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RESUMO

As mudangas sociais provocadas pela inser¢do das tecnologias digitais disponiveis no
mercado apresentam-se desde a ordem geografica até a velocidade relacional dentro de tempo
e espacos que ndo contemplam os padrdes de sociedades passadas. Assim, discussoes
relativas a inser¢ao dos recursos tecnologicos na educacao, principalmente nas ultimas duas
décadas (1990-2010), instituem-se como proveitosos horizontes de pesquisas em diversas
areas do conhecimento, sendo merecedoras de reflexdes, contestagdes, provocagdes e
investigagdes. Dessa forma, o objeto de estudo deste trabalho foram as representagdes dos
professores de Quimica de instituicdes estaduais de educagao do municipio de Caxias do Sul,
Rio Grande do Sul. O objetivo geral foi investigar as representagdes dos docentes sobre o
ensino dos conteudos programaticos da disciplina de Quimica e as tecnologias digitais, com a
finalidade de identificar aspectos que permeiam e/ou circundam as estratégias didatico-
pedagodgicas que se desenvolvem no processo de ensino-aprendizagem desta ciéncia no
cotidiano das escolas. A sustentagdo teodrica foi baseada em autores como Manuel Castells,
Ladislau Dowbor, Roger Chartier, Juan Ignacio Pozo, Miguel Goémez Crespo e Yves
Chevallard. De natureza empirica, caracteriza-se como descritiva do tipo levantamento, teve
como sujeitos 17 docentes de Quimica atuantes em oito institui¢des da rede estadual de
educacdo. Os instrumentos de coleta de dados foram questionario e entrevista. A analise dos
dados foi baseada no método da analise textual discursiva de Roque Moraes e Maria do
Carmo Galliazzi. O principal resultado foi a emersao de categorias definitivas do proprio
contexto do campo de investigacdo, sendo nomeadas com expressdes oriundas dos proprios
professores de Quimica , sendo delimitadas em dois dominios distintos, a saber: 1) aqui ndo
tem condigoes; € ii) ajuda a ver o cotidiano. Por meio do surgimento das categorias, foi
possivel constatar a existéncia de divergéncias nas representagdes dos professores de Quimica
com relagdo aos discursos e as praticas no que concerne a utilizacdo das tecnologias digitais
no ensino dos contetidos programaticos escolares da disciplina de Quimica.

Palavras-chave: ensino de Quimica; tecnologias digitais; representagdes docentes.



ABSTRACT

The social changes brought by the insertion of available digital technologies on the market
presents geographical order from up to relational speed in time and space that do not inserts
the patterns of past societies. Thus, discussions related to the technological resources with the
education, especially in the last two decades (1990-2010), established itself as a profitable
view of research in several knowledge areas, being worthy of reflections, challenges,
provocations and investigations. This way, the purpose of this work is to study the
representations of Chemistry teachers in the state education system located in the city of
Caxias do Sul, in the state of Rio Grande do Sul. The general objective was the investigation
of the teachers representations over teaching the Chemistry syllabus content and digital
technologies, with the goal of identifying aspects that permeate and/or surround the didactic
and pedagogical strategies that develop the teaching and learning process of this science in the
daily schools education. The theoretical support was based on authors such as Manuel
Castells, Ladislau Dowbor, Roger Chartier, Juan Ignicio Pozo, Miguel Gémez Crespo and
Yves Chevallard. The empirical nature characterized as descriptive type survey, had 17
Chemistry teachers as a subjects, working in eight schools belonging to the state education
system. The instruments were questionnaire and interview. The data analysis was based on the
discursive textual method from Roque Moraes and Maria do Carmo Galliazzi. The main result
was the emergence of definitive categories of the research field context, being named with
derived expressions from the Chemistry teachers, being bounded on two distinguished
domains, namely: 1) here has no conditions, and ii ) help to see the everyday. Through the
emergence of these categories, it was concluded that there are differences in the
representation of chemistry teachers in relation to the discourses and practices regarding the
use of digital technologies in the teaching of the Chemistry class syllabus.

Keywords: teaching chemistry; digital technologies; teachers representations.
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INTRODUCAO

Discussoes relativas a inser¢ao dos recursos tecnolodgicos na educacao, principalmente
nas ultimas duas décadas (1990-2010), instituem-se como proveitosos horizontes de pesquisa
em diversas arecas do conhecimento, sendo merecedoras de reflexdes, contestagoes,
provocagdes e investigacdes. Assim, nesta pesquisa, de natureza empirica, o €ixo tematico sdo
as relagdes entre tecnologia e o ensino de Quimica na rede estadual de educacdo do municipio
de Caxias do Sul, Rio Grande do Sul. De acordo com Porto (2006), nunca na historia da
humanidade houve tamanha quantidade de alteragdes no modo de viver mediadas por
tecnologias, como as mudancas que ocorrem na sociedade contemporanea. As mudancas
apresentam-se desde no que diz respeito a ordem geografica até a velocidade relacional dentro
de tempo e espagos que nao contemplam os padrdes de sociedades passadas. Na medida em
que a educacdo ¢ um processo de construcio conectiva entre o ambito escolar e a sociedade, o
olhar sobre as tecnologias empregadas na escola deve ser feito, pois de acordo com Dowbor
(2001, p. 11) “ndo ¢ apenas a técnica de ensino que muda, incorporando uma tecnologia. E a
propria concepgao do ensino que tem que repensar seus caminhos”.

No contexto descrito acima, insere-se, o ensino da Quimica. No ensino dos conteudos
pertencentes ou relacionados a area da Quimica, emerge o que pode ser designado de
“virtualizacdo” dos conceitos. De acordo com Pozo e Crespo (2009) o que se tenta no ensino
de Quimica de nivel fundamental e secundario ¢ que os aprendizes, basicamente,
compreendam e analisem as propriedades e transformagdes da matéria. O detalhe € que para
se apropriarem dos aspectos da area Quimica, os aprendizes sdo obrigados a se defrontarem
com abstragdes, como por exemplo, os conceitos de orbital e o de molécula, entre tantos
outros. Essas abstracdes, ainda de acordo com os mesmos autores, sdo de natureza sequencial
ao longo dos anos de aprendizado basico, e sdo fundamentais, para a compreensdao das
diferentes teorias que vao sendo introduzidas ao longo do aprendizado de Quimica. Assim,
concorda-se com a expressdo, a qual pontifica que a Quimica representa a “abstracdo sobre a
abstracdo” (op. cit., p. 141).

De tal modo, com vistas ao supra-exposto, “analisar o papel que as tecnologias e as

informagdes/imagens tém desempenhado na vida social implica ndo somente explorar as
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caracteristicas técnicas dos meios, mas entender as condigdes sociais, culturais e educativas
de seus contextos” (PORTO, 2006, p. 44). Assim, a relevancia do estudo se fundamenta nas
conexodes com temas fundamentais para a atual sociedade da informagdo: tecnologias digitais
nas institui¢cdes basicas de educacao e o ensino de Quimica. Com isso, formulou-se a seguinte
questdo: com base no modelo tecnologico vigente, o qual insere a tecnologia nas relagdes
educacionais de variadas formas, em qual medida os recursos tecnologicos seriam — para o
ensino de Quimica — uma alternativa viavel para a compreensao e (re)contextualizagdo dos
conteudos programaticos escolares? Aprofundar o entendimento dessa questdo encontra na
propria Quimica a sua razao de investigagdo, pois ela ¢ por exceléncia a ciéncia responsavel
por tentar explicitar algumas caracteristicas do mundo, tais como “as diferengas entre solidos,
liquidos e gases; por que um cubo de gelo derrete; como se propaga um cheiro por um quarto
quando, por exemplo, um vidro de perfume quebra [...]” (POZO; CRESPO, 2009, p. 139), ou
seja, a disciplina escolar de Quimica tenta condicionar os aprendizes a ler o mundo na sua
intimidade. De acordo com Boufleuer (2004) ¢ de extrema relevancia que sejam realizados
estudos investigativos sobre as praticas educacionais que sao efetivadas, pois as
consequéncias sejam elas positivas ou negativas, costumam repercutir, por longos anos na
vida das pessoas.

Com isso, estabeleceu-se como objetivo central da pesquisa investigar as
representacdes dos docentes sobre o ensino dos contetdos programaticos da disciplina de
Quimica e as tecnologias digitais, com a finalidade de identificar aspectos que permeiam e/ou
circundam as estratégias didatico-pedagogicas que se desenvolvem no processo de ensino-
aprendizagem dessa ciéncia no cotidiano das escolas. Com vistas a atingir o objetivo,
configurou-se como problema de pesquisa o questionamento que segue: quais sao as
representacdes dos docentes de Quimica da rede publica estadual de educacdo do municipio
de Caxias do Sul/RS sobre as tecnologias digitais no ensino dos contetidos programaticos
especificos da disciplina de Quimica? Na pretensdo de gerar respostas adequadas a essa
indagacdo, buscou-se sustentacdo tedrica em autores como Manuel Castells, Ladislau
Dowbor, Roger Chartier, Juan Ignacio Pozo, Miguel Gémez Crespo e Yves Chevallard, pois
se admitiu aqui, que as representagoes dos professores de Quimica sobre as tecnologias
digitais utilizadas [ou ndo] para fins educacionais sdo pautadas em situacdes construidas e
interiorizadas ao longo de suas vidas, tanto pessoais quanto profissionais, ¢ que toda
representacao docente relativa ao plano do fazer sdo exteriorizagdes de praticas didaticas

(im)possiveis de serem efetivadas em sala de aula.
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Antes de prosseguir, cabe esclarecer os motivos que levaram a construcdo de uma
peculiaridade deste trabalho: titulos e subtitulos sdo versos'' do poeta Fernando Pessoa. As
titulagdes em questdo foram surgindo com naturalidade, na medida que o pesquisador se
aventurava nas leituras paralelas de poemas pessoanos, os quais, com o passar do tempo de
imersdo na leitura, foram revelando relagdes com este trabalho por meio de versos que
comunicam aquilo que, sem ser visto de maneira 6bvia, ainda assim esta ao alcance do olhar.
Com as incursdes ao campo de investigagao para as coletas empiricas e as posteriores analises
em conjunto com leituras paralelas dos poemas de Fernando Pessoa, foram aflorando
convergéncias entre as representagdes dos professores de Quimica com os versos de Alberto
Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de Campos, os heterénimos famosos daquele que é considerado
pela critica literaria especializada o maior poeta portugués do século XX.

Os heteronimos supracitados, apesar de todos serem criagcdes de Fernando Pessoa, sdo
personagens diferentes na medida em que cada um dos “trés poetas” em questdo apresenta
uma forma diferente de se relacionar com o mundo que os cerca. Sendo assim, cada um ¢ uma
representacao cultural diferente, oriunda de diversos mundos paralelos que tendem para a
acdo de externar seus sentimentos em versos. Comegou-se assim, a percepgdo sobre
aproximacgodes entre os “trés poetas” e os sujeitos da pesquisa. Alberto Caeiro ¢ o poeta que s6
acredita mesmo no que ouve e no que vé, demonstrando relagdo explicita com os professores
de Quimica no que diz respeito a necessidade — frequentemente encontrada no meio das
“Ciéncias duras” — de confirmagao empirica de todo e qualquer conhecimento que possa ser
considerado “digno” de entrar no ambiente escolar. J& Ricardo Reis ¢ o poeta cléssico,
preocupado com o transcorrer enlouquecedor do tempo que tudo extermina, estabelecendo
assim, associagdes com os professores de Quimica em relagdo a suas jornadas profissionais e
pessoais que alteram as formas pedagogicas de abordagem dos contetdos da Quimica para a
forma possivel do fazer didatico em detrimento da forma necessaria. E por fim, Alvaro de
Campos, o poeta da euforia e desencanto com a modernidade, por meio do qual ¢ criado o elo
com as representacdes dos professores de Quimica sobre as tecnologias digitais que invadem
as formas de representar de todos os atores da vida escolar.

Elucidado os encadeamentos das titulacdes com os versos pessoanos, pode-se avancar
ao que concerne a estrutura deste trabalho. Este ¢ composto por trés capitulos. O primeiro
capitulo — “Fu ndo sei o que o amanhad trarda”: a triade tecnologias, sociedade e educagdo —

faz uma incursdo pelos aspectos que determinam o impacto tecnologico na educagdo,

" Exclusivamente no titulo do capitulo 1 ndo é utilizado propriamente um verso pessoano.
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explorando a evolugdo cultural da tecnologia na sociedade e as necessidades educacionais,
especificas do professorado diante do contexto da sociedade da informacdo. Para tal,
subdividiu-se o capitulo em trés secdes, a saber: 1.1 “Navegar é preciso”: breves enlaces
entre tecnologias, sociedade e educag¢do, em que se buscou um didlogo com tedricos sobre
um possivel equilibrio entre a idolatria e a negacdo tecnoldgica no setor educacional, 1.2
“Mestre, meu mestre querido!”: (re)configuragdo docente para o século XXI, foca a figura
docente e suas necessidades para a educagao da sociedade da informagao; e por fim, 1.3 “Os
bocados precisos”: definicdo das fronteiras conceituais, em que o objetivo ¢ explicitar a
adocdo da terminologia sociedade da informagdo e do conceito de representagdo.

O segundo capitulo — “Comega tudo a movimentar-se”: transposicdo diddatica, ensino
de Quimica e tecnologia — traz como ponto nevralgico a teoria da transposi¢do didatica
proposta por Yves Chevallard e os enlaces dessa com o ensino de Quimica e, por sua vez, de
ambos com as tecnologias enquanto mediadoras didaticas. As se¢des do capitulo sdo: 2.1
“Penso, e todo o enigma do universo repassa-me...”: Yves Chevallard e a conceitua¢do de
transposi¢do didatica, em que o ponto central ¢ a teoria da transposicao didatica; 2.2 “Ponte
pra tudo!”: transposicdo didatica e o ensinar da Quimica, cujo o foco sdo as conexdes entre
os aspectos da teoria de Chevallard e as peculiaridades do ensino dos contetidos especificos
da disciplina escolar de Quimica; e por fim, 2.3 “Quem me salva de ti?”: a tecnologia no
ensinar da Quimica, na qual o objetivo ¢ explicitar as maneiras como a tecnologia pode
auxiliar e/ou potencializar a representagao dos conhecimentos da Quimica.

O terceiro capitulo — “Desci do comboio, recordo-me, olhei, vi, comparei”: percurso
metodologico, sociografia da amostra e os desafios interpretativos — apresenta 0s percursos
metodoldgicos assumidos durante a constituicdo desta pesquisa, além das andlises e
discussoes dos dados levantados na tentativa de evidenciar as representacdes dos docentes de
Quimica frente ao uso das tecnologias digitais. As se¢des constituintes do capitulo sao: 3.1
“Ao volante do Chevrolet”: o percurso metodologico, comunica as posturas com relacdo aos
procedimentos metodologicos assumidos no incurso ao campo de investigacio; 3.2 “E isto,
mas ndo é so isto, que tu vés no meu rosto”: sociografia da amostra, revela os dados
coletados por meio de questionario aplicado aos sujeitos da pesquisa, compondo assim, as
imagens espectrais das relagdes (in)existenstes entre a disciplina de Quimica e as tecnologias
digitais; e finalizando, 3.3 “As palavras de episodio trocadas”: o que comunicam os
docentes?, baseia-se nas narrativas dos professores de Quimica, comunicando assim, as
categorias emergentes do campo de investigacdo da pesquisa sobre as possibilidades do uso

das tecnologias digitais no ensino de Quimica.
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Por fim, este trabalho expde as conclusdes possiveis diante da incursdo empirica pelas
representacdes dos professores da disciplina de Quimica vinculados a rede estadual de
educagdao do municipio de Caxias do Sul/RS. Vale ainda ressaltar, que nao ¢ objetivo aqui
apregoar generalizagdes de qualquer natureza e sim evidenciar representacdes docentes
assumidas diante de construgdes pessoais e profissionais dos sujeitos participantes no

contexto escolar ao qual pertencem.



1 “EU NAO SEI O QUE O AMANHA TRARA'*”’: A TRIADE TECNOLOGIAS,
SOCIEDADE E EDUCACAO

“I know not what tomorrow will bring” — traduzido para o portugués “Eu nado sei o que
0 amanha trard” — foi a ultima declaragdo de um dos mais engenhosos poetas portugueses, que
soube na literatura produzida unir estética inventiva (heteronimia) a uma mensagem critica e
lucida colocando-se como individuo enredado numa sociedade ainda em momento de
(re)configuragdo (século XIX), principalmente no que se refere as diversas mudangas com o
advento da modernidade e consequente surgimento de tecnologias que automatizariam ndo sé
a producdo industrial, mas a propria vida do homem. Nesse espirito, que a triade tecnologias,
sociedade e educacdo ¢ apresentada aqui: como um processo de imbricamento iniciado no
final do século XIX e que resultou, a principio, num sentimento de mal estar da civiliza¢édo™,
como Freud intitula em sua obra. O desenvolvimento da sociedade nos ultimos trés séculos
acabou por resultar na integracdo entre a tecnologia e qualquer outra instancia que se possa
pensar, porque ja ¢ parte indissociavel da vida do homem.

Entre todas as tecnologias inventadas e desenvolvidas pelo homem, as que possuem a
propriedade de representar e transmitir informagdo, como radio, televisao, rede mundial de
computadores, entre outros, afeta todos os ambitos sociais, desde sua estrutura mais simploria
até a mais complexa. Analisar a questdo tecnologica implica, acima de tudo, a busca pela
compreensdo das condi¢des sociais, culturais e educacionais de seus contextos. Desse modo, o

ponto de incisdo deste capitulo recai sobre o impacto tecnoldgico na educagdo, explorando

"2 Em 29 de novembro de 1935, Fernando Pessoa é internado no hospital com o diagnostico de colica hepatica.
Sua tultima frase, escrita em inglés, foi I know not what tomorrow will bring. A data de falecimento oficial do
poeta esta registrada no dia 30 de novembro, as 20h30, de cirrose hepatica (PESSOA, 2007a, p. 22). Essa frase
de Fernando Pessoa, escrita em seu leito de morte, transparece a instabilidade e a inseguranga diante da morte,
ou seja, ¢ o ndo saber frente a0 mundo desconhecido que se anuncia. A relagdo que se estabelece neste trabalho
com a triade tecnologia, sociedade e educacdo ¢, justamente, em relagdo ao acesso a outras formas de conviver,
conhecer e pensar nas relagdes interpessoais decorrentes do avango tecnoldgico, uma vez que as relagdes
possiveis entre tecnologia, sociedade e educagdo mostram-se diversas “porque conhecemos somente os primeiros
brotos, o germe dessas novas formas de pensar, de comunicar-se: em resumo, de conhecer” (MONEREO;
POZO, 2010, p. 97).

"3 Freud (1978) define civilizagdo como tudo aquilo que difere o homem da vida animal. A cultura produz um
mal-estar nos seres humanos, devido as exigéncias entre o individuo e o coletivo, pois para a civilizagdo se
desenvolver o individuo deve renunciar a satisfacdo pulsional [vida sexual e agressividade]. Assim, todo
individuo ¢ inimigo da civilizagdo, pois todo homem tende a colocar o gozo a frente da cautela.
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pontualmente, a evolucdo cultural da tecnologia na sociedade e as necessidades educacionais
do professorado frente ao contexto da sociedade da informagao.

As secdes envolvidas na construgdo deste capitulo sdo, conforme explicado
anteriormente, construidas com base em versos de Fernando Pessoa e pensadas para abordar
aspectos tedricos e conceituais sobre tecnologias, sociedade e educacdo de modo a sustentar o
percurso da dissertacdo. Assim, as se¢Oes sdo, a saber: 1.1) “Navegar é preciso”: breves
enlaces entre tecnologias, sociedade e educa¢do; 1.2) “Mestre, meu mestre querido!”:
(re)configuragdo docente para o século XXI; e por fim, 1.3) “Os bocados precisos’: defini¢do
das fronteiras conceituais. Na se¢do 1.1, o objetivo principal ¢ indicar as “coordenadas de
navegacdo” encontradas na literatura ao tratar das relagdes existentes entre sociedade e
tecnologias. Para tal, torna-se imprescindivel o didlogo sobre a insercdo da tecnologia na
educagdo, tendo como horizonte o equilibrio entre a nebulosa idolatria e a ilogica negagao da
tecnologia que se apresenta no ambito educacional da sociedade contemporanea. Na secao
1.2, o foco recai sobre a figura docente, ressaltando principalmente os apontamentos de Coll,
Monereo, Mauri, Onrubia, Dowbor, e Libaneo, sobre a (re)configuragdo profissional do
professorado para a educacao da sociedade da informagdao, uma vez que nem tudo que ¢
tecnologicamente viavel ¢ pertinente em termos educacionais, assim como, nem tudo que ¢
tecnologicamente vidvel e pertinente na educagdo ¢ realizdvel em todos os contextos
educacionais. Ja na se¢do 1.3, o objetivo ¢ explicitar a adog@o da terminologia, sociedade da
informag¢do em detrimento de sociedade do conhecimento, além de justificar o uso do
conceito representagdo a partir de discussao das obras O mundo como representagdo (1991) e

A historia cultural: entre praticas e representacoes (2002), ambas de Roger Chartier.
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1.1 “Navegar ¢é preciso“”:

breves enlaces entre tecnologias, sociedade e educacio

Antes mesmo de Fernando Pessoa imaginar que distancias poderiam ser encurtadas por
meio de maquinas, codigos bindrios e cabos de fibra otica, j& havia no homem moderno a
instintiva vontade da descoberta, do contato, de tornar as culturas/paises uma grande rede de
didlogo de informacdes. As Grandes Navegacdes’” foram uma empreitada, de inicio,
portuguesa e que revela um principio de globalizagdo e intercambio cultural, a0 mesmo tempo
que estimulou o desenvolvimento de tecnologias capazes de cada vez mais facilitar as
relacdes humanas. “Navegar ¢ preciso”, no contexto atual, diz respeito mais diretamente as
tecnologias digitais que a incursdes maritimas. De tal modo, a educacdo, também, ja se
encontram rendida diante da atualizacdo da expressdo, sendo urgentemente, chamadas as
mudangcas acarretadas pela inclusdo'® de um instrumento no minimo poderoso no mundo
[desde sempre] tecnologico.

Nunca na historia os aparatos tecnologicos colocaram a economia, a politica, a educacao
e o cotidiano social em um condicionamento profundo como na atualidade (CASTELLS,
1999; PORTO, 2006; GOMEZ, 2002; DOWBOR, 2001; LEVY, 1999) como consequéncia,
surgiram transformagdes em todas as esferas humanas, e.g., nas maneiras de trabalhar,
consumir, comunicar, aprender, relacionar, pensar e, resumindo, na maneira de viver. Com
relacdo a esse avango tecnoldgico sobre os setores sociais, ndo ha duvidas de que sdo esses
mesmos aparatos que fornecem o suporte material necessario para a globalizagdo mundial em
voga (MOREIRA, 2003; PORTO, 2006), destacando-se as tecnologias criadas com a
finalidade de representar e transmitir informagdes, porque afetam desde a organizagio social
até os modelos mentais nas inter-relagdes pessoais (COLL; MONEREO, 2010).

A relag¢ao do ser humano com as tecnologias ¢ um fendmeno cultural. A tecnologia nao

determina a sociedade, e nem tdo pouco ¢ verdadeiro o contrario. Ha isto sim uma complexa

' Nesta se¢dio, ¢ realizada a apropriagio do espirito do poema de Fernando Pessoa intitulado Navegar é preciso
(PESSOA, 2004). Tal apropriacgdo, neste trabalho, justifica-se devido a rela¢ao entre o titulo do referido poema
com a linguagem utilizada pela area das Tecnologias da Informag¢ao e Comunicagdo, uma vez que “navegar” ¢
um termo usado comumente ao acessar o “mar digital” do World Wibe Web. Ainda, a relagdo metaférica com
esse poema estd pautada na interpretacdo do mesmo, a qual apresenta uma relagdo estreita com a triade
tecnologia, sociedade e educacdo, pois a passagem “navegar ¢ preciso; viver ndo € preciso” traz a tona, a questdo
da temporalidade humana. Assim, torna-se necessario entender as aproximacdes ¢ distanciamentos existentes
entre tecnologias, sociedade e educacdo para que as geragdes humanas possam compreender os desafios e passar
a usufruir dos beneficios existentes nessa triade, pois os avangos tecnoldgicos sobre os aspectos que permeiam
e/ou circundam a educacdo ndo apresentam, até o momento, condigdo de retrocesso. Portanto, navegar é preciso.
15 Poetizadas na obra Mensagem (PESSOA, 2008b), sendo essa a grande obra literaria épica portuguesa do
século XX e a unica langada comercialmente do poeta Fernando Pessoa (em 1934).

' Este termo quando o assunto é educagdo provoca discordancias. Dowbor (2001) coloca ai um sentido de
invasdo proporcionado pelos diversos aparatos tecnolégicos, pois de acordo com o autor “ninguém vai sequer
perguntar a educagao se ela quer se atualizar. A mudanca ¢ uma questdo de sobrevivéncia [...] (p. 12).
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interacdo entre ambas, “dado que a tecnologia ¢ a sociedade, e a sociedade ndo pode ser
entendida ou representada sem suas ferramentas tecnoldgicas” (CASTELLS, 1999, p. 43,
grifo do autor). Assim sendo, homem e tecnologia podem ser considerados entrelagados ao
ponto de nao ser possivel determinar seus limites historicos em virtude do imbricamento
intrinseco e natural entre cultura, sociedade e tecnologia (KENSKI, 2007). Lalueza, Crespo e
Camps (2010, p. 48) afirmam que “as tecnologias proprias de cada momento historico
contribuem para promover metas coletivas, relacdes sociais, praticas cotidianas e expectativas
de comportamento diferentes”, dessa forma, a aplicabilidade e destreza no dominio das
tecnologias interferem diretamente no desenvolvimento cognitivo e social dos sujeitos no
tempo e espaco.

Considerando a historia da sociedade (CASTELLS, 1999), pode-se afirmar
categoricamente que as relagdes existentes entre tecnologia e poder mantiveram-se presentes
na cronotopia’’ (PAIS, 1998) da humanidade, desprezando barreiras geograficas e
aproximando povos, marcando a cultura e as formas de compreensdo de cada época social
(PORTO, 2006; KENSKI, 2007; SANTAELLA, 2003; CASTELLS, 1999). De acordo com
Kenski (2007) desde os tempos mais remotos da histoéria do homem “tecnologia ¢ poder” (p.
15). Para ratificar essa afirmacdo, Castells (1999) apresenta uma cronologia histérica
extraordinaria que demonstra de forma detalhada as inter/intra-relacdes existentes entre
sociedade, tecnologia e poder ao longo dos tempos. Tanto Kenski (2007) quanto Castells
(1999), cada qual a sua maneira, tornam evidente o poder ofertado pelo uso tecnoldgico por
meio de exemplificagdes dos usos de aparatos tecnoldgicos pelo homem em diferentes épocas
e contextos sociais, tendo inicio nos tempos mais remotos da constituicdo social até as
corpora¢des multinacionais do século XXI, inclusive o Estado, este tltimo sendo decisivo no
processo de modernizagdo tecnoldgica principalmente pela via da intervencao estatal de
acordo com Castells (1999).

Em relagdo ao desenvolvimento cronotdpico social, Santaella (2003) divide as eras
culturais da humanidade em seis tipos'®, sendo esses os tipos responséveis por gerar
ambientes socioculturais diferentes dos outrora existentes, a saber: 1) a cultura oral; ii) a
cultura escrita; iii) a cultura impressa; iv) a cultura das massas; v) a cultura das midias; e vi) a

cultura digital. De acordo com a autora (ibid., p. 24), “essas divisdes estdo pautadas na

'7°0 conceito de cronotopo é desenvolvido por Bakhtin. De acordo com Machado (citado por SPINELL 2005, p.
35), “o cronotopo abrange tanto as relagdes historico-biograficas como sociais”. Pais (1998) corrobora com a
ideia de cronotopia, buscando no grego khronos (tempo) e topos (lugar) a constituicdo da palavra, o que vem a
significar uma mutua relacdo de dependéncia espago-temporal.

18 Abordagem sobre cada era cultural ver Cultura das midias (SANTAELLA, 1996).
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convic¢do de que os meios de comunicagdo, [...], ndo passam de meros canais para
transmissdo de informac¢do”, uma vez que, essas eras culturais ndo se apresentam estagnadas e
intransponiveis no tempo. Evidencia-se assim que os processos comunicativos que se deseja
realizar sdo dependentes do meio social que os acolhe. Ainda, no que diz respeito a
classificagdes da vida humana, Boulding (citado por BORGES, 2000) destaca essencialmente
duas grandes épocas: i) a pré-civilizada, que seria basicamente ndmade e adquire caracteres
urbanistas, tornando-se assim, civilizada; e 1ii) a pds-civilizada, sendo a sociedade atual.
Assim, “a grande transi¢do ndo ¢ somente algo que afeta a ciéncia, a tecnologia, o sistema
fisico da sociedade e o aproveitamento da energia. E também a transi¢do das institui¢des
sociais” (ibid., p. 25).

A era digital coloca a sociedade atual no centro de uma revolugdo técnica decorrente do
avango tecnologico da industria dos computadores sobre o mercado consumidor. Esse avanco
¢ gerado pelos custos cada vez mais baixos de producdo, beneficiados com os investimentos
macigos em pesquisas na area de tecnologias e o deslocamento dos polos de montagem para
bolsdes de pobreza mundial (CASTELLS, 1999; SANTAELLA, 2003). Tal situagao favorece
a massificacdio uma vez que “[...] dominada pelo microship, essa tecnologia dobra
aproximadamente de poder a cada 12 a 18 meses” (SANTAELLA, op. cit., p. 28). De acordo
com Chaui (2003, p. 9), “a partir [do ano] de 2000, a cada quatro anos duplicard a quantidade
de informacgdo disponivel no mundo”. Entretanto, no que diz respeito a relacdo entre
tecnologias com a area educacional, Moran (1997) esclarece que a principal distancia entre os
individuos da atualidade nao ¢ a geografica, mas a distancia cultural e tecnoldgica, fazendo
com que o ato de educar por meio das tecnologias exija uma postura diferente da
convencionalmente instituida pela historia.

Sobre a incorporacao de tecnologias na educacao, Dowbor (2001, p. 11) enfatiza que
“ndo é apenas a técnica de ensino que muda, incorporando uma nova tecnologia. E a propria
concepgdo de ensino que tem de repensar os seus caminhos”, uma vez que “a simples
utilizagdo de um ou outro equipamento nao pressupde um trabalho educativo ou pedagdgico”
(PORTO, 2006, p. 44), pois pode ocorrer a reprodugdo de situagdes nao propriamente
inovadoras e enriquecedoras, que apenas promovem a substituicdo da instrumentacao técnica
“refor¢ando comportamentos e modelos comunicativos” (ibid.).

Ao tratarem do impacto das tecnologias de comunica¢do e informac¢do na educagdo,

Coll e Monereo (2010) sistematizaram os principais marcos evolutivos da tecnologia em
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-~ . . . 19 A .
relagdo a sociedade partindo de trabalhos de diversos outros autores . Por consequéncia da
referida sistematizagdo, os autores apresentam as modalidades educativas em que os recursos

tecnologicos estao associados, conforme pode ser percebido no quadro 1.
QUADRO 1 — EVOLUCAO DAS TECNOLOGIAS DA COMUNICACAO E DAS MODALIDADES

EDUCACIONAIS A ELAS ASSOCIADAS.

Tlp? de . Linguagem Tecnologias Caracteristicas Tipo de Modalidades
ambiente Origem X Etapas de . = . L
. . dominante L da interaciio sociedade educacionais
psicossocial comunica¢io
Natural Adaptacdo das Oral Protolinguagem  Fala Presenga fisica Sociedade Imitagdo
(fisiologico) ~ pessoas ao meio dos Agraria
natural, Etapa gestual Mimica interlocutores Recitagdo
facilitada por Sociedade
instrumentos, Etapa oral Relatos em Proximidade artesanal Aula magna
para sobreviver prosa e verso espacial e
em um ambiente temporal Sociedade
hostil. Trovas e estamental
cangdes Agdes
simultdneas ou
sincronicas
Artificial Modificagio do Escrita Escritura Escritura Presenga Sociedade Textos
(técnico) meio natural ideografica manual simbolica dos industrial manuscritos
para adapta-lo as interlocutores
pessoas. Escritura Prensa grafica Sociedade Livros didaticos
fonética Contigtiidade urbana
Correio postal  espacial e Ensino por
temporal Sociedade correspondéncia
de massas
Agdes
assincronas
Virtual (Re)criacdo de Analogica Analogica Telégrafo, Representagio Sociedade Ensino a
(eletronico) novos meios de telefone, TV simbolica dos audiovisual  distancia e
comunicagio e interlocutores audiovisual
desenvolvimento  Digital Digital Multimidia Sociedade
para responder Independéncia informag¢do  Ensino apoiado
aos desafios da Internet espacial e por computador
globalizagao. Sem fio temporal

e-learning
Agdes sincronas
¢ assincronas

FONTE: Coll € Monereo (2010, p. 19).

De acordo com o quadro da evolu¢do das tecnologias da comunica¢do e das
modalidades educacionais a elas associadas de Coll e Monereo (2010, p. 19), a tecnologia
apresenta trés etapas basicas no desenvolvimento da sociedade e consequente relagdo com a
educacdo, cada uma delas ¢ apresentada brevemente a seguir: i) a linguagem natural,
caracterizada pela necessidade de adaptacdo ao meio ambiente hostil. A transmissao de
conhecimentos ¢ oral e isso implica que os sujeitos falantes estejam fisicamente presentes.
Essas necessidades fazem com que as habilidades necessarias aos individuos sejam a
observacdo, a memoria e a imitagao, refletindo na origem de modalidades educacionais, e.g., a
transmissdo e repeticdo de informacgdes; 1i) a modificagdo do meio natural, que ¢
caracterizada pela hegemonia do homem. Nesta etapa, observa-se o surgimento da escrita

como recurso para suprir necessidades de registros para transmitir e compartilhar

¥ Ver fonte do quadro I.I — Evolugdo das tecnologias da comunicagdo e das modalidades educacionais a elas
associadas em Coll e Monereo (2010, p. 19).
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informagdes. Essa caracteristica traz a tona o surgimento da prensa tipografica e do correio e
tais tecnologias desenvolvem as modalidades educacionais, tais como livros didaticos e
ensino a distdncia por correspondéncia; iil) a linguagem virtual, que apresenta como
caracteristica o rompimento das barreiras geograficas na transferéncia de informacdes. Nas
modalidades educacionais influenciadas pela linguagem virtual, entram os recursos
audiovisuais e os computadores como mediadores do ensino.

De acordo com Dowbor (2001), atualmente a educacdo ja ndo pode ser concebida
desarticulada das possibilidades que a tecnologia proporciona; essas possibilidades vao além
do ambito das instituicdes e praticas educacionais convencionais. Nas palavras de Coll e
Monereo (2010, p. 39) “a educagdo escolar deve servir para dar sentido ao mundo que rodeia
os alunos, para ensind-los a interagir com ele e a resolverem os problemas que lhes sdo
apresentados. E neste contexto as TIC sdo onipresentes”. Entretanto, a aplica¢ao da tecnologia
a temas e abordagens educacionais somente ¢ possivel mediante reflexao critica da sociedade,
a qual, por meio da educacdo que elege, deve preparar-se para a convivéncia com tecnologias
variadas, uma vez que “o mundo entra em um novo milénio, com uma dramatica revolugao
que ndo deixa nada intocado; [..]. E uma revolugdo tecnolégica que estd centrada no
computador, na informagdo, na comunicacdo e nas tecnologias multimidias” (KELLNER
citado por SILVA, 2005, p. 27).

As institui¢des de educacdo em geral necessitam aprender a reconhecer, integrar e
utilizar as tecnologias, em especial as tecnologias voltadas a educagdo. Assim, a
transformagao da educacao implicard na mudanga de contetido, na velocidade que permita a
sociedade reconhecer-se modificada por estas tecnologias (DOWBOR, 2001). De acordo com
Chaui (2003) a sociedade ¢ inseparavel da velocidade temporal que permeia entre a
descoberta de um conhecimento e sua aplicacdo tecnologica. Negar esta realidade “[...]
implica, acima de tudo, uma recusa do pensamento” (SANTAELLA, 2003, p. 30), pois “o
conhecimento passou a ser a mercadoria mais valiosa de todas, e a educagdo e a formagao sao
as vias para produzir e adquirir essa mercadoria” (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010, p. 68,
grifo do autor).

O fato ¢ que a revolugdo tecnologica tem suas luzes e suas sombras. De acordo com
Dowbor (2001, p. 34) essas luzes e sombras “podem servir para a elitizagdo e o
aprofundamento das contradigdes sociais, como para gerar, através da democratizagdo do
conhecimento, uma sociedade mais justa e mais equilibrada”. Além disso, a revolugdo
tecnologica ¢ dependente da reflexdo e acdo dos atores que constituem a educagdo nos seus

mais variados niveis. Pelo que se vislumbra até o momento, tal revolu¢do ndo apresenta
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possibilidade de retorno para que a educacdo possa se preparar adequadamente (APPLE,
2001). Isso ocorre devido a velocidade com que a sociedade (re)inventa o espectro de
possibilidades frente ao emprego das tecnologias, uma vez que “enquanto discutimos
possiveis usos de uma dada tecnologia, algumas formas de usar ja se impuseram” (LEVY
citado por PORTO, 2006, p. 44).

Dowbor (2001) corrobora com a importancia da educagdo em relagdo as tecnologias, ao
afirmar que sem a educagdo as tecnologias apenas iriam ajudar a sociedade a cometer com
maior eficiéncia erros passados. Para Dowbor (op. cit.) e Crawford (1994), o erro foi pensar e
acreditar que para desenvolver uma sociedade, seria necessario um investimento maci¢o na
criacdo de fabricas e institui¢des financeiras. Dowbor (op.cit.), Crawford (op. cit.) e Santaella
(2003) tém a percepcao de que na sociedade do século XXI, informacao e conhecimento sao
sindbnimos de desenvolvimento econdmico, circulando assim, ambos, como recurso
monetario. Logo, por consequéncia, “em uma economia do conhecimento, o principal
investimento de uma sociedade tem que ser o de melhorar as habilidades e talentos de sua
populagdao” (CRAWFORD, op. cit., p. 34). Desse modo, a questdo educacional relacionada
com os recursos tecnoldgicos torna-se um ponto crucial para a humanidade em todo o planeta,
pois “quando o conhecimento se torna um elemento-chave de transformacgdo social, a propria
importancia da educacdo muda qualitativamente” (DOWBOR, op. cit., p. 24).

Existem outras aproximagdes entre tecnologia, sociedade e educagdo a serem
levantadas, entretanto, as que foram apresentadas sdo certamente suficientes para argumentar
a favor de que as tecnologias atingem todas as esferas sociais, e assim, afeta diretamente o
setor educacional como um todo, modelando desse modo, o desenvolvimento e o
comportamento social. Portanto, com base no que pode ser vislumbrado até o momento, pode-
se esperar o surgimento de outras transformagdes sociais e educacionais; e um dos atores
afetados diretamente pelos avangos tecnologicos contemporaneos para além dos muros das

instituicdes educacionais sera abordado na secao seguinte: a figura docente.
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1.2 “Mestre, meu mestre querido!zo”: (re)configuracio docente para o século XXI

[...] a minha questdo ndo ¢ acabar com a escola, ¢ muda-la completamente, é
radicalmente fazer que nasga dela um novo ser tdo atual quanto a tecnologia. Eu
continuo lutando no sentido de pdr a escola a altura do seu tempo. E por a escola a
altura do seu tempo ndo ¢ soterra-la, mas refazé-la (FREIRE; PAPERT, 1996).

A epigrafe desta secdo, a partir de uma conjectura lucida de Paulo Freire, ¢ uma fala
extraida do memoravel debate”' entre o educador e Seymour Papert, renomado tedrico sobre o
uso de computadores na educacdo. Enquanto para Papert a escola, tal como a conhecemos,
tinha os seus dias contados, Freire defendia a permanéncia da escola e a ideia de coloca-la em
sintonia com seu tempo, ou seja, de incorporar a ela todas as conquistas da inteligéncia
humana, de forma critica ¢ democratica. Sendo assim, o debate supramencionado coloca em
voga o fato de as criangas jd nascerem imersas numa cultura em que as inovagdes
tecnologicas sdo uma presengca comum na sociedade. Nesse mesmo debate, outro fato, este
especialmente importante para o pais, foi considerado: as conquistas tecnoldgicas ainda nao
sdo acessiveis a uma parcela da populacao, o que faz com que a escola seja um importante
espaco de acesso a esses artefatos tecnoldgicos e a aprendizagem de suas linguagens
especificas (FREIRE; PAPERT, 1996).

Na parcela da populacdo com oportunidade de acesso as tecnologias [que a maioria dos
estudantes manipula com propriedade] esta o docente, norteador do conhecimento. Esse deve
além da formagdo de praxe, procurar entrar em contato com o mundo tecnoldgico, nao
somente para usa-lo como recurso metodologico ou didatico, mas para aproximar-
se/transformar-se afetivamente no “Mestre, meu mestre querido!”* para discentes sedentos de
identificacao em relacdo ao que verdadeiramente o professor é: mestre com toda a plenitude
que a palavra contempla.

Os cendrios educacionais tém por base conjuntos de variaveis que servem de
indicadores para a construcdao de sua caracterizagdo, como por exemplo, sujeitos com papéis

definidos, espagos fisicos pré-determinados, formas de organiza¢des do tempo e normativas

* Aqui a relagdo metaférica é com o poema Mestre, meu mestre querido! de Alvaro de Campos dedicado a
Alberto Caeiro (PESSOA, 2008a, p. 172). O poema traz a angustia de um poeta que ndo consegue seguir os
ensinamentos do mestre. A relagdo estabelecida com este trabalho ¢ devido as diversas mudangas impostas aos
docentes pelas tecnologias que invadem as escolas, exigindo um (re)fazer pedagégico e didatico constante,
visando com isso a formag¢do de individuos inseridos no atual mundo tecnoldgico. Ainda, esse poema apresenta
um titulo que neste trabalho € praticamente um chamado [em tom de alerta] aos docentes para prestar atencao
nas exigéncias educacionais contemporaneas ditadas pelo avanco tecnoldgico.

2 Ver Didlogos impertinentes: Freire & Papert — O futuro da escola, 1996. O didlogo pode ser assistido no link
<http://www.youtube.com/watch?v=BejbAwuEBGs>, acessado em 10 de setembro de 2012.

20 mestre para Fernando Pessoa-Alvaro de Campos era o altruista Fernando Pessoa-Alberto Caeiro.
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concretas quanto a assuntos a serem tratados. Entretanto, a presenca das tecnologias
destinadas a educacdo de modo geral altera essas varidveis culturalmente instituidas e
avalizadas. Assim, dentro do panorama de mudanga de paradigmas que a tecnologia impde, o
papel dos professores e as formas de interagdes com as tecnologias estdo fadados a mudanga,
e 0 mesmo pode-se dizer da relagdo das tecnologias com outros setores e/ou individuos da
sociedade (COLL; MONEREOQO, 2010).

Para a integragao harmonica entre os aparatos tecnoldgicos da atualidade e a educagao,
de modo geral, s3o necessarias adequagdes em relacdo a conteudos, aos processos
pedagogicos e por consequéncia aos processos avaliativos, (re)configurando assim, o trabalho
docente de forma direta ou indireta. Diante desse cendrio, Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 68)
postulam que a inser¢ao das tecnologias nos espagos formais de ensino e aprendizagem fez
com que a educagdo perdesse a caracteristica de “instrumento para promover o
desenvolvimento, a socializa¢@o e a encultura¢do das pessoas [...]”, assumindo a partir dai o
papel de alicerce fundamental do desenvolvimento econdmico e social.

De acordo com Coll e Monereo (op. cit., p. 31) “a imagem de um professor transmissor
de informacdo, protagonista central das trocas entre seus alunos e guardido do curriculo
comeca a entrar em crise em um mundo conectado por telas de computador”, uma vez que
com o avango tecnologico sobre a educagdo o papel do professor passa a ser multiplo,
baseado nas caracteristicas dos sujeitos ao invés de unidirecional (GOMEZ, 1999). De acordo
com Ripper (citado por GROTTO, 2004, p.70), “[...] € necessario preparar o professor para
assumir uma nova responsabilidade como mediador de um processo de aquisi¢do de
conhecimentos [...]”. A tecnologia favorece a mutua troca de informagdes durante o processo
de ensino e aprendizagem. De acordo com Lévy (1999) a maioria dos conhecimentos
adquiridos por um profissional em inicio de carreira serdo obsoletos ao final da mesma, por
conta da velocidade de renovacdo do saber baseada nos recursos tecnoldgicos. A visdo
segundo a qual o professor é a figura do dominio completo dos saberes, sendo o agente
encarregado de transferir parte desses saberes ao seu aluno, passivo, subordinado, esta
superada na sociedade poés-industrial, na qual o conhecimento e a informagdo nao sdo
subordinados a padronizagdes provindas apenas de uma tunica fonte. As habilidades exigidas
para os individuos vao além de repeti¢des absorvidas em um Unico momento, retidas e
mantidas estagnadas, conservadas como verdades absolutas. Exige-se cada vez mais que os
individuos sejam participantes nos territorios politicos e sociais de diversas formas (SILVA,

2005).
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Convém ressaltar neste momento a importancia de uma formagao critica do educador
em relacdo ao uso das tecnologias e seus recursos na educacgdo. As resisténcias sdo fortes,
como nos relatam Dowbor (2001) e Libaneo (2002); o processo de insercao da tecnologia nas
praticas profissionais dos docentes ¢ uma questdo de repensar as dindmicas que envolvem a
funcdo do educador como mediador. Segundo Duffy e Jonassem (citado por GROTTO;
TERRAZZAN, 2003) ¢ fundamental que o professor assuma a responsabilidade de sua
aprendizagem, pois o contato com as tecnologias digitais nos cursos de formagdo pode se
constituir num aspecto potencializador dessa responsabilidade desde que a tecnologia seja
encarada como um meio adicional de ter acesso a aprendizagem.

Libaneo (op. cit.) ao abordar o tema tecnologias e suas relagdes problematicas com a
educagdo, aponta quatro relagdes cruciais; focaliza-se aqui as atengdes sobre o ultimo ponto,
“a pouca receptividade dos educadores em relagdo aos processos de inovacao tecnologica”
(ibid., p. 59). E possivel que tal rejei¢do surja por conta da crenga de que a maquina por si s6
pode substituir a relagdo pedagodgica consolidada entre individuos, assim como teria ocorrido
na induastria em tempos passados. Ainda de acordo com Libaneo (op. cit.) € necessario que as
institui¢des de uma forma geral, frente a fungdo de (re)estruturacdo imposta pela velocidade
da informacao, propiciem aos usuarios o dominio sobre as informagdes além da possibilidade
de criagao das mesmas.

Dentro do contexto que ¢ brevemente apresentado, os ambientes virtuais surgem como
uma outra realidade e abrem-se para a criagdo de espagos educacionais diferentes (KENSKI,
2005), pois a partir da interagao individuos-maquina, pode estar sendo favorecida a resolugao
de problemas, estimulando assim a autonomia e a motivagio do aprendiz (REGNIER;
BRAGA, 2008). A mera inser¢cdo de uma dada tecnologia, ndo constitui por si mesma uma
revolugcdo metodologica, mas ¢ uma possibilidade (ALMEIDA, 2003); o papel docente ¢ o de
mentor durante a busca pelo saber, ¢ ndo o de (re)transmissor de informagdes prontas e
acabadas. Especificadamente, o ensino de conteudos proprios da area da Quimica ficou por
longo tempo, e ainda continua, apesar das admoestagdes encontradas na literatura dos ultimos
trinta anos, baseado predominantemente no paradigma da racionalidade técnica. Esse modelo
buscava a eficacia por meio do controle cientifico da pratica educacional e trabalhava com a
concepgdo de professor como instrumento de transmissdo de conhecimentos, e sendo assim,
bastava a competéncia técnica para que o professor fosse bem sucedido. O apego irrestrito a
paradigmas de racionalidade técnica nega o fato de que o objeto de estudo do professor € o ser
humano (MONTEIRO, 2001). Tal apego ¢ criticado devido a simplificacdo de raciocinio em

que ele implica, uma vez que os saberes docentes ndo sdo questionados e, pior, geralmente
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sdo postos como conhecimentos universais. Assim, € possivel compreender como foi criada
uma imagem das ciéncias cléssicas, as chamadas “ciéncias duras”, como ¢ o caso da Quimica,
em que “o saber ocupava um lugar quase sacratizado [...]. O saber ndo era discutido, o
problema estava no aprender” (CHERVEL citado por MONTEIRO, 2001, p. 137).

Os responsaveis pela educacdo em qualquer dos seus contextos, sejam professores ou
gestores, tém evidentemente a liberdade de serem parcialmente favoraveis a inser¢do dos
recursos tecnologicos nas agdes profissionais dentro das instituigdes educacionais, mas
ninguém pode mais fazer “vista grossa” para a presenga da tecnologia nos meios sociais.
Sendo as instituicdes de educagdo responsaveis pela formacdo bésica dos individuos que
habitam a sociedade, ¢ indispensavel na orientacdo destes, um conhecimento competente
sobre as tecnologias que os circundam, assim como ¢ necessario aos formadores tal
competéncia, estabelecendo uma conexdo entre a escola e o mundo dindmico do aprendiz.
Mas para que tudo isso se concretize ¢ “necessario preparar o professor para utilizar
pedagogicamente as tecnologias na formagdo de cidaddos que deverdo interpretar as novas
linguagens do mundo [...]” (SAMPAIO citado por MORAES, 2006, p. 41).

Sendo as tecnologias educacionais um caminho possivel e dindmico para as relagdes
entre professores e aprendizes, o emprego dos recursos informaticos ndo implica num
abandono puro e simples de todas as construgdes didaticas que estdo inseridas nas institui¢cdes
de ensino atualmente. O importante ¢ a reflexdo sobre a atualizagdo das relacdes sociais e seus
impactos sobre a educagdo, pois “a mudanga nao assegura necessariamente o progresso, mas o
progresso implacavelmente requer a mudanga” (COMMAGER, ibid., p. 18). A questdo que se
coloca para o docente do século XXI ¢é: afinal, que tipo de postura os professores necessitam
vir a ter frente as tecnologias digitais de modo a propiciar aos estudantes uma formacao que
contemple as expectativas e as exigéncias da sociedade moderna? Obviamente responder a tal
questionamento exige uma reflexao apurada e complexa, pois as tecnologias envolvidas com a
educagdo apresentam desafios para os docentes, exigindo alteracdes pedagodgicas no fazer
docente para a (re)estruturacdo da educagdo, adequando-se ao modelo de sociedade
conectado com as mudangas culturais em vigéncia. Para Hargreaves e Evans (citado por
THURLER, 2002, p. 98) a “maioria dos professores tera que se empenhar nos préximos anos
em [...] desaprender praticas e crencas relacionadas aos alunos e as praticas de ensino-
aprendizagem que dominaram grande parte de suas carreiras profissionais”, porque “essa
revolugdo tecnoldgica na educacao ¢ a mais significativa desde a mudanga do ensino baseado
na oralidade para o ensino com base na imprensa e no livro” (KELLNER citado por SILVA,

2005, p. 28). Ao “contrario do homem da era de Gutenberg, treinado para a racionalizacdo e a
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distancia afetiva, o homem da civilizacdo técnica-eletronica e audiovisual conecta
intimamente a sensagdo a compreensdo, a coloragdo imaginaria ao conceito” (BABIN;
KOULOUMDIJIAN citado por PORTO, 2006, p. 48).

Assim, com as reflexdes sobre o potencial educativo das tecnologias a necessaria
vigilancia profissional do professor, verifica-se que a triade escola, tecnologia e cultura social
apresentam um vinculo estreito, que ndo pode ser desconsiderado, pois retratam e refletem a
realidade, apresentando formas de agir e pensar que operam na sociedade, influenciadas por
setores sociais ou econdmicos. Na atual conjuntura, ter a tecnologia vinculada a educagdo
escolar pressupde, nas palavras de Moran (2001, p. 24) “ajudar a perceber onde estd o
essencial, estabelecendo processos de comunicacdo cada vez mais ricos e participativos”,

ultrapassando a relagdo existente entre educagdo e tecnologia. A segunda ndo pode ser

reduzida a mero suporte técnico da primeira.

1.3 “Os bocados precisos”23: definicio das fronteiras conceituais

A linguagem e todas as suas complexidades, torna-se de forma recorrente alvo de
desabafos de poetas, e causa certa aflicio também aos que dela fazem uso na construgdo de
teorias e/ou pesquisas no ambito académico. “Os bocados precisos”, acaba por significar
escolhas de perspectivas, visdes acerca do conhecimento ou de algum aspecto dele: a postura
nem sempre tao clara quanto seria necessario no processo de construcao/exposi¢cao das ideias.

Nesta se¢do, encontram-se as definicdes de termos-chave do trabalho, como sociedade
da informagcdo e representa¢do. A preocupacdo com as definicdes e conceituagdes,
empregadas ao longo da escrita, ¢ decorrente de dois aspectos: 1) a diversidade conceitual dos
termos empregados neste trabalho encontrados na literatura; ii) a caréncia de escrutinio na
utilizagdo dos conceitos que permeiam e/ou circundam trabalhos com a temdtica em questdo.
Sendo assim, as defini¢des conceituais ndo se podem prescindir. Isso ndo significa em
nenhum momento refutar a polissemia existente e provavel no discurso, pois “[...] hd uma
imprecisdo congénita em tudo que dizemos [e escrevemos][...]” (SANTAELLA, 2003, p. 26),

entretanto, o esfor¢o € para minimizar ao maximo os ruidos sobre o que se deseja comunicar.

0 verso é extraido do poema Apostila (PESSOA, 2008a, p.167). No poema, Fernando Pessoa trata da
dificuldade de aproveitar o tempo escrevendo e apresentando as palavras e expressdes de forma precisa. Assim,
se relaciona com esta se¢do do trabalho, pois a mesma trata das defini¢des de termos que se encontraram
frequentemente envolvidos quando o assunto recai sobre a triade tecnologia, sociedade e educag@o.
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1.3.1 Sociedade da informagao versus sociedade do conhecimento

Definir a palavra sociedade nao ¢ simples, assim como nao ¢ singelo caracterizar em
poucas palavras a complexidade da sociedade em que vivemos atualmente. A dificuldade em
defini-la ¢ consequéncia das multiplas nuances a serem consideradas, naturalmente, as
defini¢des encontradas na literatura (CASTELLS, 1999; SQUIRRA, 2005; BORGES, 2000;
CESCON, 2007; KURZ, 2002; WERTHEIN, 2000; LEMOS, 2004; LEVY, 1993; DOWBOR,
2001; HARGREAVES, 2004; NEGROPONTE, 1995; SCHAFF, 1992; TOFLLER, 1997;
ASSMANN, 2000) refletem a diversidade de aspectos apropriados a ela, como a carga
informacional decorrendo da ou tendo como suporte a tecnologia.

Segundo Werthein (2000) a expressdo sociedade da informag¢do foi cunhada como
termo substituinte do conceito de sociedade pos-industrial, esse termo apresenta-se como
uma tentativa de dar conta da crescente disponibilidade dos insumos tecnoldgicos portadores
da informagao, e.g., aparatos da microeletronica. Castells (op. cit.) relaciona esta “sociedade
informacional” (p. 56) a (re)estruturagao do capitalismo na década de 80, uma vez que “todas
as sociedades sdao afetadas pelo capitalismo e informacionalismo, ¢ muitas delas ja sdo
informacionais, embora de tipos diferentes, em diferentes cendrios e com expressdes
culturais/institucionais especificas” (p. 57).

De acordo com Castells (op. cit.) dentro da perspectiva do paradigma tecnologico a
informacao ¢ a matéria-prima da sociedade, passando a provocar alteragdes tanto no contexto
externo quanto interno dos sujeitos, uma vez que sua organizagdo circunda redes
informacionais. Para Assmann (op. cit., p. 8) “o passo da informac¢do ao conhecimento ¢ um
processo relacional humano, e ndo mera operacdo tecnologica”. Ele coloca ainda a
necessidade em estabelecer uma clara distingdo entre dados, informag¢ao e conhecimento, uma
vez que, para esse autor, dados nao estruturados ndo conduzem necessariamente a informagao,
do modo que nem toda informagdo pode ser considerada conhecimento. Adotando a logica de
raciocinio de Assmann (ibid.) “tanto os dados como a informagdo sdo comparaveis as
matérias-primas que a industria transforma em bens”.

Lévy (1999) classifica as técnicas de controle da informagdo em trés grupos
essenciais, em que uma condiciona a outra: 1) somdticas: relacionadas com a presenga fisica
efetiva na producdo de signos, ou seja, (p. 51, grifo do autor) “sdo, por exemplo, as
performances “ao vivo” de fala, danga, canto ou musica instrumental”, sendo sempre Unica
dentro de uma perspectiva cronotopica; i1) midiaticas: nao estdo relacionadas a presenga fisica

dos destinatarios. Assim, as midias reproduzem as informagdes em uma escala quantitativa



29

inalcangavel; o efeito correlato dessa reproducdo em massa descontextualiza as informagoes;
i1) digitais: sao formas de mensagens um nivel acima da midia devido a sua caracteristica de
montagem, pois “o digital autoriza a fabricacdo de mensagens, sua modificagdo e mesmo a
interacdo com elas, &tomo de informacao por dtomo de informacao, bit por bit (LEVY, 1999,
p. 54, grifo do autor).

Pode-se perceber que as técnicas de controle de informagdes estdo situadas num
ambito que coloca a tecnologia como um suporte nao tao seguro para vincula-las. No entanto,
sabe-se que a sociedade ndo mais conseguiria abrir mao de tal ferramenta, mesmo
considerando que a informacdo [tdo preciosa quanto as tecnologias que facilitam a
acessibilidade da mesma] possa sofrer um processo de desqualificagdo. Vive-se em uma
sociedade da informacdo: “a organizagdo econdmica e social ¢ centrada na posse da
informacao, do conhecimento e na utilizagdo do capital humano, que significa pessoas
estudadas e especializadas” (CRAWFORD, 1994, p. 20). De acordo com Dowbor (2001, p.
30, grifo do autor) “o conjunto de transformacdes parece estar levando a uma sinergia da
comunicacdo, informacao e formagao, criando uma realidade nova, que esta sendo designada
como sociedade do conhecimento”. Ainda para Dowbor (op. cit.) essa cunhagem de sociedade
do conhecimento define o conjunto de transformacdes que influenciam arranjos sociais de
toda espécie; esses arranjos podem ser debitados a evolucdo da sociedade industrial, baseada
em manufaturas para uma sociedade baseada na informagao e no conhecimento.

Analisando a cunhagem de sociedade do conhecimento de Dowbor (op. cit.) €
perceptivel uma relagcdo de sinonimia entre informagdo e conhecimento, afinal, toda sociedade
¢ definida pelo tipo de conhecimento de que dispde (KURZ, 2002). Entretanto, sobre essa
definicdo social, Kurz (op. cit.) posiciona-se duramente contra a disseminagdo de tal
cunhagem, “como se s agora tivessem descoberto o verdadeiro conhecimento e como se a
sociedade até hoje nao tivesse sido uma “sociedade do conhecimento” (p. 14, grifo do autor).
Para Kurz (op. cit.) é evidente o uso como sindnimo entre informac¢ao e conhecimento pelo
simples fato de a sociedade atual viver “soterrados de informagdes” (ibid.).

As defini¢des de conhecimento e informagdo implicam num volume expressivo de
explicacdes e conceituacdes das particularidades de cada palavra, revelando assim, o trabalho
¢épico de definir com maestria tanto uma quanto outra. Davenport (citado por SQUIRRA,
2005) pondera que um caminho interessante dessa situacdo ¢ o de comecar pela distingao
entre dados, informagdo e conhecimento. Dowbor (2001) define conhecimento por meio de
uma logica hierdrquica simples: “elementos fragmentados constituem dados, os dados

organizados constituem informagdo, a informagdo elaborada pelo sujeito que a utiliza, na
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interacdo com a realidade, se transforma em conhecimento” (p. 33, grifos do autor). Crawford
(1994, p. 21) contribui para a discussdo enfatizando “os fatos, verdades ou principios
adquiridos a partir de estudo ou investigacdo; aprendizado pratico de uma arte ou habilidade;
a soma do que ja ¢ conhecido com o que ainda pode ser aprendido” para conhecimento, €
“noticia ou inteligéncia transmitida por palavras ou na forma escrita; fatos ou dados” para
informagdo. Além das defini¢des, Crawford (op. cit.) elucida a diferenciacdo entre
conhecimento ¢ informag¢do com o exemplo de um navio em alto mar, da seguinte forma: as
coordenadas geograficas do navio e do oceano sdo informagoes; a habilidade do comandante
do navio em utilizar as coordenadas geograficas do navio e do oceano para determinar a rota
adequada ¢ conhecimento. Pode-se entdo estabelecer duas premissas: i) a informagdo ¢
matéria-prima para o conhecimento; e ii) a informacao ¢ inutil sem aplicabilidade. Assim, nas
palavras de Kurz (2002, p. 15) “a maravilhosa sociedade do conhecimento aparece, ao que
tudo indica, justamente por isso como sociedade da informacdo, porque se empenha em
reduzir o mundo a um acimulo de informag¢des”. Em tempo, para Kurz (ibid.), “na sociedade
do conhecimento a base ¢ dada, portanto, pela informdtica, que serve para programar
seqiiéncias funcionais”, configurando-se assim para o autor, uma aluso ao cio de Pavlov**,

Assmann (2000) define a sociedade da informagdo como sendo uma sociedade em
constitui¢do, onde sdo utilizadas em larga escala basicamente tecnologias de armazenamento
e transmissao de dados. Squirra (2005) contribui para a discussdo com um interessante
comparativo entre sociedade do conhecimento e sociedade da informagdo. Para Squirra (op.
cit.) sociedade do conhecimento “ [...] representaria a combinagdo das configuracdes e
aplicagdes da informagcdo com as tecnologias da comunicacdo em todas as suas
possibilidades” (ibid., p. 258). Ja para sociedade da informag¢do, Squirra traz a baila a
contribuicao de Shannon (ibid., p. 260) “informacao ndo deve ser confundido com significado
(ou compreensdo)”, uma vez que na teoria da comunicagao informagdo “se refere nao ao que
se sabe, mas aquilo que se poderia saber” (ibid.).

Decorrente das discussdes apresentadas nesta secdo, adota-se neste trabalho, a

defini¢do de sociedade da informa¢do tendo embasamentos nas contribuigdes de Dowbor

* Na década de 1920, ao estudar a producio de saliva em cdes expostos a diversos tipos de estimulos palatares,
Ivan Petrovich Pavlov, fisiologista russo, percebeu que com o tempo a salivagdo passava a ocorrer diante de
situagdes e estimulos que anteriormente ndo causavam tal comportamento, o chamado reflexo condicionado. Um
reflexo ¢ uma rea¢do automatica a um estimulo externo, assim, um reflexo condicionado ou motivado consiste
no fato de que essa reagdo também pode ser desencadeada por um sinal secundario aprendido, que esteja ligado
ao estimulo original. Pavlov associou o reflexo salivar inato de caes com a visdo de ragdo por meio de um sino e
pode finalmente desencadear esse reflexo também ao utilizar o sino isoladamente.



31

(2001), Assman (2000), Castells (1999) e Crawford (1994). Ha o entendimento que antes de
acessar a sociedade do conhecimento [desejada por todos] existe a necessidade da sociedade
ser informacional, ou seja, ter dados ordenados e arranjados como alicerce basico constituinte
de sua organizacdo. De tal modo, acredita-se que a sociedade como um todo esteja no

momento baseada em confec¢do, armazenagem e comunicagdo de dados.

1.3.2 O conceito de representacao

Para explorar o conceito de representacdo, adotou-se como norte as obras O mundo
como representa¢do (1991) e A historia cultural: entre praticas e representagoes (2002) de
Roger Chartier. No que diz respeito ao termo representagdo, o estudo sobre a historia cultural
evidenciou-se essencial, pois a mesma “tem por principal objecto [sic] identificar o modo
como em diferentes lugares ¢ momentos uma determinada realidade social é construida,
pensada, dada a ler” (CHARTIER, 2002, p. 16-17). Na esséncia, trata-se da compreensao de
um fendmeno social que explica como se da a relagdio homem-mundo, ou seja, trata-se da
relacdo de estruturagdo e producdo pela qual uma comunidade exprime a sua realidade
relacional com o contexto que a circunda.

Assim como nos termos conhecimento € informagdo, a diversidade conceitual do
termo representa¢do € extremamente abrangente e complexa (PITKIN citado por SANTOS,
2011). De acordo com Santos (op. cit.) a palavra ¢ originaria do latim repraesentare que
significa “tornar presente; apresentar de novo”. Ainda de acordo com a autora, o termo
representagdo tem sua expansao iniciada por meio da igreja, nos séculos XIII e XIV, quando
0s papas e cardeais passam a representar a ligacdo com o metafisico; com o passar dos tempos
os magistrados passaram a representar a imagem do Estado. Outro exemplo da expansdo da
terminologia ¢ quando esse conceito ¢ encontrado na teoria politica em 1651 em O Leviata de
Thomas Hobbes. Ao tratar de representagdes ¢ possivel ainda, fazer a expansao do termo para
a poesia de Fernando Pessoa, relacionando representagdo com o poema mais famoso de sua

autoria, Autopsicografia® (PESSOA, 2007a).

* Publicado na revista Presen¢a, n.36, nov., 1932, é o poema mais famoso de Fernando Pessoa. Nesse poema,
esta a sintese do que para ele € a criagdo de um poema, sugerindo que existem duas dores, a que o poeta sente ¢ a
que ele cria na poesia, sendo a segunda que o torna um fingidor, representando aquilo que o cerca [ou ndo].
Fernando Pessoa fingiu tdo completamente ser outros (heteronimia) que ndo conseguiu encontrar a si mesmo,
sendo justificavel isto, pois para o poeta, o fingimento ¢ a forma de alcangar a verdade suprema (PESSOA,
2007a), concordando assim com Novalis [ver epigrafe inicial deste trabalho].
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A categoria central da historia cultural, a representacdo, foi incorporada pelos
historiadores a partir de Marcel Mauss e Emile Durkheim, no inicio do século XX. O conceito
de representacao proposto por Chartier (2002; 1991) ¢ estruturado partindo principalmente
das concepgdes de Bourdieu; ja pode entdo ser percebida a iniciativa em dialogar com outros
autores, e.g., o dialogo com Mauss e Durkheim, com a intengdo explicita de que as
representacdes coletivas sejam entendidas como institui¢cdes sociais.

Para Chartier (op. cit.) as representacdes organizam a apreensao do mundo que ronda
o sujeito, sendo varidveis de acordo com as disposi¢cdes dos grupos ou classes sociais,
aspirando a generalizagdo, entretanto, sdo sempre determinadas pelos interesses especificos
dos grupos que as concebem. Além do mais, as representagdes nao sao discursos neutros, uma
vez que produzem estratégias e tendéncias a legitimar ou impor escolhas. Assim, adotou-se o
conceito de representacdo de Chartier (op. cit.) com a intenc¢do de captar o que os docentes de
Quimica realmente descrevem ao expor as suas posicdes e interesses objetivamente
confrontados com uma temadtica proposta, que pode eventualmente ndo ser uma tematica de
interesse pessoal. Os sujeitos, mediante apropriacdo de suas vivéncias em seus contextos
sociais, tornam significativas tais vivéncias, € assim nascem suas representagdes. Essas
representacdes construidas do mundo acabam por se tornar “matrizes geradoras de condutas e
praticas sociais, dotadas de forca integradora e coesiva, bem como explicativa do real.
Individuos e grupos dao sentido ao mundo por meio das representagdes que constroem sobre a
realidade” (PESAVENTO, 2008, p. 39). Assim, as relagdes entre a disciplina de Quimica e as
tecnologias digitais podem ser evidenciadas por meio do que os docentes representam do seu
cotidiano, possibilitando com isso, a compreensdo da presenga ou auséncia de acdes didatico-

pedagogicas.



2 “COMECA TUDO A MOVIMENTAR-SE”: TRANSPOSICAO DIDATICA,
ENSINO DE QUIMICA E TECNOLOGIA

“Comeca tudo a movimentar-se” ¢ um verso escolhido do poeta Fernando Pessoa em
que se percebe que a no¢ao de movimento ndo diz respeito ao deslocamento espacial e sim a
mudanca de perspectivas, naturalmente recorrente na dindmica de desenvolvimento do
pensamento do homem, mas principalmente relacionada ao enfretamento de novos desafios,
como a adogdo/absor¢dao de tecnologias em grande escala. Tudo comega a se movimentar
quando o impacto das mudangas chega ao homem comum e as esferas institucionais de uma
sociedade.

Deparando-se com o desconhecido, ou mais propriamente, com o que deve ser
compreendido, o homem coloca-se entdo a investigar a entdo interferéncia do novo agente
apresentado as populacdes como grande facilitador da vida: a tecnologia. Nos mais variados
setores a mesma esta presente, e ndo obstante, encontra-se intervindo nas relacdes humanas, e
se assim age, chega obviamente a escola, e por meio de professores, agentes educacionais e
comunidade académica, reconhecida aqui como um dos meios integradores da pratica
didatico-pedagogica. Sendo assim, coloca-se em debate o acesso dos aprendizes ao
conhecimento académico, ou melhor, a transposicao desse, como aos imperativos sociais €
tecnologicos de nossa época.

No campo da educacao, pesquisas debrucadas sobre a transformacgdo do conhecimento
produzido pela ciéncia com finalidades educacionais tém sido realizadas de forma recorrente

ao longo dos anos no Brasil e em outros paises (LOPES, 1997; MARANDINO, 2004;

% 0 verso que intitula este capitulo foi extraido do poema Ode Maritima de Fernando Pessoa. O poema foi
publicado pela primeira vez na revista Orpheu, n.2, abr./jun., de 1915, como Ode Triunfal. No poema, Fernando
Pessoa exalta a vida e seus perigos, por meio do forte simbolismo da viagem maritima (PESSOA, 2008a, p. 92).
A relagdo do poema com este trabalho ¢ possivel no ambito do “transladar” proporcionado por uma viagem
maritima, ou seja, o sentido de transposi¢ao incubado que o poema traz. Ainda, por se tratar de uma viagem
maritima, o poeta faz inumeras referéncias as modernidades do navio em que viaja, logo, torna-se possivel fazer
conexao com a tecnologia [guardada as devidas diferencgas entre as esferas tecnoldgicas de cada texto]. Outra
relacdo possivel de ser feita ¢ entre tal poema e o poema Navegar é preciso, do mesmo poeta e que esta
ancorando conexdes no capitulo anterior. Por fim, “comeca tudo a movimentar-se” expressa perfeitamente o
espirito que se deseja evocar neste capitulo ao tratar dos aspectos mais especificos do trabalho, a transposicao
didatica dos conteudos especificos da disciplina de Quimica mediados pelo uso das tecnologias digitais presentes
nas escolas.
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BROCKINGTON, PIETROCOLA, 2005; POZO, CRESPO, 2009; PIETROCOLA, 1999;
LEIVAS, CURY, 2009; MONTEIRO, 2003) inclusive ganhando destaques em peridédicos de
conceituada circulagao nacional, como ¢ o caso da Quimica Nova (se¢ao Educag¢do), Quimica
Nova na Escola e Investiga¢des em Ensino de Ciéncias’’. Assim, o ponto nevralgico deste
capitulo recai sobre a teoria da transposicdo didatica, proposta por Yves Chevallard (2005),
os enlaces dessa com o ensino de Quimica; e as aproximagdes da teoria em questdo com o
ensino de Quimica mediado pelas tecnologias.

As secdes envolvidas na construgdo deste capitulo sdo, a saber: 2.1) “Penso, e todo o
enigma do universo repassa-me...”: Yves Chevallard e a conceituagdo de transposi¢do
didatica; 2.2) “Ponte pra tudo!”: transposi¢do diddtica e o ensinar da Quimica; e por fim,
2.3) “Quem me salva de ti?”: tecnologia no ensinar da Quimica. Na secao 2.1, o objetivo
principal ¢ apresentar os principais pontos da teoria de tramsposicdo didatica de Yves
Chevallard. Na secdo 2.2, o foco recai sobre as relagdes entre a teoria da transposicdo
didatica e as peculiaridades/dificuldades do ensinar/aprender Quimica. Ja na se¢do 2.3, o
objetivo ¢ explicitar as formas de representar o conhecimento da Quimica e as formas como a

tecnologia pode auxiliar no processo de ensino-aprendizagem da mesma.

2.1 “Penso, e todo o enigma do universo repassa-me...”28: Yves Chevallard e a

conceituacio de transposicao didatica

A producdo de conhecimento ¢ inerente ao homem, ja que ele se desenvolve — entre
outras coisas — pela curiosidade, pelo desejo da descoberta e por isso, pensar acarreta estar em
contato com uma gama de possibilidades, implica em visitar uma memoria coletiva, candnica.

O processo de acessibilidade e difusdao cultural, em grande parte, estd representado na

7 Estes periodicos sdo apenas alguns exemplos de veiculos de divulgacdo da ciéncia nacional que normalmente
divulgam pesquisas com temadticas que envolvem transposi¢do didatica. Ainda, a conceituagdo das mesmas pode
ser verificada no site da CAPES — Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior, na se¢do
WebQualis < http://qualis.capes.gov.br/webqualis/>.

¥ Nesta segdo, a relagio estabelecida faz-se com o poema Os mortos! Que prodigiosamente, de dezembro de
1914 (PESSOA, 2008a, p. 96). No poema, Pessoa faz uma reflexdo sobre as relagdes entre tudo o que opera o
universo por meio de lembrangas de mortos, no caso aqui, uma velha tia que ao mesmo tempo lhe lembra a
infancia. A analise dos extratos “Tudo isto, vendo bem, ¢ misterioso como um lusco-fusco...” (op. cit., p. 96) e
“Tudo isto deve ter um sentido — talvez muito simples —/ Mas por mais que me pense ndo atino com ele” (op.
cit., p. 97) clarifica a preocupacao do autor com a dificuldade do mesmo em entender as conexdes do mundo. A
relagdo com este trabalho ¢ em mengdo ao ensino de Quimica nas escolas, uma vez que a disciplina é uma das
Ciéncias responsaveis por mostrar a intimidade do mundo (RETONDO; FARIA, 2008), dessa forma, relaciona-
se com o conceito de transposicdo didatica por meio das proprias palavras do poeta “uma cousa deixa de ser o
que ¢ absolutamente” (PESSOA, op. cit., p. 97).
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intermediagdo realizada pela figura do docente. Sendo assim, a concep¢do de adaptagdo do
conhecimento produzido pela ciéncia quando ¢ eminente sua necessidade de ensino ¢
unanimidade no meio educacional (SAVIANI, 2000). A constitui¢ao da ideia de transposi¢cdo
didatica surge enunciada pela primeira vez pelo socidlogo francés Michel Verret, em 1975,
em sua tese de doutorado Le temps des études (FORQUIN, 1993; LEITE, 2007;
CHEVALLARD, 2005; LOPES, 1999). O trabalho de Verret, por meio de andlise do tempo
das atividades escolares, propde elucidar o aspecto fundamental da educagdo escolar. Assim,
Verret afirma que o papel da escola ndo esta limitado a selecionar o que ¢ produzido por dada
cultura dentro da evolugdo socio-histérica, mas conjuntamente com isso, ¢ responsavel por
tornar os conhecimentos selecionados em dada época, transmissiveis e assimilaveis, por meio
de (re)organizacdo e/ou (re)estruturagao (LEITE, 2007; CHEVALLARD, 2005; LOPES,
1997; 1999).

Em 1980, Yves Chevallard retoma a ideia do seu compatriota Michel Verret,
inserindo-a em um contexto educacional especifico, o dominio da didatica das matematicas
(BROCKINGTON, PIETROCOLA, 2005; LEITE, 2007; LOPES, 1997; 1999). Chevallard
trabalha atualmente no Institut Universitaire de Formation des Maitres de I’Académie d’Aix-
Marseille, onde coordena pesquisas na area de formacdo de professores em Matematica
(LEITE, op. cit.). Desse modo, no que se refere a teoria da transposicdo didatica, o assunto
encontra no francé€s Yves Chevallard seu principal expoente com a publicagdo de La
transposition Didactique.

No Brasil, a publicacdo conhecida e difundida ¢ a versdo espanhola: La transposition
Didactique”. Em 1991, Chevallard atualiza La transposition Didactique adiciona um estudo
de caso desenvolvido conjuntamente com sua colega da Université de Provence (Aix-
Marseille 1) Marie-Alberte Joshua. O estudo recebe o titulo, na versdo espanhola, de Un
ejemplo de andalisis de la transposicion didatica: la nocion de distancia (CHEVALLARD, op.
cit., p. 8) e trata sobre a transposi¢ao didatica do conceito de distdncia na area de Matematica,
sendo investigadas as alteragdes sofridas por esse conceito desde a sua elabora¢do por
Maurice Fréchet, em 1906, até a implantagdao no sistema de ensino fundamental franc€s, em
1971. Na concepcao do conceito concebido por Fréchet, distancia [em Matematica] traduz o

entendimento de semelhanc¢a, buscando a compreensdo de sistemas ndo-lineares. Entretanto,

? Esta ¢ a versdo ampliada de 1985 e reunia notas para o curso de verdo ministrado em 1980, ocorrido na
Primeira Escuela de Verano de didactica de las matematicas, em Chamrousse, ocorrido de 07 a 19 de julho. A
versao em espanhol ¢é intitulada La transposicion didatica: del saber sabio al saber enserniado (2005). De acordo
com a versdo, o proprio Chevallard teria pedido expressamente que fosse mantida a fidelidade ao termo francés
savoir savant, sendo traduzido em todos os casos no espanhol como saber sabio (CHEVALLARD, op. cit.).
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apods a insercdo no sistema escolar, transforma-se e passa a estar relacionado a geometria da
reta, ou seja, perdendo-se da concepgao inicial da ciéncia (LOPES, 1999; LEITE, 2007). Vale
frisar que o subtitulo do trabalho desenvolvido por Chevallard e Joshua, publicado em 1982,
na revista Recherches em didactique des mathématiques, havia sido tema de discussao do
curso de 1980 (CHEVALLARD, 2005). Com esse trabalho, Chevallard e Joshua, analisaram
as transformacdes que um conceito teorico sofreu pelos circulos de pensamento
intermedidrios entre a pesquisa € o ensino, tendo por pressuposto que um conhecimento
cientifico sofre um processo de modificacdo ao se tornar conhecimento “ensinavel” nos
espacos escolares. Desse modo, os autores, atestam que, ao ser ensinado, todo conceito
mantém semelhangas com a ideia original da esfera da pesquisa cientifica, entretanto, adquire
significacdes proprias do contexto educacional escolar onde serd alocado, transformando o
saber (ASTOLFI; DEVELAY, 1990).

Ao tratar de saber, cabe aqui antes de prosseguir uma sucinta defini¢do do termo, uma
que vez que tal terminologia € recorrente e central na teoria de transposi¢do didatica de
Chevallard. Ao realizar uma busca simpléria no diciondario para o verbete saber, encontra-se a
seguinte defini¢do: “1. conhecer, ser ou estar informado; 2. ter conhecimentos especificos”
(HOUAISS, 2009). Entretanto, para Veiga-Neto e Noguera (2010) o verbete em questdo
apresenta em sua procedéncia latina o significado de “ter sabor, saborear, discernir pelo
paladar ou pelo olfato” (p. 73). Ainda, de acordo com esses autores, a raiz sap- do termo
original sapere estd ligado ao ato de discernir, separar e diferenciar, assim “ndo se trata
simplesmente de conhecer ou tomar conhecimento, mas de fazer escolhas, decidir, aceitar ou
rejeitar, gostar ou ndo gostar, exercer o juizo sobre algo ou sobre uma situaciao” (idib.). Para
Foucault o saber ¢ “aquilo que faz possivel, num momento determinado, o aparecimento de
uma teoria, de uma opinido ou de uma pratica” (citado por VEIGA-NETO; NOGUERA,
2010, p. 77), de tal modo que o saber ¢ aquilo que passa a permitir a composi¢ao da ciéncia
ou de um conhecimento, inclusive o didatico-escolar.

De acordo com Chevallard (op. cit.), a teoria da transposi¢do didatica ¢ uma forma
eficiente de analise do processo pelo qual um saber produzido pelos cientistas, o saber sébio
(savoir savant), transforma-se no saber a ensinar, que ¢ o saber transposto do savoir savant
para os recursos/ferramentas didatico-pedagdgicas, e.g., livros; e o saber ensinado (savoir
enseigné), que por sua vez, ¢ o saber que emerge do saber a ensinar, dos quais o professorado
faz uso nas salas de aula no ato pedagdgico. Assim, essas sao as esferas do saber para o autor.

Com isso, Chevallard parte do pressuposto que o ensino so €/serd possivel caso o elemento do
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saber vier a sofrer deformagdes, tornando-se assim, passivel de ser ensinado
(CHEVALLARD, op. cit.; LEITE, op. cit.; MARANDINO, 2004).

Ao se falar do termo transposi¢do didatica, taz-se necessaria uma sucinta definicdo de
didatica. O conceito, de modo geral na academia, historicamente ¢ reverberado como a
ciéncia de ensinar, sendo uma definicdo excessivamente simples para um conceito complexo.
Para Verret, fonte inspiradora de Chevallard, didadtica “¢ a transmissao de um saber adquirido.
Transmissao dos que sabem para os que ainda nao sabem” (citado por LEITE, op. cit., p. 45).
Ja Martins (citado por LEIVAS; CURY, 2009, p. 66), considera didatica “a dire¢ao da
aprendizagem numa perspectiva multidimensional onde se articulam harmoniosamente as
dimensdes humana, técnica e politico-social”. O proprio Chevallard (citado por LEITE, op.
cit.,, p. 51) define diddtica como a “ciéncia do estudo”, pois para o autor, conhecimento seria
“a propria relacdo pessoal ou institucional estabelecida com os objetos do mundo” (ibid.).
Com essas defini¢des € possivel perceber que a transposi¢do € um ponto de convergéncia do
ato didatico.

Para Chevallard (2005), a teoria da transposicdo didatica estabelece uma estreita
relagcdo ensinante-ensinado com os elementos que a influenciam, sendo estes: 1) o saber (S); ii)
aquele que ensina/professor (P); e iii) aquele que aprende/estudante (E). Esses elementos

formam o sistema didatico (figura 1).

FIGURA 1 — SISTEMA DIDATICO DE CHEVALLARD.
S

P E
FONTE: Adaptado de Chevallard (op. cit., p. 26).

O sistema didatico de Chevallard (figura 1) encontrou fortes resisténcias, uma vez que
este sistema se restringe a relacdo professor-aluno, enfatizando como elemento central o
distanciamento entre o saber ensinado (savoir enseigné) e o saber sabio (savoir savant),
propondo que a dimensao da didatica fosse pensada partindo-se do saber a ser ensinado. A
resisténcia foi justamente em funcdo da valoragdo da sociedade pelo saber sabio. Assim, o
ponto nevralgico do sistema didatico, proposto por Chevallard (op.cit., p. 17) € a fic¢do de

identidade ou de conformidade, do saber ensinado com o saber sabio. O sistema diddtico, de
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acordo com Chevallard (op. cit.), surge de forma concreta no comego dos anos letivos, por
meio da formagao de um “contrato didatico” (p. 27) entre o programa de ensino, professorado
e estudantes, reunindo todos em um contexto de ensino e aprendizagem. A figura 1 representa
os trés elementos e suas inter-relacoes, sendo necessario ‘“‘estruturar mais finamente a
denominacdo do seu enforno” (ibid., p. 26, traducao nossa).

O entorno (ibid.) do sistema didatico para Chevallard (op. cit.) estd inserido em um
sistema de ensino, que por sua vez, reune um arranjo de sistemas didaticos, juntamente com
um conjunto diversificado de estruturas que permitem o funcionamento didatico e que
intervém no sistema de ensino em diversos niveis. Dessa maneira, o sistema diddtico, estaria
inserido na noosfera. A noosfera, se coloca no interior do entorno, considerando o sistema
didatico (figura 1) e por consequéncia a sociedade, contendo, de acordo com Lopes (1997, p.
563) “todos os que pensam os conteudos de ensino”. Para ilustrar a questdo, Chevallard (op.
cit.) representa o conceito de noosfera por meio de um esquema, adaptado na figura 2, a
seguir:

FIGURA 2 — REPRESENTACAO DE NOOSFERA.

Entorno
social

noosfera

Sistema de ensino
Stricto sensu

FONTE: Adaptado de Chevallard (2005, p. 28).

Sobre a representacdo de noosfera (Figura 2), Chevallard (op. cit.) explica que no
entorno social, estariam os cientistas, as instancias politicas de decisdo e as familias dos
estudantes; ja o sistema diddatico stricto sensu, ¢ uma zona destinada aos professores e alunos.
Sendo assim, a noosfera, teria a fungdo essencial de interface entre a sociedade e os arranjos
de produgdo dos saberes. Segundo o proprio Chevallard (op. cit., p. 28, tradugdo nossa) “ali se

encontram tanto os que ocupam os postos principais do funcionamento didatico, quanto os
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que enfrentam os problemas que surgem do encontro com a sociedade e suas exigéncias”. A
noosfera ¢ portanto, o local destinado a negociagdes e embates sobre as necessidades do
sistema de ensino, pois as relagdes deste e o entorno social nao sao sempre harmoniosas
(MARANDINO, 2004). De acordo com Chevallard (op. cit., p. 34) “a noosfera ¢ o centro
operacional do processo de transposi¢ao” e para explicar os fluxos do saber ocorridos na
noosfera, o autor faz a distingdo entre a transposi¢do stricto sensu (transposi¢do didatica
interna) e a transposi¢do lato sensu (transposicao didatica externa). No sentido stricto, o que
ocorre ¢ a passagem do saber sabio (savoir savant) para uma versao didatica do saber; os
elementos que fazem parte desse sistema sdo os professores, alunos e o saber a ser ensinado.
Ja no sentido /ato, envolve transformacdes sofridas pelo saber, desde a concepgao até o saber
ensinado (savoir enseigné), de tal maneira que se inicia com a defini¢do dos saberes a ensinar
com base no saber ensinado (CHEVALLARD, 2005; LEITE, 2007; MONTEIRO, 2003;
2001). Para Chevallard (op. cit.) faz-se necessario o estudo da transposicao didatica de modo
lato devido ao modo stricto ndo contemplar as mudancas do saber de suas origens até chegar
ao estudante, pois o saber ensinado supde principalmente os seguintes processos: 1)
despersonalizagdo, o saber ao ser compartilhado suprime a historia e as pressdes sociais que
influenciaram o pesquisador na busca pelo saber, tornando assim, um saber impessoal e
neutro; e ii) descontextualizagdo, entre o saber sabio (savoir savant) e o saber ensinado
(savoir enseigné) ocorre uma descontextualizagdo, para em seguida, ocorrer uma
recontextualizacdo em um discurso diferente.

O exposto aqui ilustra como Chevallard (op. cit.) concebe a defini¢cdo de transposicdo
didatica: “passagem do saber sabio ao saber ensinado, e portanto, a distdncia obrigatdria que
os separa, da testemunho a esse questionamento necessario, ao tempo que se converte em sua
primeira ferramenta” (ibid., p. 16, tradu¢ao nossa). Entretanto, vale a ressalva de que o
sistema didatico, sendo um sistema aberto, possui uma autonomia relativa na transposi¢dao
diddtica, cabendo assim a noosfera, condicionada pelas estruturas sociais, organizar e
controlar os processos de transposi¢ao didatica. De tal modo, “para que a aprendizagem de
um determinado elemento do saber seja possivel, esse elemento devera haver sofrido certas
deformacdes que o fardo apto para ser ensinado” (ibid., traducdo nossa), emergindo de tal
forma o conceito de tramsposi¢do didatica para explicar o processo de deformagdo do
conhecimento. De modo geral, Chevallard (op. cit.) pretende que os saberes presentes no
ensino ndo sejam simploérias transformagdes de saberes extraidos dos contextos de pesquisas

cientificas com a finalidade de apreensao pelos estudantes.
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2.2 “Ponte pra tudo!”*’: transposicao didatica e o ensinar da Quimica

Agora, preste atencdo; havendo demonstrado que as coisas ndo podem nascer do
nada e nem, uma vez nascidas, serem devolvidas de novo para o nada, [...] deixe-me
citar outros corpos cuja existéncia material vocé€ deverd admitir, mesmo sendo
invisiveis (LUCRECIO citado por POZO, CRESPO, 2009, p. 138).

A passagem ¢ o “entrelugar” em que ha a possibilidade de acesso e sobrevivéncia de
tudo o que ¢ produzido pelo homem, mas viabilizado para a sociedade, para o ensino do
conhecimento tido como necessario a formagdo de um individuo, como também pode ser o
que Fernando Pessoa chama de “ponte”. Ou ainda, e em outro aspecto apanhado por Lucrécio,
o conhecimento, depois de gerado, ingressa em muitas esferas, relaciona-se e ¢ adaptado a
varios contextos, tem por natureza a habilidade de ndo se estagnar apenas no campo
cientifico. A “ponte” tem na escola seus extremos: o ponto de partida e o de chegada, sendo a
passagem possivel por meio da intermedia¢do do docente e os recursos didatico-pedagogicos
de que dispde. No ambito das Cié€ncias, percebe-se que nem sempre ocorre aproximar os
conteudos a significancia da realidade do aprendiz. Desse modo, existe no ensino fundamental
e médio, a no¢do de que os estudantes aprendem cada vez menos e apresentam um crescente
desinteresse pelos estudos nos quais estdo envolvidos ao longo de cada etapa escolar. Essa
situagdo causa entre os professores de Ciéncias uma crescente sensagdo de impoténcia,
frustragao e passividade no ato pedagogico diante do contestado sucesso em sala de aula
(POZO; CRESPO, 2009). Sobre isso, Leivas e Cury (2009), e também Pozo e Crespo (op.
cit.), relatam que o problema do ensino de contetidos especificos das areas das Ciéncias
Naturais € o distanciamento entre os contetidos abordado em sala de aula, a realidade do aluno
e as origens do saber em questdo, acarretando mudancas didaticas no sentido lato sensu
elencadas por Chevallard (2005) e apresentadas no capitulo 1.

De acordo com Pozo e Crespo (op. cit.) a crise das Ciéncias ndo ¢ novidade tendo em

vista a historicidade da civilizacdo e seus mitos fundadores®’. De acordo com os mesmos

3% Nesta se¢dio, o poema com o qual se estabelece relagdo ¢ Saudacdo a Walt Whitman, de junho de 1915
(PESSOA, 2008a, p. 106). Pessoa, nesse poema, faz uma homenagem ao poeta norte-americano, considerado o
pai dos versos livres. Para Pessoa, Whitman ¢é considerado a “ponte” para todo e qualquer pensamento, sendo
isso evidenciado no proprio poema com a passagem “[...] Minha senha? Walt Whitman!/ [...]/Sou EU [sic], um
universo pensante de carne e 0sso, querendo passar,/ [...]” (ibid., p. 102). Neste trabalho, a relacdo que se
estabelece com o poema o sentido conceitual entre a “ponte” e o conceito de transposi¢do didatica de Chevallard
(2005), uma vez que os conteudos especificos da disciplina de Quimica s6é podem ser ensinados sofrendo
deformagoes.

3! De acordo com o Génese, ap6s criar tudo o que ha na Terra, Deus advertiu Addo e Eva sobre a arvore da
sabedoria e sobre os riscos de tentar entender o porqué das criagdes divinas. No entanto, eles ndo escutaram e
provaram do conhecimento, estando assim, a crise do conhecer no motivo principal da expulsdo do homem do
Paraiso (POZO; CRESPO, op. cit.).
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autores “o desajuste entre a ciéncia que ¢ ensinada e os proprios alunos ¢ cada vez maior,
refletindo uma auténtica crise na cultura educacional (ibid., p. 19, grifo do autor). Convém
aqui uma resumida abordagem sobre a expressao crise, pois 0 uso da mesma nas instituicdes
educacionais ¢ realizado de maneira generalista, entretanto, ¢ possivel observar, conforme
Stecanela (2010, p. 44) “que a expressdo estd relacionada as especificidades de uma forma
particular de educagdo, normalmente associada ao seu modelo escolar”. Chevallard (2005)
reconhece a crise por que passa a Ciéncia, e aproxima-se da sensagdo instalada no
professorado, uma vez que ciéncia ¢ uma palavra que “[...] a cultura ndo compreende mais
muito bem; por essa razdo ndo sabe mais se convém utilizar com referéncia ou desprezo;
diante da qual vemos hesitar entre a comocdo, a indiferenca e a atribuicdo de importancia
[...]” (citado por LEITE, 2007, p. 51). Sobre esse aspecto, de acordo com Lopes (1997, p.
564) “o maior problema em questdo ¢ a forma de apropriacao do conhecimento pela escola, o
processo da transposicao didatica que retira do conceito sua historicidade e sua problematica”.
Ainda, de acordo com Chevallard (op. cit.) a concepcdo da transposi¢do didatica estd na
crise. Como tratado no capitulo anterior, a noosfera ¢ por exceléncia o locus de conflitos e
negociagdes nem sempre harmonicos, voltando-se, geralmente, para os saberes a ensinar,
embora os motivos das crises do sistema educacional ndo estejam necessariamente vinculadas
aos saberes a ensinar, mas aos métodos didaticos.

Sobre a aprendizagem por parte dos alunos no que diz respeito a Ciéncia que lhes ¢
ensinada, Pozo e Crespo (2009) sdo categdricos ao afirmar que os mesmos nao aprendem; e
ilustram essa afirmag¢do por meio da exposicao de dificuldades no uso de estratégias de
raciocinio e solu¢des de problemas caracteristicos do trabalho cientifico, conforme exposto

(quadro 2) a seguir.
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QUADRO 2 - DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM DE PROCEDIMENTOS NO CASO DOS
PROBLEMAS QUANTITATIVOS.

APRENDIZAGENS DIFICULDADES

Fraca generalizagdao dos procedimentos adquiridos para contextos novos. Assim que o
formato ou o conteudo conceitual do problema muda, os alunos sentem-se incapazes de
aplicar a uma nova situagdo. O verdadeiro problema dos alunos ¢ saber do que trata o
problema (e.g., de regra de trés, de equilibrio quimico, entre outros).

Generalizagdo de procedimentos para
outros contextos

O fraco significado do resultado obtido para os alunos. De modo geral, aparecem
sobrepostos dois problemas, o de ciéncias e o de matematica, de maneira que muitas vezes

2. Significagao este mascara aquele. Os estudantes limitam-se a encontrar a “férmula” matematica e
chegar a um resultado numérico, esquecendo o problema de ciéncias.

Fraco controle metacognitivo alcan¢ado pelos alunos sobre seus proprios processos de
solugdo. O trabalho fica reduzido a identificagdo do tipo de exercicio e a seguir de forma
algoritimica os passos que ja foram seguidos em outros exercicios similares na busca da
3. Controle metacognitivo solugdo “correta”, normalmente tinica. O aluno olha somente para o processo algoritmico,
estd interessado apenas no resultado, que de fato e o que serd avaliado. Assim, a técnica
impde-se sobre a estratégia e o problema passa a ser um simples exercicio rotineiro.

O fraco interesse que esses problemas despertam nos alunos, quando sdo utilizados de
4. Motivagdo forma massiva e descontextualizada, diminuindo a motivagdo dos alunos para o
aprendizado da ciéncia.

FONTE: Adaptado de Pozo e Crespo (2009, p. 17).

As dificuldades apresentadas no quadro 2 evidenciam situagdes comuns dentro do
dominio denominado por Pozo e Crespo (2009) de conteudos procedimentais do curriculo de
Ciéncias; ainda, tais dificuldades se evidenciam principalmente na resolucdo de problemas, na
qual os estudantes ao em vez de adotarem uma postura reflexiva e ativa diante dos mesmos,
tendem a apresentar um comportamento incompativel com as finalidades da ciéncia,
encarando-os como exercicios rotineiros de simples execu¢do. Pozo e Crespo (op. cit.) sdo
enfaticos sobre as consequéncias de transposi¢des precarias do saber sabio para o saber
ensinado. Os autores listam atitudes e crengas inadequadas mantidas pelos estudantes com
relacdo a aprendizagem da ciéncia da natureza, algumas delas, a saber: 1) aprender ciéncia
consiste em repetir da melhor maneira possivel o que o professor explica durante as aulas; ii)
para aprender ciéncia ¢ melhor ndo tentar encontrar suas proprias respostas, mas aceitar o que
o professor e o livro didatico dizem, porque isso esta baseado no conhecimento cientifico; iii)
o conhecimento cientifico ¢ muito util para trabalhar no laboratério, para pesquisa e para
inventar coisas novas, mas ndo serve praticamente para nada na vida cotidiana; e iv) a ciéncia
proporciona um conhecimento verdadeiro e aceito por todos.

No caso especifico do ensino da Quimica, o principal objetivo, dentro da educagdo
basica estd centrado, segundo Pozo e Crespo (2009, p. 139) “no estudo da matéria, suas
caracteristicas, propriedades e transformacgdes a partir da sua composicao intima (4tomos,
moléculas, etc.)”. Em sintese, a pretensao ¢ ensinar o estudante “a compreender, interpretar e
analisar o mundo em que vive, suas propriedades e suas transformagdes” (idib.), ou seja,

pode-se afirmar que a Quimica € a ciéncia que tem como um de seus objetivos mostrar a
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intimidade do mundo (RETONDO; FARIA, 2008). Por meio do objetivo geral da Quimica na
educacdo bésica, percebe-se o imbricamento relacional com a teoria de Chevallard (2005),
pois para desvelar a intimidade do mundo, por vias da Quimica, ¢ preciso considerar as
deformagoes do objeto do saber, desde sua producao na academia até sua entrada nas escolas.
De acordo com Lopes (1999) a constituigdo do conhecimento escolar “ocorre no
embate com os demais saberes sociais, ora afirmando um dado saber, ora negando-o; ora
contribuindo para sua construcao, ora se configurando como obstaculos sua elaboragdo por
parte dos alunos” (p. 104). De acordo com Chevallard (op. cit.) estes “embates” ocorrem na
noosfera, pois ¢ onde ocorre a interagdo entre o sistema didatico e o ambiente social,
ocorrendo a transformagdo do objeto de saber a ensinar em um objeto de ensino. Ainda,
convém esclarecer aqui que Lopes (1997, 1999) defende o uso da terminologia mediagdo
didatica em substitui¢do a transposi¢do didatica. A autora defende que o termo transposi¢dao
didatica remete a associagdo a uma mera reproducdo, a um “movimento de transportar de um
lugar a outro, sem alteracdes” (p. 208). Lopes (1999) prefere o termo mediacdo didatica no
sentido dialético, partindo de mediagdes contraditérias entre a realidade e relagdes complexas,

3

ndo imediatistas, configurando-se em “um profundo sentido de dialogia” (p. 209) em
contrapartida ao “sentido genérico, acdo de relacionar duas ou mais coisas, de servir de
intermediario ou ponte [...] " (p. 208, grifo nosso). Entretanto, existe a concordancia com Leite
(2007) a respeito dessa [e de outras] terminologia(s) alternativa(s) que “apesar de pertinentes,
nao se desdobram em teorias significativamente diferenciadas” (p. 48). Assim, concordando
com Leite (2007), decidiu-se por manter neste trabalho a terminologia cunhada por
Chevallard (op. cit.) de transposi¢cao didatica, por acreditar que se um observador qualquer ao
cruzar uma determinada ponte, e chegar ao outro lado da margem, este mesmo observador
tera alterado seu olhar sobre as coisas ao seu redor, de tal modo, suas observacdes do
ambiente terdo sofrido deformacgaes.

Pozo ¢ Crespo (2009) expdem as dificuldades da aprendizagem da Quimica®,
principalmente nos niveis fundamental e médio da educacdo, justificando que as mesmas
apresentam suas origens devido a gama de conceitos com alto nivel de abstracdo, linearidade
e interdependéncia ao longo da educacao basica, e.g., forgas intermoleculares e geometria
molecular. Sirhan (2007), por sua vez, explica a situa¢do de dificuldade de compreensao da
Quimica por ser uma ciéncia de elevado grau de abstragdo e conceituacdo, exigindo assim,

dedicagao e empenho daqueles que necessitam/desejam aprendé-la. Ainda, na trajetoria da

32 Ver Quadro 6.3 Algumas dificuldades na aprendizagem da quimica (POZO; CRESPO, op. cit., p. 141).
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cadeia de escolarizagdo, o estudante depara com a introdugdo de teorias diferentes para
explicar um mesmo ponto curricular de estudo, e.g., as teorias de &dcido-base. Com base nessas
caracteristicas, Pozo e Crespo (2009) consideram que estudar Quimica, principalmente no
nivel médio, envolve um nivel de abstracdo elevado, uma “abstragdo sobre a abstracao” (p.
141). De acordo com os autores, tais dificuldades de aprendizagem dos estudantes com a
Quimica, seriam decorrentes da forma organizacional do conhecimento dos estudantes.

Para Chevallard (2005) o ponto fundamental da didatica ¢ a relagdo entre o saber sébio
e o saber ensinado. Assim, segundo Pozo e Crespo (op. cit.) a compreensdo da Quimica
envolve mudancas na légica organizacional do estudante sobre as concepgdes que ele proprio
formula, baseadas em aspectos perceptivos. Pessoa (2008b) considera essa forma de ver o
mundo como sendo uma espécie de inocéncia primitiva®™ que ndo estd baseada em crencas e
nem tao pouco em explicagdes racionais, uma vez que “O que ndés vemos das coisas sao as
coisas./ Por que veriamos nds uma coisa se houvesse outra?/ Por que ¢ que ver e ouvir seria
iludirmo-nos/ Se ver e ouvir sdo ver e ouvir?” (ibid., p. 63). A superagdo dessa visdo de
mundo ¢ essencial para a aprendizagem da Quimica de modo que conceitos (e.g., orbitais,
numeros quanticos) “ndo precisem ser entes reais, senao que sao aceitos como construgdes
abstratas que ajudam a interpretar a natureza da matéria e suas propriedades” (POZO;
CRESPO, op. cit., p. 142).

Com relacdo aos exemplos dos conceitos de orbitais e nimero quanticos, Lopes (1997)
exemplifica a transposi¢do didatica em Quimica justamente com o tratamento conferido a
estrutura eletronica. De acordo com a autora, o conceito de orbital, contemplado nos livros
didaticos de Quimica, banalizou-se a ponto de distanciar-se completamente do constructo
inicial, o qual rompia com concepgdes realistas e de continuidade macroscopica da Ciéncia,
sendo transmitido [“didaticamente”] de forma realista e esquematica. J& em relagdo a
distribui¢do eletronica, essencial para a compreensao da estrutura molecular e principios de
ligagdes entre elementos/moléculas, passou a ser visto na escolarizagdo de nivel médio “como
uma espécie de jogo: conhecidas as regras de preenchimento dos orbitais, nada mais facil do
que neles “colocar” os elétrons (LOPES, 1997, p. 564, grifo do autor). Ainda, conforme a
mesma autora, tal didatizacao dos conceitos da Quimica se aproxima da situacao apresentada

para o conceito de distancia de Chevallard e Joshua, visto que, somente o resultado ¢ tratado

3 Bertrand Russell considera tal visdo como sendo realismo ingénuo. De acordo com esse autor todos
comegamos no mundo com essa visdo das coisas, “isto é, a doutrina de que as coisas sdo aquilo que parecem ser.
Achamos que a grama ¢é verde, que as pedras sdo duras e que a neve ¢ fria. Mas a fisica nos assegura que o
verdejar da grama, a dureza das pedras e a frieza da neve ndo sdo o verdejar da grama, a dureza das pedras e a
frieza da neve que conhecemos em nossa experiéncia propria, e sim algo muito diferente” (citado por
MLODINOW, 2009, p. 14).
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na escola, deixando o processo historico da Ciéncia @ margem do ato de ensino. Sobre isso,
Pozo e Crespo (2009) consideram que tal situag@o “ndo deve causar estranheza” (p. 145), pois
a origem historica dos conceitos da Ciéncia apresenta evolugdes temporais complexas, nao
servindo ao imediatismo proposto para o saber escolar.

O ponto central da transposicdo didatica para o docente ¢ a questdo de que os
conteudos contidos nos livros didaticos e em outros materiais de apoio pedagdgico ao ensino
sdo deformagoes necessarias para que o processo educacional na escola seja efetivado
(CHEVALLARD, 2005). Desse modo, o saber sabio se distancia cada vez mais das suas
raizes académicas e aqui ¢ preciso considerar outra contribui¢do de Chevallard (op. cit.): a
vigildncia epistemologica. No processo de vigilancia epistemoldgica, hd um inevitavel e
necessario distanciamento entre o saber sdbio e o saber ensinado devido as diversas e
sucessivas deformagdes que o saber sofre com o passar do tempo. Nessa relagdo de
afastamento entre o saber da Ciéncia e o saber da escola, a noosfera torna vidvel o equilibrio
entre o sistema didatico e o entorno social, entretanto, a compatibilidade ¢ dependente da
relacdo de distanciamento equilibrado do saber ensinado ao saber sabio e ao ‘“‘saber
banalizado” (ibid., p. 30). “O saber ensinado se gasta” (ibid., grifo do autor, tradugdo nossa).
Quando o saber ensinado se afasta por demasiado do saber sdbio ocorre o envelhecimento
biologico, sendo o ensino questionado devido a sua obsolescéncia diante do contexto social.
Em contraponto, simultaneamente, a aproximacdo demasiada do saber ensinado do saber
banalizado, causa o envelhecimento moral do saber, causando assim, criticas sociais sobre a
funcdo da escola. De tal maneira, a noosfera ¢ a responsavel por selecionar os conteudos do
saber, estabelecendo a compatibilidade necessaria para o saber ensinado (CHEVALLARD,
op. cit.; LEITE, 2007).

Com vistas ao exposto, ao abordar aspectos do ensino da Quimica relacionados com a
teoria da transposicao didatica de Chevallard (op. cit.), evidencia-se que a teoria em questao
oferece elementos que visam a compreensdo do processo de didatizacdo do conhecimento no
ambito escolar. Logo, a mesma contribui para o entendimento da pratica docente por se
relacionar diretamente ao campo da didatica, considerando que a essa ¢ influenciada por
aproximacoes ¢ distanciamentos diversos entre setores escolares, econOmicos, politicos e
culturais. Com isso, na se¢do a seguir, hd a abordagem sobre aspectos da didatica dos

docentes da Quimica frente as possibilidades ofertadas pelas tecnologias contemporaneas.
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2.3 “Quem me salva de ti?”**: a tecnologia no ensinar da Quimica

Em uma sociedade voltada a informacao, a docéncia acaba por apresentar novas
demandas, nem sempre absorvidas pelos professores ou mesmo utilizadas a favor da pratica
docente. O verso pessoano “Quem me salva de ti?” demonstra, quando pensado vinculado ao
meio educacional, a sabida resisténcia ou falta de recorréncia a tecnologia como emergente ao
ensino. A aula expositiva parece ser o unico meio disponivel a grande parte dos docentes na
abordagem dos contetdos, sendo que os aparatos tecnologicos proporcionam
interacdo/integra¢cdo num sentido mais amplo: conhecimento-realidade-mundo.

Tradicionalmente, o ensino da Ciéncia de modo geral, esteve voltado a transmissio
dos modelos, teorias e principais conceitos das disciplinas escolares, visando a interpretagdo e
ao funcionamento da natureza, de tal forma que o conhecimento escolar mantenha a forma
conceitual (POZO; CRESPO, 2009). Assim, conforme esses mesmos autores, “nao em vao o
verbo que melhor define o que os professores fazem durante a aula continua sendo o verbo
explicar (e os [verbos] que definem o que fazem os alunos sdao, no melhor dos casos, escutar e
copiar)” (p.46, grifo do autor). Entretanto, em uma sociedade™ em que as demandas
formativas alteram-se rapidamente ¢ vital que os cidaddos contem com procedimentos e
capacidades de aprendizagem que lhes permitam adaptacio em proporcionalidade as
exigéncias da sociedade contempordnea (POZO; CRESPO, 2009). De acordo com Lévy
(1999, p. 34) “a questdo central ndo esta na mudanca do ensino tradicional para os
mediatizados por tecnologias, mas na transi¢ao de uma educagao e uma formagao estritamente
institucionalizada para uma situacdo de troca de saberes”. Diante do contexto apresentado,
vale lembrar a concepc¢do de “aprender da tecnologia”, introduzida por Salomon (citado por
POZO; CRESPO, op. cit.,, p. 104). Salomon identifica cinco aspectos dos efeitos das
tecnologias sobre a mente, a saber: 1) criagdo de metéforas; ii) criagao de (novas) categorias

cognitivas; iii) potencializacdo da atividade intelectual (em geral); iv) ampliacdo de fungdes

* Nesta segdo, a relagio é com o poema Saudacdo de 1915, em que Fernando Pessoa satida o seu
aprisionamento a propria infancia, considerando inutil lutar contra as lembrancgas e ocorréncias do passado
(PESSOA, 2008a, p. 116). A relacdo com este trabalho estabelece-se na interpretacdo e na apropriagdo do
espirito do poema com vistas a tecnologia no ensino de Quimica. Extrapolando a interpretagdo do poema, ¢
possivel pensar a disciplina de Quimica solicitando auxilio as tecnologias diante: i) das dificuldades de
aprendizagem caracteristicos da disciplina; e ii) com relagdo a propria inser¢@o tecnoloégica na sala de aula e no
cotidiano dos estudantes.

3 Sobre sociedade da informagio Pozo e Crespo (op. cit.) consideram que a escola ndo ¢ mais a unica fonte de
conhecimentos, pois os estudantes [assim como os docentes] tém acessos a diversas informagdes provindas de
uma gama de fontes, chegando a produzir uma espécie de saturagdo informativa. Ainda, segundo os autores,
“nem sequer precisam [os alunos] procurar pela informagao: ¢ ela que, em formatos quase sempre mais ageis e
atraentes do que os utilizados na escola, procura por eles” (p. 24).
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e/ou habilidades psicoldgicas; e v) internalizacdo de modos e ferramentas simbdlicas. Com
isso, o autor afirma ndo haver davidas que a incorporacdo das tecnologias alteram e
(re)estruturam as formas de pensar, de aprender e decidir dos estudantes, devendo de mesma
maneira, modificar as possibilidades do ensinar.

Cabe esclarecer aqui, antes de prosseguir, o sentido adotado neste trabalho para
tecnologia. Define-se o termo tecnologia como “o conjunto convergente de tecnologias em
microeletronica, computagdo (software e hardware), telecomunicagdes/radiodifusdo e
optoeletronica” (CASTELLS, 1999, p. 67). Ja& Sterne (2003) define tecnologias como
cristalizagdes cronotopicas de agdes sociais. Desse modo, o emprego ou nao do termo digital,
pode ser considerado como um aspecto integrante da palavra tecnologia, pois é pressuposto
que o tempo € 0 espago em que a tecnologia opera definirdo a pertinéncia ou ndo da expressao
“digital”. Logo, fazendo uso da logica de Sterne (op. cit.), optou-se, neste trabalho, apenas
pela terminologia fecnologia para tratar das tecnologias em voga no ambiente escolar.

Prosseguindo as relagdes entre tecnologias e Quimica: a partir da exemplificacdo da
descoberta da representacio do benzeno por Kékule®®, Wu e Shah (2004) definem a Quimica
como uma ciéncia essencialmente visual. A aprendizagem da Quimica envolve a
compreensdo de conceitos expressos pela Ciéncia por meio de representacdes, e.g., graficos,
formulas, enunciados, sendo essas tdo antigas quanto a propria Quimica. Ratificando essa
caracteristica visual da Quimica, Neto, Raupp e Moreira (2009) apresentam a evolucao
histérica da linguagem representacional, com base na teoria dos campos conceituais de Gerard
Vergnaud, o qual enfatiza que “a representagdo simbolica nao ¢ apenas uma linguagem que
permite a conceitualizagdo, a representagdo simbolica deve representar o problema e deve
ajudar os estudantes a resolver problemas” (ibid., [s.p.]). Johnstone (citado por
TALANQUER, 2011) propos trés dimensdes da representagdo do conhecimento quimico: 1)
descritiva e funcional (macro), ii) representacional (simboélico); e iil) explicativa (micro).
Evidentemente, o autor definiu o nivel macro para as entidades e fendmenos que sdo sensiveis
e visiveis no mundo; para se referir ao nivel de simbdlico/representacional modelos de
particula da matéria e equagdes foram empregados; e no nivel micro as teorias sdo 0s
elementos de base. De acordo com Johnstone (op. cit.) os especialistas em Quimica constroem
a leitura da realidade do mundo por meio de inter-relagdes entre os trés niveis da

representacdo do conhecimento da area, enquanto que os estudantes operam relagdes no nivel

3 Friedrich August Kekulé (1829-1896) foi um famoso quimico alemio que criou a teoria da Tetracovaléncia do
carbono e criou a hipétese das ligagdes multiplas. Além disso, propds em 1865, supostamente apos acordar de
um sonho, a férmula hexagonal do benzeno.
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observavel. Desde entdo, ha o consenso na literatura da area sobre as formas de representagao
do conhecimento quimico (WU, KRAJCIK, SOLOWAY, 2001; GABEL, 1993; GIORDAN,
GOIS, 2005), sendo via de regra, os trés niveis de representagdo para o conhecimento
quimico: 1) macroscopico, 1i) microscopico e 1ii) simbolico. Gabel (1993) destaca a
importancia do ensino de Quimica englobar os trés niveis de representacdo para que a
aprendizagem ocorra. Nesse sentido, explorar os trés universos representacionais da esfera da
area da Quimica apresenta relagcdo direta com a teoria da transposicao didatica de Chevallard.
A preocupagdo didatica aqui ¢ evidente: a distingdo entre, por exemplo, os niveis de
representacdo visual e microscopico ¢ nitidamente voltada a aprendizes, com a intencdo de
introduzi-los a [novas] formas de perceber a matéria e teorizar sobre ela, em geral por meio de
abstragdes potentes.

Em estudo investigativo sobre como ocorre a evolugdo da capacidade representacional
de estudantes de Quimica de nivel médio apo6s o uso de software de construcdo de modelos
moleculares [ChemSketch 10.0], Raupp et al. (2010) identificaram por meio de aplicacdo de
pré e pos-testes que a utilizagdo desse tipo de recurso no ensino da Quimica,
especificadamente o assunto de isomeria geométrica, colaborou para que os estudantes
construissem representagdes moleculares elaboradas com maior complexidade e adequacdo a
partir da estrutura molecular. De acordo com os autores, a importancia de tal topico da
Quimica ¢ justificada principalmente por dois motivos: i) raizes na Ciéncia da Quimica; e ii)
raizes no entorno social. O primeiro se refere a exemplos adequados de assuntos especificos
da disciplina em questao compreendido no nivel de representacao microscopico, ja o segundo,
estd imbricado com a possibilidade de diferentes isomeros poderem representar propriedades
quimicas diferentes, podendo ser relacionado com medicamentos, por exemplo. Para os
autores foi notdria a tendéncia de internalizacao das representacdes apds o uso do software,
pelos estudantes. Neste caso, Santos e Schnetzler (1996) realizaram um estudo com
professores de Quimica, os quais consideram essencial a pré existéncia de conhecimentos
minimos de Quimica por parte dos estudantes: “o conteudo deve englobar aspectos tanto do
nivel macroscopico quanto do microscopico. Além disso, enfatizam que o nivel microscopico
deve ser abordado pelo estudo de modelos simplificados, acessiveis aos alunos” (p. 31).
Ainda sobre softwares educacionais voltados ao ensino da Quimica, Vieira (citado por
MELO; MELO, 2005) propde uma classificagdo em doze categorias, para os softwares,

encontrados entre 1978 ¢ 1994, conforme o quadro 3 a seguir.
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QUADRO 3 — CLASSIFICACAO DOS SOFTWARES EDUCACIONAIS PARA EDUCACAO QUIMICA.

CATEGORIAS

DESCRICAO

Aquisicdo de dados e analise de experimentos

Base de dados simples

Base de dados/modelagem

Base de dados/hipertexto e/ou multimidia

Calculo computacional

Exercicio e pratica

Jogo educacional

Producao de graficos e caracteres especiais
Simulag¢do

Sistema especialista

Tutorial

Outros

Podem fazer a organizacdo e a analise dos dados do experimento, graficos e
tabelas.

Conjunto organizado de dados com uma logica que permite rapido acesso,
recuperacdo e atualizacdo por meio eletrénico.

Caracteristicas comuns aos de base de dados simples, porem que executam uma
grande quantidade de calculos matematicos.

Base de dados existentes para computadores com os recursos de som e imagem.

Resolvem equagdes matematicas dos mais variados tipos, como por exemplo:
calculos relativos a pH, propriedades termodinamicas, equilibrio quimico, entre
outros. Propicia uma aproximacao entre equagdes ¢ dados experimentais e
informagdes tabuladas em graficos e tabelas.

Apresenta um conjunto de exercicios para resolugao.

Programas de jogos. Permite ao sujeito testar hipoteses.

Voltados a contetidos especificos de Quimica, exemplo: Quimica Orgénica.
Apresentam modelos ou processos de um sistema.

Programas de elevada complexidade e custo. Usados em diagndsticos e pesquisas.
Programa que ensina determinada tematica. Dindmico e animado.

Programas de alta especificidade e de restrita circulagdo.

FONTE: Adaptado de Melo e Melo (2005).

As categorias apresentadas por Vieira (citado por MELO; MELO, 2005) podem vir a

ajudar o professor no momento pedagogico de selecdo do software, pois mesmo esses nao

sendo projetados para que o estudante os modifique, proporcionam visualizagcdes de eventos

do nivel micro para a constru¢do de modelos mentais do nivel macro. Em 2010, Santos,

Wartha e Filho em uma pesquisa sobre softwares livres garimparam na rede mundial de

computadores 52 softwares livres que podem ser usados no ensino da Quimica. Ao analisarem

0s softwares, os autores propuseram uma classificagdo mais sucinta em comparagdo a

classificacdo de Vieira (op. cit.), devido as caracteristicas dos programas encontrados (quadro

4).

QUADRO 4 — CLASSIFICACAO PARA SOFTWARES LIVRES PARA O ENSINO DE QUIMICA.

CATEGORIAS

DESCRICAO

5.
6.

Jogo educacional

Exercicios

Experimento

Construcao de graficos e moléculas

Tabela periddica

Outros

Programas de jogos que possibilitam a investigagdo para a resolu¢do de uma
situagdo-problema.

Questdes para o sujeito resolver.
Simulagdo de reagdes ¢ identificagdo de vidrarias em um laboratério virtual.

Programa especifico para conteudos da Quimica, como por exemplo, Quimica
Organica.

Apresentam a Tabela periddica como principal contetdo.

Aqueles programas que ndo se enquadram nas outra categorias.

FONTE: adaptado de Santos, Wartha e Filho (2010).

Santos, Wartha e Filho (op. cit.) verificaram que 30% dos softwares por eles

encontrados correspondiam a classificagdo de tabela periodica, sendo que na maioria desses

programas existe uma caréncia de informagdes adicionais sobre os elementos quimicos em
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comparacdo com as tabelas convencionais. Ainda, foi constatado que do montante de
programas livres, 11,5% correspondem a categoria jogo educacional e 17,4% a categoria
experimento, sendo essas as trés categorias com maiores porcentagens de softwares livres
encontrados. Os autores evidenciam duas caracteristicas gerais entre os 52 softwares livres
encontrados na rede mundial de computadores que podem ser fatores de dificuldade para seus
usos: 1) maioria estd no idioma de lingua inglesa, o que pode ser um fator de desmotivagdo ao
usudrio; e 1) a maioria ndo apresenta versao on line, o que favoreceria o acesso em qualquer
sistema operacional e em multiplos lugares. Entretanto, para Eichler e Del Pino (2000) os
aparatos tecnologicos somente auxiliam no processo de ensino-aprendizagem se houver
integracao entre Projeto Politico Pedagogico, atividades de sala de aula e orientagdo adequada
aos docentes. Assim, Eichler e Del Pino (op. cit.) entendem que a escolha de um software
educacional “deve satisfazer as intengdes do professor e as caracteristicas dos estudantes;
possibilitar varios estilos e tipos de aprendizagem; e aproveitar as qualidades educativas que
oferece o computador — em particular, a interatividade e o controle do usuério sobre o que se
aprende e como se aprende” (p. 835).

Em relagdo aos softwares de tabela periddica, encontrados com mais frequéncia no
trabalho de Santos, Wartha e Filho (op. cit.), Eichler e Del Pino (op. cit.) discorrem sobre as
possibilidades do software KC Discover. Segundo os autores, o software foi desenvolvido
para o ensino de aspectos descritivos da Quimica Inorganica e a base de dados do programa
possui informacao sobre 49 diferentes propriedades para cada um dos 103 elementos,
possibilitando ainda, entre outras situagdes: i) achar os elementos que se encontram em
determinada faixa de valores de certa propriedade; ii) listar o nome, simbolo, nimero atdomico
e outras propriedades de todos os elementos, para um grupo ou periodo selecionado,
arranjando-os em ordem crescente de numero atomico; iii) classificar elementos, em ordem
crescente alfabética ou numérica, segundo certa propriedade; e ainda, iv) € possivel listar as
diversas propriedades dos elementos e imprimi-las em tabelas. Assim, com o uso desse tipo
de software para o ensino de Quimica (no caso, Inorganica) poderiam ser usadas as tabelas
geradas em atividades de interpretagdo guiadas pelo seguinte questionamento aos estudantes:
“Qual a tendéncia que os graficos apresentam?”. Os estudantes, por sua vez, poderiam reunir,
em graficos, valores de propriedades dos elementos buscando evidéncias com as relacdes de
dependéncia e de periodicidade presentes na tabela periddica. Ainda, de acordo com Eichler e
Del Pino (op. cit.), um dos tipos de software que pode auxiliar o estudante a raciocinar sobre
determinados fenOmenos, sdo os programas com caracteristicas de simulagdo, porque as

vantagens desse tipo de programa estdo relacionadas aos modos de constru¢do do
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conhecimento. Segundo os autores, “as simula¢des oferecem um ambiente interativo para o
aluno manipular varidveis e observar resultados imediatos, decorrentes da modificacao de
situagoes e condigdes” (p. 837). Ainda, outra vantagem desses softwares sao as representacoes
de situagdes dificeis ou irreproduziveis fora do ambiente digital, pois em uma simulagdo ha a
representacdo do sistema real, porém sem os perigos e as necessidades de situagdes reais. O
contraponto da atividade ¢ o fato de que “ndo hé a prescricdo de uma forma tnica de abordar
o sistema simulado” (ibid.), ou seja, o sujeito determina a forma da interacao e o que aprender
do sistema simulado.

Com o emprego de softwares computacionais no ensino de Quimica, se multiplicam as
possibilidades de representacdo na dimensdo visivel, como também se multiplica a margem de
representacdes em conexao entre os niveis representacionais da Quimica. Além dessa
estratégia de ensino facilitar a aprendizagem, torna o ensino da Quimica atraente e
interessante aos estudantes, sendo um meio para potencializar a capacidade de compreensao,
uma vez que o aprendizado macro € priorizado (MELO, MELO, 2005; EICHLER, DEL
PINO, 2000; GIORDAN, GOIS, 2005).

Considerando que as tecnologias ndo sdo apenas objetos técnicos, mas artefatos de
representacdo simbolica que se configuram em relagdes de reciprocidade entre os sujeitos e as
praticas sociais ¢ necessario considerar que as mesmas proporcionam transformagdes no
modo de compreender informagdes, podendo tais transformagdes ocorrer em situacdes de
ensino. A fecnologia configura-se assim como uma aliada da Quimica na transposi¢cdo
didatica favorecendo o entendimento de conceitos e teorias, em contraponto ao afirmado
carater fortemente abstrato da area. O campo de atuagdo da tecnologia se constitui na conexao
entre os trés niveis de representagdo dos conhecimentos quimicos citados anteriormente,
favorecendo a aprendizagem dos aprendizes e auxiliando o processo de transposi¢cdo didatica

dos conteudos especificos pelos professores.



3 “DESCI DO COMBOIO, RECORDO-ME, OLHEI, VI, COMPAREI”*": PERCURSO
METODOLOGICO, SOCIOGRAFIA DA AMOSTRA E OS DESAFIOS
INTERPRETATIVOS

A produgdo de conhecimento ou realizacdo de pesquisa apresenta necessariamente um
percurso de investigagcdo que passa pela escolha do objeto de estudo, o aproveitamento do
conhecimento de mundo como impulsionador da apreciacdo analitica, o distanciamento do
fendmeno a ser observado, e, por fim, langa mao de paradigmas para o contraste, aproximagao
ou problematizacdo do objeto de estudo em relacdo ao j& posto academicamente. Em outras
palavras, o que os versos pessoanos supramencionados apontam ¢ a localizagdo do homem no
contexto, da observagao, do contato e do estabelecimento de andlise sob diversas perspectivas.

Este capitulo tem o objetivo de expor os percursos metodologicos adotados na
construcdo desta pesquisa, além das andlises e discussdes dos resultados encontrados a partir
dos dados levantados na tentativa de evidenciar as representagcdes dos docentes de Quimica
frente ao uso das tecnologias digitais. As secdes deste capitulo sdo, a saber: 3.1) “Ao volante
do Chevrolet”: o percurso metodolégico; 3.2) “E isto, mas ndo é sé isto, que tu vés no meu
rosto”: sociografia da amostra; e por fim, 3.3) “As palavras de episodio trocadas”: o que
comunicam os docentes?. Na secdo 3.1, o objetivo principal ¢ apresentar o percurso
metodoldgico tragado e percorrido na pesquisa, situando as posturas assumidas pelo
pesquisador. Na se¢ao 3.2, o foco recai sobre as informagdes coletadas por meio de
questionario aplicado a todos os sujeitos participantes da pesquisa, compondo assim, as
primeiras imagens espectrais das relagdes (in)existentes entre a disciplina de Quimica e as
tecnologias digitais. Ja na secdo 3.3, o objetivo ¢ comunicar as categorias que emergiram das
narrativas dos sujeitos da pesquisa sobre as possibilidades do uso das tecnologias digitais no

ensino de Quimica.

37 Neste capitulo a metafora ¢ estabelecida com o poema Notas em Tavira (PESSOA, 2008a, p. 232). No poema,
Pessoa volta ao lugar onde crescera ¢ percebe que ja ndo ¢ o mesmo lugar de outrora, causando no poeta o
sentimento de ser um turista, inclusive dentro de si. A conex@o com este trabalho se dd com as etapas
vivenciadas pelo pesquisador da seguinte maneira: i) ao descer do comboio, o pesquisador o faz geralmente de
forma individualizada, neste tipo de trabalho, e assim o foi quando em campo; ii) ao recordar-se, é feita uma
vigilancia [epistemoldgica] com relagdo ao que se quer com a pesquisa; iii) ao olhar e ver, sdo captadas as
informagdes que serdo lapidadas; e por fim, iv) ao comparar sdo estabelecidas discussdes e correlagdes com
outros pesquisadores a respeito das informagdes obtidas.
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3.1 “Ao volante do Chevrolet”*: o percurso metodologico

A dire¢do adotada e os métodos usados para perseguir uma ideia revelam muito do
posicionamento do pesquisador. Estar “ao volante” ¢ fazer escolhas, delimitar o corpus de
estudo, oferecer discussdo pertinente e edificante, aclarar um ponto de vista fundamentado,
neste caso, no intuito do desenvolvimento e enxerto das areas que compdem as Humanidades.

Quanto a natureza da pesquisa, diante da necessidade de manter a consisténcia e a
coeréncia entre os objetivos propostos e o trabalho investigativo como um todo, adotou-se a
abordagem qualitativa (RICHARDSON, 1999; GOLDENBERG, 2004; LUDKE, ANDRE,
1986). De acordo com Coutinho (2008) a abordagem qualitativa assume a construc¢ao social
da realidade. Dentro de tal perspectiva, com relacao ao tipo da pesquisa, caracteriza-se como
descritiva do tipo levantamento. E descritiva devido ao fato que visa a descrever as
caracteristicas de determinada populacio. E do tipo levantamento devido a interrogagio direta
feita aos individuos cujas representagdes se quer compreender. Tem como finalidade buscar
“iluminar” o problema de pesquisa, analisando e registrando os fendmenos que envolvem o
foco de pesquisa sem, entretanto, entrar no mérito de seu conteudo por meio de intervengdes
do pesquisador. Ainda, apresenta como caracteristica a utiliza¢do de técnicas padronizadas de
coleta de dados, e nesse tipo de pesquisa evidenciam-se as que tém por objetivo estudar as
caracteristicas de um grupo, levantar opinides e atitudes de uma populacdo e possiveis
associacoes entre variaveis pesquisadas (GIL, 1994; GIL citado por SILVA, MENEZES,
2001).

Com relacdo aos sujeitos da pesquisa, foram os docentes da disciplina de Quimica das
instituicdes publicas estaduais de educagdo do municipio de Caxias do Sul/RS. A justificativa
da escolha pelas instituigdes publicas de educagdo, ancorou-se nas palavras de Norbert Elias
(citado por CUNHA, 2007, p. 48): “a escola ¢ a institui¢do do Estado que for¢a os individuos
a viverem condicionados as regras sociais historicamente produzidas”. Assim sendo, entende-
se que as instituicdes publicas atendem um nimero mais abrangente de individuos da
sociedade, além de atender a regras gerais com menor grau de peculiaridades, em relagdo a
instituicdes de educagdo privadas. O foco da pesquisa concentra-se nos professores da

disciplina de Quimica devido aos seguintes aspectos: i) o eixo central da pesquisa € o ensino

¥ Nesta se¢do a relagio metaforica é com o poema Ao volante do Chevrolet pela estrada de Sintra escrito por
Pessoa em maio de 1928 (2008a, p. 177). No poema, o poeta em uma viagem entre Sintra e Lisboa, vai
percorrendo sentimentos e tendo percepgdes que afloram durante o trajeto que o fazem sentir e ver coisas que ele
ndo experimentaria caso nao fizesse o caminho. Nesta secdo, a relagdo é semelhante a vivida pelo poeta, uma vez
que sdo apresentados os instrumentos metodolégicos que fardo o pesquisador vivenciar experiéncias que, caso
fossem adotados outros volantes e outros caminhos, seriam completamente diferentes.
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de Quimica exposto por meio das representacdes dos seus responsaveis diretos; ii) de acordo
com Maroja (citado por AMARAL; XAVIER; MACIEL, 2009), apesar de haver formas de
abordagens variadas para os conteudos programaticos dentro do ambito da pratica docente, o
professor da disciplina de Quimica valoriza modelos curriculares baseados em formulas e
memorizacdo, mesmo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), enfatizando a
necessidade dos contetidos programaticos da area Quimica serem trabalhados de forma
contextualizada com a realidade sociocultural do aprendiz; iii) Gebara e Marin (2005, p. 29)
afirmam que “suas experiéncias idiossincraticas [do professor] se tornam o pano de fundo de
seus pensamentos € agdes”; iv) ha a necessidade de um refor¢o das relacdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade no curriculo escolar (BRASIL, 2006).

Os critérios de inclusdo e exclusdao para a composi¢ao da amostra foram baseados em
Zanchet et al. (2009), e adaptados as necessidades desta pesquisa: i) dependéncia
administrativa, pois a intencdo ¢ contemplar as escolas do municipio de Caxias do Sul/RS
pertencentes a rede publica estadual; ii) localiza¢do geografica das escolas, tendo em vista que
esta pesquisa voltou-se apenas as escolas da zona urbana, entendendo que mesmo com suas
particularidade, as escolas da zona rural acabam por seguir as mesmas orientagdes dadas as
escolas da zona urbana; ainda com relacdo a localiza¢do geografica, escolas que possibilitem
a maior homogeneidade espacial da cidade de Caxias do Sul/RS, prevendo ndo ser possivel
incluir todas as escolas publicas estaduais do municipio em questdo; iii) concordancia para
realizagdo da pesquisa por parte dos gestores e docentes de Quimica das escolas.

Com relagdo aos instrumentos de pesquisa, foram: i) levantamento prévio da opinido
dos sujeitos sobre a possibilidade em participar da pesquisa; ii) questiondrio misto; iii)
entrevista aberta, possibilitando aos sujeitos discorrer livremente sobre os assuntos tratados.
Para o recrutamento dos participantes da pesquisa foram realizadas visitas nas escolas para
apresentacao do pesquisador aos gestores e docentes de Quimica, juntamente com o convite
para a colaboragdo com a proposta de estudos. O processo de interagdo estruturado
(questionario misto) oferece algumas vantagens ao pesquisador, e.g., pode ser enviada por
correio aos entrevistados; ndo necessita a presenca do pesquisador para que o informante
responda aos questionamentos; a possibilidade de atingir varias pessoas ao mesmo tempo,
aumentando assim o numero de dados da pesquisa de forma rapida e pontual; possibilidade de
cobertura de uma area geografica mais ampla em relagdo a entrevista; liberdade de respostas
por parte do informante, em funcao da auséncia do pesquisador (BONI, QUARESMA, 2005;
ZANCHET et al., 2009). Nesse tipo de questionario sdo incluidas tanto questdoes fechadas

(pesquisado escolhe sua resposta a partir de um conjunto predeterminado de alternativas)
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quanto abertas (o pesquisado discorre espontaneamente, sem limitagdes e com linguagem
propria). As questdes abrangeram os seguintes topicos: perfil profissional do docente;
recursos didaticos metodoldgicos empregados no ensino da disciplina de Quimica;
infraestrutura disponivel nas escolas; opinido dos pesquisados acerca dos recursos didaticos
disponiveis e das tecnologias na educacdo. Ja a possibilidade de entrevistar um nimero
restrito de docentes da disciplina de Quimica das instituicdes publicas estaduais de educacao
participantes do questionario, de acordo com Boni e Quaresma (2005) ¢ eficiente quando se
quer delimitar e aprofundar um volume de informacgdes, permitindo maior flexibilidade sobre
determinados assuntos, em comparagdo com o questionario.

O trabalho de campo perdurou de meados do més de abril a meados do més de
setembro de 2011. A pesquisa de campo incluiu visitas para apresentagdes iniciais da
pesquisa, agendamentos de datas e horarios para entrega/coleta dos questionarios aos docentes
de Quimica e a realizacdo das entrevistas com os mesmos. As entrevistas foram todas
realizadas nas dependéncias das proprias escolas, em horérios de disponibilidade do professor.
Vale ressaltar que todos os participantes da pesquisa concordaram em participar
espontaneamente da pesquisa por meio da assinatura do termo de consentimento livre e
esclarecido (ANEXO A).

Os dados foram analisados mediante a interpretacdo, tanto dos questionarios quanto
das entrevistas, por meio do método de andlise textual discursiva (MORAES; GALLIAZI,
2007). Uma das caracteristicas mais relevantes desse método ¢ a constru¢dao das categorias
presentes nas narrativas dos professores entrevistados. Tal procedimento, de acordo com
Moraes e Galliazi (op. cit.), permite ao pesquisador a organizagcdo dos documentos partindo
da unitarizacdo, para posterior categorizagdo e constru¢ao do metatexto. A unitarizagdo € o
processo de desmontagem/fragmentacao dos textos em pequenas unidades, de tal modo que
nelas subsista apenas um elemento de andlise. Na categorizagdo, procura-se o estabelecimento
de relagdes entre os fragmentos textuais®. Por fim, a constru¢do do metatexto tem como

objeto a interpretacao dos sentidos e significados do material de trabalho.

 De acordo com Moraes ¢ Galiazzi (2007) os textos que compdem o corpus da analise podem ser produzidos
especialmente para a pesquisa quanto ser documentos ja existentes. De tal modo, no primeiro caso, que € o caso
deste trabalho enquadram-se: “transcri¢des de entrevistas, registros de observacdes, depoimentos produzidos por
escrito, assim como anotacdes e diarios diversos” (p. 17).
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3.2 “E isto, mas nio ¢é s6 isto, que tu vés no meu rosto”*’: sociografia da amostra

So existe a ciéncia do escondido
(BACHELARD citado por GOLDENBERG, 2004, p.85).

Entende-se que a pesquisa ¢ o instrumento de investigagao e coleta de dados passivel
de revelar e/ou confirmar hipoteses, desconfiancas de uma primeira observagao e
necessidades diversas de comprovagdo de intuigdes do pesquisador que surgem ao longo do
trabalho. Assim sendo, coloca-se como inerente a natureza do processo de descoberta, dai se
da a pertinéncia em afirmar que “s6 existe a ciéncia do escondido”, do repente, da
imprevisibilidade, do nao percebido, como Pessoa aponta no verso do titulo da se¢do.
Levando isso em consideragdo, coloca-se como objetivo desta secdo apresentar as
informagdes coletadas na pesquisa de campo por meio de um questionario misto*' (GIL,
2008) distribuido a 25 docentes de Quimica de oito institui¢des publicas estaduais de
educagdo do municipio de Caxias do Sul/RS. A média total aproximada foi de trés
professores/escola. O municipio de Caxias do Sul/RS possui 55 institui¢des de educacdo sob a
responsabilidade administrativa estatal*’, sendo que dessas, 26 instituicdes escolares
apresentam ensino secundario, ou seja, incluem em seus curriculos formativos a disciplina
especifica de Quimica. O alcance da pesquisa foi de ~30% das escolas com o ensino da
Quimica no municipio de Caxias do Sul/RS. Ainda, conforme evidencia a tabela 1, do
montante estimado® de professores de Quimica atuantes nas institui¢des publicas estaduais de
Caxias do Sul no ano de 2011 (n = 50), 50% receberam o questionario misto. Destes 50% de
professores de Quimica abordados, 68% aceitaram responder o questiondrio misto,
colaborando assim com a pesquisa o numero estimado de 34% dos professores de Quimica

atuantes na rede estadual de educacdo do municipio de Caxias do Sul/RS.

0 Nesta se¢dio, a relagio metaforica é com o poema Didrio na sombra (PESSOA, 2008a, p. 142). No poema, o
poeta faz uma retrospectiva ao oculto da faceta triste da infincia, entretanto, ndo € apenas a tristeza que o poeta
v€ ao olhar para o passado. A transposi¢do relacional que se faz com este trabalho ¢ no sentido de que por meio
da analise da sociografia dos sujeitos participantes da pesquisa € possivel fazer diversas inferéncias, mas que
mesmo assim, existem outras inferéncias que somente podem ser feitas com outros instrumentos de pesquisa e
até mesmo em pesquisas futuras.

*! Ver anexo B.

2 Os dados podem ser acessados na pagina da Secretaria Estadual de Educagio do Rio Grande do Sul, por meio
do link < http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/educa.jsp>.

# Estima-se que as instituigdes publicas estaduais de educa¢do do municipio de Caxias do Sul/RS, disponham
em seu quadro docente, especificadamente para a disciplina de Quimica, cerca de 50 profissionais. Esse nimero
¢ apenas estimado pela 4* CRE — Coordenadoria Regional de Educag@o, uma vez que entraves burocraticos
[periodo de férias do servidor responsavel, repasse das escolas com o numero de professores atuantes em cada
disciplina, relatério anual ndo contemplar especificidades de cada disciplina] na 4* CRE ndo permitiu a
verificagdo precisa do total de professores de Quimica atuantes na rede estadual do municipio.
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TABELA 1 — PROFESSORES DE QUIMICA DAS ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS (ENSINO MEDIO)
DE CAXIAS DO SUL/RS ABORDADOS VERSUS PARTICIPANTES DA PESQUISA.

PROFESSORES DE QUIMICA DE . .
ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS FREQUENCIA ABSOLUTA | FREQUENCIA RELATIVA (%)
DE CAXIAS DO SUL/RS

Total estimado de professores de
Quimica atuantes no ensino médio 50 100
estadual de Caxias do Sul/RS

Abordados para participar da pesquisa 25 50
Participantes da pesquisa 17 34

O questionario misto engloba 31 questdes [fechadas e abertas], divididas em trés
blocos, a saber: 1) perfil dos docentes de quimica das institui¢coes publicas estaduais de
educac¢do do municipio de Caxias do Sul frente ao regime de trabalho, formagdo e as
tecnologias digitais, ii) representagoes sobre o processo de formagdo e atua¢do docente
frente as tecnologias digitais no ensino de Quimica, e 1ii) caminhos possiveis da disciplina de
Quimica frente as tecnologias digitais. A técnica do uso de questionarios de acordo com Gil
(2008) ¢ extremamente util para o investigador, pois € possivel obter informagdes de um
elevado numero de sujeitos em um prazo relativamente curto, sendo que as respostas
geralmente servem para a descricdo das caracteristicas da populacdao pesquisada. Ainda, de
acordo com Fink e Kosecoff (citado por GUNTHER, 2003, p. 1) o questionario é o “método
para coletar informacdes de pessoas acerca de suas ideias, sentimentos, planos, crencas, bem
como origem social, educacional e financeira”. Aparentemente o questionario misto aplicado
pode ser considerado extenso [31 questdes]. De acordo com Gil (2008) a desvantagem de
questionarios extensos ¢ o aspecto de que apresentam alta probabilidade de ndo serem
respondidos. Porém, conforme os dados apresentados pela tabela 2, o questiondrio misto
aplicado despendeu, em média, ~18 minutos do tempo dos sujeitos, o que revelou ser
adequado, tanto para os objetivos da pesquisa quanto para a rotina laboral dos sujeitos

pesquisados.

TABELA 2 — TEMPO DESPENDIDO PELOS PROFESSORES DE QUIMICA DAS ESCOLAS PUBLICAS
DE ENSINO MEDIO DE CAXIAS DO SUL/RS PARA RESPONDER O QUESTIONARIO MISTO.

TEMPO GASTO PELOS - ~ o
PROFESSORES (min) FREQUENCIA ABSOLUTA FREQUENCIA RELATIVA (%)
10 04 23
15 02 12
20 04 23
30 03 18
Nao responderam o tempo
despendido para responder o 04 23
questionario

Total 17 100
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A andlise da tabela 2 permite evidenciar que a maioria dos professores respondeu o
questionario em até 20 minutos, o que faz com que a média de tempo despendido seja ainda
menor que a média geral [15min.<~18min.]. Essa situacdo confirma a elaboragao adequada da
estrutura do questiondrio misto e das proprias questdes dentro do que Goldenberg (2004)
sugere para um questionario.

Com relagdo a diferencga entre género e faixa etaria dos professores de Quimica das
escolas publicas estaduais do municipio de Caxias do Sul/RS, o questionario permitiu
verificar que 76% sdo do sexo feminino. Ainda, a faixa etaria com maior porcentagem de
sujeitos ¢ a faixa entre 25 a 29 anos com 29% do total de professores de Quimica, conforme
pode ser verificado na tabela 3 a seguir. A média de idade dos professores ¢ de 37,8 anos, o
que, de acordo com o padrao internacional, coloca os professores brasileiros caracterizados
como jovens, sendo essa uma caracteristica dos paises pobres (UNESCO, 2004). De acordo
com este mesmo relatorio da UNESCO (2004), no Brasil a maior concentracdo se encontra na
faixa etaria de 36 a 45 anos com 35,6% do total de professores, faixa etaria que contemplou
apenas 12% dos professores de Quimica da pesquisa. Assim, a respeito dos docentes de
Quimica pesquisados pode-se afirmar que estdo sete anos abaixo da faixa média do

professorado nacional.

TABELA 3 — VARIAVEIS DE GENERO E FAIXA ETARIA DOS PROFESSORES DE QUIMICA DAS
ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS DE CAXIAS DO SUL/RS.

VARIAVEIS FREQUENCIA ABSOLUTA FREQUENCIA RELATIVA (%)

Género Feminino 13 76
Masculino 04 24

21 a 24 anos 03 18

25 a 29 anos 05 29

Idade 30 a 35 anos 04 23
36 a 45 anos 02 12

46 a 55 anos 03 18

acima de 55 anos - —

Total 17 100

Com relagdao as variaveis de género e idade, Vieira (2010) em pesquisa com 25
professores de Matematica de Vota Redonda/RJ, evidenciou que 58% eram do sexo
masculino e que 50% desses professores de Matematica apresentam idade na faixa de 45 a 59
anos. Os dados levantados com relacdo aos professores de Quimica de Caxias do Sul/RS
demonstram uma feminilizacdo docente no ensino da Quimica. Sobre essa situacao, Silva
(citado por WERLE, 2005) considera que a presenga feminina em massa nas escolas ocorreu
como forma de luta das mulheres para o estabelecimento profissional, configurando-se assim,
em um nicho de trabalho feminino. Ainda sobre essa questdao, Werle (op. cit.) traz a baila as

palavras de Almeida e Tambara que analisam a feminilizacdo da educacao por meio das
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caracteristicas proprias da mulher com relagdo a prole, sendo a Escola Normal o propulsor
inicial para a ocupagdo do magistério pelas mulheres, expandindo-se com o tempo o
predominio feminino por todos os niveis da educagdo bésica.

Em relagdo a formacao académica dos professores de Quimica das escolas publicas
estaduais do municipio de Caxias do Sul/RS, por meio dos dados da tabela 4 observou-se que
35% dos docentes sao titulados Licenciados em Quimica em contraponto a 6% que ainda nao
possuem o terceiro grau completo. Tal situacdo atesta habilitagdo insuficiente no que diz
respeito a formacgao teorica e ao desenvolvimento pratico-didatico para a fungdo por parte do
professorado responsavel pelo ensino da Quimica nas escolas publicas de ensino secundario
de Caxias do Sul/RS. Os dados ainda expdem que 59% dos docentes sdo habilitados para
outras areas do conhecimento, inclusive para areas que nao apresentam disciplinas
pedagodgicas e didaticas em toda sua formagdo, e.g., bacharelados e engenharias. Essa
comprova¢do demonstra o desajuste educacional no ensino de contetdos proprios da area
Quimica, uma vez que o ensino aparenta estar baseado no paradigma da racionalidade técnica,

ou seja, para o/ser professor basta a competéncia técnica (MONTEIRO, 2001).

TABELA 4 — FORMACAO ACADEMICA (GRADUACAO E POS-GRADUACAO) DOS PROFESSORES
DE QUIMICA DAS ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS DE CAXIAS DO SUL/RS.

FORMACAO DOS PROFESSORES DE QUIMICA DAS ESCOLAS | FREQUENCIA | FREQUENCIA

PUBLICAS ESTADUAIS DE CAXIAS DO SUL/RS ABSOLUTA RELATIVA (%)

Licenciatura em Quimica 06 35

Bacharelado em Quimica 03 18

5 Engenharia Quimica 03 18
Graduagao Outros [Ciéncias Bioldgicas] 04 23
Nao possui graduagdo 01 06

Total 17 100

Mestrado na area de Educagio e afins 01 06

Mestrado em areas especificas da Quimica 01 06

Mestrado em outras areas [Biotecnologia, Engenharia de Matérias, 01 06

Pés-Graduagao entre (')ut'ros] . A

Especializagdo na area de Educagao [Ensino de Ciéncias] 02 12

Especializagdo em outras areas [Gestdo, Informatica, entre outras] 03 18

Nao possui Pés-Graduagao 09 52

Total 17 100

Ainda, os dados da tabela 4 evidenciam que 94% possuem formacao de nivel superior.
Esse niimero ¢ superior a média do estado do Rio Grande do Sul de 2010 de 75,18% dos
professores em exercicio com nivel superior (FERRON; ESQUINSANI; SANTOS, 2011).
Evidencia-se também que apenas 18% possuem alguma especializacdo (/ato ou stricto sensu)
voltada para a educacdo, enquanto 52% nao possuem formacao em nivel de pds-graduagdo. A
situagdo de auséncia de formagdo pedagodgica e de formagdo continua expressa no quadro
docente dos professores de Quimica da rede estadual do municipio de Caxias do Sul/RS

apresenta relagdo com o sistema didatico de Chevallard (2005) ao passo que o ponto-chave do
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sistema proposto por esse autor ¢ o distanciamento necessario entre o saber sadbio e o saber
ensinado. A auséncia de formagdo didatico-pedagogica por parte de 59% dos docentes de
Quimica em especificidades da disciplina e proprias da profissdo, no momento da
transposi¢do didatica pode causar o ndo distanciamento necessario dos saberes de referéncia,
uma vez que nos referidos cursos de formagdo dos docentes de Quimica [bacharelados e
engenharias] ndo existe a preocupacdo com a transposi¢do de conhecimentos para outrem,
devido as caracteristicas proprias desses cursos de formacdo; ou seja, ndo visam ao ensinar
dos conteudos, sendo um dos focos o dominio sobre a técnica em si. Esses dados encontram
reverberacdo em Hammond (citado por LOUZANO et al., 2010) em trabalho que abordou a
relacdo entre a formagdo/certificacdo dos professores e o desempenho dos alunos nos Estados
Unidos no ano 2000, confirmando que a formagao/certificagao docente influéncia diretamente
no desempenho quantitativo e qualitativo na carreira estudantil.

Sobre a carga de trabalho e o tempo de docéncia especificadamente na disciplina de
Quimica, pode ser verificado que 59% dos professores de Quimica das escolas publicas
estaduais do municipio de Caxias do Sul/RS atuam até cinco anos na docéncia e que nenhum
dos professores de Quimica atua a menos de um ano na profissdo. Esses numeros levam a
constatagdo de que todos os professores de Quimica das oito escolas abordadas podem ser
caracterizados como professores ndo iniciantes no trato dos assuntos destinados a disciplina
de Quimica de nivel médio. Ainda, pode ser verificada que essa experiéncia foi conquistada
com um numero excessivo de horas de trabalho dentro de sala de aula, pois 89% dos
professores de Quimica declararam que possuem carga horaria semanal na docéncia superior
a 31 horas [contato direto com os estudantes]. Os mesmos professores de Quimica declaram
ainda que a jornada de trabalho semanal ¢ executada em mais de uma escola [65%]; e que de
acordo com 89% a docéncia € sua Unica fonte de renda conseguida dentro do vinculo com o
estado por meio do contrato emergencial. Segundo Cury (citado por UNESCO, 2004, p. 37) a
ampliacdo do acesso e da oferta da educagdo basica foi na realidade bancada pelos professores
por meio do “rebaixamento de seus salarios e a duplicacdo ou triplicagdo da jornada de
trabalho e, por outro, ver reduzidas as chances de ingresso no trabalho por concursos, devido
a necessidade de contratagdo de novos profissionais, estando submetido a pratica dos
contratos precarios”.

Com relagdo aos motivos que levaram os professores de Quimica da rede estadual do
municipio de Caxias do Sul/RS a optarem pela carreira de docente, os dados apresentados na

tabela 5, demonstram que a escolha dos professores pode ser expressa em sintese por dois
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motivos: 1) escolha pessoal, com 35%; e ii) a licenciatura como possibilidade de volta ao

mercado de trabalho, com 29%.

TABELA 5 — PRINCIPAL MOTIVO DOS PROFESSORES DE QUIMICA DAS ESCOLAS PUBLICAS
ESTADUAIS DE CAXIAS DO SUL/RS TEREM ESCOLHIDO A CARREIRA DOCENTE

~ FREQUENCIA FREQUENCIA
MOTIVOS PARA ESCOLHA DA PROFISSAO DOCENTE ABSOLUTA RELATIVA (%)
Mercado profissional, pois a inser¢do no mercado de trabalho
L. ¢ mais viavel comparado com outras profissdes 01 06
Influéncia do meio familiar, sempre fui incentivado(a) para
2. me tornar professor(a) 01 06
Minha primeira escolha profissional ndo me possibilitou as
3. oportunidades projetadas no mercado de trabalho. 02 12
A licenciatura foi minha alternativa para voltar ao mercado
4. de trabalho. 05 29
5. Escolha pessoal, pois sempre desejei ser professor(a) 06 35
6 Flexibilidade de horarios, pois ser professore me possibilita 02 12
" uma renda secundaria em meu orgamento.
Total 17 100

Os motivos que condicionaram as escolhas dos professores de Quimica da rede
estadual do municipio de Caxias do Sul/RS pela carreira do magistério divergem dos motivos
apresentados por professores de paises que estdo no topo das avaliagdes do PISA*, e.g., a
Finlandia que seleciona seus professores dentre os 10% melhores alunos nas universidades
(LOUZANO et. al., 2010). Enquanto que em alguns paises os professores provém de sele¢des
entre as melhores mentes, outros escolhem a profissdo por opcao para voltar ao mercado de
trabalho devido a complicada insercdo em outras profissdes. Ainda, para tentar ilustrar a
situacdo da atratividade para a carreira docente, Louzano et. al. (2010) analisaram por meio do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) de 2005 o interesse dos candidatos em se tornar
professores da educacdo basica e constataram que apenas 5% estavam entre os 20% dos
candidatos com melhor desempenho; e 16% estavam entre os 20% com pior desempenho,
demonstrando assim que apenas 10% dos interessados na docéncia estdo entre os melhores
alunos do Ensino Médio do Brasil. Ainda sobre a atratividade da profissao docente, de acordo
com Louzano et. al. (2010), ndo existem estudos sobre tal questdo da carreira docente no
Brasil, porém, os autores listam quatro motivos que podem influenciar a escolha pela carreira,
sendo: 1) flexibilidade nos horarios, podendo conciliar outros empregos; ii) férias mais longas
e frequentes em comparacao a outros setores; iii) taxas de desemprego baixas por longo

periodo de tempo; e iv) crenca na participagdo ativa no desenvolvimento social. Os dados

* PISA ¢ a sigla para Programa de Avaliacdo Internacional de Estudantes, sendo uma avaliagdo internacional
padronizada desenvolvida conjuntamente pelos paises industrializados, sendo realizada a cada trés anos. E
administrado a estudantes de 15 anos de idade sendo avaliado capacidades em leitura, alfabetizagdo matematica
e alfabetizacao cientifica, além da capacidade de resolugdo de problemas.
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coletados junto aos docentes de Quimica da rede estadual do municipio de Caxias do Sul/RS
demonstram convergéncia com os indicativos apresentados por Louzano et. al. (2010), pois
todos os pontos sugeridos aos docentes no questionario foram contemplados. Os autores
focam o item financeiro para abordar a atratividade da carreira docente, porém, esse item nao
foi abordado na pesquisa por considerar que tal aspecto compreende outros dominios do
conhecimento e que pode ser explorado diretamente em outros trabalhos. Entretanto, a
abordagem da situacdo econdmica do professorado, nesta pesquisa, pode ser percebida de
forma indireta, por meio do acesso as tecnologias em voga, e.g., computador, internet e cursos
de formacao.

Dos professores de Quimica envolvidos na pesquisa 100% declararam ter computador
nas suas residéncias com 94% deles com acesso a rede mundial de computadores, e ainda,
com 35% dos professores de Quimica declarando que possuem tanto computadores portateis
quanto computadores de mesa, podendo estar tal situa¢do vinculada ao projeto do governo do
estado do Rio Grande do Sul Professor Digital”. Ainda, 89% dos docentes pesquisados
declararam que dominam os recursos informaticos nos niveis intermediario € avangado,
sendo que a média de acesso a rede mundial de computadores de foi de duas horas/dia entre
os participantes da pesquisa. Esse fato, caracteriza a rede mundial de computadores como
sendo uma fonte informativa e de lazer diante da jornada de trabalho diaria [superior a
31h/semana somente frente a estudantes] e dos principais recursos didaticos utilizados para o
planejamento das aulas e nas salas de aula, respectivamente o livro didatico com 65% dos
professores pesquisados e lousa e giz com 47% dos docentes de Quimica. O uso de
tecnologias digitais [computador, rede mundial de computadores e projetor multimidia] para o
planejamento e na sala de aula, ficou respectivamente, em 35% e 12%.

Com relacao especificadamente a formagao frente ao contato com alguma tecnologia
digital voltada ao ensino e aprendizagem, 47% dos pesquisados responderam que tiveram
contato, principalmente, por via das disciplinas da graduagdo [62%]. Esses numeros
demonstram que mesmo os professores tendo durante sua formagdo contato com as
tecnologias digitais em processos educacionais, quaisquer que sejam OS processos, a sua
efetivacdo em sala de aula ¢ praticamente inexistente. Os motivos para o nao uso das
tecnologias em sala de aula sdo variados, a saber: i) falta de tempo para realizacdo de

capacitagoes [35%]; ii) cursos de capacitagdo inadequados com a realidade escolar [70%]; iii)

0 projeto do governo do estado do Rio Grande do Sul Professor Digital previa o financiamento do
computador portatil por parte dos professores da rede estadual em até 36 vezes sem juros, visando com isto a
inclusdo digital dos professores. < http://www.professor.rs.gov.br/index.php?acao=programa>
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falta de interesse em participar de cursos de aperfeicoamento [65%]; iv) estrutura ausente ou
inadequada das escolas [76%]; v) tempo de aula inadequado das aulas para atividades que
fogem ao convencional [70%]; vi) turmas com niimero excessivo de estudantes [76%].

Com relacao a percepcao dos professores pesquisados sobre a disciplina de Quimica,
59% declarou ser uma ciéncia presente no cotidiano, enquanto 29% dos professores
acreditam que a disciplina de Quimica seja complexa e 23% acredita que a disciplina em
questdo esteja voltada para resolugdo de exercicios estando descontextualizada do mundo dos
estudantes. Com relagdo a imagem mental frente a palavra Quimica, as categorias que surgem
para os professores de Quimica sdo desenvolvimento [82%] e problemas ambientais [18%].
Para a maioria dos docentes em questdo a Quimica esta por natureza condicionada a pesquisa
cientifica laboratorial visando ao desenvolvimento de produtos em vérias esferas, desde o
setor agricola até as areas do setor da informatica, estando assim, voltada ao desenvolvimento
de um modo geral. Ja para alguns dos professores pesquisados, a Quimica se posiciona
diretamente relacionada a problemas ambientais seja para a resolugcdo, seja para o
agravamento.

Com relagdo ao aspecto da pesquisa favorecimento da qualidade do ensino de
Quimica oriunda do emprego de tecnologias digitais®® os professores pesquisados elegeram
trés vantagens e trés desvantagens da utilizagdo das tecnologias digitais no ensino dos

contetdos especificos da disciplina de Quimica, conforme demonstra a tabela 6 a seguir.

TABELA 6 — VANTAGENS E DESVANTAGENS NO USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO
DOS CONTEUDOS ESPECIFICOS DA DISCIPLINA DE QUIMICA.

VANTAGENS E DESVANTAGENS NO USO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS NO ENSINO DOS CONTEUDOS ESPECIFICOS DA | FREQUENCIA | FREQUENCIA
DISCIPLINA DE QUIMICA SEGUNDO OS PROFESSORES | ABSOLUTA | RELATIVA (%)
PESQUISADOS

1. Diminuigdo da abstragdo dos contetdos curriculares 15 53
2. Motivagdo dos estudantes 08 29
Vantagens
3. Diversificacao das aulas 05 18
Total 28 100
1. Perda do foco nos contetidos por parte dos estudantes 05 14
2. Caréncia/auséncia de recursos/manutengdo de 13 37
Desvantagens equipamentos nas escolas
3. Professores despreparados 17 49
Total 35 100

A analise da tabela 6 propicia uma situacao interessante dentro da pesquisa, uma vez

que 50% dos professores pesquisados citaram como desvantagem do uso das tecnologias

% Este aspecto é componente do questionario respondido pelos sujeitos da pesquisa.
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digitais no ensino dos contetdos programaticos da disciplina de Quimica o item professores
despreparados. Essa situacdo ¢ contraditéria ao compararmos que 59% dos mesmos
professores de Quimica realizaram algum curso/capacitagdo sobre a utilizacdo dos recursos
tecnologicos digitais na educacdo nos ultimos 24 meses e ainda 80% dos professores de
Quimica que realizaram algum curso/capacitacdo dessa natureza afirmaram que os contetdos
dos cursos com adaptagdes podem ser empregados nas aulas de Quimica. Isso demonstra que
mesmo com cursos e/ou capacitagdes os professores de Quimica nao se sentem seguros para
usufruir das tecnologias digitais em suas aulas, sendo uma possivel explicacao a mé qualidade
dos cursos de formagdo, por conta de seu crescimento mal regulamentado e pessimamente
fiscalizado (LOUZANO et. al., 2010).

Assim, com vistas ao apresentado nesta secdo, a analise sobre as representacdes dos
professores de Quimica da rede estadual do municipio de Caxias do Sul/RS sobre a presenca
das tecnologias como instrumento potencializador da transposicdo didatica dos contetdos
especificos dessa disciplina partiu da sociografia da amostra dos sujeitos participantes, pois se
considerou pertinente abordar e analisar o contexto do professor real em vez de idealiza-la

com base apenas em teorizagdes.

3.3 “As palavras de episodio trocadas”’: o que comunicam os docentes?

A docéncia passa inevitavelmente pela comunicagdo de conteudos previstos em
curriculos formativos, mas ndo se esgota ai. Os varios recursos da linguagem e instrumentos
tecnologicos apoiam a concretizagdo das possibilidades disponiveis para o ensino. “As
palavras trocadas”, ou melhor, o didlogo ou interacao entre os atores sociais que constituem o
ambiente de aprendizagem, apresentam-se como pressuposto do oficio de lecionar, de
professar algo a alguém e esperar a reacdo, entabulando assim um auténtico didlogo. Diante
de tal tragado e com a finalidade de aprofundar as representacdes dos professores de Quimica

das instituicdoes de educacao da rede estadual do municipio de Caxias do Sul/RS acerca da

7 Nesta se¢do o foco recai sobre as narrativas dos professores de Quimica e por consequéncia a relagio
metafdrica aqui é com o poema Florir do encontro casual (PESSOA, 2008a, p. 157). O poema ¢ sobre os
encontros casuais e as trocas momentaneas resultantes de tais encontros entre estranhos, que mesmo sendo entre
estranhos e casuais podem ser marcantes e profundas por se tratar de trocas. A relacdo estabelecida aqui ¢ o
aspecto da relacdo entre pesquisador e pesquisado. Por mais que as palavras trocadas entre ambos reverberem
academicamente a relagcdo se deu por um encontro dotado de casualidade e que foi mantido por determinado
periodo, sendo assim, momentaneo.
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utilizagdo das tecnologias digitais no ensino de Quimica, foram realizadas entrevistas™ com
quatro eixos norteadores, baseados nos pontos do questionario misto. Para a efetivacdo das
entrevistas, primeiramente, fez-se uma analise preliminar das respostas obtidas com o
questionario misto aplicado aos professores de Quimica das oito institui¢des de educacao da
rede estadual do municipio de Caxias do Sul/RS. Cabe ressaltar que a ideia original era
entrevistar oito professores, sendo um de cada escola selecionada para este trabalho.
Entretanto, diante da dificuldade de comunicagdo com os professores de Quimica,
incompatibilidades de horarios e recusa de alguns deles em conceder entrevista oral, foram
entrevistados cinco professores de Quimica. Cabe realcar que a entrevista foi realizada nas
dependéncias de cada escola em que atua o docente, provocando assim a menor perturbacao
possivel a rotina de trabalho dos profissionais.

Foram entrevistados ~30% dos professores de Quimica que responderam ao
questionario, totalizando dessa forma ~60% das escolas com o ensino de Quimica no
municipio de Caxias do Sul/RS que foram englobadas na pesquisa. Ainda, de acordo com o
montante estimado de professores de Quimica atuantes nas institui¢des publicas estaduais de
Caxias do Sul no ano de 2011 (n = 50), 10% foi abordado com a entrevista. Assim, acredita-se
que a pesquisa tenha conseguido uma representatividade consideravel diante dos recursos
(financeiros e humanos) despendidos.

As entrevistas contaram apenas com o pesquisador e o entrevistado, sendo o didlogo
gravado em audio e tendo em média a duracao de 45 minutos devido ao tempo disponivel
entre uma aula e outra dos entrevistados. O fato de haver a gravacdo da entrevista gerou no
inicio de todos os didlogos realizados, uma visivel inibi¢cdo dos professores, entretanto, com o
transcorrer da conversa o gravador foi praticamente esquecido. Nesse aspecto, cabe sublinhar
que os topicos contidos no roteiro da entrevista foram usados com a maior fluidez possivel
para o momento, visando assim, estimular a livre manifesta¢ao dos interlocutores.

As transcricdes foram realizadas logo apods cada entrevista, sendo cada sujeito
codificado [P1, P2, P3, P4 e P5]. A transcricdo imediata visou a captar e a respeitar ao
maximo a fidedignidade de cada fala dos entrevistados, além de tentar estabelecer relagdes
com as leituras realizadas pelo pesquisador. Ainda, foi realizada uma entrevista piloto com
um professor de Quimica que também havia respondido ao questionario misto, sendo que tal
entrevista ndo foi considerada na andlise dos dados, entretanto, serviu para estruturar a

viabilidade do roteiro como um todo. A entrevista, ainda, baseou-se na escuta sensivel de

* Ver roteiro da entrevista no anexo C.
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Barbier (2002). A técnica da escuta sensivel, de acordo com Stecanela (2010, p. 146), “evoca
a habilidade do observador em perceber e respeitar a fala do outro [...]. Para ser sensivel em
escutar ndo deve compreender somente a audicdo, mas convocar os demais sentidos para
perceber os gestos, os siléncios, as pausas, as emogoes dos seus interlocutores”.

O tratamento dos dados foi baseado na andlise textual discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2007). De acordo com Moraes e Galiazzi (op. cit) o método esta focado em
quatro partes, sendo elas: 1) unitarizagdo, que ¢ a desmontagem dos textos; i1) categorizagdo,
busca-se o estabelecimento de relagdes entre os elementos unitarizados; iii) novo emergente,
trata-se da (re)leitura/(re)interpretacdo da unitarizacdo e da categorizacdo; e por fim, o iv)
metatexto, ¢ uma reconstrucdo agregadora das categorias realizada pelo pesquisador por meio
de argumentagdes, descricdes e interpretagdes. Dessa modo, iniciou-se a organizacdo do
corpus da pesquisa e posterior fragmentacao das narrativas dos professores de Quimica em
unidades [a unitarizagdo]. Foram decodificadas cerca de 15 unidades de texto, que balizaram
as falas dos sujeitos, sendo as mais corriqueiras: relagdo Quimica e cotidiano; infraestrutura
escolar; abstragdo da Quimica, despreparo docente; ensino publico versus ensino privado;
racionalidade técnica; e aprendizagem do estudante. As unidades textuais com sentidos
aproximados foram reagrupadas, indicando categorias iniciais das quais resultaram as
categorias definitivas. De acordo com Moraes e Galiazzi (op. cit.) os processos de
unitarizagdo e categorizagdo conduzem a produgdo de um novo texto voltado a comunicacao
das [novas] compreensdes obtidas com a pesquisa. Dessa forma, o primeiro passo para a
elaboragdo do metatexto, ¢ a descrigdo. Segundo os autores, “descrever ¢ apresentar diferentes
elementos que emergem dos textos analisados e representados pelas diferentes categorias
construidas” (p. 123). Mas ¢ preciso, também, validar as descrigdes e para conseguir isso,
pode-se “fazer uso de citagdes das narrativas dos participantes de uma pesquisa”
(STECANELA, 2010, p. 155), cabendo na parte interpretativa do metatexto as interlocugdes
com 0s tedricos que se aproximam da tematica. No processo de descricdo de alguma maneira
j& esta ocorrendo algum tipo de interpretagdo, correspondendo “a um interpretar que esta
muito proximo da realidade examinada, podendo ser entendida como uma leitura com base
em conhecimentos tacitos e implicitos do pesquisador” (MORAES; GALIAZZI, 2007).
Assim, para esses autores, “interpretar ¢ estabelecer pontes entre as descrigdes e as teorias que
servem de base para a pesquisa, ou construidas nela mesma” (p. 124). Com isso, de acordo
com Stecanela (2010, p. 159) “descri¢ao e interpretacao sao indissocidveis”, de modo que
“procura-se estabelecer um didlogo em trés dimensdes” (ibid., p. 14), para articular os

conteudos dos sujeitos, os referenciais tedricos e os objetivos da pesquisa.
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Optou-se, neste trabalho, por ndo determinar categorias a priori. As categorias foram
construidas a partir da andlise dos textos dos sujeitos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI,
2007; STECANELA, 2010). As categorias definitivas emergiram do proprio contexto do
campo de investigagdo. Foram nomeadas com expressdes recorrentes [com variacdes] nas
narrativas dos proprios professores de Quimica (STECANELA, 2010), sendo delimitadas em
dois “dominios™’ distintos: i) aqui néio tem condi¢des; e ii) ajuda a ver o cotidiano. Assim,
nas subsecoes a seguir sdo apresentadas as constru¢des dessas duas categorias. As categorias
sao organizadas de forma independente apenas para fins de didatizagdo, uma vez que as
categorias estdo interligadas ao longo de todos os discursos dos professores de Quimica. As
narrativas nao seguem necessariamente a cronologia temporal em que ocorreram dentro da
pesquisa. Ainda, cabe salientar que ndo ¢ objetivo deste trabalho, fazer generalizagdes sobre o

fazer docente na disciplina de Quimica frente a presenca tecnoldgica nas escolas.

3.3.1 Dominio do Aqui ndo tem condigoes

Nesta subse¢do, apresentam-se as narrativas, descricdes e interpretacdes da categoria
que emergiu da andlise do corpus da pesquisa, sendo classificada no dominio Aqui ndao tem
condigoes. Ressalta-se que a nomenclatura da categoria teve origem nas expressdes oriundas
dos proprios professores de Quimica entrevistados, uma vez que as expressoes dessa categoria
foram usadas de forma recorrente [com variagdes] por todos os sujeitos. A expressao adotada
estd vinculada para os professores de Quimica da rede estadual do municipio de Caxias do
Sul/RS a fatores como: 1) sucateamento da escola publica; ii) despreparo docente para o uso
das tecnologias digitais de modo geral; iii) jornada de trabalho excessivamente longa em sala
de aula; iv) maturidade e comportamento dos estudantes; e v) empecilhos burocraticos dentro
da escola. Assim, a expressao Aqui ndo tem condigoes, vincula-se diretamente ao cotidiano do
professor de Quimica das escolas publicas da rede estadual de Caxias do Sul/RS frente aos
desafios em contemplar o ensino de Quimica tendo como recurso mediador o uso das
tecnologias digitais.

A caréncia de condi¢oes nas escolas publicas do Brasil ¢ de conhecimento comum da

sociedade, sendo objeto de noticia praticamente diario nos jornais e telejornais (regionais e

* Dominio aqui recebe o sentido de territorialidade, de demarcacio de espagos, uma vez que os dois “dominios”
emergidos das narrativas dos sujeitos, por mais que estejam imbricados, tratam de esferas particulares quando o
assunto € o ensino de Quimica mediado pelas tecnologias digitais.
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nacionais). Entretanto, de acordo com Dias e Silva (2010) pesquisas relacionadas ao uso de
tecnologias digitais no ensino “somente poderdo ser efetivamente uteis se vinculadas a uma
realidade situada local e temporalmente” (p. 628), exatamente como se objetivou neste
trabalho devido aos diversos contextos educacionais existentes, mesmo em amostras de
sujeitos/instituicdes delimitadas. Nas escolas publicas da rede estadual de Caxias do Sul/RS a
analise das condi¢des para o uso das tecnologias digitais pelo professorado inicia-se pela
infraestrutura inadequada dos laboratorios, tanto de informatica quanto de Ciéncias™ das
escolas, a infraestrutura aqui é muito, muito, muito limitante (P2). A situagdo de limitagao
enfatizada pelo professor P2 refere-se a infraestrutura ndo s6 de laboratdrios especificos para
o trabalho docente, mas ¢ limitante do trabalho docente de uma forma geral. Outro professor
colabora com o discurso de P2: 4 escola publica do Brasil é complicada... é precaria, falta
muita coisa, desde recursos materiais até recursos humanos! (P3). Essa situagdo de caréncia
e abandono deixa transparecer no professorado um sentimento de angustia e desesperanca
com vistas a melhorias: Aqui, no estado, é assim... fazer o qué! (P2).

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), o nimero de escolas de Ensino Médio com laboratorios de Informatica
em todo territorio nacional era em 2006 de 15.173 escolas, enquanto que no mesmo ano o
numero de escolas de mesmo nivel educacional que apresentaram laboratorio de Ciéncias foi
de 11.364 escolas (DIAS; SILVA, 2010). Diante desses nimeros do Inep, os autores
salientam o interesse dos gestores pelos laboratorios de Informatica em detrimento dos
laboratorios de Ciéncias; possivelmente tal interesse esteja vinculado a necessidade de
melhorias emergenciais das escolas e do proprio desenvolvimento tecnoldgico das tltimas trés
décadas. Sobre isso um dos professores de Quimica entrevistado demonstra angustia e
desalento por entender que: a educagdo publica ao longo dos anos se autodesvalorizou. O
que conta sdo numeros! E isso que temos aqui, nimeros! Temos um laboratério de
informatica e 30 mdquinas, agora se esta sendo usado ou se estdo funcionando é outra
coisa... numeros, apenas numeros... al fica dificil né! (P4). O professor P4 ao falar de
numeros se refere a caréncia/auséncia de apoio de toda ordem ao docente da escola publica
em detrimento aos apenas numeros, que seriam os recursos depositados na escola pelo
Estado, porém, sem manuten¢do, formacao, recursos humanos e condi¢des de seguranca [no

caso especifico de laboratorios de Informatica]. A mera existéncia de laboratorio de

0 A comparagio entre o laboratorio de Informatica e o laboratorio de Ciéncias foi constante nas narrativas dos
professores de Quimica. Considerou-se essa situacdo natural, uma vez que os cursos de Quimica apresentam
como esséncia da formacao o aspecto técnico laboratorial, entretanto, a analise das narrativas sobre o laboratorio
de Ciéncias sera tratada em trabalhos futuros.
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Informatica nas escolas publicas ndo necessariamente implica em recursos potenciais para o
professor aprimorar, aprender ou (re)formular suas aulas, pensando-as com o uso das
tecnologias de forma criativa e ludica, pois segundo Dias e Silva (2010) ¢ comum nas escolas
do Brasil administradas pelo Estado a situagdo de abandono e precariedade, sendo possivel
“encontrar nesses laboratorios oito, dez ou doze computadores, muitos dos quais, sendo todos,
quebrados ou obsoletos e a espera de conserto ou substituicdo, obstruida pela burocracia das
administragdes regionais” (p. 625). Essa situacdo foi presente na maioria das narrativas dos

professores:

Aqui o que tenho é quadro e giz! é... e acabou! Nesta escola tem cinco
computadores funcionando de oito ao total para turmas de até 35
alunos! Entdo... da pra dizer que ndo tem, pois ndo posso usar com os
alunos. Ainda, eu trabalho em duas escolas e a dificuldade de usar
tecnologias na minha pratica é por causa dos motivos como o tempo...
passo correndo de uma escola para outra; e também tem a caréncia
de recursos das duas escolas, além das turmas de 30 a 35 alunos. E
complicado! (P5).

Aqui na escola nos até temos um laboratorio de multimidia, mas eu
fui poucas vezes la. Aqui nos ndo temos um técnico para ajudar, tu
ndo consegue fazer praticamente nada com aqueles computadores
sem ajuda de uma pessoa mais especializada (P2).

Nao uso o laboratorio de informatica nas aulas de Quimica, o acesso
é complicado e tem muita quantidade de aluno, ld é apertado para
ficar... aqui ndo tem condi¢oes! nenhuma condi¢do! Tinha varios
computadores quebrados, tipo sem mouse, os alunos roubam os
mouses, estragam, coisas assim deste tipo... sem condigoes! (P1).

Fica claro nas narrativas dos professores de Quimica que o espago de Informatica ¢ um
agente causador de problemas em vez de ser um agente potencializador didatico. Os motivos
dos problemas dos professores com esse espaco sao variados, desde o esgotamento do tempo
do professor devido a jornada de trabalho adicionada aos deslocamentos exaustivos de uma
escola para outra até a auséncia de manutencdo dos equipamentos, tornando as maquinas
obsoletas diante da velocidade de atualizacdo dos softwares. A situacdo de falta de
manuteng¢do, quantidade insuficiente de maquinas funcionando para o numero de alunos das
turmas e a auséncia de um técnico laboratorista para auxiliar o professor nas aulas frente aos
recursos tecnologicos, de acordo com Dias e Silva (2010) é minimizada por meio do uso de

equipamentos capazes de atingir um grande nimero de pessoas, como € o caso das exposicoes
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com o uso de projetor [datashow]. A “proje¢do em sala de aula como uma forma de alcangar
todos os estudantes simultaneamente e, embora se abra mido da interatividade e da
participacdo direta dos estudantes, esta serd a saida mais viavel” (ibid., p. 625), isso quando a
escola tem esse tipo de equipamento, que no caso das escolas em que os professores
abordados para entrevista atuam ndo ¢ a regra. De acordo com Cysneiros (1999) o uso do
projetor [datashow], geralmente partindo de criagdes/reproducdes com o Powerpoint™ reforga
a inatividade do estudante dentro de sala de aula, fazendo com que as tecnologias apenas
potencializem o carater expositivo do trabalho do professor.

Outro aspecto de relevancia para a constru¢do desta categoria diz respeito a formacao
dos professores de Quimica para utilizar os recursos tecnoldgicos em suas praticas. Os
sujeitos da pesquisa deixam claro em suas narrativas a deficiéncia formativa face as

possibilidades tecnologicas:

Nao, ndo fiz nenhum, ndo tive acesso a nenhum curso de formag¢do
para usar tecnologia nas minhas aulas. Nunca soube de nenhum
curso e nem tive acesso e caso tivesse um curso da capacita¢do, meu
tempo livre para fazer seria de no maximo de uma hora/dia (P1).

A grande maioria dos meus colegas daqui so sdo professores da rede
publica estadual, se obrigam a fazer quarenta, sessenta horas,
trabalhando manhd, tarde e noite, quando eles fariam curso? O
educador deve estar preparado para usufruir das vantagens que a
tecnologia pode te dar, mas ndo sabem acessar a internet. O
professor deveria ser preparado para trabalhar com essa ferramenta
e ele nao é (P3).

Nenhum dos professores de Quimica entrevistados declarou que tivesse realizado
cursos de capacitacdo e/ou formagdo para utilizar as tecnologias digitais em sua pratica
docente. Ainda, uma das justificativas para nao apresentar formacao especifica para a
utilizacao das tecnologias digitais em suas rotinas profissionais ou pedagdgicas passa pela
realidade diaria do professor que “encontra-se sobrecarregado com aulas em mais de um
estabelecimento, falta-lhe tempo para estudar e experimentar coisas novas” (CYSNEIROS,
1999, p. 12). A caréncia formativa impossibilita o professor a discorrer inclusive sobre o que
poderia ser melhor caso utilizasse a tecnologia em suas aulas de Quimica: Entdo assim, ndo
tenho um curso especifico para usar tecnologia nas aulas e como nos aqui ndo usamos muito

as tecnologias eu ndo tenho condigoes nem de responder o que poderia ser melhor (P2).

3! Software utilizado para criagdo/edi¢io/exibicdo de apresentagdes graficas, originalmente escrito para o sistema
operacional Windows.



71

Ainda como justificativa para o ndo uso dos recursos tecnoldgicos no cotidiano, ¢ citado o
aspecto da falta de dominios sobre as especificidades relativas a matéria: Professor com falta
de dominio do conteudo, assim ndo consegue estabelecer relagoes, como que vai fazer
relagoes com o uso de computador e internet? Ndo tem como fazer! (P3). Dias e Silva (2010)
enfatizam a aversdo dos professores ao uso do computador em suas aulas ou em suas
atividades profissionais extraclasse. Segundo os autores, o principal motivo da recusa do
professorado esta entre os docentes mais antigos “aos quais nao interessa aprender a fazer uso
educacional das tecnologias em seus ultimos anos de exercicio, sobretudo porque nao lhes
sobra tempo para isso em meio ao extenso numero de aulas” (p. 625), situagdo essa que foi

verificada nas narrativas dos professores de Quimica:

Aqui a gente tem professores mais antigos que tem dificuldades de
utilizar e as vezes assim, ddo aulas muito boas, muito da realidade do
aluno la na sala, com apenas o quadro e o giz, mas o aluno reclama,
porque o mundo dele agora tem internet no celular! Eu acho que a
gente tem de tentar ta na real deles, assim de tecnologia, a gente
também tem que procurar ter, a gente tem que usar! (P1).

O que também chama a atengdo na declaragdo de P1, além do fato da argumentacao
estar pautada na idade dos professores, os quais nem sequer tiveram algum contato com um
computador e exercem o magistério em meio ao desenvolvimento alucinante das tecnologias
digitais, ¢ a situacdo de clamor feita pelo estudante aos professores frente ao uso de
metodologias variadas, preferencialmente tecnologias como o computador conectado a rede
mundial de computadores. Entretanto, hd um contra-argumento nas narrativas dos professores

expresso aqui por:

Os alunos ndo estdo preparados para que os professores usem as
tecnologias para facilitar o entendimento das disciplinas, pois quando
vocé pede um trabalho, eles vao la no Google e digitam e me trazem
tudo o que enxergar sem classificar, sem saber a qualidade, sem ter
nog¢dao nenhuma do que estdo fazendo (P5).

De acordo com P5 a maturidade dos estudantes com relacao ao uso das tecnologias ¢
um fator de desmotivagdo para os professores usarem as tecnologias em suas aulas e
acreditarem que a aula convencional ¢ o caminho adequado e um dos poucos possiveis para a
abordagem de suas disciplinas. Para os docentes de Quimica, os estudantes nao se preocupam
em utilizar as tecnologias digitais para aprender com elas e sim apenas para facilitar o

trabalho de forma equivocada, confirmando as palavras de Dowbor (2001, p. 9) de que “as
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tecnologias em si ndo sdo ruins. Fazer mais coisas com menos esfor¢o ¢ positivo. Mas a
tecnologia sem a educacdo, conhecimentos e sabedoria que permitam organizar o seu real
aproveitamento, levam-nos apenas a fazer mais rapido e em maior escala os mesmos erros”.

A maioria dos docentes de Quimica [70%] considera que os estudantes apresentam
dificuldades dentro do esperado para a disciplina de Quimica de nivel secundario e 28% dos
professores acreditam que uma das vantagens do uso das tecnologias digitais ¢ a motivagao
dos alunos para a aprendizagem: aulas com tecnologia, com uso do computador, datashow,
videos, motiva o aluno e geralmente é bem para isso que eu uso, para motivagdo (P1).
Entretanto, em todas as narrativas dos professores de Quimica, apareceu com maior énfase a
dificuldade do estudante em considerar o espaco laboratorial de Informatica como local de
estudos e aprendizagens assim como ¢ a sala de aula convencional: Para os alunos o
laboratorio de Informatica é espago de baderna, é espaco de ficar a vontade, sem fazer muita
coisa (P3). Quando algum professor se ‘“arrisca” a usar alguma tecnologia ¢ para
demonstragdes, voltando ao caso apontado por Cysneiros anteriormente, fem que ser uma
coisa curta, ndo pode ser uma coisa que demore muito (P1), pois caso contrario, os estudantes
se desinteressam rapidamente pelo o que estd sendo exposto, aflorando o imediatismo
caracteristico da sociedade da informagdo; o que desperta no professor um sentimento de
tempo perdido (P1) no preparo da atividade. Essa situagdo ¢ um dos reflexos da caréncia de
formagao dos professores para a utilizagdo das tecnologias digitais como parte integrante do
leque de recursos didatico-pedagogicos disponivel na atualidade e do despreparo da
comunidade escolar como um todo.

Sobre a questdo do dominio do conteudo exposta pelo docente P3, como se ja ndo
bastasse a infraestrutura, praticamente de toda ordem, ausente ou carente das escolas, ainda
existe a precaria formacao inicial do professor na visao do préprio docente. O depoimento €
convergente com o que afirma Cysneiros (1999, p. 12) “tenho encontrado pessoas ensinando
matérias que ndo dominam, [...], com o professor evitando sempre que pode a sala de aula ou
fazendo de conta que ensina, em parte resultado de um esgotamento profissional prematuro”.

Outro professor de Quimica enfoca essa questdo em sua narrativa:

A estrutura da educagdo ¢ uma piada! Hoje nos temos aqui [na escola
especifica do docente] no maximo 50% dos professores com formagao
nas suas respectivas areas dando aula, isso quando estdo formados
em alguma drea, entdo de que jeito que o cara vai estabelecer alguma
relagdo com outro tipo de recurso? (P4).
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A formacao do professorado ¢ enfatizada por P4 na passagem acima. Esse docente tem
uma postura incisiva sobre a maneira que a formagdo do professor influéncia na area de
atuacdo, sendo em sua concepg¢do, inconcebivel o fato de algum professor ndo atuar em sua
area especifica de formagdo. A condicdo do quadro docente escolar [comum nas escolas
publicas] exerce influéncia negativa diretamente sobre a capacidade de discernimento
metodoldgico do professor dentro de sala de aula. Para Cysneiros (1999) as proprias
formagdes iniciais dos professores nao ajudam ao docente a estabelecer relagdes com as
tecnologias em voga, quanto mais a atuagdo em areas em que ndo sao habilitados; pois o foco
dos cursos formativos sdo principios e leis gerais de aprendizagem e de ensino que estdo em
sua esséncia em livros, despreocupando-se da aplicagdo. Para Chevallard (2005) a
transposicdo didatica enfatiza a necessaria distancia entre o saber sabio e o saber ensinado. A
situagdo apontada por Lopes, Souza e Del Pino (2004) pode demonstrar que o professor ao
fazer aproximacdes objetivas em excesso da palavra Quimica com os conceitos, leis e
principios proprios da area, ou seja, do saber sabio, demonstre dificuldades no distanciamento
entre o saber sabio e o saber ensinado necessario ao sistema diddtico. De acordo com
Chevallard (op. cit.) hé a presenca do didatico quando um sujeito tem a inten¢do de fazer com
que um outro sujeito estabeleca relacdes com um objeto. Desse modo, os professores de
Quimica ao ndo apresentar formagdo especifica na area de atuacdo, formagdo para uso
tecnoldgico ou ndo estabelecer o afastamento necessario do saber sabio, dificultam o processo
de didatizagdao dos conhecimentos da area Quimica para os estudantes.

De acordo com os professores de Quimica, nas escolas existem adicionalmente os
entraves burocraticos que na maioria dos casos impedem o uso dos laboratorios de
Informatica conforme o andamento das atividades em sala de aula: Aqui tem muitos entraves!
Por exemplo, um dia vocé esta trabalhando um conteudo X, so que ai neste dia, o laboratorio
ndo esta disponivel, pois temos um laboratorio para todas as turmas, ai o cavalo ja passou...
(P3). O docente P3 expde os problemas da quantidade de alunos por turma [média de 35
alunos] e o nimero inadequado de computadores nos laboratérios de Informatica para atender
a todos os alunos das escolas [média ~66 alunos/computador entre todas as escolas
pesquisadas], bem como a questdo da burocracia interna das escolas para o acesso aos
laboratorios. A programagdo de uso do espago laboratorial ndo ¢ compativel com a
programacdo do andar dos conteudos especificos de cada disciplina e nem poderia ser diante
da quantidade de turmas da escola para apenas um laboratorio de Informatica. A forma
encontrada por P3 para expressar a falta de convergéncia (ai o cavalo ja passou...) exprime a

oportunidade didatica que se perde ao ndo conseguir o acesso aos computadores quando se
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precisa; ndo se pode simplesmente aproveitar as oportunidades que surgem partindo da
situacdo de desejo de saber do estudante, ai dd o desdnimo no professor conforme o proprio
P3. Dias e Silva (2010) apresentam de forma condensada os entraves mais costumeiros para
os professores com relacao ao uso das tecnologias digitais no ensino de Ciéncias: 1) limitagao
da carga horaria para as Ciéncias, o que inviabiliza atividades que requerem tempo destinado
a interacdo entre os estudantes, mediada por intervengdes do professor; ii) deficiéncias na
formagdo dos professores, incluindo ai o abismo entre a producdo cientifica académica e a
literatura ao alcance do professorado em exercicio; iii) longas jornadas de trabalho que
impossibilitam ao professor elaborar qualquer atividade que fuja ao habitual, sobretudo
quando exigem pesquisa e reflexdo; e iv) elevado namero de alunos por turma. Percebe-se que
esses entraves, coincidem com aqueles apresentados pelos professores de Quimica da rede
estadual de Caxias do Sul/RS entrevistados neste trabalho.

De acordo com Chevallard (2005) as situagdes que fizeram emergir a constru¢do da
categoria Aqui ndo tem condi¢oes, a partir das narrativas dos professores de Quimica, podem
ser enquadradas tanto no sistema didatico®> quanto no entorno social®. Isso implica conjeturar
que no que diz respeito as tecnologias digitais no ensino da Quimica, aspectos como as
condi¢des estruturais das escolas, a formagao e area de atuacao dos professores, a imaturidade
dos estudantes, a burocracia interna juntamente com as pressdes politicas e sociais, estariam
interferindo diretamente no desenvolvimento do trabalho didatico-pedagogico dos professores
de Quimica que se refere a insercdo no ambiente escolar de recursos tecnologicos como
instrumentos potencializadores da transposi¢ao didatica dos conhecimentos proprios da area.
Assim, caberia ao que chama de noosfera, sendo o local de interface onde ocorrem os
conflitos necessarios para a compatibilidade entre o sistema de ensino (arranjos de sistemas
didaticos) e o entorno social, o papel de (re)estabelecer o equilibrio entre estas duas esferas
do sistema de ensino, posto que as alteragdes conduzidas na noosfera, replicardo as variadas e
contraditorias demandas da sociedade. Assim, devido ao supra-exposto, as narrativas dos
professores de Quimica delimitam o dominio da categoria Aqui ndo tem condig¢oes para o uso
das tecnologias digitais no ensino da Quimica nas escolas publicas estaduais abordadas na

pesquisa.

52 Figura 1, pagina 37.
>3 Figura 2, pagina 38.
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3.3.2 Dominio do Ajuda a ver o cotidiano

Nesta subse¢do, apresentam-se as narrativas, descrigoes e interpretacdes da categoria
que emergiu da anélise do corpus da pesquisa, Ajuda a ver o cotidiano. Ressalta-se que a
nomenclatura da categoria teve origem nas expressdes oriundas dos proprios professores de
Quimica entrevistados, uma vez que as expressoes desta categoria foram utilizadas de forma
recorrente [com variagdes] por todos os sujeitos entrevistados, assim como ocorrido com a
categoria Aqui ndao tem condigoes. A expressao adotada para essa categoria, de acordo com os
os professores de Quimica da rede estadual do municipio de Caxias do Sul/RS, esta vinculada
a fatores como: 1) abstragdo da Quimica; ii) uso das tecnologias digitais para estabelecimento
de relagdes entre a Quimica e o cotidiano dos estudantes; iii) concepcao historica acerca da
dificuldade de compreensao inerente a disciplina de Quimica. Assim, a expressao Ajuda a ver
o cotidiano, vincula-se diretamente a possibilidade de visualizagdo, por parte dos estudantes,
dos fendmenos, principios e leis da Quimica, tendo como recurso mediador o uso das
tecnologias digitais.

De acordo com as narrativas dos professores de Quimica as tecnologias digitais t€ém
um papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem da Quimica, pois ¢ possivel
transpor o abstrato para o visual por meio do digital. Segundo Dowbor (2001, p. 11) “ndo ¢é
somente a técnica de ensino que muda, incorporando uma nova tecnologia”, ou seja, para o
autor ao incorporar as tecnologias no ensino, o professor altera a propria concepgao de ensino.
A preocupacao do professor quanto ao “ver” dos estudantes pode ser percebido nas narrativas:
A tecnologia digital faz diferenca na possibilidade de eu trazer para o aluno aquilo que ele
pode enxergar, ou seja, a Quimica no dia-a-dia dele (P5). No discurso de P35, aparece
nitidamente a preocupagdo com as relagdes que o estudante pode estabelecer com aquilo que
o circunda no mundo, apontando para a responsabilidade da formagdao do cidadao que a
disciplina de Quimica pressupde. Sob a visdo formativa do cidaddo, Santos e Schnetzler
(1996, p. 28) consideram que “a fun¢do do ensino de Quimica deve ser a de desenvolver a
capacidade de tomada de decisdo, o que implica a necessidade de vinculagdo do contetido
trabalhado com o contexto social em que o aluno estd inserido”. A mesma preocupagao

também estd presente na narrativa de P1:
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As dificuldades dos alunos em Quimica estdo em relacionar o
conteudo com o dia-a-dia deles. Esse papel ai fica para o professor,
para tentar facilitar esse caminho deles [estudantes] né, porque o que
eles estdo vendo la [sala de aula], o que estdo copiando, o que eles
estdo anotando, aquelas formulas, aquelas coisas tem no dia-a-dia
deles (P1).

O depoimento de P1 coloca o docente de Quimica como responsavel direto por
facilitar o caminho dos estudantes até o entendimento de que tudo o que circunda a disciplina
de Quimica dentro de sala de aula, estd também no contexto da vida deles fora das paredes da
escola. Assim sendo, a Quimica ajudaria aos estudantes a enxergar o mundo na sua forma
mais intima e o professor ¢ o sujeito que vai conduzir ao desnudar. Segundo Chevallard
(2005) uma caracteristica da didatica escolar ¢ o embate entre o antigo € o novo. O choque
entre essas duas esferas se justifica uma vez que os objetos de ensino devem remeter ao que o
estudante j4 ¢ conhecedor ao mesmo tempo que deve aparecer como novidade, pois ¢ o
“novo” que desperta e sustenta a relagdo didatica; entretanto, caso o estudante nao apresentar
nenhum tipo de reconhecimento diante do objeto de ensino, provavelmente surgira ai uma
barreira para o aprendizado. Assim, a superacdo do outrora conhecido pelo estudante como
“novo”, caracteriza o sucesso do processo didatico, pois para Chevallard (op. cit.) “os objetos
de ensino sao vitimas do tempo didatico, [...] estando sujeitos a erosao e desgaste moral, que
pressupdoem renovacao durante uma trajetoria de estudo (ibid., p. 79, grifo do autor, traducao
nossa). O professor tem assim o papel de garantir a continuidade do processo de
aprendizagem, apresentando relagdes da Quimica com o cotidiano dos estudantes,
assegurando um certo nivel de familiaridade entre os conteudos programaticos da disciplina
de Quimica e o contexto em que o estudante encontra-se imerso, pois segundo Cardoso e
Colinvaux (2000, p. 401) “o estudo da Quimica deve-se principalmente ao fato de possibilitar
ao homem o desenvolvimento de uma visdo critica do mundo que o cerca, podendo analisar,
compreender e utilizar este conhecimento no cotidiano [...]”. Entretanto, a relagdo com o
cotidiano esbarra em um obstaculo: a concep¢dao com que os estudantes chegam ao nivel
secundario de ensino sobre a disciplina de Quimica. Os alunos ja chegam achando que
Quimica ¢ um bicho de sete cabegas! Isso é um problema pra nos (P2). Ao ingressarem na
primeira série do ensino secundario, os estudantes ja apresentam construgdes espontaneas
sobre a disciplina de Quimica, vindo tais concepgdes de seus familiares ou dos proprios
professores nos primeiros contatos com os conteudos programaticos da disciplina de Quimica.
De acordo com Pozo e Crespo (2009) diversos estudantes ao se depararem com os contetidos

de Quimica, exprimem-se assim: “olha s6 o que vem para cima de nds” (p. 139). Essa
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expressdo ¢ suscitada pelas dificuldades de abstracdo proprias da disciplina escolar em
questdo. Contudo, “a Quimica ¢ algo presente em nossa vida diaria, muito mais familiar do
que a maioria pensa” (ibid.). De acordo com Cardoso e Colinvaux (op. cit.) em pesquisa
realizada com estudantes sobre a motivacdo de estudar Quimica, 72% dos estudantes
responderam que gostam de estudar Quimica e que 56% desses especificaram que gostam de
Quimica devido a possibilidade de conhecer e entender as substancias, os fendmenos da
natureza em consonancia com o cotidiano que as cerca. Entretanto, ha a necessidade do
aumento do tempo das aulas tedricas e de aulas laboratoriais, pois “para os estudantes,
manusear substancias, realizar praticas e comprovar os conhecimentos vistos em sala de aula
sdo importantes, tornando a aprendizagem mais fécil, atraente e interessante” (ibid., p. 403).
Em outras palavras, ameniza-se os impactos da abstragdo (proprios da Quimica) aumentando-
se o nivel de visualizagdo dos conteidos abordados. Assim, a passagem necessaria para um
pensamento abstrato podera se dar de modo mais suave, respeitando o que Chevallard (2005)
chama de tempo da aprendizagem.

De acordo com Lopes, Souza e Del Pino (2004) a identificacdo de representacdes
sobre o entrelagamento da Quimica com o cotidiano do estudante, também estd conectada
com uma valorizagdo da Ciéncia e da propria disciplina de Quimica, pois para entender o
cotidiano em seu intimo, primeiramente ¢ necessario entender os conteudos da disciplina que
se estd abordando. As representagdes, de acordo com os autores, exigem do professorado a
necessidade de atualizagdes constantes, levando com isso, a negacdo da inutilidade dos
conteudos trabalhados em sala de aula. A situacdo de valorizacao apontada pelos autores pdde
ser percebida na narrativa do professor P4: para entender a Quimica basta olhar ao redor
(P4). Entretanto, como ponto de divergéncia ao trabalho de Lopes, Souza e Del Pino (2004),
os professores da pesquisa de Santos e Schnetzler (1996, p. 33) afirmam “que o ensino de
Quimica atual ndo atende aos objetivos da formacdo da cidadania nem a outro objetivo
educacional”, sendo a desestruturagdo tamanha que os professores entrevistados [na pesquisa
de Santos e Schnetzler| afirmaram categoricamente que “ele [0 ensino de Quimica] ndo serve
para nada” (idib.).

Uma das formas possiveis encontradas pelos professores de Quimica da rede estadual
de Caxias do Sul/RS para tornar a abstragdo inerente aos assuntos da disciplina de Quimica
atraente aos olhos dos estudantes ¢ o uso das tecnologias digitais dentro das suas reais
possibilidades: o que mais eu tenho utilizado agora sdo os videos, videozinhos baixados do
youtube para visualizar, para que eles [estudantes] vejam né, a dificuldade deles é enxergar

isso (P1). O professor P1 faz uso das tecnologias digitais para: projecoes de videos das quais ¢
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possivel fazer o download na rede mundial de computadores em sua residéncia em seu
proprio computador portatil para depois usar em suas aulas. Na escola a conexdo com a rede
mundial de computadores ndo permite fazer download devido a baixa velocidade disponivel e
no laboratdrio de Informatica as condi¢cdes ndo sao favoraveis (conforme o proprio P1 expos
anteriormente: aqui ndo tem condigoes! nenhuma condig¢do!). Utilizando videos para
exemplificar/visualizar fendmenos, praticas laboratoriais ou explicagdes sofisticadas até
mesmo dos proprios conteudos do programa o docente acredita que minimiza as dificuldades
dos estudantes com os contetudos programaticos da disciplina de Quimica na sala de aula. Ao
considerar a situagdo de necessidade da visualizagdo, ¢ possivel estabelecer conexdo com o
aspecto da comprovagdo empirica que aparece na disciplina de Quimica. De acordo com
Lopes, Souza e Del Pino (op. cit., p. 157) “o ver torna-se o grande critério, nesta ciéncia que
opera, justamente, com o que nao se v€”, assim, as tecnologias conectadas na internet podem
servir de lente para o aluno perceber a Quimica no dia-a-dia dele (P5). Para esse docente,
tecnologias como o computador conectado a rede mundial de computadores pode servir para
que o estudante possa perceber a Quimica da sala de aula no cotidiano, pois “a utilizagcdo de
uma ferramenta computacional faz surgir condigdes para que o aluno possa gerar um
conhecimento, antes ndo proporcionado pelas limitagdes da tecnologia do lapis e papel”
(VASCONCELOS, et. al., 2005, p. 2).

As representacdes do conhecimento quimico sdo construgdes tedricas da Quimica
sobre a realidade, de tal modo que um dos objetivos dessas representagdes ¢ a compreensao
de fendomenos “em termos do arranjo e movimento de moléculas e atomos” (BENITE;
BENITE; SILVA FILHO, 2011, p. 72). Essas representacdes estdo dispostas em trés niveis
distintos: macroscopica, microscopica e simbolica conforme Johnstone (citado por
TALANQUER, 2011), exposto no capitulo 2. De acordo com Benite, Benite ¢ Silva Filho
(2011, p. 71) “o instrumento computador reune formas de representacao e transformagao da
natureza da comunica¢do quimica, uma vez que possibilita a simula¢do das representagdes
[...]”. Sobre a possibilidade do uso das tecnologias digitais para representar o conteido de
Quimica, o docente P2 projeta situagdes em suas aulas: Eu estou falando de tabela periodica
e eles estdo vendo. E eu estou falando de Linus Pauling e eles estao vendo todo o diagrama
sendo montado, bem interativo. Entdo se a gente tivesse equipamento seria tudo de bom!
(P2). A visualizagdo dos objetos de ensino, mais uma vez, ¢ enfatizada no discurso do
professor. Para Benite, Benite e Silva Filho (2011) o uso de tecnologias, em especial o
computador, permite diferentes formas de representagdo e com isso formas de comunicagdo

estruturadas partindo-se das [agora] novas representagcdes do saber quimico. Giordan e Gois
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(2005) corroboram essa ideia apontando que as tecnologias digitais, além de permitirem
multiplas representagdes favorecem a manipulagdo dos objetos de ensino em fung¢des como
translacgao, rotacao ¢ afins.

Os professores de Quimica entrevistados, de modo geral, elegem a area da Quimica
Organica [geralmente trabalhada no terceiro ano do ensino médio] como sendo a
especificidade dos conhecimentos quimicos que mais necessita o uso das tecnologias digitais:
As tecnologias, como o computador, facilitam muito quando o assunto é a Quimica Organica,
mas com cuidados né, ndo pode ser uma coisa que demore muito, pois temos conteudos a
vencer (P1). Aqui o docente P1 demonstra a existéncia do paradoxo [ja tratado anteriormente]
tempo versus ensino. Para esse professor ¢ importante, além de facilitar o entendimento do
estudante, vencer o conteudo, ou seja, tratar de todos os contetdos programaticos indicados
para o ano letivo, desconsiderando em suma um certo nimero de necessidades, tanto dos
professores quanto dos estudantes. J& o docente P3 afirma ndo ser conteudista em seu
discurso, estabelecendo que o que vale € prender a atengdo do estudante: ndo sou
conteudista! fico no conteudo o tempo que achar necessario, porque sdo eles que me dizem o
tempo de ficar em cada conteudo (P3). Assim, para P3: o bom na verdade seria se a gente
tivesse a disposi¢do na sala, uma sala de aula informatizada, fazendo uso das tecnologias o
tempo que fosse necessario para auxiliar os estudantes, pois conforme o mesmo docente: a
Organica é um abrago dentro da internet, quando entra nas estruturas do carbono, meu Deus
do céu isso ¢ computador puro! (P3). A referéncia de P3 ao fato da area da Quimica Organica
ser computador puro ¢ devido aos contetidos e do nivel de abstragao que a mesma envolve. O
discurso de outro professor corrobora as idéias de P3: na organica faz uma diferenca enorme!
Porque tu ver uma estrutura de um composto, por exemplo, ndo tem explica¢do que dé conta
disso. Eles comegcam a ver aquilo, porque a Quimica se tu ficar so na palavra, é muito
abstrato, muito abstrato. (P4). A abstragdo propria da Quimica ¢ o foco dos discursos dos
professores de Quimica quando esses enaltecem o emprego das tecnologias digitais no ensino
dos contetdos programaticos, podendo as ferramentas tecnoldgicas digitais auxiliar o
estudante a raciocinar a cerca dos fendmenos e principios pertencentes a area da Quimica.
Entretanto, Eichler e Del Pino (2000) enfatizam que a tecnologia digital por si nao resolve o
problema de aprendizagem do estudante e que para isso € necessario que essas tecnologias
estejam em sintonia com as diretrizes legislativas da escola e com as possibilidades
pedagdgicas do professor, podendo assim, estabelecer relagdes entre o estudante, a Quimica e

a sociedade.



CONCLUSOES

As inovagdes tecnologicas se espraiam na velocidade com que o mercado promove o
acesso aos consumidores. De tal maneira, as inovagdes tecnologicas de toda ordem “chegam e
ocupam as carteiras escolares” sem sobreavisos, alterando assim, as dinamicas relacionais
entre os sujeitos envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem. Assim, apds imersdes
tedricas que colaboraram para o desnudamento de algumas relagdes entre tecnologias,
sociedade e educagdo; e depois das incursdes a campo para captar as representacoes
especificas dos docentes de Quimica das institui¢des de ensino da rede estadual do municipio
de Caxias do Sul/RS frente as tecnologias digitais servirem como instrumento potencializador
para a transposi¢ao didatica dos contetidos programaticos escolares da disciplina de Quimica,
pode-se concluir:

1. Percebe-se que a tecnologia assume uma situagdo de incompletude nas suas relagdes
com o individuo da sociedade vigente. Essa conjuntura pode ser abordada por dois vieses
distintos que apresentam relagdes de dependéncia mutua. No primeiro viés, a tecnologia tem a
sua incompletude manifesta no aspecto da outorga concedida pela sociedade de “vida
propria”, devido ao aspecto da tecnologia possuir na sua intimidade a angulacdo da
autonomia. Entretanto, tal inclinacdo ¢ limitada a fatores que sdo externos a propria
tecnologia, pois essa, metaforicamente, assemelha-se a figura mitologica de Pandora. No
grego, pan, significa “todo” e doron, significa “presente, dom”, ou seja, uma interpretagao
para Pandora pode ser “a dotada de tudo”. Na mitologia grega, Pandora, a primeira mulher, ¢
uma criagdo de Zeus em contrapartida as acdes de Prometeu para beneficiar os homens.
Pandora viria aos homens com um objeto, uma suposta caixa, contendo todos os males da
humanidade. Vitima de sua curiosidade, ela teria aberto a caixa e deixado escapar todas as
mazelas, restando na caixa apenas a esperanca (FRANCHINI; SEGANFREDO, 2007).
Assim, 0 mito se aproxima a presen¢a da tecnologia na educagdo, pois caso empregada sem
critérios e planejamentos por parte dos responsaveis diretos, passa a ser somente “uma caixa”
contendo apenas a esperanga de novos ensinamentos e aprendizados, como sinaliza P4: os

computadores ficam la [laboratorio de Informatica)... parados. Sdo ferramentas, apenas

ferramentas modernas. Ainda, sobre a relacdo metaforica realizada entre a tecnologia e o
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mitologico, Fernando Pessoa no poema Ulisses clarifica o que vem a ser o mito e as conexoes
com a sociedade: “O mito ¢ o nada que ¢ tudo” (PESSOA, 2008b, p. 41). Ja o segundo viés de
incompletude acerca da tecnologia, da conta da redugdo dos recursos tecnologicos ao aspecto
puramente instrumental. Esse reducionismo da tecnologia a um mero instrumentalismo ¢ o
mesmo que comparar 0os recursos tecnoldgicos disponiveis atualmente no mercado, com
ferramentas rudimentares usados pela sociedade feudal. A emergéncia dos recursos
tecnologicos atuais de comunicagdo poderia ser comparada a entrada das maquinas térmicas
na sociedade em vias de se industrializar, na virada do século XIX para o século XX (a assim
chamada “sociedade industrial”). Essas maquinas, mais do que meros “instrumentos de
trabalho”, como eram as pds e picaretas, alteraram — no decorrer do tempo — as relacdes de
trabalho na sociedade, por exemplo. As maquinas a vapor ndo podem ter seu significado
reduzido a instrumentos de trabalho tanto quanto as maquinas de computar atuais nao sao
meras calculadoras. Ambas, em suas épocas, constituiram-se em poderosos agentes de
transformagoes sociais. Desse modo, o posicionamento em relacdo aos vieses abordados ¢ que
a tecnologia e seus aparatos sao elementos integrantes da cultura atual, e suas potencialidades
estao ai para serem exploradas e lapidadas no setor educacional.

2. A educagdo ¢ um processo de constru¢do de “pontes” entre o mundo e a escola, ou
seja, entre o externo e o interno, em regime de inter/intradependéncia. De tal modo, a
sociedade como um todo tem por dever incluir as transformagdes, independentemente da
fonte de onde sejam provenientes. Dessa maneira, os professores encontram-se no cerne de
duas transformacgdes: 1) profissional, enquanto seres pertencentes a uma classe de
profissionais especifica; e ii) institucional, por conta da transformac¢do do seu local de
trabalho. Assim, os professores estdo obrigados ao convivio no interior de contextos
modificados com relagdo aqueles contextos que outrora lhes foram familiares e nos quais

aprenderam e desenvolveram seu oficio, conforme evidencia P1:

Aqui a gente tem professores mais antigos que tem dificuldades de
utilizar [as tecnologias digitais] e as vezes assim, ddo aulas muito
boas, muito da realidade do aluno la na sala, com apenas o quadro e
o giz, mas o aluno reclama, porque o mundo dele agora tem internet
no celular! Eu acho que a gente tem de tentar ta na real deles, assim
de tecnologia, a gente também tem que procurar ter, a gente tem que
usar! (P1).

A situagdo docente, dentro do contexto que se cromatiza levando-se em consideragao
o abrupto desenvolver das tecnologias, ¢ extremamente delicada e de alta complexidade. A

delicadeza e a complexidade sdo decorrentes da necessidade de (re)estruturar setores da vida



82

docente, a saber: 1) praticas pedagogicas; ii) relacdes interpessoais com colegas e estudantes;
iii) relagdes entre professor e contetidos programaticos; e por fim, iv) relacdes organizacionais
institucionais. Essas necessidades estao pautadas na insercao tecnologica, pois considerando a
forma como se desenvolvem as relagdes sociedade-maquina, o ato de educar embasado em
sucessdes rigidas de conteudo e tempo, cederd lugar a arranjos, tanto organizacionais quanto
de ensino e aprendizagem que estdo integrados as necessidades da sociedade da informacao.
De acordo com os proprios professores de Quimica entrevistados: aulas com tecnologia, com
uso do computador, datashow, videos, motiva o aluno (P1); assim sendo, as tecnologias
digitais podem fazer a diferenca: elas embutem a possibilidade de eu trazer para o aluno
aquilo que ele pode enxergar, ou seja, a Quimica no dia-a-dia dele (P5). As tecnologias
atuam como [...] lente para o aluno perceber a Quimica (P5).

3. De modo geral, a formagdo inicial e continuada dos professores de Quimica nao
contempla formagao pedagogica, tanto para atuagdo enquanto profissional da educacdo quanto
para o uso das tecnologias digitais como recursos potenciais no processo de ensino e
aprendizagem frente aos estudantes, conforme as proprias palavras de P2: ndo tenho um curso
especifico para usar tecnologia nas aulas e como nos aqui ndo usamos muito as tecnologias
eu ndo tenho condigoes nem de responder o que poderia ser melhor. Ainda, verifica-se que o
saber fazer do professorado se concretiza por meio do ato educacional exercido com excesso
de horas dentro da sala de aula, inclusive em mais de um local de trabalho, evidenciando-se
com 1isso, a nao disponibilidade de tempo para o professor aprender outras metodologias de

ensino que sejam as metodologias convencionais, conforme atestado no discurso:

A grande maioria dos meus colegas daqui so sdo professores da rede
publica estadual, se obrigam a fazer quarenta, sessenta horas,
trabalhando manhd, tarde e noite, quando eles fariam curso? O
educador deve estar preparado para usufruir das vantagens que a
tecnologia pode te dar, mas ndo sabem acessar a internet. O
professor deveria ser preparado para trabalhar com essa ferramenta
e ele nao ¢é (P3).

4. O surgimento das categorias Aqui ndo tem condigoes € Ajuda a ver o cotidiano
expoe a divergéncia entre discurso e pratica do professorado da disciplina de Quimica. Existe
a preocupagdo dos professores de Quimica com as condi¢des estruturais fisicas e de
equipamentos da escola para o emprego das tecnologias digitais em sua pratica pedagogica,
com vistas a fazer com que o estudante seja atraido para os conteudos abordados na disciplina
de Quimica. Entretanto, elementos como a falta de tempo, excesso de alunos nas turmas,

jornada de trabalho em diferentes locais e as proprias condi¢des sociais da carreira docente,
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contribuem para que a relacdo entre os contetidos programaticos da disciplina de Quimica e as
tecnologias digitais seja limitada a meras proje¢des de video dentro da propria sala de aula; as
pesquisas sobre assuntos pré-determinados sao apenas complemento de atividades de sala de
aula em atividades a distancia. Ainda, a caracteristica da disciplina da Quimica como ciéncia
abstrata ¢ o principal elemento que fundamentou a constru¢do da categoria Ajuda a ver o
cotidiano. A abstra¢do surgiu nas narrativas dos professores como obstaculo da aprendizagem
dos conteidos da Quimica por parte dos estudantes. Porém, como argumentado
anteriormente, a abstracdo ¢ inerente a Quimica e no discurso dos professores tornam-se
evidentes duas formas de abstragdo: i) a que denota um discurso vago, sem sentido, com
significados ocultos e inacessiveis; e ii) a abstracdo da Quimica enquanto ciéncia construida
com base em representacoes. Essa situacdo denuncia o quanto a aula de Quimica
fundamentada apenas no discurso do professor ¢ vazia para o estudante e o quanto as
tecnologias poderiam ser eficazes na situacdo de “ajudar a ver”. Assim, ¢ perceptivel nas
narrativas dos sujeitos da pesquisa, uma mescla de euforia e desencanto com as tecnologias
devidas principalmente as possibilidades que as mesmas podem gerar com relagdo a
potencialidade do ato pedagodgico na disciplina de Quimica; e as reais condigdes da rede
publica estadual de educagdo frente as tecnologias disponiveis a estes professores.

Com visto ao exposto neste trabalho, dentre as principais contribui¢des, aponta-se que
a compreensdo sobre os motivos que fizeram emergir a Aqui ndo tem condigoes, €
determinante para que a Ajuda a ver o cotidiano seja de fato efetivada no ensino de Quimica
pelos professores de Quimica da rede estadual de educagdo do municipio de Caxias do Sul/RS
e que os percursos até entdo caracterizados pela formagdo, dominio e infraestrutura precaria
com relagdo as tecnologias sejam substituidos por praticas vinculadas ao desenvolvimento
tecnologico-cultural condizente com a sociedade contemporanea. Assim, Quimica e as
tecnologias digitais: investigagoes sobre as representa¢oes docentes, prop0s evidenciar o
posicionamento, as reflexdes, as necessidades e as condi¢cdes de um dos responsaveis pelo
ensino da disciplina de Quimica na rede publica estadual de educagdo. De tal modo, como
forma de complementar este trabalho, poderiam ser investigadas as concepgdes dos alunos,
dos gestores e os curriculos formativos das escolas publica a respeito das tecnologias, tendo
assim contemplado todas as esferas envolvidas no processo educacional: estudantes,
professores, direcdo da escola e diretrizes formativas. Nesse sentido, consciente de que este
trabalho ¢ apenas o comeco de uma investigacdo sobre o ensino da Quimica tendo como
recurso mediador as tecnologias, busca-se, mais uma vez, em Fernando Pessoa, as palavras

corretas [se ¢ que existem as palavras corretas] para endossar o que foi possivel atingir e as
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possibilidades que ainda se vislumbram: “Hé4 uma vaga brisa./ Mas a minh’alma estd com o
que vejo menos/ [...]/ E, sem que nada se altere,/Tudo se revela diverso” (2008a, p. 61), e
assim, com a brisa, ha a confirmagao que navegar por entre as tecnologias € os aspectos que

permeiam e/ou circundam o ensino da Quimica ainda é preciso.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacao:

Titulo do Projeto: Quimica e as tecnologias digitais: investigagdo sobre as representagdes
docentes

Pesquisador Responséavel: Marcelo Prado Amaral Rosa.

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade de Caxias do Sul.
Programa de Pds-Graduacao em Educagdo, curso de Mestrado.

Contato com o pesquisador: (54) 9635.8260 ou e-mail: marcelo.pradorosa@yahoo.com.br

O senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa Quimica e as
tecnologias digitais: investigagdo sobre as representagoes docentes, de responsabilidade do
pesquisador Marcelo Prado Amaral Rosa, discente do curso de Mestrado em Educagao, sob a
orientacdo do Dr. Francisco Catelli.

A justificativa deste projeto estd baseada nos seguintes aspectos: 1) nunca na historia
da humanidade tivemos tamanha quantidade de alteracdes no modo de viver mediadas por
tecnologias; ii) o emprego das tecnologias em todos os setores sociais; iii) os aspectos que
permeiam e/ou circundam os processos de ensino-aprendizagem da disciplina de Quimica; iv)
a mediagdo pedagogica do docente de Quimica frente as tecnologias educacionais. O objetivo
principal da pesquisa ¢ investigar as representacdes dos docentes sobre o ensino dos
contetidos programaticos da disciplina de Quimica e as tecnologias digitais, com a finalidade
de identificar aspectos que permeiam e/ou circundam as estratégias didatico-pedagogicas que
se desenvolvem no processo de ensino-aprendizagem desta ciéncia no cotidiano das escolas.

Os métodos empregados para a coleta de dados sdo: 1) pesquisa de opinido junto aos
sujeitos da pesquisa sobre a possibilidade de participacdo na mesma; ii) questionario com
cerca de 30 questdes abertas e fechadas, que se referem ao perfil do profissional, regime de
trabalho, formacao académica e tecnologias digitais; iii) entrevista aberta sobre a opinido do
sujeito frente aos topicos gerais: Quimica e tecnologias digitais. O tempo despendido para
responder ao questiondrio gira em torno de 25 minutos, sendo que o tempo despendido para a
realizagdo da entrevista gira em torno de 50 minutos. As entrevistas ocorrerdo nas
dependéncias da escola em horérios que nao atrapalhem as atividades normais dos sujeitos
alvo da pesquisa.

Os principais beneficios previstos da pesquisa sdo: 1) contribuicdo para a qualificacdo
das atividades que relacionam recursos tecnoldgicos e os conteudos programaticos da
disciplina de Quimica nas escolas publicas brasileiras; e ii) possibilitar uma releitura da

inser¢do das tecnologias digitais nas instituicdes publicas estaduais de educagdo a partir da
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disciplina de Quimica. Ressalta-se que os participantes da pesquisa ndo sofrerdo nenhum tipo
de desconforto, constrangimento ou espécie de dano, sendo sua identidade mantida em sigilo
para assegurar sua privacidade. Além disso, enfatiza-se que a participagao, tanto dos docentes
de Quimica quanto dos gestores, ndo ¢ remunerada em nenhuma hipotese, sendo assim, de
livre e espontanea decisao.

Assim, pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, informo que
recebi informagdes prévias, de forma clara e detalhada, livre de qualquer forma de
constrangimento e coer¢do, dos objetivos, da justificativa e dos procedimentos metodologicos
da mesma. Ficou claro que nao sofrerei riscos e tampouco desconfortos de qualquer natureza,
além do que segue: 1) da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a
davidas acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados a
pesquisa; ii) da liberdade de retirar meu consentimento, a qualquer momento, ¢ deixar de
participar do estudo; iii) da garantia de que nao serei identificado quando da divulgacdo dos
resultados e que as informagdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos
vinculados ao presente projeto de pesquisa; iv) do compromisso de proporcionar informagao
atualizada obtida durante o estudo, ainda que esta possa afetar a minha vontade em continuar
participando; v) o presente documento foi assinado em duas vias de igual teor, ficando uma
com o voluntario da pesquisa ou seu representante legal e outra com o pesquisador
responsavel; vi) da garantia sobre a confidencialidade dos dados; vii) somente o pesquisador ¢
responsavel por conceder e receber instrumentos e seus respectivos termos de concordancia
desta pesquisa.

o

Assim, eu, , RG n

ratifico ter sido convidado a participar, como voluntério, do projeto

de pesquisa acima descrito.

Nome e assinatura do participante Nome e assinatura do pequisador

Testemunha Testemunha

Caxias do Sul, de de
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ANEXO B - QUESTIONARIO DESTINADO AOS PROFESSORES DE QUIMICA
DAS INSTITUICOES PUBLICAS ESTADUAIS DE EDUCACAO.



99

QUESTIONARIO DESTINADO AOS PROFESSORES DE QUiMICA DAS
INSTITUICOES PUBLICAS ESTADUAIS DE EDUCACAO

APRESENTACAO

Bom dia/Boa tarde!

Este questionario é parte essencial para a elaboragdo do projeto Quimica e as tecnologias digitais:
investigagdo sobre as representa¢des docentes, vinculado a linha de pesquisa Educagdo, Linguagens e
Tecnologia do curso de Mestrado em Educagdo da UCS — Universidade de Caxias do Sul. Este
instrumento de coleta de dados esta estruturado em trés partes distintamente seccionadas e¢ a sua
colaboragdo ¢ essencial para o sucesso deste trabalho, uma vez que o tempo despendido para
respondé-lo sera de apenas alguns minutos. Contamos com a sua colaboragao.

Data: Horario de inicio: Horario de término:

PARTE I: PERFIL DOS DOCENTES DE QUIMICA DAS INSTITUICOES PUBLICAS
ESTADUAIS DE EDUCACAO DO MUNICIPIO DE CAXIAS DO SUL FRENTE AO REGIME
DE TRABALHO, FORMACAO E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS.

P1. Sexo:
1. ( ) Masculino
2. ( ) Feminino

P2. Qual a sua idade:

1 ( ) Entre 21 e 24 anos
2 () Entre 25 € 29 anos
3 () Entre 30 e 35 anos
4 () Entre 36 e 45 anos
5 () Entre 46de 55 anos
6 ( ) Acima de 55 anos

P3. Atua como docente na area de Quimica para o Ensino Médio:
1. ( ) Menos de 1 ano

2.( ) Até 5 anos

3.( ) Entre 5 ¢ 10 anos

4. ( ) Entre 10 e 20 anos

5. ( ) Mais de 20 anos

P4. Leciona outras disciplinas:
1. () Sim. Qual?
2.( )Nao

P5. Atua em outros niveis de ensino:
1. () Sim. Qual?
2.( )Nao

P6. Qual sua situacdo trabalhista na atual escola:
1. () Estatutario

2. ( ) Contratado em carater emergencial
3. ( ) Outro. Qual?
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7. Formacgao académica: (No caso de mais de uma, indicar a mais recente)
( ) Licenciatura em Quimica

( ) Bacharelado em Quimica

. () Engenharia Quimica

() Outro. Qual?

P8. Niveis de pés-graduagio:

1. ( ) Especializacao na area de Educacao voltada para o Ensino em Quimica.

2. ( ) Especializa¢do em outras areas da Quimica (Organica, Inorganica, Analitica, Ambiental, etc).
3. () Especializacdo em outras areas do conhecimento.

4. ( ) Mestrado na area de Educagdo, Educagdo em Quimica, Educagdo em Ciéncias, ou afins.
5. ( ) Mestrado em areas especificas da Quimica.

6. ( ) Doutorado na area de Educagao, Educa¢do em Quimica, Educac¢do em Ciéncias, ou afins.
7. ( ) Doutorado em areas especificas da Quimica.

P9. Atua em outra institui¢ao:

1.( ) Sim

2.( )Nao

Se SIM (pergunta 9), em instituicao:
1. () publica
2. ( ) privada

¢ SIM (pergunta 9), quantas outras escolas:
( )01 escola

( ) 02 escolas

() 03 ou mais escolas

S
1.
2.
3.
Se NAO (pergunta 9), exerce outra atividade laboral:

1. ( ) Sim, porém a docéncia ¢ minha principal fonte de renda.
2. () Sim, sendo inclusive minha principal fonte de renda.

3. ( ) Nao, a docéncia ¢ minha tnica atividade laboral.
Caso tenha sido marcado a opgdo 1 ou a op¢do 2, indicar qual:

10. Qual sua carga horaria semanal de trabalho (exclusivamente na docéncia):
) Menos de 20h
) 20h a 30h
)31h a 40h
)41h a 50h
)

P10.
1. (
2.(
3.(
4. (
5. ( ) Mais de 50h

P11. Qual o principal motivo por ter escolhido a carreira docente: (admite apenas uma resposta)

1. ( ) Mercado profissional, pois a inser¢do no mercado de trabalho ¢ mais viavel comparado com
outras profissoes.

2. () Influéncia do meio familiar, sempre fui incentivado(a) para me tornar um professor(a).

3. () Minha primeira escolha profissional ndo me possibilitou as oportunidades projetadas no
mercado de trabalho.

4. () A licenciatura foi minha alternativa para voltar ao mercado de trabalho.

5. () Escolha pessoal, pois sempre desejei ser professor(a).

6. () Flexibilidade de horarios, pois ser professor me possibilita uma renda secundaria em meu
or¢camento.

7. ( ) Outro. Qual?
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P12. Possui computador em casa?
1.( ) Sim
2.( )Nao

Se SIM (pergunta 12), qual o tipo de computador: (admite mais de uma resposta)
1. ( ) Desktop (computador de mesa)
2. () Notebook (computador portatil)

Se SIM (pergunta 12), esta(do) conectado(s) a rede mundial de computadores (internet):
1.( ) Sim
2.( )Nao

Se NAO (pergunta 12), qual o principal motivo:

1. ( ) Os computadores em geral apresentam elevado custo para aquisi¢do e para manutengao.

2. ( ) Nao sinto necessidades em adquirir um computador.

3. () Meus dominios técnico-informaticos sdo insuficientes para incluir o computador em minhas
atividades cotidianas.

4. () Consigo substituir o computador por outras ferramentas em atividades do meu cotidiano.

5. ( ) Outro. Qual?

P13. Durante sua formagdo académica, teve contato com alguma Tecnologia Digital voltada ao
ensino/aprendizagem?

1.( ) Sim

2.( )Nao
Comente se desejar

P14. Com relagdo aos seus conhecimentos técnicos para usufruir das possibilidades da rede mundial
de computadores (internet), vocé os considera de:

1. ( ) Nivel avangado

2. () Nivel intermediario

3. ( ) Nivel basico

4. ( ) Nivel insatisfatorio

Comente se desejar

P15. Com relagdo ao acesso a infernet. qual o local onde vocé possui acesso a infernet com maior
facilidade? (admite apenas uma resposta)

1.( ) Emcasa

2. ( ) Em estabelecimentos comerciais especificos (Lan houses)

3. ( ) Em casa de amigos ou familiares

4. ( ) Na(s) escola(s) onde trabalha

5. ( ) Outro. Qual?

16. Com que frequéncia vocé utiliza a internet aproximadamente?
) Até 10 horas semanais

) De 10 a 20 horas semanais

) De 20 a 30 horas semanais

) De 30 a 40 horas semanais

) Mais de 40 horas semanais

)

P16.
L.(
2.(
3.(
4.(
5.(
6. ( ) Nao utilizo internet
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PARTE II: REPRES]:ZNTACOES SOBRE O PROCESSO DE FORMAQAO E ATUACAO
DOCENTE FRENTE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE QUIMICA

P17. Vocé participou de curso de capacitagao/atualizacdo sobre utilizacdo dos recursos tecnologicos
digitais na educacdo nos ultimos: (No caso de mais de um curso realizado dentro do periodo de 24
meses, marque o curso de maior duracio).

1. ( ) 06 meses

2.( ) 12 meses

3.( ) 18 meses

4. ( )24 meses

5. ( ) Nao participou de cursos dentro dos tltimos 24 meses

P18. Na sua opinido, curso(s) de capacitacdo/atualizagao:

1. ( ) Contribuem muito para a melhoria do processo didatico-pedagogico em sala de aula.

2. () Contribuem razoavelmente para a melhoria do processo didatico-pedagogico em sala de aula.
3. ( ) Contribuem pouco para a melhoria do processo didatico-pedagogico em sala de aula.

4. ( ) Nao contribuem para a melhoria do processo didatico-pedagogico em sala de aula.

Comente se desejar

Caso TENHA PARTICIPADO (pergunta 16) de curso(s) de capacitagdo/atualizacdo sobre
utilizagdo dos recursos tecnologicos digitais na educagdo dentro de 24 meses: Quantas horas vocé
freqiientou nesse(s) curso(s): (No caso de mais de um curso realizado dentro do periodo de 24
meses, marque o curso de maior duracio)

1. ( ) Menos de 20h

2. () Entre 20 e 40h

3. ( ) Entre 41 e 60h

4. ( ) Entre 61 e 80h

5.( ) Entre 81 ¢ 120h

6. ( ) Mais de 120h

Caso TENHA PARTICIPADO (pergunta 16) de curso(s) de capacitagdo/atualizacdo sobre
utilizacdo dos recursos tecnoldgicos digitais na educacdo dentro de 24 meses: com relacdo os
conhecimentos adquiridos no curso, como vocé analisa a aplicagdo especificadamente dentro da
disciplina de Quimica:

1. () Infelizmente ndo puderam/nao podem ser aplicados.

2. ( ) Estavam/estdo descontextualizados com a realidade da escola.

3. ( ) Puderam/Podem ser aplicados diretamente nos contetidos da disciplina de quimica.

4. ( ) Com adaptacdes puderam/podem ser aplicados em algumas atividades da disciplina de quimica.
Comente se desejar

Caso NAO TENHA PARTICIPADO (pergunta 16) de curso(s) de capacitagio/atualizagio sobre
utilizagdo dos recursos tecnologicos digitais na educacdo dentro de 24 meses: qual o principal motivo:
(admite apenas uma resposta)

1. ( ) Falta de tempo, minhas atividades docentes dentro da(s) escola(s) consomem todos meus
horarios.

2. () Falta de oportunidade, pois ndo houve a oferta de cursos dentro de 24 meses.

3. () Nao me sinto motivado o suficiente para fazer curso(s) em minhas horas fora da escola.
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4. () Conhecimento basico, ndo tenho conhecimento prévio necessario para o acompanhame
forma satisfatoria de curso(s) da area informatica.

5. ( ) Outro. Qual?
P19. Voceé possui formagao especifica em Tecnologias na Educagao?
1. () Sim. Qual?
2.( )Nao

P20. Pensando na sua carga horaria de hoje, quanto tempo disponivel vocé desprenderia para um curso
de aperfeicoamento com a tematica de tecnologias voltadas ao ensino de Quimica?

1. ( ) 1 hora/semana

2. ( ) 2 horas/semana

3. ( ) 4 horas/semana

4. ( ) 6 horas/semana

5. () No momento ndo tenho interesse em um curso de aperfeicoamento com foco em tecnologias
voltadas ao ensino de Quimica.

P21. Qual o principal recurso utilizado durante o planejamento de suas aulas de Quimica: (admite
apenas uma resposta)

1. ( ) Livro didatico

2. () Cadernos e anotagdes pessoais

3. ( ) Computador (sem conexao com a internet)

4. ( ) Computador (conectado a internet)

5. ( ) Outro. Qual?

P22. Qual o principal recurso utilizado durante a pratica pedagégica? (admite apenas uma
resposta)

1. () Livro didatico

2.( )Lousae Giz

3. () Retroprojetor

4. () Computador ¢ projetor multimidia (datashow)

5. () Praticas e técnicas especificas da disciplina

6. ( ) Outro. Qual?

P23. Na sua opinido, os alunos apresentam em relacéo a disciplina de Quimica:
1. () Facilidades acima do esperado

2. () Facilidades dentro do esperado

3. ( ) Dificuldades acima do esperado

4. ( ) Dificuldades dentro do esperado

Comente se desejar

P24. Sobre os laboratorios da escola: sdo disponibilizados laboratérios de Ciéncias e de Informatica
para o professor trabalhar?

1.( ) Sim

2.( )Nao

Por favor comente sobre as condigdes dos laboratorios (ciéncias e de informatica)
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25. De modo geral qual a frequéncia que vocé utiliza na disciplina de quimica os laboratorios?
) Uma vez por més

) Duas vezes por més

) Trés vezes por més
)

Quatro vezes ou mais por més

P25.
1. (
2.(
3.(
4.(
5.( ) Nao utiliza
Comente se desejar

P26. Sobre aulas praticas, vocé:

1. ( ) Realiza aulas praticas ou experimentais somente na préopria sala de aula.

2. () Realiza aulas praticas ou experimentais somente em locais destinados para estas atividades,
como ¢ o caso dos laboratorios de Ciéncias e/ou Informatica.

3. ( ) Realiza aulas praticas ou experimentais exclusivamente no laboratorio de Ciéncias.

4. ( ) Realiza aulas praticas ou experimentais exclusivamente no laboratério de Informatica.

5. ( ) Nao realiza aulas praticas ou experimentais.

6. () Outro.

Comente se desejar

P27. Qual a sua percepgao sobre a disciplina de Quimica?

P28. Qual sua imagem mental quando mencionada a palavra “Quimica”? Exemplifique se possivel.

P29. Gostaria de participar de algum curso de aperfeicoamento sobre o emprego das Tecnologias
Digitais diretamente voltado ao Ensino de Quimica?

1.( ) Sim

2.( )Nao

Comente se desejar

PARTE III: CAMINHOS POSSIVEIS DA DISCIPLINA DE QUIMICA FRENTE AS
TECNOLOGIAS DIGITAIS

P30. Na sua concepgao, as Tecnologias Digitais favorecem a qualidade do Ensino de Quimica? Na sua
opinido, quais as vantagens e desvantagens da utilizacdo das Tecnologias Digitais no ensino dos
contetdos de Quimica?
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P31. Qual(is) é(sdo) o(s) principal(is) problema(s) no uso de computadores nas atividades didatico-
pedagogicas no ensino dos contetidos da disciplina de Quimica?

Este espaco é destinado a comentarios adicionais sobre aspectos relacionados aos conteudos da
disciplina de Quimica e Tecnologias Digitais que em sua opinido ndo foram contemplados neste
questionario.

Vocé ¢ parte essencial deste trabalho, muito obrigado pela sua colaboragédo!
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ANEXO C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE
QUIMICA.
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ROTEIRO

1 DADOS INFORMATIVOS

1.1 Data da entrevista:

1.2 Nome do colaborador(a):

1.3 Graduagao/Po6s-Graduacgao:

1.4 Tempo de docéncia em Quimica:
1.5 Tempo na atual escola:

1.6 Regime de trabalho/carga horéria:

2 ENTREVISTA
Comente sobre:

P1. Tema: Tecnologias Digitais
Topicos norteadores: *Cursos de capacitagdo/formagao;
*Habilidade pessoais no manuseio.

P2. Tema: Ensino de Quimica
Topicos norteadores: *Dificuldades/facilidades para o professor;
*Dificuldades/facilidades para os alunos na sua visao;
*Recursos didaticos utilizados.

P3. Tema: Infraestrutura dos laboratdrios
Toépico norteador: *laboratdrios de ciéncias e informatica
(dificuldades/facilidades do uso).

P4. Tema: Quimica e Tecnologias Digitais
Topicos norteadores: *Existem aspectos que podem e aspectos que ndo podem

ser relacionados de alguma maneira entre os conteidos da disciplina de Quimica e as
Tecnologias Digitais?

*Vantagens e desvantagens de utilizar os recursos
tecnologicos no ensino de Quimica.

*Posicionamento sobre o uso de tecnologias no ensino de
Quimica no Ensino Médio.

P5. Tema: Livre manifestagoes do entrevistado(a).



