — vozes que atravessam redes e raizes

Os participantes desta pesquisa foram professores e professoras que atuam,
direta ou indiretamente, com o objeto de estudo nos dois campi investigados: o cam-
pus Lhanguene da Universidade Pedagdgica de Maputo (UPM) e o campus da Uni-
versidade Federal do Tocantins (UFT), em Arraias. A participacao foi voluntaria, for-
malizada por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE?"), elaborado segundo as diretrizes do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

Além dos docentes, contamos também com a colaboragado dos estudantes das
duas instituicbes pesquisadas, que participaram do estudo respondendo a um questi-
onario voltado para a tematica investigada. No campus Lhanguene (Mogambique) e
no campus Arraias (Brasil), o instrumento foi aplicado exclusivamente online, via Go-
ogle Forms, no més de maio de 2025.

Adiante apresentamos os professores entrevistados de Maputo e de Arraias, res-
pectivamente. As entrevistas foram conduzidas de forma semiestruturada??, come-
¢ando com perguntas sobre a formagdo académica e o tempo de atuagdo de cada
docente no campus pesquisado. O quadro 1 sintetiza os dados dos professores de
Maputo, preservando o anonimato dos participantes. Para identifica-los, optamos por
atribuir-lhes nomes ficticios inspirados em provincias de Mogambique.

As provincias de referéncia sao apresentadas a seguir:

1. Nampula — Capital da provincia homoénima, € uma das mais importantes do
pais, localizada no interior norte. Historicamente considerada a “capital do
norte”, foi fundada com fins militares para controlar a penetragéo colonial rumo
ao interior. Atualmente, constitui um ponto estratégico de ligagao entre o litoral
e o interior, bem como entre o centro e o extremo norte do pais (Araujo, 2005).

2. Gaza - Situada no sul de Mocambique, tem como capital Xai-Xai. E atraves-

sada pelo rio Limpopo, sendo reconhecida como centro vital da regiao.

21 Apresentado nos apéndices deste trabalho
22 Apresentada nos apéndices deste trabalho
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3. Niassa — Localizada no extremo noroeste, € a maior provincia do pais, com
129.056 km?, e tem como capital Lichinga. Possui o Lago Niassa (ou Lago Ma-
lawi), um dos grandes lagos africanos, situado no Vale do Rift, compartilhado
com Malawi e Tanzania.

4. Cabo Delgado — No norte do pais, tem como capital a cidade de Pemba. A
provincia destaca-se por suas reservas de gas e minerais, atraindo empresas
multinacionais. Desde 2017, tornou-se também palco de intensos conflitos ar-
mados, motivados pelo garimpo/mineracéo.

5. Zambézia — Localizada no centro de Mogambique, tem como capital Queli-
mane, considerada por muitos como uma das cidades mais brasileiras do pais.

6. Inhambane — Situada na regido sul, & beira do Oceano indico, destacou-se his-
toricamente como um dos principais portos durante o periodo colonial portu-
gués, de onde milhares de africanos foram traficados e escravizados em dife-
rentes partes do mundo.

7. Maputo — Apesar do home coincidir com a capital do pais, aqui foi utilizado em
referéncia a provincia cuja capital € Matola.

Além das sete provincias utilizadas para nomear os docentes, outras trés tam-
bém merecem destaque para contextualizar o territério nacional:

« Sofala, localizada no centro do pais, fundada por mercadores arabes no século
XV, tem como capital a cidade de Beira;

o Tete, situada no centro-oeste, € amplamente reconhecida por seus recursos
minerais, especialmente o carvao;

e Manica, também no centro do pais, possui como capital a cidade de Chimoio,
com um clima tropical e possui problemas relacionados ao garimpo. (Deniasse,
2020)

No mapa a seguir, € possivel visualizar a localizagdo dessas provincias, o que
contribui para compreender melhor a escolha dos nomes ficticios atribuidos aos pro-

fessores e a diversidade territorial de Mogambique.



Figura 18 Provincias de Mogambique
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Fonte: Mozambique Expert. Disponivel em: https://www.mozambiqueexpert.com/pt/provincias-de-mo-

cambique/ . Acesso em: 20 de ago. 2025.

Quadro 1 Informagdes dos docentes- UPM

Nome Formacéao Tempo de | Disciplinas

trabalho na
UPM

Nampula | Quimica e Biologia, Mes- | 18 anos Quimica ambiental, Introdugéo aos pro-
tre em Educagao e Dou- blemas ambientais e Tratamento e ges-
tor em Saneamento ba- tdo residuos da industria alimentar.
sico Graduagédo e Pos-graduacédo (discipli-

nas voltadas para o meio ambiente,
uma delas Educacdo Ambiental)

Gaza Geografia e Histdria, | 16 anos Geografia Humana de Mogambique,
mestre em Geografia e Geografia de Transportes, Comércio e
doutorando em Geogra- Turismo, Introdugéo ao turismo
fia

Niassa Geografia, Mestre em Ci- | 19 anos Cartografia e Sistemas de informagao
éncias e Sistemas de in- geografica (SIG)
formacao Geogréfica,

Doutorado em Geografia
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Cabo Del- | Ensino de Geografia, 11 anos Educacao Ambiental, Gestdo Ambien-
gado mestre em Sistemas de tal, Cartografia, Fundamentos de Car-
Informagao para Gestao tografia

Ambiental. E doutorado
em Tecnologias e Siste-
mas de Informagao

Zambé- Matematica e Fisica, 22 anos Fisica, mecanica, sistemas de gestao

Zia mestrado e o doutorado ambiental, sistemas, softwares educa-
em Informatica na Edu- cionais (mestrado) Engenharia de Fun-
cagao ¢ao Civil.

Inham- Eletrénica, mestrado 8 anos Engenharia Eletrénica, TICS

bane em Controle Automético

Maputo Mestre em area de edu- | 14 anos matematica basica, didatica de mate-
cagao matica basica, praticas e o estagio

Fonte: Autoria prépria, 2025.

Apos a apresentacdo dos docentes de Maputo, mostramos os docentes do
Campus Arraias, pertencentes aos cursos de Pedagogia e Matematica, ambos de li-
cenciatura. No Quadro 2, organizam-se suas informagdes conforme os procedimentos
metodoldgicos previamente definidos, assegurando-se a preservacéo de suas identi-
dades. Para isso, adotou-se o0 mesmo critério utilizado no tépico referente a Mogam-
bique: a substituicdo dos nomes dos(as) professores(as) por estados brasileiros.

A escolha dos estados obedece a uma logica de representagédo macroespacial
do Brasil. Como o grupo é composto por dez docentes, optou-se por privilegiar esta-
dos da Regidao Norte, dado o vinculo territorial da pesquisa com o Tocantins. Além
disso, foram selecionados trés estados da Regidao Nordeste que fazem divisa com o
Tocantins e que apresentam, em parte de seus territorios, caracteristicas do bioma
Cerrado. A atribuicdo dos nomes foi realizada de forma aleatdria, sem associacao
direta entre o estado escolhido e o(a) docente correspondente, preservando-se, as-
sim, o anonimato e a integridade metodologica da pesquisa.

1. Tocantins — Estado mais recente da federacao brasileira, criado em 1988,
localizado na Regido Norte e inserido predominantemente no bioma Cerrado. Apre-
senta clima tropical e economia baseada sobretudo na pecuaria bovina e no cultivo
de soja. Limita-se com Goias, Mato Grosso, Para, Maranhao, Piaui e Bahia, tendo
Palmas como capital.

2. Para — Localizado na Regiao Norte, tem seu nome derivado do termo tupi-
guarani pa’ra (“rio-mar”), referéncia as amplas aguas da foz do Amazonas. O estado

faz fronteira com Suriname, Guiana, Roraima, Amapa, Maranhao, Tocantins, Mato
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Grosso e com o0 Oceano Atlantico. Destaca-se pela dimenséo territorial e pela impor-
tancia estratégica na Amazoénia.

3. Amapa — Antigo territério federal transformado em estado pela Constituicao
de 1988, com oficializacdo em 1991. Marcado pela presencga historica de grupos indi-
genas como waiapi, palikur, maraca-cunani e tucuju, o estado integra a Regido Norte
e mantém forte relacdo com a diversidade sociocultural amazébnica.

4. Roraima — Localizado no extremo norte do Brasil, onde se situa o ponto mais
setentrional do pais, no monte Caburai. Inserido integralmente no bioma Amazénia,
apresenta variagdes ambientais entre leste e oeste. E o estado menos populoso e o
de menor densidade demografica. Faz fronteira com Amazonas, Para, Guiana e Ve-
nezuela.

5. Acre — Situado na Regi&o Norte, tem seu nome associado ao termo indigena
“Aquiri”, que significa “rio dos jacarés”. Tornou-se estado apenas em 1962, apés longo
periodo como territorio federal. Faz fronteira com Peru, Bolivia, Amazonas e Rondo6-
nia, possui 22 municipios e expressiva presenga de povos originarios em sua forma-
cao historica.

6. Amazonas — Maior estado brasileiro em extenso territorial, com mais de 1,5
milhdo de km?, localizado na Regidao Norte. O nome deriva de amassunu, “som das
aguas’. Faz fronteira com Venezuela, Coldmbia, Peru, Acre, Rondénia, Mato Grosso,
Para e Roraima. E composto por 62 municipios e constitui o coracdo da Amazénia.

7. Rondénia — Estado da Regido Norte formado a partir de territérios do Ama-
zonas e do Mato Grosso, com ocupacgao intensificada pela BR-364. Limita-se com
Mato Grosso, Amazonas, Acre e Bolivia. Possui 52 municipios distribuidos em area
de mais de 237 mil km?, articulando dindmicas de fronteira agricola e de integracéo
regional.

8. Maranhao — Estado do Nordeste com area aproximada de 330 mil km? e
populagao superior a sete milhdes de habitantes. Apresenta trés biomas — Amazonia,
Cerrado e Caatinga — e combina atividades econ6micas da industria de transforma-
¢ao e do agronegdcio. Abriga paisagens emblematicas, como os Lengdis Maranhen-
ses.

9. Bahia — Localizada no Nordeste, € uma das unidades federativas com maior
diversidade fisica e cultural. Faz divisa com oito estados e possui a maior extensao
litoranea do pais. Conta com area de cerca de 565 mil km? e apresenta significativo

dinamismo econémico e regional.
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10. Piaui — Situado no Nordeste, com territorio distribuido entre o Meio Norte e
o Sertdo. Teresina € a capital e o municipio mais populoso. O estado possui pouco

mais de 3,2 milhdes de habitantes e tem na pecuaria uma de suas atividades econé-

micas mais relevantes.

Quadro 2 informagéao dos(as) professores(as) UFT

Nome Formacgao Tempo Disciplinas
que tra-
balha na
UFT
Tocantins (TO) Matematica e Letras 10 anos Fundamentos filoséficos da Educagao,
Estagio 4, e ACE 3 (Atividades com-
plementares de extensao)??

Para (PA) Pedagogia, especializa- | 15 anos TDICAES, teorias do curriculo, Dis-
¢do em Informatica Edu- cussdes contemporaneas 1 e 2
cativa, mestrado e douto-
rado em Educacao

Amapa (AP) Pedagogia, especializa- | 5 anos Estagio na Educagéo Infantil, Educa-
¢ao em Género e Diversi- ¢ao Infancia, Educagdo Campo, traba-
dade na escola, mestrado Iho com Educacédo Cultural Brasileira,
e doutorado em Educa- com Politicas Educacionais, com Fun-
cao damentos do Ensino Fundamental

Roraima (RR) Matematica, especializa- | 17 anos estagio supervisionado, didatica e
¢ao em docéncia universi- fundamentos da educacgao.
taria, mestrado em edu-
cacido e doutorado em
educacdo em ciéncias e
matematica.

Acre (AC) Pedagogia,  Geografia, | 10 anos Estagio 1 projeto de docéncia e gestédo
Especializagcdo em Edu- escolar. Metodologias de Educacgao de
cagao, Especializagao em Jovens e Adultos. Fundamentos e me-
Midias na Educagéao, Es- todologias.
pecializacdo em Atendi-
mento Educacional Espe-
cializado, Mestrado e
Doutorado em Educacao
e P6s-Doutorado em Edu-
cagéao.

Amazonas (AM) Geografia (Bacharelado e | 21 anos Educacdo Ambiental e Fundamentos
Licenciatura) mestrado e de Geografia
Doutorado em Ciéncias
da Engenharia Ambiental

Rondoénia (RO) Pedagogia, Biologia, | 10 anos Didatica, planejamento e gestao da
Mestrado e Doutorado em educacéo.

23 Segundo a pessoa respondente, no curso de Matematica ha uma rotatividade na distribuicao das
disciplinas entre os docentes. As unidades curriculares mencionadas por ela correspondem especifi-
camente a organizagao prevista para o primeiro semestre de 2025.
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Educacgao

Maranhao (MA)

Ciéncias Sociais, Mes-
trado e Doutorado em
Educacgao

5 anos

Sociologia da Educagéao, Antropologia
e Educacao e Direitos Humanos

Bahia (BA)

Turismo, Geografia, mes-
trado e doutorado em
Geografia e pés-doutora-
mento em Geografia

8 anos

Educacao Ambiental e de Geografia

Piaui (PI)

Pedagogia, Mestrado e
Doutorado em Educacao,
Pd6s-doutoramento em
Educacgao

21 anos

Fundamentos e Metodologias dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Organizagéao do trabalho pedagogico

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025

Estes sado os participantes que compartilharam suas vozes, experiéncias e me-

morias, tornando possivel a construcdo de novas confluéncias e a ampliagao de nos-

sos horizontes interpretativos. Inspirados pelo Cerrado brasileiro, buscamos fortalecer

raizes e tecer redes que dialogam com outros pesquisadores da educacao, em dife-

rentes territorios.

No préximo episddio, avangaremos para a analise das confluéncias entre Edu-

cacao Ambiental e TICs, tanto nos curriculos quanto nas vozes dos sujeitos que inte-

gram esta pesquisa, aproximando os contextos de Lhanguene e Arraias. Até breve.
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EPISODIO CINCO — A EDUCAGAO AMBIENTAL E AS TDIC NOS CURRICULOS
E NAS VOZES DOS SUJEITOS: CONFLUENCIAS ENTRE LHANGUENE E AR-
RAIAS

A confluéncia é uma forca que rende, que aumenta, que amplia.
(Bispo, 2023)

O importante pensador quilombola Négo Bispo, com quem abrimos nossa dis-
cussao desse episodio, apresenta para nés as confluéncias em que as descreve como
energia que move para o compartilhamento, para o reconhecimento, para o respeito
(Bispo, 2023, p.10).

Um rio n&o deixa de ser um rio porque conflui com outro rio, ao con-
trario, ele passa a ser ele mesmo e outros rios, ele se fortalece.
Quando a gente confluéncia, a gente n&do deixa de ser a gente, a gente
passa a ser a gente e outra gente, a gente rende.

Para compreender a medida adequada das confluéncias e convergéncias, é
necessario também considerar as dissonancias e tensdes que atravessam os proces-
S0s sociais, pois a sociedade é marcada por multiplas vozes, interesses e disputas de
sentido. Nesse horizonte, este episddio tem como objetivo apresentar as possiveis
confluéncias, ou mesmo suas auséncias, em relagao a tematica deste trabalho, a par-
tir da analise dos curriculos, dos docentes e dos discentes dos dois cenarios investi-
gados.

Inicialmente, serdo examinados os documentos institucionais levantados, com
o proposito de atender ao primeiro objetivo especifico: mapear a presencga da Educa-
¢ao Ambiental (EA) e das Tecnologias Digitais da Informagéo e Comunicagao (TDIC)
em curriculos, planos de ensino e demais documentos dos cursos de formagao de
professores na UFT e na UPM, identificando sua natureza, disciplina, tema transversal
ou outro formato, e sua respectiva carga horaria.

Em seguida, serdo apresentadas as concepgdes dos(as) docentes e dos(as)
estudantes, atendendo ao segundo objetivo especifico, que consiste em analisar as
percepcgoes e praticas pedagogicas relacionadas a integragao entre EA e TDIC. Essa
etapa fundamenta-se nas entrevistas e nos questionarios aplicados nos dois contextos
investigados, permitindo compreender como essas tematicas se materializam na pra-

tica formativa.
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Por fim, realizamos a comparagao dos modelos de inser¢cao da EA e das TDIC
nas duas instituigdes, identificando limites, potencialidades e pontos de possivel con-
vergéncia para a formagao docente. Essa etapa corresponde ao ultimo objetivo espe-
cifico do trabalho: comparar os modos de integragao da EA e das TDIC nos contextos
brasileiro e mogambicano, discutindo as restrigdes e as possibilidades dessa articula-
¢ao para a construgcao de uma formacgao docente critica, transformadora e sintonizada

com os desafios do Capitaloceno.

Bloco 5.1 - Os documentos curriculares

A anadlise dos documentos curriculares das instituicbes investigadas permite
compreender como parcela do Brasil e Mogambique, enquanto paises do Sul Global,
organizam a formacgao docente diante dos desafios contemporaneos colocados pela
Educacao Ambiental (EA) e pelas Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicacgao
(TDIC). As leituras dos PPCs e documentos curriculares revelam aproximagdes im-
portantes, mas também lacunas, auséncias e abordagens distintas que influenciam
diretamente a pratica pedagodgica, a forma de entender o territério e as possibilidades
de construgao de uma educagao comprometida com a justica socioambiental.

A leitura dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) da UFT e dos planos cur-
riculares da UPM permitiu organizar um panorama comparativo que mapeia a pre-
senga ou auséncia da Educacdo Ambiental (EA) e das Tecnologias Digitais de Infor-
macao e Comunicagao (TDIC), mas também a intencionalidade formativa que cada
instituicdo imprime essas dimensdes. A seguir, sintetizamos essas informagdes no
quadro 3, que permite visualizar as aproximacgoes, tensdes e assimetrias entre os

quatro cursos analisados.

Quadro 3 Comparagéo da presenca da Educacdo Ambiental (EA) e das Tecnologias Digitais de Infor-
macao e Comunicagéo (TDIC) nos PPCs da UFT/Arraias e da UPM/Maputo.

Aspectos analisa- | UFT — Pedago- | UFT — Matema- | UPM - En- | UPM - Pedagogia
dos gia tica sino Basico
EA como disciplina | Sim (obrigaté- | Sim  (optativa, | Sim (tema Néao
ria, 60h) 60h) transversal,
25h)
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TDIC como disci- | Sim (obrigaté- | Sim  (optativa, | Sim (TIC, | Sim (TIC, obrigatéria,

plina ria, 60h, 8° peri- | 60h) 100h, 1° ano) | 100h) + E-learning (125h)
odo)

Presenga transver- | Pontual Dispersa (semi- | Forte (diver- | Fraca (aparece apenas

sal da EA narios, tendén- | sas discipli- | em objetivos gerais)

cias) nas)

Presenca transver- | Média Alta Média Alta

sal das TDIC

Carga horaria total | 60h 60h 25h (tema | Residual

aproximada em EA transversal)

Carga horaria total | 60h 60h 100h 225h

aproximada em

TDIC

Autoria propria, (2025)

A analise comparativa dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) da UFT/Ar-
raias e da UPM/Maputo evidencia diferengas estruturais importantes na forma como
a Educacdao Ambiental (EA) e as Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao
(TDIC) sao incorporadas a formagao docente.

Na UFT, observa-se uma inser¢ao mais consolidada da EA nos cursos anali-
sados. No curso de Pedagogia, por exemplo, a EA aparece como disciplina obrigaté-
ria, com carga horaria definida (60h), garantindo espaco formal no curriculo. Em Ma-
tematica, embora presente, aparece como optativa, o que reduz sua abrangéncia for-
mativa, mas ainda assegura uma possibilidade de aprofundamento.

Na UPM, a insergdo da EA é bem menos homogénea. No curso de Ensino
Basico, ela aparece como tema transversal com apenas 25h, dependente da articula-
cao entre disciplinas. Ja em Pedagogia, ndo ha disciplina especifica, e a presenca
transversal é fragil, limitada a objetivos gerais, indicando pouca institucionalizagdo da
tematica.

De modo geral, a UFT apresenta um modelo mais estavel e regulamentado,
enquanto a UPM revela lacunas que diminuem o impacto formativo da EA, especial-
mente na licenciatura em Pedagogia.

Por sua vez, a presenca das TDIC é marcadamente mais notavel na UPM do
que na UFT. Nos dois cursos mogambicanos, a formacdo em tecnologias aparece
com cargas horarias significativas: 100h no Ensino Basico (disciplina TIC no 1° ano);
225h em Pedagogia, combinando TIC e E-learning, ambas obrigatérias. Esse volume
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revela uma aposta curricular intensa na formacao digital, coerente com politicas edu-
cacionais mogambicanas que priorizam a integragao tecnoldgica como estratégia de
modernizagao pedagdgica.

Na UFT, por outro lado, a carga horaria € mais modesta (60h nos dois cursos),
com uma disciplina obrigatéria em Pedagogia e optativa em Matematica. Apesar
disso, a transversalidade das TDIC é considerada de média a alta, especialmente na
Matematica, indicando um uso articulado, embora menos sistematizado, das tecnolo-
gias no percurso formativo.

No que diz respeito a transversalidade, observam-se contrastes significativos
entre as instituicbes. Na UFT, a Educacdo Ambiental aparece de forma pontual no
curso de Pedagogia e de modo disperso em Matematica, revelando uma integragao
pouco institucionalizada. Ja na UPM, a transversalidade é mais consistente no curso
de Ensino Basico, mas praticamente inexistente na Pedagogia, o que evidencia dese-
quilibrios internos na propria instituicdo. Em relagdo as TDIC, ambos os contextos
apresentam algum nivel de integracéo transversal, porém com intensidades distintas:
verifica-se presenca elevada na Matematica da UFT e na Pedagogia da UPM, en-
quanto os demais cursos demonstram uma incorporagao de nivel médio. Esses pa-
drdées sugerem arranjos curriculares heterogéneos, nos quais a integracao dos temas
depende tanto das diretrizes institucionais quanto das dindmicas especificas de cada
curso.

Isso mostra que, apesar de diferengas estruturais, tanto Brasil quanto Mogam-
bique reconhecem a importancia da tecnologia de forma mais consistente do que a
EA. Assim, UFT tende a institucionalizar via disciplinas; a UPM aposta na centralidade
tecnoldgica e na transversalidade em alguns cursos, mas carece de estruturagéo con-
sistente para EA.

De modo geral podemos dizer que a comparagao entre os curriculos evidencia
que a Educacdo Ambiental se apresenta mais estruturada na UFT, com presenca for-
mal em disciplinas especificas, enquanto na UPM sua inserg¢ao € mais fragil e irrequ-
lar, restringindo seu potencial formativo. Em contrapartida, as TDIC assumem centra-
lidade maior nos cursos da UPM, que dispdem de cargas horarias amplas e compo-
nentes obrigatorios, ao passo que, na UFT, permanecem limitadas a modulos de me-

nor duragédo. No que se refere a transversalidade, a UPM se destaca na articulagéao
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da EA no curso de Ensino Basico e na integracao das tecnologias na Pedagogia, en-
quanto a UFT apresenta distribuigdo mais equilibrada entre os cursos, embora com
impacto formativo reduzido devido a menor carga horaria.

Em sintese, observamos que os modelos curriculares divergem em suas estra-
tégias: a UFT privilegia a institucionalizagao por meio de disciplinas especificas, ao
passo que a UPM aposta na centralidade tecnoldgica e na transversalidade tematica,

mas ainda carece de maior sistematizagdo no campo da Educagdo Ambiental.

Quadro 4 Concepgbes de Educacdo Ambiental na UFT e na UPM

Elementos

UFT

UPM

Visado predominante de EA

Conservacionista (Pedagogia), in-
trodutdria, alinhada a saberes ge-
rais

Critica, contextual, vinculada a
problemas reais do territorio

ambientais

Enfase nos impactos socio-

Média

Alta

Abordagem politica da EA

Pouco evidente

Presente (Educagéo para o De-
senvolvimento Sustentavel)

Integracdo  com

outras

Baixa

Alta (Ciéncias Naturais, saude,

areas vida, sociedade)

Autoria prépria, 2025.

O Quadro 4 evidencia diferencas substantivas nas concepgdes de Educagao
Ambiental (EA) entre a UFT e a UPM, revelando ndo apenas orientagdes curriculares
distintas, mas também projetos formativos que respondem a légicas sociopoliticas di-
vergentes. Na UFT, a predominancia de uma visdo conservacionista e introdutéria,
especialmente no curso de Pedagogia, indica uma abordagem ainda centrada na pre-
servacgao e no desenvolvimento de saberes gerais, distante de uma perspectiva critica
que problematize conflitos socioambientais, desigualdades territoriais e aspectos es-
truturais da crise ecoldgica. Essa orientagao se reflete na baixa integragao da EA com
outras areas, o que tende a limitar sua poténcia interdisciplinar e sua capacidade de
gerar leituras complexas sobre o ambiente.

Em contraste, a UPM adota uma concepg¢ao mais critica e contextualizada, ar-
ticulada explicitamente a problemas reais do territorio mogambicano e a agenda da
Educacado para o Desenvolvimento Sustentavel, o que denota uma postura politica

mais evidente. A alta énfase nos impactos socioambientais mostra que a formacao
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docente busca reconhecer o ambiente como dimensao atravessada por conflitos so-
ciais, econdmicos e historicos, indo além de praticas meramente preservacionistas.
Além disso, a forte integracdo com areas como Ciéncias Naturais, saude, vida e soci-
edade reforgca um carater interdisciplinar e situado, coerente com uma EA que pre-
tende formar educadores capazes de intervir criticamente em realidades locais.
Assim, o quadro mostra uma disparidade qualitativa: enquanto a UFT ainda
opera majoritariamente dentro de um paradigma ambiental mais tradicional e fragmen-
tado, a UPM avanca em uma perspectiva politizada, integrada e territorializada. Essa
diferenga sugere a necessidade de revisdes curriculares no contexto brasileiro para
superar limites postos pela abordagem conservacionista e incorporar uma EA mais
critica, emancipatéria e alinhada aos desafios socioambientais contemporaneos.
Apos a analise das concepgdes de Educacdo Ambiental nas duas instituigdes,
torna-se igualmente pertinente examinar como as Tecnologias Digitais de Informacéao
e Comunicagao sao compreendidas e incorporadas a formagao docente. Essa dimen-
sao evidencia ndo apenas a presencga das TDIC nos curriculos, mas também a con-
cepcgao de tecnologia que orienta cada instituicdo, permitindo identificar se sua utiliza-
cao é tratada como recurso pedagdgico, como infraestrutura essencial ou como
campo epistemoldgico préprio. Com vistas a explicitar essas nuances e aprofundar a
comparacgao entre os modelos formativos, apresentamos, a seguir, o Quadro 5, que

sintetiza as concepcdes de TDIC na UFT e na UPM.

Quadro 5 Concepcgodes de TDIC na UFT e na UPM

Elementos UFT UPM
Visdo predominante Tecnologias como media- | Tecnologias como infraestrutura for-
¢ao pedagdgica mativa e como objeto de estudo
Enfase na cultura digital Alta (midias, multimodali- | Média (uso instrumental, seguranca
dade) digital, E-learning)
Base teodrica Paulo Freire, Kenski Modelos internacionais de E-lear-

ning, educacéao a distancia, funda-
mentos de informatica

Preparagao para o uso critico Presente (reflexdo peda- Inicial (seguranca e uso basico)
gdgica)
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Aplicagao pratica Limitic, estagios, produ- Ambientes virtuais, gravagao de vi-
¢ao midiatica deoaulas, organizagéo de cursos on-
line

Autoria prépria, 2025.

O Quadro 5 evidencia diferengas estruturais nas concepg¢des de Tecnologias
Digitais de Informagé&o e Comunicagéo (TDIC) entre a UFT e a UPM, indicando que
cada instituicdo opera com entendimentos distintos sobre o papel da tecnologia na
formacgao docente. Na UFT, predomina uma visao das TDIC como mediagéo pedago-
gica, alinhada a perspectivas criticas da educag¢do, o que confere énfase a reflexao
sobre praticas, a leitura critica da cultura digital e ao uso das midias como instrumen-
tos para ampliar a comunicagao educativa. Essa orientagao se reflete na alta valori-
zagcao da multimodalidade e na preocupag¢ao com a preparagao para o uso critico,
ainda que a aplicagao pratica permaneca limitada a experiéncias localizadas.

Na UPM, a concepgao de tecnologia assume carater mais estrutural e instru-
mental, na medida em que as TDIC sao tratadas simultaneamente como infraestrutura
formativa e como objeto de estudo, orientadas por referenciais de E-learning, educa-
¢ao a distancia e fundamentos de informatica. Essa abordagem privilegia a construgao
de saberes operacionais e organizacionais, como a produgéo de videoaulas, o uso de
ambientes virtuais e a organizagao de cursos online, evidenciando uma forte aderén-
cia as demandas contemporaneas de digitalizacdo da educacgao. Entretanto, a prepa-
racgao critica ainda se apresenta em estagio inicial, concentrada em aspectos de se-
guranca digital e uso basico, sem aprofundar a problematizagao sociotécnica das tec-
nologias.

Assim, a comparacao revela uma tensao entre dois modelos formativos: a UFT
investe em uma perspectiva critica com menor infraestrutura tecnolégica e menor ins-
titucionalizagao pratica, enquanto a UPM apresenta maior densidade técnica, porém
com menor aprofundamento critico e pedagdgico. Esses contrastes apontam para de-
safios complementares: a UFT, cabe ampliar condicbes materiais e praticas; a UPM,
fortalecer a dimensao epistemoldégica e a reflexao critica. Juntos, os modelos sugerem
que a formacao docente em TDIC deve articular criticidade, solidez tedrica e dominio
técnico, evitando tanto o tecnicismo quanto o discurso pedagdgico dissociado da pra-

tica digital concreta.
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O mapeamento comparativo dos curriculos da UFT e da UPM revela um con-
junto consistente de aproximacgdes, mas também diferengas estruturais que permitem
compreender as concepgdes e os modos de inser¢do da Educagcdo Ambiental (EA) e
das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicag¢ao (TDIC) em cada institui¢ao.
Em ambas, é possivel identificar o reconhecimento da EA e das TDIC como dimen-
sdes formativas indispensaveis para preparar docentes capazes de responder aos
desafios educacionais, ambientais e tecnoldgicos contemporaneos. Tanto em Arraias
quanto em Maputo, ha compreenséo de que o dominio das tecnologias constitui uma
exigéncia dos novos modelos educacionais, razao pela qual as TDIC s&o incorpora-
das, ainda que de formas distintas, aos Projetos Pedagdgicos de Curso. Além disso,
as duas instituicdes demonstram preocupacédo com o retorno social da formagao do-
cente, buscando articular universidade, escolas publicas e comunidades na constru-
¢ao de processos que contribuam para o desenvolvimento regional e atendam as de-
mandas locais.

Apesar dessas convergéncias, as divergéncias identificadas s&o expressivas e
revelam modelos distintos de compreenséo e operacionalizacdo das duas tematicas.
No campo da EA, a UFT apresenta uma estrutura curricular mais definida, especial-
mente no curso de Pedagogia, que contempla disciplina obrigatéria. Contudo, sua
abordagem tende a assumir um carater conservacionista, com menor articulagao as
contradicdes socioambientais e politicas do territorio. Ja a UPM, embora disponha de
menor carga horaria dedicada a EA, trabalha a tematica a partir de uma perspectiva
mais critica e situada, vinculada aos problemas socioambientais concretos de Mogam-
bique. No curso de Pedagogia da UPM, entretanto, a auséncia de disciplina especifica
representa uma lacuna importante, pois, embora haja referéncias gerais a consciéncia
ambiental, ndo existe um componente curricular que aprofunde a formagao ambiental.

No que se refere as TDIC, observa-se uma assimetria de natureza distinta. A
UPM apresenta maior carga horaria e complexidade técnica, com disciplinas que
abrangem fundamentos de informatica, seguranga digital, E-learning e organizagéo
de cursos online, uma resposta direta as necessidades estruturais do pais, em que o
acesso e a consolidacao tecnoldgica ainda constituem desafios. A UFT, por sua vez,
concebe as tecnologias como mediadoras do processo pedagogico, articulando-as a

formacao critica e as praticas comunicativas, privilegiando a reflexdo e a integragéo
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das TDIC as dindmicas de ensino e aprendizagem. Em sintese, enquanto a UPM in-
veste no fortalecimento técnico-instrumental, a UFT enfatiza a dimenséo pedagogica
e a critica da cultura digital.

Tomadas em conjunto, essas diferencas refletem interpretagdes especificas
das realidades nacionais. A UFT ancora sua formagao em uma perspectiva pedago-
gica critica, embora ainda precise avangar no tratamento curricular da EA diante das
disputas ambientais do Cerrado e do avango do agronegdcio. A UPM, por sua vez,
desenvolve uma EA diretamente informada pelas urgéncias socioambientais do con-
texto mogambicano, marcado por desafios relacionados a agua, energia, biodiversi-
dade e desigualdades sociais. No ambito das TDIC, Mogambique opera sob a de-
manda de garantir infraestrutura e acesso, enquanto o Brasil busca consolidar usos
pedagogicos inovadores. Todavia, em ambos os contextos, a articulagdo entre EA e
TDIC permanece incipiente, com poucas iniciativas que integrem essas dimensodes de
forma organica na formacgao docente.

Por fim, a analise dos curriculos evidencia que, embora existam aproximacoes
relevantes, as realidades formativas da UFT e da UPM sao profundamente marcadas
por territorialidades, urgéncias e projetos educativos distintos. As diferengas observa-
das, longe de constituirem fragilidades, expressam modos proprios de cada instituicao
responder as demandas socioambientais e tecnoldgicas de seus respectivos contex-
tos. Esse panorama critico aponta para possibilidades fecundas de construcao de pra-
ticas formativas mais integradas, dialégicas e comprometidas com a justica socioam-
biental no Sul Global, valorizando tanto as complementaridades quanto as especifici-
dades que emergem das duas instituicdes investigadas.

No préximo bloco, apresentaremos as vozes docentes e os saberes que per-
mitem compreender, de maneira mais aprofundada, como a Educagdo Ambiental e as

TDIC se articulam no ambito da formacgao de professores. Até |a.

Bloco 5.2- Vozes docentes — quando saberes se cruzam

Neste bloco, apresentamos a analise das vozes docentes dos dois /ocus estu-
dados, Maputo/Lhanguene (UPM) e Arraias (UFT), com o objetivo de analisar a inser-
¢ao, os desafios e as potencialidades da Educagdo Ambiental (EA) e das Tecnologias

Digitais da Informag¢ao e Comunicagao (TDIC) na formagao de professores.
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Na UPM, a Educacdo Ambiental apresenta trajetoria institucional consolidada.
Desde 2009, foi incorporada como “tema transversal” e, embora essa perspectiva te-
nha sido revisada em 2023, permanece a orientagdo de que seus conteudos sejam
abordados em todos os cursos, “mas ndo necessariamente numa perspectiva isolada,
como se fazia antes” (Nampula, 2025).

Nessa instituicdo, a Educagcao Ambiental apresenta presenca mais robusta em
cursos especificos, como Gestdo Ambiental e Desenvolvimento Comunitario, frequen-
temente referida como a “disciplina m&e” da area, e no curso de Ensino de Geografia,
que reune “aproximadamente cinco a seis disciplinas relacionadas com a tematica
ambiental” (Gaza, 2025). Mesmo em cursos nos quais a EA nao ocupa posigao cen-
tral, ha esforgos para integra-la de maneira pratica. O professor Maputo (2025) relata,
por exemplo, a incorporagao de conteudos voltados a conservacao e ao reaproveita-
mento de materiais nas aulas de Matematica, utilizando “garrafas plasticas, caixas” e
outros objetos reciclaveis como materiais didaticos.

Quanto a abordagem adotada, Gaza (2025) enfatiza uma perspectiva que arti-
cula a¢des de “mitigagdo” e o desenvolvimento da “capacidade de analise critica”,
expressa em praticas como a cartografia participativa com turmas do ensino primario
para mapear “depdsito inadequado de residuos solidos”, entendida por Niassa (2025)
como acgao formativa em Educacdao Ambiental. No Campus Lhanguene, a EA também
se orienta por um enfoque voltado ao individuo, buscando promover a reflexao critica
sobre as questdes ambientais.

Na UFT, a presenca da EA varia conforme o curso analisado. No curso de Ma-
tematica, ela aparece “raramente, de modo transversal’ (Roraima, 2025), sendo te-
matizada com maior frequéncia em eventos institucionais ou em discussdes cotidia-
nas, como “a questdo do lixo” (Tocantins, 2025). O professor Tocantins (2025) la-
menta, inclusive, a retirada de uma disciplina ambiental que constava no PPC anterior,
indicando fragilizagao da institucionalizagdo da EA no curriculo.

No curso de Pedagogia da UFT, a Educagao Ambiental pode ser desenvolvida
de modo disciplinar, integrada a outras tematicas ou articulada em projetos de exten-
sao (Piaui, 2025). Amazonas (2025) descreve sua abordagem como uma “educagao
ambiental critica”, entendida como um “processo politico-pedagdgico” orientado a
transformacao social, a emancipagao dos sujeitos e a0 compromisso com a justica

ambiental. Tal perspectiva busca problematizar estruturas de poder, desigualdades
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socioambientais e modelos de desenvolvimento considerados “extremamente preda-
térios”, colocando em evidéncia os conflitos e contradigdes que atravessam o territo-
rio.

Essa orientacio critica também se expressa na selecdo de temas vinculados
as realidades locais e no emprego de metodologias inspiradas em Paulo Freire. Como
destaca Maranhao (2025), “trabalho muito proximo da metodologia freiriana que pro-
blematiza e alfabetiza a partir de um tema gerador, de uma palavra geradora”. Trata-
se de compreender, como afirma Freire (1992), que uma das tarefas centrais da edu-
cacao democratica e popular é possibilitar as classes populares o desenvolvimento
de sua propria linguagem, n&o a partir de discursos autoritarios ou prescritivos, mas
de uma linguagem que emerge da experiéncia concreta e retorna a ela, produzindo
conjecturas, leituras criticas e antecipagdes de outros modos possiveis de existir no
mundo.

A professora Acre (2025) indicou que em seu trabalho a discusséo sobre Edu-
cacao Ambiental parte das realidades concretas de Arraias, abordando temas como
rios, mineracgao e racismo ambiental, fendmeno que incide de forma mais intensa so-
bre comunidades historicamente vulnerabilizadas. A professora Amapa (2025) ob-
serva que tais debates tendem a ser mais recorrentes entre docentes “militantes da
causa”, cujo engajamento critico e compromisso social fortalecem abordagens mais
politizadas da tematica.

No que se refere as Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicagao (TDIC),
os dois contextos investigados passaram por um processo de intensificagcao marcante,
sobretudo apés a pandemia de COVID-19, que atuou como um catalisador para sua
incorporacao as praticas educativas. Esse periodo revelou que, no cotidiano da for-
magao docente, ensino e tecnologia tornaram-se dimensdes indissociaveis, como sin-
tetiza Bahia (2025): “n&o da para dissociar o ensino das tecnologias. Eles andam jun-
tos”. A partir dessa experiéncia, as TDIC deixaram de ser compreendidas apenas
como ferramentas complementares e passaram a ocupar lugar central na organizagao
das atividades académicas, nos modos de interagdo e nas dindmicas pedagdgicas,
exigindo planejamento, mediacao qualificada e reflexao critica sobre seu papel na for-
macao de professores.

Assim, tanto no Brasil quanto em Mogambique, a relagdo com as tecnologias

redefiniu rotinas, ampliou possibilidades formativas e, simultaneamente, evidenciou
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desafios estruturais relacionados ao acesso, ao desenvolvimento de saberes digitais
e as concepgdes pedagodgicas que orientam seu uso.

No contexto da UPM, em Mogambique, a presencga das TDIC aparece majori-
tariamente de forma introdutéria e com um carater transversal, articulando-se as pra-
ticas pedagogicas sem, contudo, constituir-se como um eixo formativo consolidado.
As falas docentes e os documentos institucionais mostram que o uso das tecnologias
ganhou visibilidade sobretudo apds a pandemia, quando a necessidade de adaptagao
acelerou processos e demandou o desenvolvimento de saberes digitais minimos.

Ainda assim, o manejo das TDIC permanece, em muitos casos, restrito ao nivel
basico, seja na utilizagdo de plataformas para comunicagao, seja no apoio a atividades
pontuais. Essa condigéo revela um cenario em que as tecnologias se fazem presen-
tes, mas nem sempre de modo sistematizado ou integrado ao projeto pedagogico,
indicando tanto avangos quanto desafios para sua incorporagao critica na formagao
docente.

Na UPM, a pandemia “despertou o uso de tecnologias no processo de ensino
e aprendizagem” (Cabo Delgado, 2025). As TIC sdo compreendidas de forma ampla,
incluindo desde o celular até a televisdo (Zambézia, 2025). A insergcao curricular
ocorre principalmente pela transversalidade e, desde 2024, ha uma disciplina especi-
fica de TIC que introduz conhecimentos basicos sobre o computador e suas partes,
além de conteudos iniciais sobre inteligéncia artificial (Inhambane, 2025).

Segundo Gaza (2025), a disciplina ministrada no primeiro ano facilita o per-
curso dos estudantes, que chegam mais preparados para disciplinas especificas,
como Geoprocessamento. As praticas docentes incluem projecdes em aula e a utili-
zacao de plataformas como o Kahoot (Zambézia, 2025). Em areas especificas, ha
forte exigéncia de dominio tecnoldgico, para Niassa (2025), “um aluno de geografia
deve ser proibido de nao saber manusear um computador”. Nampula (2025), por sua
vez, relata o uso de tecnologias em estudos avancados, como Avaliagao do Ciclo de
Vida (ACV) e monitorias ambientais.

Na UFT, a disciplina TDICAE (Tecnologias Digitais de Informag¢ado e Comunica-
¢ao Aplicadas a Educacgao) integra o curriculo do curso de Pedagogia com énfase no
uso ético das tecnologias, articulando reflexdes sobre seus impactos sociais, culturais
e pedagogicos. A instituicdo conta ainda com o LIMITIC, laboratério destinado a ela-
boracdo de materiais didaticos interdisciplinares, que amplia as possibilidades de ex-

perimentagao, autoria e producgao criativa no ambito da formagao docente.
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Nesse contexto, observa-se uma convergéncia relevante: as tecnologias sao
mobilizadas ndo apenas como ferramentas de apoio, mas como dispositivos analiticos
capazes de problematizar questdes estruturais. Um exemplo expressivo € apresen-
tado por Tocantins (2025), ao relatar a atividade em que estudantes pesquisaram ima-
gens na internet para os termos “gari’ e “advogado”. Enquanto o primeiro termo resul-
tou predominantemente em imagens de pessoas negras, 0 segundo apresentou ma-
joritariamente pessoas brancas, evidenciando como os algoritmos reproduzem e re-
forgam o racismo. A atividade permitiu explicitar que “as tecnologias n&o sdo neutras”,
abrindo espaco para discussodes criticas sobre desigualdade e representatividade.

As praticas docentes observadas na UFT incluem o uso frequente de platafor-
mas interativas, como Moodle, Mentimeter, Canva e Padlet, que favorecem a partici-
pacéo, a autoria e a organizagédo dos conteudos. No campo da Educagao Ambiental,
Amazonas (2025) faz uso de ferramentas como Google Earth e PlantNet, ampliando
a capacidade dos estudantes de identificar espécies, analisar o territério e relacionar
fendmenos socioambientais. A tecnologia também assume fungdo democratizadora,
como demonstra Maranhdo (2025), ao empregar redes sociais para difundir produ-
¢Oes académicas e estender o debate para além da sala de aula, promovendo reco-
nhecimento e valorizagdo dos processos formativos dos estudantes.

No que se refere aos desafios e potencialidades da articulacdo entre EA e
TDIC, essa aproximagao constitui, nas palavras de Amazonas (2025), um campo “su-
per fértil para inovacao pedagdgica”. Entretanto, persistem limites estruturais que difi-
cultam a consolidagao de uma formacéo critica, contextualizada e socialmente enga-
jada, seja por limitagdes de infraestrutura, por lacunas de integracéo curricular ou por
insuficiente dialogo entre as dimensdes ambiental e tecnoldgica no interior dos cursos
analisados.

Os principais desafios identificados em ambas as instituicoes se referem as
condi¢cbes materiais disponiveis, as desigualdades socioeconbémicas que atraves-
sam a experiéncia dos estudantes e a auséncia de politicas institucionais robustas
voltadas a formacao docente e a integragao curricular das tecnologias. Esses fatores
limitam a consolidagao de praticas pedagodgicas criticas e dificultam a articulagao
consistente entre Educagcao Ambiental e TDIC nos processos formativos.
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Quadro 6 Infraestrutura e acesso as tecnologias

UPM (Mogambique)

UFT (Brasil)

Confluéncias/Divergéncias

A infraestrutura é descrita
como “limitada”; ha “menos
computadores do que alu-
nos”, a internet “cai ou oscila”
e os “custos da internet sdo
elevados”. Muitos estudantes
ndo possuem “aparelhos
apropriados”, sobretudo em
regides onde “ndo ha cor-
rente” e o “sinal € muito, muito
fraco” (Maputo, 2025).

No contexto brasileiro, a regido
atendida é caracterizada como
“muito carente, de extrema po-
breza”. Ha estudantes que nao
sabem sequer “ligar um compu-
tador” (Tocantins, 2025) e, para
muitos, o celular é “a Unica fer-
ramenta de acessar a tecnolo-
gia para estudar”, o que “limita
algumas questdes de aprendi-
zagem tecnolégica” (Amapa,
2025).

A confluéncia entre os dois cena-
rios € evidente: trata-se da desi-
gualdade de acesso. Em Mogam-
bique, o limite se coloca no nivel
mais basico, energia elétrica e co-
nexao a internet. No Brasil, o limite
aparece na qualidade, no dominio
de uso e na adequacéao dos equi-
pamentos disponiveis. Em ambos
0S casos, a pobreza impode barrei-
ras estruturais que comprometem
0 acesso e a construgao dos sa-

beres digitais.

Fonte: Autoria prépria, 2025.

Observa-se que ambos 0s cenarios apresentam desafios estruturais significa-
tivos relacionados a infraestrutura e ao acesso, diretamente vinculados as desigual-
dades de classe e ao poder aquisitivo dos estudantes. No caso da UPM, a limitacéo
de computadores, a instabilidade da internet, os altos custos de conexéo e a falta de
equipamentos adequados evidenciam barreiras elementares, muitas vezes agravadas
pela auséncia de energia elétrica e de sinal de rede em determinadas regides.

Na UFT, embora a indisponibilidade de equipamentos nao seja o principal obs-
taculo, a realidade socioecondémica local, marcada por pobreza extrema, traduz-se em
dificuldades como estudantes que ndao dominam o uso basico do computador ou que
dependem exclusivamente do telefone celular como recurso de estudo, o que limita o
desenvolvimento de saberes digitais mais complexos. Assim, a convergéncia entre os
contextos revela que a pobreza impde barreiras estruturais ao acesso e a qualidade
da formacao, ainda que tais barreiras se manifestem de maneiras distintas em cada
pais.

Essa realidade compartilhada evidencia um traco historico que conecta Brasil
e Mogcambique: o legado da colonizag&o e as marcas persistentes da colonialidade do
poder, do saber e do ser (Quijano, 2005), que continuam a estruturar desigualdades
profundas no campo educacional e a moldar as condi¢des de participacéo dos sujeitos

na cultura digital contemporanea.
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Quadro 7 Formagéo Docente

UPM (Mogambique) UFT (Brasil) Confluéncias/Divergéncias

Ha capacitagdo continua, | A universidade nao oferece | Confluéncia: auséncia de forma-
mas inserida em um “pa- | “formagéo permanente” voltada | ¢do continua e especifica em
cote global da universi- | as tecnologias. Os docentes | TDIC, o que dificulta tanto o do-
dade”, sem foco especifico | precisam “parar pra poder ir se | minio técnico quanto a reflexao
nas TDIC (Cabo Delgado, | apropriando” das ferramentas | critica sobre seu uso pedago-
2025). (Roraima, 2025). gico.

Fonte: Autoria propria, 2025.

No Quadro 7, apresentamos dois excertos representativos das percepgdes as-
sinaladas pelos docentes, os quais evidenciam que, embora tanto a UPM quanto a
UFT reconhegam a importancia da formacao continuada, ambas enfrentam limitacées
significativas no que se refere a qualificagdo especifica para o uso das Tecnologias
Digitais de Informagao e Comunicacao (TDIC). No contexto mogambicano, a capaci-
tacao ocorre de maneira continua, porém integrada a um conjunto amplo de forma-
¢cbes universitarias, sem um foco direcionado ao desenvolvimento de saberes digitais.
No caso brasileiro, observa-se a auséncia de uma politica institucional de formacao
permanente em tecnologias, o que leva os docentes a buscarem, de forma individua-
lizada, estratégias para se apropriarem das ferramentas digitais necessarias ao exer-
cicio profissional.

Essa realidade dialoga diretamente com a defesa freiriana de que a formagao
permanente deve alcancgar todos os trabalhadores da educagao, “educadores e edu-
cadoras, entre quem incluo vigias, merendeiras, zeladores”, sendo cientifica, critica e
orientada por praticas democraticas (Freire, 1992, p. 11). A confluéncia entre os dois
cenarios revela, portanto, um ponto critico comum: a inexisténcia de programas siste-
maticos e especificos voltados as TDIC, condicdo que compromete tanto o dominio
técnico quanto a construcdo de uma reflexdo pedagdgica consistente sobre o uso
dessas tecnologias na formacéo inicial de professores.

Quadro 8 Organizagao curricular

UPM (Mogambique) UFT (Brasil) Confluéncias/Divergéncias
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A disciplina de TICs é | Na Pedagogia, a disciplina | Divergéncia: a oferta da disciplina na
ofertada no primeiro | de TICs ocorre no ultimo pe- | matriz curricular. A UPM apresenta
ano, favorecendo sua | riodo, o que resulta em “con- | uma organizagdo mais do que a UFT.
integragdo nas demais | tribuicdo pouca, pouquis-
disciplinas. sima”, pois os estudantes ja
concluiram estagios (Para,
2025).

Fonte: Autoria propria, 2025.

O Quadro 8, referente a organizacao curricular, evidencia uma divergéncia sig-
nificativa entre os dois contextos investigados. Na UPM, a disciplina de TIC é ofertada
no primeiro ano do curso, o que favorece sua articulagdo com as demais unidades
curriculares ao longo da formagao e possibilita que os estudantes desenvolvam, desde
o inicio, saberes digitais capazes de dialogar com diferentes areas do conhecimento.
Na UFT, entretanto, a disposi¢ao curricular revela menor intencionalidade formativa:
a disciplina de TIC é ofertada apenas no ultimo periodo, quando os estudantes ja con-
cluiram os estagios obrigatorios, reduzindo substancialmente sua contribui¢cdo para a
pratica docente e para a construgao de repertérios digitais ao longo do curso.

Essa diferenga evidencia que, enquanto a UPM organiza seu curriculo de modo
a potencializar o uso pedagdgico das tecnologias de forma progressiva e continuada,
a UFT reconhece a importancia do tema, mas ainda enfrenta limitagcoes estruturais e
organizacionais para incorpora-lo de maneira articulada e sistematica no percurso for-

mativo, o que restringe o alcance pedagoégico das TDIC na formacéo inicial.

Quadro 9 Trabalho Docente

UPM (Mocambi- | UFT (Brasil) Confluéncias/Divergéncias
que)

Nao ha mengéo ex-
plicita ao aumento
da carga de traba-
lho, mas ha relatos
de esforgo continuo
de adaptacgao.

A intensificagao laboral aparece como
central: a promessa de que a tecnolo-
gia reduziria tempo n&o se realizou.
Professores permanecem em tempo
integral conectados, respondendo e-
mails e mensagens o tempo inteiro.
(Maranhao, 2025)

Divergéncia: na UFT, emerge de forma
evidente a tens&o entre tecnologia, ace-
leracdo do trabalho e adoecimento do-
cente, fendbmeno associado as dindmicas
do Capitaloceno.

Fonte: Autoria prépria, 2025.




81

No Quadro 9, evidenciam-se diferengas relevantes entre os contextos analisa-
dos. Na UPM, embora ndo haja mengao explicita ao aumento da carga laboral, os
relatos docentes apontam para um esforgo continuo de adaptacédo as demandas tec-
nolégicas, indicando um processo gradual de incorporagéo das TDIC ao cotidiano pro-
fissional. Na UFT, por sua vez, a intensificacao do trabalho emerge como elemento
central: a expectativa de que as tecnologias reduziriam o tempo de execug¢ao das ta-
refas “nao se realizou”, e muitos professores permanecem conectados de forma quase
ininterrupta, respondendo mensagens e e-mails continuamente.

Essa divergéncia revela que, no contexto brasileiro, a incorporagao das tecno-
logias tem sido acompanhada por um ritmo de trabalho acelerado, resultando em so-
brecarga e desgaste emocional, fenébmeno coerente com as dindmicas do Capitalo-
ceno, no qual a légica produtivista sustenta modos de vida e de trabalho crescente-
mente extenuantes. Assim, enquanto a UPM enfrenta desafios relacionados sobre-
tudo a adaptacao tecnoldgica, a UFT vivencia de maneira mais intensa os efeitos da

aceleragéo digital e suas implicagdes para a saude e o bem-estar dos docentes.

Quadro 10 Perspectiva pedagogica

UPM (Mogambique) UFT (Brasil) Confluéncias/Divergéncias

Ha risco de limitar a tecno-
logia ao dominio operacio-
nal, reduzida ao simples

Podemos criticar ao uso das
tecnologias como fim, e néao
como meio, resultando em prati-

Confluéncia: necessidade de superar lei-
turas instrumentais e avangar para usos
criticos, contextualizados e epistemologi-

saber usar um computador. | cas  superficiais  (Roraima, | camente situados das TDIC.
2025).

Fonte: Autoria propria, 2025.

O Quadro 10 evidencia que, tanto na UPM quanto na UFT, persistem desafios
significativos relacionados a compreensao e a incorporagao das tecnologias nos pro-
cessos formativos. No contexto mogambicano, observa-se o risco de redugao das
TDIC a um dominio estritamente operacional, restrito ao “simples saber usar um com-
putador”, o que limita de forma substancial seu potencial educativo e critico. Na UFT,
por outro lado, as criticas apontam que as tecnologias s&o, por vezes, tratadas “como
fim, e ndo como meio”, resultando em praticas superficiais e desconectadas de inten-

cionalidades pedagodgicas mais amplas e politicamente orientadas.
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A convergéncia entre os dois cenarios revela, assim, a necessidade urgente de
superar abordagens instrumentais e avangar para praticas criticas, contextualizadas
e epistemologicamente situadas, capazes de articular tecnologia e realidade sociocul-
tural de modo mais potente e transformador.

Por fim, cabe destacar que a articulagao entre Educacdo Ambiental e TDIC,
quando consolidada sob uma perspectiva critica e popular, apresenta um conjunto
expressivo de potencialidades para a formacao docente, respondendo de maneira di-
reta ao objetivo central desta pesquisa e projetando caminhos inovadores para a pra-
tica educativa.

Uma das principais contribuicdes identificadas € a possibilidade de desenvolver
a denominada “saber digital critico”, compreendida como a capacidade dos futuros
docentes de utilizar, avaliar e produzir tecnologias de modo ético, contextualizado e
alinhado aos desafios socioambientais contemporaneos. Tal saber configura-se como
resposta estruturante a visao instrumental que ainda predomina em diversas praticas
educativas (Amazonas, 2025), deslocando o uso das tecnologias do campo da mera
operagao técnica para o ambito da reflexdo pedagdgica, politica e epistemoldgica.

Adicionalmente, as entrevistas indicam que a inovacao pedagdgica impulsio-
nada pelas TDIC fortalece dimensdes de engajamento politico nas praticas formativas.
Em ambos os contextos investigados, a tecnologia se apresenta como elemento in-
contornavel para o trabalho educativo, uma vez que, como sintetiza Gaza (2025), “é
dificil falar de educagdo ambiental sem tocar as tecnologias”. Essa constatagao evi-
dencia que a articulagcao entre EA e TDIC nao apenas amplia repertérios didaticos,
mas também potencializa a compreenséo critica dos processos socioambientais, rea-
firmando o papel das tecnologias como mediadoras de leitura e interven¢gdo no mundo.

Os exemplos apresentados pelos docentes sao reveladores. No contexto bra-
sileiro, 0 uso de simuladores ambientais e de aplicativos como o PlantNet amplia a
compreensao critica acerca da biodiversidade, permitindo, inclusive, discussdes sobre
racismo ambiental e sobre os efeitos diferenciados da degradagao nos territérios mar-
cados por vulnerabilidades. Em Mogambique, o emprego de ferramentas de mapea-
mento fortalece a leitura territorial e o reconhecimento das desigualdades socioambi-
entais, evidenciando como os problemas ambientais se articulam a dinamicas histori-
cas, sociais e politicas. Nesses casos, a tecnologia atua como mediagdo que nao

apenas visibiliza problemas estruturais, mas também potencializa o enfrentamento do
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racismo estrutural e do racismo ambiental, conectando saberes locais as disputas glo-
bais por justica ambiental.

Outra potencialidade destacada pelos docentes refere-se a ampliagéo da soci-
alizacdo do conhecimento e ao fortalecimento da cidadania planetaria, possibilitados
pelo uso das redes sociais e de plataformas colaborativas. Como observa Maranhao
(2025), a possibilidade de “tirar o debate de dentro da sala de aula e projetar para fora
da universidade” amplia o alcance social da formacéao e cria “rios” de dialogo entre
universidade e comunidade. Esse movimento é reforgcado pela observacado de Para
(2025), que destaca a relevancia da “socializacdo do que foi pesquisado” como parte
do compromisso ético e social da docéncia. Nesse mesmo sentido, Amazonas (2025)
enfatiza que tais praticas contribuem para a construcdo da cidadania planetaria, ao
permitir que os estudantes compreendam que “n&o estdo sozinhas no mundo” e que
suas agodes incidem simultaneamente nas escalas local, regional e global.

As TDIC também contribuem para a construgcado de ecologias de saberes, so-
bretudo quando mobilizadas para ampliar o dialogo entre conhecimentos tradicionais,
experiéncias comunitarias e saberes académicos. As falas docentes indicam que a
tecnologia, em sua acepgado mais ampla, somente cumpre sua fungdo pedagdgica
quando reconhece que “a principal tecnologia da gente € o raciocinio”, isto é, a capa-
cidade humana de produzir sentidos coletivamente e de compartilhar inteligéncias.
Nessa perspectiva, a tecnologia torna-se um catalisador de praticas educativas que
articulam multiplas racionalidades e fortalecem processos de resisténcia, criagao e
imaginacdo de mundos possiveis, em consonancia com o paradigma da ecologia de
saberes (Para, 2025).

Por fim, evidencia-se uma confluéncia importante entre os contextos analisa-
dos: embora a UPM apresente um modelo curricular mais estavel para a inser¢cao das
tecnologias desde o inicio da formacgao, e a UFT demonstre maior protagonismo no
uso das TDIC para fomentar a critica algoritmica e o debate sobre desigualdades, o
éxito da articulacdo entre EA e TDIC depende de um elemento estrutural que atra-
vessa ambas as instituicdes, o enfrentamento da pobreza e o investimento continuo
em infraestrutura tecnoldgica.

Na auséncia de condicbes minimas de acesso, a poténcia transformadora das
tecnologias permanece limitada. Assim, o “cuidado” que a Educagdo Ambiental con-

voca para as relagdes humanas e ecoldgicas deve ser estendido também aos siste-
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mas tecnoldgicos que sustentam os processos formativos, de modo que a democrati-
zacao do conhecimento se torne uma possibilidade efetiva, e ndo apenas um hori-
zonte discursivo ou normativo.

A partir das reflexbes apresentadas pelos docentes, avangamos agora para
aqueles que vivenciam de forma mais imediata os efeitos das escolhas curriculares e
das condig¢des institucionais: os estudantes. Suas percepcoes, trajetorias e aprendi-
zagens permitem compreender como a EA e as TDIC se materializam no cotidiano da
formacao inicial, evidenciando confluéncias, tensées e caminhos que muitas vezes
n&o aparecem nos documentos oficiais. E nesse movimento de escuta e andlise das

experiéncias estudantis que iniciamos o préximo bloco.

Bloco 5.3 — Vozes dos/das Estudantes: Confluéncias, Percursos e Aprendiza-

gens

Neste bloco, apresentamos o perfil dos estudantes que participaram da pes-
quisa, pois Sd0 suas vozes, percursos e experiéncias que permitem compreender
como a Educacado Ambiental e as TDIC atravessam a formagao docente em dois ter-
ritorios distintos: Maputo e Arraias.

Iniciamos pelo Campus Lhanguene, na Universidade Pedagodgica de Maputo,
onde reunimos 56 respostas ao questionario. Os perfis formam um mosaico amplo,
com idades que variam de 18 a 60 anos, conforme apresentado na Imagem 19.

De acordo com a Imagem 20, observa-se que a maioria dos participantes &
composta por mulheres, representando 62,5% das respostas. A maior parte reside em
Maputo ou Matola, e a faixa de renda mais frequente situa-se entre 1.001 e 5.000
meticais. Em relagdo aos cursos, predominam Geografia, Biologia, Ensino Basico, Pe-
dagogia e Ensino de Inglés, areas diretamente relacionadas a formacao de futuros
professores. Essa diversidade reforgca a amplitude do campo investigado e revela a
heterogeneidade de trajetérias que compdem a formagéo docente no contexto mo-

cambicano.
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Figura 19 Idade dos estudantes Maputo

|dade ( responda s com o nimero)
56 respostas

3(5,4%)
|

2 (3 652)(3,62.(3,62)(3,6°2)(3,6% )l 2 (3.6%)
| | | | |

1(1,84.(1,8%1)(1,8%
| | |

18anos 20 22 24 26 28 31 35 37 60m

Fonte: Autoria propria, elaborado com o uso do Google Forms (2025).

Figura 20 Género dos estudantes Maputo

Género

56 respostas

@ Masculino
® Feminino
) Prefiro ndo dizer

Fonte: Autoria propria, elaborado com o uso do Google Forms (2025).

No contexto brasileiro, especificamente no Campus Arraias da Universidade
Federal do Tocantins, foram analisados 16 participantes da pesquisa. Assim como
observado em Maputo, as mulheres constituem a maioria dos respondentes, repre-
sentando 56,3%, conforme apresentado na Imagem 20. As faixas etarias variam entre
18 e 40 anos (Imagem 21), e a maior parte dos estudantes reside no municipio de
Arraias, havendo também participantes provenientes de Combinado e Campos Belos.
No que se refere a renda, metade dos respondentes declarou situar-se na faixa entre
R$ 1.001 e R$ 5.000. Esses elementos evidenciam a heterogeneidade interna do
grupo e permitem identificar aproximacgdes e especificidades em relagdo ao contexto

mogambicano.
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Figura 21 Género estudantes Arraias

Género

16 respostas

@ Masculino
@ Feminino
@ Prefiro no dizer

Fonte: Autoria propria, elaborado com o uso do Google Forms (2025).

Figura 22 Idade estudantes Arraias

|dade ( responda s6 com o nimero)
16 respostas

Fonte: Autoria propria, elaborado com o uso do Google Forms (2025).

Para tornar visiveis as aproximacgdes e os distanciamentos entre os dois con-

textos investigados, organizamos as informag¢des no Quadro 11, apresentado a seguir.

Quadro 11 Quadro comparativo dados sociodemograficos

Caracteristica Maputo (UPM) Arraias (UFT)
Sujeitos participantes 56 respondentes 16 respondentes
Predominéncia de Género | Feminino (62,5%) Feminino (56,3%)

Faixa Etaria (Amplitude) 18 a 60 anos 18 a 40 anos
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Renda Mais Frequente 1001 a 5000 meticais (26%) | 1001 a 5000 reais (50%)

Fonte: Autoria prépria, 2025.

A analise desse quadro evidencia elementos significativos. O primeiro deles é
a expressiva participag¢ao feminina nos cursos de formagao de professores, um padrao
que se manifesta tanto no Sul de Mogambique quanto no Sudeste do Tocantins. Tal
dado ultrapassa a dimensao meramente estatistica: ele se inscreve em uma heranga
histérica de divisdo sexual do trabalho, na qual o magistério foi sendo associado, no
imaginario social, a uma suposta “vocac¢ao natural” das mulheres. Dessa forma, ao
mesmo tempo em que os numeros reafirmam a centralidade das mulheres na susten-
tacao e na continuidade da educacgao basica, também convocam a refletir criticamente
sobre os efeitos persistentes de uma organizacao social que distribui o cuidado, e as
profissdes vinculadas ao cuidado, de maneira desigual entre os géneros.

Outro ponto de convergéncia refere-se a renda. Embora tratemos de moedas
distintas, a faixa mais mencionada pelos participantes situa-se em intervalos equiva-
lentes, sugerindo que estudantes de baixa renda compdem parcela expressiva das
licenciaturas em ambos os paises. Esse aspecto incide diretamente sobre a experién-
cia formativa, sobretudo quando consideramos o acesso as Tecnologias Digitais de
Informacgao e Comunicacéao (TDIC) e as condigdes materiais necessarias ao acompa-
nhamento das atividades académicas.

Ha, também, um elemento de diferenciagao relevante: a amplitude etaria. En-
quanto o grupo de Maputo reune estudantes que ingressaram no ensino superior em
momentos bastante distintos de suas trajetorias de vida, o grupo de Arraias apresenta
um perfil mais jovem e concentrado em uma faixa etaria menor.

Ao aproximarmos esses dois cenarios, observamos que, apesar das distancias
geograficas e socioculturais, existem confluéncias consistentes na formagao docente.
S&o essas vozes marcadas por género, territério e condigbes materiais que nos acom-
panham na compreensao das experiéncias, tensdes e desafios que se evidenciam
nas analises subsequentes.

Investigamos o contato dos estudantes com disciplinas de Educagao Ambiental
(EA) e/ou de Tecnologias da Informagéo e Comunicacgéo (TIC). No contexto de Ma-

puto (UPM — Campus Lhanguene), entre as 56 respostas obtidas, 26 estudantes afir-
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maram ter cursado disciplinas relacionadas a Educagcao Ambiental, enquanto 38 rela-
taram ter tido contato com conteudo voltado as TIC. Além disso, seis participantes
indicaram ndo ter vivenciado nenhuma das duas tematicas ao longo de sua formagéo.

No Campus Arraias (UFT), 75% dos estudantes, equivalente a 12 responden-
tes, declararam ter tido contato com a EA. Nove estudantes marcaram experiéncia
com as TDIC, e cinco afirmaram ter cursado disciplinas pertencentes a ambas as
areas. O Quadro 12 apresenta essa comparacao de forma sintética, possibilitando
uma visualizagdo mais clara das tendéncias identificadas e evidenciando aproxima-

cOes e especificidades entre os dois contextos investigados.

Quadro 12 Comparagao do contato com EA e TDIC (UPM e UFT)*

Tematica Maputo (UPM Lhanguene) Arraias (UFT Arraias)
Contato com EA 26 de 56 12 de 16
Contato com 38 de 56 9de 16
TDIC
Contato com ne- 6 0 de 16
nhuma

Fonte: autoria propria, 2025.

O quadro evidencia uma diferencga significativa na centralidade atribuida as
duas tematicas em cada contexto investigado. No Campus Arraias, a Educagao Am-
biental apresenta predominancia, alcancando trés quartos da amostra. Em Maputo,
contudo, o cenario € inverso: o numero de estudantes que tiveram contato com disci-
plinas relacionadas as TDIC (38) supera aquele referente a EA (26). Esses resultados
sugerem uma insergao curricular mais consolidada das TIC na UPM, possivelmente
associada a oferta de componentes obrigatérios ou comuns a diferentes cursos de

licenciatura.

24 Tanto no conjunto de dados referentes aos estudantes da UFT (Brasil), quanto no referente aos
estudantes da UPM (Mogambique), a soma das respostas ultrapassa o niumero total de participantes.
Isso ocorre porque, nas duas aplicagdes do questionario, a questao permitia diversas variedades, pos-
sibilitando que cada respondente marcasse mais de uma alternativa (por exemplo, 'Educacdo Ambien-
tal' e 'Tecnologias da Informagao e Comunicagao'). Assim, os valores apresentados exigem ao nimero
de marcas feitas, enquanto os percentuais sdo calculos tomando como referéncia o total de respon-
dentes em cada contexto.
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Por outro lado, a maior incidéncia de contato com a EA na UFT pode estar
relacionada ao fato de que a maior parte dos respondentes ainda nao concluiu o curso.
Como a disciplina de TDIC ¢é ofertada apenas nas etapas finais da formagao, muitos
estudantes ainda n&o tiveram a oportunidade de cursa-la, o que contribui para a dife-
renga observada entre as duas tematicas. Dessa forma, a comparacgao evidencia nao
apenas as prioridades curriculares de cada instituicdo, mas também o momento for-
mativo em que os estudantes se encontram.

Na questdo referente as disciplinas que abordaram a Educagao Ambiental
(EA), identificamos uma diversidade significativa de experiéncias formativas nos dois
contextos investigados. Em Maputo (UPM — Campus Lhanguene), as respostas se
distribuiram por diferentes areas do curriculo. Gestdo Ambiental foi a disciplina mais
mencionada (8 registros), seguida por Educagdo Ambiental (7), Sociologia na Educa-
cao (7), TIC (7), Hidrologia (5), Ecologia Geral (4) e Climatologia (3). Também foram
citadas, ainda que com menor frequéncia, disciplinas como Fundamentos da Educa-
¢ao, Pedagogia Geral e outros componentes curriculares. Além disso, trés estudantes
afirmaram néo ter tido contato com nenhuma disciplina relacionada ao tema.

No Campus Arraias (UFT), a disciplina de Educagdo Ambiental foi mencionada
de forma direta, acompanhada de referéncias a Fundamentos e Metodologia de Geo-
grafia e a Fundamentos e Metodologia de Ciéncias. Segundo a respondente 15A, a
EA foi trabalhada de maneira tanto direta quanto indireta em disciplinas como Meto-
dologia de Ensino e Didatica, as quais discutiram estratégias de insergdo de tematicas
ambientais no processo educativo. Essa percepcao reforca a compreensao da Edu-
cacao Ambiental como um eixo transversal do curriculo, contribuindo para uma forma-
cao critica e

Para mostrar essas convergéncias e divergéncias, apresentamos o Quadro 13.

Quadro 13 Convergéncias e Divergéncias sobre as Disciplinas que Abordam Educacdo Ambiental

Convergéncias e Divergéncias Maputo Arraias

Disciplina Direta Citada Educacado Ambiental (7) Educacao Ambiental (ci-
tada como prépria disci-
plina)
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Abordagem Indireta/Transver- | Citacbes de diversas areas | Citacdes de disciplinas pe-
sal (Sociologia, TIC, Pedagogia | dagdgicas/metodoldgicas
Geral) (Metodologia de Ensino,
Didatica) e analise expli-
cita de transversalidade

Foco Curricular Alto nimero de citagdes em | Alto foco na prépria disci-
Gestdo ambiental (8) plina e em Fundamentos e
Metodologia de Geogra-

fia/Ciéncias

Fonte: autoria propria, 2025.

Nos dois campi, é possivel identificar tanto convergéncias quanto singularida-
des no tratamento da Educacdo Ambiental. Em ambos os contextos, a EA nao se
concentra em um componente curricular isolado, mas atravessa distintas areas do
conhecimento. Em Maputo, a variedade de disciplinas mencionadas, que abrange
desde Sociologia e TIC até Ecologia Geral e Hidrologia, evidencia uma abordagem
marcadamente interdisciplinar, com destaque para conteudos ambientais vinculados
as ciéncias naturais.

Em Arraias, embora o numero de disciplinas citadas seja menor, observa-se
um fortalecimento explicito da dimenséo pedagdgica, com énfase na transversalidade
da tematica em componentes como Didatica e Metodologia de Ensino. Essa configu-
racao sugere uma intencionalidade formativa voltada a articulagao entre conteudos,
praticas e reflexdes sobre o papel da EA no processo educativo.

Os resultados apontam que, nos dois contextos, a Educacido Ambiental se con-
solida como um eixo que atravessa diferentes campos de formagao. Em Arraias, essa
transversalidade € percebida de modo mais consciente pelos estudantes, ao passo
que, em Maputo, ela se expressa pela diversidade curricular das disciplinas que incor-
poram o tema. Em ambos os casos, a presenca da EA em multiplos espacgos formati-
vos reforga sua relevancia para a construcdo de uma educacao critica, contextuali-
zada e socialmente comprometida.

Os dados referentes as disciplinas que abordam o uso de Tecnologias da In-
formacao e Comunicagao (TDIC) na pratica pedagogica revelam um padréao seme-
Ihante nos dois contextos investigados. Em Maputo, a disciplina de TIC aparece como
a mais citada, seguida por Didatica, que também desempenha papel relevante ao pro-
blematizar o uso pedagodgico das tecnologias. Outras disciplinas mencionadas —
como Praticas Pedagdgicas de Geografia, Introducéo as Tecnologias Educacionais,
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Metodologia de Ensino e Sistemas de Informacgao Geografica — reforgcam a presenca
das tecnologias em diferentes areas do curriculo, indicando uma incorporacéo relati-
vamente ampla e transversal do tema.

No Campus Arraias, a disciplina central € Tecnologias Digitais de Informagéo e
Comunicacao Aplicadas a Educacéao, equivalente a disciplina de TIC em Maputo.
Além dela, disciplinas do campo pedagodgico como Didatica, Psicologia da Educacéo,
Politicas Publicas, Epistemologia, Educagao Especial e Inclusiva, e Educagao e Infan-
cia, abordam o tema de forma indireta, ampliando a reflexdo sobre o uso das tecnolo-
gias no cotidiano escolar. A resposta da participante 15A destaca que, em Didatica,
houve énfase explicita na discussédo sobre o papel dos recursos tecnolégicos na di-
versificagdo e qualificagdo das praticas pedagdgicas, evidenciando uma perspectiva
critica e contextualizada.

Dessa forma, observa-se uma convergéncia estrutural importante: em ambos
os contextos, o tema das TDIC é introduzido por meio de uma disciplina técnica espe-
cifica e aprofundado em componentes pedagdgicos que discutem seu uso critico e
reflexivo. Assim, a formagao docente articula tanto a dimenséao instrumental quanto a
dimenséao pedagogica, preparando futuros professores para utilizar as tecnologias de
modo critico, significativo e alinhado as demandas contemporaneas da educacao.

Quanto a forma de oferta das disciplinas relacionadas a Educagédo Ambiental
(EA) e as Tecnologias da Informac&o e Comunicagao (TIC), os dados apresentados
na Imagem 21 revelam um padrdo consistente no Campus Lhanguene da Universi-
dade Pedagogica de Maputo (UPM). Conforme indicado, 71,4% dos estudantes afir-
mam que essas disciplinas sdo ofertadas como componentes obrigatérios; 8,9% rela-
tam que aparecem como optativas; e outros 8,9% indicam que o contato ocorre por
meio de projetos ou agdes extracurriculares. Além disso, 14,3% dos participantes de-
clararam nao saber informar a modalidade de oferta. Esse conjunto de informacdes
mostra que, embora a obrigatoriedade seja predominante, ainda existe certa diversi-
dade, e mesmo alguma indefini¢do, quanto as formas de inser¢céo da EA e das TIC na

formacgao docente no contexto mogambicano.

Figura 21 Ofertas das disciplinas Maputo
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5. Essas disciplinas (de EA e TICs) séo:

56 respostas

() Qbrigatérias 40 (71,4%)

() Optativas

( ) Projetos ou agées
extracurriculares

() Nao sei informar —8 (14,3%)

0 10 20 30 40

Fonte: Autoria propria, elaborado com o uso do Google Forms (2025).

No Campus Arraias da Universidade Federal do Tocantins (UFT), observa-se,
conforme a figura 22, uma tendéncia semelhante a de Maputo: a maioria expressiva
dos estudantes indica que as disciplinas de Educagdo Ambiental e de TDIC sao ofer-
tadas como componentes obrigatérios em seus cursos. Conforme a figura 22, 75%
dos respondentes afirmam que essas disciplinas fazem parte do nucleo obrigatorio da
formacao, enquanto 25% n&o souberam informar. Esse dado reforga a centralidade
atribuida a tais tematicas na estrutura curricular do campus, ainda que persista certa
falta de clareza para uma parcela dos estudantes sobre a organizagdo dessas disci-

plinas.

Figura 22 Oferta das disciplinas Arraias

5. Essas disciplinas (de EA e TICs) séo:
16 respostas

() Obrigatarias 12 (75%)

() Optativas —0 (0%)

( ) Projetos ou acées

: -0 (0%)
extracurriculares

() Nao sei informar —4 (25%)

0.0 25 50 75 10,0 125

Autoria prépria, elaborado com o uso do Google Forms (2025).

Ao comparar os dois cenarios, identifica-se uma convergéncia evidente: tanto

em Maputo quanto em Arraias, a oferta obrigatéria constitui a principal forma de inser-
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cao das disciplinas de EA e TDIC na formacéo inicial de professores. Essa conver-
géncia revela que ambas as instituigdes reconhecem a relevancia dessas tematicas
para a constituicdo do professor contemporaneo.

Do ponto de vista analitico, a elevada taxa de obrigatoriedade observada nos
dois contextos sugere que tanto a UPM quanto a UFT tém buscado institucionalizar a
presenca da Educacdo Ambiental e das Tecnologias Digitais como pilares formativos
essenciais. Ao tornar essas disciplinas obrigatérias, as instituicbes garantem que to-
dos os futuros professores, independentemente de sua area de atuacdo, tenham
acesso a debates, praticas e referenciais tedricos fundamentais para compreender e
intervir criticamente nas problematicas socioambientais e nos desafios tecnolégicos
que atravessam a educacao atual. Trata-se, portanto, de um movimento de fortaleci-
mento curricular que visa consolidar saberes indispensaveis ao exercicio da docéncia
no seculo XXI.

No que se refere a avaliagdo do conteudo de Educagdao Ambiental, observa-se
um conjunto de percep¢des que se repetem nos dois contextos, combinando elogios
iniciais a criticas mais profundas sobre a forma como o tema vem sendo abordado

NOS CUrsos.

Em Maputo, muitos estudantes classificaram o conteudo de Educacédo Ambi-
ental como “muito bom”, “bom” ou mesmo “incrivel”’, reconhecendo sua relevancia
para a formacao docente. A resposta 9M, por exemplo, qualifica o conteudo como
“relevante e enriquecedor”, ressaltando a importancia da sustentabilidade e da cida-
dania ecoldgica no processo formativo.

Essas avaliagbes positivas, contudo, sdo acompanhadas por criticas que evi-
denciam a percepgao de insuficiéncia. O estudante 13M afirma que o conteudo “ainda
€ introdutorio e pontual”, indicando a necessidade de uma abordagem mais aprofun-
dada e articulada com “o contexto pedagdgico real das escolas mogambicanas”. De
maneira semelhante, 19M observa que o conteudo seria mais significativo se esti-
vesse “mais integrado as demais disciplinas, para promover uma abordagem pratica
e interdisciplinar’. Soma-se a isso a constatacado de lacunas estruturais: para o estu-
dante 45M, a Educacdo Ambiental “é inexistente” no ramo de especializagdo em Sis-
temas de Informagédo Geogréfica, revelando um descompasso entre a formagao téc-

nica e as demandas socioambientais contemporaneas.
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No Campus Arraias, o padrao se repete. Ha registros que valorizam a proposta
curricular, como aqueles que qualificam o conteudo como “inovador” ou “aprimorado”,
além do destaque para a experiéncia pratica relatada por um estudante, que menciona
uma caminhada destinada a analise de impactos ambientais locais. Entretanto, emer-
gem criticas substanciais. Para 6A, o conteudo nao agradou porque “foi remoto, deu
para entender pouco o conteudo proposto”. O estudante 8A considera que “foi até que
bom, mas ndo o suficiente”, enquanto 1A aponta uma falha institucional mais grave:
“a disciplina nao foi oferecida no 1° semestre por falta de professor”.

A resposta mais elaborada, atribuida a participante 15A, apresenta uma critica
consistente ao sugerir que a Educagdo Ambiental deveria ser trabalhada de forma
mais transversal e integrada, dialogando com temas como cidadania, ética e justica
social. A estudante defende, ainda, o uso de metodologias ativas, a realizagdo de
projetos interdisciplinares e o maior envolvimento da comunidade local, enfatizando a
necessidade de uma formacéao ambiental que ultrapasse a dimensao conceitual e se
projete na pratica social transformadora.

Quando comparamos os dois contextos, observa-se uma confluéncia: os estu-
dantes reconhecem a importancia da EA, mas demandam uma abordagem mais pro-
funda, integrada e conectada a realidade. Em Maputo, a critica se concentra na falta
de articulagdo com o cotidiano das escolas. Em Arraias, a énfase recai sobre a frag-
mentacdo do conteudo, a necessidade de experiéncias praticas mais robustas e as
dificuldades institucionais que impedem a continuidade da formacao. Ambas as reali-
dades, portanto, demonstram que a Educacdo Ambiental ainda circula majoritaria-
mente em um plano introdutério, pouco transversal e dependente de condi¢des estru-
turais frageis.

Essas falas revelam uma tensdo comum: a distancia entre o ideal formativo da
Educacao Ambiental, critica, interdisciplinar, popular, e sua implementacéao efetiva nos
curriculos. O conjunto das respostas dos estudantes, tanto de Maputo quanto de Ar-
raias, mostra que ha um desejo de deslocar a EA de um conteudo isolado e tedrico
para uma pratica formativa que dialogue com os territérios, com os desafios sociais e
com a constru¢cado de uma docéncia comprometida com o cuidado ambiental e a justica
social.

Ao comparar as percepcdes dos estudantes sobre o uso predominante das
TDIC nos dois contextos, observa-se uma confluéncia em ambos os campi, predomina

a compreensao de que as disciplinas trabalham mais a teoria do que a pratica.
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Em Maputo, os estudantes descrevem com clareza essa énfase tedrica. O res-
pondente 1M afirma que a abordagem se concentrou especialmente em discutir “o
que sao” e “para que servem” as TIC, sem avancgar na direcdo de um uso aplicado ao
cotidiano escolar. Sentido semelhante aparece em 9M, que reforca a percepg¢ao de
que faltou aprofundamento em praticas concretas sobre “como utiliza-las efetiva-
mente” na sala de aula.

Embora alguns estudantes relativizem essa predominancia, como faz 13M,
que identifica um “equilibrio entre teoria e pratica” por meio de atividades como apre-
sentagcdes multimidia e o uso de plataformas digitais, a tonica geral permanece te6-
rica. Ja 28M traz um dado que revela uma camada estrutural importante: segundo ele,
o celular torna-se uma ferramenta central, muitas vezes a unica disponivel, devido a
falta de computadores, o que evidéncia as limitacdes de infraestrutura que condicio-
nam uma formacgao mais pratica.

Em Arraias, a maior parte das respostas segue a mesma direcdo observada
em Maputo, indicando que a formagao se organiza predominantemente pela via teé-
rica. Ainda assim, a resposta de 15A introduz uma reflexdo mais elaborada ao defen-
der a necessidade de um “equilibrio entre as abordagens tedricas e praticas”. Para
essa estudante, a teoria, que inclui conceitos fundamentais, discussdes éticas e refle-
xdes sobre o papel das tecnologias, € imprescindivel, mas s6 adquire sentido peda-
gogico quando articulada a experiéncias praticas, sejam elas plugadas (como a cria-
¢ao de recursos digitais e a exploragao de plataformas educacionais) ou desplugadas
(atividades que desenvolvem o pensamento computacional sem depender de dispo-
sitivos tecnoldgicos).

Essa distincdo revela que, enquanto em Maputo o limite principal € de ordem
material, em Arraias o desafio reside na profundidade e na sistematizagéo das prati-
cas, e nao necessariamente na infraestrutura. A comparacao, portanto, mostra que
ambos os contextos compartilham a predominancia de abordagens tedricas, mas por
razdes distintas: em Maputo, a pratica é concretamente inviabilizada pela falta de equi-
pamentos, como indicam as respostas 1M, 9M e 28M; em Arraias, o desenho peda-
gogico ainda nao alcanca o equilibrio defendido por 15A. Em sintese, os dados apon-
tam para um problema simultaneamente formativo e estrutural: enquanto a escassez
de recursos empurra Maputo para uma abordagem eminentemente teérica, em Ar-
raias a lacuna esta na consolidagao de praticas significativas que articulem teoria,

ética e aplicacado pedagdgica criativa das TIC.
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A anadlise dos dados referentes a participagéo dos estudantes em agdes, pro-
jetos ou oficinas relacionadas a Educagao Ambiental (EA) ou as Tecnologias Digitais
da Informagao e Comunicacgéo (TDIC), apresentada no Quadro 14, evidencia diferen-
cas marcantes entre os dois contextos. Em Maputo, 60,7% dos respondentes afirma-
ram nao ter participado de nenhuma dessas atividades, enquanto apenas 32,1% de-
clararam ter participado. Em Arraias, observa-se um cendrio mais equilibrado: 50%
dos estudantes relataram ter participado, 25% afirmaram nao ter participado e os de-
mais 25% responderam “talvez”, indicando envolvimentos parciais ou lembrancas in-

certas sobre as a¢des desenvolvidas.

Quadro 14 Comparagéao de participagdo em projetos

Participagdo em Projetos | Maputo (UPM Lhanguene) | Arraias (UFT Arraias)

Participagéo ("Sim") 32,1% (18) 50% (8)
Nao Participacéo ("N&o") | 60,7% (34) 25% (4)
Talvez 7,1% (4) 25% (4)

Fonte: autoria prépria, 2025.

Enquanto em Maputo predomina a auséncia de participagdo, em Arraias ob-
serva-se um indice mais elevado de envolvimento estudantil. Essa diferenga pode ser
interpretada a luz das condicdes institucionais previamente discutidas. Em Maputo, o
elevado numero de estudantes que nao participou de agdes, oficinas ou projetos pode
estar relacionado as limitacdes de infraestrutura e de recursos materiais, anterior-
mente identificadas como fatores que dificultam inclusive a realizagcéo de praticas du-
rante as aulas de TIC. Tais caréncias, portanto, ndo apenas comprometem o cotidiano
das disciplinas, mas também restringem a oferta de atividades extracurriculares que
demandam equipamentos, espaco adequado ou condigdes minimas de execucéo.

No caso de Arraias, o percentual mais elevado de participagéo sugere que,
embora persistam desafios pedagdgicos e estruturais, ha maior capacidade instituci-
onal para ofertar iniciativas formativas complementares no campo da EA e das TDIC.
Esse cenario aponta para um ambiente mais favoravel ao engajamento estudantil,

ampliando as oportunidades de articulacado entre teoria e pratica e contribuindo para
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uma formacgao inicial mais integrada, diversificada e sensivel as demandas contem-
poraneas da educacgao.

A analise dos desafios para a inser¢ao da Educagao Ambiental (EA) e das Tec-
nologias da Informagéao e Comunicagao (TIC) evidencia que Maputo e Arraias enfren-
tam limitacbes que atravessam dimensdes estruturais, pedagogicas e institucionais,
ainda que com naturezas distintas em cada contexto. Em Maputo, as falas relativas a
infraestrutura sao particularmente contundentes: participantes como 1M, 27M, 31M e
51M relatam a escassez de materiais tecnoldgicos no campus — “faltam computado-
res”, “ndo ha sala de informatica” — associando esse quadro a insuficiéncia de finan-
ciamento governamental. Em varias respostas, a auséncia de computadores € perce-
bida como fator que inviabiliza por completo a realizagao de praticas formativas.

No plano da formacao docente, estudantes como 49M, 1M e 9M apontam que
muitos professores apresentam conhecimentos basicos ou insuficientes em TIC, o que
limita tanto o planejamento de atividades praticas quanto a mediagao pedagogica ne-
cessaria para integrar as tecnologias de forma significativa ao processo formativo. Em
relagcdo a EA, a resposta 41M destaca a caréncia de conscientizacdo ambiental e a
auséncia de politicas institucionais consistentes que promovam a sustentabilidade no
campus. Somam-se a isso referéncias a falta de politicas curriculares que assegurem
a transversalidade da EA e as dificuldades de aplicacao pratica dos conteudos ambi-
entais no cotidiano escolar.

Em Arraias, embora os desafios também se expressem em dimensdes estrutu-
rais e pedagodgicas, a natureza dos problemas assume outros contornos. A partici-
pante 15A observa que a EA é frequentemente tratada como “tema isolado”, o que
enfraquece sua articulagdo interdisciplinar. No mesmo movimento analitico, a estu-
dante aponta a inseguranga dos colegas quanto ao uso pedagdgico das TIC, afir-
mando que “os alunos se sentem inseguros ou despreparados para integrar os recur-
sos tecnoldgicos”. A dimensao temporal surge de maneira explicita na fala de 1A: “um
semestre é considerado muito pouco tempo para que possamos aprender sobre os
temas e formar um pensamento critico”, indicando uma limitagao curricular que com-
promete a profundidade e a continuidade da aprendizagem.

Quando colocamos essas falas em dialogo, evidencia-se uma convergéncia
importante: ha consenso quanto a necessidade de integrar a Educagao Ambiental de

forma transversal e de fortalecer os processos formativos relacionados as TIC. No
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entanto, a natureza dos entraves difere significativamente entre os contextos. Em Ma-
puto, as vozes dos participantes (1M, 27M, 31M, 51M; 49M, 1M, O9M) apontam, priori-
tariamente, para um conjunto de obstaculos materiais e formativos: a auséncia de
equipamentos e a insuficiéncia da formacéo docente tornam inviavel a realizacdo de
praticas e comprometem a integracao significativa das tecnologias e da EA no pro-
cesso educativo.

Em Arraias, por sua vez, as falas (15A, 1A) deslocam o problema para o dese-
nho curricular e para a formacao discente. Embora existam equipamentos e iniciativas
institucionais, ha fragilidades na sistematizacdo pedagodgica, na disponibilidade de
tempo e nas estratégias capazes de reduzir a insegurancga dos estudantes diante das
TIC, bem como de promover a transversalidade da EA.

Essas vozes indicam que a superacao das dificuldades exige respostas situa-
das em diferentes niveis: em Maputo, investimentos em infraestrutura e em formacéao
continuada de docentes sédo condi¢cdes imprescindiveis; em Arraias, a reorganizagao
curricular, a ampliacdo do tempo formativo e a adogéo de metodologias que articulem
teoria, pratica e envolvimento comunitario constituem caminhos fundamentais. Em
ambos os contextos, contudo, torna-se evidente que politicas curriculares robustas e
acgdes institucionais consistentes sao pré-condi¢des para transformar a EA e as TIC
de conteudos pontuais em pilares de uma formagao docente critica e contextualizada.

A percepc¢ao dos estudantes revela uma compreensdo madura e critica sobre
a importancia da Educagdo Ambiental (EA) e das Tecnologias da Informagéo e Co-
municacao (TIC) na formacao inicial de professores. Em Maputo, todos os participan-
tes afirmaram considerar as duas tematicas extremamente relevantes, justificando
essa posicao a partir de argumentos que remetem diretamente ao compromisso social
da docéncia. A EA é compreendida como caminho para promover transformacgao so-
cial, fortalecer a cidadania ecoldgica e suprir a auséncia de abordagem ambiental per-
cebida no ensino primario e secundario; ja as TIC sao vistas como ferramentas que
ampliam o acesso ao conhecimento, possibilitam metodologias inovadoras e facilitam
o compartilhamento de informagdes socioambientais em tempo real.

Os estudantes ressaltam que o dominio das tecnologias potencializa o prota-
gonismo discente e favorece intervengdes mais contextualizadas e criticas no cotidi-
ano escolar. No Campus Arraias, a totalidade das respostas também reforca a elevada

relevancia dessas tematicas. As justificativas apontam que a EA contribui para a com-
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preensao da complexidade das questdes socioambientais, articulando sustentabili-
dade, conservacgao e justica social, enquanto as TIC sao reconhecidas como instru-
mentos capazes de qualificar praticas pedagdgicas inovadoras, ampliar a circulagao
de informacdes e fortalecer a interdisciplinaridade. A combinagao entre EA e TIC é
percebida como essencial para o desenvolvimento de projetos formativos integrados
e para a preparagao de futuros professores capazes de enfrentar desafios globais,
entre eles as mudancas climaticas.

Chegamos ao fim deste episodio, no qual apresentamos a analise construida a
partir das respostas dos estudantes de Arraias e de Maputo. No proximo bloco, reali-
zaremos a triangulagao dos dados, articulando as principais caracteristicas que emer-
gem do mapeamento curricular, das vozes docentes e das percepgdes dos(as) estu-
dantes. Essa sintese permitira compreender, de forma integrada, como as tematicas

investigadas se expressam, se tensionam e se complementam nos dois contextos.

Bloco 5.4 — Confluéncias e divergéncias entre curriculo e as percepgoes de do-

centes e estudantes

Iniciamos este bloco partindo do pressuposto de que vocés ja percorreram 0s
episddios anteriores e, portanto, possuem uma compreensao inicial de como as tema-
ticas se apresentam nos curriculos, nas vozes dos docentes e nas escritas dos estu-
dantes. Agora, propomos um movimento de sintese: aproximar esses trés conjuntos
de dados para identificar suas confluéncias, tensdes e distanciamentos.

O que desenvolvemos aqui € um esforgo de reunir, em um unico olhar, os ele-
mentos centrais mapeados nos documentos institucionais, nas falas dos professores
e nas percepgoes dos estudantes. A triangulagao desses dados permite compreender,
com maior profundidade, como a Educacao Ambiental (EA) e as Tecnologias Digitais
de Informagao e Comunicagao (TDIC) tém sido inseridas e vivenciadas na formagao
docente na UFT/Arraias e na UPM/Maputo.

Ao aproximarmos a normatividade dos curriculos (PPCs e planos de ensino)
das praticas e desafios relatados pelos docentes e das experiéncias narradas pelos
discentes, buscamos perceber em que medida o previsto institucionalmente encontra

ressonancia no cotidiano das formagdes. Essa leitura integrada permite avaliar se os
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objetivos curriculares dialogam com a realidade das salas de aula, como os professo-
res mobilizam essas tematicas e de que maneira os estudantes as reconhecem em
suas trajetérias formativas.

Dessa forma, torna-se possivel compreender as confluéncias e divergéncias
que atravessam a formacao de professores, especialmente diante do desafio de con-
solidar uma pratica pedagdgica critica, popular e comprometida com a justica socio-
ambiental.

No campo da Educagado Ambiental, os curriculos revelam diferengas importan-
tes entre as instituigdes. Na UFT, a EA aparece como disciplina obrigatoria no curso
de Pedagogia, mas orientada, em sua ementa, por uma perspectiva mais conservaci-
onista e instrutdria, o que difere das falas dos professores. Em Maputo, ela se ex-
pressa sobretudo como tema transversal, com carga horaria reduzida, porém mais
conectada a problemas ambientais concretos do territorio.

No curso de Pedagogia da UPM, a disciplina sequer aparece formalizada. En-
tretanto, quando esses dados dialogam com as vozes docentes e discentes, emergem
convergéncias relevantes: professores de ambas as instituigdes buscam superar uma
EA normativa, incorporando perspectivas criticas e politizadas que reconhecem o ca-
rater estrutural das desigualdades ambientais e a relagdo indissociavel entre corpo,
territorio e existéncia. Os estudantes, por sua vez, reconhecem a importancia da EA,
mas a percebem como introdutdria, pontual ou tardia em sua formacao, o que dificulta
o desenvolvimento de uma compreensédo mais aprofundada das urgéncias socioam-
bientais contemporaneas.

A transversalidade da EA, embora prevista, enfrenta obstaculos para se efeti-
var. Em Arraias, ela se manifesta em disciplinas como Sociologia, Antropologia e Di-
datica, articulando ambiente, desigualdade e territério. Em Maputo, aparece de forma
mais contextual, mas limitada pela carga horaria. Para os estudantes, a EA atravessa
0 processo formativo, ainda que muitas vezes de modo indireto, fragmentado e insu-
ficiente para a formacgéo critica necessaria.

Em relagdo as TDIC, o cenario também é marcado por tensdes entre o plane-
jado e o vivenciado. Ambas as instituicdes reconhecem a centralidade das tecnologias
digitais na formacgao docente, mas a forma de insercao curricular apresenta diferengas
expressivas. Na UPM, a disciplina de TIC aparece logo no inicio do curso, com a fun-

¢ao de apoiar o percurso académico e promover saberes de uso seguro e ético das
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tecnologias. Na UFT, a disciplina TDICAE é posicionada no ultimo periodo do curso
de Pedagogia, o que compromete sua contribui¢ao as praticas ao longo da formacgao.

A convergéncia mais significativa entre Arraias e Maputo diz respeito aos de-
safios estruturais: laboratérios insuficientes, falta de computadores, internet instavel
ou inacessivel e estudantes que dependem exclusivamente de celulares para realizar
atividades complexas tornam a pratica com TDIC fragil e frequentemente inviavel. Em
Maputo, essas limitagbes levam a uma abordagem mais teérica; em Arraias, mesmo
com maior acesso a plataformas, professores relatam intensificacido do trabalho do-
cente e adoecimento, fruto da hiperconectividade e do acumulo de demandas digitais.

Quando pensamos EA e TDIC como eixos articuladores, observamos um
campo feértil para inovagado pedagdgica, conforme reconhecem os docentes. Ferra-
mentas digitais possibilitam debates criticos, como leituras de territorio via internet,
identificacdo de espécies com aplicativos ou analises de como algoritmos reproduzem
estruturas racistas. Entretanto, esse potencial pedagdégico esbarra, de forma contun-
dente, nas fragilidades estruturais que atravessam tanto o cotidiano dos estudantes
quanto o trabalho docente.

A pobreza, nesse sentido, emerge como o eixo central de limitagdo. A auséncia
de recursos, a falta de infraestrutura tecnoldgica, a fragilidade das politicas institucio-
nais de formacao continuada e as desigualdades socioeconémicas se tornam deter-
minantes que impedem a realizagdo plena dos objetivos formativos. O descompasso
entre o que os curriculos anunciam e o que é possivel materializar em sala de aula
revela que essas desigualdades continuam ditando o ritmo da formagao docente no
Brasil e em Mogambique.

Diante desse cenario, integrar EA e TDIC na formagéao de professores asseme-
Iha-se a construir uma ponte avangada com ferramentas rudimentares. Os sujeitos,
as praticas e os projetos possuem poténcia, densidade e compromisso com as de-
mandas do tempo presente; contudo, sem as bases estruturais necessarias, o pro-
cesso se torna parcial, instavel e desigual. Ainda assim, ao observarmos as experién-
cias docentes e as percepcdes dos estudantes, percebemos que essa ponte, mesmo
inacabada, ja esta sendo erguida, impulsionada pela insisténcia em formar educado-
res capazes de olhar para o mundo com criticidade, responsabilidade e compromisso

socioambiental.
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De forma mais sintética, a analise triangulada entre curriculos, falas docentes
e percepgoes discentes mostra que, embora UPM/Maputo e UFT/Arraias estejam in-
seridas em realidades socioterritoriais distintas do Sul Global, ambas compartilham
tensdes profundas no processo de inser¢ao da Educagdo Ambiental (EA) e das Tec-
nologias Digitais da Informag¢ao e Comunicagao (TDIC) na formacgao docente. As dife-
rengas aparecem no modo como cada contexto organiza o curriculo e posiciona essas
tematicas: em Maputo, as TDIC sao introduzidas precocemente e a EA se concretiza
sobretudo de forma transversal; em Arraias, a EA se apresenta como disciplina obri-
gatéria, enquanto as TDIC sao ofertadas tardiamente, o que limita sua poténcia for-
mativa ao longo do curso.

Apesar dessas diferengas, a convergéncia mais evidente entre os dois contex-
tos emerge de modo contundente quando observamos as condigdes reais de imple-
mentacéo das propostas curriculares. Por mais distintas que sejam as realidades do
Sul Global, ha um ponto em que elas convergem de forma clara: as dificuldades de
docentes e estudantes em materializar praticas educativas criticas devido as fragilida-
des estruturais que atravessam ambas as instituicdes. Em Maputo, a caréncia de com-
putadores, a inexisténcia de laboratoérios e a inseguranga formativa dos docentes tor-
nam a pratica com TDIC praticamente inviavel. Em Arraias, ainda que haja maior dis-
ponibilidade de equipamentos e iniciativas, persistem sobrecarga, falta de tempo pe-
dagdgico e dificuldades de sistematizagao curricular que limitam tanto a EA quanto o
uso aprofundado das tecnologias digitais.

A pobreza estrutural, expressa ora na falta de financiamento, ora na precarie-
dade dos laboratérios, ora nas condi¢gdes de trabalho docente, constitui a base mate-
rial que aproxima os dois cenarios. Esses limites atravessam a pratica pedagdgica e
moldam o cotidiano das formacgdes, instaurando um descompasso entre o que os cur-
riculos anunciam e o que é de fato possivel realizar. Ao mesmo tempo, as vozes do-
centes e discentes sinalizam uma poténcia comum: o desejo de transformar a EA e
as TDIC em eixos formativos densos, articulados ao territério, a justica ambiental e a
critica social.

Assim, a triangulacado dos dados revela um quadro complexo: ha diferencas
institucionais e organizacionais relevantes, mas ha também uma convergéncia pro-
funda e estrutural que marca o Sul Global, a luta cotidiana para fazer emergir praticas
pedagogicas criticas em contextos atravessados pela desigualdade, pela falta de po-

liticas robustas e pela insuficiéncia de condi¢des materiais basicas. Ainda assim, a
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insisténcia de docentes e estudantes em construir pontes entre EA e TDIC demonstra
que, mesmo diante das adversidades, ha movimento, agéncia e compromisso ético-
politico com uma formagéo docente transformadora e socialmente situada.

No proximo e ultimo episddio, avancaremos para as consideracgdes finais, reto-
mando o0 ecoar dos saberes, revisitando as margens e abrindo caminhos para reco-

mecar a caminhada.
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EPISODIO SEIS — CONSIDERAGOES FINAIS: ECOAR SABERES, RETORNAR
AS MARGENS, RECOMEGAR A CAMINHADA

“As confluéncias ndo déao conta de tudo, mas abrem possibilidades para ou-
tros mundos.”
(Krenak, 2022, p. 42)

Concluir esta pesquisa €, antes de tudo, um exercicio de retorno: retorno as
margens que nos constituem, as vozes que nos atravessaram, aos territorios que nos
acolheram e as perguntas que nos moveram desde o primeiro episodio deste trabalho-
podcast. A epigrafe de Krenak, escolhida para inaugurar este episodio final, sintetiza
a compreensado amadurecida ao longo da caminhada: as aproximagdes entre contex-
tos, sujeitos e praticas nunca sao totais, mas carregam a poténcia de abrir brechas
para novos modos de existir e educar no mundo.

Ao colocar em dialogo Brasil e Mogambique, UFT e UPM, este estudo buscou
compreender como a Educacao Ambiental (EA) e as Tecnologias Digitais de Informa-
¢ao e Comunicacgao (TDIC) se entrelagam na formacgao docente em territérios do Sul
Global. O percurso investigativo revelou que essas tematicas ndo existem como di-
mensoes isoladas. Elas sdo parte de redes histoéricas, epistemoldgicas e politicas que
atravessam os paises, as instituicdes e os sujeitos que compdem este estudo.

Compreendemos que o objetivo central, analisar a articulagao entre Educacéao
Ambiental (EA) e Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicag¢ao (TDIC) na for-
magcéao docente, foi alcangado. Entretanto, o percurso investigativo evidenciou que tal
articulagao esta longe de ser simples ou imediata. Pelo contrario, ela se revela atra-
vessada por tensdes estruturais, desigualdades histéricas, disputas conceituais e, so-
bretudo, pela materialidade das condi¢cdes de vida, de estudo e de trabalho que con-
formam o cotidiano das instituicdes formadoras.

No objetivo especifico |, 0 mapeamento dos curriculos revelou a coexisténcia
de avancgos e lacunas significativas. A Educacdo Ambiental aparece ora como disci-
plina, ora como tema transversal, ora ainda como principio orientador; contudo, rara-
mente se apresenta com a densidade critica necessaria para enfrentar os desafios do
capitaloceno e das crises socioambientais contemporaneas. As TDIC, por sua vez,

emergem como uma exigéncia institucional, decorrente das demandas da sociedade
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digital, mas ainda ndo configuram, em nenhum dos dois contextos, uma cultura digital
consolidada, critica e formativa.

A auséncia de um posicionamento curricular robusto para as tecnologias, aliada
a oferta tardia ou fragmentada das disciplinas, compromete a formagéao de professores
capazes de analisar com profundidade o contexto social profundamente digitalizado
em que atuam. Do mesmo modo, limita a compreensao das potencialidades das tec-
nologias para promover processos comunicacionais mais amplos, dialégicos e partici-
pativos, dimensdes fundamentais para uma Educacdo Ambiental comprometida com
a justica socioambiental.

Ao longo da analise, tornou-se evidente o distanciamento entre o que os docu-
mentos institucionais preveem e o que se vivencia no cotidiano das formacdes. As
praticas ainda sdo carentes de condi¢des materiais e pedagdgicas e permanecem
timidas diante da necessidade de formar professores que possam, de fato, comunicar,
problematizar e agir frente aos desafios ambientais e tecnolégicos do tempo presente.

No objetivo especifico I, as vozes docentes e discentes evidenciaram um des-
compasso expressivo entre o prescrito e o vivido. Os professores reconhecem a rele-
vancia das tematicas, mas atuam sob limitagbes concretas, falta de infraestrutura, so-
brecarga de trabalho, escassez de tempo para formacao continuada e auséncia de
politicas institucionais mais robustas e coerentes. Ja os estudantes expressam per-
cepg¢des ambiguas: valorizam a importancia da EA e das TDIC, mas sentem que es-
sas tematicas ainda ndo sao trabalhadas de forma articulada, profunda e significativa
em sua formacao.

Nesse campo de contradi¢gdes, a pesquisa encontrou uma de suas contribui-
¢bes centrais: demonstrar que os curriculos ndo se esgotam em suas paginas. Eles
ganham corpo nas praticas, nas auséncias, nas resisténcias, nas inércias institucio-
nais e, sobretudo, nas invencgbes cotidianas. Sdo essas forgcas tensionadas e, ao
mesmo tempo criativas, que revelam como a formacao docente se materializa, muito
além do texto formal, nos limites e possibilidades do vivido.

No objetivo especifico Ill, a comparagédo entre UFT e UPM revelou caminhos
que ora se cruzam, ora se distanciam, como rios que, em determinados trechos, cor-
rem paralelos e, em outros, se encontram e se entrelacam. A UFT se destaca pela
maior integracéo pedagogica das TDIC e por uma institucionalizagdo mais evidente
da Educagcao Ambiental, ainda que, muitas vezes, sem aprofundar os conflitos socio-

ambientais que atravessam o territorio vivido pelos estudantes. Ja a UPM evidencia
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uma EA mais critica, politizada e enraizada nos problemas ambientais concretos do
cotidiano mogambicano, ao mesmo tempo em que oferece uma formacgao tecnoldgica
mais instrumental, voltada ao dominio de ferramentas, porém menos articulada as
nuances pedagogicas e as praticas de sala de aula.

Uma das constatagdes mais marcantes deste estudo € que, embora a articula-
¢ao entre Educacao Ambiental e Tecnologias Digitais esteja prevista nos documentos
institucionais, ela raramente se efetiva no cotidiano formativo. Em ambos os paises,
essas tematicas parecem caminhar lado a lado, porém sem se tocar de maneira con-
sistente, configurando uma coexisténcia paralela com pontos de encontro ainda es-
Cassos.

Essa constatacdo impde um desafio e, a0 mesmo tempo, uma convocacao:
pensar novas formas de integrar EA e TDIC exige criatividade, investimento na forma-
cao dos formadores, debates mais densos e praticas capazes de produzir articulagbes
ricas e socialmente relevantes. E preciso, portanto, romper com o paralelismo e pro-
mover um entrelagamento real entre a Educagdo Ambiental e as tecnologias educaci-
onais, de modo que ambas possam funcionar como eixos mutuamente potentes na
formacgao de professores criticos, sensiveis e preparados para os desafios do tempo
presente.

As falas dos docentes tornam essa percepgao ainda mais evidente: muitos re-
latam a auséncia de politicas institucionais que estimulem, orientem ou sustentem a
integracéo entre Educagao Ambiental e Tecnologias Digitais, fazendo com que a res-
ponsabilidade recaia quase exclusivamente sobre iniciativas individuais. Em diversos
momentos, a Educagcdo Ambiental aparece reduzida a abordagens conteudistas, nor-
mativas ou mesmo celebratorias, esvaziada de sua dimenséo critica, politica e territo-
rial.

As TDIC, por sua vez, sao frequentemente tratadas como uma exigéncia buro-
cratica, algo que “precisa ser usado”, mas nem sempre compreendido ou mobilizado
de forma critica, emancipatéria ou contextualizada. Em ambos os contextos, portanto,
as tecnologias tendem a ser incorporadas mais como ferramenta do que como lingua-
gem cultural, condicdo que limita sua poténcia formativa.

Apesar desse cenario, experiéncias inovadoras emergem de modo pontual, re-
velando a vitalidade criativa de docentes que, mesmo em condigdes adversas, inven-
tam praticas, ampliam repertérios e buscam articular EA e TDIC de forma significativa.

No entanto, essas experiéncias ainda florescem em um terreno arido, marcado pela
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auséncia de politicas estruturantes e pela persisténcia de desigualdades que atraves-
sam o cotidiano das instituicbes formadoras.

As falas dos estudantes reforcam esse cenario de tensdes e insuficiéncias.
Muitos expressam que a formacao que recebem ainda ndo os prepara para compre-
ender ou utilizar as tecnologias de maneira critica, tampouco para reconhecé-las como
dimensao pedagogica. A Educagado Ambiental, por sua vez, aparece para eles mais
como discurso do que como pratica concreta: esta presente nos documentos e nas
falas docentes, mas pouco se materializa de modo articulado, vivencial e significativo
ao longo da formacéo.

Emerge, com forga, o desejo por metodologias mais ativas, criticas e contextu-
alizadas, capazes de conectar o conteudo a realidade do territério, as lutas ambien-
tais, as desigualdades estruturais e as experiéncias cotidianas que atravessam a vida
dos sujeitos. Também se evidencia uma percepgao recorrente: a de que a universi-
dade, embora se proponha a formar professores criticos e socialmente comprometi-
dos, frequentemente reproduz desigualdades historicas presentes na sociedade mais
ampla. A instituicdo formadora aparece, assim, como um microcosmo social, onde
hierarquias, caréncias materiais e assimetrias de poder se reiteram.

Nesse sentido, ndo foi possivel identificar uma formagcao docente suficiente-
mente robusta para romper com a ordem social que historicamente penaliza os pro-
fessores, os jovens que ingressam nos cursos de licenciatura e, por extensio, seus
futuros estudantes. O circulo vicioso da desigualdade tende a se reproduzir. Tende,
mas nao inexoravelmente. As brechas, resisténcias e invengdes que emergem das
vozes dos estudantes indicam que, embora o presente formativo carregue limitagdes
profundas, ha possibilidades latentes de ruptura, transformacéo e reinvencgao coletiva.

Esse conjunto de vozes revela que a formagéo docente, quando observada a
partir do olhar de quem ensina e de quem aprende, é muito mais complexa do que
proclamam os curriculos prescritos. O curriculo vivido, tecido nas praticas, nas ausén-
cias, nos desafios e nas invencgdes cotidianas, mostra-se mais denso, mais contradi-
tério e, sobretudo, mais revelador do que aquilo que esta formalizado nos documentos
oficiais.

Pensar transformacgdes futuras implica reconhecer que os achados desta pes-
quisa reforcam a necessidade de compreender a articulagao curricular ndo como uma
simples justaposicdo mecanica de conteudos, mas como um processo politico e pe-

dagdgico que demanda condigdes materiais, epistemoldgicas e institucionais para se



108

efetivar. Trata-se de construir interseccgdes significativas entre saberes, praticas e ter-
ritérios, de modo a formar professores capazes de enfrentar criticamente os desafios
socioambientais e tecnolégicos do nosso tempo.

Do ponto de vista politico, a Educagdo Ambiental ndo pode ser tratada como
um tema leve, neutro ou despolitizado. A crise ambiental ndo € apenas ecoldgica, pois
atravessa dimensodes sociais, raciais e territoriais, atingindo de forma desproporcional
povos indigenas, comunidades quilombolas, populagdes periféricas e todos aqueles
historicamente situados nas margens do desenvolvimento capitalista. Por isso, defen-
der uma EA critica significa compreender que ela precisa se assumir como pratica
insurgente, capaz de dialogar com as lutas desses povos, enfrentar o racismo ambi-
ental e disputar projetos de futuro.

Mais do que um componente curricular, a Educacdo Ambiental se configura
como um campo de disputa e um espaco de construgao coletiva, especialmente diante
de ameacas legislativas, econdmicas e politicas que tensionam cotidianamente os di-
reitos socioambientais no pais. Do ponto de vista epistemoldgico, a comparagéo entre
Brasil e Mogambique evidencia a forga de perspectivas populares e a urgéncia de
romper com epistemologias coloniais que distanciam a EA das realidades concretas
dos territérios e das experiéncias dos sujeitos que neles vivem.

As TDIC, por sua vez, demandam politicas que superem a visao estritamente
instrumental e enfrentem as desigualdades estruturais de acesso e de uso. A pande-
mia escancarou que tecnologia nao é luxo: é direito, infraestrutura basica e condigao
para a participacao plena na vida social. Sua dimensao pedagdgica, portanto, precisa
ser explorada com intencionalidade critica, reconhecendo que as tecnologias sao tam-
bém profundamente politicas, produzidas e controladas por corporagdes que operam
segundo logicas de mercado e acumulagao. Em nome do lucro, moldam praticas, di-
rigem fluxos de informacéao e influenciam valores, o que exige da formacao docente
uma compreensao solida, ética e situada sobre suas implicagcdes para a educacgao e
para a democracia.

Além disso, ao reconhecer a amplitude e a complexidade da tematica investi-
gada, torna-se igualmente necessario explicitar e refletir sobre as limitagdes deste es-
tudo. A primeira delas diz respeito a dependéncia dos documentos institucionais, que,
embora fundamentais para compreender as orientagcdes formais dos cursos, ndo sao

capazes de expressar plenamente o que ocorre no cotidiano das praticas formativas.
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A analise curricular permite acessar intengdes, principios e diretrizes, mas nao al-
canga, por si s0, as nuances da vida universitaria, marcada por disputas, resisténcias,
siléncios, improvisagoes e invencdes que frequentemente escapam ao texto oficial.

Outro limite refere-se ao recorte adotado. A escolha de dois campi possibilitou
um aprofundamento analitico relevante, mas, naturalmente, deixou de fora outras
areas de formacao e outras instituigdes que poderiam ampliar e diversificar a compre-
ensédo sobre a articulagdo entre Educagcdo Ambiental e Tecnologias Digitais.

Acrescenta-se, ainda, o tempo reduzido de imersdo em Mogambique, que, em-
bora tenha sido intenso e significativo, ndo permitiu abarcar a totalidade das praticas,
dindmicas e experiéncias que atravessam o contexto formativo mogambicano. Do
ponto de vista metodoldgico, destaca-se também a opgao por entrevistas e questio-
narios, sem a realizacao de observacgdes diretas em sala de aula. A auséncia desse
recurso impediu o registro de interagdes, gestos pedagdgicos e modos de uso das
tecnologias que, muitas vezes, nao sao verbalizados pelos participantes, mas consti-
tuem dimensdes centrais da pratica docente.

Apesar dessas limitagdes, compreendemos que ndo houve prejuizo quanto aos
resultados ou a relevancia da pesquisa; ao contrario, elas apontam caminhos fecun-
dos para investigacoes futuras. Os achados deste estudo indicam a necessidade de
acdes estruturantes tanto no Brasil quanto em Mogambique, entre as quais se destaca
a criagdo de componentes curriculares capazes de integrar de maneira organica a
Educacdo Ambiental e as TDIC, evitando que essas tematicas continuem operando
de forma fragmentada e periférica na formagao docente.

Emerge também a importancia de investir em politicas de formagao perma-
nente que apoiem os docentes no desenvolvimento de praticas criticas, contextuali-
zadas e socialmente comprometidas. Do ponto de vista institucional, o fortalecimento
de laboratorios, da conectividade e de condi¢cdes adequadas de mediagao tecnoldgica
constitui um passo essencial para democratizar o acesso e permitir que as tecnologias
cumpram sua funcdo emancipadora no campo educacional.

Por fim, evidencia-se a relevancia de consolidar parcerias entre instituicdes do
Sul Global, valorizando saberes e experiéncias que, historicamente, foram invisibiliza-
dos pelas epistemologias eurocéntricas. Fortalecer esses dialogos implica reconhecer
a poténcia de perspectivas locais e populares na construcido de uma formacéo do-
cente capaz de responder as urgéncias ambientais, tecnoldgicas e sociais do nosso

tempo.
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Além disso, especificamente no que se refere a UFT, torna-se evidente a ne-
cessidade de que as TDIC sejam trabalhadas desde os primeiros periodos dos cursos
de formagéo de professores, de modo a potencializar seu uso pedagdgico ao longo
de toda a trajetdria formativa e evitar que aparegam apenas de forma pontual em com-
ponentes isolados. A criagao de disciplinas que articulem, desde o inicio do curso,
tecnologias digitais, Educagcdo Ambiental e realidade local pode favorecer o desenvol-
vimento de praticas nas quais as ferramentas tecnoldgicas deixam de ser apenas ob-
jetos de uso e passam a constituir instrumentos de leitura critica do territério, das con-
tradicoes socioambientais do Cerrado e das desigualdades que atravessam a regiao.

No caso da UPM, o fortalecimento do financiamento publico as universidades
revela-se fundamental para a ampliagcdo e qualificagdo da infraestrutura tecnolégica,
incluindo laboratorios, acesso estavel a internet, aquisicdo de equipamentos e mate-
riais pedagogicos. Soma-se a isso a necessidade de politicas de apoio estudantil que
garantam permanéncia e acesso as tecnologias, como auxilios especificos para aqui-
sicdo de computadores ou dispositivos moveis, assegurando condigbes minimas para
que os estudantes possam desenvolver praticas formativas significativas.

Em ambos os contextos, mostra-se igualmente relevante a construgao de pro-
gramas de cooperacao Sul-Sul voltados a formacéo inicial e continuada de professo-
res em EA e TDIC. Tais iniciativas permitiriam intercambios regulares entre docentes
e discentes de Arraias e de Maputo, a circulacdo de experiéncias e a producio con-
junta de materiais didaticos sensiveis as realidades locais, sem perder de vista os
desafios globais do capitaloceno. Ao fortalecer essas redes, amplia-se a possibilidade
de construir uma formacgao docente enraizada nos territérios, critico-popular e com-
prometida com a justica socioambiental em escala global.

Esperamos que os resultados desta pesquisa e o esfor¢o analitico aqui desen-
volvido possam contribuir para outras investigacoes sobre a formagao docente no Sul
Global, parte do mundo em que vivemos, produzimos e desejamos construir outras
epistemologias. Epistemologias capazes de afirmar conhecimentos préprios, enraiza-
dos em nossas histérias, territérios e experiéncias; conhecimentos que falem de nos
e para nos, rompendo silenciamentos coloniais.

Encerramos este episodio e, com ele, agradeco por acompanhar esta primeira

temporada, que também marca o desfecho do mestrado. Concluimos este ciclo com
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a nitida sensagao de que ainda ha muito a pesquisar, narrar e reinventar. Cada capi-
tulo escrito abre frestas para novos caminhos, e cada analise revela outras perguntas
que ainda insistem em nascer.

Embora este percurso termine, a travessia intelectual e politica que ele inau-
gura permanece aberta, pulsante e em movimento. Afinal, pesquisar € sempre conti-
nuar, continuar pensando, criando, duvidando, escutando e, sobretudo, sonhando

com outras formas de existir, ensinar e aprender no Sul Global.

Eco Final

Se chegamos até aqui, € porque muitas méaos nos conduziram. Esta disserta-
¢ao nao é apenas um produto académico entregue ao fim de um ciclo; ela €, sobre-
tudo, um gesto politico, afetivo e coletivo, atravessado por trajetérias, presencas e
auséncias que moldaram cada etapa da caminhada.

Enquanto estas linhas séo redigidas, retorna @8 memdéria a fala do artista brasi-
leiro Emicida®® sobre sua primeira visita ao continente africano. Ele relata que, em
Angola, seu amigo Chapa o levou ao Museu da Escravidao, onde encontrou uma pia
acompanhada de um texto que dizia, em sintese: “Foi nesta pia que os negros foram
batizados e, por meio de uma ideia distorcida do cristianismo, foram levados a acre-
ditar que nao tinham alma.”

Emicida conta que olhou para o amigo e, naquele instante, compreendeu qual
seria sua missao a partir dali. Disse ele: “Cada vez que eu pegar uma caneta ou um
microfone, minha misséo é devolver a alma de cada um dos meus irmaos e das mi-
nhas irmas que, em algum momento, acreditou que ndo tinha uma.”

Essa fala do artista atravessa profundamente a minha trajetéria, porque tam-
bém vivi, a minha maneira, uma “primeira Africa”. Nao me refiro apenas ao territério
fisico, mas ao reencontro com uma ancestralidade que sempre caminhou comigo,
mesmo quando tentaram romper seus fios. Lembrei-me da minha primeira vez em
uma vila de Mogambique chamada Tofo, onde se ergue o Monumento dos Herois
Caidos, homenagem aos mogambicanos assassinados durante a luta pela indepen-
déncia. Nas proximidades, encontra-se o chamado “buraco dos assassinatos”, lugar

onde inumeros mogambicanos foram executados pelos colonizadores portugueses.

25 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=h8gotN Na28. Acesso em 05 dez. 2025.
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Ali, em um buraco rochoso banhado pelo mar, os corpos eram langados contra
as pedras; e, se hdo sucumbissem ao impacto, morriam quando a maré subia. Mora-
dores afirmam que, ha cerca de trinta anos, ainda era possivel encontrar ossos huma-
nos naquele local. Diante daquele espago, compreendi que a historia ndo é algo dis-
tante ou encerrado no tempo. Ela nos convoca nao apenas a lembrar, mas a agir, a
reescrever caminhos, a honrar memérias e a enfrentar as marcas que ainda atraves-
sam o presente.

Assim como Emicida encontrou naquele lugar o sentido de sua misséo, eu tam-
bém encontrei a minha: estudar, pesquisar e escrever. Escrever para todos e todas
que morreram antes, durante e apos a travessia; para aqueles que se rebelaram, que
lutaram e resistiram contra a escravizagao; para aqueles cujos nomes foram apaga-
dos, mas cujas vidas sustentam as nossas. Escrevo, como homem negro da diaspora,
para confrontar as multiplas formas de escravizagcdo que o Capitaloceno continua a
produzir, capturando corpos, territérios, tempos e futuros.

Este trabalho nasceu, portanto, desse compromisso politico: ampliar vozes, ter-
ritérios e horizontes. Cada analise, cada dado, cada pagina aqui escritos constitui um
gesto de reexisténcia, uma pratica de insurgéncia epistemolégica. E um modo de hon-
rar quem veio antes e de afirmar que nossas historias, nossas geografias, nosso meio
ambiente e nossas praticas educativas séo potentes, complexas e dignas.

Se esta dissertagdo tem uma misséao, € justamente esta: afirmar vida quando
tentaram impor siléncio; afirmar humanidade quando tentaram negar alma; afirmar fu-
turo quando pretendiam fechar caminhos, e fazé-lo reconhecendo que nao ha futuro
possivel sem o cuidado com a Terra e com os mundos vivos que nos sustentam. As-
sim sigo, como tantos antes de mim, escrevendo para devolver pedacgos de dignidade
e de mundo aos meus. Porque escrever, para nés, € também forma de lutar e de
reconstruir, gota a gota, os “rios”, humanos e ambientais, que o colonialismo tentou
secar.

E desse lugar de meméria e compromisso que esta dissertacdo nasce. Ela é
fruto das politicas publicas de fomento que garantiram condigbes minimas para pes-
quisar; das trocas estabelecidas entre povos, atravessadas por um oceano que, ao
mesmo tempo, nos separa e nos aproxima; e da generosidade de professores, estu-
dantes e comunidades que partilharam saberes, duvidas e esperancas. Nada disso

seria possivel de forma solitaria: esta pesquisa € tecida coletiva.
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Construi-la é reafirmar a ideia de que a conexao entre Educacao Ambiental e
as Tecnologias Digitais s6 encontrarao pleno sentido na formagao docente se forem
capazes de sustentar futuros coletivos, justos e sustentaveis. Ambas as tematicas,
quando tratadas de modo critico, popular e situado, revelam que nao é possivel edu-
car sem tocar as crises que atravessam nosso tempo, nem formar professores sem
reconhecer que a vida humana depende de relagdes profundas de interdependéncia
com a Terra, com outros seres e entre nés mesmos.

Como lembram Leal e Queiroz (2025), inspirados nas reflexdes de Négo Bispo,
€ preciso superar a cosmofobia e recuperar nossa interdependéncia radical com a
Terra e com os demais seres. Essa perspectiva nos convoca a reconhecer que nao
ha futuro possivel em um mundo que insiste em negar a dependéncia comum que nos
constitui, pois, a separagcao entre humanos e natureza € uma ficcao historicamente
produzida pelos processos coloniais e pela logica do desenvolvimento predatorio.

Diante de tudo o que foi visto, vivido e analisado, sigo movido por duvidas.
Como nos lembra Djonga: “Sou movido a duvidas, e ndo a respostas. De quem tem
muita certeza, mano, eu desconfio” (Djonga, 2025). Que essa afirmagao continue fun-
cionando como alerta e impulso. Sigamos inquietos, atentos, recusando respostas
prontas e discursos simplificadores. A duvida, quando critica, é forgca que movimenta,
que desloca e que abre caminhos, caminhos necessarios para reinventar praticas edu-
cativas, reparar auséncias historicas e sustentar futuros mais justos no tempo que nos
€ dado viver.

O futuro permanece incerto, atravessado por disputas, crises e urgéncias que
nos desafiam diariamente. Encerramos este podcast/pesquisa com o desejo sincero
de que a leitura tenha sido significativa e de que este trabalho possa ser revisitado,
apropriado e utilizado muitas vezes. Antes da despedida, deixamos ecoar uma lem-
branca que acompanhou toda a caminhada: talvez a resposta para o que vira esteja
menos na busca por solugdes individuais e mais na constru¢ao de futuros coletivos.
Afinal, como afirma Silva (2025, p. 157), “o futuro que me pertence € coletivo. E, por
isso, ele é inadiavel”. Nesse sentido, confluimos com a filosofia Ubuntu: eu sou porque
nos somos.

E nesse horizonte compartilhado que depositamos a esperanca de que a edu-
cacao, comprometida com a justiga socioambiental, continue abrindo caminhos

mesmo quando o presente parecga estreito; e de que siga fortalecendo as ligacdes
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entre aqueles que acreditam que educar é também um ato de cuidar, resistir e rein-
ventar mundos.

Agradeco por acompanhar esta primeira temporada, que também marca o en-
cerramento do meu mestrado. Fechamos este ciclo com a nitida sensagao de que
ainda ha muito a pesquisar e narrar. Em breve, iniciaremos uma nova etapa: a tese
de doutorado, na qual estas reflexées poderao ganhar novos contornos, aprofunda-
mentos e desdobramentos.

Até Ia, seguimos caminhando. Nos reencontramos na préxima temporada.
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POS-CREDITOS — APENDICES EM CENA

APENDICE A- Roteiro de entrevista

Dissertacéo de Mestrado em Educagéo — Universidade Federal de Uberlandia
Pesquisador: Olavo Lisboa dos Santos

Instituicdes envolvidas: Universidade Pedagogica de Maputo — Campus Lhanguene;
Universidade Federal do Tocantins — Campus Arraias

Participantes: Professores universitarios

Apresentacgao Inicial:

Esta entrevista integra minha pesquisa de mestrado em Educagao na Universidade
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Federal de Uberlandia (Brasil) e tem como objetivo analisar como a Educagdo Ambi-
ental e as Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagéo (TDIC) estdo incorpo-
radas na formagao de professores na Universidade Federal do Tocantins (Brasil) e
na Universidade Pedagogica de Maputo (Mogambique).

A entrevista sera gravada mediante seu consentimento, e todas as informagdes for-
necidas serdo utilizadas exclusivamente para fins académicos, garantindo-se o sigilo
e a confidencialidade dos dados.

Bloco A — Perfil Docente e Institucional

1. Qual é sua formacao académica e ha quanto tempo trabalha na Universidade Pe-
dagdgica de Maputo/ Universidade Federal do Tocantins?

2. Em quais cursos e disciplinas o(a) senhor(a) atua?

3. Como e quando foi a formagao do senhor?

Bloco B — Presenca da Educagao Ambiental

4. Como a Educacado Ambiental aparece nos cursos ou disciplinas em que o(a) se-
nhor(a) atua?

5. Que abordagem de EA é predominante nas disciplinas e cursos que o senhor
trabalha: conservacionista, critica, emancipatéria?

6. Ha iniciativas de pesquisa, extensao ou formacao continuada relacionadas a EA
que o(a) senhor(a) conhece ou participa?

Bloco C — Presencga das Tecnologias Digitais da Informag¢ao e Comunicagao (TDIC)

7. Como as TDIC sao incorporadas nas suas praticas de ensino? O(a) senhor(a)
utiliza tecnologias digitais no ensino ou nos projetos em que atua?

8. Como o(a) senhor(a) vé o uso de tecnologias antes e depois da pandemia? Quais
as ferramentas?

9. Ha incentivo institucional para o uso das TDIC nas metodologias pedagogicas?

10. Existe formacgao continuada/permanente para docentes sobre tecnologias digi-
tais?

Bloco D — Relagao entre EA e TDIC

11. O(a) senhor(a) conhece ou ja participou de experiéncias que articulam EA e TDIC
no ensino universitario?

12. Como o uso das tecnologias digitais pode contribuir para a formagao socioambi-
ental de professores?

Bloco E — Desafios e Potencialidades

13. Quais sao os principais obstaculos para inserir a Educagédo Ambiental e as TDIC
na formagéo docente universitaria?

14. Que potencialidades o(a) senhor(a) identifica na articulagao entre EA e TDIC para
formar docentes comprometidos com questdes socioambientais?

15. Que recomendacgdes faria para fortalecer essas tematicas na universidade?

Encerramento e Agradecimento

Agradeco imensamente sua disponibilidade e contribuicdo para esta pesquisa. Seus

relatos serdo fundamentais para compreender como essas tematicas estao presentes

na formacao docente em Mogcambique, Maputo e Brasil, Arraias. Irei compartilhar os

resultados da dissertagcao posteriormente.
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APENDICE B - Questionario/formulario aos estudantes

Prezado(a),

Este questionario constitui um instrumento de coleta de dados de uma pesquisa de
mestrado da Universidade Federal de Uberlandia intitulada “EDUCACAO AMBIENTAL
E TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO: um estudo da formacéo de
professores na UFT (Brasil) e na UPM (Mogambique)”. O objetivo central é analisar
como as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagéo (TDIC) e a Educagao
Ambiental s&o incorporadas na Universidade Federal do Tocantins (UFT), campus de
Arraias/TO, no Brasil, e na Universidade Pedagdgica de Maputo (UPM), campus Lhan-
guene, em Mogambique, bem como identificar os desafios e potencialidades dessas
tematicas/componentes curriculares para a formagao de professores comprometidos
com as questdes socioambientais.

O questionario € composto por questdes abertas e fechadas. As questdes abertas tém
como finalidade compreender, em profundidade, a percepc¢éo, a experiéncia ou a opi-
nido do(a) respondente, permitindo-lhe expressar-se com liberdade, sem ser limi-
tado(a) por alternativas pré-definidas.

Nao é necessario se identificar. Todas as informacdes fornecidas serao mantidas sob
sigilo e utilizadas exclusivamente para fins desta pesquisa.

Agradeco sua colaboragao e coloco-me a disposigao para quaisquer esclarecimentos
necessarios.

Olavo Lisboa dos Santos

Contato: +258 874865452 +5563991036646 e-mail olavo1819@gmail.com
Supervisor: Bonifacio Langa +258858050638 e-mail blanga@up.ac.mz

1. Dados sociodemograficos
Idade:

Onde mora? (Cidade, provincia)
Género: Masculino () Feminino () Prefiro nao dizer ()
Renda da sua familia

( ) 0 a 1000 meticais

( ) 1001 a 5000 meticais

( ) 5001 a 10000 meticais

( ) 10001 a 20000 meticais

() 20001 a 50000 meticais

() 50000 meticais +

2. Qual o seu curso de Licenciatura e em que ano vocé esta matriculado(a)?
Curso:
Ano/Semestre:
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3. Vocé ja teve contato com alguma disciplina que abordasse:
[ ] Educacdo Ambiental

[ ] Tecnologias da Informacédo e Comunicagao (TICs)

[ 1 Nenhuma

4. Quais disciplinas vocé ja cursou que trataram de forma direta ou indireta da Edu-
cacdo Ambiental?

5. E quais disciplinas abordaram o uso de Tecnologias Digitais na pratica pedag6-
gica?

6. Essas disciplinas (de EA e TICs) sao:
() Obrigatdrias

() Optativas

() Projetos ou agdes extracurriculares

( ) Nao sei informar

7. Como vocé avalia o conteudo de Educacdo Ambiental abordado no curso até o
momento?

() Superficial

( ) Adequado

() Profundo

Justifique:

8. Em relacdo ao uso das TICs, o que predomina nas disciplinas que vocé cursou?
( ) Abordagem mais tedrica

() Equilibrio entre teoria e pratica

( ) Abordagem mais pratica

Justifique:

9. Vocé ja participou de acgodes, projetos ou oficinas que envolvam Educacdo Ambi-
ental ou TICs na universidade?

()Sim

() Nao

Se sim, descreva:

10. Na sua opiniao, quais os maiores desafios para a insercdo da Educacao Ambien-
tal e das TICs na formacéo de professores na UPM?

11. Vocé considera que essas tematicas contribuem para a formacao de professores
comprometidos com as questdes socioambientais? Por qué?

Quer dizer mais alguma coisa? Alguma informagao que acha util e que nao foi con-
templada nas perguntas anteriores?

Se néo, responda N/A.

Whatsapp (coloque +258) para caso o pesquisador queira entrar em contato para
duvidas ou outras questoes.
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “EDUCACAO AMBI-
ENTAL E TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO: um estudo da for-
macéao de professores na UFT (Brasil) e na UPM (Mogambique)”, realizada pelo pes-
quisador Olavo Lisboa dos Santos, sob orientagdao da Profa. Dra. lara Vieira Guima-
rées e supervisao, em Mogambique, do Prof. Bonifacio Obadias Langa.
Esta pesquisa tem como objetivo analisar como as Tecnologias Digitais da Informacgéao
e Comunicagao (TDIC) e a Educagdo Ambiental sdo incorporadas na Universidade
Federal do Tocantins (UFT), campus de Arraias/TO, no Brasil, e na Universidade Pe-
dagdgica de Maputo (UPM), campus Lhanguene, em Mogambique, bem como identi-
ficar os desafios e as potencialidades dessas tematicas/componentes curriculares
para a formacao de professores comprometidos com as questdes socioambientais.
O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido esta sendo apresentado pelo pesqui-
sador Olavo Lisboa dos Santos. Na sua participagao, vocé sera convidado(a) a res-
ponder a uma entrevista semiestruturada, realizada de forma on-line, composta por
perguntas previamente elaboradas e outras que poderao surgir espontaneamente no
decorrer do dialogo. Além das anotagdes necessarias, o audio da entrevista sera gra-
vado para fins de transcricdo. Em nenhum momento vocé sera identificado(a). Os re-
sultados da pesquisa poderao ser publicados, e ainda assim sua identidade sera inte-
gralmente preservada.
Sua participacédo é voluntaria, e vocé nao tera nenhum gasto ou ganho financeiro.
Vocé é livre para desistir da pesquisa a qualquer momento, sem qualquer prejuizo ou
coagao. Até o momento da divulgagao dos resultados, vocé também podera solicitar
aretirada de seus dados da pesquisa. Uma via original deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido ficara sob sua posse.
Em caso de duvidas ou reclamacgdes sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato
com:

Olavo Lisboa dos Santos

Telefones: +258 87 486 5452 / +55 63 99103 6646

E-mail: olavo1819@gmail.com

Supervisor em Mogambique: Prof. Bonifacio Obadias Langa

Telefone: +258 85 805 0638

E-mail: blanga@up.ac.mz

Para obter orientacdes quanto aos direitos dos participantes de pesquisa acesse a
cartilha no link:

https://propp.ufu.br/sites/propp.ufu.br/files/media/documento/cartilha _dos direi-

tos _dos participantes de pesquisa.pdf.

Voceé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa
com Seres Humanos na Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo
Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Ménica — Uberlandia/MG,
38408-100; telefone: 34-3239-4131 ou pelo e-mail cep@propp.ufu.br. O CEP é um
colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes das pes-
quisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Sa-
ude.
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Maputo- Mogambique

Assinatura do pesquisador
Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devida-
mente esclarecido.

Assinatura do(a) participante da pesquisa



