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RESUMO

CONHECIMENTOS DOCENTES E TECNOLOGIAS DIGITAIS: PERSPECTIVAS PARA
A FORMACAO DO PROFESSOR DE QUIMICA. A presente pesquisa foi realizada por meio
de um trabalho de intervencdo pedagdgica formativa promovendo a inser¢do de ferramentas
digitais articuladamente ao ensino de contetdos e de praticas pedagdgicas a licenciandos de um
curso de Quimica em uma instituicao federal de ensino. O objetivo deste trabalho foi investigar os
modos de interagdo de licenciandos com diferentes recursos digitais ao longo de atividades
interventivas, considerando as relagdes entre dominio/apropriacdo de tecnologias e possiveis
implicacbes em aspectos pedagogicos e de conteddo na constituicdo de conhecimentos
profissionais docentes. A delimitacdo tedrico-metodoldgica foi construida a partir da concepcao
de constituicao profissional docente como um continuum formativo; das contribuicdes acerca da
inter-relacdo entre tecnologias e educacdo e do framework TPACK numa aproximagdo com a
abordagem sociocultural. O trabalho foi desenvolvido em duas disciplinas regulares do referido
curso a partir de uma perspectiva qualitativa de investigacdo. Como resultados, ressalta-se
elementos indicativos de novas formas de relacdo dos estudantes com o espaco e tempo de
aprendizagem na articulacdo entre as TDIC, as propostas didaticas e os contetdos disciplinares.
Identificou-se diferentes formas de dominio e niveis de apropriacdo das ferramentas culturais,
além de indicios de desenvolvimento do TPACK a partir das atividades de planejamento do ensino
elaboradas pelos licenciandos. Entretanto, lacunas no TPACK dos estudantes também foram
evidenciadas principalmente no que diz respeito a compreensao do conhecimento Quimico para a
atividade social e também na relacdo entre as atividades pedagogicas propostas e as tecnologias
digitais selecionadas. A elaboragéo de significados deste processo indica importantes aspectos de
apropriacdo das TDIC e desenvolvimento do TPACK, além de uma relacdo tensionada entre TDIC
e as possibilidades para o ensino de Quimica. Salienta-se a importancia de incentivar a integracao
das TDIC ao percurso formativo de modo a inter-relacionar as tecnologias digitais e os contetdos
disciplinares em diferentes momentos ao longo da formacdo inicial, tdo quanto fornecer
oportunidades para sua analise critica e reflexiva no intuito de permitir sua continua significacéo.
Tais acOes sugerem possibilitar processos formativos que incentivam a apropriacdo pedagdgica
destas ferramentas culturais pelos professores em formacao.



Abstract

TEACHING KNOWLEDGE AND DIGITAL TECHNOLOGIES: PERSPECTIVES FOR
TRAINING THE CHEMISTRY TEACHER. The present research was conducted through a
formative pedagogical intervention work promoting the insertion of digital tools articulated to the
teaching of content and pedagogical practices to undergraduate students of a chemistry major at a
federal educational institution. The objective of this work was to investigate the ways
undergraduates interact with different digital resources throughout interventional activities,
considering the relations between domain/appropriation of technologies and possible implications
in pedagogical and content aspects that compose the professional teaching body of knowledge.
The theoretical and methodological delimitation were based on the concept that professional
teachers are engaged in a formative continuum; additionally, on the contributions about the
interrelation between technologies and education, and the TPACK framework in an approximation
with the sociocultural approach. The work was developed in two regular courses in the discipline
of chemistry from a qualitative research perspective. As a result, we highlighted elements that
point at new ways of relating students with the space and time of learning, in the articulation
between ICT, the didactic proposals and the disciplinary contents. Different forms of mastery and
levels of appropriation of cultural tools were identified, as well as signs of TPACK development
in the teaching activities developed by the undergraduates. However, gaps in the undergraduate’s
TPACK were also evidenced, especially regarding the understanding of chemical knowledge for
social activity and in the relationship between the proposed pedagogical activities and the selected
digital technologies. The elaboration of meanings of this process evidences important aspects of
appropriation of ICT and development of TPACK, as well as a tense relationship between ICT and
the possibilities for teaching chemistry. It is important to encourage the integration of ICT in the
training process to interrelate digital technologies and subject content at different times throughout
the initial training, as well as to provide opportunities for critical and reflective analysis in order
to allow its continuous significance. With these actions, it is possible to foster a true pedagogical
appropriation of these cultural tools by teachers in training.
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Introducao

As pesquisas sobre a utilizacdo de tecnologias na formacéo de professores hoje
ocorrem num cenario certamente bastante distinto daquele que figurava quando da chegada dos
computadores na escola ainda no seculo passado. A crescente disponibilizacdo de equipamentos
eletronicos individuais com acesso aos recursos da Web possibilita maior interacdo entre os
sujeitos e também mais acesso a informacdo. Acdes estas materializadas pela navegacao que
presentifica e atualiza os lugares e as informacdes advindas de multiplos contextos pela Internet.
Este fato desloca a histdrica centralidade do papel do professor como principal fornecedor de
informagdes aos seus estudantes e demanda novas formas de relagéo da escola com seus alunos
e a sociedade de modo geral.

E também por meio dos recursos digitais que hoje podemos acessar informagdes
que, de outro modo, dificilmente teriamos condicGes de conhecer sobre a relagcdo entre as
tecnologias digitais e a escola. E noticiado que desde 2013, por exemplo, escolas norte
americanas sdo incentivadas a utilizar os recursos tecnoldgicos dos préprios alunos no ambiente
escolar, contando com apoio governamental: “Escolas dos EUA adotam modelo de ensino com
celulares e tablets pessoais™. Em outra noticia de 2017, é anunciado que “Na Finlandia, alunos
agora ensinam tecnologia para professores e idosos”2. Mais recentemente na Alemanha e diante
dos desafios trazidos pela pandemia do novo Coronavirus, os alunos e professores passaram a
ter apoio financeiro para aquisicdo de seus equipamentos: “Alemanha garantira laptops a
professores e Internet a alunos™. Ainda na Europa foi criado o “Plano de Agéo para a Educacio
Digital (2021-2027), cujo objetivo é configurar a educacio e a formagdo para a era digital™.

Essas sdo apenas algumas noticias que se avolumam na Internet sobre iniciativas
de uso de Tecnologias Digitais na Educacao basica em diversos paises. Movimento este que se
iniciou no final do século XX, mas que agora jd se consolida como condicdo de
desenvolvimento, de melhoria da qualidade de vida e da sociedade de modo geral, ainda que
este caminho guarde suas exclusdes e contradi¢fes inerentes. Ja no Brasil, apesar de diversas
iniciativas exitosas, muitas vezes isoladas e individuais, nem sempre houve politicas publicas
ou sustentacdo educacional em termos de sistema para que a participacdo neste movimento
global aconteca®. A atribulada e ainda incipiente relagdo entre as tecnologias digitais e 0 espago

escolar reflete, em realidade, apenas uma faceta das alteracOes trazidas para o convivio e 0

L http://www.ihu.unisinos.br/noticias/518905-escolas-dos-eua-adotam-modelo-de-ensino-com-celulares-e-tablets-pessoais
2 https://www.bbc.com/portuguese/internacional-42074059

3 https://noticias.r7.com/educacao/alemanha-garantira-laptops-a-professores-e-internet-a-alunos-14082020

4 https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/digital-education-action-plan_pt

5 https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/12/17/bolsonaro-veta-recursos-para-banda-larga-em-escolas-publicas-ate-
2024.htm
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ambiente social em fungdo da massificacdo da insercdo das tecnologias digitais na
contemporaneidade (GABRIEL, 2013).

Os sujeitos das mais recentes geracGes ja nasceram mergulhados em uma
miriade de ferramentas tecnoldgicas conectadas em uma Internet cada vez mais ubiqua,
tornando-os cada vez mais interligados em um novo formato cultural (LEV'Y, 1999). Conforme
analisa COUTINHO E LISBOA (2011) e LEVY (1999), as tecnologias digitais da informagéo
e comunicagdo (TDIC)® inauguram uma nova cultura digital, ampliando sobremaneira a
capacidade de interacdo entre os usuarios e abrindo caminho para reordenamentos de relacGes
sociais vigentes. Essa mudanga de comportamento coletivo - entendido em seu sentido mais
amplo — reverbera em outras formas de estruturacéo social, trazendo novas possibilidades de
acao aos sujeitos.

Neste sentido, muitos esforcos tedricos vém sendo realizados no sentido de
identificar e compreender as profundas alteracGes instauradas na sociedade a partir do rapido
desenvolvimento e insercdo das tecnologias digitais da informagdo e da comunicagéo.
Emergem definicGes que tentam sintetizar esses movimentos, tais como: Sociedade Pds-
Industrial’, Sociedade em Rede; Sociedade Informacional (CASTELLS, 1999); Sociedade do
Conhecimento ®; Sociedade da Aprendizagem®, Sociedade Cibercultural (LEVY, 1999),
Sociedade(s) do saber compartilhado” ou “dos saberes compartilhados (BURCH, 2005) entre
outras 1°. Abordando o fendmeno por perspectivas diversas— com os reducionismos e
abrangéncias que cada defini¢do intrinsicamente comporta — esses termos tentam, de certa
maneira, evidenciar o poder transformativo que as tecnologias digitais provocam
continuamente nas mais diversas esferas das relagdes do convivio social. Comum a estas
designacdes, estd a concepcdo de que a massificacdo do acesso as novas tecnologias digitais
permitiu a sociedade atual elevar a informacdo, sua geracdo e também 0s seus virtuais usos a
uma posicdo central e a uma funcdo privilegiada na (re)configuracdo das relacdes sociais

contemporaneas, revelando-se fonte primordial da produgdo e das relagdes de poder na

6 Utilizamos o termo Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo (TDIC) para designarmos a convergéncia entre 0s
produtos e processos da informatica e telecomunicacGes. Em especifico, compreendemos este conceito em referéncia aos
dispositivos de suportes, aplicagdes e recursos gerados na convergéncia entre variadas tecnologias tais como computadores,
tablets e smartphones, videos, plataformas e softwares com formatos digitais e que permitam a conexdo em rede.

"BELL, D. O advento da sociedade industrial: uma tentativa de previséo social. Sdo Paulo; Cultrix, 1978.

8 HARGREAVES, A. O Ensino na Sociedade do Conhecimento: a educagéo na era da inseguranca. Colecgdo Curriculo,
Politicas e Praticas. Porto: Porto Editora, 2003.

9POZO0, J. I. A sociedade da aprendizagem e o desafio de converter informagéo em conhecimento. Patio: Revista
Pedagdgica, n. 31, p. 8-11, 2004.

10 Breve histérico dos termos e a definicdo de Sociedade do Conhecimento pode ser consultado em Dziekaniak e Rover
(2012).



sociedade atual (CASTELLS, 1999). Entretanto, segundo o mesmo autor, 0 que realmente é

caracteristica relevante da revolucéo tecnoldgica atual:

[...] ndo é o carater central do conhecimento e da informacao, mas a aplicacdo deste
conhecimento e informacao a aparatos de geracdo de conhecimento e processamento
da informacdo/comunicacgdo, em um circulo de retroalimentacdo acumulativa entre
a inovacdo e seus usos. A difusdo da tecnologia amplifica infinitamente seu poder
ao se apropriar de seus usuarios e redefini-los. As novas tecnologias da informagéo
nédo sdo apenas ferramentas para se aplicar, mas processos para se desenvolver. (...)
Pela primeira vez na historia, a mente humana é uma forca produtiva direta, nao
apenas um elemento decisivo do sistema de produgdo (CASTELLS, 2003, p. 7).

Como analisa LEV'Y (1999), o ritmo acelerado de desenvolvimento tecnoldgico
reconfigura continuamente as redes sociotécnicas existentes, adicionando novos atores, outras
formas de produzir, disseminar e estocar as informacGes. Produzem uma reorientacdo na
disposicéo do conhecimento acessivel a cada individuo conectado. Estas tecnologias, portanto,
inauguram outras formas de relacdo com conhecimento, que antes de abandonar as relagdes
socialmente e historicamente desenvolvidas, ou mesmo determinar novos rumos/praticas,
atualizam-na na medida em que acrescenta outras possibilidades de uso as tecnologias antigas,
viabilizando novos usos e reconfigurando os saberes disponiveis. Neste curso historico,
atualizam-se também as intrincadas relagdes de poder, as profundas desigualdades no acesso,
producéo e formas de validagdo do conhecimento socialmente disponiveis. Questdes ainda
problematicas que ndo superaveis per si a partir das capacidades transformativas introduzidas
pelas TDIC. A cada novo passo no desenvolvimento tecnoldgico, soma-se complexidade e
novos atores na rede sociotécnica que agora se ajusta e se remodula num espectro continuo de
reinvencgéo.

A disponibilizacdo destes artefatos altera, enfim, a relacdo do individuo com o
préprio saber, modificando a natureza das relagdes com o conhecimento nas interrelagdes
possiveis com as tecnologias digitais. Transformam-se as visdes de mundo e seus reflexos com
a reorientacdo da comunicacao e, como era de se esperar, sua propria relacdo com a geracéo,
compartilhamento e significacdo do conhecimento acumulado. E nessa miriade de
possibilidades que estas ferramentas - em conjunto com demais agenciamentos sociotécnicos -
ordenam-se como tecnologias intelectuais, imbricando-se com as capacidades humanas e
sociais aptas a instituirem outras habilidades, redefinindo antigas e transformando, portanto, a
propria ecologia cognitiva dos sujeitos (LEVY, 1993, p. 54). Neste contexto, se a escola é a
instituicdo responsavel socialmente pela mediacdo com o saber, espago de constituicdo
identitaria do individuo e da memoria coletiva; sdo inegaveis as demandas e as pressdes que a

“revolucdo tecnologica” exerce neste ambiente.



Atualmente sdo muitos os estudos que indicam as influéncias, possibilidades e
limites na integracdo das tecnologias digitais e todas as implicagdes que estas trazem ao
convivio social nos ambientes educacionais (VALENTE, 1999; BELLONI, 2001; DEMO,
2011; KENSKI, 2012a, 2012b; MILL, 2013; GABRIEL, 2013; JARAUTA e IMBERNON;
2015). Nestes e em muitos outros trabalhos discute-se o papel da escola na formagéo para o
trabalho (e com isso os questionamentos sobre as profissdes do futuro); os recursos antigos e
novos (numa tensdo entre o desejo de mudanca e 0 medo do novo); as estratégias, didaticas e
metodologias (inovadoras?) caracteristicas de outras formas de organizacdo do espaco -
concreto e virtual — escolar; o uso/exploracdo/limitacdo/ampliacdo dos espacos fisicos das
escolas; as linguagens (simbolos, imagens, supressdes linguisticas). S&o recorrentes também os
trabalhos que centralizam o papel do professor, do mediador, do orientador, tutor (renomeacdes
também como consequéncia deste movimento) que se vé aturdido em meio a necessidade de se
colocar e 0 ainda ndo saber num cenario de tantos aspectos diferentes.

Portanto, subjaz a analise sobre as implicagdes que as TDIC trazem ao processo
de ensino e aprendizagem a reconfiguracdo do papel institucional do professor contemporaneo.
O docente € normalmente reconhecido como principal — porém ndo Unico- agente transformador
e peca chave da engrenagem para a materializag&o das melhorias almejadas por toda a sociedade
no ambiente escolar. Sendo o responsavel pelo ensino do conteddo, pelo gerenciamento das
atividades didatico-pedagdgicas, pela avaliacdo da aprendizagem, dentre tantas outras acoes; o
professor contemporaneo tem também a incumbéncia de dominar as tecnologias digitais para
sua atividade profissional. Reforca-se a importancia do sujeito-professor na mediacdo dos
processos de ensino e aprendizado no ambiente escolar cada vez mais permeado pelas TDIC.

A virtualizacdo ascendente dos processos e dos fenbmenos sociais que vivemos
constitui um verdadeiro desafio para a educacdo das novas geracdes. Planejar e estruturar
politicas publicas para a educacdo em todos nos niveis de ensino contemplando o
reconhecimento da relevancia pedagdgica das TDIC nas construges curriculares e para a
formacado inicial e continuada de professores revela-se imprescindivel para que se efetive, em
sua préatica cotidiana, uma escola que responda as demandas sociais atuais.

E preciso também ampliar o debate sobre a formag&o do professor para que este
consiga mobilizar e desenvolver seus conhecimentos no e para 0 uso destas tecnologias.
Utilizag&o que supere o dominio meramente técnico e instrumental, de modo a inserir as TDIC
nos processos educativos considerando sua relevancia pedagogica e curricular diante dos
contetdos especificos com os quais deseja trabalhar em sala de aula e ainda com uma visao de

sociedade e justica social como compromisso ético e profissional. A base de conhecimento dos
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docentes condizentes com a realidade tecnossocial que vivemos deve considerar, portanto, as
tecnologias digitais como parte integrante do processo de ensino e aprendizado dos alunos.

Os cursos de formacéo de professores, por outro lado, apresentam recentemente
timidas e pontuais modificacdes em seus curriculos para a insercdo de topicos disciplinares que
contemplem a discusséo acerca das TDIC e suas implicacbes para o0 processo de ensino e
aprendizagem. Em muitos casos, essa temética é apresentada no formato de uma disciplina
isolada, cujo objeto de andlise é discutido de forma desconectada dos demais componentes
curriculares do curso, impossibilitando ao aluno formular uma viséo integrada da tecnologia e
dos conteudos disciplinares que posteriormente trabalhara em sala de aula. De todo modo, estas
alteracdes curriculares visam atender as orientac6es das Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacdo inicial em cursos de licenciatura em vigéncia que prevé expressamente a incorporacao
das TDIC no conjunto de saberes proprios da docéncia, cujos egressos devem estar aptos a “[...]
relacionar a linguagem dos meios de comunicacdo a educacdo, nos processos didatico-
pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem” (BRASIL, 2015, p. 8).

Os cursos de graduacdo em nivel de licenciatura devem ainda, segundo 0 mesmo
documento, manter em suas dependéncias recursos pedagdgicos basicos como bibliotecas,
laboratérios e ainda “[...] recursos de tecnologias da informag¢do e da comunicagdo, com
qualidade e quantidade” (BRASIL, 2015, p. 9) suficientes para atender ao publico. Devem
garantir aos profissionais da educacao basica o “uso competente das Tecnologias de Informacao
e Comunicacdo (TIC) para o aprimoramento da préatica pedagdgica e a ampliacdo da formacéo
cultural dos(das) professores(as) e estudantes” (BRASIL, 2015, p. 6). Para tanto, os projetos
politicos pedagdgicos (PPP) dos cursos de graduacdo devem contemplar acGes que promovam
o “[...] desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliagdo de projetos educacionais,
incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didatico-
pedagogicas” (BRASIL, 2015, p. 7).

Neste sentido, revela-se igualmente importante o desenvolvimento de pesquisas
gue tratem de construir/analisar modelos teérico-metodoldgicos visando compreender e avaliar,
ainda em sua formacéo inicial, como os futuros professores utilizam-se destas tecnologias e de
que forma essas ferramentas afetam suas praticas pedagdgicas. Segundo ROMANOWSKI
(2018), embora os estudos sobre o tema possam ser encontrados desde meados do século XX,
é principalmente a partir da decada de 90 do século passado que se observa uma ampliacéo
consistente de pesquisas disponiveis na literatura. Para 0 autor, as pesquisas desenvolvidas

neste periodo revelam também ganhos qualitativos importantes nos trabalhos desenvolvidos a
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partir de uma proposta de agenda positiva com o alargamento dos objetos/componentes de
interesse da area, das metodologias de pesquisa e da estruturagdo/discussdo das analises
subsequentes.

No contexto cibercultural atual, as pesquisas sobre a insercdo das ferramentas
tecnoldgicas na base dos conhecimentos docentes € uma tematica relevante e atual para a area
de formacéo de professores, haja visto que ainda se encontram abertas discussoes de fundo
tedrico-metodoldgicas no campo tematico que comporta amplos espectros de abordagens
conceituais e empiricas. Em breve consulta (em 2020) ao banco de teses da Capes utilizando
como descritores de busca os termos de interesse do presente trabalho, quais sejam, “Saberes”
ou “Conhecimentos Docentes”, “TDIC” ¢ “TPACK”, é possivel observar um crescimento
acentuado de pesquisas nestas areas do conhecimento. As teses e dissertacdes que tém como
foco de trabalho as TDIC sdo registradas no inicio dos anos 2000 e pesquisas sobre o
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico de Contetdo — TPACK, como lente analitica para a
insercdo de tecnologias na base dos conhecimentos docentes ainda representam um campo de
estudo pouco explorado, com registro apenas a partir de 2012, embora o desenvolvimento
tedrico-conceitual do modelo ja fosse conhecido desde 2006.

Dessa forma, avaliar as contribui¢Ges da formacéo inicial do futuro professor
para a plena insercdo da componente tecnoldgica no repertdrio profissional docente de Quimica
torna-se um importante objeto de analise na esteira da discussdo acerca das novas demandas
atribuidas a formacéo do professor diante das condicoes e exigéncias da realidade educacional
contemporanea. As formas de apropriacdo pedagdgica das ferramentas tecnoldgicas na
composicdo da base de conhecimentos dos professores de Quimica em sua formacao inicial
figuram, portanto, o foco de interesse no trabalho apresentado. Assim, pretendemos contribuir
para a compreensdo da integracdo das tecnologias digitais na formacao inicial do professor de
Quimica, considerando suas implicacdes para as relacbes de ensino desenvolvidas e as
perspectivas dos sujeitos envolvidos neste processo.

Compreendendo as tecnologias digitais como ferramentas materiais e simbdlicas
mediadoras da aprendizagem e também como mecanismo de acesso e significacdo social da
cultura digital contemporanea, o presente trabalho discute, mais especificamente as seguintes
questdes de pesquisa: Quais modos de interacdo sdo possibilitados entre licenciandos e as
tecnologias digitais a partir de uma proposta que integra as TDIC na formacdo inicial do
professor de Quimica considerando os reflexos destas acfes para a constituicdo dos
conhecimentos profissionais docentes? Pode-se questionar ainda: Quais as implicacGes para as

relagbes de ensino estabelecidas a partir da integracdo das tecnologias digitais como
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ferramentas culturais na mediagéo do processo de ensino e aprendizagem para a formagéo
profissional do professor de Quimica? Quais perspectivas apresentam os sujeitos licenciandos
implicados nesta dindmica no que diz respeito a significacdo das TDIC e sua interrelacdo com
as praticas de ensino, os processos de aprendizagem e a 0s espacos escolares. Por fim,
questiona-se ainda quais os reflexos possiveis desta problematizacdo para a articulacdo
curricular e para a propria pratica formativa do professor de Quimica?
Buscando compreender em linhas gerais 0s meandros presentes na interacdo das

TDIC nos espacos e nas relacdes de ensino e aprendizagem do professor de Quimica, objetivou-
se investigar os modos de interacdo de licenciandos com diferentes recursos digitais ao longo
de atividades de intervencdo pedagdgica formativa, considerando as relagdes entre
dominio/apropriacdo de tecnologias e possiveis implicacGes em aspectos pedagdgicos e de
conteddo na constituicdo de conhecimentos profissionais docentes. Constituem, assim, 0s
objetivos especificos deste trabalho:

i. Propor e analisar ao longo de um semestre letivo intervengdes coletivamente negociadas
de integracdo de tecnologias digitais de modo a articular as caracteristicas, demandas e
limitacGes destas ferramentas mediacionais as propostas pedagogicas considerando 0s
contetdos curriculares especificos proprios da formacéo inicial do professor de Quimica.

ii. Compreender, a luz do referencial tedrico disponivel, os modos de interacdo
considerando o conteudo, aspectos didaticos/pedagogicos e demais implicacdes para as relacdes
de ensino decorrentes da mediacéo dos recursos digitais no suporte de proposta pedagdgica na
formacéo inicial de professores.

iii. Evidenciar criticamente os condicionantes e 0s elementos propiciadores para o
desenvolvimento do conhecimento profissional docente, em especial o TPACK;

iv. Investigar a elaboracdo de significados dos licenciandos sobre as relacfes das TDIC e
0s processos de ensino e aprendizado, considerando as contribuicdes e os limites da sua
integracdo em situacdes de ensino, as questdes contextuais implicadas, a avaliacdo do proprio
percurso formativo e o papel da formacao inicial para tais significaces;

v. Relacionar os elementos constitutivos e emergentes destes processos a uma perspectiva
pedagogica e curricular para a integracao critica das TDIC na formacdo inicial do professor de
Quimica;

vi. Analisar as praticas e as significacdes emergentes deste processo para a reconfiguracao

da prépria atividade docente na perspectiva da (auto)formacgéo do professor-pesquisador.

Com estas consideracOes, estruturamos o presente da seguinte forma: no

Capitulo 1 apresentamos sucintamente uma compreensdo do papel da escola e da educacdo,
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identificando as principais pesquisas sobre a formacao de professores no Brasil e focando mais
detidamente aquelas dedicadas a conceituacao dos elementos que definem a profissionalizacdo
docente (os saberes ou a base de conhecimentos). Apresentamos brevemente as contribuicdes
de Tardif, Saviani, Pimenta e Freire sobre saberes docentes e descrevemos as contribuicdes do
trabalho de SHULMAN (1986a, 1986b, 1987), MIZUKAMI, (2004), FERNANDEZ (2014,
2015) dentre outros relativos a base de conhecimentos do professor.

No capitulo 2, discutimos a introducdo das tecnologias digitais nos espacos
escolares e as reverberacdes para a dindmica pedagogica e para a atuacdo e a formacdo do
professor, apoiados principalmente em KENSKI (2012a; 2012b), MORAN (2013) e LEITE
(2015).

No capitulo 3 discutimos a base de conhecimentos necessaria para compreender
a integracdo das tecnologias digitais na praxis pedagoégica do professor, tdo quanto as
implicagOes e demandas para o processo formativo do docente. Com base no modelo TPACK
de MISHRA E KOEHLER (2006, 2007; 2009) e desdobramentos posteriores, apresentamos a
natureza dos construtos, as relacdes entre os modos de concep¢do dos modelos, as praticas
pedagdgicas e acdes formativas dos professores a partir da perspectiva sociocultural,
considerando a tecnologia como ferramenta cultural e simbdlica na mediacdo da acédo
pedagogica. Dedicamos atengdo a caracteristica do processo de mediacdo, a relagdo com o
dominio e a apropriacdo das ferramentas digitais (WERTSCH, 1998, WERTSCH et al.,1998)
tdo quanto as diferentes formas de barreiras a utilizacdo pedagdgica das ferramentas culturais
digitais no didlogo com o0 modelo TPACK.

No capitulo 4 apresentamos o percurso metodoldgico do trabalho, descrevendo
a natureza interventiva da pesquisa desenvolvida, o contexto geral e especifico em que se insere,
as etapas desenvolvidas, os materiais e métodos de analise constituintes do corpus da pesquisa.
No capitulo 5, apresentamos e discutimos os principais resultados obtidos neste processo.
Inicialmente, selecionamos os resultados da implementacéo de quatro atividades interventivas
e analisamos a luz dos referenciais e percurso metodoldgico adotado. Na segunda parte do
capitulo, analisamos as a producdo de sentidos externalizadas pelos licenciandos a partir da
avaliacdo reflexiva sobre a atividade interventiva. A discussdo sobre a autopercepgdo do
TPACK ¢ feita na secdo 5.7 e 5.8, respectivamente.

No capitulo 6, por fim, analisamos retrospectivamente o percurso realizado
considerando seus impactos tanto para o processo de formacéo dos licenciandos quanto para a

formacéo do pesquisador, & guisa de concluséo.



1 A formacao permanente como condigao da
profissionalizacado da docéncia

1.1 Perspectivas de pesquisas sobre formacao de
professores no Brasil

A educacédo e a propria instituicdo escolar podem ser concebidas como bens
sociais, institucionais, culturais e simbdlicas; historicamente dedicados a precipua funcéo do
compartilhamento do conhecimento socialmente produzido e ao desenvolvimento integral do
individuo. Nesta compreensdo, € responsavel por importante parcela da prépria constituicdo do
humano e da sua capacidade de vivéncia coletiva, considerando-o em suas dimensdes sociais e
também moral, cognitiva e emocional. E cada vez mais imperativo assumir, ainda, a educag&o
em fundamentos filosoficos, éticos, politicos e praticos que repousem em bases solidas,
compromissados com o objetivo de permitir aos individuos orientar suas proprias concepcdes
e 0 conjunto de suas acOes para uma agenda humana e solidaria; pautada, portanto, pelo bem
comum (NOVOA, 2019). A escola, assim, atua na formagio de uma consciéncia coletiva das
urgentes alteracOes que devem percorrer 0 &mbito socioecondmico e a organizacao societéria
em prol do resgate (ou reconstrucdo) da dignidade humana, da reducéo de desigualdades e do
fortalecimento da justica social. NogOes estas que demandam a necessaria valorizacdo da
educacao e do espaco escolar, reconhecendo-o como institui¢do legitima para alcangar as metas
de uma sociedade igualitaria em condi¢des materiais, alicercada em fundamentos éticos, no
respeito a pluralidade humana e na observancia dos direitos civis coletivos. Estes eleitos como
guia prioritario para o desenvolvimento de a¢des para a consecucao e sedimentacdo do objetivo
da justica e equidade social. E, portanto, necessario reconhecer a educagio como compromisso
comunitario e de Estado; como estrutura institucional socialmente relevante para a coletividade.

Compreendemos que a materializacdo dos preceitos da educacdo escolar, de todo
modo, s6 acontece pelo conjunto dos sujeitos que a compde em suas relagdes concretas, dando
sentido aos documentos, a estrutura fisica e as regras e disciplinas que, como lagos invisiveis,
ajudam a compor a comunidade escolar. Os papéis de cada membro desta comunidade sédo
descritos nos discursos normativos oficiais, mas € na microgénese da vivéncia na escola que se
certificam os valores de cada ser social. Em termos historicos, a centralidade dos sujeitos ou
das normas varia, desloca-se a depender do momento, do contexto, da énfase, da perspectiva
daquele que fala/descreve/prescreve/analisa. Assim, a escola existe com um proposito social e
é na relacdo professor-aluno que se efetivam os valores e os significados apesar e para além das
falas/descri¢Oes/prescri¢des externas (MARQUES, 2003)
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Implica este pressuposto em reconhecer a importancia da atividade e do proprio
papel do professor como agente de media¢do da acdo educacional na constituicdo do sujeito
histérico. Mais ainda em reconhecer a acdo pedagOgica como atividade deliberada e
programada do profissional docente e este como agente ativo na orientacdo a producdo de
conhecimento em sua acdo reflexiva no espacgo escolar. No contexto que nos delimitamos
apresentar, é fundamental pensar a acdo educativa fundamentada no encontro normalmente
marcado por sujeitos com algum desnivel geracional, de base de conhecimentos ou praticas,
cujo resultado implica no ganho formativo geral dentro de um contexto determinado (GATTI,
2013). Este ganho formativo, entretanto, s6 acontece quando o sistema € preparado para que 0s
objetivos sejam alcancados.

O professor, assim, é compreendido como agente de mediacao entre os saberes
individuais e coletivos constituidos e 0s novos conhecimentos que devem ser construidos e (re)
significados pelos sujeitos no ato educativo. Entendendo todos os envolvidos na agao
educacional como portadores de saberes e conhecimentos, o professor assume a
responsabilidade de proporcionar 0s espacos colaborativos e intencionais para o
compartilhamento, criacdo, desenvolvimento e a recontextualiza¢do do conhecimento.

A posicao do professor na agdo educativa propositiva suscita questdes relevantes
sobre a prépria formacdo deste profissional, cuja acdo, como entendemos, é fundamental para
o desenvolvimento individual e social-coletivo. Afinal, € importante que se considere a
relevancia e também a problematica sobre a formacdo de professores para o atual cenario
escolar, retrilhando o assunto tdo caro a diversos autores na atualidade, pois como mesmo
lembrou MARX (1998, p. 100): 0 “educador tem ele proprio de ser educado”.

A compreensdo de um determinado contexto pode ser feita na analise de seu
percurso histdrico, pois como analisa FREIRE (1959) ““[...] ndo héa atualidade nacional que ndo
seja processo historico” (p. 23). Neste sentido, um grande nimero de pesquisadores dedicou-se
a analisar criticamente o histérico da formacdo de professores no Brasil (TANURI, 2000;
SAVIANI, 2005, 2009; GATTI e BARRETTO, 2009; BORGES, et al., 2011; GATTI et al.,
2019). Em comum, observa-se que o percurso trilhado é marcado por descontinuidades de
projetos e politicas formativas que acabam por reforgar o carater fragmentario destas iniciativas;
pela falta de um arranjo coletivo de acdes, diretrizes e normativas que compreendam a questao
da formacdo do professor como estratégica para superar a precariedade da estrutura
educacional. Destaca-se a necessidade, enquanto questao de Estado, de um plano coletivamente
organizado que se mantenha higido as mudancas dos ventos politicos/ideologicos que

perpassam a vida politica do pais.
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Conforme analisam SAVIANI (2005) e GATTI et al. (2019), se inicialmente a
questdo pedagogica na formacdo docente é ausente das politicas estatais, ganha contorno mais
solido a partir das reformas da década de 30 do século passado. Entretanto, ainda ndo se
encontrou um caminho satisfatorio para o balan¢o necessario entre os conteudos especificos e
a formacdo didatico-pedagdgica dos docentes voltado para a¢fes préticas condizentes com a
realidade e a necessidade da educacdo basica contemporanea. Nota-se a baixa consisténcia nas
inimeras reformas politicas realizadas no campo da formacao do professorado, resultantes de
acOes com vies imediatista e descoladas de um padrdo e identidade profissional seriamente
determinado para suprir as demandas urgentes da educacdo bésica brasileira. As causas, na
opinido de GATTI et al. (2019), podem ser mdultiplas, mas perpassam a instancia dos

legisladores e gestores educacionais que em alguma medida deixaram de:

[...] considerar os dados disponiveis sobre a realidade educacional no Brasil como
um todo e em suas diversas regides, seja porque tomaram decisfes inspiradas por
idealismos diversos, voluntarismos particularistas, abstratos em suas teorizaces,
com pouca aderéncia as culturas sociais constituidas na sociedade brasileira, com
suas variagOes e dificuldades, ante o avanco dos conhecimentos e das condicoes
produtivas, fixados que se mostraram na perspectiva dominante de heranca
colonialista, autoritaria e elitista. A questdo da educacdo popular ampla, que
perpassou as preocupacOes dos educadores, passou a maior parte do tempo sem a
devida consideragdo politica de modo concreto: nas orientacdes, na expansao tardia
das redes escolares, no pouco investimento na formagao inicial de professores, nos
parcos financiamentos para a educacao basica e nas politicas da Unido que sempre
privilegiaram o ensino superior, mas sem projeto e foco especifico nas licenciaturas
(GATTI, etal., 2019, p. 33, grifos nossos).

Nas décadas de 80 e 90 do século passado, até mesmo a pesquisa académica no
campo educacional vivenciou uma reducao no interesse relativo a formacéo inicial em curso de
licenciatura (CALZOLARI NETO, 2012). A partir do fortalecimento da concepcdo de
formacdo docente como um processo continuo de desenvolvimento profissional, consolidou-se
o deslocamento da pesquisa e da orientacdo de praticas para o campo da formacdo continuada.
Com este movimento, a reafirmacdo da importancia do espaco-tempo da formacéo inicial se
fez (e ainda se faz) relevante, ainda que como uma etapa reconhecidamente insuficiente do
desenvolvimento profissional do professor (SHULMAN, 1998; MIZUKAMI, 2004,
MONTERO, 2002; MONTEIRO, 2004).

Neste sentido, a década de 1980 marcou ainda uma nova orientacdo para o
pensamento educacional brasileiro, na esteira de uma tomada de consciéncia social que emerge
com reivindicagOes por mudangas sociais em diversas ordens. Entre as questdes principais,
levantam-se as demandas pela redemocratizagdo brasileira, pela ampliacdo e melhoria na

qualidade da educacdo basica que concorre com a conscientizagdo das multiplas exclusdes
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impostas a importante parcela da populacdo (GATTI, et al.,, 2019). Ampliou-se as
reivindicagdes para a reformulacgdo dos cursos de Licenciatura e de Pedagogia, desta vez com
a compreensdo da docéncia como a base de identidade profissional dos trabalhadores da
educacio (SAVIANI, 2009; NOVOA, 1992). O aspecto mais importante neste processo foi a
identificacdo do professor como agente ativo da sua prépria formacéo, sendo esta interpretada
como um processo continuo de desenvolvimento profissional docente e que compreende,

portanto, um determinado conjunto de conhecimentos préoprios do seu oficio.

1.2 ContribuicGes da pesquisa educacional sobre a
profissionalizacao docente.

A partir do contexto descrito, conforme analisam MIZUKAMI et al. (2002),
surgem pesquisas que, sob diversos enfoques tedricos e metodoldgicos, propuseram investigar
a base de conhecimento profissional e a aprendizagem da docéncia, apontando para 0s
fundamentos e caracteristica da construcdo do conhecimento profissional, seu carater de
significacdo pessoal e para o desenvolvimento da profissionalidade ao longo do processo
formativo e atuacdo docente. Deste modo, as bases fundamentais para a caracterizacao de uma
determinada profissdo constituem-se, dentre outras dimensdes, a partir da identificacdo e
delimitacdo de um conjunto de conhecimentos cuja especificidade, caracteristicas e demais
atributos estejam associados ao desempenho de uma atividade socialmente relevante
(ROLDAO, 2017). Para MONTEIRO (2000 apud ROLDAO, 2017) a distincéo profissional
toma forma no momento em que ha o reconhecimento da especificidade de uma determinada
funcdo e do conjunto de saberes proprios associados a esta ocupacao social.

Assim, as principais linhas investigativas que emergem deste cenario dao conta
de diversos aspectos da formacdo profissional do professor que incluem teorizacbes sobre a
pratica reflexiva'?; saberes profissionais e a centralidade da pratica docente®® e ainda as
contribuicdes sobre o conhecimento profissional do professor (SHULMAN, 1986a, 1986b,
1987; MIZUKAMI, 2004).

Os estudos sobre a profissionalizacdo docente decorrem, em grande medida, de
um amplo movimento organizado em torno da crescente inquietacdo de diversos segmentos

sociais diante do desempenho educativo geral principalmente nos Estados Unidos e de paises

11 para melhor contextualizagio do perfodo historico educacional: VICENTINI, P. P.; LUGLI, R. G. Hist6ria da Profissdo
Docente no Brasil: representacfes em disputa. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2009.
12 SCHON (1983,1987); ZEICHNER (1993)
13 NOVOA (1989,1991); ROLDAO (2004a, 2004b); SACRISTAN (1994); TARDIF (2012)
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da Europa no final da década de 80 do século passado. A percepgdo resultante foi de uma
imprescindivel reformulacdo dos programas de formagdo inicial de professores,
compreendendo o0s docentes como agentes indispensaveis na busca por uma melhoria
significativa dos resultados educacionais e alcando a categoria ao status de profissionais,
agentes sociais que sdo produtores de conhecimento em sua acdo em sala de aula.

Avancos na compreensdo da atuacéo e também na andlise critica da formag&o do
professor como profissional sdo continuamente relatados na literatura nacional (NOVOA, 1992;
2017; GATTI e BARRETO, 2009; VASCONCELLOS e SILVA, 2016). Importante destacar
as contribuicdes de NOVOA (1992, 2017) neste campo e especialmente no Brasil. Em defesa
da educacdo publica e gratuita como dever do Estado, o autor salienta a premente mudanca da
escola e da formacéo do professor diante das condicGes atuais e futuros possiveis de construcéo
no século XXI. Consolida a ideia de necessaria vinculacdo dos espacos formativos e de atuacao
docente, um novo l6cus institucionalizado e unificado para a constituicdo da identidade do
professor. Contribui, assim, para o desenvolvimento do caréater profissional da sua atuacdo e
também para a compreensdo formativa que habilite o sujeito a tomar posi¢do como profissional
ao passo que avalia e redimensiona a propria posicéo profissional do professor.

As pesquisas nesta area buscam, entre outras frentes, tragar panoramas destes
conhecimentos, elucidar as formas de aquisi¢do, convalidar o conjunto de saberes e, assim,
colaborar com a formacéo de politicas e praticas para melhorar os programas de formacéo de
professores. Esses programas de pesquisa e seus resultados logo permearam o pensamento
educacional e a politica formativa de diversos paises, entre eles o Brasil (ALMEIDA e
BIAJONE, 2007; PUENTES, et al., 2009; ROLDAO, 2007).

Diversos pesquisadores nacionais e estrangeiros (Maurice Tardif; Clermont
Gauthier, Philippe Perrenoud, Selma Garrido Pimenta, Bernadete Gatti, Dermeval Saviani,
Julio Diniz Pereira, Antdnio Novoa, Donald Schon, Keneth Zeichner, Lee Shulman, dentre
outros) 1* vém sendo estudados e suas perspectivas tém contribuido para a compreensdo da
construcdo da identidade e dos conhecimentos profissionais dos professores

Cada proposta, com suas caracteristicas proprias e situadas em momentos
histéricos e contextos diversos, apresenta uma perspectiva singular acerca da base dos
conhecimentos e da profissionalidade do professor. MONTERO (apud ROLDAO, 2007), ao

analisar a extensa producdo sobre 0 assunto, traz uma sintese sobre a natureza do conhecimento

14 Devido aos objetivos do presente trabalho, esclarecemos que fizemos a opcéo pela discussédo acerca das bases dos saberes
docentes a partir de alguns autores: Maurice Tardif, Selma G. Pimenta, Dermeval Saviani e Paulo Feire, considerando que
tais contribui¢des decorrem como desdobramentos, aprofundamentos e reflexdes suficientemente representativa da tematica
em questéo.
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profissional docente e avalia ser possivel diferenciar duas linhas principais de estudo. Uma,
baseada nos trabalhos de SHULMAN (1986b;1987; 2004), atua no sentido de realizar uma
‘desmontagem analitica’ dos diversos componentes que, congregados, compde a base dos
conhecimentos do professor. Outra, iniciada com os trabalhos de ELBAZ (1983) e
CONNELLY e CLANDININ (1985) - ambos citados por FERNADEZ (2015) - foi bastante
influenciada a partir das teorizacGes de Donald Shon e s&o reunidas sob a denominacgéo geral
de pensamento do professor. Operam em mecanismo diverso e estruturam-se na formacéo e
constituicdo dos saberes dos docentes como fruto do processo de racionalizacdo reflexiva a
partir das experiéncias da pratica (ROLDAO, 2007; FENANDEZ, 2015).

A linha de Shulman revela-se de carater mais normativo, prescritivo, ou seja,
como também assenta ROLDAO (2007) e FERNANDEZ (2015), cuida-se de estabelecer em
seus programas de pesquisa 0s conhecimentos necessarios ao ensino do professor, identificando
as categorias e tipos de conhecimento requeridos para o ensino efetivo.

O segundo grupo invoca uma concep¢do de pesquisa mais descritiva e
interpretativa do conhecimento profissional, pois detém-se a analise dos saberes que emergem
da préatica e cuida da interpretacdo dos conhecimentos dos professores como resultado da
experiéncia, da formacdo e da reflexdo sobre estes processos. Nesta tltima linha € que se situam
os trabalhos de Tardif; Gauthier, Philippe Perrenoud, Pimenta, Antdnio Névoa e Keneth
Zeichner, entre outros.

As diferencas nas terminologias adotadas para referir-se a esse corpo
especializado que compde a base de conhecimentos do professor, normalmente designando-os
como saberes, competéncias ® ou conhecimentos que dispde o profissional do ensino
significam, em certa medida, marcadores que pretendem informar a orientacdo tedrica em que
se ancora cada trabalho. Nem sempre ha uma definicdo clara nestes trabalhos sobre a que se
referem os conceitos utilizados nestes termos. Em outros had ainda pouca estruturacéo
metodoldgica que permita inferir a orientacdo adotada. De forma geral, vém sendo utilizadas
como sindnimos, mas como sabe-se, provém de orientacdes tedricas distintas e pode conter
sentidos diversos ou complementares (PUENTES et al, 2009). Neste sentido, FERNANDEZ
(2015) avalia que

15 Apesar do termo ‘competéncia’ ser bastante invocado nos tempos atuais em politicas publicas e curriculos normativos,
neste texto ndo faremos sobre ele maiores aprofundamentos. Com base em PERRENOUD (2000), ZABALZA (2006),
esclarece que o termo se refere ao “[...] construto molar que serve para nos referirmos ao conjunto de conhecimentos e
habilidades que os sujeitos necessitam para desenvolver algum tipo de atividade” (p. 70). Cumpre destacar apenas que, por
nossos objetivos, reconhecemos na polissemia de suas multiplas interpretaces e modos de apropriagao, que tal
aprofundamento demandaria uma problematizacdo pormenorizada. Tal escolha ndo significa menor atribuicéo de valor, ao
contrério, por sua contemporaneidade mereceria uma melhor discussio e articulagio na discussdo de nossos dados. Enfase,
neste momento, ndo conferida na presente pesquisa.

14



[...] conhecimento é distinto de saber e ndo é sem raz&o que Shulman nomeia
de “conhecimento de professores” seu programa de pesquisa, pois 0 que se
busca € a valorizacdo da atividade profissional dos professores elevando-a a
um espaco de transformacao e construgao de conhecimentos especificos para
a profissdo. Assim, o conhecimento € a especializacdo do saber, ou seja, 0
conhecimento passa pela reflexdo do saber fazer, elevando a pratica a um nivel
de consciéncia, reflexdo, analise, sistematizacéo e intencéo (p. 504).

Entretanto, PUENTES et al. (2009) apontam noutra dire¢cdo ao afirmar que
independentemente das diversas tipologias e classificacdes utilizadas entre os autores,
agrupadas sob diferentes perspectivas, sejam em termos de saberes, conhecimentos ou
competéncias, hd uma correlacdo forte entre todas elas no que diz respeito ao significado
conceitual destas designacfes. Em grande medida, remetendo-se a um “[...] conjunto de
capacidades mais ou menos sistematizadas necessarias para pér em pratica a profissdo de
professor” (PUENTES et al., 2009, p. 182), 0 que os coloca em posicdo de relativa equivaléncia.
Visdo compartilhada por AGOSTINI E MASSI (2020) ao defender uma unificacdo destas
tipologias por decorrem de principios equivalentes e ndo serem excludentes, mas sim
complementares entre si.

Com grande influéncia no Brasil, a linha de pesquisa que utiliza a expressao
‘Saberes docentes’ ganhou répida capilaridade nas pesquisas educacionais nacionais, com
especial énfase a partir da divulgacdo dos escritos de Maurice Tardif. Como bem salienta
LUDKE (2001), foi a partir da publicagdo do texto ‘Os professores face ao saber: Esboco de
uma problematica do saber docente’ datado do inicio da década de 90 do século passado que a
questdo passou a ganhar repercussdo na comunidade académica brasileira. Ao problematizar a
dicotomia que perpassa a docéncia em relacdo a producdo e utilizacdo dos saberes que
identificam e promovem a sua profissionalidade, Tardif e seus colaboradores marcam posi¢éo
sobre a necessidade de elevar ao status de produtor de saberes o professor em sua atuagao
cotidiana. Argumentam que, diante das configuracdes e divisGes sociais do trabalho e da
producdo dos saberes, 0 campo da préatica torna-se essencialmente valoroso para a criacao,
validacdo e socializacdo dos saberes docentes. Além disso, reconhece que 0s saberes
compositos da acdo docente sdo heterogéneos, dentre as quais destacam: saberes da formacao
profissional, saberes das disciplinas, saberes curriculares e os saberes experenciais. (TARDIF
etal., 1991)

Mesmo admitindo a heterogeneidade que compde as tipologias e as fontes dos
saberes dos docentes, aqueles advindos da dimensdo experiencial constitui-se ndcleo central da
atividade docente, uma vez que representa situacdo em condicao favoravel a interiorizacdo da

dicotomizada e hierarquizada relagéo entre producéo e utilizagdo dos saberes pelo professor.
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PressupGe, assim, o professor em posicdo de agente cognitivo do processo de ensino e
aprendizagem em sua atividade. Os saberes préaticos sdo elementos distintivos do amplo rol que
compde a base de saberes docentes, pois &, ao contrario dos demais, composto pela justaposicédo
dos saberes de outras ordens, submetidos a avaliacdo de sua validade e legitimacao também no
campo da atividade experiencial.

Os saberes profissionais sdo formados para TARDIF et al. (1991), em
consonancia com o pensamento shulmaniano, por um amalgama diante da pluralidade de
saberes que compde a atividade docente e constitui na continua mobilizacdo de diferentes
materiais, teorias, conteldos e estratégias estruturados diante do contexto pratico e seus
condicionantes. Nesta abordagem, TARDIF et al. (1991) confere valor as diferentes esferas que
compde o saber-fazer docente e o0 insere num continuum formativo que percorre desde a sua
formacdo individual, perpassando ao periodo de preparacdo formal, suas vivéncias e
experiéncias e contemplando ainda as contribuicdes dos saberes oriundos do saber
sistematizado curricular e pedagdgico para atuacdo profissional. O autor avalia as diferentes
fontes socias responsaveis pelas aquisi¢oes destes saberes, que se inicia, portanto, muito antes
da formacédo profissional do docente e reflete importancia na trajetoria formativa para a
caracterizacdo da identidade do professor e que tem nos saberes oriundos da sua pratica um
aspecto de superior importancia (TARDIF et al., 1991).

Na esteira da compreensdo de que a composicdo de saberes proprios dos
professores é condicdo do processo de construcdo social da identidade profissional do professor,
PIMENTA (1996) € outra autora que firma posicao na saliéncia e importancia da mobilizacdo
dos saberes praticos para esta finalidade. Avalia que 0s saberes da experiéncia decorrem da
constituicdo do individuo que perpassa pelo periodo de escolarizacdo que convive, em um
consideravel espaco de tempo, dentro de instituicdes escolares que moldam a percepcdo e a
vivéncia com a docéncia, com representacdes que faz sobre ela e sobre a escola, em momentos
significativos pelos quais identifica um bom professor, praticas de aprendizagem importantes,
modelos improdutivos. Neste processo, 0s sujeitos convivem com percepgOes e experiéncia
socialmente acumuladas sobre a constituicdo da profissdo docente, sobre os desafios e as
precariedades que a cercam e em alguns casos ja com a experiéncia da atividade profissional
docente antes do ingresso em cursos de licenciatura. Em outra dimenséo, constitui a reflex&o
sobre a propria préatica educativa profissionalizada, mediada pela convivéncia social ou pela
propria producdo da area educacional em que os processos de formacéo inicial e de pesquisa da

prépria pratica ganham contornos relevantes e identitarios.
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Advoga para uma necessaria supera¢do da fragmentacao dos saberes da docéncia
conforme se enquadra na atual concepc¢éo da formacéo de professores e promove um olhar mais
atento as praticas sociais do professor como ponto de partida e de chegada para a politica de
formacéo docente, em que seu fazer e a reflexdo sistematizada sobre a sua atuacdo € constituinte
do seu saber-fazer. Neste sentido, “[...] 0s profissionais da educagdo em contato com os saberes
sobre a educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e
alimentarem suas préticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagdgicos, na
acao” (PIMENTA, 1996, p. 82).

Noutra vertente, SAVIANI (1996) também elenca os saberes essenciais ao
professor. Destaca a importancia de revelar os saberes que emergem do trabalho educativo
dentro da pratica social da aprendizagem como aqueles que devem balizar os programas de
formacdo inicial de professores, rechacando o conjunto de saberes exteriores ao trabalho
educativo que pode ancorar objetivos alheios ao objetivo final da pratica educativa. Assim, para
0 autor, é a propria educacdo que determina os saberes fundamentais na formacédo do educador.
Saviani, além dos saberes especificos relativos aos contetudos disciplinares, avalia também a
necessidade do saber pedagogico e insere a necessidade de dominar o saber didatico-
curricular, que se relaciona as formas de estruturacdo, de organizacdo e efetivacdo das
atividades no ambito da sala de aula. Difere-se do saber pedagogico pois dele deriva, mas se
complementa ao incluir além dos procedimentos metodoldgicos e técnicos, o dominio da
dindmica da relacdo professor e aluno que contempla os procedimentos, os materiais e as
estruturas organizacionais para atingir os objetivos da proposta pedagégica.

Saviani também acrescenta um saber atitudinal que diz respeito ao conjunto de
comportamentos, posturas e atitudes que dever ser desempenhado para adequacéo ao trabalho
educativo. Pontualidade, coeréncia, justica e equidade, didlogo, atencdo as dificuldades sédo
apontados, entre outros, como rol exemplificativo pelo autor daquilo que deve portar o
professor no trabalho em sala de aula. Ha que se considerar ainda que o professor detenha um
saber critico-contextual, a partir do qual seja capaz de avaliar a trajetoria sdcio histérica que
determinam a propria natureza do trabalho educativo. O autor argumenta que o educando deve
passar pelo processo educacional habilitando-o no preparo para a vida em sociedade e no
desempenho de papéis na sociedade de forma ativa e inovadora, exigindo do professor uma
analise contextual para identificar e antever os movimentos societarios, suas caracteristicas e
as tendéncias de transformacdo para incorporar as necessidades advindas ao processo

educativo. Para isso, “[...] a formac&o do educador envolverd, pois, a exigéncia de compreensao
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do contexto com base no qual e para o qual se desenvolve o trabalho educativo, traduzida aqui
na categoria do saber critico-contextual” (SAVIANI, 1996, p. 149).

Para Saviani, o educador é um sujeito histérico e ativo no processo de ensino e
aprendizagem a quem € incumbida a tarefa de mediar, atraves da instituicdo social escolar, a
construgéo individual da humanidade em cada sujeito individual. Humanidade essa coletiva e
historicamente produzida pelo conjunto humano. O professor precisa antes ser ele mesmo
educado, demandando para sua efetivacdo profissional um saber especifico, determinado pela
prépria necessidade e caracteristica do ato social educativo, intencional e planejado do qual
emerge o conjunto de saberes que o compde. Assim, Saviani salienta a necessidade de um saber
educacional, no singular, que tem com ponto de partida e chegada o proprio processo educativo,
sendo este o determinante para a configuracao dos saberes que comp®&e ou que devem balizar a
formacéo do educador.

Por fim, em consonancia com outros autores (SHULMAN, 1987; MIZUKAMI,
2004) Saviani ndo propde 0s saberes experienciais como categoria apartada, distinta do ato
pedagdgico do professor, pois em sua analise ndo se trata de um conteudo diferenciado, “[...]
mas uma forma que pode estar referida indistintamente aos diferentes tipos de saber”
(SAVIANI, 2016, p. 68).

Paulo Freire apresenta também reflexdes sobre os saberes exigidos da docéncia,
dentro de sua vasta obra sobre a questdo educacional. Principalmente no livro Pedagogia da
Autonomia, FREIRE (1996) destaca em trés grandes eixos as ‘exigéncias’ ao ensino na
perspectiva humanista e libertaria propria do autor, que se revelam como saberes necessarios a
serem mobilizados na sua pratica educativa. Tratando de categorias abertas, 0 autor ressalta a
importancia da profissionalizacdo do trabalho docente, lastreado na percepcdo de que estes
devem se constituir como agentes sociais transformadores da realidade, por isso, com uma
atuacdo genuinamente politica e concretizada por meio da praxis pedagogica. Funda a sua acao
no dialogo e no respeito ao individuo pautado por uma ética humana em vias de superagdo das
condicdes de opressdo e das contradigdes impostas pelos regimes socioeconémicos e culturais.
Neste sentido, sobrepuja a visdo critica do contexto, valorizando os saberes que dai decorrem
na esteira da compreensao do professor e estudantes enquanto sujeitos ativos e produtores de
conhecimentos. Invoca também a necessidade da analise sistematica e orientada da pratica
como fonte de saberes primordiais da sua propria atividade. Neste sentido, a posi¢do do autor
reflete proximidades com a de outros (PIMENTA, 1996; SAVIANI, 2016) na consideracao dos

saberes da pratica na formacao e na constituicdo da identidade do profissional da educacéo:
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Por isso € que, na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a prética (FREIRE, 1996, p. 18).

Neste movimento, que exige certa ‘rigorosidade metodica’, o caminho trilhado
ndo contenta em fornecer a transmissao de algum conteudo por si, mas antes, de construir as
estruturas para que este estudante consiga criticamente tornar-se produtor de conhecimento na
relagdo com a sua cotidianidade, orientado pelo processo educativo na percep¢do ampla do

contexto. Segundo FREIRE (1996) em relacédo ao professor:

Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigorosidade
metddica com que devem se ‘“aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta
rigorosidade metodica ndo tem nada que ver com o discurso “bancario” meramente
transferidor do perfil do objeto ou do conteddo. E exatamente neste sentido que
ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do conteudo, superficialmente
feito, mas se alonga a producdo das condi¢cdes em que aprender criticamente é
possivel. E essas condi¢des implicam ou exigem a presenca de educadores e de
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes. Faz parte das condi¢cdes em que aprender criticamente é possivel a
pressuposi¢do por parte dos educandos de que o educador ja teve ou continua tendo
experiéncia da produgdo de certos saberes e que estes ndo podem a eles, 0s
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condi¢cdes de
verdadeira aprendizagem os educandos véo se transformando em reais sujeitos da
construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo. (FREIRE, 1996, p. 26)

Assim, os saberes exigidos para o ensino pressupdem criticidade, rigorosidade,
respeito ao individuo humano, coeréncia entre o discurso e sua pratica, enfim, necessita de uma
postura ativa e ética para o bem da coletividade que se desenvolve na experiéncia da sua

atividade e no continuo formativo do professor.

Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagacdes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢des; um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir
conhecimento. E preciso insistir: este saber necessério ao professor — que ensinar
ndo € transferir conhecimento — ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos
educandos nas suas razbes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica,
pedagogica, mas também precisa de ser constantemente testemunhado, vivido
(FREIRE, 1996, p. 52).

Outra caracteristica importante dos estudos sobre os saberes profissionais dos
professores no Brasil diz respeito a pesquisa como dimensao intimamente relacionada com a
pratica docente. Os efeitos deste novo olhar sobre a acdo docente sdo proeminentes para que a
possivel melhora de sua atividade repercuta sobremaneira nas préticas e politicas de formacédo
de professores. A indissociabilidade entre pesquisa e ensino, como alerta LUDKE (2001), foi

ressaltada por alguns autores em diferentes frentes no &mbito nacional (DEMO, 1996; ANDRE,
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1997; 1999; MALDANER, 2000), e também internacional principalmente com as contribuigdes
de ZEICHNER (1993). Estas contribui¢des ressaltam como legitima a préatica de formacéo
inicial e continuada de professores nestes contornos, contribuindo para o fortalecimento da
identidade profissional do docente ao passo que oferece carater epistemolégico valido para os
saberes que deste processo séo constituidos.

Ao reconhecer, portanto, um importante histérico de contribuicdes teoricas e
metodoldgicas sobre a construcdo da profissionalidade e da base de saberes docentes advindas
de diversos autores, encerra-se este item na certeza de sua incompletude, mas também
reconhecendo que muitas outras iniciativas fazem parte do grande cenario de formacé&o (inicial
e continuada) de professores no Brasil. Pela opcéo tedrica e metodoldgica assumida nesta
pesquisa, discute-se no item a sequir, as contribui¢des de Lee Shulman no que se refere as bases

de conhecimento que sustentam a profissionalizacdo docente.

1.3 Formacéo Profissional e a base de conhecimentos dos
professores.

A caracterizagdo da ideia geral de uma profissdo e do professor em particular é
associada por SHULMAN (1998) a um conjunto de circunstancias especiais que envolvem a
compreensdo ao menos acerca de: um determinado campo do conhecimento; o
desenvolvimento de complexas atividades praticas; o aprendizado especializado e uma conduta
profissional ética. Para o autor, o desenvolvimento profissional possui a0 menos seis atributos

basicos comuns a qualquer profissdo que evidenciam a problematica da educacéo profissional:

a) Obrigacdo de servir;

b) Compreensao do tipo académico ou tedrico;

c) Dominio de desempenho habil ou pratica;

d) Exercicio do julgamento sob condi¢Bes de inevitaveis incertezas;

e) Necessidade de aprender, a partir da experiéncia, como teoria e préatica
interagem;

f)  Uma comunidade profissional para monitorar a qualidade e agregar
conhecimento.

Nesta perspectiva, a agdo profissional tem como finalidade a atividade social
relevante que envolve um conjunto de conhecimentos especializados e habilidades préaticas
decorrentes de uma educagdo formalizada e de seu aprendizado na agéo que o legitima enquanto
profissional. 1sso implica na compreensdo moral ampla da atividade profissional que deve

orientar tanto as acOes realizadas, envolvendo uma finalidade social e, subsidiariamente,
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demandas e responsabilidades profissionais. Para SHULMAN (1998), a caracteristica central
de uma ‘profissdo’ “[...] é a atividade organizada de um complexo conjunto de conhecimentos
e habilidades voltados para o atendimento de outros” (p. 516) 8.

Conhecimentos estes gerados, transformados, testados e avaliados criticamente
em um conjunto de institui¢des - inclusas as académicas - que fundamentam as préaticas dos
profissionais (MIZUKAMI, 2004). Para SHULMAN, “[...] chamar algo de profisséo é assumir
que h& uma base de conhecimentos amplamente construida na academia” (1998, p. 517). O
autor destaca a importancia da articulacdo dos conhecimentos gerados e reconfigurados nos
espacos académicos - normalmente associados & dimensdo tedrica que comple a base de
conhecimento dos profissionais — tdo quanto aqueles gerados, reformulados e ressignificados
nos espacos de atuacdo pratica. SHULMAN (1998) reconhece os conhecimentos tedricos
gerados e historicamente acumulados nos diversos campos do saber pelos centros de pesquisas
e pela academia como indispensaveis a constituicdo de qualquer profissional. Assim, para ser
considerado conhecimento profissional, de fato, conforme analisa SHULMAN (1998), é
importante que haja um conjunto de conhecimentos construidos nas academias e que
articuladamente configure também nas atividades do campo da atuacgéo pratica. Como salienta
MIZUKAMI (2004), estas questBes invocam outras caracteristicas relativas a sua assimila¢do
no campo da pratica, na compreensao de que:

[...] profissdes ndo sdo simples conduites para aplicar conhecimento da
academia no campo de trabalho. Um processo de julgamento (que incorpora
também dimensdes técnicas e morais) intervém entre o conhecimento e sua
aplicagdo, julgamento esse que liga termos universais da teoria com as
particularidades de préticas situadas (p. 45).

A experiéncia como atividade pratica de geracdo e transformacdo dos saberes
profissionais é considerada, portanto, pressuposto para a significacdo da docéncia. E, portanto,
neste sentido que Shulman privilegia a concepcao do profissional que aprende também pela sua
prépria pratica, individualmente e a partir do coletivo da sua area de atuacdo. Este fator é de
especial atencdo para o0 campo da educacao, pois entende a escola como produtora de saberes e
praticas indispensaveis para o processo formativo docente, pensamento coerente com questoes
atuais de formacéo de professores. Revigora-se, assim, a necessidade formativa que indissocia
as dimensdes tedricas da atividade pratica destes profissionais. Além disso, compreende que 0s
conhecimentos advindos da pratica devem ser compartilhados pela comunidade de profissionais
para enriquecer as atividades de toda a coletividade, ao passo que também deve ser fonte para

“[...] informar, bem como problematizar o desenvolvimento do conhecimento da prépria

16 Utilizamos traducdo livre ao longo da constitui¢do do trabalho.
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academia” (SHULMAN, 1998, p. 519). E neste sentido que se retoma a docéncia como estatuto
profissional, formada por membros de uma coletividade que atuam ativamente na construgao e
no desenvolvimento de conhecimentos especificamente atribuidos aos individuos que exercem
e legitimam estas fungbes; conhecimentos estes que sdo mobilizados e continuamente
recontextualizados em suas préaticas profissionais.

Bastante oportunas, entéo, as questdes que SHULMAN (1987) levantou sobre
essa tematica: Quais sao as fontes da base de conhecimento para o ensino? Em que termos essas
fontes podem ser conceituadas? Estas preocupac6es, de cunho mais epistemolégico, referem-
se de algum modo a questdo mais fundamental: o que os professores precisam saber para poder
ensinar e para que seu ensino possa conduzir a aprendizagens dos alunos?

Estas questdes suscitam uma série de discussdes sobre a concepcao da docéncia
enquanto profissdo e em que medida e quais termos o conjunto de conhecimentos especificos
desta funcdo esté suficientemente delimitado pelas pesquisas da area educacional.

Lee Shulman apresenta em meados da década 1980 uma das mais reconhecidas
respostas a estas questdes. Sua proposta tem como contexto um momento de critica da
sociedade americana a qualidade da educacao geral e também da comunidade académica sobre
os resultados da formacdo de professores obtidos até entdo; somando-se aos movimentos de
reforma da formacao universitaria e o reconhecimento da docéncia como atividade profissional.
SHULMAN (1986a) entdo preocupa-se em investigar 0s programas de pesquisa sobre 0 ensino
e formacdo docente, realizando uma importante andlise critica a partir do mapeamento destas
propostas, indicando seus fundamentos tedricos e metodolégicos, 0s contextos e as questdes
que direcionam as pesquisas, ressaltando as contribuicGes e deficiéncias destes programas para
0 estudo educacional. Indica ainda caminhos que poderiam contribuir para melhoria dos
programas de formacéo de professores e para a atuacdo nas atividades de ensino.

SHULMAN (1987) apresenta entdo um modelo analitico para os fundamentos
tanto do repertdrio de conhecimento docente — knowledge base - quanto para os processos pelos
quais se constitui a construgdo e mobilizagdo destes saberes nas atividades de docéncia, o
modelo de raciocinio e a¢do pedagogicos. Neste Ultimo, o autor parte da necessidade de
compreensdo do processo de profissionalizagéo do professor, considerando 0s meandros de sua
formagéo também em sua acdo préatica e apresenta um esquema explicativo pelo qual ocorre a
acdo docente em atividades de ensino. SHULMAN (1987) identifica um conjunto geral de
etapas ndo hierarquicas pelo qual o professor mobiliza seus saberes na agdo pedagdgica ao passo
que também aprende diante de sua pratica pela acdo reflexiva ao efetivar as atividades

racionalizadas de ensino.
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A acdo pedagogica fundamenta-se e depende, ao passo que constréi e
ressignifica, o conjunto de conhecimentos profissionais do professor. Esses conhecimentos séo
plurais, idiossincraticos, oriundos de diversas fontes e especificos da atividade propria da
docéncia, apresentados sob variados formatos e disposi¢Ges que o qualificam e legitimam
enquanto profissional. A este modelo analitico do repertério de conhecimento préprio da acéo
docente, SHULMAN (1987) incluiu em sua proposi¢do a necessidade de desenvolver uma
compreensdo do contetdo a ser trabalhado pelo professor e sua relagdo com a atividade de
ensino, fato distintivo da proposta shulmaniana dos demais programas de pesquisas. Assim,
avalia que o conhecimento necessario ao professor para as atividades de ensino deve ser
composto, no minimo, por sete componentes:

a) conhecimento de conteudo;

b) conhecimento pedagdgico geral;

¢) conhecimento do curriculo;

d) conhecimento de contextos educacionais,

e) conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

f) conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo e de sua base
historica e filosofica e, finalmente;

g) conhecimento pedagdgico do contetdo.

Dessa forma, damos énfase a alguns destes construtos que serdo apresentados e

discutidos separadamente nos topicos que se seguem.

Conhecimento do Conteuido

Para SHULMAN (1986b), o conteido ocupa a centralidade na organizacao do
conhecimento do professor e na estruturacdo do raciocinio pedagdgico para tomada de deciséo,
cujo desafio esta justamente na articulacdo destes contelidos com atividades préprias da acao
docente, possibilitando a aprendizagem e a reflexdo em torno de conceitos, leis, regras e demais
caracteristicas do objeto de estudo. Dessa forma, avalia que o conhecimento de contetdo refere
“[...] a quantidade e organizag@o do conhecimento per se na mente do professor” (SHULMAN,
1986b, p. 9). Distingue trés diferentes componentes inter-relacionados desse conhecimento: a)
conhecimento de contetdo especifico em si - ou conhecimento da matéria, conhecimento do
tema, conhecimento de contetddo especifico; b) conhecimento pedagdgico de conteldo e c)
conhecimento curricular.

O conhecimento especifico do conteddo é normalmente associado a disciplina

académica ou campo do saber e versa, além dos conceitos basicos construidos por determinada
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area cientifica, as regras, os modelos, 0s principais processos e fendmenos de estudo. Envolvem
também os problemas com os quais se dedicam a resolver, os procedimentos normalmente
adotados, entre outras questdes. Compreende-se que o professor deve possuir um amplo
conhecimento e transito sobre os contetdos que serdo objeto de trabalho em sala de aula, pois
trata-se de uma condicao necesséria, entretanto por si sé insuficiente, para a agdo em sala de
aula.

GROSSMAN et al. (1989) discutem os efeitos da eventual falta de conhecimento
de contetido do professor para tratar temas em salas de aula, indicando as alteracdes na estrutura
do ensino que perpassam omissdes de teméatica pouco conhecidas e adesao aos procedimentos
didaticos prescritos nos manuais didaticos. Tal adesdo impossibilita a analise critica do
material, além da necessaria adequacao ao uso contextualizado e possibilidades de articulacéo
com outros conceitos e conhecimentos. A caréncia no conhecimento do contetudo pode afetar
também o estilo do processo de ensino que o professor normalmente utiliza em acgdes
pedagogicas, evitando atividades interativas em que propicie maior participacao e analise dos
estudantes em alguns casos.

Por outro lado, o fortalecimento desse conhecimento promove a perspectiva
interdisciplinar que pressupde o conhecimento de topicos de outras disciplinas que auxiliem na
compreensdo da prdpria atividade (MIZUKAMI, 2004). Assim, o conhecimento do contetdo
vai além do dominio de um conjunto de conceitos e regras sobre um determinado assunto
especifico, comportando reconhecer as estruturas organizacionais de determinado campo do
saber. Para os autores, a atuacdo de um professor nas atividades didaticas pressupde o dominio
do conhecimento de contetido especifico e também as formas de estruturagdo do campo do
saber em estudo (GROSSMAN et al., 1989; SHULMAN 1986b; MIZUKAMI, 2004),
indicando as crencas do proprio professor (GROSSMAN et al., 1989; SHULMAN 1986b)
como dimens@es sobrepostas do conhecimento de contetdo especifico ao fazer docente.

As estruturas substantivas do conteddo representam os paradigmas explicativos
de uma determinada area, a forma de organizacdao estrutural pelo qual se orientam as pesquisas,
as questdes de interesse na investigacao, os modelos e as areas do conhecimento que se propde
estudar. As estruturas sintaticas, por sua vez, preocupam-se com 0s instrumentos de
investigacdo e referem-se aos mecanismos pelos quais 0s conhecimentos s&o constituidos e o0s
critério pelos quais sdo validados ou refutados dentro de uma area de conhecimento.
(MIZUKAMI, 2004; SHULMAN, 1986b). Dessa forma, conhecer o conteddo significa
compreender além de informages e conceitos, também a forma de organizacdo, estruturacgao,

criagdo e validacdo dos campos do saber, conhecendo além do objeto as razdes pelas quais se
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dao essas compreensOes, seus fundamentos e justificativas. Tal conhecimento refletiria,
portanto, nas defini¢bes do que é central ou periférico no ensino de um determinado assunto,
influenciado diretamente nas suas escolhas pedagdgicas (SHULMAN, 1986b). Por fim, ha que
se considerar ainda que os professores possuem crencas individuais sobre os alunos, a escola,
a funcédo do ensino e dos contetdos que ensinam que trazem implicagdes sobre a agdo didatica
(GROSSMAN et al., 1989).

Como avalia MIZUKAMI (2004), duas concepgdes sdo importantes a considerar
para o ensino de determinado conteudo escolar: o primeiro € a necessidade de dominio basico
da matéria pelos professores de modo a possibilitar acdes de aprendizagem dos estudantes. O
segundo é a capacidade de disponibilizar modos diferenciados de representacdo destes

conteudos, considerando os contextos préprios no qual atua.

Professores bem-sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma compreensao
intuitiva ou pessoal de um conceito, principio ou teoria particular. De forma a
fomentar compreensdo, eles devem compreender formas de representar o
conceito para os alunos. Eles devem ter conhecimento das formas de
transformar o contetdo considerando os propositos do ensino (...) que inclua
compreensdo pessoal do contetido especifico, assim como conhecimento das
formas de comunicar tal compreensdo, a propiciar desenvolvimento do
conhecimento da matéria na mente dos alunos (WILSON et al., 1987 apud
MIZUKAMI, 2004, p. 39).

Portanto, para além do conhecimento do contetddo, o professor deve possuir
conhecimento das formas de articular esses saberes com a aprendizagem do aluno,
compreendendo que os professores devem ter conhecimento especifico de sua area de atuagédo
e, para além dele, fator distintivo da profissdo docente, a capacidade de transformar a

representacdo do contetdo para a compreensdo e aprendizagem de seus alunos.

Conhecimento pedagogico geral

SHULMAN (1987) avalia que é necessario para um professor - para além do
conhecimento especifico do conteldo, tipico do especialista - um conjunto de conhecimentos
basicos que diz respeito a capacidade de orientacdo e organizacao das atividades didaticas em
sala de aula. Dessa forma, o conhecimento pedagdgico vai além das delimitacbes de uma
determinada disciplina especifica e compreende o conhecimento amplo sobre 0s processos de
aprendizagem dos alunos, a compressao das principais teorias e reconhecimento das praticas
adotadas, correlacionando-as. Implica em conhecer as metodologias de ensino proprias do
campo de conhecimento e os fundamentos das a¢Ges pedagdgicas que serdo utilizadas nas
atividades direcionadas de ensino. Envolve a capacidade de conduzir atividades didaticas de

forma dindmica e eficiente, considerando as necessidades, as dificuldades eventualmente
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apresentadas pelos estudantes, em especial aquelas relativas a vivéncia, o contexto e a
experiéncia da prépria realidade. Acbes que exigem, portanto, continua formacao pedagdgica
inicial e também em servico (BACKES et al., 2017).

Além disso, espera-se do professor a compreensdo sobre 0s processos de
avaliacdo, a capacidade de propor modelos avaliativos adequados aos propdsitos do contetido
e as finalidades da acdo educativa considerando as caracteristicas dos estudantes. Pressupde
que este professor tenha ainda a capacidade de gerenciamento de grupo de trabalho e de mediar
o trabalho nestes formatos.

Neste sentido, dentro da base dos conhecimentos para a atuacgao dos professores,
é a partir do conhecimento pedagogico geral, conforme analisam MARCON et al. (2012) que
0 docente expressa suas concep¢des sobre o ensino, sobre a educacéo e articula estratégias e
acOes pedagogicas para alcancar, além do aprendizado do aluno, os objetivos mais profundos
dos fins educacionais e a formagéo integral do sujeito.

O conhecimento pedagdgico geral é, portanto, essencial na constituicdo da base
dos saberes docentes e sua aquisi¢cdo ao longo do processo de profissionalizacéo é complexa e
multiforme. Os formatos e intensidade de desenvolvimento de atividades na formacéo inicial,
as préaticas que decorrem da atuacdo docente e da socializagcdo com os demais profissionais -
normalmente articuladas com a formacdo em servi¢o - sdo especialmente relevantes para
oportunizar momentos de desenvolvimento dessa dimensdo do conhecimento docente
(GRABER, 1995; KONIG, 2013).

Conhecimento do curriculo

SHULMAN (1987) avalia que o curriculo envolve a ampla gama dos programas
estruturados para o ensino de um tema ou topicos especificos, contemplando os materiais
instrucionais nos respectivos programas e demais caracteristicas que podem servir de
indicacdes para suportar o ensino de determinado assunto dentro de um programa disciplinar.
Envolve, assim, o dominio e o conhecimento do programa curricular e dos materiais didaticos
(SHULMAN e SYKERS, 1986 apud TAMIR, 1988), além das formas de estruturacéo
disciplinar que servem, como um todo, de “ferramentas do oficio” do professor.

O conhecimento curricular e dos materiais correlatos enseja um professor
flexivel e articulado com os conteidos e 0s programas disciplinares, com repertério amplo para
adaptacdo ao contexto do ambiente escolar. O dominio da dimensdo curricular envolve o
conhecimento sobre as formas de organizacgéo e divisdo dos conhecimentos para o ensino, no

reconhecimento e identificagdo dos seus materiais curriculares proprios e, no caso brasileiro, o
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dominio dos documentos norteadores da educacdo bésica, como os pardmetros e as diretrizes
curriculares nacionais (OLIVEIRA, 2015). Estes fatores conjugados sdo importantes para a
tomada de decisdo do professor sobre quais topicos do assunto devem ser trabalhados em
determinado ano escolar, quais assuntos devem ser abordados com maior énfase, quais devem
ser tratados superficialmente ou aqueles que podem ser suprimidos considerando o contexto e
a composicdo da disciplina que atua. E capaz, portanto, de decidir quais materiais s&o mais
adequados para a profundidade que pretende adotar no ensino de topicos especificos e quais
alternativas sdo viaveis para trabalhar os temas em determinadas situacbes (SHINCARIOL
2002, OLIVEIRA, 2015, SHULMAN, 1987).

Além do conhecimento sobre materiais curriculares alternativos para atuacdo em
determinados topicos ou assuntos dentro do programa, SHULMAN (1987) avalia ser necessario
ainda possuir o conhecimento vertical e horizontal do curriculo. Para que o professor mobilize
seus saberes e suas percepcOes sobre a forma de organizacao curricular, é importante que o
professor consiga saber quais os assuntos e temas especificos foram trabalhados nos anos
anteriores, quais conceitos e fatos foram abordados para que se estruture o ensino do topico
especifico, quais habilidades daquela disciplina ja foram ou deveriam ter sido desenvolvidas;
quais ainda estdo programadas nas diferentes disciplinas e 0os materiais curriculares disponiveis
para isso. E importante também conhecer os diferentes materiais curriculares, topicos e assuntos
dos demais componentes disciplinares que estdo sendo trabalhados concomitantemente com
aquela turma/nivel de ensino, ou seja, o conhecimento lateral do curriculo. Ao adentrar para
além do componente curricular isolado com o qual o professor é responsavel, é capaz de inter-
relacionar conceitos, fatos, materiais de trabalho para efetivar a atuacdo interdisciplinar
(SHULMAN, 1987).

Dessa forma, reconhecendo que o ensino de uma disciplina ou topico especifico
ndo se traduz como um fim em si mesmo, mas constitui 0 mecanismo pelo qual a escola se
utiliza para alcangar objetivos maiores (SHULMAN, 2004), o conhecimento mais ampliado do

curriculo é essencial.

[...] conhecer a organizag&o e os principios fundamentais do curso, a inser¢éo
do conteudo e da disciplina na formacéo, a repercussdo e contribuicdes desta
disciplina para o discente e para a sua formagdo humana e profissional, de
maneira a favorecer que o professor conduza a disciplina com consciéncia e
intencionalidade (BACKES et al., 2017, p. 4).

Conhecimento de contextos educacionais

A compreensdo do contexto diz respeito a uma dupla dimenséo na proposicao
de SHULMAN (1987). De um lado, na escala micro, abordam-se as caracteristicas dos grupos,
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das turmas constituidas no espaco escolar e do préprio funcionamento da escola. Noutra
dimensdo, considera os aspectos de carater mais geral, incluindo questdes como a gestdo
financeira e estrutural da educacéo, perpassando as perspectivas, caracteristicas e a cultura das
comunidades em que esta inserida (BECKERS et al., 2017). MARCON et al. (2011) avaliam o
conhecimento do contexto em termos de microcontexto (sala de aula), mesocontexto (ambito
referente a escola) e macrocontexto (comunidade geral).

Embora as diferentes compreensdes sobre a conceituacdo do contexto
empregadas estabelecam dificuldades importantes para um eventual agrupamento sobre o
mesmo construto do conhecimento docente, o aspecto mais relevante no conhecimento
contextual pode ser compreendido na medida em que se reconhece a necessidade do professor
ndo se furtar as demandas conjecturais mais amplas em que se situa sua atuacdo profissional.
Reconhecer o proprio sistema educacional, suas demandas, falhas e possibilidades; conjugar os
conhecimentos sobre a comunidade, suas fragilidades e seus atributos numa visdo ampliada
sobre a situacdo conjuntural parece contribuir para fornecer as estruturas operacionais e orientar
a dindmica do funcionamento das atividades de ensino e aprendizagem. Estes aspectos remetem
a uma compreensdo da docéncia que guarda em sua praxis estreita relacdo e compromisso com
a cidadania, com a regionalidade e com a instituicdo (BECKERS et al., 2017). Por isso, mantém
a postura critica diante da sua acéao e dos resultados obtidos a partir de sua intervencdo e também
do sistema educacional como um todo.

Portanto, € na articulacdo entre o conhecimento dos diferentes niveis do contexto
de ensino com as necessidades do conteludo e as estratégias pedagdgicas dominadas ou
disponiveis ao professor que ha a tomada de decisdo sobre 0s materiais, 0S arranjos e as
atividades de ensino efetivamente implementadas na acdo profissional. O conhecimento do
contexto é estruturante da base dos conhecimentos para o ensino e deve ser compreendido com
importancia impar na formacéo docente, pois a aproximacdo das condi¢fes e contextos reais a
formacao inicial traduz-se como condicdo para a atuacao efetiva do professor em respeito as
diferencas e as necessidades especificas em que se enquadram a escola e os alunos; constituindo

afinal o proprio foco da acdo educacional.

Conhecimento dos Alunos e de suas caracteristicas

SHULMAN (1897) inicialmente desenvolveu pouco em suas publica¢cdes uma
discussdo aprofundada sobre quais os principais aspectos, caracteristicas ou mesmo as
implicagdes daquilo que entendia ser importante no conhecimento dos alunos e sua

especificidade para a composicdo da base de conhecimento dos professores. Entretanto, esse
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fato ndo pode ser interpretado como um fator secundario na composi¢do dos conhecimentos
para o ensino. Pelo contrério, o autor considera de grande valia o conhecimento sobre as
principais preconcepcdes dos estudantes, dos seus modos de entendimento sobre os assuntos,
ressaltando a importancia em considerar suas caracteristicas individuais e coletivas, suas
experiéncias, habilidades e conhecimentos que podem dar origens as concepgoes alternativas.
Desse modo, possibilitando ao professor adequar o contetdo para efetiva compreenséo e
significacdo de seus alunos. Conforme avaliam BACKES et al. (2017), na auséncia deste
aspecto da formacéo docente, o professor pode utilizar-se das concepgdes que possuia enquanto
estudante para fundamentar as acbes em sala de aula, desconsiderando o processo de
aprendizado dos seus alunos. Portanto, séo “[...] tendéncias que podem ter desdobramentos
negativos, dificultando a adequacéo dos objetivos pedagogicos e adaptacdo das metodologias
de ensino as caracteristicas dos estudantes” (BACKES et al., 2017 p. 4).

MARCON et al. (2011) avaliam que o conhecimento dos alunos compde o0 eixo
maior do conhecimento de contexto proposto por SHULMAN (1987), indicando o
reconhecimento dos meandros socioculturais particulares dos alunos e suas caracteristicas
psicolégicas com relevantes implicagdes para o ensino. Por fim, reconhece-se 0 processo de
aprendizado de cada aluno como amplamente influenciado por fatores de ambitos ““[...] sociais,
politicos, culturais e fisicos” (MARCON et al., 2011, p. 325) e que o conhecimento dos alunos
demanda compreendé-lo como individuo ativo da sua aprendizagem e o respeito as

caracteristicas individuais como requisito para o aprendizado.

Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacgdo e de sua base histoérica e
filosdfica

SCHINCARIOL (2002) discute a necessidade de os professores construirem
conhecimentos sobre os fundamentos, os objetivos e os propdsitos da educacdo, considerando
0s aspectos historicos e filosoficos de sua constituicdo. Para BACKES et al. (2017), esta questao
ser sumarizada a partir da seguinte questéo: a partir de e para onde se ensina e de onde o0 outro
aprende?

Neste construto, portanto, evidenciam-se as propostas e as concepg¢des que 0
professor possui sobre a educacédo, sua visao filosofica e epistemoldgica sobre o ensino e a
educacdo, fatores que balizam e modulam suas ac¢Oes para atingir os fins aos quais acredita estar
subsumida a finalidade educativa. As concepgOes e percepcOes que o0s professores possuem
sobre o propdsito da educacdo, dos contetdos, suas articulagbes com a sociedade e sua

organizacdo e a necessidade dos alunos sdo as bases para a compreensdo, ao passo que
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subsidiam a tomada de decis6es para fundamentar a agdo pedagogica do professor. Neste corpo
de conhecimentos do professor, repousam os idearios do que o estudante deve aprender a partir
da atividade docente e também ao longo do seu percurso de escolarizagdo (SCHEMPP, 2000).
Estes conjuntos de valores e objetivos que estruturam o ensino estdo manifestados, conforme
analisam BACKES et al. (2017) de forma mais ou menos explicita nos materiais e curriculos
na cultura do meio escolar, que também influencia e dinamiza a prépria concepgdo dos
professores sobre os propdsitos da educacéo.

A compreensdo ampliada dos propoésitos educacionais repousa sobre bases
historicas e filosoficas e articulam-se dialeticamente como as orientagdes curriculares de carater
normativo, com as politicas educacionais em seus estratos hierarquicos, com propostas locais
da escola e da comunidade. Vincula-se a constituicdo da prépria concepc¢édo do professor diante
do seu percurso de profissionalizacdo que congrega as diferentes vozes em uma percepcao
original e prépria sobre estas questdes. SHULMAN (1987) deposita importancia superior no
papel da compreensédo destes aspectos, pois a partir dela ha o inicio e o retorno da propria acdo
pedagdgica do professor diante de sua analise critica e reflexiva da atividade profissional,
possibilitando novas compreensfes sobre sua acdo e a busca pela melhoria continua de sua
pratica.

SCHINCARIOL (2002) complementa esta questdo ao afirmar que as crencas
sobre propositos ou filiagcdo a certas concepcdes filosoficas educacionais podem ser capazes de
incluir na acdo docente idedrios sobre o papel da escola na promocéao do desenvolvimento social
dos alunos, na énfase que deve ser dada ao programa educacional voltados para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes e também nas acepcGes do curriculo, suas
aplicacdes no contexto educacional e sua visdo sobre o papel governamental na educacéo.

Desde modo, compreende-se o professor como portador de uma acéo politica,
que se encarrega de fazer seu oficio de modo (inter)disciplinar e tratando de temas especificos
para além do ensino propedéutico como fim em si mesmo. As disciplinas e 0s conteidos sdo
veiculos para atingir objetivos maiores, que o superaram em funcdo dos objetivos e propésitos
educacionais que o docente persegue com sua agéo; estando a justica social, 0 compromisso
moral e a garantia das liberdades individuais e coletivas nos patamares mais elevados
(SHULMAN, 1987; 1986b)!". Dessa forma, este conjunto de conhecimentos ¢ um fator
importante para o desenvolvimento dos conhecimentos pedagdgicos de contetdo, nucleo

central da atividade docente e fortemente balizadora das atividades cotidianas docentes.

17 Para 0s SHULMAN (2004) “[...] o aprendizado do contetido da disciplina muitas vezes nio é um fim em si mesmo, mas
um veiculo a servico de outras metas. N&o obstante, pelo menos no nivel secundario, a disciplina € um veiculo quase
universal para instrugdo, qualquer que seja a meta final.” (p. 205)
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Conhecimento Pedagdgico de Contetido

O conceito do conhecimento pedagdgico de conteudo vem sendo utilizado na
literatura com importante referéncia para abordagens que compartilham a perspectiva da
profissionalizacdo docente como constituida de um corpo de conhecimentos para 0 ensino,
sendo considerado como conhecimento caracteristico e distintivo do professor e também como
modelo para acesso, identificacdo e caracterizagdo dos conhecimentos dos professores
(FERNANDEZ, 2014, 2015; GIROTTO JUNIOR, 2015).

Dentro da tipologia shumaniana de conhecimentos mobilizados na e para a
atividade dos docentes, o conhecimento pedagogico de contetdo é aquele de maior relevancia
para a compreensdo do conjunto amplo que compde a base de conhecimentos dos professores,
pois representa o “amalgama” entre os conhecimentos do conteudo e os conhecimentos
pedagogicos. Constitui, portanto, o carater distintivo da profissdo docente (SHULMAN, 1987).
FERNANDEZ (2014) citando BUCAT (2005) avalia que “[...] existe uma grande diferenca
entre saber sobre um tépico (conhecimento de contetdo) e conhecimento sobre o ensino e
aprendizagem desse tema (conhecimento de contetido pedagogico” (p. 80). Os conteldos
disciplinares precisam ser reorganizados e adaptados para o ensino, considerando muitos
fatores como as caracteristicas dos alunos, do contexto e o préprio curriculo. Parte importante
deste novo processo de reestruturacdo e adaptacdo para o ensino, conforme discute BOTIA
(1993), é justamente a capacidade de estabelecer novas correlagBes entre os conteldos e seus
modos de representacdo, compondo o repertdrio disponivel e construido pelo professor ao longo
do processo de constituicdo profissional.

O conhecimento pedagdgico do conteudo permite compreender a inter-relacao
entre estas duas dimensdes nas formas de organizacgdo, representacdo e adaptacdo do contetido
considerando as caracteristicas e interesse dos alunos para o desenvolvimento das atividades de
ensino (SHULMAN, 1986b, 1987). Neste construto, ainda estdo comportadas as compreensdes
sobre o significado real de ensinar um determinado tépico curricular e os materiais, técnicas e
principios necessarios para efetivagdo do ensino (MIZUKAMI, 2004; BOTIA, 1993). Para
SHULMAN (1986b), o conhecimento pedagdgico de contetido ainda inclui:

[...] para a maioria dos topicos regularmente ensinados de uma &rea especifica
de conhecimento, as representacdes mais Uteis de tais ideias, as analogias mais
poderosas, ilustracGes, exemplos, explanacdes e demonstragdes. [...] também
inclui uma compreensdo do que torna a aprendizagem de topicos especificos
facil ou dificil: as concepcOes e preconcepcdes que estudantes de diferentes
idades e backgrounds trazem [...] (p. 9).
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Esta dimensdo do conhecimento do professor articula duas esferas
interdependentes: o contetdo especifico com suas formas de representagéo proprias (exemplos,
metaforas, atividades, etc.) e um processo proprio de transformacéo deste contelido para que
seja possivel a compreensao por parte do aluno (BOTIA, 1993)*,

Ao desenvolver esse conhecimento, é possivel que o professor esteja apto a
selecionar, adaptar, reestruturar e apresentar um conjunto de representacdes para o ensino dos
conteddos de uma determinada disciplina, considerando os diversos fatores estruturantes para
as decisdes sobre a melhor forma de realiza-lo. Dessa forma, ndo constitui como um repertério
simples, mas ao contrario, compreende variadas formas de representacdo do contetdo, um
conjunto de modelos préprios constantemente atualizados. Representa a interseccao entre 0s
conteudos especificos, o conhecimento pedagdgico e o contexto geral, sem resumir-me a mera
integracdo ou conjuncdo destes elementos. Nesse sentido, representa uma nova forma de
conhecimento que permite ao professor desenvolver as estruturas de pensamento que 0
habilitardo dominar os modos de transformacdo dos conteldos e o0 consequente
desenvolvimento do raciocinio pedagogico (BOTIA, 1993; SOSA e ASTUDILLO, 2008).

Contextualizados por uma conceptualizagdo da matéria, os professores tém
conhecimento sobre como ensina-la, como os alunos a aprendem (quais as
dificuldades especificas na aprendizagem, quais as capacidades desenvolvidas
dos alunos para adquirirem tal conceito particular, quais sdo as concepgdes
prévias comuns), como 0s materiais curriculares sdo organizados na disciplina
e como topicos particulares sdo melhor incluidos no curriculo. Influenciado
tanto pelo conhecimento da matéria quanto pelo conhecimento pedagégico, o
conhecimento pedagdgico do contelido emerge e cresce quando professores
transformam seu conhecimento do contelGdo especifico considerando
propésitos de ensino (WILSON et al., 1987 apud MIZUKAMI, 2004, p. 40).

E, portanto, uma forma de conhecimento especifico e refere-se as diferentes
formas e caracteristicas com que o professor pode desenvolver suas atividades pedagdgicas para
ensinar os conteudos que compdem uma area de conhecimento (BOTIA, 1993). Este novo
conhecimento é constituido pelo professor durante a aprendizagem de sua profissdo nos niveis
formais de formacdo e durante a reflexdo sobre sua pratica na atuacdo cotidiana, que é
continuamente melhorada quando se soma os demais conhecimentos constituintes da base
docente (MIZUKAMI, 2004). Dessa forma, considera-se que esse conhecimento manifesta-se
como uma construgdo do sujeito professor, pois a génese do conhecimento pedagogico do

conteldo consiste em congregar, interagir e ressignificar os conhecimentos da sua base

18 BOTIA (1993) ressalta a necessidade de ndo associar estas representacdes as questdes de cunho psicolégico como imagens
mentais ou simplesmente métodos e estratégias pedagdgicas de uso em sala de aula. Estas guardam relagdo mais préxima entre
atividades do docente e conhecimento das disciplinas, “na medida que os apresentam de forma adequada, entre o que os
professores sabem e fazem “(p. 118).
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profissional. As experiéncias adquiridas na vivéncia individual ou partilhadas coletivamente
em variados espagos, suas concepcdes e crengas sobre os aspectos relativos ao contetdo, a
educacdo e visdo de mundo sdo ressignificadas em uma nova e mais profunda forma de
compreender o assunto, refletindo em uma estruturacdo dindmica e fluida para adaptar e
apresentar o contedo nas atividades de ensino (MARCON et al., 2001; MIZUKAMI, 2004).

Nesta linha, BOTIA (1993) avalia que o docente desenvolve seu préprio
conhecimento sobre determinados materiais curriculares e também relativo ao contexto em que
se encontra em sala de aula, formatando um conhecimento pedagdgico de contetdo
caracteristico e individual, o qual se manifesta como um ‘curriculo pessoal’. Dessa forma, ha
frequentemente uma contradicdo entre os contetdos curriculares e suas formas de concepcgéo
que o faz buscar novos materiais curriculares, eventualmente produzindo materiais proprios e
criando condigOes para analisa-los criticamente. Esse movimento possibilita a reestruturacdo
dos conteudos segundo suas concepcdes e adaptando-0 ao contexto situado; transformando-o
em atividade de ensino de tal modo que evidenciaria o PCK.

Diante da complexidade que aparentemente cerca a constituicdo do
conhecimento pedagdgico de contedo, suas multiplas interpretacbes e a centralidade que
ocupa na base dos conhecimentos dos docentes, pode-se aventar a possibilidade de o proprio
PCK constituir-se ou mesmo representar-se por mais de uma dimensdo constitutiva de
conhecimento. Neste sentido, na reinterpretacdo que GROSSMAN (1990 apud FERNANDEZ,
2015) realizou da proposta inicial dos construtos da base de conhecimento docentes de
SHULMAN (1987), a autora avalia que podem ser compreendidos como componentes do
conhecimento pedagdgico de conteudo distintos elementos formadores, como 0s
conhecimentos da compreensdo dos alunos, curricular do conteudo e das estratégias de ensino,
subordinados a uma concepcdo dos propositos para o ensino de determinado contedo. Ha,
assim, uma ampliacdo e reordenamento dos conhecimentos inicialmente propostos e que
culminam com a inclusdo destes no amplo espectro do conhecimento pedagdgico de contetido
dos professores.

Apos as teorizagdes iniciais de SHULMAN (1987) sobre o conhecimento
pedagogico de contetdo e sua centralidade na atuacdo docente, muitas pesquisas foram
desenvolvidas no sentido de colaborar com a elucidagdo conceitual do construto, na
remodelacdo das suas propostas iniciais, e na apresentacdo de metodologias e instrumentos
metodoldgicos para acessar, compreender o desenvolvimento e avaliar o PCK tanto em
professores em atuagdo quanto em formagdo. Em muitos destes trabalhos, conforme avalia

GIROTTO JUNIOR (2015), a expectativa era justamente de avancar na compreensdo da
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constituicdo, formas de assimilacdo, desenvolvimento e natureza prépria do conhecimento
pedagogico de conteldo dos professores em sua interrelacdo com os demais conhecimentos
constitutivos da profissionalizacdo do professor. Como resultado, um grande numero de
modelos explicativos e diferentes versdes para a conceitualizacdo do PCK e a base de
conhecimento dos professores foi produzido e relatado na literatura®®, constituindo-se ainda um
assunto em aberto, com propostas que remodelaram e avangaram na sua compreensao
conceitual, ao passo que também trazem posicOes divergentes em relacdo ao tema
(FENRANDEZ, 2015).

Uma questdo importante a ser pontuada a partir de estudos propostos com
diferentes modelos, seja para investigacdo da base de conhecimentos do professor ou mesmo
para formalizar novas propostas de organizacdo/reavaliacdo conceitual dos conhecimentos dos
professores, diz respeito as diferentes abordagens sobre a natureza do PCK. Derivadas
normalmente de premissas distintas sobre a compreensdo dos processos de aprendizado da
docéncia e do papel da pesquisa sobre a pratica do professor, emergem duas conceitualizacdes
do PCK que o classificam como construto fundamentalmente, ainda que ndo exclusivamente,
de origem formal ou pratica (FERNANDEZ, 2014).

No primeiro caso, formal, h&a a compreensdo que o conhecimento para o ensino
pode ser completamente aprendido através de formacéo inicial e continuada, situando-o como
externo ao dominio do professor e transferivel pelos niveis formais de ensino por especialistas
e pesquisadores normalmente associados ao ramo académico. J& na segunda perspectiva,
prética, os conhecimentos sdo transformados pela préatica do professor, ao passo que constitui
também fonte para o conhecimento sobre o ensino necessario ao fazer pedagogico, possuindo
carater mais pessoal e idiossincratico. Estas distingdes possuem grande pertinéncia para
compreensdo da natureza epistemoldgica dos conhecimentos que formam a base para o ensino
dos professores, e possuem implicacdes sobre os arranjos, concepgdes e politicas adotadas para
a formacdo dos professores. Conforme analisa FERNANDEZ (2011; 2014), ndo h& consenso
sobre a categorizacdo do PCK nestes termos, pois, ao passo que algumas pesquisas salientam
carater mais préximo de conhecimento pratico como inicialmente conceituado, muitos outros
identificam atributos que o aproximam do construto formal; além daqueles que o associam as
caracteristicas proximo a ambas as concepcdes, formando assim uma categoria sintese
(FERNANDEZ, 2011; 2014).

A natureza da composicéo e das formas de signficacdo do PCK, entretanto, sdo

complexas e suas interacGes séo de dificil reconhecimento (MIZUKAMI, 2004). Para MARKS

19 Detalhamento destes modelos e analise critica podem ser consultados em FENANDEZ (2014, 2015).
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(1990), a relacéo entre conhecimento de contetido e PCK pode seguir trés distintas derivagoes,
detalhadas por BOTIA (1993, p. 118):

a) Considera-se gue alguns aspectos pedagogicos do conteldo ja
estariam enraizados no conhecimento de conteido, como seria - a titulo de exemplo
- primeiro sequenciar os topicos de ensino e, entdo, adotar representacfes didaticas
do contetido. Essa derivacdo implicaria um processo de interpretacdo, uma vez que
0 conteudo é examinado em sua estrutura e significado para transforméa-lo de forma
que seja compreensivel para um grupo de alunos.

b) Outros aspectos derivariam do conhecimento pedagdgico geral:
usando, por exemplo, certas estratégias gerais de ensino. Este processo seria de
especificacdo, ou seja, aplicar certos principios pedag6gicos no ensino de um
determinado tema.

¢) Outros, por fim, derivariam indiscriminadamente do
conhecimento do assunto, dos principios pedagdgicos ou de outras construgdes
anteriores do Conhecimento Pedag6gico de Conteldo. O conhecimento envolvido
neste processo seria uma sintese dos trés aspectos.

Dessa forma, a variedade de fontes das quais derivaria o PCK dos professores
indica certa dificuldade em determinar com precisdo as dimensdes nas quais efetivamente
emergem e circunscrevem a construcdo desse conhecimento. Esse fato fez MARKS (1990)
avaliar as ambiguidades do PCK e a dificuldade em delimitar a origem deste conhecimento
entre seus construtos formadores, cuja maior repercussao deve recair justamente nos curriculos
de formacéo de professores que, cientes das multiplas e complexas origens do PCK, deveriam
planejar e oportunizar diversificadas formas de abordagens desse conhecimento para o
desenvolvimento professional do estudante-professor.

Tal multiplicidade fomentou também variedade de formas de abordagens para o
PCK. A revisdo da literatura realizada por GESS-NEWSOME (1999 apud FERNANDEZ,
2011; 2014) resultou na producao de uma sintese em dois diferentes e bastante aceitos modelos
para a formacdo do PCK. Estas construcfes carregam também implicacGes gerais sobre o
entendimento da natureza do construto, sua interpretacdo na base do conhecimento docente e
consequentes implicacdes para as politicas e modelos formativos de professores. Sdo o0s
modelos integrativos e modelos transformativos.

Na primeira perspectiva, modelo integrativo, a principal caracteristica é
reconhecer o conhecimento pedagdgico de contetdo como um corpo unico formado pelos
componentes integrantes. Neste sentido, 0 PCK néo se constitui como um dominio separado,
diferenciado dos conhecimentos dos professores, mas se constitui na interseccdo entre os
diferentes tipos de conhecimentos que sumariza no construto central seus componentes
individuais; inexistindo enquanto elemento proprio.

Ja o modelo transformativo assume que o conhecimento pedagogico de contetdo

é o resultado da transformacdo dos conhecimentos que o professores previamente detém e
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aqueles advindos de sua prdpria pratica na constituicdo de novo elemento, diferenciado e que
representa, assim, uma sintese de seus construtos quando orientados para o ensino. Neste
sentido, constitui-se como um conhecimento distintivo, em que a tbnica passa a ser menos o
desenvolvimento dos construtos individuais e mais as formas de transformacdo destes
conhecimentos nas atividades de ensino. Este modelo é mais proximo daquilo de SHULMAN
(1987) havia inicialmente concebido para o conhecimento pedagdgico de contetdo (KIND,
2009; FERNANDEZ, 2011; 2014).

Dessa forma, a formacao do PCK pode ser compreendida como um continuo que
tem em ambos 0s modelos a exemplificacdo de seus polos. Num extremo hé a integracdo dos
conhecimentos necessarios ao ensino do professor, de modo que o conhecimento pedagdgico
de contetdo possa ser compreendido como a interacao entre 0s seus elementos constitutivos,
sem, entretanto, incorrer na criacdo de uma nova e diferenciada forma de conhecimento, ainda
que seja dificil reconhece-los individualmente na formacdo do PCK. De outro, ocorre a
transformacao destes conhecimentos em uma forma distinta e prépria da atividade do professor,
desenvolvida pelas diferentes sinteses possiveis dos conhecimentos que compde a base para 0
ensino do professor. (KIND, 2009; FERNANDEZ, 2011, GIROTTO JUNIOR, 2015). De fato,
ressalta-se que ha bastante dificuldade na identificacdo destes modelos como Unicos na esteira
da explicacdo da formacdo do PCK e, conforme analisam alguns autores, ambos podem estar
presentes em distintos momentos da carreira do professor, o que revela ainda maior
complexidade na adesdo de um ou outro quadro tedrico explicativo (KIND, 2009, FENANDEZ,
2011).
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FIGURA 1.1: Esquema representativo do modelo PCK segundo GESS-NEWSOME (1999). A) modelo
integrativo. B) modelo transformativo. Adaptado de FERNANDEZ (2011).

A compreensdo do PCK e sua formagdo na base dos conhecimentos docentes
acarreta implicacdes para os modelos de formacédo de professores e no desenvolvimento de
acOes para o seu desenvolvimento. Ha na literatura uma aparente preferéncia ao modelo
integrativo nas analises realizadas para descri¢cdo do PCK dos professores, ao passo que cursos
de formacdo de professores adotam, ainda que inconscientemente, também variacOes deste
modelo, pois investem na estruturacdo de disciplinas individuais em que se abordam questdes
conceituais, pedagdgicas e o proprio contexto isoladamente. Assim, exigem dos futuros
professores a tarefa de integrar estes conhecimentos para o desenvolvimento da atividade
docente. Por outro lado, para KIND (2009), uma “[...] abordagem transformadora tornaria o
mecanismo explicito, articulando o que um professor iniciante deveria fazer com o
conhecimento, oferecendo estratégias para combinar materiais de diferentes fontes” (p. 181).
Desse modo, auxilia o reconhecimento de estratégias para o desenvolvimento do PCK e sugere
indicar uma abordagem mais efetiva para a formacdo inicial de professores de ciéncias.

SHULMAN (1987) e os demais pesquisadores que se ocuparam em estudar 0s
conhecimentos docentes, portanto, auxiliaram no desenvolvimento de um programa de pesquisa

que rompe com a compreensdo simplista da acdo do professor em sala de aula e inclui, além
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das competéncias pedagogicas gerais que dominava a questdo da formacdo e atuacéo
profissional do professor, a atencéo especial aos conteidos trabalhados como aspecto relevante
da organizacdo da acdo e da base de conhecimento do professor. Além disso, auxiliou na
compreensdo do contetdo como aspecto fundamental da acdo do professor, supondo que sua
formagéo deve, portanto, considerar as formas de articulacdo entre os conhecimentos
pedag0gicos gerais e as teméticas da area do conhecimento especifico para que se desenvolva
o trabalho em sala de aula. Neste sentido, o desenvolvimento das tipologias para a
caracterizacdo do conhecimento docente auxilia a montar o quadro analitico da atuagéo
profissional e proporciona um guia para os estudos sobre formagao e o processo de construcéo
profissional do professor (BALL et al., 2008).

Entretanto, como o proprio SHULMAN (1987) avaliou, os limites proprios
destas categorias e suas denominacdes, diante da complexidade que representam, sofreram
variacdes e a formacgdo de um quadro tipoldgico unico ndo alcangou as devidas consisténcias
entre as suas producdes (BALL et al., 2008). Com o advento de diversas outras contribui¢des
para a compreensao e delimitacdo da base do conhecimento dos professores, a multiplicidade
de propostas ganhou novas dimensdes, levando uma série de pesquisadores a formar um
encontro sobre a tematica em 2012 e propor um modelo unificado consensual que define,
portanto, os conhecimentos componentes da base para o ensino e também sobre 0 PCK que 0s
professores possuem (FENANDEZ, 2015) %,

Um aspecto importante da constituicdo da base dos conhecimentos dos
professores para sua atuacdo profissional é justamente seu carater de construcdo social e
situacional, apto a desvelar nas relagdes intrincadas da realidade da atividade e da formacéo
docente novas fontes de conhecimentos e necessidades, percepc¢des, desejos e contraposicdes
gue continuamente comp®@e o repertorio de conhecimento, ao passo que também o reformula.
Na sociedade contemporanea altamente permeada pelas tecnologias digitais, novos
conhecimentos sdo suscitados para o trabalho do professor, outras percepcbes sdo geradas,
diferentes formas de abordagem didatica podem ser previstas, recontextualizando a base de
conhecimento dos professores e a sua significacdo para o trabalho mediado pelas TDIC. E

justamente sobre a relagdo das TDIC com o espaco escolar que dedicamos o capitulo 2, a seguir.

20 “No modelo da ctpula do PCK s&o definidos cinco conhecimentos base: i) conhecimento da avaliagdo; ii) conhecimento
pedagdgico; iii) conhecimento do conteudo; iv) conhecimento dos alunos e v) conhecimento curricular. Esses cinco
conhecimentos influenciam e séo influenciados pelo conhecimento profissional de um determinado topico, sendo esse
conhecimento profissional (PCK) representado pelo conhecimento das estratégias instrucionais, das representagdes do
conteudo, da compreenséo dos alunos, das préticas cientificas e dos modos de pensar” (FERNANDEZ, 2015, p. 515)
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2 Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicagado em
sala de aula: o mundo... como possibilidade.

Na contemporaneidade, diante do amplo processo de cientificacdo da técnica e
da correlata tecnificacdo da propria ciéncia, o conceito de tecnologia emerge normalmente
associado a fusdo entre a caracteristica técnica e o produto material e simbdlico da ciéncia. O
proprio desenvolvimento do termo tecnologia, como mais comumente é referenciado
atualmente, confunde-se com o momento historico do desenvolvimento massivo de
instrumentos e maquinas que remonta a primeira revolucdo industrial no século XVII
(RUDIGER, 20186).

No campo educacional, a tecnologia vem sendo interpretada pelo conjunto de
conhecimentos, saberes e técnicas associadas ao desenvolvimento e ao uso de ferramentas
préprios de uma determinada época (KENSKI, 2012b). Ainda segundo KENSKI (2012b), nesta
concepgdo, a tecnologia ndo designa apenas instrumentos materiais, mas também contempla
construtos humanos no campo simbdlico e cultural, como a prépria linguagem que se constitui
tecnologia primordial da significacdo humana. Para a autora, a tecnologia, seus eventuais
dominios, usos e significacbes pessoais constituem formas de dominio e poder que estdo
historicamente presentes no percurso da formagao humana.

Com o avanco das capacidades técnicas dos computadores e do acesso a Internet,
cada vez mais as midias e os multiplos formatos de processamento de informacdo estdo
condensados em plataformas em rede com acesso imediato pelos computadores e outros
dispositivos eletronicos. Segundo KENSKI (2012a), é um campo de permanente
desenvolvimento e em continua transformacdo, caracterizada pela sua base virtualizada, ou
seja, “[...] ndo sdo tecnologias materializadas em maquinas e equipamentos. Seu principal

espaco de agdo é virtual e sua principal matéria-prima ¢ a informagéo (p. 25)”.
2.1 As TDICs e o espago escolar

A partir do final do século XX, as tecnologias classificadas como
comunicacionais e informacionais ganham importancia nos espacos escolares, caracterizadas
pela convergéncia entre o desenvolvimento informatico e telecomunicacionais: televisdo, radio,
video, Internet (LEITE, 2015). Os alunos da escolarizacao regular que frequentaram as escolas
a partir de 1990 vivenciaram a entrada de recursos como a televisao e 0s videos cassetes como
grandes inovagdes num espaco marcado pela tradicional pela presenca do professor, alunos,
lousa, giz e livros.
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Importante destacar que a mudanca no cenério das salas de aula do pais é algo
que ainda vem acontecendo e as alteracbes se sucedem de modo bastante heterogéneo a
depender do local geografico, do nivel econémico da regido, ou filiacdo publica ou particular
da escola. Em um pais com as diferencas que o Brasil possui, as alteracdes sao esparsas e nao
acontecem todas da mesma forma em todos os locais. E, em fungdo disso, infelizmente, temos
ainda dados de que menos da metade das escolas do pais (46,7%) possui acesso a saneamento
basico?l. Com relagdo ao acesso a Internet, em 2018, cerca de 66% das escolas rurais nio
possuiam acesso a Internet enquanto esse nimero aproximava-se de 2% nas escolas de regido
urbana

A insercdo e uso das TDIC nos espagos sociais e no campo educacional, no
entanto, ndo pode ser realizada sem antes uma reflexao critica sobre como ocorre este processo
na historia recente. Discutir sobre acesso a Internet e presenca de recursos tecnologicos em sala
de aula demanda reconhecer as grandes diferencas econémicas, sociais e culturais que o pais
apresenta. Como alerta LEITE (2015), a exclusdo digital é uma caracteristica presente e
preocupante do processo de ampliacdo dos aparatos tecnoldgicos e da difusdo da informacéo
nos diversos campos sociais. Numa sociedade em que a base de produtividade tem como
matéria prima a informacdo de carater digital, ainda ha um grande contingente de individuos
que, por motivos sociais, econdmicos e culturais ndo possuem acesso aos eventuais beneficios
que a informacdo e o conhecimento em rede mediado pelas TDIC pode propiciar. Formam-se
estratos de excluidos dos fenbmenos sociais inaugurados pela era digital. O desafio da educacéo
publica atual é justamente de poder oferecer condigdes materiais e recursos humanos
capacitados para permitir ao seu publico acesso a informacao e a constru¢cdo do conhecimento
a partir do uso das TDIC (KENSI, 2012b).

No campo educativo, é importante ressaltar que a eventual presenca das TDIC
no espaco escolar, per si, ndo representa garantia de melhoria de qualidade do processo de
ensino e aprendizagem ou mesmo transforma a educacao no sentido de atualizacdo de préaticas
e processos de mediacdo na construcdo do conhecimento e na formacao cultural integral do
individuo.

Como alerta BARRETO (2009), as praticas de inclusdo da tecnologia podem
ocorrer na matriz de uma escola dual, formando de um lado as classes sociais menos favorecidas
economicamente, normalmente focadas para a formacao profissionalizante na concep¢éo de

adequagcdo as novas exigéncias do mercado de trabalho informacional em rede, no qual as TDIC

21 Disponivel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-06/quase-metade-das-escolas-nao-tem-todos-os-
itens-de-saneamento-basico
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sdo inseridas “[...] na perspectiva instrumental/utilitarista, voltado para fins especificos”
(BARRETO, 2009, p. 146). Em posicdo diametralmente oposta, h4 a formacdo para as classes

dominantes em que as mesmas TDIC:

[...] ndo se constituem como salvadoras ou como substituicéo ao trabalho do
professor, mas como complementares ao seu fazer pedagogico, sendo
oferecidos modos de acesso que signifiquem possibilidades de usos, a partir
dos interesses e necessidades de professores e alunos (BARRETO, 2009, p.
146).

A utilizagdo cada vez maior destas tecnologias, em especial o computador,
smartphones e as multiplas plataformas da Internet, ainda que ndo exclusivamente, ocorrem
desacompanhadas de uma ampla discussdo com a comunidade, com os educadores e com 0S
préprios pais dos alunos; desvinculadas de um plano de reestruturacdo dos espacos, dos modos
de trabalho, da formacéo do professor e das rotinas administrativas do campo educacional
(KENSKI, 2012b). Muitas vezes sdo dissociadas da propria importancia pedagégica do uso
destas TDIC, implementadas via de regra por apelos comerciais € mercadoldgicos, por
iniciativas de reestruturacdo curriculares realizadas pelas instituicdes reguladoras oficiais de
modo distante e as vezes refratéria as condi¢des singulares dos espacos escolares. Observa-se
que para além da questdo de acesso as TDICs e infraestrutura para seu uso completo nos espacos
escolares, sua significacdo ndo vem associada a uma genuina reformulacdo do nucleo da
atividade educacional: o proprio processo formativo.

KENSKI (2012b) avalia que a estrutura escolar continua inalterada, embora
reclame por uma tecnologizagdo do processo educativo: aulas tradicionais cronometradas,
propostas e grades curriculares idénticas ha anos, aulas baseadas na tradicao da exposicao oral;
estrutura e modos de atuacdo que dificultam, se ndo impossibilitam a utilizacdo de recursos
digitais. A ndo estruturacdo de um curriculo coerente com as modificac6es que as TDIC podem
proporcionar ao ensino; a falta de estruturacéo de novas formas para o trabalho docente e novas
estratégias para a sala de aula, enfim, a falta de reformulacdo do espaco escolar para que se
consiga agregar as potencialidades das TDIC no processo de ensino e aprendizagem sdo fatores
que explicam a falta de avanco qualitativo ao processo educativo na introducéo das TDIC. Esses
fatores consequentemente podem levar a qualifica-las em alguns casos como “[...] um recurso
caro, sofisticado e que, mais uma vez, nao funciona” (KENSI, 2012b, p. 73).

O aproveitamento das oportunidades que as TDICs integradas aos processos de
ensino podem ofertar reclama uma reorientacao filosofica sobre a propria concepcéo de escola,
em prol de uma visdo de ensino inovadora com o poder comunicacional das novas tecnologias

num contexto formativo critico, criativo e de qualidade (KENSKI, 2012b). As ac¢bes de
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mudanca nesta perspectiva perpassam, dentre outras esferas, a propria funcéo e reorientacdo da
mediagcdo do processo de ensino e aprendizagem (MASETTO, 2011), as formas de
compreender a educacdo e a pratica social educativa, as formas de organizacdo escolar, a
formacéo inicial e continuada do professor, a organizacéo curricular e a estrutura organizacional
da escola (KENSKI, 2012b).

A escola é agora incumbida de promover as modificacbes estruturais que
permitam implementar e efetivar outras formas de aprender nesta nova configuracdo social em
estreito contato com as novas tecnologias digitais. MORAN (2013) afirma que a escola organiza
a gestdo da tecnologia em trés etapas distintas: no primeiro estagio, a utilizagdo da tecnologia
¢ feita para automacdo de atividades e processos de rotina, para diminuicdo de custos e
otimizacdo de recursos, ou seja, para melhoramento das atividades que ja estavam em
andamento no espaco escolar. Na segunda etapa, aos poucos as TDIC passam a figurar também
nas atividades didaticas e pedagdgicas. Além da escola contar com a propria identidade visual
disponivel na rede e disponibilizar ferramentas de comunicagdo com o publico geral de forma
institucional, as TDIC também sdo utilizadas em projetos dentro de disciplinas, em aulas
especificas em salas de informatica. Inicia-se o uso de tecnologias mdveis nas atividades
pedagogicas, mas ainda se mantém a estrutura priméria da atividade escolar, com aulas em
horarios pré-fixadas, contetdos trabalhados de forma estritamente disciplinares e a tecnologia
ainda inserida de forma pouco integrada aos processos de ensino. Para MORAN (2013), a
ultima etapa de gestdo da tecnologia seria implementada quando ha uma efetiva integracéo
principalmente das tecnologias méveis na educagdo, em que se verifica uma revisao do “[...]
projeto pedagdgico, seu plano estratégico e introduzem mudancgas metodolégicas e curriculares
significativas, como a flexibilizacdo parcial dos curriculos, com atividades a distancias
combinadas as presenciais” (p. 36).

A realidade da escola brasileira defronta-se com sérios problemas estruturais
para a plena oferta de uma educacdo mediada pelas TDIC de forma a auxiliar o processo de
ensino e aprendizagem em prol de um projeto formativo universal, integral, critico e
emancipador. Alguns avancos consideraveis foram feitos com politicas publicas de incluséo
tecnoldgica como o projeto ‘Um computador por Aluno”?2 no dmbito da educagdo basica e
estruturalmente nas comunidades como projeto de acesso a Internet gratuita nas cidades.
Embora reconhegcamos que o caminho para plena integracdo das TDIC na realidade escolar,

conforme apontado por MORAN (2013), ainda se apresenta distante e turbulento, as portas

22 projeto instituido em 2010 e financiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional. O objetivo era de fomentar
promover processos de ensino e aprendizagem mediado pelas tecnologias digitais e a inclusdo pedagdgica digital pelo
fornecimento de computadores e laptops para as escolas brasileiras. Disponivel em: https://bit.ly/33Rq9s8.
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abertas no sentido de integrar as tecnologias em prol de uma melhora qualitativa significativa

do processo pedagogico e suas contradigdes inerentes ndo podem ser desconsideradas.

2.2 As TDIC e o processo educativo.

A crescente inser¢do das TDIC no meio educacional trouxe novas possibilidades
para as tradicionais propostas pedagogicas, ao passo que também criou um novo desafio para o
espaco escolar. Questiona-se atualmente o que deve ser realmente alterado diante destas
tecnologias, as préaticas e processos que devem permanecer e 0os melhores formatos e politicas
de adogdo destas ferramentas (MORAN, 2013). Diante de um desenvolvimento tecnol6gico
altamente volatil, essas preocupacGes ganham importancia central da escola na era digital.
Conforme explica MORAN (2013), neste campo ndo ha respostas simples e imediatas e como
alerta KENSKI (2012b), “[...] novas tecnologias e velhos habitos de ensino ndo combinam” (p.
75). N&o se trata de entender que a aplicacao direta de qualquer tecnologia no meio educacional
resulta em uma inexoravel melhora qualitativa do processo educacional. MORAN (2013) avalia
que ha resultados satisfatérios de aprendizagem com o auxilio dos recursos, ao passo que ha
também ao longo do percurso historico propostas e arranjos que prescindiram dos recursos
digitais e também alcancaram resultados positivos. Assim, esta nas pessoas, nos processos, na
gestdo, na propria mediacdo e menos nas tecnologias a chave para o processo de aprendizagem.
As TDIC como ferramentas culturais associadas ao trabalho escolar abrem novas janelas cujas
maximas contribui¢bes s6 podem ser feitas dentro de um espaco que reclama modos inovadores
de entender a mediagdo pedagdgica, o espaco escolar, a funcdo do professor e do discente. Ou
seja, modifica 0 modo de entender a funcdo da educagéo e o tempo e o espaco educativo.

Com a inovacdo na forma de armazenar, recuperar, selecionar, comunicar a
informacdo e auxiliar na formagdo do conhecimento; as TDIC contribuem sobremaneira para
as acdes comunicativas e sua aplicacdo pedagdgica em atividades didaticas, pois trazem para a
escola a nova linguagem digital mais préxima da estrutura de pensamento dos discentes ja
permeados pelas formas de representacdo digital. Colaboram, assim, para maior identificacéo
e interesse pelos conteudos trabalhados no curriculo escolar (LEITE, 2015). “Uma nova
linguagem comunicacional se apresenta no espaco da cultura educacional digital” (KENSKI,
2012b p. 66) que mescla elementos da escrita, da mediagdo imagética, da hipertextualidade
digital e reconfigura as formas de interagdo com a linguagem, agora menos linear e integrativas,
alterando as ordens de producdo e emissdo da informacdo. Abre-se espago para a escrita

colaborativa, para um texto mével (LEVY, 1999) préprio da logica digital. A fungéo da escola
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nessa dindmica passa a representar uma importancia ainda maior, na qual os discentes podem,
segundo KENSKI (2012b) a:

Apresentar e discutir seus caminhos de busca de informacbes e suas
compreensdes sobre 0 mesmo tema, partilhar informagdes, reorientar suas
rotas de aprendizagem. As possibilidades de encontros e de trocas no ambiente
escolar que tem sua origem na utilizacdo das linguagens digitais extrapolam
os limites das salas de aula e vdo além. Produzem intercAmbios maltiplos com
0 universo cibernético, espaco em que aprendizes, professores, textos e
acontecimento se interligam, via redes (p. 64).

Se de fato a era digital reformula a linguagem (LEVY, 1993), inauguram-se
outras formas de relagdo com o conhecimento e também com as formas de aprender. A escola
tem o papel de abrir-se para estes novos formatos interativos, contemplando além das
linguagens orais e escrita, que historicamente compuseram os curriculos escolares, também a
linguagem digital com todas as suas peculiaridades e demandas como uma dimenséo real para
a formacdo do individuo integral e critico. A integracdo destas tecnologias deve ser realizada
por processos que desenvolvam a atitude critica dos alunos em relacéo as TDIC, em propostas
inovadoras que fomentem novas formas de saber e aprender, tornando a escola um “[...] 16cus
privilegiado para acessar o conhecimento, discuti-lo, depura-lo e transforma-lo” (BEHRENS,
2013, p. 81).

Dessa forma € importante trabalhar para que a inovagdo educacional seja baseada
em propostas que se alicercam nos pilares do conhecimento integrador e inovador, na educacéo
que mobilize a formagdo de alunos com iniciativa prépria, estimulando a criatividade,
autoconhecimento, empatia e também a formacéo de alunos-cidaddos preocupados com valores
individuais e sociais. Segundo MORAN (2013), as tecnologias, principalmente por meio da
matriz mével, podem a partir destas bases inovadoras propiciar novos processos de ensino e
aprendizagem muito mais flexiveis, integrados, criativos/ativos e inovadores. O processo
educativo nesta perspectiva abre-se para a comunidade, para os alunos, para novos formatos de
mediacdo do processo de aprendizagem que inclui os participes, expande-se para além dos
muros da escola, integra-se aos meios digitais, aos convivios sociais (MORAN, 2013). Ha
multiplicidade de escolha com os processos de virtualizacdo e a escola, agora com sua
possiblidade de mobilidade, desvincula-se das imposicOes espago-temporais. ISso porque,

anteriormente ao advento das novas tecnologias na educacéo:

[...] o espago € o tempo de ensinar eram determinados. ‘Ir & escola’ representava um
movimento, um deslocamento até a instituicdo designada para a tarefa de ensinar e
aprender. ‘O tempo da escola’, também determinado era considerado como o tempo
diario que, tradicionalmente o homem dedicava a sua aprendizagem sistematizada.
Correspondia, também, na sua historia de vida a época que o homem dedicava a
formacdo escolar (KENSKI, 2012b, p. 30).
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Na medida em que a escola compartilha com os demais espacos coletivos,
inclusos aqueles de ordem digitais, a responsabilidade por criar, difundir e organizar as
informacdes, a acdo docente e mesmo a instituicdo educativa formal passa a atuar no sentido de
construir espacos genuinos de trocas de saberes. A logica do espaco formativo linear,
hierarquico de transmissdo de informacbes ganha possibilidades para configurar-se, entdo,
como um lécus privilegiado para projetos que desenvolvam processos de aprendizagem
colaborativa. Os individuos nesse contexto podem tornar-se conscientes do processo de
aprendizagem, dispondo “[...]da colaboracao, da cooperacédo e da criatividade, para tornar a
aprendizagem colaborativa, significativa, critica e transformadora” (BEHRENS, 2013, p. 84).
De certo modo, abre-se a possibilidade da experiéncia com as TDIC alterar profundamente os
tempos e os espacos de aprendizagem (KENSKI, 20123, 2012b, GIORDAN, 2008).

A integracdo das TDIC no ambito escolar permite a criacdo de espacos de
aprendizagem mais abertos, com a possibilidade de propostas de ensino presenciais mediados
pelas ferramentas digitais de modo a atrair o aluno para uma posicdo ativa e colaborativa,
incentivando propostas de pesquisa, de acdes propositivas e a interacdo continua (MORAN,
2013; LEITE, 2018). Ferramentas digitais como sites, blogs, podcast favorecem o deslocamento
da posicdo do aluno, pois estimulam interacdo horizontal entre os pares e destes com toda a
rede. Estimulam ainda a proposta ativa de aprendizagem em conjunto com outras ferramentas
gerenciais como Moodle ou outras plataformas. Assim, o espaco de aprendizagem novamente
se multiplica e pode ser entendido como “[...] espacos de pesquisa, de desenvolvimento de
projetos, de intercomunicagdo on-line, de publicacdo, com a vantagem de combinar o melhor
do presencial e do virtual no mesmo espaco e ao mesmo tempo” (MORAN, 2013 p. 31).

MORAN (2013) avalia que a funcdo da pesquisa para 0 processo de
aprendizagem é ampliada diante das possibilidades trazidas pelas TDIC. Isso porgue, ao
integrar as diversas midias, fontes, modos e tempos de busca de informacéo e abrindo espaco
para aliar 0s momentos presenciais e virtuais para sintetizar, comparar e recontextualizar os
produtos destas pesquisas, 0s alunos engajam-se mais ativamente no seu processo de
aprendizagem. Principalmente a partir do uso pedagdgico da Internet no ensino superior,
conforme avalia LEITE (2015), pode-se promover a adaptacdo aos diferentes ritmos de
aprendizagem, na perspectiva individual em que cada aluno promove a pesquisa dentro do
processo educativo segundo suas demandas proprias e em grupos que podem gerenciar 0S
momentos de aprendizagem. Segundo o autor, a Internet ajuda ainda o desenvolvimento da
intuicdo, da flexibilidade mental e € um importante aliado pedagogico do professor. Sua

insercdo, entretanto, deve ser feita com cautela, pois € um espago normalmente isento de
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verificagdo de conformidade destas informacGes e ndo representa local Unico nem mesmo a
priori 0 mais adequado para consulta e coleta de quaisquer informagdes que subsidiardo a
construcdo e o compartilhamento do conhecimento (LEITE, 2015).

Salienta-se a necessidade de criacdo de espacos que fomentem a formacéo de
sujeitos para a uma visdo critica, ativa e criativa para buscar, interpretar e reorientar 0s
processos de argumentacdo, de formacdo e compartilhamento do conhecimento de modo a
questionar os saberes previos e estimular os desejos de mudanca social. Estes fatores constituem
justamente os maiores desafios desta nova forma de organizacdo educacional (BEHRENS,
2013). Nesta linha, LEITE (2015) avalia que as instituicdes e mesmo as préaticas pedagogicas
desenvolvidas em salas de aula vao paulatinamente incorporando as TDIC em suas préaxis,
flexibilizando o processo de aprendizagem, incentivando a autonomia e liberdade para que 0s
estudantes se compreendam como sujeitos cognoscentes da propria experiéncia.

Conforme analisa KENSKI (2012a), é necessario mais que incluir as TDIC na
rotina escolar, “[...] é preciso usar de forma pedagogicamente correta a tecnologia escolhida”
(KENSKI, 20123, p. 46). A autora pontua a relacdo entre tecnologia e processo pedagogico e
avalia que mais importante que a propria tecnologia utilizada €, antes, o procedimento
pedagogico adequadamente disposto para 0s objetivos de aprendizagem propostos. O percurso
do aluno, os objetivos, os conhecimentos prévios, os processos de mediacdo entre o ‘desejo de
aprender’” e o docente capacitado sd0 responsaveis pela construgdo, reorientacdo e
compartilhamento de novos conhecimentos que garantem a eficiéncia do processo educativo
(KENSKI, 2012b).

A figura do professor neste processo transforma-se fortemente. Seus espagos de
atuacdo, seus tempos e a propria funcdo docente ganham novas atribui¢cbes com a imersdo da
escola na era digital. O docente ganha aos poucos novas demandas profissionais: saber escolher,
utilizar e garantir a aprendizagem para um mundo em que a tecnologia da informacdo altera as
principais formas de convivéncias sociais. A formacdo deste profissional também agora €
confrontada com estas novas demandas, incumbindo-o de adquirir criticamente estas
tecnologias para o seu trabalho pedagdgico. Como bem salienta ENS (2002), ndo basta a
insercdo das TDIC e a formacdo do professor, é preciso pensar um redimensionamento da base
estruturante da educacdo escolar que inclua a prépria concepgéo de escola, seu projeto politico-
pedagdgico e as acbes que devem ser tomadas por cada ator no espaco escolar diante destas
tecnologias. Entretanto, a dimenséo formativa do professor para utilizagéo critica, consciente e
pedagogicamente orientada das tecnologias constitui processo indispensavel, ainda que néao

exclusivo, conforme adverte ENS (2002), para a introducdo das TDIC de modo a fomentar as
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melhores possibilidades educacionais destes recursos mediacionais. E justamente sobre as
possiveis alteracdes nos modos de acdo do professor com as TDIC e a sua demanda formativa

0 objeto suscinto de andlise da proxima secao.

2.3 As TDIC e a formacéo de professores.

Qual o papel atribuido ao professor diante das novas demandas da escola na era
da informacdo? Quais mudancas as TDIC pressupdem aos saberes e a acdo do docente na sala
de aula? Quais as mudancas necessarias para a formagdo do professor para que este profissional
esteja apto a trabalhar com um contexto em continua transformacgéo? Estas e outras questdes se
fazem imprescindiveis para discutir a funcdo e a formacéo do professor na contemporaneidade.
Longe de esgotar o rico debate que se trava na interface entre a formagdo do professor e a
incorporacgdo das ferramentas digitais em sua pratica cotidiana, trata-se aqui de levantar alguns
elementos em torno das tensdes, das novas exigéncias profissionais e formativas, tdo quanto os
limites, as promessas ainda ndo cumpridas e as dificuldades latentes para a consecucdo das
propostas delineadas na secdo anterior diante da realidade concreta dos espacos escolares
atualmente.

MASETTO (2013), por exemplo, avalia que ha um deslocamento da atividade
docente diante da insercdo continua das TDIC nos espacos escolares. A posicdo
tradicionalmente ocupada pelo docente que se serve muitas vezes de fonte de informacdes de
caréater especifico, que preza a transferéncia direta de informacéo, cede lentamente espaco para
a centralidade da relacdo “informagdo virtual-aluno”. Neste sentido, o professor (re)assume a
sua funcdo primordial: de mediador do processo pedagdgico. Como avalia MORI (2013), a
mediacdo pedagogica é composta de muitos fatores complexos e inter-relacionados, incluindo
as caracteristicas pessoais do préprio docente, suas metodologias de trabalho, técnicas, saberes
e formas de atuacao.

No contexto cibercultural em que essa dindmica ocupa novos espacos sociais,
reconfiguram-se as relagdes com o tempo e o0 espago vivido, as formas de comunicar, as formas
de relacionarmos e também as formas de ensinar e aprender. Os professores em sua praxis sao
também envolvidos com esse novo arranjo cultural que implica conhecer criticamente os “[...]
novos recursos tecnologicos, adaptar-se a eles, usa-los e compreendé-los em prol de um
processo de aprendizagem mais dindmico e motivador para os alunos. Novamente, a mediagdo
pedagogica entra em discussdo” (MASETTO, 2013, p. 143).

Por meio das tecnologias digitais, o professor pode favorecer diferentes formas

de mediacdo pedagodgica, proporcionando maior possibilidade para o envolvimento e
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engajamento do aluno para a aquisicdo de novos saberes, oportunizando aos educandos
experimentar outras relagdes com o objeto de aprendizado. A aprendizagem compreendida
como 0s processos de interacdo entre 0 homem e o ambiente social e constituida de sucessivas
apropriacdes e ressignificacbes simbdlicas mediados pela cultura e pela linguagem
complexifica-se diante dos novos formatos de interagdo social mediados pelas tecnologias.
Com a paulatina insercdo da linguagem digital no meio escolar, a mediagdo pedagdgica,
enquanto tempo fundamental de desenvolvimento dos processos de aprendizagem, é entdo
ressignificada. Sdo outras formas de interacéo na sala de aula oportunizadas pelas TDIC, que
alteram e reafirmam o papel fundamental do professor para que seja alcancada a meta de uma
educacdo que promova o aprendizado e o desenvolvimento integral do estudante (KENSKI,
2012b, GIORDAN, 2008).

Neste contexto, além das demandas rotineiras do espa¢o escolar, o docente vé-
se diante de mais uma tarefa urgente: tornar-se referéncia para a orientacdo dos seus alunos na
busca, tratamento, signficagdo critica e utilizacdo da informacao que se encontra em abundéncia
dispersa pela rede, entregue em multiplos formatos e praticamente a todo o tempo aos seus
alunos (MORAN, 2013, MERCADO, 2002).

As habilidades de busca, filtragem, processamento - e principalmente diante da
realidade concreta mais recente - confirmagdo, comparagéo, validagéo da informacao e geracéo
de conhecimento por meio dessa informacdo constituem uma necessidade premente de ser
discutida no &mbito da atuacdo docente em sala de aula. Mas as habilidades e competéncias que
se encerram na tecnicidade da informacdo ndo bastam no cenario atual. Para além do
processamento da informacdo é ainda pertinente orientar o uso das tecnologias para que a
dimensdo comunicativa seja efetivamente alcancada, permitindo a colaboracdo e a atuacdo
coletiva no meio educacional (MOREIRA et al., 2018). E, mais importante, fomentar a
sistematizacdo, transformacdo e o encadeamento do conjunto de informacgdes disperso em
complexas inter-relac6es, conectando-as com outros sistemas de informacdes, com 0s conceitos
e modelos explicativos ja desenvolvidos.

Este é, portanto, o grande desafio que se impde para a formacdo docente
atualmente. Como discutem diversos trabalhos (CUBAN, 2001; 2015a; BUCKINGHAM,
2010; MOREIRA et al., 2010 apud GIANOTTO e MAGALHAOES JUNIOR, 2018), ainda ha
uma grande limitacdo no que diz respeito a utilizagdo das TDIC nos espacos escolares,
limitando as potencialidades transformadoras atribuidas a estas tecnologias digitais na realidade

educacional concreta.
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Os desafios para alterar a realidade concreta da escola no que diz respeito a
integracdo e ao uso das tecnologias digitais ainda sdo grandes. Muitos projetos educacionais
foram desenvolvidos com o objetivo de inserir ou mesmo disseminar e apoiar 0 uso pedagogico
das tecnologias em variados momentos, contemplando as midias mais tradicionais como o radio
e a televisdo até aqueles que inseriram laptops e tablets em rede. Entretanto, muitas destas
iniciativas ndo apresentaram os resultados esperados nas diversas areas de atuacdo, incluindo
0s comuns projetos de mitigacdo do analfabetismo tecnoldgico, que visam a inclusédo
tecnoldgica e a formacéo técnica do professor (KENSKI, 2012a).

Como afirmam LEITE (2015) e KENSKI (2012a), baseados em estudo de
BELLONI (2003), mesmo quando sdo oferecidas capacitacOes para professores inserirem as
TDIC em sua praxis, estas mostram-se muitas vezes distantes da realidade pratica de atuacéo e
do contexto escolar em que serdo desenvolvidas. Além disso, as rotinas estressantes a que sao
submetidos os professores, cujas cargas horarias semanais em muitos casos ultrapassam o0s
limites desejaveis para uma atividade de tamanha exigéncia intelectual, fisica e emocional sdo
impeditivos para que este profissional efetue uma reflexao sobre sua pratica profissional, sobre
as metodologias didaticas utilizadas e as melhorias possiveis para implementar na rotina
escolar. Como resultado, impossibilita-se a aquisicdo de novas TDIC e de suas mudancas para
0 uso na rotina escolar. Mas ainda ha outros problemas na formacéo do professor para o0 uso
das tecnologias, conforme salienta BELLONI (2003 apud KENSKI, 2012a)

Falta de tempo para realizar formag&o continuada dentro da jornada de trabalho,
formacdo inicial precéria; falta de habito de autodidatismo e consequente dificuldade
de aproveitar 0 que o proprio programa oferece. [Falta motivacdo para 0s
professores] para a realizagao de formacao continuada, em servico e, tendo em vista
a auséncia de incentivos no plano de carreira e o nivel de salérios dessa categoria (p.
58).

Do mesmo modo, o baixo nivel de conhecimento para o uso pedagdgico das
tecnologias, associado a dificuldade de relacionar a especificidade tecnoldgica ao contetido
especifico trabalhado em sala de aula, somados a outras questdes, tais como: o arraigado
comportamento tradicionalista de ensino baseado na transmisséo-recepcao, ndo disponibilidade
de recursos tecnoldgicos na escola publica, inexisténcia de recursos financeiros e humanos para
a manutencao destes equipamentos, a baixa oferta de cursos de formacgédo continuada para os
professores, 0 receio de ndo atender as expectativas dos alunos (...) enfim, s&o muitos os
desafios para formacéo e atuacdo do professor diante da nova realidade escolar (LEITE 2015,

KENSKI, 2012a; 2012b; ROSA, 2013).
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Além disso, SILVA et al. (2014), alertam para a necessidade de implementagao
de atividades formativas para as TDIC, tanto dos estudantes quanto dos formadores de

professores, uma vez que:

A ideia generalizada que os jovens chegam hoje ao ensino superior munidos
destas ferramentas e competéncias de utilizacdo ndo corresponde a realidade,
como da mesma forma ndo corresponde a realidade assumir que qualquer
docente neste nivel de ensino possui competéncias suficientes no manuseio
das tecnologias digitais e, muito menos, ainda, que possui competéncias para
transformar o uso instrumental numa utilizag&o inovadora e criativa, retirando
as devidas potencialidades de utilizacdo pedagdgicas que as TDIC contém
(SILVA et al., 2014, p. 14).

Neste sentido, podemos compreender que a problematica para efetiva integracédo
das tecnologias na pratica pedagdgica do docente envolve uma série de fatores conjugados,
desafiando sua utilizacéo efetiva nos processos de ensino e aprendizagem no contexto da escola
atual. Por isso, retorna-se a ideia inicial de que, desvinculada de uma visdo para utilizacdo da
tecnologia (ERTMER, 1999) que abranja uma mudanca estrutural das relages de ensino, da
formacédo integral do sujeito, das condicdes de trabalho do professor, de sua formacao inicial e
continuada; as oportunidades educacionais aventadas pelas TDIC enfrentam sérias dificuldades
de implementagéo prética:

N&o é possivel impor aos professores a continuidade da autoformacéo, sem Ihes dar
a remuneragdo, 0 tempo e as tecnologias necessarias para a sua realizacdo. As
imposi¢des de mudangas na acdo docente precisam ser acompanhadas da plena
reformulagdo do processo educacional. Mudar o professor para atuar no mesmo
esquema profissional, na mesma escola deficitaria em muitos sentidos, com grandes

grupos de alunos e minima disponibilidade tecnoldgica, é querer ver naufragar toda
a proposta de mudanca e de melhoria da educacdo (KENSKI, 2012a, p. 106).

Considerando este cenério, a formacdo inicial e em servico do professor para que
as melhores possibilidades oportunizadas pelas TDIC na relacdo pedagdgica sejam
eficientemente instauradas pode entdo ser compreendida, ainda que ndo exclusivamente, como
ponto critico para efetivacdo de uma educacdo condizente com as demandas contemporaneas
(BEIRA e NAKAMOTO, 2016, KENSKI, 2012a; 2012b; MORI, 2013).

MORI (2013) ressalta a importancia da formagéo profissional dos docentes para
a integracdo das TDIC, ao afirmar que, sendo determinante, é também estritamente
condicionante da qualidade da mediacdo pedagdgica estabelecida nas salas de aulas. Ao utilizar
estas tecnologias, o professor pode proporcionar “[...] situacdes de aprendizagem inovadoras,
desde que os professores ressignifiguem sua préatica, envolvendo o aluno numa relagdo de
cooperagéo, de incentivo, de motivagao pela construgdo do conhecimento” (MORI, 2013, p. 9).

Portanto, a formacao do docente para o uso das tecnologias, sua intencionalidade, crencas; suas
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compreensdes epistemologicas e filosoficas e suas formas de compreender a propria educacao
tornam-se fatores fundamentais para a interacdo pedagdgica efetiva, pois o “[...] leque de
situacOes de aprendizagens e inovacdes educacionais ndo parte do aparato tecnolégico, mas sim
da apropriacdo dele pelo professor, pois 0 que determina a qualidade da mediacdo pedagdgica
ndo ¢, em si, a tecnologia” (MORI, 2013, p. 1).

Apesar dos avangos recentes, a formagao inicial e continuada dos professores de
ciéncias e também de Quimica ainda apresenta caréncias para a integracdo das TDIC em sua
atividade profissional, de modo que algumas vezes nem mesmo os professores que ja
encerraram o processo de formacéo inicial sdo conscientes destas possiveis restricdes (LEITE,
2015). S&o muitas vezes orientados para 0 uso mecanico das tecnologias em cursos que
valorizam a instrucdo basica que pouco melhora qualitativamente a relacdo de ensino e
aprendizagem. Segundo LEITE (2015), em muitos casos, “[...] 0s professores nao sédo formados
para o uso pedagdgico das tecnologias, sobretudo as TICs (p. 31)”. Diante das limitacfes no
que diz respeito aos fundamentos tedricos e praticos para a utilizacdo destas tecnologias nas
atividades didaticas, ainda que encontrem na atuacdo profissional alunos com bastante
permeabilidade as diversas tecnologias (FARAUM JUNIOR e CIRINO, 2017), os professores
podem ndo conseguir utiliza-las de modo efetivo para o processo de ensino.

O resultado pode ser compreendido como uma relacéo conflituosa entre TDIC e
0s processos educativos, decorrente de uma formacdo docente que ndo promove a capacidade
de utilizacdo significativa das tecnologias em sala de aula, ndo colaborando assim em prover a
autonomia dos professores para o uso das TDIC na efetiva mediacdo da aprendizagem (BEIRA
e NAKAMOTO, 2016). Dessa forma, a formagdo docente no contexto cibercultural deve
atentar para a inclusdo das TDIC ao fazer pedagogico do professor que nao exclui seu
conhecimento técnico, mas que avanca para compreender criticamente o papel destas
tecnologias como ferramentas culturais e pedagogicas essenciais a praxis educativa. Deve ainda
ser ciente de que estas mudancas dependem de alteracOes estruturais e sociais profundas,
capazes de mudar o paradigma educativo para niveis qualitativamente superiores.

Neste sentido, ndo desconsiderando os desafios que permeiam as relagdes entre
as TDIC e os professores em seu fazer pedagogico, acreditamos que a formacdo inicial também
merece atencdo especial nesta questdo, pois é 0 espago-tempo em que se inicia o
desenvolvimento sistematico dos conhecimentos proprios para a profissdo e a formacéo da
identidade da atuacdo docente que guiard sua trajetoria subsequente. A formacdo inicial é parte
importante do processo formativo dos futuros professores para que consigam, em grande

medida, dominar e significar os principais procedimento técnicos, metodologicos e éticos para
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a plena utilizacdo das tecnologias, desenvolvendo a capacidade de analisar criticamente as
ferramentas para seu uso pedagdgico. Este espago-tempo formativo possibilita aos professores
criarem condicdes para valorar a utilidade e a disponibilidade das tecnologias em funcéo do
conteudo, do meio, da caracteristica dos seus alunos. Como analisa KENSKI (2012a, 2012b),
permite deixar o professor confortavel para o uso didatico significativo e critico destas
ferramentas.

A formacdo do professor na interface com as tecnologias digitais resvala
necessariamente nas questdes normativas e curriculares orientadoras dos processos formativos
dos docentes. Em muitos casos, as politicas e as acBes adotadas pelos Estados nacionais
apresentam forte alinhamento com as orientacdes de organismos internacionais como a OCDE
e UNESCO, entre outros. Estas instituices propdem um conjunto de diretrizes sobre o
conhecimento digital que os individuos deveriam possuir ou fortalecer para o pleno exercicio
da cidadania no contexto atual, apoiando-se na concepgdo de que este conjunto de
conhecimentos € condicdo para oportunizar desenvolvimento globalmente igualitario
(MARTINELL et al., 2015).

A UNESCO (2008), por exemplo, propde aos paises membros, a partir das
realidades locais e dos componentes do sistema educacional®, instituirem um conjunto de
politicas publicas e a¢bes de modo a construir um conjunto de competéncias digitais basicas
para a pratica docente. Nos EUA, capitaneado pela International Society for Technology in
Education (ISTE), estabeleceu-se um conjunto de conhecimentos tedricos e praticos necessario
aos docentes para ensinar, viver em sociedade no contexto digital, trabalhar e agir eticamente
para uma cidadania digital com o uso das TDIC, conforme analisam MARTINELL etal. (2015).

As propostas apresentadas pela UNESCO, que estruturam algumas iniciativas
nacionais de integracdo tecnoldgica, no entanto, foram alvos de intensas criticas. PRETTO E
PASSOS (2017) por exemplo, questionam inicialmente o papel institucional e ideoldgico da
UNESCO. Através das diretrizes e orientacdes que tracam, pretendem a validacdo do discurso
hegemdnico também na concepc¢ao de educacédo e nos programas de formacao dos professores.
Assim, os padrdes de competéncias para o professor idealizados pela UNESCO e nos programas
nacionais inspirados por este, segundo os autores, partem de um entendimento do docente que
deve ser preparado ao longo da carreira em alinhamento prioritario com as exigéncias do atual

mercado de trabalho. O modelo formativo privilegia a formacéo funcionalista/pragmatica em

2 MARTINELL et al. (2015) analisam que os padrdes geridos pelo projeto “[...] baseiam-se em trés abordagens
complementares a mudanca educacional (nogdes basicas de TIC, aprofundamento do conhecimento e geracdo de
conhecimento) que tém diferentes repercussdes nos cinco componentes do sistema educacional: pedagogia, pratica e formagao
profissional de professores, curriculo e avaliagdo, organizacéo e administragdo da instituigdo e uso das TIC” (p. 119).
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que os professores devem adquirir habilidades para o uso pedagdgico das TDIC que resultaria,
a priori, numa melhoria dos indices educacionais. Além disso, evidencia outras questes
problematicas como o entendimento da escola como local de anacronismo em relacdo aos
movimentos sociais e culturais atuais, capitalizando a insercdo das TDIC de forma mecanica;
entendendo os professores como meros executores de programas institucionais que vé as
tecnologias acriticamente como possibilidade de modernizagdo e mitigacdo dos antigos
problemas educacionais. PRETTO E PASSOS (2017) ainda avaliam os problemas na
concepcao de competéncias e habilidades tracadas, indicando um novo tecnicismo e
solidificando-se como novo paradigma educacional.

De forma complementar, a andlise dos discursos subjacentes aos textos
produzidos no ambito do programa da UNESCO e outros relacionados a insercdo das TDIC no
espaco escolar orientados para paises ibero-americanos realizados por FARIAS e DIAS (2013)
demonstrou uma acdo orientada para uma constru¢do do consenso em torno da necessaria
integracdo das tecnologias na escola. Nestes documentos, os sentidos atribuidos ao uso das
TDIC em acdes educativas estariam veiculados a construcdo de um discurso que associa a
integracdo tecnoldgica diretamente a melhoria da qualidade do processo educacional,
aproximando os alunos a uma cultura digital e permitindo-lhes adquirir efetivamente os fluxos
informacionais e competéncias que os tornariam aptos as adaptacdes necessarias a0 mundo
globalizado. Caminho que permitiria, em tese, a mitigacdo das diferencas socioeconémicas
entre as diferentes partes do globo. Entretanto, nesta analise, 0s critérios e ganhos qualitativos
sdo ainda objeto de necesséria reflexdo, pois é atribuido um conjunto de significados que pode
indicar, em realidade, um “significante vazio” (FARIAS e DIAS, 2013).

KELLNER e KAHN (2015), por outro lado, avaliam uma multiplicidade de
iniciativas no ambito internacional desenvolvidas pelas Na¢Ges Unidas que comportam uma
crescente contestacdo dos programas de literacias digitais. Nestes programas, 0s autores
avaliam que estdo presentes indicios de uma proposta que incentiva a mobilizacdo de uma
tomada de consciéncia para o uso das TDIC e os produtos culturais produzidos e veiculados
mais comprometidos com a democracia e a justica social, diferentemente de programas
anteriores que estiveram orientados para as formas mais funcionalistas de compreensao das
tecnologias e das midias. Os autores avaliam que a partir de 2007 a UNESCO esteve preocupada
com o desenvolvimento de uma politica de literacia midiatica e da informacéo na educacéo,
que implica no “[...] empoderamento civico através do ensino de um conjunto combinado de

competéncias que abrangem conhecimentos, habilidades e atitudes pessoais e culturais” (p. 68).
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Em 2011, por exemplo a UNESCO langou um programa curricular para a
formacéo do professor na perspectiva da alfabetizacdo midiatica informacional que contempla
acOes de forma complementar aos padrdes de competéncias em TDIC para os professores. Nesta
proposta, incentiva-se a formacdo de professores para a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades na dimenséo informacional e midiatica, de modo a possibilitar a formacdo de

cidadaos aptos a:

[...] tornarem-se produtores ativos de informacdes e inovadores em produtos
relacionados as midias e demais TICs, bem como a pensarem com capacidade
critica. A [alfabetizacdo midiatica e informacional] deve leva-los a utilizar as
novas e as tradicionais midias para sua autoexpressdo, criatividade e maior
participacdo na democracia do pais e na rede global de informacdes (WILSON
etal., 2013 p. 64).

Mais recentemente, o Brasil também experimentou propostas de alteracdes
curriculares na formagéo inicial de professores para a integracdo das TDIC no conjunto dos
saberes docentes, em decorréncia dos movimentos de reformulagdes dos cursos de licenciatura
gue passaram a inserir as tecnologias da informacdo como contetdo de dominio obrigatorio dos
professores.

Conforme analisa MOREIRA et al. (2018), a demanda pela inserc¢éo das TDIC
nos curriculos de formacéo de professores inicia-se com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB 9394/96) da educacdo nacional e vem sendo paulatinamente assentada como
realidade formativa deste profissional com as edi¢cdes das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN). Programas institucionais como o Programa Nacional de Formagdo Continuada em
Tecnologia Educacional — Proinfo langado em 2007 também colaboraram para insercdo das
tecnologias na escola pablica e para a reformulacdo dos cursos de formacdo de professores
(SILVA, 2011).

Para MOREIRA et al. (2018), as TDIC foram compreendidas ao longo de
diferentes diretrizes curriculares para os cursos de formacéo de professores em ao menos trés
categorias distintas. Utilizada como recurso (i), as TDIC foram compreendidas como
ferramentas auxiliares a atividade didatica, com metodologia ou estratégia pedagogica passiveis
de melhorar a prética em sala de aula. Neste sentido, a formacéo inicial dimensionada em
espacgo-tempo especifico e contemplando um determinado curriculo articularia a dimenséo
pratica desta formacao para além dos periodos de estagios supervisionados, numa perspectiva

interdisciplinar.
A presenca da pratica profissional na formacdo do professor, que ndo
prescinde da observacgdo e a¢do direta, podera ser enriquecida com tecnologias
da informacéo, incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas
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de professores, producdes de alunos, situaces simuladoras e estudo de casos
(BRASIL, 2002).

Assim, as TDIC vistas como apoio as praticas de ensino ainda séo recomendadas
especificamente para a formacdo do professor de Quimica, que deve possuir “[...]
conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de Quimica”
(BRASIL, 2001).

Numa segunda perspectiva, a utilizacdo das TDIC pelo docente é apresentada
como importante aliada a compreenséo do rapido desenvolvimento cientifico e tecnolégico na
era da informacdo, caracteristica que apresenta relevancia na orientagdo dos processos de ensino
e aprendizagem, categorizado como ‘Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (ii)
(MOREIRA et al., 2018). Por isso, é importante o professor,

Relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacao
e comunicagéo para o desenvolvimento da aprendizagem (BRASIL, 2015, p.
8).

Pretende-se permitir a formacéo do licenciado em Quimica com habilidades e
competéncias que permita, no que diz respeito ao atributo da informagao e comunicagéio, “saber
identificar e fazer busca nas fontes de informacGes relevantes para a Quimica, inclusive as
disponiveis nas modalidades eletrbnica e remota, que possibilitem a continua atualizacéo
técnica, cientifica, humanistica e pedagogica” (BRASIL, 2001, p. 5).

O licenciado em Quimica deve apresentar solida formacdo no campo de
conhecimento especifico e também ser capaz de “[...] acompanhar e compreender 0s avancos
cientifico-tecnoldgicos e educacionais” (BRASIL, 2001, p. 7), garantindo uma formacgdo em
servigo que contemple a “[...] necessidade de acompanhar a inovagdo e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia” (BRASIL, 2015, p. 14) ou ainda, de
forma complementar, a formagdo em servigo deve proporcionar ao docente o “[...] USO
competente das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) para o aprimoramento da
pratica pedagogica e a ampliacdo da formacao cultural dos (das) professores(as) e estudantes”
(BRASIL, 2015, p. 6).

Por fim, os documentos oficiais orientadores para a producéo dos curriculos de
formacéo de professores ainda contemplam as TDIC na dimens&o da Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) (iii), quadro em que se atribui as ferramentas tecnologicas maior
complexidade no contexto educacional na medida em que compreende as relagGes entre a
ciéncia e a tecnologia no processo interativo entre o préprio homem, a sociedade e 0 meio

ambiente no qual estas relacfes se desenvolvem. Neste sentido, ainda que esta compreenséo
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ocupe menor espaco nas recentes propostas curriculares, MOREIRA et al. (2018) avaliam que
“[...] ao trabalhar uma proposta CTS na formag&o de professores no ensino de Quimica busca-
se construir uma postura mais critica diante da ciéncia e a tecnologia” (p. 73).

Ainda que as disposicdes curriculares prevejam ja ha algum tempo a formacéo
do professor para a utilizagdo das tecnologias digitais, a abordagem sobre esta questdo na
realidade dos cursos de formacéo de professores ainda é probleméatica. BONILHA (2011 apud
PRETTO e PASSOS, 2017) aponta para o baixo numero de cursos de licenciatura que possuem
componentes curriculares dispostos a abordar as questfes sobre TDIC na formacéo inicial do
professor e aquelas que o fazem, de forma geral, ofertam unidades isoladas, normalmente
tratando das questdes técnicas e pragmaticas das tecnologias que ndo apoiam a integracao
tecnoldgica enquanto elemento constitutivo da cultura contemporanea. Segundo 0 mesmo
autor, contetdos curriculares voltados para a discussdo sobre as tecnologias normalmente o
fazem na perspectiva disciplinar e que contribui para o desenvolvimento de habilidades basicas
para seu uso instrumental, deixando de abordar questdes mais gerais como de ordem politica,
epistemoldgica, da linguagem, entre outras.

Assim, os curriculos de formacdo de professores e mais especificamente 0s
documentos orientadores para a formacdo do licenciado em Quimica recomendam a insercao
das TDIC no fazer pedagdgico do docente. Entretanto, tais normativas ndo apresentam
fundamentos solidos para lastrear uma formacdo critica das midias e tecnologias de forma
integrada ao desenvolvimento das atividades didaticas.

Ainda que a percepg¢éo da escola, dos alunos e mesmo dos professores sobre as
TDIC esteja em processo de alteracdo continua nos ultimos, as propostas curriculares debatidas
e implementadas ao longo deste percurso pouco avancaram na insercdo da dimensdo
tecnoldgica nas atividades rotineiras oferecidas nos espacos escolares (BRANDALISE, 2019).
Tanto nas escolas quanto nos cursos de formacdo de professores, via de regra, ndo é possivel
observar maiores niveis de interatividade e interdisciplinaridade nas atividades de ensino e
aprendizagem. Estas dificilmente proporcionam a integracdo da dimensdo tecnolégica no
programa curricular, pedagdgico e também em nivel didatico com vista ao desenvolvimento da
construcdo efetiva do conhecimento, do aumento da capacidade critica e transformativa da
sociedade, compromissada com o aprendizado e comportamento social mais significativo,
conforme avalia KENSKI (2012a).

Dessa forma, discutiremos mais detidamente no proximo capitulo a base de
conhecimentos dos professores para a utilizagdo consciente, critica e criativa das TDIC e suas

implicagdes a de formacéao de professores de Quimica.
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3 - TPACK como horizonte da formacao e
pratica docentes

Discutimos neste espaco a base de conhecimentos necessaria para compreender
a integracdo das tecnologias digitais na praxis pedagogica do professor, tdo quanto as
implicacdes para o processo formativo do docente. Com base no modelo TPACK de MISHRA
e KOEHLER (2006, 2007; 2009) e desdobramentos posteriores, apresentamos a natureza dos
construtos, as relacdes entre os modelos, as praticas pedagogicas e acdes formativas dos
professores. Considerando a tecnologia como ferramenta cultural e simbodlica na mediagéo da
acdo pedagdgica, dedicamos atencdo a caracteristica do processo de mediacéo, a relagdo com o
dominio e a apropriacdo das ferramentas digitais (WERTSCH, 1998; WERTSCH et al., 1998)
e as diferentes barreiras a utilizacdo pedagdgica das ferramentas culturais digitais em didlogo
com o0 modelo TPACK.

3.1 O Conhecimento Tecnologico Pedagogico de Conteudo -
TPACK

Segundo SAMPAIO e COUTINHO (2011 apud CARDOSO et al., 2013) uma
série de pesquisas tratam da integracao tecnologica com a pratica pedagdgica e a especificidade
do conteldo trabalhado em sala de aula, mostrando-se, entretanto, que sao realizadas a partir
de “[...] constatagdes empiricas que resultam de muito trabalho de investigagdo que vem sendo
realizado no terreno educativo, mas ao qual tem faltado referencial tedrico que fundamente a
investigagdo e unifique a terminologia usada pelos diferentes investigadores” (CARDOSO et
al., 2013, p. 141). Diante de propostas de diversos pesquisadores na tentativa de suprir tal
demanda, Punya Mishra e Matthew Koehler em 2006 obtiveram maior reconhecimento ao
apresentar um modelo de integracdo destes trés pilares (tecnologia — pedagogia - contetido
curricular) as atividades docentes no processo de ensino-aprendizagem (MISHRA e
KOEHLER, 2006).

KOEHLER e MISHRA (2009) discutem a especificidade, estabilidade e
transparéncia funcional das tecnologias educacionais tradicionalmente utilizadas nos espacos
escolares. Segundo os autores, 0 uso rotineiro de diferentes recursos (lapis, lousa, mapas,
réguas, etc.) transforma paulatinamente esses recursos em objetos naturais do espago e assim,
estes perdem o “status” de novidade tecnoldgica, passando a ser proprios daquele espago.

As tecnologias digitais, ao contrario, possuem versatilidade no uso, como é o

caso de softwares e computadores; possuem obsolescéncia relativa maior que as tecnologias
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analdgicas — conferindo carater de instabilidade aquelas- sendo portadoras de certa opacidade
ao funcionamento. Pela propria natureza das tecnologias digitais, apresentam outros desafios a
utilizacdo pelos professores que devem considerar as potencialidades, 0s possiveis usos e
limitacGes de um rol maior de ferramentas a disposicao do processo de ensino e aprendizagem
na articulacdo entre contetidos, conhecimentos pedagogicos e funcionalidades técnicas destas
ferramentas. Neste processo, os fatores sociais e contextuais também assumem posi¢do de
destagque na integracdo entre estas tecnologias e o fazer pedagogico.

S8o muitos os fatores implicados no processo de integracdo das TDIC as
atividades pedagogicas: a formacao do professor, a adequacéo destas tecnologias aos prop6sitos
educativos oficiais; a concepcdo do docente sobre o papel da educacdo na sociedade; as
condicdes estruturais, sociais, organizacionais da escola e do trabalho docente. Questbes que
exigem reconhecer a complexidade dessa integracdo e um repensar as formas de acdo e
formacéo do professor (KOEHLER e MISHRA, 2009). Neste sentido, os autores propdem o
quadro conceitual do TPACK, oferecendo um modelo explicativo para a formacéo e a atividade
docente na interrelacdo entre os conhecimentos de conteudo, conhecimentos pedagdgicos e as
tecnologias digitais. O modelo levanta-se a partir das bases tedricas tracadas por SHULMAN
(1987), e a principal proposta desse quadro conceitual é oferecer modos para compreender uma
integracdo significativa entre tecnologia, contetdo curricular/especifico e processo de ensino-
aprendizagem, permitindo aos “[...] educadores e pesquisadores prepararem professores que de
fato utilizem de forma consciente a tecnologia, de acordo com a especificidade dos contextos
educacionais” (ROSSIT e OLIVEIRA, 2014, s.p).

Representado normalmente por circulos concéntricos sobrepostos- fig. 3.1- 0
modelo TPACK agrega as propostas shulmaniana de conhecimentos base para o ensino, a
vertente tecnoldgica, cujas interseccdes dao origem a novas formas de conhecimentos
ressignificados pela necessidade de integracdo da tecnologia digital ao fazer docente.
Importante ressaltar que em muitas formas de apresentacdo do modelo TPACK o contexto no
qual os conhecimentos do professor serdo utilizados, gerados ou transformados representa o
pano de fundo pelo qual toda a proposta se estrutura; convergindo com a importancia que
Shulman (1987) destacou as formas de aquisicao e utilizacdo do conhecimento mediado por
relacOes sociais sempre situadas e contextuais e que também operam na proposta de MISHRA
e KOEHLER (2006).%*

24 Em nova revisio do modelo TPACK, MISHRA (2019) atribui ao contexto educacional o valor de conhecimento base da
atividade do professor, indicando a necessidade de inclui-lo nos construtos do modelo TPACK. Assim o conhecimento
contextual é representado por XK.
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FIGURA 3.1: Representagédo esquematica do modelo TPACK (Adaptado de CIBOTTO e OLIVEIRA,
2013)

Além dos Conhecimentos Pedagodgicos, Conhecimentos de Contedos e do
Conhecimento Pedago6gico de Contetudo nos termos salientados por SHULMAN (1987) e
colaboradores, MISHRA E KOHELER (2009), ao preconizar a integracdo das tecnologias
digitais a atividade do professor contemporaneo, compreendem também a emergéncia de outros
conhecimentos necessario a significacdo destas ferramentas, quais sejam: Conhecimento
Tecnoldgico, Conhecimento Tecnolégico de Conteldo, Conhecimento Tecnoldgico e
Pedagogico e, por fim, TPACK, sumarizados no quadro 3.1.

QUADRO 3.1: Elementos constitutivos da proposta TPACK (Adaptado de GRAHAM (2011)
e KOEHLER e MISHRA (2009).

Componente Caracteristicas Basicas

"Conhecimento pedagdgico corresponde ao profundo conhecimento sobre os processos e praticas/
métodos de ensino e aprendizagem; e como ela engloba, entre outras coisas, propositos
educacionais globais, valores e objetivos. Esta € uma forma genérica de conhecimento que esta
envolvida em todas as questfes de aprendizagem dos alunos, em gestdo da sala de aula,
desenvolvimento de plano de aula (...). Ele inclui o conhecimento sobre técnicas/métodos a serem
utilizados na sala de aula; a natureza do publico-alvo e estratégias para avaliar a compreensao do
aluno”.

“Conhecimento de conteudo € o real conhecimento sobre o contetido que esta sendo aprendido ou

ensinado (...) incluindo o conhecimento de conceitos centrais, teorias e procedimentos dentro de um
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determinado campo [do conhecimento]; conhecimento dos quadros explicativos que organizam e

conectam idéias; e conhecimento das regras e evidéncias e provas” de determinada area do saber

"No caso das tecnologias digitais, este inclui o conhecimento de sistemas operacionais e hardware
de computador, bem como a capacidade de usar conjuntos padréo de software ferramentas como
processadores de texto, planilhas, navegadores e e-mail. TK inclui o conhecimento de como instalar
e remover dispositivos periféricos, instalar e remover programas e criar ¢ arquivar documentos”.
Além disso, requer conhecimento mais profundo das TDIC para utilizacdo produtiva nas diversas
esferas da vida cotidiana.

" PCK existe na intersec¢do de contetdo e pedagogia. Assim, vai além de uma simples
consideracdo do conteddo e pedagogia isoladamente um do outro. PCK representa a articulacéo de
contelido e pedagogia em um entendimento sobre como aspectos particulares do assunto sdo
organizados, adaptados e representados para a instrugdo”.

TPK é o conhecimento da existéncia, composicao e da potencialidade de varias tecnologias tal
como elas sdo usadas em contextos de ensino e aprendizagem, e, inversamente, o conhecimento das
formas como o ensino pode mudar como resultado do uso de tecnologias especificas.

TCK é o conhecimento sobre a forma pela qual a tecnologia e o conteido estao reciprocamente
relacionados. Embora a tecnologia restrinja o tipo de representacéo possivel, tecnologias mais
recentes frequentemente proporcionam novas e mais variadas formas de representacoes; e também
mais flexibilidade na navegagdo através destas representacdes.

TPACK € a base de um bom ensino com a tecnologia e requer uma compreensao da representacao
de conceitos usando tecnologias; técnicas pedagdgicas que usam tecnologias de forma construtiva
para ensinar o contetdo; conhecimento daquilo que faz um conceito dificil ou facil de aprender e
como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos problemas que os alunos enfrentam;
conhecimento das concepgdes prévias dos alunos e teorias da epistemologia; conhecimento a

respeito de como as tecnologias podem ser usadas para construir sobre o conhecimento existente

para desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas

O pré-requisito basico para a integracdo de qualquer elemento tecnolégico na
praxis pedagogica docente é justamente conhecer seus modos de funcionamento, sua interface,
ter capacidade para manusear e eventualmente resolver alguns problemas de ordem técnica para
seu uso. O dominio instrumental para uso das tecnologias é, portanto, um fator importante para
habilitacdo ao uso pedagdgico da ferramenta. Nao conhecer tecnicamente 0s instrumentos para
uso no espaco escolar é um impeditivo por vezes intransponivel para utilizagdo em sala de aula.
Na era digital, na velocidade com que estes aparatos sdo modificados, atualizados, criados e
descontinuados, o conhecimento tecnolégico estanque e tido como produto de formacao
pontual do professor fadaria a desatualizagdo ante a obsolescéncias das tecnologias digitais.
Neste sentido, esta forma de conhecimento estd ligada ao fluxo necessario para o
acompanhamento das modificacGes das tecnologias da informagéo, contribuindo para o

individuo desenvolver o entendimento sobre estas e habilitando-o para selecdo e utilizacéo
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coerente com seus propositos. Desenvolver conhecimento tecnoldgico compreende tanto uma
visdo e dominio mais profundos sobre as TDIC e suas aplicacGes quanto a capacidade de
realizar um conjunto de atividades e formas alternativas de efetiva-las por meio destas
tecnologias; pressupondo, assim, um aprendizado continuum ao longo da utilizag&o e interacédo
com a tecnologia (KOEHLER e MISHRA, 2009).

A interacdo entre a tecnologia e 0 espago escolar invoca ainda um conhecimento
pedagdgico da tecnologia (CIBOTTO e OLIVEIRA, 2017), considerando 0s propositos
disciplinares e 0s contextos estruturais e sociais de utilizacdo. Podem ser destacados dois
aspectos importantes relativos ao TPK: o primeiro é que este exige que o professor conheca as
diferentes possibilidades tecnoldgicas para 0 uso em determinado contexto e atividade
educacional. O segundo é conhecer diferentes estratégias pedagdgicas para a utilizacdo destes
recursos e sua respectiva capacidade de efetiva-las utilizando as tecnologias eficientemente,
incluindo desde os recursos de gerenciamento pedagdgico da sala de aula como manutencao de
registros e avaliagBes até ferramentas de cunho genéricos como WebQuest entre outros
(MISHRA e KOEHLER, 2006; KOEHLER e MISHRA, 2009; ROLANDO et al., 2015). Dessa
forma, ao compreender que muitos dos aparatos tecnologicos ndo sao desenvolvidos para 0 uso
educacional, é importante que o professor conhega as funcionalidades que estas ferramentas
podem oferecer na sua adaptacdo ao meio educativo, ressaltando a importancia do TPK
(HARRIS et al., 2009).

O professor é responsavel em sua atividade didria por um conjunto de contetidos
disciplinares especificos, inseridos em uma determinada area de conhecimento (SHULMAN,
1987). Dessa forma, ao trabalhar com tecnologias - especialmente as digitais- deve compor a
base dos conhecimentos dos professores aquele que articula os contetdos curriculares e as
TDIC, reconhecido no modelo de MISHRA e KOEHLER (2006, 2008) com conhecimento
tecnoldgico de conteudo (TCK).

OLIVEIRA (2017) analisa que a literatura oferece duas defini¢des majoritarias
para o TCK: a primeira, mais préxima da concep¢do original de MISHRA e KOEHLER (2006),
refere-se & compreensao de como as formas de representacdo do conteudo séo modificadas com
0 uso das tecnologias. Noutra concepgdo, esse dominio compreende as formas pelas quais a
tecnologia pode ser empregada para fornecer meios alternativos ou inovadores para 0 processo
de ensino e aprendizagem de conceitos especificos. A literatura nacional tem demonstrado
maior concordancia com a primeira definicdo (MAZON, 2012, CIBOTTO e OLIVEIRA, 2013;
ROLANDO etal., 2015; LANG, 2016; SOUZA, 2018). Neste sentido, CIBOTTO e OLIVEIRA

(2013) avaliam que em muitos casos, os contetdos disciplinares e as tecnologias digitais ndo
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sdo desenvolvidos de forma associada no planejamento de recursos para o ensino, gerando
ferramentas educacionais cuja adaptabilidade e eficiéncia deve ser ponderada pelo professor,
considerando os conteldos e as condi¢des contextuais de utilizacao.

Especificada a ferramenta tecnoldgica adequada aos objetivos e ao conteido de
trabalho, pode-se aventar uma alteragdo na propria natureza da aprendizagem de determinado
contetdo escolar, criando novas possibilidades cognitivas para a apropriacdo dos conceitos e
facilitando o processo de aprendizagem mediado pela ferramenta tecnoldgica. As alteracfes no
escopo da mediacao das formas de aprendizagem produzidas pelo meio tecnoldgico ocupam o
bojo do desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico do contetdo, pois como destaca
KOEHLER e MISHRA (2009), as tecnologias sdo responsaveis por modificacGes bastante
profundas nas compreensdes de diversos fendmenos que se representam enquanto contetdos
disciplinares e entender esse fenomeno “[...] € fundamental para o desenvolvimento de

ferramentas tecnologicas apropriadas para fins educacionais” (p. 65). Ainda segundo os autores:

Os professores precisam dominar mais do que o assunto que ensinam; eles
também devem ter uma compreensédo profunda da maneira pela qual o assunto
(ou os tipos de representacdes que podem ser construidos) podem ser alterados
pela aplicacdo de tecnologias especificas. Os professores precisam entender
quais tecnologias especificas sdo mais adequadas para abordar o aprendizado
do assunto em seus dominios e como o conteudo dita ou talvez até muda a
tecnologia - ou vice-versa (KOEHLER e MISHRA, 2009, p. 65).

Como bem salienta OLIVEIRA (2017), as consideragdes sobre o TCK parecem
envolver as formas de representacdes de conteudos especificos durante as atividades de ensino
que se utilizam de tecnologias digitais, denotando que o conhecimento tipicamente pedagogico
parecer subjazer a estas defini¢Ges, suscitando certa davida sobre a potencialidade da real
existéncia deste construto no ambito da base dos conhecimentos docentes. A parte desta
discussdo, OLIVEIRA (2017) compila varias contribuicdes da literatura no ambito da educacéo
cientifica e tecnoldgica indicando que esse conhecimento corresponde ao reconhecimento sobre
as formas como a tecnologia atua e contribui para a alteracdo da propria ciéncia com seus
diversos produtos. Contribui, assim, para a producdo de simulagGes de eventos dificilmente
realizaveis por observacédo, auxiliando formas mais palpaveis de representacéo de fenémenos,
ajudando também na manipulacéo, registro, organizacédo e identificacdo de padréo de dados,
sem 0s quais tornaria inviavel a estruturacao e geragao dos volumes de dados hoje disponiveis.

Nestas consideracdes, observa-se também um duplo aspecto atribuido ao TCK:
num primeiro momento, diz respeito ao @mbito das formas de representacdo do conteudo
disciplinar que implica no reconhecimento das eventuais alteracdes cognitivas na aprendizagem
dos alunos decorrentes de tais utilizagdo e, assim, demanda do professor conhecimento
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especifico para selecdo e adaptagdo de determinada tecnologia, tdo quanto definicdo de
estratégia pedagdgica compativel para o objetivo educacional almejado. De outro lado, o
conhecimento tecnoldgico do contetdo reclama a percepc¢do das modificacdes que tecnologia
traz para a propria geracao e interpretacdo do conteudo, em nivel mais estrutural que aquele
discutido em sala de aula, demandando uma analise docente mais holistica sobre as demandas
e as consequéncias dos avangos tecnologicos nas formas de producgdo, interpretacdo e
divulgacdo do conhecimento em sua area de dominio.

Por fim, na interseccdo central entre 0s conhecimentos tecnoldgicos,
pedagogicos e de contetdo, emerge o construto principal da proposta de MISHRA e KOEHLER
(2006, 2007) que diz respeito a insercao planejada e significativa da tecnologia para 0 processo
de ensino e aprendizagem. E um conhecimento novo e reflete a interligacdo de todos os
dominios na atuacao pratica em sala de aula. Diante das contingéncias que ocorrem no espaco
escolar, argumentam os autores que ndo h& solucdes facilmente prescritas para a atuacao
docente, demandando deste a articulagdo continua de sua base de conhecimentos para a atuagdo
em sala de aula. Assim, exige conhecer o curriculo, os materiais curriculares e o proprio
conteddo, suas formas de representacao possiveis com as tecnologias, quais destas apresentam
melhores resultados para determinados conteddos, incluindo a capacidade critica de selecioné-
las e avalid-las, considerando as suas deficiéncias e virtudes para o uso em sala de aula.
Demanda ainda conhecer e conseguir colocar em pratica um conjunto de estratégias
pedagdgicas utilizando estas ferramentas, conhecendo os alunos, suas formas de aprender, 0s
conceitos prévios e como estas tecnologias podem facilitar o processo de aprendizado. Além
disso, considera ainda conhecer as “[...] teorias da epistemologia; e conhecimento de como as
tecnologias podem ser usadas para construir o conhecimento existente para desenvolver novas
epistemologias ou fortalecer as antigas” (MISHRA e KOEHLER, 2006, p. 1029). O TPACK

reclama:

[...] o conhecimento de estratégias de ensino e representacdes sobre os
conhecimentos cientificos, o conhecimento do curriculo e materiais
curriculares que integram tecnologia visando o aprendizado dos conteudos, 0s
conhecimentos e crengas sobre a integracdo das TDIC na pratica pedag6gica
de um determinado contetdo, o conhecimento sobre as possibilidades,
potencialidades e limites das TDIC para facilitar a compreenséo por parte do
alunos de conceitos cientifico, o conhecimento sobre os usos das TDIC para
recolher e analisar dados cientificos, bem como manipular fenémenos
cientificos (OLIVEIRA, 2017. p. 71-72).

O TPACK compreende, entdo, um conjunto complexo e multifacetado de

conhecimento dos docentes para 0 ensino de contetdos especificos em atividades didaticas
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orientadas e situadas para aprendizagem que inclui aprender, inclusive, com e sobre
tecnologias, em especial aquelas digitais (PALIS, 2010; KURTZ, 2016)).

Embora o termo integracédo seja bastante utilizado para descrever a dindmica da
articulacdo entre as dimens@es constitutivas do TPACK, é importante frisar a caracteristica
situada das relagOes de ensino realizadas com as ferramentas culturais digitais. Dessa forma,
esmorece-se a compreensdo de que as atividades didaticas desenvolvidas na mediagdo com as
TDIC corresponderiam inerentemente as mesmas daquelas realizadas em sua auséncia, apenas
justapostas com os recursos advindos das tecnologias digitais. Como também destaca PALIS
(2010), hé de fato novas orientacdes para a a¢cdes desenvolvidas de modo que se altera a prépria
natureza do ensino, resultando em modificagfes importantes, dentre outros, dos aspectos
procedimentais, avaliativos e relativos ao desenvolvimento conceitual. Ao integrar a tecnologia
nos processos de ensino, ha que se cuidar para ndo incorrer na adesao mecanica e inconsciente
tecnicista, mudando os hébitos cotidiano para néo reproduzir aquilo que ha de menos proveitoso
do tradicionalismo no ensino acrescido de novas tecnologias (PALIS, 2010; MORAN, 2013).

No ambiente escolar, as tecnologias analdgicas e digitais convivem em estado
de permanente tensdo. Para as primeiras, conforme ja discutido, ha pouca reflexividade sobre
as potencialidades e desafios na utilizacdo pratica em sala de aula, em grande medida pela
percepcdo mais geral que ndo mais atribui a estes aparatos o status de tecnologia diante da
transparéncia que estas ferramentas ja se apresentam. Diferentemente para as TDIC, o desafio
da inclusdo no meio educacional perpassa ainda muitas dimensdes, iniciando pelo acesso as
tecnologias, a infraestrutura béasica, a formacdo do professor e sua percepcdo sobre as
tecnologias, entre muitas outras questdes também relevantes. Assim, o0 modelo TPACK insere-
se melhor nas abordagens com as tecnologias digitais, gerando importantes contribuicdes e
discussdo recente na literatura (MISHRA e KOEHLER, 2009; HARRIS e HOFER, 2011;
MORENO et al., 2019), ndo significando, por isso mesmo, que desconsidera ou hierarquiza a
importancia das tecnologias analdgicas e sua utilizacdo educacional.

Ainda sobre a questdo da integracdo das TDIC, importante salientar que o
préprio modelo desenvolvido por MISHRA e KOEHLER (2006, 2008) sofreu algumas
modificagdes importantes recentemente, tangenciando em partes esta questdo. Inicialmente
proposto como TPCK, em 2007 foi alterado para TPACK, em decorréncia da melhor pronuncia
do termo e, principalmente, atendendo um duplo propdsito. De um lado, para ressaltar a
importancia das dimens@es que o compde, quais sejam, a pedagdgica, de contetdo e (AND)

tecnologica, e de outro, para salientar maior relevancia na concepcdo de que ha, em realidade
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um “pacote integral” — Total PACKage?*- referindo-se a uma integracdo efetiva da tecnologia
e das demais dimens@es. Os autores avaliaram com estas discussfes evitar uma concepgéo
tecnocéntrica de utilizacdo tecnologica em sala de aula e salientam a necessidade de
mobilizacdo de diversos conhecimentos dos professores para tomada de decisdo para um
processo de ensino e aprendizagem efetivo: “[...] assim, os professores precisam do pacote total
[Total PACKage]: o conhecimento que estd na intersecdo do conhecimento Conteldo,
Pedagogia e Tecnologia, ou seja, TPACK” (THOMPSON e MISHRA, 2007, p. 64).

As discussdes lancadas por esses autores decorrem em parte, também das
ambiguidades na proposta do framework TPACK (ANGELI e VALANIDES, 2009;
OLIVEIRA, 2017) e das possiveis formas de compreensdo do modelo em termos da natureza
prépria do conhecimento tecnologico pedagdgico e de contetdo.

O modelo integrativo (ja apresentado no capitulo 1), de um lado, € assinalado
como originalmente proposto por MISHRA e KOEHLER (2006), no qual o construto central
do framework emerge das multiplas interseccfes dos conhecimentos base que o compde. Neste
aspecto, muitas pesquisas que adotam essa vertente direcionam as pesquisas para a identificacdo
empirica dos subcomponentes do modelo, construcéo e validacao de instrumentos de avaliacdo
do TPACK e para pesquisas de aplicacdo a grupos amostrais especificos (SCHMIDT et al.
2009; GRAHAM et al., 2009; KOEHLER et al., 2012; HARRIS e HOFER, 2011; CHAl et al.,
2011; DENG et al. 2017; SCHERER et al., 2017; TONDEUR et al., 2017). Entretanto, a
abordagem predominantemente integrativa do modelo TPACK ainda congrega algumas
questdes pendentes de resolucdo. Embora a proposta original tenha advogado por esta vertente,
como também observam OLIVEIRA (2017) e GRAHAM (2011), ha uma ambiguidade entre a
representacdo grafica do modelo e a forma descritiva adotada pelos autores que os descrevem
como um corpo Unico e distintivo de conhecimentos, mais proximo da compreensdo
transformativa do TPACK; questdo de fundo mitigada nas demais publica¢Ges dos autores,
conforme analisa OLIVEIRA (2017):

Embora haja na literatura um esfor¢o tedrico para delimitar TPK e TPACK,
alguns autores entendem que na pratica esse conhecimento possa nao existir,
uma vez que o conteldo permeia a forma como os professores pensam e
planejam a integrag&o tecnoldgica. Como esse conhecimento recebe 0 mesmo
nome do framework, ha na literatura uma ambiguidade em relacdo ao termo.
Nos trabalhos que fizeram parte dessa metassintese qualitativa, nem sempre
estava claro quando os autores se referiam ao framework ou a esse
conhecimento. Além disso, os limites entre os TPACK, TPK e TCK séo
bastante ténues ou podem nem existir na préatica (p. 115).

2% Total PACKage gera o acronimo TPACK.
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Ainda nesta linha, outros trabalhos também enfrentam dificuldades semelhantes
em relagdo aos construtos do framework (SHINAS et al. 2013; KOH et al., 2010; ANGELI e
VALANIDES 2009; GRAHAM, 2011), acarretando consequéncias no que diz respeito aos
instrumentos de coletas de dados e nas analises que deles decorrem. ARCHAMBAULT e
BARNETT (2010), por exemplo, realizou um estudo com 596 professores nos Estados Unidos,
concluindo que os docentes ndo séo capazes de distinguir entre os elementos constitutivos dos
modelos. Embora os trés eixos principais do modelo - contetdo, pedagogia e tecnologia -
destaguem-se nas analises, apenas o conhecimento tecnoldgico foi possivel de ser validado
empiricamente. Os pesquisadores avaliam a dificuldade em identifica-los nos trabalhos de
campo “[...] potencialmente devido a nogdo de que eles ndo sdo separados” (p. 1656). Assim,
0s autores relatam a relevancia do modelo tedrico do ponto de vista organizacional, entretanto,
a dificuldade em identificar cada construto individualmente pode revelar sua baixa evidéncia
de existéncia pratica. Concordamos que as fronteiras conceituais dos subcomponentes do
framework podem ser eventualmente pouco rigidas (ARCHEMBAULT e CRIPPEN, 2009;
GRAHAM, 2011; ANGELI e VALANIDES 2009), e isso decorre, em grande medida, da
auséncia de definicdo mais clara acerca dos construtos inicialmente idealizados, da rapida
expansao das teorizagdes disponiveis na literatura (BRANTLEY-DIAS e ERTMER 2013; COX
e GRAHAM, 2009; OLIVEIRA, 2017) e da propria natureza complexa do ato educativo
mediado pelas tecnologias que dificultam ou mesmo inviabilizam a sua definitiva
compartimentalizacdo em conjunto de construtos teéricos de conhecimentos ou saberes.

Para MISHRA e KOEHLER (2006; 2009), cada atividade de ensino demanda
diferentes agdes dos professores, por sua vez, mobilizando continuamente e em diferentes
escalas; conhecimentos que integram a sua base profissional na dimensdo tecnoldgica,
pedagdgica ou de conteudo em condi¢do Unica para cada situacdo particular. Portanto, é
justamente a capacidade de articular todos os dominios de conhecimento que fard com que o
professor em efetive as propostas de ensino e aprendizagem com éxito utilizando tecnologias
digitais. Para tanto, é importante ndo somente desenvolver a capacidade cognitiva e a necessaria
flexibilidade nos dominios principais — tecnologia, pedagogia e conteido — mas, também,
compreender as formas de interrelagdo possiveis para um olhar holistico sobre as melhores

formas de acdo nas situacOes de ensino. Neste sentido:

[...] separar os trés componentes (contetdo, pedagogia e tecnologia) € um ato
analitico dificil de realizar na pratica. Na realidade, esses componentes
existem em um estado de equilibrio dindmico ou, como disse o fil6sofo Kuhn
(1977) em um contexto diferente, em um estado de "tenséo essencial” [...] Ver
qualquer desses componentes isoladamente dos outros representa um
verdadeiro desservigo ao bom ensino (MISHRA e KOEHLER, 2006, p. 1029).
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Os autores reconhecem a dificuldade em visualizar separadamente os trés
principais conceitos do quadro tedrico proposto e, por correlacdo, suas diversas intersecgdes. O
quadro tedrico revela ainda que seus constructos, aliados aos contextos de ensino e aprendizado
(MISHRA, 2019), apresentam func¢des individuais e congregadas cujo sucesso na atividade de
ensino e aprendizado é alcancado mediante a criacdo, manutencéo e reestabelecimento de um
ténue equilibrio entre estes componentes (KOHELER e MISHRA, 2009), tarefa nem sempre
de simples realizacao.

Para além desta importante discussdo, € ainda necessario ainda compreender a
tecnologia no escopo maior de seu papel nas relagbes humanas, nas diferentes formas de
mediacdo da propria atividade do sujeito e na concepcdo da tecnologia como ferramenta
cognitiva e cultural historicamente desenvolvida pelos diversos arranjos sociais. Neste sentido,
adotando uma perspectiva sociocultural da relagédo entre o professor, a tecnologia e sua praxis,
assim como diversos outros autores (NAUJALES, 2016; KURTZ, 2016; MANGAN, 2016;
HUANG, 2018; BERVIAN, 2019; GOIS, 2020), pode-se avangar na compreensao mais ampla
das formas de integracdo das TDIC no ambiente escolar e o papel analitico do modelo TPACK,

discutidos mais detidamente na proxima secao.

3.2 As TDIC como ferramentas culturais e a aproximacgdo ao modelo
TPACK.

Qualquer analise do processo educativo pelo angulo das suas relagcbes com as
tecnologias digitais corre o risco de embrenhar-se no campo minado do tecnicismo ha tempos
denunciado e cujo discurso inculca na opinido publica a tecnologizacdo como a nova panaceia
para a questdo da qualidade educacional. Tal perspectiva pode ser identificada, por exemplo,
quando se observa a destinacdo de milhares de reais para criacdo de salas de informatica nas
salas de aula brasileiras sem previsdo de orcamento para técnicos, manutencdo, softwares,
formacdo docente, etc. Ou quando os relatorios internacionais como o da OCDE de 2015 (apud
ECHALAR e PEIXOTO, 2017) identificam que ndo houve “[...] nenhuma melhoria apreciavel
no desempenho dos alunos em leitura, mateméatica ou ciéncia nos paises que investiram
pesadamente em TIC na educagdo” (p. 3), denunciando, também, os parcos resultados das novas
tecnologias em sala de aula como intervenientes na diminuigéo das desigualdades sociais. Ou
seja, afirmar a importancia, as profundas alteracdes possiveis ou as implica¢fes das TDIC em
sala de aula, exige que se respeite as heterogeneidades dos sujeitos, dos modos de acessos e
formas de uso destas tecnologias em cada escola em cada contexto. Neste assunto,

generalizacGes podem ser sempre ariscadas. E, o que se pode identificar em alguns casos e
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inferir em outros, é que as novas geracfes sdo cada vez mais afetadas pelo acesso ou pela
negacgdo de acesso as novas tecnologias. Em ambos os casos, ha consequéncias de diferentes
ordens. Ou seja, a relagdo sempre mediada do homem com o mundo, na contemporaneidade,
materializa-se na tela, na fibra ética, no fone de ouvido, etc; e a privacdo ou oportunidade de
acesso a estas tecnologias digitais ddo forma aos modos de interagir ao mundo atual.

A relacdo do homem com o mundo € construida, portanto, de forma mediada,
por um conjunto de ferramentas (técnicas e semiGticas?®) disponiveis aos sujeitos num
determinado momento historico e cultural. Como salientam WERTSCH et al. (1998), 0 acesso
mediato do homem com o0 mundo d&-se tanto na forma como o0s sujeitos acessam as informacdes
como também pelas formas como agem neste mundo; estando ambas as instancias
dialeticamente conectadas (p. 27). Tais questdes fundamentam-se no pensamento de
VIGOTSKI (2004) sobre o papel das ferramentas psicologicas como instrumentos culturais

para a origem e funcionamento das fun¢Ges mentais superiores. Para o autor:

[...] ao inserir-se no processo de comportamento, o instrumento psicolégico
modifica de forma global a evolucéo e a estrutura das func¢des psiquicas, e
suas propriedades determinam a configuragdo do novo ato instrumental do
mesmo modo que o instrumento técnico modifica o processo de adaptacdo
natural e determina a forma das operagdes laborais (VIGOTSKI, 2004, p. 94).

Para WERTSCH (2002), o foco da analise vigotskiana concentrou-se na
linguagem enquanto ferramenta psicoldgica, por meio da qual a mediacdo simbolica constituiria
a forma privilegiada de organizacdo do comportamento e do desenvolvimento das func¢Ges
psicoldgicas superiores. A origem social das formas de funcionamento mental baseia-se,
portanto, no fato de que o ambito sociocultural no qual cada novo sujeito vive sera o balizador
(condicionante ou possibilitador) de complexos processos de interiorizacdo, ou seja, de
significacdo ndo s6 dos conceitos, dos objetos, mas das formas de funcionamento da
organizacéo social.

Além da linguagem [signo] como ferramenta psicoldgica, VIGOTSKI (2004)
elencou diversos outros instrumentos psicologicos com fungdes semelhantes, como o sistema
algébrico, a escrita, as obras de artes, desenhos, processos mnemaonicos, diferentes sistemas de

signos, entre outros. Estes artefatos sao sempre constituidos de esforcos de dimenséo individual

% A diferenciagdo entre ferramentas técnicas e semidticas aqui refere-se primordialmente as origens e funcionalidades
primarias destas ferramentas culturais. VIGOTSKI (2000) salienta fundamentalmente a distincdo entre dois elementos
mediadores: 0s instrumentos técnicos (externos aos sujeitos) e instrumentos psicoldgicas (signos), estes como mediadores
internos da atividade pessoal. Tal distin¢do revela-se menos significativa ao considerar que, na ado¢do de um conjunto de
ferramentas culturais na mediacdo da acéo dos sujeitos, distribui-se na relagdo dialética sujeito-ferramenta cultural a capacidade
de (re)construcdo social dos significados gerados/atribuidos. Assim, instrumentos técnicos e psicoldgicos podem ser
compreendidos em conjunto como o kit de ferramentas socioculturalmente disponivel aos sujeitos e 0s agentes-agindo-com-
ferramentas-culturais como unidade de analise privilegiada (WERTSCH, 1998) em oposi¢do as compreensdes isoladas tanto
do sujeito quanto das ferramentas culturais (COSTA, 2016) que operam na acéo social dos individuos.
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e coletivo; mediados pelos arranjos socioculturais existentes em determinado momento
historico. Do mesmo modo que a prépria cultura cria sujeitos, no &mbito da sua formagé&o social
e comunitaria, a prépria cultura ndo perde sua caracteristica de criagdo humana. Assim, “[...]
modos de pensar e de sentir podem ser influenciados e moldados pela disponibilidade de
artefatos culturais que sdo eles proprios os produtos de atividade mediada” (DANIELS, 2011,
p. 27).

Dessa forma, compreendemos os computadores, as TDIC e os demais recursos
digitais como ferramentas culturais de modo a alongar a lista de artefatos e ferramentas
levantados preliminarmente por VIGOTSKI (2004) ?”. Para os limites do presente trabalho, a
interacdo dos sujeitos com as ferramentas digitais nos espacos escolares constitui 0s meios
mediacionais entre a acdo e a consciéncia, de modo que a acdo humana e a propria constitui¢éo
das funcdes mentais dos sujeitos séo amplamente condicionadas e moldados pelas ‘ferramentas
culturais’ ou ‘meios mediacionais’??° (WERTSCH, 1998). Para VIGOTSKI (1978), “[...] tal
como um molde d& forma a uma substancia, palavras sdo capazes de conferir forma a uma
atividade numa estrutura” (apud DANIELS, 2004, p 22). O foco vigotskiano no signo como
ferramenta psicolégica permite visualizar também as formas como o préprio signo
possivelmente sustenta e transforma as fungdes mentais.

As contribuicdes de WERTSCH (1998) neste contexto, como bem salientam
GOMES et al. (2011), salientam os diferentes aspectos da propria acdo humana, cuja agéncia
pode ser compreendida ao longo de sua obra “[...] tanto no campo exterior, orientada a objetos,
como no campo interior, orientada a atividade psicolédgica, podendo se realizar em grupos ou
individualmente” (s/p). Portanto, 0 esfor¢co do autor ndo se concentra em apenas elencar as
formas de acdo e modos como a mediacdo influi neste processo, mas sim caracterizar (explicar)
a relacdo complexa entre o agente e a ferramenta cultural mediadora da acdo enquanto unidade
fundamental (GOMES et al., 2011). Em concordancia com tal aspecto tedrico, tomamos
também como referéncia a posicao de GOIS (2020) em trabalho com licenciandos em Quimica
ao descrever uma abordagem do TPACK a partir da perspectiva sociocultural indicando “que
as concepcdes TPACK podem ser consideradas como ferramentas culturais” e que 0s:

licenciandos podem internalizar essas diversas ferramentas culturais
considerando as nogdes de dominio e apropriacéo. Se, por um lado, as concepgoes
TPACK nos ajudam a descrever com maior detalhamento o pacote de ferramentas

27 Assim como WERTSCH (2002), GIORDAN (2008), KURTZ (2016), entre outros. Maior detalhamento sobre
esta questdo disponivel em GIORDAN (2008) cap. 2
28 Ambos os termos utilizados como sindnimos (WERTSCH et al., 1998)
29 Cf. GIORDAN: “estamos certos de que as tecnologias sdo instrumentos que exercem fungdes mediadoras
importantes nas atividades humanas, pois séo atributos da nossa forma de nos relacionarmos com o mundo
(2008, p 104).
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culturais relacionados a agéo docente com o uso de tecnologias da informagéo e
comunicacao, por outro lado, a concepc¢do de ferramenta cultural junto com as
no¢bes de dominio e apropriacdo ajuda a entender como essas ferramentas sao
internalizadas (GOIS, 2020, p. 6)

Para o foco do presente trabalho, centramos atencdo em situacGes interativas
entre licenciandos em Quimica durante aulas em que os recursos tecnoldgicos foram utilizados
como instrumentos mediadores de aprendizagem. Considera-se que nessas situacdes a
orientacdo das acOes foi dialeticamente de aproximacdo e utilizacdo de novos recursos
didaticos, de ressignificacGes desses objetos culturais a0 mesmo tempo em que representou
momentos de dominio/apropriacdo de novos conhecimentos (de conteGdo, didaticos e
tecnoldgicos). Reconhece-se, de todo modo, que ainda é necessario delinear as caracteristicas
da acdo mediada que podem sustentar uma compreensao das TDIC como ferramentas culturais

e aproxima-la do framework do TPACK discutido anteriormente.

3.2.1 Alguns aspectos da mediacdo — Aproximacoes ao modelo TPACK.

A partir da proposta inicial vigotskiana e dos desdobramentos posteriormente
possibilitados pelas contribuicdes de seus seguidores, WERTSCH e colaboradores em Estudos
Socioculturais da Mente (1998), destacam quatro caracteristicas principais as diferentes formas
de abordagem da quest3o sobre mediac3o, recursos mediacionais e a a¢cio mediada®’.

A natureza dindmica da mediagcdo por instrumentos culturais € o primeiro
atributo elencado por WERTSCH et al. (1998). Os autores afirmam que os meios mediacionais
tém potencial essencialmente amplo para “modelar a agdo”, contudo ndo “[...] determinam ou
causam acgdo em nenhum tipo de modo estatico ou mecanico” (p. 28). A acdo humana
intencional é o fator primordial na efetivacdo da mediacdo com tais ferramentas, de modo que
a propria acdo mediada é resultado do potencial destes artefatos em modelar a atuagdo por um
lado e sua utilizacdo intencional e situada, por outro (WERTSCH et al., 1998, p. 28)

Entende-se neste trabalho que a introdugdo das TDIC no fluxo das acGes molda
outras possiveis formas de interacdo entre estudantes, o conteldo e a proposta pedagdgica
intencionalmente planejada, ensejando conhecimento dos professores para reconhecer tais
implicacdes e intencionalmente atuar criticamente na perspectiva de melhorar qualitativamente
0 processo de ensino e aprendizado (MISHRA e KOEHLER, 2009).

30 A distingdo entre a Acdo e Mediacdo é relativizada a partir da compreensdo de que ambos 0s conceitos estdo
interrelacionados, de tal modo que “distingui-los [...] ¢ de alguma forma artificial.” (WERTSCH et al., 1998, p. 26). Desta
forma, os elementos trazidos neste momento sobrepdem-se aqueles apresentados e discutidas em Mind as Action (WERTSCH,
1998) no escopo das caracteristicas da Acdo Mediada. Para os limites do presente trabalho, a discussédo das caracteristicas da
mediagdo sinteticamente apresentadas na abordagem discutida em WERTSCH et al. (1998), conforme interpretamos, amolda-
se suficiente aos objetivos e ao objeto de pesquisa aqui desenvolvida. Perspectiva geral sobre a questdo pode ser encontrada
em DANIELS (2004, cap. 3) e integral em WERTSCH (1998).
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Para WERTSCH et al. (1998), reconhecer a mediagdo como processo implica
também compreendé-la como apta a sua continua transformacéo, sua segunda caracteristica
basica, reconhecendo-a como condicionada pelas forcas atuantes na interrelacdo entre 0s
sujeitos, o ambiente em seu contexto historico e cultural. Assim, a “[...] introducdo de uma
ferramenta cultural nesse processo dindmico inevitavelmente o transforma” (p. 29). O interesse
em compreender as alteragGes situacionais trazidas as relagGes de ensino na mediagdo pelas
TDIC, permite privilegiamos as formas como a introducéo da ferramenta cultural no fluxo da
acao dos sujeitos transforma qualitativamente a acdo mediada, a despeito da sua questao sobre
a eficiéncia instrumental ou outra forma analitica (WERTSCH, 2002).

Em especifico, a capacidade de transformacdo da mediacdo a partir da
introducdo de novas ferramentas culturais reflete a necessidade de mobilizar e desenvolver o
TPACK dos professores de modo a possibilitar, compreender e atuar na introducdo das
tecnologias digitais pedagogicamente orientadas para atividades de ensino. A introdugdo cada
vez mais saliente das TDIC nos espacos escolares demanda a compreensdo, por parte dos
professores, dos modos como as atividades didaticas podem ser alteradas, exigindo
conhecimentos apropriados para esta acdo (KENSKI, 2012a).

As alteragbes qualitativas depreendem considerar as oportunidades
desenvolvidas pela introducdo destas ferramentas culturais nas agdes desempenhadas, t&o
quanto as limitacdes e modulaces atinentes. E neste sentido que WERTSCH et al. (1998)
apontam uma terceira caracteristica da mediacdo: os artefatos oferecem fortalecimento e
também obstaculos ao fluxo da acdo. Ao passo que apresentam maior amplitude para as
atividades mediadas, invocam outras limitagdes normalmente compreendidas somente
retrospectivamente. Especificamente referindo-se ao campo das tecnologias: “[...] como
acontece com qualquer ferramenta cultural, no entanto, as novas formas de mediacdo
computacional envolvidas [..] sem duavida, tém restricbes, bem como affordances”
(WERTSCH, 2002, p. 107).

Conceituado em alguns casos como ‘disponibilidades’—possibilidades,
potencialidades ou ainda recursos- o conceito de affordance foi proposto por James Gibson,
conforme analisa MAROSKI (2019). Para CIBOTTO (2015), uma traducéo possivel do termo
diz respeito as formas “‘como 0s objetos se comunicam conosco” (p. 69). A proposta de James
Gibson dizia respeito a uma possivel capacidade de reconhecimento, pelos homens, de funcoes
de determinados objetos da natureza a partir de suas caracteristicas visualmente percebidas. Na
relagdo com diversos instrumentos, a percepcdo intuitiva das formas de acdo e objetivos

alcangéveis por meio de sua utilizagdo remete ao conceito de affordance de forma mais
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ajustada. Ao observar um objeto com massa adequada, formato e tamanho propicio, por
exemplo, pode-se aventar seu uso como objeto apto a golpear ou martelar; formatos e massa
menores podem indicar sua utilizacdo mais proxima da atividade de arremesso (MOROSKI,
2019); marcas de coloracdo azul e vermelha em torneiras, por exemplo, sdo indicativas
intuitivas de frio e quente, respectivamente (CIBOTTO e OLIVEIRA, 2013).

Para WERTSCH (1998), no escopo da a¢do mediada, o conceito de affordance
relaciona-se com o surgimento de novas e normalmente “superiores” formas de pensamento
com a introducdo de novos instrumentos culturais. Como o proprio autor salienta, entretanto,
se h& preferivelmente a superacdo de alguma limitacdo anterior pela qual a introducdo de uma
determinada ferramenta cultural podera solucionar, certamente introduz-se outras e novas
restricdes. Como também pode-se depreender de MAROSKI (2019), as disponibilidades destes
meios refletem uma relacdo entre os sujeitos e a qualidade dos instrumentos utilizados nesta
acao, de modo que ndo constitui uma propriedade exclusiva dos meios. Conforme DANIELS
(2004), “[...] ndo s&o propriedades de objetos isolados, mas de objetos relacionados a sujeitos
em atividade” (p. 66).

Na relacdo do professor com as TDIC, ha pouca margem atualmente para ndo
reconhecer as novas possibilidades trazidas para o campo de atuacdo docente com a introdugéo
destas tecnologias digitais. Entretanto, as disponibilidades oferecidas precisam ser utilizadas
por meio de estratégias intencionais oferecendo experiéncias de aprendizagem situadas e bem
sucedidas para os estudantes (OTREL-CASS et al., 2012). Isso implica, portanto, associar a
integracdo das tecnologias digitais nos espagos escolares ao desenvolvimento de formas de
conhecimento capazes de habilitar os docentes na identificacdo e analise critica dos
affordances. Além disso, é preciso reconhecer as restricbes imbuidas na utilizacdo destas
ferramentas considerando as transformacdes possiveis para as representa¢ées dos contetdos e
dos arranjos pedagdgicos (KOEHLER et al., 2014).

Desenvolver o TPACK dos professores para sua atuacdo com as ferramentas
digitais, portanto, envolve reconhecer consciente e criticamente as formas como as diferentes
ferramentas empregadas na atividade atribuem possibilidades para a organizagdo do ensino e
também para as formas como podem modificar a compreensdo dos conteudos disciplinares,
sem desconsiderar as eventuais restrigdes decorrentes de sua utilizagdo. Implica em
compreender o0s potenciais, as propensoes e as restricdes das tecnologias em sua utilizagdo em
sala de aula, admitindo que algumas delas podem ser melhor utilizada para determinadas tarefas
situadas a outras (KOEHLER e MISHRA, 2008, 2009).
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Ao propor 0 modelo TPACK, MISHRA e KOEHLER (2006) sugerem que este
é configurado pela “[...] compreensdo da maneira pela qual a tecnologia e o conteldo
influenciam e restringem um ao outro (p. 65)”. Salientam a necessidade de avancar para além
do dominio do conteudo para também adquirir a capacidade de compreender em profundidade
a “[...] maneira como o contetdo (ou os tipos de representacdes que podem ser construidas)
podem ser alteradas pela aplicagdo de tecnologias particulares” (KOEHLER e MISHRA, 2009,
p. 65). Da mesma forma, em relacéo a sua interrelagdo com o campo pedagdgico, o TPK é “[...]
uma compreensdo de como o ensino e a aprendizagem podem mudar quando particulares
tecnologias sdo usadas de maneiras especificas”, incluindo “[..] o0 conhecimento dos
affordances e restricGes pedagdgicos” de uma variedade de tecnologias na sua relagdo com a
estratégia e o desenho pedagdgico utilizado (KOEHLER e MISHRA, 2009, p. 65). Como bem
sumariza OTREL-CASS et al. (2012): “quando os professores informam suas praticas
pedagogicas com seus conhecimentos sobre os affordances de recursos tecnoldgicos, eles se
valem do que foi descrito como conhecimento tecnoldgico, pedagdgico de contetdo -TPACK”
(p. 70).

Os desafios para alcancar tais objetivos, entretanto, séo muitos. Como salientam
WERTSCH et al. (1998) uma quarta caracteristica da mediacao diz respeito ao fato de que, em
muitos casos, as ferramentas culturais séo empregadas em acfes que ndo necessariamente
correspondem aos propasitos iniciais para os quais tais artefatos foram inicialmente planejados
ou originalmente utilizados. O autor argumenta que “[...] 0 processo pelo qual novas
ferramentas culturais surgiram ndo pode ser atribuido apenas a reflexdo e decises conscientes
sobre o que serviria melhor como meio de mediagdo” (WERTSCH et al., 1998, p. 59). Assim,
sdo muitas vezes utilizadas de forma ndo prevista para a acdo que desempenham e também
remanejadas para contextos socioculturais distintos daqueles inicialmente empregados
(WERTSCH et al., 1998). Eventuais beneficios da utilizacdo das ferramentas culturais séo
analisados por WERTSCH et al. (1998) como ‘subprodutos’ e podem representar mais a regra
do que excecdo da utilizagdo de diversos meios mediacionais.

Isso porque, muitas vezes, certas ferramentas tém sua funcéo alterada em funcéo
da atribuicdo de novos usos que caracterizam uma resposta a forgas socioculturais mais amplas.
Guardadas as devidas diferencas e limitacOes, a polissemia das palavras assim como a
polivaléncia dos objetos estabelecem-se como processos da criatividade humana e dos arranjos
sociais que ressignificam as palavras, 0s objetos, 0s objetivos e 0s comportamentos.

O desenvolvimento de recursos digitais especificamente voltados para a

necessidade educacional e para o ensino de Quimica em particular vem crescendo
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recentemente. A utilizacdo de simuladores, jogos interativos e outros objetos educacionais
digitais é incentivada juntamente com a maior divulgacéo e disponibilidade destes artefatos nos
ambientes de ensino (LEITE, 2015). Por outro lado, constata-se que grande parte das TDIC
utilizadas no @mbito pedagogico foram desenvolvidas para fins distintos da pratica educativa.
Portanto, demanda conhecimento dos professores para reconhecer novas funcionalidades destas
ferramentas e ressignifica-las na atividade didatica (MISHRA e KOEHLER, 2009; HARRIS et

al., 2009). Para tanto, valem-se da importancia do TPK na medida em que 0s:

[...] mais populares programas de software néo sdo projetados para fins educacionais.
Programas de software como o Microsoft Office Suite (Word, PowerPoint, Excel,
[...]) s@o geralmente projetados para ambientes de negdcios. Tecnologias baseadas
na web, como blogs ou podcasts sdo projetados para fins de entretenimento,
comunicacao e redes sociais. Os professores precisam rejeitar a fixagcdo funcional
(Duncker, 1945) e desenvolver habilidades para olhar além dos usos mais comuns
das tecnologias, reconfigurando-as para fins pedag6gicos personalizados
(KOEHLER et al., 2013, p. 16).

E neste sentido que reclamam para 0 “uso competente” das tecnologias nas
atividades de ensino, um conjunto de conhecimentos ndo apenas sobre a tecnologia, mas
também disposicdo e criatividade para sua reconfiguracdo com o objetivo de desenvolvimento
dos estudantes (KOEHLER et al., 2013; HARRIS et al., 2009).-Este “uso competente” implica,
portanto, na ressignificagdo do conceito de mediagc&o no ambito escolar. Isso porque reconhece
o0 papel ativo e responsivo do professor diante dos desafios trazidos pelas novas tecnologias. O
mediar, neste caso, ndo se refere apenas a “estar no meio de” ou “gerenciar objetos” ou
“coordenar pessoas” como se o professor fosse externo ao processo. Ao contrario, na
perspectiva adotada, o professor mediador (tantas vezes citado, aprovado ou contestado em
diversas publicacdes), assume um papel fundamental no sentido de escolher, dominar, utilizar
e ensinar contetdos e modos de funcionamento de conceitos e de instrumentos. Ou seja, 0
processo de apropriacdo pedagogica € parte de um processo complexo de mediacdo e suplanta
as defini¢des mais simplistas do termo.

A apropriacdo pedagogica das ferramentas culturais € muitas vezes limitada por
uma série de fatores, ocorrendo em alguns casos de modo parcial, imbricada em aspectos do
dominio destes artefatos que dificultam a diferenciacdo dos processos. A concepgdo de
apropriacdo pedagogica dos recursos digitais, portanto, ganha centralidade e condensa a
necessidade formativa do professor na orientacdo de sua acdo deliberada. Deste modo, no
proximo topico, dedicamos atencdo para a diferenciagdo dos aspectos do dominio e da
apropriagéo destas ferramentas culturais e sua relagdo com os conhecimentos profissionais dos

professores necessarios para a integracao das TDIC no ambito pedagdgico.
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3.2.2 As TDIC e a préatica docente: entre 0 dominio e apropriacéo

Além das caracteristicas do processo da acdo mediada sucintamente
apresentadas, outro aspecto salientado por WETSCH (1998) e relevante para o presente
contexto € sua proposta de reconfiguracdo do processo de internalizacdo inicialmente
desenvolvida nos estudos de vigotiskianos. Conforme destaca GIORDAN (2008, p. 93), a
atencdo para o desenvolvimento desta proposta insere-se nos esforgcos para alargar os estudos
dos processos de significacdo desenvolvidos por J. Wertsch, delineando o conceito da
internalizagcdo no ambito da acdo mediada, relacionando-a diretamente ao uso de determinadas
ferramentas culturais e a outros problemas de pesquisa orientados nesta vertente tedrica. A
tensdo continua entre agentes (sujeitos)-ferramentas culturais (meios mediacionais) é tomada
como ponto de partida para estabelecer a estreita vinculagdo entre agdes externas e processos
mentais, de modo a evitar o dualismo mente-corpo na abordagem sobre os processos de
internalizacdo. Retomando a proposta vigotskiana, WERTSCH (1998) sinaliza o tratamento
desta questdo passando a concebé-la em termos de internalizagcdo como dominio e apropriagéo.

No ambito do dominio, WERTSCH (1998) indica a dimensdo do saber utilizar,
de compreender como fazer uso de determinada ferramenta cultural. O autor argumenta que na
verdade muitas formas de acdo realizadas na mediacdo com as ferramentas culturais nédo
‘progridem’ de modo a serem reproduziveis no plano interno, ndo desconsiderando, entretanto,
a pertinéncia ou mudancgas nestas dimensdes internas envolvidas na tensdo agente-ferramentas
culturais (WERTSCH, 1998, p. 51).

Na relacdo agente-ferramentas culturais, WERTSCH (1998) admite a acdo
distribuida entre a diade na efetivacdo da atividade, de modo que 0s meios externos
eventualmente utilizados permitam decompor ou simplificar o problema em anélise numa série
de tarefas padrao reconhecivel e mais facilmente executavel pelos sujeitos. Decorre disto que o
dominio de certas ferramentas culturais leva ao desenvolvimento de habilidades especificas, ao
invés de definirem habilidades e aptiddes generalizaveis. Ainda que reconhecendo a existéncias
destas, a intengdo de WERTSCH (1998) ¢ alertar sobre “[...] a tentacdo de confundir facilidade
com o uso de um determinado conjunto de ferramentas culturais com algum tipo de aptidao ou
inteligéncia geral” (WERTSCH, 1998, p. 46).

A competéncia segue associada ao dominio e deve ser vista ndo como um
atributo do sujeito, mas como evidéncia de sua expertise no uso de um [meio
mediacional] em um determinado tipo de acdo. Além disso, a competéncia em
uma acdo ndo implica a capacidade do sujeito de fazer, em um plano
completamente interno ou abstrato, aquela agdo. Essa afirmagdo é mero
desdobramento da primeira propriedade da acdo mediada, que estabelece uma
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tensdo irredutivel entre o sujeito de uma agdo e o [meio mediacional] que a
medeia (PAULA e MOREIRA, 2014, p. 24).

Ao inserirmos as tecnologias digitais no ambito da formacéo e atividade dos
professores, deparamos com a necessidade de dominio destas ferramentas e do
desenvolvimento de conhecimentos proprios para sua utilizacdo. E desejavel, assim, o
conhecimento de um conjunto de aparatos tecnoldgicos com potencialidade positiva para o
trabalho do professor, suas caracteristicas e os modos de funcionamento, tdo quanto a
capacidade de resolucédo de problemas decorrentes de seu uso. A introdu¢do do conhecimento
tecnoldgico a base de conhecimentos do professor é o aspecto distintivo do modelo TPACK e
refere-se em grande medida aos modos de dominio destas ferramentas culturais em
circunstancias especificas.

Dessa forma, certas habilidades emergem através do uso de ferramentas culturais
particulares (WERTSCH, 1998, p. 46), estando a dimensao do dominio relacionada com a acao
mediada por ferramentas culturais especificas, utilizadas frequentemente e em contextos
especificos. Portanto, permitir a conducdo da agdo pelos estudantes (PAULA e MOREIRA,
2014) e professores em formacdo, interagindo e propiciando o contato com diferentes
tenologias digitais € uma decorréncia importante desta questdo na ambientacdo, no
desenvolvimento da capacidade de uso destes recursos e constituicdo do repertdrio profissional
do docente. Incentivar a vivéncia com TDIC ao longo do percurso formativo dos professores é
um meio possivel para avancar no dominio sobre os diversos recursos disponiveis para o ensino,
auxiliando no continuo desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico e possibilitando o
alargamento e significacdo do TPACK para a utilizacdo consciente das tecnologias nas
atividades de ensino.

Entretanto, o dominio destas ferramentas culturais, enquanto requisito
importante para sua utilizacdo efetiva em sala de aula pelo docente, ndo € suficiente para
garantir sua insercdo critica nos espacos escolares. Se o dominio destas ferramentas remete a
competéncia na realizacdo de a¢Oes mediadas pelas ferramentas culturais, “[...] a apropriagéo
implica ndo apenas uma competéncia na acao, mas também uma transformacao do sujeito, por
meio dos desdobramentos da a¢@o na constitui¢do de seus processos identitarios” (PAULA e

MOREIRA, 2014 p. 24). Segundo GIORDAN (2008):

[...] saber usar uma ferramenta cultural ndo significa necessariamente que o
agente tome-a como sua, como parte de seu horizonte conceitual. Ele pode
simplesmente utiliza-la, com diferentes graus de destreza, em situacdes
determinadas por fatores socioinstitucionais que a exigem, sem que ele
reconheca valor de uso da ferramenta em outras esferas de comunicagéo e de
atividade da qual ele participa (p. 96).
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WERTSCH (1998) faz a distingéo de internalizagdo como apropriacdo a partir
das contribuicdes de M. Bakthin. Nesta concepgéo, fundamentada nos aspectos da linguagem
como o foco bakthiniano, a apropriacdo é compreendida como tomar a palavra pertencente o0s
outros e torna-la sua, acrescentando neste processo a marca distintiva pessoal e inserindo-a ao
seu modo de atuar no mundo. (WERTSCH, 1998). A apropriacdo, para além do dominio de
certas ferramentas culturais, possibilita ao individuo inseri-las ao seu repertorio interno,
capacitando o sujeito a utilizad-las em novos contextos e situacdes diferenciadas daquelas
originalmente desenvolvidas (RIBEIRO, 2018). Nesse processo, adaptando-as e refletindo seus
objetivos préprios de modo a constituir o kit de ferramentas socioculturalmente disponivel para
a interacdo do sujeito (WERTSCH, 1998).

GOIS (2020) indica a possibilidade de apropriacao das ferramentas culturais do
TPACK pelos licenciandos quando estdo presentes elementos indicativos de atribuicdo de
significados para as TDIC a partir de situagdes em que os professores em formacéo utilizam-
nas imprimindo propdsitos proprios ou ainda expressando percepgao de conflito ou resisténcia
na relacdo com a tecnologia. A visdo critica sobre a relacdo do professor com a escola, com a
atividade pedagdgica e o contetdo disciplinar na interface com as tecnologias € também um
indicativo de apropriacdo pelos sujeitos de tais ferramentas culturais. Para o autor, este fator
“além de ser sindbnimo de alto grau de dominio de uma ferramenta cultural, também evidencia
a sua apropriacdo, uma vez que [os licenciandos] estdo agora fazendo um uso com sua propria
intencionalidade” (GOIS, 2020, p. 14).

Ao tomar as TDIC no contato diario das atividades cotidianas, é bastante
provavel que os professores facam poucas reflexdes sobre a utilidade destes recursos a diversos
propdsitos possiveis de integracdo no ambito didatico. Domina-las para a utilizacéo cotidiana,
dentro das esferas de uso comumente atribuidas a estas ferramentas culturais, ndo garante sua
plena insercdo com proposito pedagogico (BARRETO et al., 2016). Assim, é necessario sua
apropriacdo pedagogica como ja afirmara KENSKI (2012a). Na medida que estas tecnologias
digitais ganham propositos pedagdgicos na acao dos sujeitos, considerando suas possibilidades
de utilizagdo, suas restricdes no &mbito das relagdes de ensino e valorando as alteragdes nas
formas de representacdo do contetido, h4 provavelmente a progressao nos modos de apropriacdo
pedagbgica destas tecnologias pelos professores, desenvolvendo e ressignificando
continuamente seu conhecimento tecnolégico pedagogico de contetdo mobilizado para esta
acao.

Tal como 0 TPACK néo pode ser compreendido como um conhecimento dado,

mas antes construido em diferentes contornos na interacdo do professor com os diversos
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contextos de utilizagdo das ferramentas culturais, pode-se aventar que o dominio de certos
recursos digitais estd relacionado com sua apropriacdo pedagdgica em variados niveis.
WERTSCH (1998) salienta a distin¢cdo de modos de dominio de ferramentas culturais que ndo
pressupde apropriacdo, tal como a possibilidade de dominio e apropriacdo relacionarem-se em
alto ou baixo grau.

Esta relacéo, entretanto, nem sempre ocorre de modo linear, mas sim assume
forma complexa e apta a demostrar inclusive variadas formas de resisténcias dos sujeitos a
apropriacdo de determinadas ferramentas culturais. Como indica GIORDAN (2008), os “I...]
critérios de diferenciacdo estdo definidos pelo comprometimento, resisténcia e autonomia do
agente em executar agdes com propodsitos especificos” (p. 97). As possiveis resisténcias a
utilizacdo das TDIC nas atividades de ensino sdo importantes indicadores das formas de
apropriacdo pedagdgica destas ferramentas culturais pelos professores, analisadas sucintamente

no préximo topico.
3.2.3 Barreiras a adogéo das TDIC no ambito educacional.

Embora a importancia relativa das tecnologias digitais para o ensino seja fato
bastante enaltecido nas diversas pesquisas sobre construcdo, proposi¢do ou mesmo avalia¢éo
da inclusdo destas ferramentas culturais nos ambientes escolares, observa-se um reduzido -
ainda que crescente- processo de integracdo das tecnologias nas praticas rotineiras dos
professores em sala de aula (CGI1.Br, 2019). Em grande medida, estas questdes séo interpretadas
em termos de barreiras ou resisténcias a adesdo ou plena integracdo das TDIC aos ambientes
escolares.

A identificacdo destas barreiras, os efeitos sobre a integracdo das TDIC no
ensino e as estratégias de contorno e superacdo no ambito da formacdo do professor ocupa ja
ha algum tempo o debate na literatura. ERTMER (1999), por exemplo, discute a presenca destas
barreiras em termos de estrutura de primeira e segunda ordem. No primeiro caso, 0 autor
identifica os fatores extrinsecos aos professores que dificultam ou impedem a integracdo das
tecnologias digitais nas atividades profissionais diarias. Constituem-se de aspectos da
infraestrutura para utilizagdo, disponibilizacdo e acesso aos equipamentos, tempo docente
dedicado ao aprendizado e planejamento para utilizacdo destes recursos e apoio institucional
amplo para a efetivacdo das atividades didaticas integradas com as TDIC.

Ja as barreiras de segunda ordem dizem respeito aos aspectos intrinsecos dos
professores e incluem os sistemas de concepgdes mais amplas sobre ensino, tecnologias,
praticas de sala de aula e disponibilidade para compreender os potenciais das TDIC no trabalho
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didatico. ERTMER (1999) analisa as barreiras de segunda ordem como menos suscetivel a
mudancas, justamente por serem menos tangiveis ao trabalho formativo e mais profundamente
enraizadas na constituicdo da propria identidade docentes. Ambas as barreiras podem néo ser
superadas por completo ao longo do processo de integracdo das TDIC no ambiente escolar,
mas, podem ser mitigadas ao longo do continuo movimento de integracdo da tecnologia nos
ambientes escolares. Ainda que nem todos os professores possam encontrar todas essas
barreiras em suas atividades, qualquer uma delas, por si, pode significativamente impedir o uso
integrado das TDIC na sala de aula (ERTMER, 1999).

Estudos mais recentes corroboram para a compreenséo de que o conjunto das
concepcdes dos professores sobre as possibilidades das TDIC no ensino constitui um
importante fator para o grau de sucesso na integracdo destas ferramentas culturais
(NIKOLOPOULOU e GIALAMAS, 2009; OZGUN-KOCA e MEAGHER, 2010; KAMILAH
e ANUGERAHWATI, 2016). A concepcdo dos professores sobre o seu proprio conhecimento
tecnoldgico pedagdgico de contelido antecipa em algumas situacGes a disposi¢cdo para a agdo
de integrar as TDIC na sala de aula, pois constitui a prépria confianca e a autoavaliacdo da
capacidade de realizar esta tarefa nas atividades pedagogicas (BILICI et al., 2013).

SCHUHMACHER (2014) apoiada nas ideias de G. Bachelard, além de outros
autores, propde compreender a dificuldades em integrar as TDIC nas atividades de ensino em
termos de obstaculos epistemoldgicos, didaticos e estruturais.

Os obstaculos epistemoldgicos estdo relacionados a propria natureza do
conhecimento sobre as TDIC, relacionando-os a duas importantes subcategorias ancorada nas
ideias G. Bachelard: a) obstaculos de generalizacdo, materializado na tentativa de generalizar a
ideia numa etapa pré-reflexiva, de modo a desconsiderar as particularidades dos fenébmenos e
adaptar os efeitos gerais aos casos especificos normalmente por simplificacdes e por meio de
respostas superficiais. As generalizagdes sobre resultados e efeitos das TDIC nas diversas
situacOes de uso, ao contrario, devem ser analisadas de modo situacional, conforme discute
SCHUHMACHER (2014). Ja o obstaculo da experiéncia primeira (b) salienta as inclinacdes de
assumir as percepcoes imediatas como o dado real, sem a devida reflexdo que o aceita de forma
geral. Este obstaculo manifesta-se no “proprio ato de conhecer” as TDIC (SCHUHMACHER,
2014, p. 183), indicando as vivéncias e as percepcdes generalizadas pelas quais as acbes com
as tecnologias sdo muitas vezes moldadas e que necessitam, em grande medida, ser objeto de
reflexdo pelos professores.

Os obstaculos didaticos, por sua vez, sdo de diversas naturezas, destacando-se

aquelas de origem epistemologica e cultural na relacdo com as TDIC. Os primeiros ligam-se as
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dificuldades em relacionar o conhecimento sobre as tecnologias e a a¢do didatica; indicando
lacunas nas construcdes e no reconhecimento das relagdes possiveis entre tecnologias e ensino
ou na abordagem das TDIC como objeto de pesquisa (SCHUHMACHER et al., 2017):

O professor estabelece um obstaculo didatico ao tomar decisdes didaticas,
ignorando que os jovens chegam as escolas com conhecimentos pré-
estabelecidos sobre computadores, Internet, celulares que Ihe foram
apresentados de uma forma atraente e duradoura pela onda de consumo
tecnologico. O aluno traz consigo o conhecimento em TIC, adquirido em seu
dia a dia (p. 566).

Os obstaculos didaticos de origem cultural, por sua vez, representam as reacoes
muitas vezes observadas em situagdes de ensino, nas quais os docentes, baseados em suas
crengas e das concepcdes de senso comum, atuam para a negacdo de novas praticas ou para a
justificava e manutencdo das praticas existentes. Por fim, os obstaculos estruturais
(SCHUHMACHER, 2014) guardam relacdo com as barreiras de primeira ordem salientada por
ERTMER (1999).

Além desses obstéaculos, alguns trabalhos salientam especificamente os desafios
associados as politicas de tecnologizacdo dos espacos escolares e seus resultados pouco
promissores para a integracdo didatica das TDIC (ERTMER, 1999; TSAI e CHAI, 2012).
Superar as barreiras estruturais nesta questdo parece ser requisito basico, porém, insistir na
simples estratégia de suplementacdo de tecnologia para as escolas, desvinculando-as das ac6es
continuas para superar as demais barreiras, pode colaborar fortemente para que esta realidade
concreta perdure ainda por muito tempo na educacdo basica.

Em comum a muitas destas barreiras, estdo as dificuldades na apropriagédo
pedagogica destas ferramentas culturais. A falta de uma base experiencial, a formacéo
profissional inicial com poucos espagos-tempos dedicados a sua insercéo didatica, os estagios
supervisionados, com tantas outras questdes a se dedicarem, descolam-se completamente desta
tematica; o historico problema da formacdo continuada de professores. Desenvolver o
conhecimento tecnoldgico pedagdgico e de contelido implica a apropriacdo pedagodgica das
ferramentas culturais digitais, auxiliando a mitigar as barreiras normalmente encontradas para
o trabalho docente com as TDIC. Como salienta TSAI e CHAI (2012), muito do
desenvolvimento do TPACK ¢é atrelado ao engajamento e a capacidade de criar ou planejar
condicOes de aprendizagem mediada pelas TDIC, de modo que a auséncia destas condi¢des
pode representar novas barreiras para a integracdo pedagogica das TDIC (TSAI e CHAI, 2012;
KOH et al., 2017).
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Ainda que as perspectivas dos professores sobre as TDIC, sua formagéo e
competéncia para a utilizacdo das tecnologias em sala de aula sejam aspectos relevantes na
adocdo pedagdgica ou ndo destes recursos, consistiria em um reducionismo desconsiderar toda
a estrutura para além do sujeito professor pela qual as atividades mediadas pelas tecnologias
digitais sdo privilegiadas ou mesmo restringidas. Em outras palavras, é necessario
(re)considerar o cenario mais amplo no qual inserem-se a atividade do professor e observar as
reais condicdes (materiais, pessoais, institucionais, etc) condicionantes do processo de
integracdo das TDIC nas atividades de ensino, reconhecendo a centralidade do professor neste
aspecto, entretanto, abrindo o quadro para reconhecer outros elementos socioculturais
importantes e seus papéis na modelagem de tais acdes. Conforme SOMEKH (2008), os
professores ndo sdo ‘agentes livres’ e “[...] seu uso das TDIC para o ensino e aprendizagem
depende dos contextos culturais, sociais e organizacionais interligados onde vivem e
trabalham” (p. 540). Assim, considerar o contexto sociocultural mais amplo também é um fator
relevante para compreender a relacdo das tecnologias digitais e seus modos de apropriacéo
pedagdgica na constituicdo da docéncia.
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FIGURA 3.2: Fatores contextuais atuantes no modelo TPACK. Adaptado de KOH et al. (2014) e
tpack.org.

Neste sentido, KOH et al. (2014) prop6em analisar com maior énfase os fatores
contextuais que influenciam o desenvolvimento do TPACK dos professores, baseando-se na
concepcdo transformativa do TPACK e que, assim como ANGELI e VALANIDES (2009)
afirmam, consideram que a interpretacéo das demandas contextuais realizadas pelos professores

na situacionalidade do trabalho didatico pode moldar as formas como utilizam as TDIC.
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A proposta de KOH et al. (2014) identifica quatro dimens6es interdependentes
do contexto dos professores com influéncia significativa nas formas de mobilizacdo dos
conhecimentos e o desenvolvimento do TPACK: a esfera Cultural e Institucional, Interpessoal,
Intrapessoal e, por fim, relativa a estrutura Fisica e Tecnoldgica (fig. 3.2). Nesta forma de
compreender outros condicionantes para o desenvolvimento do TPACK, KOH et al. (2014)
identificam as barreiras para a apropriacdo pedagogica ja salientado por TSAl e CHAI (2012)
e decompdem as barreiras de primeira ordem de ERTMER (1999) em suas dimensdes
institucionais e culturais por um lado e estruturais, por outro. Assim, a dimensdo fisica e
tecnoldgica diz respeito a estrutura fundamental para a disponibilizacdo das TDIC em uso dos
docentes, apoiando a sua decisdo de utilizacdo em sala de aula, perpassando a aquisicdo de
equipamentos variados, softwares e suporte para sua manutencao adequada.

Ja os aspectos culturais e institucionais tentam abarcar as influéncias das formas
de pensar socialmente, o peso da cultura local para o trabalho do professor com as tecnologias,
além das decisbes institucionais que ddo forma a atuacdo do professor: politica publica,
legislacdo escolares, organizacao curricular, lideranca e organizagéo escolar, entre outros.

Os fatores intrapessoais, assim como ERTMER (1999), englobam o conjunto de
perspectivas proprias dos sujeitos a respeito da relagdo das TDIC com o espaco escolar e sua
ampla influéncia na capacidade decisoria sobre as formas de integra-las ao ensino. Por fim, a
dimensao interpessoal ancora-se na visdo de que a acao coletiva e colaborativa dos professores
e equipes profissionais pode melhorar e desenvolver o TPACK mais proeminentemente
(KOEHLER et al., 2007). Assim, esta dimensdo “[...] aborda questbes relacionadas a solugdo
de problemas e inovagdo por meio da colaboragdo entre pares” e reconhece ainda “[...] a
importancia das relacdes humanas nas equipes de design de aulas” na interface com as
tecnologias digitais. (KOH et al., 2014, p. 22).

As multiplas barreiras para apropriacdo das ferramentas culturais digitais no
ambito do ensino e aprendizagem sao introduzidas de modo a compor o cenario contextual de
um determinado arranjo sociocultural, ensejando a necessidade de os professores inicialmente
reconhecé-los e também maneja-los enquanto mobilizam e desenvolvem o TPACK (KOH et
al., 2014; BERVIAN, 2019). Com estas contribuicdes, portanto, podemos situar a atividade
mediada na complexa relagdo entre o dominio, as formas de apropriacao e as resisténcias as
ferramentas culturais (WERTSCH, 1998) no contexto do aprendizado dos professores sobre as
TDIC e o desenvolvimento da base de conhecimentos para sua atuacdo profissional. Assim,

apresentamos na proxima secdo os encaminhamentos metodologicos do presente trabalho.
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4 O percurso como método de investigacao.

4.1 A natureza interventiva do estudo.

TEIXEIRA e MEGID NETO (2017) analisam as orientagdes metodoldgicas dos
estudos preocupados com a estreita articulacdo entre a pesquisa e a dimensdo da acdo
produzidos principalmente na area de Educacdo em Ciéncias, propondo uma tipologia destas

modalidades de trabalho de acordo com as caracteristicas basicas da pesquisa educacional de

FIGURA 4.1: Diferentes nomenclaturas utilizadas em referéncia as pesquisas de carater interventivo
no campo educacional. Fonte: TEIXEIRA e MEGID NETO (2017).

natureza interventiva.

Aqui, portanto, ndo dedicamos espaco para a ampla discussao sobre as pesquisas
desta natureza, mas sim buscamos delimitar, no escopo do estudo realizado, as principais
caracteristicas e os elementos de modo a enquadra-la em um trabalho de escopo interventivo.
Para TEIXEIRA e MEGID NETO (2017), pesquisas com esta orientacdo tratam de assumir
praticas conjugando processos investigativos a aces de intervencdo com distintas naturezas.
Para 0s autores, pesquisas com natureza interventiva abarca uma “[...] multiplicidade de
modalidades de pesquisa caracterizadas por articularem, de alguma forma, investigacéo e
producdo de conhecimento, com agdo e/ou processos interventivos” (2017, p. 1056). Nesta
concepcao, avolumam-se as nomenclaturas utilizadas para designar pesquisas de natureza
interventiva, conforme indica a figura 4.1.

DAMIANI et al. (2013) discutem propostas investigativas de intervencdo
pedagogica, conceitualizando-as como envolvendo o planejamento e a atuacdo por via
interventiva; aptas a trazer mudancas e inovacGes no trabalho educacional e visando “[...]
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produzir avancos, melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam
— e a posterior avaliagéo dos efeitos dessas interferéncias” (DAMIANI et al., 2013, p. 58).

Tanto DAMIANI et al. (2013) quanto TEIXEIRA e MEGID NETO (2017)
discutem a utilizagdo da terminologia ‘intervengdo’ em atividades de pesquisa educacionais.
Analisam seu desenvolvimento desvinculando-o das nogbes negativas e pejorativas
normalmente associadas a linhas de investigagdo comportamentalista no campo cientifico e aos
periodos historicos de cerceamento de liberdades individuais principalmente no quadro sul-
americano. Assim, defendem uma ressignificacdo ‘altruista’ ¢ ‘positiva’ da pesquisa de
natureza intervencionista (TEIXEIRA e MEGID NETO, 2017), a qual concentra-se na atuacao
deliberada no mundo real, com caréater aplicado e apto a compreensdo dos fenbmenos e a
construcdo de conhecimento cientifico no campo educacional (DAMIANI et al., 2013).

Assim, as propostas de intervencdo pedagogica guardam, segundo Damiani et
al. (2013), algumas semelhangas com as principais abordagens de natureza intervencionista, em
especial as denominadas pesquisa-a¢ao, ao compartilharem

i) a intencdo em produzir alteracdes abarcando para além da necessaria compreensao
dos fendbmenos, a dimensdo da atuacdo como possivel forma de mudanga nas
praticas compartilhadas;

i) a identificacdo e a necessidade de resolucéo de um dado problema identificado na
realidade concreta, igualmente presente nas propostas de intervengdo pedagogica

11)) o carater aplicado proprio da atividade de natureza interventiva,;

iv) o dialogo com as referéncias tedricas que sustentam a acdo e contribuem para a
compreensdo dos fendmenos de modo a constituir o repertorio de conhecimentos
para a atividade do pesquisador e, por fim

V) a orientacdo para a producdo de conhecimento possibilitando compreender em
profundidade as “microssituagdes escolares” ¢ auxiliar a “definicdo de objetos de
acdo pedagogica e de transformagdes mais abrangentes”, de modo a evidenciar na
intervencdo pedagdgica o “avanco nestas ideias [e] contribuindo para a producao
de teoria educacional” (p. 60).

De outro lado, o afastamento da perspectiva da pesquisa-a¢do da-se na medida
em que as pesquisas de intervencdo pedagdgica comprometem-se com o desenvolvimento de
elementos educacionais, sem, entretanto, vincular-se necessariamente ao carater emancipatério
de fulcro politico e social delineado originalmente na pesquisa-agédo (DAMIANI et al., 2013).
Em outra dimensdo, a pesquisa de intervencdo pedagogica salienta o papel do pesquisador na
identificacdo e delimitacdo do fendémeno investigado, considerando o carater participativo neste
processo, entretanto, salientando a sua intencionalidade prévia e o seu papel na mediagdo para
a solucéo orientada a partir da agdo conjunta. Este é considerado por DAMIANI et al. (2013)
outro importante aspecto na diferenciacdo das propostas de pesquisa-acao, as quais atribuem

maior contribuig@o do papel colaborativo na identificacdo, planejamento e implementacao das
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atividades coletivamente delimitadas. Neste sentido, nas atividades de intervencao pedagdgica,
reconhece-se a importancia do caréater coletivo e participativo em todas as etapas de atuacao ao
longo do processo de pesquisa, deslocando, entretanto, o foco para a atua¢do mais propositiva
e intencional do pesquisador na identificacdo e planejamento da atividade de natureza
interventiva. A caracteristica principal nesta abordagem é a compreensdo do fenémeno
complexo e a atuacdo para mudanca nas praticas profissionais desenvolvidas, no caso
especifico, a integracdo das TDIC nas relacbes de ensino da formacdo de professores de
Quimica. Portanto, a transformacdo da-se na escala do micro contexto social de atuacdo do

profissional, contribuindo para a:

[...] geragdo de conhecimentos e préticas, envolvendo tanto a formagdo de
professores, quanto questdes mais diretamente relacionadas aos processos de
ensino e aprendizagem, como a testagem de principios pedagégicos e
curriculares  (interdisciplinaridade, contextualizacdo, transversalidade,
avaliacdo etc.) e recursos didaticos (TEIXEIRA e MEGID NETO, 2013,
p. 1069).

Ao aportar a investigacao interventiva atuando e refletindo sobre a prépria
pratica do pesquisador, tem-se fator decisivo para producdo de conhecimento, para a
compreensdo e melhora da atuagdo profissional e a possibilidade de mudanca para as praticas
dos demais profissionais e do ambiente de trabalho (PONTE, 2004). Assim, ao propor a
integracdo das TDIC aos contetdos curriculares de modo integrado na formacéo inicial do
professor de Quimica, busca-se meios para melhorar ndo sO atuacdo profissional dos
licenciandos, mas também qualificar a propria pratica do pesquisador, contribuindo para o seu
desenvolvimento (ZEICHNER e DINIZ-PEREIRA, 2005).

No caso especifico, utilizou-se das abordagens do modelo conceitual do TPACK
para compreender e auxiliar o desenvolvimento profissional docente dos licenciandos em
Quimica na interacdo com as ferramentas culturais digitais de modo integrado aos contetdos
curriculares trabalhados ao longo de um semestre letivo. Com estas consideracdes, na proxima
secdo detalhamos o contexto em que desenvolvemos o estudo e o0s procedimentos

metodoldgicos realizados.

4.2 O contexto geral da pesquisa

Os Institutos Federais (IF)3' compdem a rede federal de ensino e pesquisa,
criados em 2008 a partir da promulgacao da lei 11.892 (BRASIL, 2008) e tém na formacéo do

81 Os Institutos Federais contam com 38 unidades, além de 2 Centros Federais de Educagio Tecnoldgica (Cefet), 22 escolas
técnicas vinculadas as universidades federais e 0 Colégio Pedro Il. As matriculas em cursos de Licenciatura nos IFs
corresponderam a 4% do total de ingressantes no Brasil em 2019: https://bit.ly/3tu5WnD.
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professor um de seus grandes atributos institucionais, pois carrega como previsao legal a oferta
de ao menos 20% do quantitativo total de vagas destinado a cursos de licenciatura. Tal iniciativa
vem da aposta de politicas publicas na tentativa de sanar o historico déficit de profissionais da
educacdo basica com formacdo corresponde as disciplinas que lecionam e também da baixa
oferta e procura por cursos de formagéo de professores no pais (CASSIANO et al., 2016). Além
disso, constitui-se um importante fator para a interiorizacdo da educagdo superior
historicamente concentrada nas regides metropolitanas das capitais brasileiras.

Em estudo sobre o campus da capital do IFSP - mas que de certo modo reflete o
conjunto das licenciaturas presente nas demais unidades- GUIRADO (2017) concluiu que a
formacgdo do professor implementada na instituicdo visa atender as especificidades e aos
desafios educacionais propostos no contexto escolar a partir do trabalho fundamentado na
construcdo de contetdos especificos, do desenvolvimento da dimensdo pratica e pela
contribuicdo com acdes para a critica e a reflexdo sobre o trabalho do licenciando. Entretanto,
desafios prementes ainda se apresentam.

CORREA e MARQUES (2016) indicam a dificuldade na efetivacdo destas
propostas no que diz respeito a contribuicdo para a formacao profissional de modo a superar a
caréncia historica do professor de Quimica na rede bésica de ensino. Tal cenario relaciona-se
no quadro geral, fundamentalmente, com a desvalorizagdo da carreira docente e a dificuldade
na fixacdo do profissional formado nas redes publicas de ensino (CASSIANO et al., 2016;
DAMASCENO et al., 2011). Especificamente relacionada a realidade dos Institutos Federais,
CORREA e MARQUES (2016) indicam alguns gargalos institucionais para a atuagio da rede
na visao dos coordenares de curso: as dificuldades com a formagéo de novas turmas, os elevados
indices de evasdo dos cursos, as relacbes sempre conflituosas com o perfil bacharelesco da
formacdo inicial em Quimica e as especificidades da formacdo em licenciatura, a falta de
engajamento de alguns docentes formadores com a agenda da licenciatura, entre outros. Como
resultado, 0s compromissos institucionais e a necessidade de manter-se competitiva no cenério
sociopolitico e econémico contemporaneo “[...] acaba levando a formacdo de um profissional
que se identifica muito pouco com a docéncia no ensino fundamental e médio” (CORREA e
MARQUES, 2016, p. 414).

Para a condicao de trabalho do professor neste contexto, o estudo de GUIRADO
(2017) aponta ainda outras demandas descritas pelos docentes, dentre os quais destacam-se
aquelas envolvendo a estrutura fisica e administrativa, a morosidade para fazer frente a novas
realidades para a atuacdo institucional; a auséncia de momentos formativos coletivos e a

burocracia e a rigidez institucional relativa também as questdes de ensino.
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CASSIANO et al. (2016), por outro lado, analisando o perfil profissional docente
do licenciando em Quimica numa unidade do IF, indicam algumas fragilidades importantes
decorrentes das tensdes entre os conhecimentos Quimicos e os pedagogicos percebidos pelos
licenciandos. Ressaltam também a necessidade de projetos curriculares com definicdes mais
clara dos focos e objetivos da proposta formativa. Os reflexos, segundo os autores, podem
relacionar-se com a dificuldade em integrar uma sélida identidade institucional, acarretando,
por conseguinte, percalcos para a formacdo da identidade profissional de seus egressos. A

fragmentacéo e difusdo da identidade profissional fomentada revela um caminho formativo:

[...] multifacetado contemplando uma situag&o de convergéncia entre aspectos
diferentes da habilitacdo, modalidade e preparo do profissional quimico.
Dessa forma, o perfil dos formandos é caracterizado por uma formagéo
fragmentada que pode refletir na construgdo da identidade do professor de
Quimica, pois apresenta uma caréncia na construcdo do conhecimento
pedago6gico de conteudo, resultante da falta de articulagdo dos saberes
especificos e pedagdgicos em um curso cujo numero de atribuicGes
profissionais tem implicagdes na organizacdo curricular e na formacdo de
professores que historicamente ainda ndo é uma pratica comum nos IFs
(CASSIANO et al., 2016, p. 258).

A falta da tradicdo histdrica para a criacdo de cursos de formacao de professores
em areas consagradas do ensino basico diante da expansdo dos IFs € analisada como um fator
critico da expansdo e interiorizacdo da formacdo de professores de Quimica no Brasil
(MALDANER, 2010). Neste sentido, a identidade institucional dos IFs constitui ainda uma
questdo em aberto e em situacdo de permanente crise (TAVARES, 2015).

Como analisa PACHECO (2015), o projeto inicial dos IFs constituiu uma
promessa revoluciondria para o projeto educativo, pois, entre outros atributos, utiliza-se de “[...]
instrumentos inovadores, como a verticalidade, a certificacdo de saberes ndo formais, a
formacdo de professores, além de apresentar uma capilaridade e uma adequacao aos arranjos

produtivos locais” (p. 39). Ainda segundo o autor:

Suas novidades propostas e sua forca institucional ndo encontram precedentes na
historia da educacdo brasileira. No entanto, a auséncia de progresso em algumas
dimensG@es ou caracteristicas do projeto, pode comprometé-lo de maneira irreparavel.
Alias, pode torna-lo numa nova instituicdo burocratizada dominada pelas
corporagdes internas, da qual o pais ndo precisa mais. A auséncia de discussao desses
elementos e mesmo a incapacidade de gerenciamento dessas novas caracteristicas
devem ocupar um local central do debate sobre os Institutos Federais, sob pena de a
massa bruta superar o ideal, mais uma vez na histéria (PACHECO, 2015, p. 50-51).
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4.3 Sobre o contexto especifico®

O estudo foi desenvolvido no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Séo Paulo, campus Catanduva no ano de 2018. O municipio enquadra-se como
micro polo regional e tem na producgéo sucroalcoleira importante atividade econémica. Traduz
parcela significativa dos trabalhos estaveis gerados e do fluxo de trabalhadores e servicos
intermitentes ao longo dos periodos de safra e entressafra. A producao industrial vem ganhando
destaque na regido mais recentemente, com a caracteristica de empresas de pequeno e médio
porte nos setores de producdo de bens ndo durdveis e intermediarios, com abrangéncia de
atuacdo de carater regionalizado.

Neste contexto, o IFSP foi instalado em regido periférica do municipio com a
pretensdo de atender as comunidades afastadas dos centros urbanos, vivenciando em seu
entorno os problemas latentes das areas negligenciadas das cidades brasileiras.

O campus teve sua implantacdo a partir do ano de 2010 na segunda fase da
expansdo dos IFs, fruto da parceria entre as administracdes publicas municipal e federal,
ofertando cursos na area Quimica, Industrial — Fabricacdo e Mecatronica- e Informéatica. Em
seu inicio, houve a oferta de cursos técnicos na modalidade sequencial e concomitante em
Manutencdo e Suporte em informética além de Mecatrénica também em nivel técnico somando

160 vagas.

Laboratorio de informatica. C) Laboratdrio de Quimica.

Atualmente, conta com quatro cursos superiores (Tecnologia em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas, Tecnologia em Mecatronica Industrial; Licenciatura em
Quimica e Engenharia de Controle e Automacéo) além cursos técnicos: Mecatrdnica, Quimica
e Fabricacdo Mecéanica. Apenas este ultimo ndo ofertado na modalidade integrado ao ensino
médio. A unidade conta ainda com uma area de mais de 50.000 m?, com amplas salas de aula,
15 laboratérios, duas salas de apoio, biblioteca, cantina, salas comunitarias de professores, setor

administrativo etc. Possui mais de 150 computadores instalados nos laboratorios de informatica

32 Fontes das informagdes utilizados nesta segdo: IFSP (2012, 20144, 2015, 2019).
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e salas de aula, salas de estudo para os alunos e dependéncias administrativas, 6 impressoras de
médio porte, 2 copiadoras; 38 projetores, dos quais 14 sdo modelos interativos e 9 a disposicéo
para empréstimo para a comunidade local. Ha Internet distribuida para todos os desktops por
meio de rede cabeada e nas areas comuns por meio de rede sem fio com link de Internet de 1G.
Conta ainda com dois equipamentos para videoconferéncia e 4 notebooks para uso coletivos.

De modo geral, as instalagcdes possuem infraestrutura adequada para atender a
demanda do curso de licenciatura em Quimica, conforme a proposta curricular e pedagdgica
que fundamenta a atuacao do curso. Os quatros laboratorios de Quimica possuem equipamentos
importantes para a manutencdo das atividades de ensino, tais como agitadores magnéticos,
placas de aquecimento, balanca de precisdo e equipamentos especificos para atender algumas
disciplinas e também a area de pesquisa como estufas, autoclave, bombas e rota-evaporadores,
entre outros. A infraestrutura destes espacos ainda necessita de investimentos para sua
adequacgdo, como bancadas proprias, vidraria para suprir crescente demanda de atividades
experimentais; aléem da melhoria na seguranca individual e coletiva, como a instalacdo e
manutencdo de capelas e sistemas de exaustfo. E necessario vislumbrar investimentos para a
manutencdo e ampliacao de estrutura basica para atendimento de demandas especificas do curso
e evitar o rapido sucateamento da infraestrutura ja existente.

Neste contexto, o presente trabalho desenvolveu-se ao longo do segundo
semestre letivo do curso de licenciatura em Quimica no ano de 2018. Importante salientar o
momento de polarizacdo politica®® envolvido neste periodo em que ocorreu o desenvolvimento
do trabalho de campo em decorréncia das eleicdes gerais daquele ano. As definicGes e
inclinacGes politico-partidarias constituiram, também no espaco escolar, uma arena de debates
e tensdes inerentes ao periodo e estendidas para praticamente todos os espacos da vida
cotidiana. As discussbes com viés politico e ideoldgico entre os estudantes permearam 0s
ambientes, impregnando os debates nas diferentes esferas da convivéncia social trazidos em
cena pelos licenciandos. As dissonancias, as discussoes e a animosidade entre os licenciandos
com diferentes orientacbes politicas-ideoldgicas e partidarias, diferentemente de outros

periodos, foram frequentes e intensos naquele periodo.

4.4 Delimitacdo da Proposta

O trabalho desenvolvido envolveu os estudantes do terceiro ano e também os

concluintes do quarto ano do curso de licenciatura em Quimica do IFSP campus Catanduva. A

33 Uma reflex&o sobre este periodo da politica nacional pode ser consultada em: ROCHA, A. O cenério politico brasileiro e a
polarizacéo dos ultimos tempos. Revista Terceiro Incluido, [S. 1], v. 10, n. 1, p. 159-173, 2020.
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escolha em trabalhar com os estudantes mais avancados ao longo da formagé&o inicial deu-se
inicialmente em funcédo do objetivo de pesquisa prever, a partir da perspectiva dos licenciandos,
0 estudo da relagcdo das TDIC com o percurso na formacdo inicial do professor de Quimica.
Assim, alunos em anos finais do curso teriam, provavelmente, mais informacGes e experiéncias
para relatar. Além disso, é possivel também neste estagio do curso considerar maior vivéncia
com estagios curriculares supervisionados, possibilitando visdo mais geral sobre o espectro
formativo, tdo quanto o cumprimento das exigéncias curriculares no &mbito das disciplinas de
conteudo especificos e pedagdgicos capazes de subsidiar as acdes interventivas trabalhadas ao
longo da presente pesquisa.

A pesquisa foi implementada nas disciplinas de Quimica e Desenvolvimento
Sustentavel (QDS) e Instrumentacdo para o Ensino de Quimica (IEQ), ofertadas aos estudantes
do quarto e terceiro ano, respectivamente. A disciplina QDS integrou a programacéo curricular
do curso de licenciatura em Quimica com o objetivo de atender as diretrizes vinculadas a
politica nacional de Educacdo Ambiental e na compreensao da formacao do professor critico e

consciente em relacdo aos aspectos socioambientais (IFSP, 2014a). Neste sentido, destaca-se:

[...] importancia do educador na formacao de sujeitos emancipados no que se refere
a realidade socioambiental. A inser¢do da Educagdo Ambiental no curriculo formal
do ensino superior, em especial nas licenciaturas, deve contribuir para a sustentacdo
da vertente ecoldgica em relagdo ao meio ambiente e conservagdo dos recursos
naturais. Essa preocupacéao na formacéao de docentes conscientes da tarefa educativa
para o exercicio consciente da cidadania, voltado para a Educacdo Ambiental, com
atitudes, competéncias e acdes para a conservacdo do meio ambiente se revela
constante nas disciplinas distribuidas (IFSP, 2014a, p. 61).

Em conjunto com a disciplina de Quimica Ambiental, a proposta curricular de
QDS visava atender a exigéncia do trabalho na dimensdo socioambiental ainda na formacao
inicial dos professores de Quimica, articulando o conhecimento técnico e cientifico a sua
compreensdo critica com relacdo aos modos de estar e atuar no ambito das relacGes
socioambientais. A pretensdo expressa no projeto pedagdgico do curso era justamente de
integrar tais acOes transversalmente ao longo do curriculo, por meio das praticas como
componente curriculares e atendendo a comunidade a partir das atividades de extensdo
desenvolvidas regularmente em eventos e iniciativas extracurriculares do campus. Ressalta-se
que as atividades extracurriculares com a vertente da formacdo ambiental € uma importante
caracteristica da unidade, contando com propostas individuais de servidores e estudantes, além
de propostas institucionais com fortes desdobramentos para a localidade e para a formagéo dos

sujeitos envolvidos 3.

34 Cf. IFSP (2014b)
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O objetivo da disciplina QDS é compreender e discutir 0s temas e as
problemaéticas em torno do eixo da sustentabilidade e sua relagdo com o conhecimento quimico.
Assim, além da tematica da sustentabilidade ambiental, discute-se também as tendéncias em
Quimica Verde, a matriz energética brasileira e ambiental e aspectos gerais da Educacao
Ambiental.

Jé& a Disciplina de Instrumentacdo para o Ensino de Quimica comp@e a matriz
das disciplinas pedagdgicas do curso e visa a¢fes formativas de modo a permitir um perfil de
egressos ajustado com as necessidades do ensino de ciéncias atual. Estrutura-se de forma a
permitir a formagdo “[...] holistica e que, para tanto, pretende superar as dicotomias entre
teoria/pratica e conhecimento especifico/pedagodgico” (IFSP, 2017, p. 26).

Como disciplina introdutdria das discussdes sobre os aspectos relacionados ao
ensino da Quimica, oferece espaco para a discussao inicial sobre a teorizacao e as praticas do
ensino de Ciéncias e Quimica, a sua estreita ligacdo com o0s aspectos situados da sala de aula e
o trabalho pedagdgico do professor de ciéncias. Com foco também na discussdo e na reflexao
sobre a formacdo docente, articula os paradigmas de formacdo do professor de Quimica e a
didatica das ciéncias em torno do eixo do conhecimento quimico e do seu ensino, contemplando
algumas estratégias e abordagens pedagdgicas voltados para o ensino da Quimica no ensino
médio. Além disso, trata dos recursos didaticos e da formagdo dos conceitos Quimicos na
interrelacdo entre a ciéncia, a tecnologia e o contexto social mais abrangente. O Quadro 4.1
abaixo apresenta os principais elementos caracteristicos das ementas das disciplinas conforme
0 projeto pedagdgico.

QUADRO 4.1: Principais caracteristicas dos componentes curriculares envolvidos no trabalho
interventivo.

Componente Quimica e Desenvolvimento  Instrumentacdo para o Ensino de Quimica
curricular Sustentavel (QDS) I (IEQ)
Semestre: 8° 6°
N° aulas
) 3 4
semanais:
Total de aulas: 57 76
Total de horas: 48 63,3
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A disciplina aborda o conceito
de sustentabilidade e a relagéo

A disciplina contempla o estudo de
teorizagdes sobre o ensino, das préticas da

Ementa da Quimica com seus situacdo de aula e das determinagdes sociais
pressupostos e concepgoes. na organizacao e desenvolvimento do trabalho
Ambiente e Educacao pedagdgico associados a especificidade da
Ambiental. area de Quimica.
Abordagem . i .
Teorico Teorico/Préatica

Metodoldgica

Préatica como ) o .
Em conjunto com as disciplinas de Inorgénica
Componente - . .
Il e Fisico-Quimica Il

Curricular

Fonte: IFSP, 2014a; IFSP, 2017.

As atividades foram desenvolvidas com nove licenciandos regularmente
matriculados na disciplina de IEQ, sendo quatro do sexo masculino e cinco do sexo feminino,
com idade média de 20 anos. Para QDS, ao todo dez licenciandos participaram regularmente
das atividades, seis do sexo feminino e quatro do sexo masculino, cujas idades estdo distribuidas
entre 21 e 28 e média de 22 anos. Utilizamos nomes ficticios em referéncia aos licenciandos

para garantia do anonimato.

4.5 Delimitando as etapas interventivas e os instrumentos utilizados
para a constituicdo do corpus da pesquisa.

Neste espaco, dedicamos atencdo ao delineamento das etapas desenvolvidas no
trabalho de intervencdo realizado e os principais instrumentos utilizados para a construcdo do
respectivo corpus de analise, ancorados na perspectiva da abordagem qualitativa das pesquisas
em educacido (BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e ANDRE, 1986).

No trabalho com ambas as disciplinas, desenvolveu-se a proposta de intervencéo
consistindo de trés diferentes fases: Planejamento, Implementacdo e Avaliacao/reflexdo. Estas
etapas ndo se constituiram como momentos estangques no processo de pesquisa, pois foram
desenvolvidas e (re)configuradas ao longo e por meio do processo de construcdo da
investigacdo e da acéo, interpenetrando-se mutuamente no percurso da realizagdo do trabalho.

A divisdo apresentada pretende indicar, assim, as caracteristicas e suas funcionalidades
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principais no caminho desenvolvido, ao contrario de situé-las como momentos circunscritos e

prescritivos de acBes. A figura 4.3 indica a representacdo esquematica de pesquisa realizada.

Perspectiva
Referencial Sociocultural
Pla neja mento Tedrico TPACK  da Tecnologia em relaggo as TDIC

Perfil dos Licenciandos

Instrumentos Identificagdo: Afinidades com as TDIC
de Pesquisa Comité de Etica

Pré-estruturagdo das Intervengdes

Avaliagdo e
Reflexdo

K Reflexdo/Avaliagdo sobre as Praticas

&eﬂexﬁo

FIGURA 4.3: Fases e caracteristicas basicas da proposta de pesquisa interventiva desenvolvida.

Na fase de planejamento da pesquisa, realizamos a aproximacéo inicial com a
problematica em estudo a partir dos referenciais tedricos e metodoldgicos preconizadas. O foco
recaiu sobre a analise diagnostica das condicdes e das acdes necessarias para a integracdo das
TDIC na experiéncia formativa dos licenciandos em Quimica do IFSP campus Catanduva. Para
tanto, considerou-se o contexto mais amplo de origem dos licenciandos, dos objetivos das
disciplinas e de seu acesso e utilizacdo das tecnologias digitais. Com isso, em multiplas
aproximacoes e analises do contexto, deu-se o contato com as turmas, o conhecimento de suas
caracteristicas e a continua construcdo de atividades adequadas para a formacdo e o avango
destes licenciandos para a integracéo critica das tecnologias digitais em sua formag&o inicial.
Desse modo, alguns recursos digitais para utilizacdo em sala de aula foram pré-selecionados,
observando-se as demandas dos contetdos curriculares inseridos nos componentes curriculares
trabalhados ao longo do periodo letivo, as potencialidades para o desenvolvimento destes
contetdos curriculares e os relatos da literatura sobre as possibilidades e as constri¢oes
referentes a utilizacdo destes recursos em sala de aulas.

Tais recursos foram confirmados, alterados e problematizados a partir da analise

diagndstica efetuada por meio da elaboracdo e aplicagdo de um questionario sobre o perfil de
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acesso e utilizagdo de recursos digitais utilizados ao longo da formacdo inicial destes estudantes
(Apéndice A). Neste questionario diagnostico, buscou-se identificar os recursos digitais de
maior afinidade dos estudantes, permitindo suportar as praticas trabalhadas a partir de
tecnologias ja conhecidas pelos estudantes e assim potencializar a ressignificacdo tanto das
praticas quanto dos recursos normalmente utilizados, colaborando para o desenvolvimento de
seu TPACK, conforme preconizado por MISHRA e KOEHLER (2006).

A construcdo deste instrumento diagnostico foi fundamentada pelo estudo de
MOREIRA (2016) ao elencar uma grande gama de tecnologias digitais e recursos normalmente
utilizados em sala de aula, e possivelmente de maior conhecimento entre os licenciandos em
suas praticas cotidianas. Importante salientar que tal levantamento, de todo modo, ndo eliminou
a necessidade permanente de reavaliacdo tanto dos recursos quanto das praticas adotadas, mas
sim constitui-se importante ponto de partida para as fases subsequentes do trabalho. Ainda neste
questionario, respondido de forma an6nima, realizamos a analise preliminar sobre o perfil dos
modos de pesquisa e autoestudo dos licenciandos, inquerindo se a Internet e seus motores de
busca configurariam a primeira opcao destes licenciandos.

Todos os estudantes indicam utilizar a Internet para o autoestudo, na preparacao
dos materiais e na consulta preliminar sobre temas e contetdos especificos. Mesmo aqueles
estudantes que afirmaram utilizar os recursos impressos, relatam utilizar tais materiais de forma
complementar aos recursos encontrados na Web ou para aprofundar e trazer novas referéncias
para o estudo completo: “Utilizo a Internet principalmente para o preparo dos materiais das
atividades de regéncia” ou ainda ‘Utilizo como primeira opcéo devido a facilidade e acesso,
depois procuro livros para confirmagdo dos dados” — respostas representativas da questéo.
Estas constatacdes ajudaram a justificar a escolha da utilizacdo principalmente dos recursos da
Web 2.0 para os estudantes.

Neste sentido, conforme sistematizado na figura 4.4, pode-se observar a grande
utilizacdo de recursos digitais por ambas as turmas, com destaque para os recursos da Web
como repositorios digitais de videos, sites e homepages, softwares educativos, além de redes

sociais, entre outros.
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PERFIL DE USO PEDAGOGICO DE TECNOLOGIAS E RECURSOS NAS
ATIVIDADES DE ENSINO NO CURSO DE LICENCIATURA

4

l'.l”' 1L Lhl H”'H

PRECENTUAL

Qv

RECURSOS E TDIC UTILIZADOS PELOS LICENCIANDOS
FIGURA 4.4: Perfil de uso pedagdgico de diversas TDIC pelos licenciandos participantes da pesquisa.

Assim, estes recursos digitais constituiram o ponto de partida para o
planejamento e atividades integradas com os contetddos trabalhados ao longo das unidades
curriculares de QDS e IEQ. De todo modo, tais escolhas ndo dispensaram o dialogo com os
licenciandos, as redefinic¢des e reorientagdes ao longo do percurso; suportando e dando sentido
as acdes de intervencdes; remodelando o pensar sobre a propria pratica enquanto pesquisador.

Nesta etapa também pesquisamos os diversos instrumentos para analise do
TPACK dos professores em formacéo, optando por utilizar no formato de avaliacdo diagndstica
e final o autorrelato dos licenciandos a respeito das préprias percepc¢des sobre o TPACK. Para
tanto, efetuamos a sele¢do do instrumento desenvolvido e avaliado por YURDAKUL et al.
(2012). Este instrumento congrega dimensdes importantes para a constituicdo do TPACK numa
visdo transformativa, e € possivel reposicionar tais consideracdes de modo a reconhecer sua
estruturacdo baseada em subdominios dos conhecimentos tecnoldgico, pedagégico e de
contetido e nas usas inter-relagdes; posicdo proxima daquelas defendidas por MOUZA et al.
(2014) e MOUZA e WANG, 2009 (apud GRAHAM, 2011).

A utilizacdo de autorrelato por questionario € comumente empregado nos
estudos das mais distintas areas da educacao e especialmente importante para os estudos da
integracdo da tecnologia na praxis docente (HENRIQUE e JANUARIO, 2006; PEDRO, 2012;
IAOCHITE e AZZI, 2012; TONDEUR et al., 2017; KHINE et al., 2017). Muitos destes
instrumentos metodoldgicos sdo desenvolvidos principalmente em lingua inglesa e ensejam,
portanto, ndo somente a traducdo linguistica de seus componentes, mas também sua adaptacéao
cultural ao l6cus de estudo para a manutencdo de validade dos construtos presentes na versao

original, processo que foi denominado de adaptacéo transcultural (BEATON et al., 2000).
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A literatura aponta relativa diversidade metodolégica para a realizagdo de
traducbes ou adaptacBes transculturais de questionarios e outros instrumentos de coleta de
dados na area educacional (MIRANDA e MORAIS, 2008; ALVARENGA, 2011; SALVADOR
et al., 2017). Com o intuito auxiliar os pesquisadores na tarefa de traducdo e adaptacédo
transcultural de seus instrumentos metodolégicos, BEATON et al. (2000) sugeriram um
conjunto de acOes para este fim. Nesta abordagem, os instrumentos sdo submetidos a um
procedimento metodoldgico que é composto por um conjunto de quatro etapas: (I) Traducéo
Inicial; (Il) Sintese das traducGes, (I1I) Back Translation; (IV) Revisdo por comité de
especialistas (V) Pré-teste. Assim, realizamos a traducdo e adaptacdo cultural do questionério
desenvolvido por YURDAKUL et al. (2012) e uma representacdo esquematica e mais detalhada
sobre o procedimento de traducéo e adaptacao cultural do questionario encontra-se no Apéndice
B*®.

Ap0s a realizacdo da traducdo perpassando as quatro primeiras etapas propostas,
0 pré-teste foi realizado também no IFSP-Catanduva, com a colaboragdo voluntaria dos
licenciandos do primeiro ano do curso de Quimica. Apos as modificacGes e adaptacdes
pertinentes, este instrumento foi utilizado na avaliacdo diagndstica e final das atividades
interventivas realizadas, cuja apresentacédo e discusséo apresenta-se na se¢do 5.7. Desse modo,
a fase de planejamento do trabalho de intervencéo teve como intuito atender parcialmente os
objetivos especificos i e ii elencados cf. cap. 1.

Importante registrar ainda que nesta fase e anteriormente ao seu
desenvolvimento, o projeto de pesquisa foi submetido & aprovacio do Comité de Etica da
UFSCar e também do IFSP, atendendo as modificagBes que ambos os Comités propuseram,
cujas aprovagdes constam no Apéndice C, com CAAE e parecer de numero
85147317.0.0000.5504 e 2.837.999 para UFSCar; e 97073718.0.0000.5473 e 2.879.699 para
IFSP, respectivamente. Todos os licenciandos aceitaram voluntariamente participar da pesquisa
mediante preenchimento e concordancia com os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido.

A etapa subsequente de implementacéo foi desenvolvida com as consideracfes
decorrentes do planejamento e sua reavaliacdo continua, ocorrendo ao longo do segundo
semestre de 2018. Para tanto, a proposta deu-se na interlocugdo entre um conjunto de
tecnologias digitais associadas aos contetidos especificos das disciplinas de QDS e IEQ e
propostas pedagogicas variadas trabalhadas de forma integrada ao longo de ambas as

disciplinas. Neste sentido, preconizamos a aprendizagem da tecnologia de forma imbricada e

3 Consideragdes sobre a abordagem de YURDAKUL et al. (2012) e outras propostas tedricas selecionadas sobre o TPACK
podem ser consultados no Apéndice M.
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em referéncia aos contextos didaticos-pedagdgicos proprios, considerando o conjunto de
contetdos especificos trabalhados nas respectivas disciplinas. Neste sentido, evitou-se 0s
tradicionais momentos nos cursos de formacdo de professor com a aprendizagem sobre
tecnologia de modo genérico para num segundo momento contemplar sua aplicacdo a
contetdos ou situagdes de aprendizagem. Considerando as premissas delineadas por DAMIANI
et al. (2013), cada intervencdo pedagdgica-formativa corresponde a uma atividade planejada e
efetivada em sala de aula, denotando uma acdo pedagdgica e intencional que veicula a
aprendizagem na interrelacdo tecnologia, conteudo especifico e aporte pedagogico ao carater
formativo profissional do estudante-professor.

Privilegiamos inicialmente o trabalho com tecnologias de maior familiaridade
dos licenciandos e as TDIC de menor complexidade relativa (KOEHLER e MISHRA, 2005),
considerando as possibilidades e singularidades contextuais em cada situacdo interventiva.
Priorizamos, portanto, a ressignificacdo pedagogica das TDIC utilizadas pelos licenciandos e
acreditamos criar condi¢6es para fomentar a ampliacdo do repertério tecnoldgico e pedagdgico;
compreendendo os aspectos da criatividade neste processo mais proximos a “transformacéo de
um padrdo de acdo existente” e coerente com “Um uso novo para uma velha ferramenta”
(WERTSCH e TULVISTE, 1992, p. 555).

A primeira ferramenta utilizada foi o recurso audiovisual, justamente por sua
ampla difusdo e reconhecimento entre os estudantes, tdo quanto por sua pertinéncia para 0s
assuntos trabalhados em ambas as disciplinas. Para a disciplina de IEQ, o contexto de utilizacédo
foi no topico Ensino de Ciéncias e formacdo de professores e para a disciplina QDS, o trabalho
com este recurso deu-se no ambito da apresentacdo da proposta da Organizacdo das Nacoes
Unidas para os objetivos globais de desenvolvimento sustentavel.

Nesta abordagem, os estudantes de QDS desenvolveram a¢des de analise dos
videos produzidos pela ONU e os recursos hipertextuais disponibilizados pela instituicdo,
produzindo uma sintese critica de seus conteldos e dos demais recursos digitais. Os
licenciandos deveriam considerar a relacdo entre o contedo veiculado, o papel da Quimica e
as perspectivas para o ensino de Quimica e Ciéncias, orientados a partir de um roteiro de analise
previamente construido (Apéndice D).

Ja para os licenciandos de IEQ, as atividades envolvendo o recurso audiovisual
desenvolveram-se a partir de uma producdo da UNIVESP - Universidade Virtual do Estado de
Sao Paulo - e culminaram com a andlise critica e pedagogica, além da descrigdo de proposta de
utilizacdo didatica de videos considerando os conteddos curriculares selecionados pelos

proprios licenciandos. Tais anélises foram realizadas com o auxilio de um instrumento de
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avaliacdo dos recursos audiovisuais (Apéndice E) adentrando a perspectiva de uma
alfabetizacdo midiéatica critica (KELLNER e SHARE, 2008). Maior detalhamento e analise da
intervencao realizada é descrita na se¢éo 5.1.

Na continuidade das atividades, privilegiou-se a utilizacdo de alguns recursos da
Web 2.0, em especial a calculadora online da Pegada Ecoldgica para os estudantes de QDS no
estudo da relacdo entre as formas de consumo e sua implicacdo para a manutencdo e
recuperacdo dos recursos naturais. Nesta atividade, a ferramenta cultural da interface online foi
utilizada como tema gerador para a atividade dialdgica e coletiva (DELI1ZOICQOV, 2008) a partir
da qual pode-se discutir sua contribuicdo para a organizacdo dos espagos de aprendizagem, as
novas relacbes com o conteudo curricular e as implicacbes para a agdo coletiva e
conscientizagdo critica dos conceitos e pressupostos=®.

A partir desta experiéncia, evidenciou-se a necessidade de oportunizar momento
formativo para conhecer e interagir com outros objetos educacionais, de tal modo que a
intervencdo pedagdgica-formativa seguinte se deu no ambito dos repositérios digitais. Assim,
a proposta interventiva seguiu a diretriz de coadunar os conteddos proprios da unidade
curricular de QDS a partir da intervencéo orientada para a prospeccao e identificacdo de objetos
disponiveis nos repositorios digitais, resultando numa atividade de planejamento de uma
atividade didatica a partir da mediacdo com estes recursos digitais. S80 as propostas
apresentadas pelos licenciandos os objetos preferenciais de andlise efetuadas neste caso,
desdobrada e discutida no item 5.2.

Em seguida, ainda no escopo da disciplina de QDS, propomos uma intervencgao
pedagogica-formativa para possibilitar aos licenciandos identificar e ressignificar o papel dos
conteddos da Web na aprendizagem dentro do contetdo especifico relativo a Energia
Renovavel. As acdes com a utilizacdo dos contetdos disponiveis em diversos recursos da Web
2.0 como blogs, wikis e homepages atenderam assim, a um duplo propdésito. Inicialmente,
seguimos as indicacBes oriundas da analise do questionario diagndstico discutido na etapa de
planejamento, a partir do qual pbde-se identificar a importancia destes recursos para o
planejamento do ensino e no autoestudo dos licenciandos, figurando, assim, a (re)discussao
critica destas ferramentas e sua ressignificagdo para o0 ensino como aspecto importante para o
trabalho no escopo da unidade curricular. Alem disso, diante da propria caracteristica deste
tema curricular e sua rapida expansao e desenvolvimento, os recursos didaticos disponiveis ndo

esgotam as diversas facetas deste assunto, principalmente no que diz respeito as novas

36 A discussdo e reflexio sobre esta atividade foram desenvolvidas no &mbito do XX Encontro Nacional de Didatica e
Préticas de ensino e a verséo apresentada encontra-se no Apéndice F.
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abordagens, problemas resultantes de sua utilizacdo e exemplos para utilizagcdo em sala de aula.
Recorrer criticamente as midias digitais configura-se como um importante meio na continua
atualizacao e discussdo sobre a tematica das energias renovaveis. Dessa forma, os licenciandos
foram orientados a realizar um conjunto de atividades consideradas essenciais na educagédo
contemporanea na mediagdo com o produto cultural da Internet: buscar, identificar, analisar
criticamente e selecionar um conjunto de informacgdes sobre a temética em questdo (UNESCO,
2008) e avancar para a sua (re)analise pedagogica considerando a sua utilizacdo no escopo do
ensino de Quimica e sua aplicabilidade para a atividade em sala de aula. A andlise dos
licenciandos sobre tais recursos foi pautada pelo curriculo oficial em vigor naguele momento
(SAO PAULO, 2011) na construcdo e avaliacio coletiva com o apoio do recurso colaborativo
do Google Docs.

A ferramenta do Google Docs também foi o instrumento de mediacao utilizado
na atividade de intervencdo pedagdgica-formativa desenvolvida com os licenciandos de IEQ
dentro do estudo da organizagdo curricular do estado de Sdo Paulo. Com o0 avanco das
discussfes nesta tematica, a questdo da avaliagdo utilizando as TDIC emergiu e, com a proposta
dos préprios licenciandos, a atividade de intervencao pedagogica-formativa proposta constituiu
do planejamento e construcdo de atividade avaliativa mediada pela ferramenta colaborativa do
Google Docs. Concomitantemente ao desenvolvimento da agéo interventiva com a plataforma
Docs na unidade curricular de 1EQ, a plataforma MOODLE foi objeto de estudo para a
construcdo de uma atividade de ensino e avaliacdo para os estudantes professores de QDS.
Detalhamento da proposta podem se encontrado na sec¢do 5.3 e exemplos da producdo dos
estudantes de IEQ no Apéndice G.

Por fim, no ambito do estudo sobre a propostas inovadoras para o ensino de
Quimica na disciplina de IEQ, os licenciandos debateram as possibilidades de utilizacdo das
TDIC para a implementacdo de atividades de ensino e aprendizagem ativas no dominio de
Ciéncias e Quimica. Os licenciandos aproximaram-se da proposta Flexquest (LEITE, 2015)
para 0 ensino de contetdos de Quimica. Inicialmente, pdde-se avaliar que a aceitacdo da
atividade suportada na plataforma Flexquest decorre da identificagdo da proposta com os
modelos de aprendizagem e utilizacdo das ferramentas da Web dos préprios licenciandos,
conforme sugerido na etapa de planejamento. Ao identificarem e discutirem as potencialidades
das acOes derivadas da sua utilizagcdo para posteriormente percorrer o0 caminho da construgédo
de uma proposta, a analise do processo de aproximacdo com a plataforma, as atividades

suportadas e as dificuldades/potencialidades diante de realizacdo tornaram-se os objetos de
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anélise na secdo 5.4. Uma breve apresentacdo das etapas e dos componentes da proposta
Flexquest pode ser consultada no Apéndice H.

E necessario ainda ressaltar a relevancia da producéo dos materiais e de diversos
recursos ao longo desta etapa, cujos produtos sdo aqui analisados como instrumentos
metodologicos indiciérios da constitui¢do e do desenvolvimento do TPACK dos licenciandos.
Como analisam KOEHLER et al. (2011), diversos sdo os recursos metodoldgicos utilizados
para acesso e analise do TPACK dos professores em servigo e em formacéo inicial, constituindo
estes artefatos especialmente importantes para estes Gltimos. A andlise de materiais produzidos
no planejamento de atividades de ensino (PAMUK, 2012), ou ainda nos demais artefatos
construidos a partir da interacdo com as TDIC sistematizadas nas a¢@es intencionais de selec¢éo,
proposta, avaliacdo ou analise pedagdgicas destes recursos compde relevantes fontes para
acesso e analise do TPACK (ANDZENGE, 2018; KOEHLER et al., 2011). Assim, é na relacédo
complexa estabelecida entre o agente e a ferramenta cultural cristalizada nas diferentes
producdes dos licenciandos (analise de recursos digitais, propostas de atividade de ensino,
construcdo de artefatos, etc.) que se concentraram, prioritariamente, os instrumentos de coleta
de dados nesta fase de pesquisa. Neste sentido, ao priorizarmos a analise da producdo de
materiais escritos dos licenciandos nas atividades de planejamento e organizagdo de ensino
decorrentes das atividades interventivas, acreditamos, assim como SAMPAIO e COUTINHO
(2015), que “[...] durante a planificacdo das aulas, o conhecimento tecnoldgico e pedagdgico
dos professores € operacionalizado por meio da selecdo, conciliacdo e sequéncia de atividades
de aprendizagem” (p. 648), sendo assim, passivel de anélise.

Outro importante recurso metodoldgico utilizado para coleta e construcdo do
corpus da pesquisa a partir das atividades desenvolvidas em sala de aula na fase de implantacédo
das intervencdes foi a observacdo dos modos interativos entre os licenciandos e as ferramentas
culturais digitais. As acGes mediadas pelas tecnologias nas atividades desenvolvidas ao longo
do percurso da investigacao, na tensao irredutivel entre o agente e sua acdo com as ferramentas
culturais digitais configuraram unidade de analise possivel (WERTSCH, 1998) para observacao
dos arranjos do espaco de aprendizagem, das novas rela¢Ges de ensino configuradas, de suas
implicacbes para a interagdo com os contetdos curriculares e a formagdo dos conceitos

Quimicos. Como analisam QUEIROZ et al. (2007), a préatica de observacdo destina-se a:

[...] aplicar os sentidos a fim de obter uma determinada informag&o sobre
algum aspecto da realidade. E mediante o ato intelectual de observar o
fendmeno estudado que se concebe uma nocao real do ser ou ambiente natural,
como fonte direta dos dados (p. 277).
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A observacéo, nestes contornos, avanga o simples olhar, correspondendo entdo
ao proprio exame das situacBes. Mais ainda, “[...] ndo se trata somente de entender, mas de
auscultar” (QUEIROZ et al., p. 277) e compde importante instrumento metodoldgico da
pesquisa qualitativa (LUDKE e ANDRE, 1986) também apropriado nesta fase de investigacao.
Na interface entre as agcOes de investigacdo e mediacdo das intervengdes desenvolvidas, a
observagdo das interagOes agente-ferramenta cultural construiu-se de modo participativo,
conforme analisa ALVARES e FREITAS (2018). As notas de campo com os registros das
percepcOes, das descricdes dos momentos principais da acdo mediada, dos contextos e
sensacOes subjetivamente relevantes nestes processos formam os instrumentos metodoldgicos
nesta etapa da pesquisa. Dessa forma, pretendemos alcancar nesta etapa do trabalho os objetivos
especificos i, ii e iii (cf. cap. 1).

Apds o desenvolvimento das atividades interventivas, a etapa final da presente
pesquisa consistiu na perspectiva de avaliacéo e reflexdo. Neste processo final do trabalho, o
objetivo foi de identificar e analisar criticamente a perspectiva dos licenciandos sobre as TDIC
e sua relacdo com o ambiente de ensino, considerando sua trajetdria formativa e suas vivéncias
experienciais. Investigamos também as diferentes perspectivas dos licenciandos sobre o préprio
processo de formac&o inicial na interrelagdo entre a construgédo da sua profissionalidades e as
TDIC, tdo quanto proporcionamos oportunidade para reflexdo e ressignificacdo da propria
compreensdo sobre a experiéncia de integracdo das tecnologias nas unidades curriculares de
IEQ e QDS.

A avaliagdo e a reflexdo sobre a préatica constituiram processos permanentes ao
longo do desenvolvimento do trabalho, permeando a pesquisa realizada e oferecendo recurso
para analises de planejamento e o desenvolvimento de todas as etapas da pesquisa. Na fase final
do estudo realizado, tais processos assumiram a centralidade do trabalho de modo a abarcar,
numa visao de totalidade, as acdes desenvolvidas. Permitiu a emergéncia das perspectivas dos
licenciandos e sua analise critico-reflexiva sobre as TDIC; dos caminhos formativos trilhados
ao longo do curso de formacdo inicial e, também, a analise sobre a participacdo nas atividades
desenvolvidas.

Para tanto, optamos pelo instrumento metodologico do Grupo Focal, pois
segundo ZIMMERMANN e MARTINS (2008), é uma ferramenta dinamica e flexivel capaz de
integrar, discutir, avaliar e aprofundar o conhecimento sobre os assuntos de interesse na
investigacdo qualitativa, em especifico, as perspectivas e vivéncias dos licenciandos e sua
interrelacdo com as TDIC (ZIMMERMANN; MARTINS, 2008). Para TRAD (2009), adotar a

técnica de grupo focal pressupbe o “[..] objetivo de apreender percepcdes, opinides e
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sentimentos frente a um tema determinado num ambiente de interagdo” (p. 777) e, assim,
plenamente compreendido pelos objetivos no presente trabalho. Neste formato, a interagdo e
partilha de informacdes, trocas de experiéncias, as argumentacdes, os diferentes pontos de vista
sdo coletivamente negociados e discutidos em grupo, tornando-se a fonte de informacéo para a
pesquisa (TRAD, 2009; ZIMMERMANN e MARTINS, 2008). Para ZIMMERMANN e
MARTINS (2008) apoiados em GATTI (2005), nesta abordagem:

[...] “h& interesse ndo somente no que as pessoas pensam e expressam, mas
também em como elas pensam e por que pensam”. Dai, a importancia de
utilizar essa técnica na pesquisa. Sendo os sujeitos artifices da histdria,
sofrendo influéncia do meio social, mister se faz desvelar este “como” e
“porqué” pensam, na busca de novas compreensdes, de novo “olhar” no
caleidoscopio da ciéncia, que apresenta para nds sempre novas possibilidades
e até mesmo com surpresas (p. 12116).

Com relagdo ao aspecto operacional, o grupo focal aqui adaptado aproxima-se
da descricdo de COTRIM (1996):

[...] trata-se de um tipo especial de grupo em termos do seu proposito,
tamanho, composicdo e dindmica. Basicamente, o grupo focal pode ser
considerado uma espécie de entrevista de grupo, embora ndo no sentido de ser
um processo onde se alternam perguntas do pesquisador e respostas dos
participantes. Diferentemente, a esséncia do grupo focal consiste justamente
em se apoiar na interacdo entre seus participantes para colher dados, a partir
de topicos que sdo fornecidos pelo pesquisador. Uma vez conduzido, o
material obtido vai ser a transcri¢do de uma discussdo em grupo, focada em
um topico especifico (por isso grupo focal) (p. 286).

Com a utilizacdo do GF nesta perspectiva, pretendiamos atingir niveis maiores
de compreensdo e o aprofundamento do tema de trabalho por meio da interacdo entre 0s
licenciandos a partir da discussdo orientada, iniciada por questbes abertas e coletivamente
debatidas; caracteristica propria desta abordagem metodoldgica (DEBUS, 1997). Para tanto,
realizamos um GF com cada turma trabalhada ao longo do semestre, ao final das atividades de
intervencdo pedagogica-formativa em meados de dezembro de 2018. O GF ocorreu na sala de
video conferéncia da Instituicdo, com a utilizacdo de uma mesa oval em que todos 0s
participantes interagiram frente-a-frente de forma ndo hierarquizada. Em ambos os GF
realizados, todos os estudantes matriculados nas disciplinas estiveram presentes, com diferentes
graus de participacdo na atividade. Importante registrar que apenas um licenciando nao
interagiu com o grupo focal ao longo do processo.

A dindmica do GF seguiu a discussdo aberta e coletiva de um grupo de questdes-
chaves, distribuidos em tematicas de interesse: a) A compreensao dos estudantes sobre as TDIC
e sua relacdo com o cotidiano; b) As TDIC e sua relacdo com o ensino e o aprendizado de

Quimica; ¢) Analise critico-reflexiva sobre a propria formagéo para e sobre a utilizacdo das
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TDIC no &mbito pedagodgico. O Apéndice | indica as questbes norteadoras desenvolvidas
durante os GF.

Os GFs foram audiogravados em 3 diferentes pontos distribuidos ao longo da
sala em que ocorreu a interacdo com ambos 0s grupos. Para cada questdo norteadora, um dos
licenciandos voluntariamente leu a proposi¢cdo coletivamente, normalmente incumbindo-se
também de iniciar a discussdo, de modo que grande parte dos licenciandos participou
alternadamente da atividade. O pesquisador cumpriu o papel de moderador do GF (TRAD,
2009), incentivando a discussédo em grupo, reorientando o foco da discussao, relacionando as
falas e as proposicOes dos participantes para fomentar a construcdo coletiva das perspectivas
apresentadas e formulando novas questdes. Os dialogos transcritos constituem o corpus de
pesquisa principal desta etapa. Os resultados desta etapa sdo discutidos na se¢do 5.5 e 5.6. Nesta
fase, portanto, julgamos ser possivel alcancar os objetivos especifico de iv e v, além de
complementarmente abarcar parcialmente o descrito no item iii. Abaixo, apresentamos
brevemente a conducdo das andlises realizadas conforme os instrumentos metodol6gicos

utilizados.

4.6 A apresentacdo dos resultados e a construcao das analises.

Na pesquisa qualitativa, como alerta GOMES (2007), ainda que estejamos
delimitando um espaco eminentemente analitico para o corpus de pesquisa, a analise é um
aspecto constitutivo de todas as etapas do trabalho investigativo. COHEN et al. (2007 apud
MANGAN, 2016) citam as diferentes formas de organizacdo e apresentagdo dos dados de
pesquisa, incluindo a sua estruturagdo segundo 0s grupos ou individuos participantes da
pesquisa; a partir dos objetivos da investigacdo; por meio dos assuntos abordados no trabalho
ou ainda segundo os instrumentos utilizados. Nesta investigacdo, optamos por apresentar
inicialmente os resultados disponiveis por meio das a¢Ges de intervengdes realizadas (cf. se¢do
5.1-5.4) e, em seguida, a sistematizacdo das tematicas discutidas ao longo dos GFs (cf. secdo
5.5-5.6).

Na primeira parte, analisamos 0s recursos materiais produzidos pelos
licenciandos, as formas de organizacao e as implicacdes para as relagdes de ensino ao longo
das atividades interventivas desenvolvidas. Considerando a diversidade de instrumentos
culturais digitais utilizados e os propositos das atividades construidas de modo dialogado com
os licenciandos, uma abordagem analitica distinta foi necessaria diante das particularidades de
cada ferramenta cultural empregada. A respeito desse aspecto, concordamos com CRESWELL

(2010) ao avaliar que nestas andlises os procedimentos analiticos seguem muitas vezes 0
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“insight, intuigdo e impressdo” (p. 147). Entretanto, o fio condutor para a andlise destes

materiais e planos de ensino trabalhados, ainda que ndo considerado enquanto grade de andlise,

mas sim como diretriz para a tratamento do corpus de pesquisa, amparou-se nas contribuicdes
de HARRIS e HOFFER (2009), MISHRA e KOEHLER (2005), BARBOSA (2019) e OCAC e

BARAN (2019), abrangendo de forma geral os seguintes aspectos constantes no quadro abaixo.

QUADRO 4.2: Eixos orientadores e caracteristicas basicas utilizadas na analise dos materiais
produzidos pelos licenciandos na interacdo com as TDIC.

Eixo orientadores para a

Caracteristicas basicas

Andlise
~ *Atendimento aos critérios basicos da proposta prevista (formato de
1. Apresentacao da T - x
g apresentacdo, identificacdo da atividade, contemplacdo de todos o0s
Atividade
elementos, etc.
*Mantém a coesdo na proposta apresentada; *apresenta claramente 0s
2. Estruturae objetivos; *a atividade contém estrutura contemplando todos os objetivos
Objetivo da atividade; *previsdo da organizacdo do tempo e do espaco para a
atividade, dos recursos utilizados, etc.
*Adequacdo do conteudo ao curriculo oficial e a seriacdo indicada; *
, correlagdo do conteldo com a tematica anunciada e 0s propositos
3. Conteudo e . « . e . x
. desenvolvidos; *relacdo do conteudo com o objetivo proposto; *relacédo
Curriculo . L : LA 9
com outras formas de conteudo (atitudinais/procedimentais); *articulagdo
com outros conteudos de Quimica ou interdisciplinarmente.
*Articulacdo do conteldo a situacBes contextualizadas (cotidiano, socio-
histérico-cultural; CTSA); *Abordagem da questio de forma
4, Abordagem das . . . - .. ; ”
problematizadora; * Articula questdes sociais e culturais ou politicos de
Propostas ez o ; o -
forma satisfatoria; *Propde o desenvolvimento da avaliagdo critica da
questdo; *Possibilita compreender natureza do trabalho cientifico, etc.
*Abordagem com aspectos inovadores;* Diversidade de abordagens e
recursos; *Adequacdo aos objetivos, os conteldos e a problemética
planejada; *Relaciona-se com o trabalho colaborativo e coletivo;
5. Aspectos do

desenvolvimento

*Apresenta possibilidade para o trabalho experimental;*Proporciona
posicdo ativa-critica do aluno; *Correspondéncia com a estrutura da
atividade prevista; *Previsdo e formato de avaliagdo compativel com
proposta apresentada, etc.

6. Relagdo com as
TDIC

*Adequacdo da selecéo e utilizagdo da tecnologia no suporte das atividades
desenvolvidas; *Ajuste da TDIC com o conteldo e a proposta pedagdgica
utilizada; *Aspectos da (re)organizagdo curricular com as tecnologias;
*Aspectos do dominio e apropriagdo pedagogica para a utilizagéo didatica;
*Utilizacdo da tecnologia no suporte de atividades inovadoras/ativas;
investigativas/ problematizadoras, ou de andlise critica; * Potencialidades e
restricdes das tecnologias aos contetdos trabalhados e a organizacdo do
ensino; *Utilizagdo ética das ferramentas digitais.

Fonte: autoria propria

Na atividade de observacdo realizada durante as atividades de intervencédo, um

duplo aspecto guiou a anélise dos dados gerados. Inicialmente, o foco recaiu na identificacéo e

discussdo dos modos de interacdo desenvolvidos nas atividades interventivas, considerando 0s

intercdmbios dos licenciandos entre si e com o professor a partir da atividade mediada pelos

diferentes recursos digitais utilizados. O segundo aspecto diz respeito ao delineamento das
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novas formas de organizacédo e relacdes de ensino propiciados pela presenga e mediagdo das
atividades didaticas pelas TDIC, considerando o arranjo do espaco formativo, as alteragdes das
dindmicas da sala de aula e a conducédo e do modo de desenvolvimento do momento didatico.
Sao com estas diretrizes que as notas de campo e as rememoragdes, as sensagoes e as percepgoes
elaboradas s&o analisadas, tentado evidenciar as novas formas de relacdo de ensino e os indicios
de desenvolvimento do TPACK dos licenciandos.

A partir da andlise dos materiais produzidos pelos licenciandos congregando
elementos disponibilizados conforme as diretrizes do quadro 4.2 e a observacao participante no
processo de interagéo dos licenciandos com as TDIC, buscamos identificar as relagdes de ensino
emergentes, as interacdes desenvolvidas entre os sujeitos e o docente e os indicios de
desenvolvimento da base de conhecimento para o ensino dos licenciandos.

Selecionamos para apresentacdo dos resultados no Cap. 5 um conjunto de quatro
intervencdes pedagogicas-formativas realizadas, consideradas com maior potencial analitico
para o presente estudo. As quatro atividades selecionadas sdo: Interagdo com recursos
audiovisuais (se¢do 5.1); experiéncia com repositérios digitais (secdo 5.2); criacdo de atividades
didatica e avaliativa mediadas pelas TDIC (secdo 5.3); construcdo de ambientes de
aprendizagem (secéo 5.4).

Na secdo 5.5 apresentamos os resultados das analises decorrentes dos grupos
focais realizados na fase de avaliacdo e reflexdo. Para isso, realizamos a transcricdo dos
dialogos audiogravados, constituindo o corpus de analise segundo os preceitos da Analise
Textual Discursiva (ATD) conforme preconizado por MORAES e GALIAZZI (2016). Neste
sentido, acreditamos ser a ATD adequada aos pressupostos desta fase da investigacéo, uma vez
gue nesta metodologia o objetivo € alcancar maiores niveis de compreensao, a reconstrucao dos
conhecimentos sobre uma determinada tematica em analise (MORAES e GALIAZZI, 2016).
Assim, sua utilizacdo atrela-se a possibilidade de conhecer e aprofundar as compreensdes sobre
a relagdo dos licenciandos na interface entre as TDIC, os conteudos curriculares, as praticas
pedagogicas e os caminhos formativos, constituindo um instrumento metodoldgico Util na
captacdo dos sentidos emergentes coletivamente negociados a partir dos GFs realizados.

Com essa compreenséo, o percurso de analise deste corpus seguiu as orientacdes
de MORAES e GALIAZZI (2016) correspondendo as trés fases de analise: desmontagem dos
textos, o estabelecimento das relacdes e a captacdo do novo emergente. No primeiro momento,
as audiogravacOes de ambos os GFs realizados foram transcritas e agrupadas conforme os temas
de discussdo orientadores da dinamica dos GFs. Em seguida, o processo de desmontagem do

texto foi realizado de modo a identificar e agrupar as unidades de sentido identificadas.
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Importante ressaltar que neste processo realizamos a unitarizagéo nao apoiada por software, de
modo que a identificacdo e a reescrita de cada unidade assumida é realizada recursivamente,
numa analise indutiva em que “[...] as categorias emergem do corpus e se reagrupam conforme
as similaridades das unidades de sentido” (MARTINS et al., 2019 p. 1171). Nesta etapa,
percebeu-se a multiplicidade de unidades de sentido identificadas e atribuidas na Idgica da
conducdo dos didlogos nos GFs. Desse modo, as unidades de significado aproximadas
transcenderam os temas inicialmente propostos de analise e encontraram-se distribuidos ao
longo dos momentos da interagdo em grupo, necessitando de multiplos momentos de imerséo
e (re)elaboragéo do processo de unitarizacao.

Em seguida, reorganizamos as unidades de sentido no intuito de estabelecer as
relacBes de significado consistentes, aproximando aquelas com similitudes, reanalisando e
combinando as unidades compativeis. Nesta abordagem, nenhuma categoria € definida a priori,
mas sim constituem formulagdes da ressignificacdo das unidades em categorias intermediarias
e, assim, buscando no trabalho indutivo a reorganizagdo em categorias mais amplas,

denominadas de categorias finais emergentes.
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QUADRO 4.3: Temas de discussdo nos GFs, construgdo das categorias intermediarias e emergente a partir da analise pela ATD

TEMA DE DISCUSSAO

CATEGORIAS INICIAIS

CATEGORIAS EMERGENTES

A) As TDIC e as relagoes

A perspectiva tensionada de inovacdo com a utilizacdo educacional das tecnologias digitais

Dimensdo da intencionalidade/estratégia pedagdgica

Conhecimento tecnoldgico para insercdo das TDICs.

Importancia do conhecimento sobre os alunos na relacdo com as tecnologias

Categoria i) - Tensionamento na relacdo
entre as tecnologias digitais e 0s

processos de ensino e aprendizagem

de ensino. Tensdo entre as fun¢bes comunicacionais e pedagdgica das TDIC nas relacGes de ensino
Infraestrutura e os processos de inclusao/exclusdo das TDIC no espaco escolar. Categoria ii) ImplicacBes institucionais
Coercitividade da relacdo institucional com a utilizacdo das TDIC para a integracio das TDIC em sala de
As barreiras institucionais a integragdo tecnolégica aula
As barreiras intrapessoais na integracao das TDIC. Categoria iii) As barreiras e a formacéao
A necessidade de aprendizagem continua da identidade profissional do professor
B) O professor e sua O papel da experiéncia profissional prética para integracdo das TDIC

formagé&o profissional para

utilizagdo didatica das TDIC.

A necessidade de oportunidades formativas

Aspectos curriculares na formacao dos professores para as tecnologias digitais

ContradicGes na percepcao sobre a propria formacédo na interface com as TDIC

Categoria iv) As lacunas na formacao
inicial do professor de Quimica na relagéo

comas TDIC.
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As continuas reorganizac@es das categorias finais emergentes sdo distribuidas
em relacdo aos assuntos das teméticas de discussfes trabalhadas nos GFs e constituem as
perspectivas possiveis ressignificadas pelos licenciandos ao longo do trabalho com as TDIC.
Apresentamos na secdo 5.5 os resultados das questbes discutidas no GFs referentes aos
seguintes temas A) TDIC e sua relacdo com o ensino e o aprendizado de Quimica e B) O
professor e sua formacé&o profissional para utilizacdo didatica das TDIC. O quadro 4.3 apresenta
os temas de discussdo inicialmente realizados nos GFs, as categorias intermediarias
identificadas e as categorias finais emergentes do processo.

Na tematica de discussao sobre as TDIC e as relagdes de ensino, duas categorias
emergentes sdo discutidas: i) Tensionamento na relacdo entre as tecnologias digitais e 0s
processos de ensino e aprendizagem e ii) Implicacdes institucionais para a integracao das TDIC
em sala de aula. Constituem, portanto, duas dimensdes de analise possivel sobre as tecnologias
digitais e as relacOes de ensino e aprendizagem pela perspectiva dos licenciandos.

Em relagdo ao tema de discussdo sobre o professor de Quimica e sua formacéao
inicial para a utilizacdo das TDIC nas relacdes de ensino, duas outras categorias foram criadas
iii): As barreiras e a formacao da identidade profissional do professor para integracdo das TDIC
e também iv) As lacunas na formacé&o inicial do professor de Quimica na relacdo com as TDIC.

Em seguida, produzimos o metatexto, considerado como “[...] esfor¢co de
explicitar a compreensdo que se apresenta como produto de uma combinagdo dos elementos
construidos ao longo dos passos anteriores” (MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 34). Assim, o
metatexto produzido diante das categorias finais recorre, ainda segundo MORAES e
GALIAZZI (2016) a “[...] descri¢do e interpretagdo, representando o conjunto, um modo de
teorizagdo sobre os fenomenos investigados” (p. 54). A analise destas categorias finais ¢
realizada em diadlogo com a literatura sobre tais preocupacdes, constituindo outros referenciais
tedricos também emergentes para dar conta do fenbmeno em andlise. Para sua apresentacéo,
imbricamos 0s momentos descritivos e interpretativos, discutindo cada categoria com o todo a
partir de seus construtos fundamentais — as categorias intermediarias. Dessa forma, a
apresentacdo da-se na discussdo fundamentada de cada categoria intermedidria constituida
naquelas emergentes. A analise é construida perpassando cada categoria intermediaria,
identificando os pontos de contato entre elas e formando uma tessitura Unica, representada sob
0 guarda-chuvas das categorias finais.

Na secdo 5.7 apresentamos e discutimos a reflexdo dos licenciandos sobre a
prépria experiéncia formativa nas atividades interventivas desenvolvidas, buscando indicios

sobre as formas de significar tais atividades, as contribui¢fes e os desafios para a constituicao
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do TPACK dos licenciandos e para a formacdo da identidade profissional, coletadas também
ao longo dos GF realizados.

Ja na secdo 5.8 analisamos os resultados decorrentes da autopercepcdo dos
licenciandos sobre o TPACK. Em formato de escala Likert, apresentamos tais resultados em
agrupamento simples, indicando as variacdes e nuances na percepgdo sobre o TPACK dos
licenciandos de modo geral. Posteriormente, lagamos o olhar para os dados construidos a partir
das respectivas turmas de trabalho e, por fim, analisamos mais especificamente a autopercepc¢éo
do TPACK de alguns licenciandos.

Destacamos, por fim, a escolha pela apresentagdo de todos os resultados
privilegiando o formato narrativo (CRESWELL, 2010), pois permite a descri¢cdo do corpus de
pesquisa analisado entremeado pela interpretacdo das mdultiplas fontes da investigacao.
Fomenta-se, assim, o carater dialégico do pesquisador com a andlise da pesquisa e a
autorreflexdo continua de modo a remontar todos os fragmentos visualizados do fendbmeno em

estudo numa tessitura continua.
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5 Resultados

5.1 Experiéncias da intervencdo pedagogica-formativa com o auxilio
do recurso audiovisual.

5.1.1 Os preambulos da atividade interventiva.

A primeira TDIC utilizada em sala de aula, em ambas as turmas do curso de
licenciatura, foi o recurso audiovisual. Conforme discutido na se¢é@o anterior, privilegiou-se
inicialmente o desenvolvimento da atividade interventiva com ferramentas culturais
comumente empregados pelos licenciandos nas atividades rotineiras e escolares, introduzindo
no percurso da investigacao outros recursos digitais de menor familiaridade pelos licenciandos,
como simuladores e ferramentas especificas da Web.

Para ambas as turmas, preconizou-se a utilizacdo dos recursos de forma
integrada as discussdes sobre os temas especificos de cada disciplina. Para a turma IEQ, o
contexto de utilizacdo foi o tema Ensino de Ciéncias e Formacao de professores, ao passo que
para os estudantes do QDS o tema tratava dos Objetivos para o Desenvolvimento Sustentavel
da Organizacao das NacGes Unidas.

No primeiro encontro das disciplinas, as questdes preliminares como o objetivo
do curso e os principais contetdos foram discutidas. Dialogamos ainda sobre o cronograma
proposto e suas possiveis mudancas ao longo do processo, as etapas principais; as formas
avaliativas previstas; 0s prazos e 0s materiais necessarios; as formas de comunicacdo; a
utilizacdo de e-mail do grupo de estudantes, entre outras questoes.

Apds a aula introdutéria da disciplina para os estudantes de IEQ, os dois
encontros subsequentes contaram com atividades expositivas-dialogadas em que foi discutido
um breve historico sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil e 0 seu contexto de desenvolvimento.
No terceiro encontro, 0 video “Ensino de Ciéncias: métodos e técnicas” 3’ produzido e
disponibilizado pela Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (UNIVESP) foi assistido
com a turma. Nesta producdo, exemplos de préticas e contextos de ensino de Ciéncias sdo
apresentados e discutidos em escolas publicas, com a intervencédo de reconhecidos especialistas
da area de ensino de ciéncias na avaliacao de projetos e praticas em parceria com a universidade
e a escola publica. As préaticas exemplificadas no video sdo condizentes com as demandas
contemporaneas do ambiente escolar e apresentam discussdes relativas a aspectos histéricos e

epistemoldgicos da constituicdo da Ciéncia, do ensino de Ciéncias e da importancia da

37 Disponivel em: https://youtu.be/qynHIQkj93Y
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formacdo de professores para a consolidacdo de préaticas e processos nesta perspectiva. Neste
sentido, a escolha e utilizacdo deste video serviu a um duplo proposito: sensibilizar os
estudantes a respeito da importancia da tematica, apresentando em linhas gerais a problematica
em discussdo e 0s caminhos que importante parcela dos pesquisadores tentam trilhar para sua
implementacdo em sala de aula e, em um segundo momento, motivar os estudantes para o
estudo e a discussdo destes topicos durante o periodo de aula.

Ja para os licenciandos de QDS, as atividades dos encontros posteriores ao
encontro inicial giraram em torno do tema Sustentabilidade, visando a contextualizagéo,
pressupostos béasicos do conceito e a conceitualizacdo prévia dos estudantes. Em duplas
formadas livremente, os licenciandos formularam um pequeno texto descrevendo quais seriam
suas concepcOes sobre a tematica, pretendendo compreender sua abrangéncia e implicac6es
para 0s meios produtivos/econdmicos, ambientais e para o convivio social; entre outras
dimensdes. Em seguida, a partir de uma atividade dialogada, foram expostas aos licenciandos
diversas formas de compreensdo do termo baseadas na literatura disponivel, suas implicacGes
e suas raizes conceituais, ideoldgicas e acGes praticas associadas. Também no terceiro encontro
com a turma, o tema sobre 0s objetivos do desenvolvimento sustentavel da Plataforma Agenda
2030 da ONU* foi apresentado utilizando a estratégia dos videos didaticos: novamente
arranjados em pequenos grupos de livre associacdo, cada grupo selecionou dois dentre os 17
objetivos para o desenvolvimento sustentavel da ONU para andlise e discussdo com o restante
da turma. Conforme destacam MORAN (2013) e LEITE (2015) duas importantes funcdes do
video educativo podem ser identificadas a partir desta atividade: a) sensibilizacdo para o
assunto, mobilizando-os para a proposta de trabalho apresentada na atividade didatica e b)
introducdo de conteldos basicos, subsidiando a discussdo coletiva, e permitindo o
desenvolvimento da atividade.

Em ambos os casos, os videos foram disponibilizados na sala de informatica do
IFSP-Catanduva e a producéo foi projetada no quadro branco na frente da sala. Entretanto, os
estudantes de QDS, cada um em seu respectivo grupo, acessaram 0S computadores
disponibilizados nas salas ou em seus computadores pessoais em alguns casos e reproduziram
o0s videos ao passo que tomavam nota e discutiam entre si 0s temas e as caracteristicas de cada
um deles. Ou seja, o lugar supostamente/historicamente privilegiado (quadro branco na frente
da sala), foi secundarizado quando cada grupo teve a possibilidade de interagir com “seu

proprio” video.

38 Disponivel em: https://nacoesunidas.org/pos2015/
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Para a turma de IEQ, diferentemente, logo no inicio da atividade, assim que o
registro e acesso de usuario no computador central foi realizado, parte dos estudantes também
acessaram 0s computadores e rapidamente identificaram o site com o repositorio de videos;
buscaram e selecionaram a midia diretamente na plataforma digital; identificaram as saidas e
audio/testando o canal com fones de ouvido. Neste sentido, observa-se a familiaridade com o
manuseio do computador de modo geral, fato relativamente esperado diante do perfil dos
estudantes que compuseram a turma. Outro fator que merece maior atencdo diz respeito a
prépria organizacdo da sala de aula tendo em vista a presenca destas tecnologias naquele
ambiente, alterando as dinamicas das atividades desenvolvidas, os modos de interacdo dos
sujeitos e destes com o préprio conteudo trabalhado em sala de aula; questdes discutidas mais
detidamente na secdo 5.1.2. Na se¢do 5.1.3 discutimos os resultados decorrentes da analise dos
conteddos veiculados pelos videos realizados pelos licenciandos de QDS, dedicando o item
5.1.4 para tratar especificamente do papel atribuido a ciéncia e ao ensino da Quimica no didlogo
com o modelo TPACK. Ja em 5.1.5, analisamos os registros e as percepcbes oriundos do

processo de observacao participante na iteracdo com os videos didaticos pelos licenciandos de

IEQ.

5.1.2 Organizacéo do espaco fisico e virtual e as implicacdes para a autonomia
discente

Conforme mencionado no item anterior, um aspecto interessante que pdde ser
identificado durante a realizacdo desta atividade refere-se ao modo de organizacao e interacao
dos estudantes a partir da mediacdo com a ferramenta cultural digital do recurso audiovisual.
Se até recentemente o uso de video suscitava uma corrida pela melhor posicao para visualizacao
da tela (num buscar por sentar-se a frente da televisdo em que se reproduziriam as fitas de
videos e mais recentemente o DVD), a experiéncia com uso de outro objeto mediacional
computador mostra uma configuracdo diversa. A partir do momento em que o aluno toma para
si aquela “ferramenta”, ele assume um lugar de poder para controlar o tempo, o que fazer, o
engajamento, 0 empenho com a atividade, repercutindo diretamente no desenvolvimento de
habilidades relativas ao dominio dos recursos mediacionais na interface com os processos de
aprendizagem.

Para além do assistir coletivo que a projecdo do video p6de proporcionar, 0s
estudantes foram também capazes de adaptar a proposta para sua melhor apreciagéo,
modificando o tamanho da imagem diante da tela, regulando o som ao seu gosto,

interrompendo, avancando, analisando e (re)assistindo a reproducdo; reorganizando
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continuamente a sua propria experiéncia com a ferramenta. A proposta inicial do simples
assistir um video na sala de aula, com as possibilidades da presenca do computador e o
conhecimento tecnoldgico basico dos graduandos reconfigurou o espaco e a organizacao da
proposta didatica, deslocando o centro da atividade para uma acédo individual e coletiva proé-
ativa.

A preocupagdo com a organizagdo de um espaco fisico e os recursos materiais
para 0 ensino sdo mais frequentemente considerados no ambito da educacdo infantil,
perspectiva bastante influenciada pelos trabalhos de Maria Montessori no inicio do século
XX3°. A partir desta concepcdo, em certa medida, remodelou-se 0s arranjos espaciais e
educacionais para outros niveis de ensino. Entretanto, reverberam pouco no &mbito do ensino
médio e menos ainda no ensino superior, mantendo-se a arraigada disposicao da sala de aula no
modelo tradicional que enseja a centralidade do processo educativo fundamentalmente na
pessoa do professor. Nestes espacos (EM e ES), a no¢do de inovacdo é normalmente associada
ao desenvolvimento de atividades educativas por projetos, situacdes de estudo ou ensino
investigativo, dentre outros.

Para o ensino superior, iniciativas nesta linha ganharam forca mais recentemente
a partir de mudancas aplicadas e incentivadas em grandes centros de ensino superior nos EUA
com propostas como o Peer Instruction, Flipped classroom ou modelos de Blended Learning
(VALENTE, 2014), incentivando a participacdo do estudante no processo de aprendizagem e
agrupando-se num conjunto de propostas reconhecidas como metodologia ou aprendizagem
ativa. Em comum a todas estas propostas, destaca-se o exercicio da autonomia dos estudantes,
a postura ativa, no acesso a fonte de informacdo, nos modos de interacdo com 0 recurso
(configurando outros tempos-espacos de aprendizagem) ou na elaboracdo de concepgdes
préprias sobre os conceitos e conteudos trabalhados (argumentacdo sobre resolucdo de
problemas, criacdo de esquema, textos, entre outros).

Neste sentido, assim como também salienta KENSKI (2012a), a experiéncia com
o video na sala de informadtica salienta o fato de que “[...] a presenga de uma determinada
tecnologia pode induzir profundas mudancgas na maneira de organizar o ensino” (p. 44) e que a
escolha deliberada e sua utilizacdo em sala de aula “[...] altera profundamente a natureza do
processo educacional e a comunicagdo entre os participantes.” (p. 45). Modifica também as
formas de negociacdo dos sentidos que emergem do coletivo e a propria agenda da sala de aula,

implicando ndo apenas a reformatacdo das dinamicas que normalmente se sucedem nestes

3% Cf.: MONTESSORI, M. T. A. Pedagogia Cientifica & descoberta da crianca. Sao Paulo, Flamboyant, 1965.
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ambientes, mas também abrindo-se a novos espacos de convivios na sala de aula que se expande
na presenca destas tecnologias (GIORDAN, 2008 p. 106).

Ainda que 0 acesso ao video via computadores dos estudantes ndo tenha sido
incialmente planejado na atividade didatica de IEQ, pois o plano inicial era projecéo via sistema
multimidia, a reflexdo sobre esta pratica permite salientar que estavam ali presentes requisitos
importantes envolvidos no desenvolvimento do TPACK dos estudantes. Ao permitir a
reorganizacao e orientacdo da experiéncia com os videos na interacdo direta com as ferramentas
digitais, possibilitou-se atender as singulares dos estudantes, respeitando as percepcdes e
condigOes individuais de modo a fazer uso dos recursos para atender as diferentes formas e
tempos de aprendizagem (YURDAKUL et al., 2012; MISHRA e KOHELER, 2005).

A implementacdo do processo de ensino nesta perspectiva colabora com novas
formas de experienciar situacdes didaticas em propostas que integram tecnologias digitais ao
fazer pedagdgico, auxiliando o desenvolvimento e a prépria percepcdo das dimensdes
constitutivas do TPACK (YURDAKUL et al., 2012). Ao participar de uma préatica pedagdgica
coletiva, porém, com uma dinamica que se baseia no tempo e nas condi¢des individuais, 0s
alunos vivenciaram outras formas de relacdo com a aquisicéo e significacdo do conhecimento
e, com isso, vivenciaram novas formas do fazer pedagdgico que poderdo ser replicadas na sua
futura carreira docente. Considerando-se o futuro préximo desses licenciandos, ja na condigéo
de professores, as relacdes nos mais variados ambitos sociais e profissionais tém como previsdo
estar progressivamente ainda mais marcada pelo acesso e a mediacdo de dispositivos
tecnoldgicos (CASTELLS, 1999), portanto, a utilizacdo critica e pedagdgica destas ferramentas
culturais é de fundamental importancia.

Foi neste contexto e com estas percepcdes que os estudantes visualizaram e
interagiram com as produc¢des audiovisuais. Sao também com estas compreensdes iniciais que
analisamos a seguir 0s momentos de interacdo com os videos, 0s materiais produzidos pelos
estudantes e as novas e reformuladas compreens@es e percep¢des que decorreram da analise
destas experiéncias formativas. Inicialmente, apresenta-se as vivéncias e os resultados das

analises produzidas pelos estudantes de QDS.

5.1.3 Imagens em movimento e as experiéncias de aprender e analisar com
videos e hipertextos (QDS)

Como parte da atividade vinculada a utilizacdo do recurso audiovisual, apés a
reproducdo das producdes referentes aos Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS) do

projeto Agenda 2030 da ONU, cada grupo de QDS realizou uma analise dos conteudos dos
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videos e dos documentos hipertextuais disponiveis na pagina da ONU relativos a um objetivo
para o desenvolvimento sustentdvel. O intuito principal nesta atividade foi identificar e
descrever as principais contribuicdes nas seguintes tematicas pré-determinados: a) 0s
problemas de base que fundamentam as acdes nestes objetivos, b) as metas estabelecidas para
este eixo, €) 0S mecanismos propostos para sua plena execucdo d) as acdes e as iniciativas
brasileiras neste campo €) o papel da ciéncia Quimica para alcancar estes objetos e, por fim, f)
a discussdo sobre como o ensino de Quimica pode colaborar neste processo. Parte das analises

realizadas pelos grupos de estudantes encontram-se no Apéndice J.

SOBREAONU  FAGA PARTE

CAMPANHAS ~ ONUNOBRASIL  ESPECIAIS

DREMOSHUMANDS  PAZE SEGURANG Busca <

+ DESENVOLVIMENTO
B8 _
o

0 mundo tem apenas 14 anos para alcancar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentével, os
0DS. A chamada Agenda 2030 fol assinada na ONU em setembro de 2015 por 193 paises.
Misica do rapper Wiley.

VIDEO: Objetivos Globais - nimeros em agao

OBOd=eB <~

o Youluhe I3

FIGURA 5.1: Producéo audiovisuais realizada pela ONU e utilizada na atividade interventiva.

No quadro a seguir destaca-se a producdo de dois estudantes (Gabriel e
Vinicius).
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QUADRO 5.1: Exemplo de analise proposta por Gabriel e Vinicius.

ESTUDANTES

Objetivo da ONU

Eixos de Andlise

14-Vida na Agua

Gabriel e
Vinicius

Origens dos
Problemas

Poluicéo dos oceanos e mares (principalmente por plasticos), “acidificacio dos oceanos, “sobrepesca ilegal e “praticas de pesca
destrutiva.

Principais Metas

“gerir de forma sustentavel e proteger os ecossistemas marinhos e costeiros para evitar impactos adversos significativos;
minimizar e enfrentar os impactos da acidificagio dos oceanos; “efetivamente regular a coleta, e acabar com a sobrepesca,
ilegal, ndo reportada e ndo regulamentada e as praticas de pesca destrutivas; “conservar pelo menos 10% das zonas costeiras
e marinhas, proibir certas formas de subsidios & pesca, que contribuem para a sobrecapacidade e a sobrepesca, e “eliminar os
subsidios que contribuam para a pesca ilegal, ndo reportada e ndo regulamentada. Até 2025, “prevenir e reduzir
significativamente a poluicdo marinha de todos os tipos.

Acdes no Brasil

A cidade do Rio de Janeiro, em 2018, foi a primeira cidade e a banir o uso de canudos de plastico em quiosques, bares e
restaurantes. Em junho a ONU Meio Ambiente promoveu a semana de mobilizagao contra a poluigédo plastica. A ONU, com
parceria do SEBRAE, lanca uma plataforma de ecoinovagdo, a plataforma reune informagdes e contetidos interativos, como
infogréficos, publicacBes e videos, que auxiliam o empreendedor brasileiro a embarcar no movimento global da
sustentabilidade corporativa, reduzindo o impacto em toda a cadeia de valor do seu negécio enquanto aumenta a produtividade
e melhora o seu posicionamento de mercado. Itajai foi a primeira cidade do pais e da América Latina a assinar 0 compromisso
#MaresLimpos

Papel da Quimica

Para que se consiga atingir os objetivos, n6s quimicos, devemos ter o conceito de Quimica verde muito bem formados. Durante
todos os processos industriais, esse conceito deveria ser levado mais em consideragdo de como é feito hoje. A questdo do
tratamento de residuos também é de extrema importancia, visto que algumas industrias descartam seus residuos diretamente
em agua, afetando a fauna e flora dos rios e lagos. Além das indUstrias, as Universidade e escolas devem ter algum projeto de
recolhimento ou de tratamento de residuos gerados dentro das instalacdes, para que ndo haja a contaminacéo.

Implicagbes para o
Ensino de Quimica

De acordo com 0 PCN, nés professores temos que abordar temas transversais, 0 meio ambiente € um desses temas. Poderiamos
ajudar com projetos de conscientizacao e aulas que discutam sobre o tema de poluicdo e quao grave isso é para a vida marinha.
Dentro da quest&o de conceitos quimicos, pode-se abordar a questdo de polimeros, reagdes organicas de polimerizagdo, como
funciona os plasticos biodegradéveis e se eles sdo realmente Uteis.

Fonte: Autor, 2021.
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Neste exercicio, os licenciandos analisaram o video relativo ao ODS 14 da ONU
e realizaram a leitura dos objetivos e metas disponiveis na pagina oficial da instituic&o,
respondendo aos eixos de analise solicitados pelo professor descritos acima. A escolha desta
producdo deveu-se pelo fato de trazer, em analise comparativa, estruturacao apta a discussao e
aspectos discursivos que se relacionam de forma mais estreita aos objetivos do presente
trabalho, podendo ser compreendida como representativa das demais analises efetuadas pelos
estudantes.

Em comum com a producdo dos demais licenciandos, observou-se que a partir
da orientacdo da atividade guiada pelo video didéatico, os licenciados foram levados a anélise
reflexiva do conteldo trabalhado; suas implicacGes, as agdes que estdo sendo desenvolvidas
e/ou que podem ser adotadas no caso brasileiro considerando também as contribui¢fes que a
ciéncia Quimica e o seu papel profissional podem desempenhar para atingir tais objetivos. Os
estudantes foram incentivados a analisar criticamente o proprio entorno, identificando a partir
dos materiais dos videos e documentos da ONU os problemas, as demandas e reorientagcdes nas
formas de agir individual e coletivamente aptas a mitigar os problemas decorrentes, em grande
medida, do modelo consumista e de acumulo total vivenciado nas sociedades contemporaneas.

Ao perpassar a anélise em cada um dos eixos propostos, entretanto, observamos
que os caminhos para a apropriacdo mais significativa sobre a tematica e desenvolvimento da
capacidade analitica ainda estdo em constituicdo, com importantes fatores a serem estimulados
e plenamente incorporados ao longo do processo de formar-se professor, conforme salientado
na breve discussdo sobre cada eixo apresentado a seguir.

Com relacdo ao eixo Origem dos problemas, destaca-se certa imprecisdo por
parte dos estudantes quando estes atribuem de forma indissociada fatores relacionados as
consequéncias diretas (como acidificacdo e poluicdo 0s mares e oceanos) com causas possiveis
(dentre elas a pesca ilegal) da problematica em questdo. Ao indiferenciarem os principais
mecanismos de causa com os possiveis efeitos associados, incluindo-os em uma mesma esfera,
indica-nos que tal limitacdo é um importante aspecto que deveria/poderia ser melhor discutido
em sala de aula.

Os estudantes, por exemplo, analisam a ‘polui¢do dos oceanos e mares
(principalmente por plasticos) como fatores intervenientes, apresentando a “acidifica¢do dos
oceanos” COMO consequéncias desses fatores, destacando entdo outra acdo relacionada ao
processo: “sobrepesca ilegal e praticas de pesca destrutiva”. Ou seja, eles trazem um fator
implicado no objetivo sustentavel (reducdo da poluicdo), uma consequéncia deste problema

para 0 ambiente de vida na agua (acidificacdo) e uma das causas da problematica na vida da
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agua (acdo da pesca ilegal). Entretanto, ndo relacionam essas trés conclusdes aos modos de
organizagao e funcionamento social, nem mesmo aos modelos de producéo e outros fatores
associados como o excesso do consumo no caso citado do plastico; a melhoria do tratamento
dos residuos que vao para o mar, reducdo de emissdes ou a modernizagao/adequacao das
estratégias de exploracéo considerando a finitude dos recursos naturais como 0s peixes.

Este objetivo, segundo as Nagdes Unidas, centra-se na preocupagdo com a
“conservagdo e uso sustentavel dos oceanos, dos mares e dos recursos marinhos para o
desenvolvimento sustentavel” (ONU, 2015, p. 19) indicando, de modo direto, a necessidade de
reformular os modelos de produgéo e exploracao dos recursos naturais marinhos. E justamente
essa sintese que ndo emerge da analise dos estudantes na interagdo com os recursos audiovisuais
disponibilizadas e demais materiais explorados. As origens destas dificuldades podem ser
diversas, dentre as quais parecem estar presentes as questdes relativas ao préprio processo
interpretativo tanto dos conteudos veiculados pela midia digital quanto, principalmente, da
linguagem escrita no ambiente do ensino superior (LUCIANE, 2011; SILVA e SANTQOS, 2004)
extensivel também aos textos cientificos utilizados na formacdo do professor de Quimica
(BARROS et al., 2012, TEIXEIRA JUNIOR e SILVA, 2007).

TEIXEIRA JUNIOR e SILVA (2007), avaliam que os licenciandos em Quimica
reconhecem a importancia da leitura de forma geral para a aquisicdo de saberes, mas nao a
reconhecem como forma organizadora dos conceitos cientificos. Também ndo a compreendem
como possibilidade para construcdo, ampliacdo e desenvolvimento de interacdes sociais entre
os envolvidos no processo educativo e a propria comunidade; ndo compreendendo a leitura
como recurso proprio para a aprendizagem em ciéncias. Ao reconhecer a contradi¢do entre a
percepcdo de leitura como fator positivo e fundamental para o desenvolvimento de
conhecimentos dos estudantes e a auséncia do habito consolidado de leitura, 0s autores indicam

questdes também latentes nos resultados de outros pesquisadores, em especial:
a) baixa compreensdo de leitura dos estudantes, b) a pouca valorizacdo dessa
atividade no ensino de Ciéncias, ¢) os obstaculos de dominio de tarefas
metacognitivas relacionadas com a leitura, €) a pouca motivacdo de alunos e as

dificuldades por eles sentidas quando leem textos cientificos. (TEIXEIRA JUNIOR
e SILVA, 2007, p. 1365)

Praticas que constituem importante parcela do processo formativo na perspectiva
do professor de Quimica, cuja leitura do mundo de forma critica, com responsabilidade social
e politica, conforme salientam TEIXEIRA JUNIOR e SILVA (2007), é mecanismo
fundamental para os processos de reconhecimento e construcdo da realidade. S0 também

basilares para a competéncia de analise e tomada de decisdo nas dimensdes de convivio social
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que incluem o campo técnico-cientifico. E neste sentido que podemos analisar o distanciamento
entre as interpretacdes nas dimensfes de causa e efeito dos estudantes no exercicio aqui
exposto, que incluem, como nos parece, certo estranhamento na compreenséo de textos com
sintaxe mais elaboradas (como no caso da ONU); leitura grafica ainda deficiente e falta de
conhecimento prévio sobre o tema, na mesma linha ja apontada por CARVALHO (2002) sobre
o letramento de estudantes de cursos superiores. Aporte extensivel também a necessidade de se
apropriar da linguagem dos recursos audiovisuais para a completa decodificacdo dos conteddos
veiculados, para a leitura critica das suas producdes e também para seu reconhecimento como
fontes de informacdo, conhecimento, meio de comunicacdo e formas de autoexpressdo
importantes para o trabalho educativo (CERIGATTO e CASARIN, 2015). Tais necessidades
implicam em além de interagir habilmente com essas tecnologias, desenvolver a capacidade de
dominio de suas linguagens de modo a alargar a capacidade de utilizacdo destas ferramentas
culturais também nas acOes de ensino, ou seja, possibilitando a mobilizagdo e desenvolvimento
do TPACK dos professores para sua plena utilizagcdo em situacdes de ensino.

Ja para o eixo “Principais metas”, 0S estudantes valorizaram em suas analises
os principais verbos de acao (gerir, proteger, evitar, minimizar, enfrentar, regular, acabar,
conservar, proibir, eliminar, prevenir, reduzir) relacionados em grande medida a exploracao
comercial dos recursos marinhos e em especial a atividade de pesca. Podemos analisar estas
construcdes no sentido de associar a percepcao dos estudantes sobre a problematica da poluicédo
e degradacdo das condic6es da vida marinha diretamente relacionada a atividade pesqueira, cuja
resolucdo estaria centrada, portanto, quase exclusivamente na exploragdo controlada (gerir,
evitar, minimizar) desse macrossistema.

Os licenciandos poderiam ter apontado os grandes entraves para conservacao da
vida na agua relacionados principalmente ao baixo indice de saneamento basico; a exploragédo
de petréleo em alto mar e em areas de grande impacto ambiental; a contaminacao crescente
fruto da utilizacéo de produtos de higiene pessoal na costa marinha; o carreamento de pesticidas
e nutrientes utilizados em excesso nas monoculturas e fruto da exploragdo mineral que atinge
esse corpos d’agua e fatalmente modificam/degradam os estuarios marinhos; a ocupagéo urbana
desordenada do litoral e 0 avangco para areas de manguezais com imenso impacto para o
ambiente e a biodiversidade marinha, etc.

Novamente, ndo houve apontamento sobre as formas de producéo e exploragédo
da vida marinha como sustentaculos do atual modelo de organizacdo social e econémico e suas
relacOes diretas com as causas, consequéncias e as propostas de resolugdo, nem mesmo 0s

idearios e politicas subjacentes as orientacdes preconizadas pela ONU.
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Aqui novamente salientamos questdes que parecem estar ligadas a capacidade
interpretativa dos estudantes, tdo quanto na capacidade de criacdo de relagOes conceituais a
partir a partir da introducdo de contetdos novos apresentados nos formatos audiovisuais ou
hipertextuais com linguagem estruturada para dar suporte a questdes cientificas, politicas e
ambientais envolvidas (CARVALHO, 2002). Dessa forma, sugere ser necessario maior
investimento na formac&o do professor sobre a interrelacdo entre as produgdes audiovisuais e

0s demais recursos textuais, na compreensao de que o:

[...] audiovisual é um recurso imprescindivel de incentivo a leitura, tanto em
atividades de sala de aula, quanto no ambiente da biblioteca, pois contribui,
sobremaneira, para desenvolvimento cognitivo e critico dos discentes, auxiliando no
processo de ensino/aprendizagem (PINHEIRO e SAMPAIO, 2017, p. 5).

Outro aspecto a ser destacado na construcao dos estudantes diz respeito ao fato
de que, apesar do objetivo para o desenvolvimento sustentavel preconizado pela ONU salientar
as condicOes de vida na agua “marinha”, este assunto poderia ser abordado de modo a
proporcionar uma ampliacdo da discussao suscitada. 1sso porque o tema é amplo, complexo e,
de fato, pode ser abordado de modo a integrar outros biomas e sua relacdo com a regulacdo
Fisico-Quimica, socioambiental e outras dimensbes igualmente importantes. Como essa
possibilidade ndo figurou a proposta apresentada pela ONU, os licenciandos ndo foram
incentivados a percorrer tais reflexes. Ao considerar a importancia da dgua para a biosfera,
compondo variados espacos como o solo, ar, geleiras, rios além dos oceanos, uma abordagem
mais proveitosa para a discussdo consideraria uma leitura de mundo mais contextualizada e,
talvez, vivenciada. Por certo, essa “leitura” pode e geralmente é feita por meio de outras midias
contemporaneas, mas ao ter que analisar uma situacdo que ndo é vivenciada pelos licenciandos
(muitos ainda ndo conheceram o ambiente marinho), parece-nos que as consideragcdes acabam
sendo mais superficiais. Discussdo de enorme importancia, foi tratada por Freire quando ele

apontava que:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreens&o do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepcdo das relacdes entre o texto e o
contexto (FREIRE, 1989, p. 09).

A leitura dos licenciandos durante a atividade e a escrita da atividade proposta
enquanto construgdo realizada congrega as proprias palavras com aquelas do outro no discurso
da ONU. Assim, os verbos enquanto metas nao estavam em descordo com aquilo solicitado no
ambito da atividade didatica, porém, percebe-se que tais questdes poderiam - ou deveriam — ter

sido ampliadas e ressignificadas no trabalho coletivo com os licenciandos. Além disso,
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poderiam ter sido contextualizadas principalmente considerando a facilidade de acesso as
demais ferramentas digitais durante o desenvolvimento da atividade. Com isso, a esperada
leitura critica de mundo poderia ter sido realizada por eles de modo mais detalhada, apesar da
“distancia do mar”.

O aprender a ler e interpretar 0 mundo consiste, portanto, numa sequéncia de
apropriagdes da diversidade e complexidade das relagdes sociais que culmina na (re)construgéo
continua e consciente de si para o agir politico. Implica em conhecer para além dos fatos e
conceitos, engendrando modos de leitura de mundo que compreendam as acOes, suas inter-
relagOes e suas consequéncias nos mais variados ambitos da organizagao social. Neste sentido,
0 professor e os alunos estariam em processo de ressignificacdo, de novas leituras de mundo e
de construcdo de agir que é sempre imbuida da dimensdao politica. Dimenséo indispensavel da
formacéo do professor contemporaneo (NOVOA, 2017).

A capacidade de analise critica do mundo, suas estratégias para conhecé-lo e
questiona-lo, constituem-se ferramentas fundamentais para a formagdo do sujeito e para a
formacéo de significados dos meios socioculturais, pois como afirma HALL (1997), os seres

humanos sdo eminentemente:

[...] seres interpretativos, instituidores de sentido. A agdo social é significativa tanto
para aqueles que a praticam quanto para os que a observam: ndo em si mesma, mas
em razdo dos muitos e variados sistemas de significado que os seres humanos
utilizam para definir o que significam as coisas e para codificar, organizar e regular
sua conduta uns em relacéo aos outros. Estes sistemas ou cadigos de significado d&o
sentido a&s nossas agles. Eles nos permitem interpretar significativamente as a¢fes
alheias. Tomados em seu conjunto, eles constituem nossas "culturas”. Contribuem
para assegurar que toda acdo social é "cultural”, que todas as praticas sociais
expressam ou comunicam um significado e, neste sentido, sdo préticas de
significacéo (p. 16).

No contexto digital, informar-se sobre a cotidianidade e ampliar o conhecimento
historico sobre o contexto social mais amplo, que também parece ser uma questdo premente
nos licenciandos, ndo basta: é necessario desenvolver competéncia critica para utilizacao destes
recursos de modo a realizar (re)leituras de mundo que auxiliem efetivamente a tomada de
decisbes conscientes. Assim, permite-se dispor em definitivo dos meios de producdo e da
circulacdo cultural que nos habilitam para a vivéncia consciente nos espacos coletivos ainda
democraticos.

No eixo Agdes no Brasil, os estudantes destacaram uma acdo de intervengéo: o
banimento do uso de canudos de plastico e duas outras acdes de conscientiza¢do: semana de

mobilizacdo e o uso de plataformas digitais. Pela natureza da atividade, os estudantes
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pesquisaram por atividades neste contexto que pressupdem, portanto, que sua apresentacdo
reflete um recorte em que ha escolhas de algumas ac¢Ges consideradas relevantes.

Neste processo de triagem, como também se observa nos demais eixos de analise
trazidos, ha certa seletividade na identificacdo de acbes concretas trazida a discussdo pelos
licenciandos. Este fato nos indica o dominio e utilizagdo da tecnologia como um recurso,
embora constantemente propalado como fonte ilimitada de informagdes, incapaz de alcangar
seu maximo potencial se ndo ocorrer de forma conjugada ao desenvolvimento do conhecimento
de mundo em seu sentido lato. Em sua auséncia, o olhar e o estudo ficam restritos aquilo que
primeiro “‘encontrou” na rede. A busca por informacdes, portanto, ndo se restringe aquilo com
que se depara, quase que acidentalmente, no mar informacional com todas as suas implicacdes,
orientacdes, interesses e forcas nos mais variados ambitos que disputam o controle e a
hegemonia da informacdio (KAHN e KELLNER, 2005). E preciso considerar os
condicionamentos das informacg6es disponiveis por aquilo que as vezes é destaque ou as vezes
0 que ndo é adequado encontrar ou ainda que deve ter pouca atencdo da midia de massa para
sua indexacdo em grandes veiculos.

Para além das questfes sobre formas de utilizacdo dos recursos de TDIC e seus
condicionamentos ao apresentar ou ndo um conjunto de informagdes, aponta-se para outro
aspecto que se relaciona a assimilacdo critica destas tecnologias pelos licenciandos. Mesmo
com a importancia estratégica brasileira na posicdo costeira, ha ainda que considerar a
possibilidade de existirem escassas acdes efetivas voltadas para melhoria da qualidade da vida
em suas aguas marinhas. Neste caso, o desinteresse pela sua divulgacdo também é fator
relevante que precisa ser discutido com os estudantes e sua problematizacéo deve apontar para
a necessidade de que a “alfabetiza¢@o” tecnologica e midiatica passa pelo dominio de outra
lingua, pela necessidade de formar mais profissionais nesta area para que haja maior facilidade
na producdo de recursos de divulgacdo e melhor qualidade das producdes realizadas. Perpassa
também por incrementar substancialmente o nimero de pessoas e instituicdes que atuem
efetivamente em acgdes de prevencdo, tratamento e melhoria da qualidade da vida nas e das
aguas costeiras.

O que ¢ valorizado na midia como noticia e que merece ser divulgado? Os
desastres e os erros sdo divulgados com maior frequéncia; geram capital politico, mas as
iniciativas corretivas/preventivas ocorrem localmente e em muitas ocasifes ndo séo destaque
nos principais meios de divulgacdo. Neste caso, novamente destaca-se que 0 acesso desprovido
de orientacdo, conhecimento social, politico e econémico mais amplo, pouco pode contribuir

para a significacdo critica destas ferramentas culturais digitais (BELLONI, 2001); as quais
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constituem, em conjunto, condicdo fundamental para formacgédo integral do professor
comprometido com a cidadania (SANTOS, 2006; 2011). S&o estes aspectos presentes nos
conhecimentos contextuais em seu sentido expandido (MARCON et al. 2011) que constituem
aspectos fundamentais para a estruturacdo plena do TPACK dos licenciandos e seu processo de
significacdo das ferramentas culturais para a leitura do mundo e para a atuacdo em sala de aula.

No que se refere ao Papel da Quimica os alunos destacaram temas relacionados
a Quimica Verde e também ao tratamento de residuos. Neste caso, é necessario salientar que
ambos os temas constituem papel de vanguarda na pesquisa e no desenvolvimento de novos
produtos com implicagdes ambientais e sociais, representando topicos pertinentes também para
a formacdo do profissional quimico (CORREA e ZUIN, 2009; SOUSA-AGUIAR et al., 2014).

Historicamente, a ciéncia Quimica e seus produtos/processos sdo normalmente
associados a aspectos negativos ou prejudiciais (TERUYA et al., 2013). Alguns trabalhos
indicam que as formas como os estudantes e o publico geral percebem a Quimica também
refletem essa perspectiva (ROCHA et al., 2005, FERREIRA, 2007, TERUYA et al. 2013),
associando-a, como também o fazem os canais de comunicacdo, normalmente a caracteristicas
negativas (ARROIO et al., 2006; TERUYA et al., 2013), induzindo o senso comum da Quimica
como “vila” das questdes ambientais (ABREU et al. 2008).

A problemética crescente em torno dos agrotoxicos, agora rebatizados como
agroguimicos, e os impactos ambientais e na salde das pessoas sao fatores recorrentes; as
contaminacdes dos dejetos das industrias que ndo conseguem anular a producao de residuos em
praticamente nenhuma linha produtiva; os desastres ambientais na producdo dos minérios e as
constantes polui¢des por derramamento de petrdleo; os produtos “sem Quimica” como fator de
propaganda em prol da manutencdo da saude, etc. Sdo muitos fatores que colaboram para uma
visdo distorcida da ciéncia Quimica. Em muitos casos, além do peso midiatico, as formas de
abordagem da prépria educacdo Quimica contribuem para esse cenario. A maior importancia
dada aos aspectos tedricos do contetdo, valorizando a memorizacao e a reproducdo de conceitos
e formulas, concorrem para distanciar a ciéncia Quimica de aspectos relativos a vida cotidiana
dos estudantes (ARROIO et al., 2006). Fato este que colabora para a sedimentacéo de uma viséo
reducionista e simplista envolvendo o tripé Ambiente — Quimica — Poluicdo (MORADILLO e
OKIl, 2004).

Assim, no sentido inverso, 0s estudantes demonstram avangar nos
conhecimentos destas importantes relagdes da ciéncia Quimica ao considerar as potencialidades
e capacidade mobilizadora das grandes areas que envolvem a Quimica Verde e a Quimica

Ambiental, legitimando-as como portadoras de saberes legitimos para o enfrentamento destas
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questBes. Consideracdes estas com reflexos claros para as proprias compreensdes destes futuros
professores sobre aquilo que deve ser o ensino de Quimica contextualizado e compromissado
com as questdes socio cientificas e ambientais (ZANDONAI et al., 2014).

Destaca-se ainda o fato de que a maioria das pessoas, possivelmente, ainda ndo
estdo ambientadas com os tdpicos concernentes a Quimica Verde, uma vez que este assunto
ainda ndo figura em sua totalidade os ambientes escolares (SANTOS e ROYER, 2018). Assim,
a atividade de busca orientada e o proprio espaco da disciplina proporcionou um avangar no
conhecimento dos alunos sobre esse tema, emergindo a possibilidade para que estes estudantes
possam efetivamente aprofundar o nivel de dominio sobre as questdes relacionadas a tematica.
Ja a questdo do tratamento de residuos € um assunto bastante discutido nas publicacdes
cientificas e ao longo do curso de formacéo de professores, sendo aqui novamente identificado
pelos estudantes como fator relevante a ser considerado.

Finalmente ao avaliar as formas como o Ensino de Quimica insere-se nesta
discussdo, os estudantes destacaram 0s temas transversais e 0s projetos de conscientizacao e
atividades de ensino. Ao considerar o ensino de Quimica no Brasil e no mundo, ha que se
salientar a relativa atualidade com que os e curriculos e as proprias praticas educativas inseriram
a dimensdo ambiental - com sua compreensdo ampliada para abarcar as interrelagdes sociais,
econdmicas, culturais e politicas correlatas - como fatores prioritarios para uma educacgao
humana integral. Ainda na década de 1970, houve uma grande mobilizacdo da comunidade
internacional para o necessario olhar da Educacdo para os temas ambientais (ONU, 1973;
UNESCO, 1977), persistindo nas décadas seguintes com importantes avancos neste aspecto a
partir de organiza¢cdes como RIO 92, e Rio+20. O movimento de reorganizagéo dos curriculos
nacionais ap6s a promulgacdo da Constituicdo Brasileira de 1988 refletiu fortemente esta
perspectiva em documentos oficiais como a LDB em 1996 e os PCN em 1997-1998. A prépria
concepcao de Educacdo Ambiental, adotada na diretriz para as politicas nacionais de educacgéo
ambiental, alinha-se aos fundamentos dos documentos internacionais que endossaram, em
grande medida, 0 pensamento de movimentos sociais, ecologistas e da contracultura vigente
aquela época (REIGOTA, 2011 apud CASSIANO e ECHEVERRIA, 2014).

A partir da década de 1990, portanto, as escolas passam a criar e implementar
curriculos que priorizam os projetos ambientais, que avancaram também em préaticas associadas
ao ensino de Quimica (ABREU et al.,, 2008; SANTOS et al., 2010). Atualmente, as
recomendacdes oficiais (PCN, PNLD e BNCC) destacam que este aspecto deve ser trabalhado
nas disciplinas, nos projetos e nas agdes de intervencdo no entorno escolar, dentre outros

espacgos. Assim, pensar nessas questdes demanda aborda-lo de forma situada e problematizada

125



historicamente, face a adesdo brasileira por um modelo educacional que seguiu as orientagdes
internacionais previstas para conscientizacéo socioambiental e o desenvolvimento sustentavel,
necessitando sua contextualizacdo e atualizacdo para a realidade nacional em constante
interlocucdo com a escala global. Por outro lado, mesmo diante dos avangos no que se refere a
previsdo nos documentos oficiais e nos livros didaticos de Quimica (CASSIANO e
ECHEVERRIA, 2014), ainda se observam resultados discretos destas a¢des no sentido de
refletir uma efetiva mobilizacdo da responsabilidade individual dos sujeitos (ABREU et al.,
2008).

Feitas estas consideraces, em termos gerais, podemos analisar a partir da
reflex@o sobre esta experiéncia que os estudantes foram estimulados a entrar em contato com
novas possibilidades de organizacdo produtiva, solucGes inovadoras para conter ou minimizar
0s eventuais danos causados pelos processos de exploracdo industriais e comerciais. Foram
também estimulados a repensar sobre os préprios objetivos postos pela ONU e seus
significados subjacentes.

Conforme pode ser visto no quadro 5.1, ha a imbricacdo entre os contetdos
quimicos trabalhos ao longo do curso (em especial na Quimica Ambiental como acidificacédo
dos mares e poluicdo ambiental) e sua correlagdo com as demandas sociais e ambientais. Houve
também um esforco dos estudantes em pesquisar e contextualizar iniciativas nacionais sobre 0s
temas em estudo, oportunizando o conhecimento sobre iniciativas e praticas de diversas
instituicGes que concorrem para a solucéo das questdes em estudo. Sem divida, estes processos
resultaram em um aprimoramento no conhecimento e na cultura geral dos estudantes. Contudo,
salientamos também que ainda ha um importante caminho a ser trilhado para o pleno
desenvolvimento de seu conhecimento sobre o contetido e para a ampliacdo do capital cultural
destes estudantes, fatores indispensaveis a formacdo integral do professor da

contemporaneidade.

5.1.4 Papel da Quimica e do Ensino de Quimica - resultados na constituicdo da
base do conhecimento profissional (QDS)

Como forma de realizar uma analise mais integrativa das acOes realizadas neste
primeiro momento (visualizacdo e discussdo dos videos e dos hipertextos produzidos pela
ONU, alem da analise dos cinco eixos acima), apresenta-se neste espaco mais alguns trechos
dos demais trabalhos realizados (16 objetivos da ONU e 12 quadros produzidos). Pela
pertinéncia para este trabalho, os eixos Papel da Quimica e do Ensino de Quimica em um

trabalho com uso de tecnologia em sala de aula seréo analisados mais detidamente. Ambos 0s
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eixos serdo analisados com foco na perspectiva de identificar e analisar elementos que

evidenciem a construcdo da base de conhecimento docente salientando as contribui¢des da

abordagem explicativa do modelo TPACK. O quadro 5.2 retne alguns dos trabalhos dos

estudantes nos eixos selecionados.

QUADRO 5.2: Elementos da producéo dos licenciandos de QDS a respeito do papel da Quimica e do
ensino de Quimica na interlocucdo com os ODS da ONU.

ESTUDANTES

OBJETIVO

PAPEL DA QUIMICA

Dénia, Bianca e
Raissa

12- Consumo e
producdo sustentavel

A Quimica nesse ambito pode atuar de duas formas:
Quimica verde e Quimica Sustentavel. Dessa forma,
antes da producdo é preciso um cuidado prévio sobre 0s
danos sociais, econémicos e ambientais causados. A
Quimica pode atuar também como geradora de energia
limpa (...)

Angelo, Camila

2- Acabar com a fome,
alcancar a seguranca
alimentar e melhoria da

Aplicar o conhecimento da Quimica para encontrar
solucGes e medidas para desenvolver processos que

inclusiva e fomentar a
inovacao.

e Taina. nutricdo e promover a sejam sustentaveis(...)
agricultura sustentavel
ESTUDANTES OBJETIVO PAPEL DO ENSINO DE QUIMICA
. Dentro da Quimica organica os biocombustiveis sdo
9- Construir . S .
. . referenciados como uma das aplicagdes deste eixo da
infraestrutura resilientes, L . n - ; e
Bernardo, Quimica. Essas informacdes estdo em livros didaticos e
- promover a ) . L

Natélia e . S também nas apostilas. Entretanto, é importante que 0s

industrializacéo . . ~ -~
Tamara alunos consigam relacionar transformagdo da matéria

com produc0es de energia. Seria proposto a elaboracéo
de um biodigestor.

Dénia, Bianca e
Raissa

12- Consumo e
producdo sustentavel

O docente pode introduzir assuntos sobre a Quimica
sustentavel; a reutilizacdo, a reciclagem e a producéo
de novos produtos reaproveitando os residuos

2- Acabar com a fome,
alcancar a seguranca
alimentar e melhoria da
nutricio e promover a
agricultura sustentavel

Promover um contato com alimentos saudaveis e
organicos na merenda escolar; Projetos praticos que
estimulem o contato dos alimentos e promogao de
educagdo como exemplo: produgéo de péo.
Desenvolvimento de hortas comunitarias que estimulem
a agricultura familiar.

Fonte: autoria prépria.

Ao analisar as construgdes dos estudantes dispostas no quadro 5.2, podemos

indicar o exercicio reflexivo sobre o papel da ciéncia Quimica e papel do ensino de Quimica

no contexto em estudo. Tal agdo permitiu aos estudantes diferenciar de modo analitico a ciéncia

de referéncia de seu ensino como atividade propria da docéncia na interlocucdo com

referenciais dos objetivos pra o desenvolvimento sustentavel da ONU. Possibilitou iniciar um

processo inicial de ressignificacdo da propria concepcao epistemologica da ciéncia Quimica,

suas formas de organizacdo para pesquisa e atuacdo profissional diante do contexto e dos

cenarios atuais.
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Ainda que se observem em alguns casos respostas com excessiva
superficialidade de analise ou fundamentadas em afirmativas com certa caréncia de fontes,
estes trechos permitem inferir algumas questdes sobre as percepgdes e concepcdes que estes
estudantes possuem das dimensdes estruturantes da disciplina Quimica. Este fator emerge
quando o licenciando destaca a importancia do profissional da Quimica em manejar 0s
conhecimentos derivados da Quimica verde e Quimica sustentavel*! e quando ele destaca que
0s conhecimentos quimicos devem ajudar a gerar tecnologia para energia limpa.

Ao descrever o papel da ciéncia Quimica como veiculo para solucdo dos
problemas em questdo, os estudantes indiretamente fornecem elementos de suas proprias
compreensdes sobre as formas pelas quais o0 conhecimento organiza-se dentro do campo
disciplinar, aléem de fornecer indicios pelos quais podem ser representadas suas compreensées
de como esse conhecimento é produzido e desenvolvido. Emerge nesta passagem indicios do
conhecimento sobre 0s principais programas, conceitos e marcos exploratérios que guiam
algumas areas dos programas curriculares da ciéncia Quimica, presumivelmente considerando
seus principais principios explicativos e suas formas de organizacdo que delineiam o
conhecimento nesta area da ciéncia. Evoca, portanto, representacdes sobre suas compreensdes
sobre os elementos das estruturas sintaticas e substantivo do contetdo (SHULMAN, 1986b;
GROSSMAN et al., 1989). Dessa forma, os licenciandos séo estimulados a refletir sobre os
caminhos do conhecimento nas ciéncias/Quimica, considerando a sua necessidade de validacéo,
conferindo sustentacdo tedrico-metodoldgico e empirica a este conjunto de saberes que podem
ser alcangados a partir da aplicacdo do conhecimento.

Essas percepcbes ndo sdo dadas, sdo antes construidas e significadas pelos
sujeitos a partir da interacdo e mediacao social (WERTSCH, 1998). Assim, ao relacionarem o
conteddo da Quimica (Verde) com os ODS da ONU (2, 12, 14), os licenciandos constroem uma
macro explicacdo sobre a ciéncia Quimica e suas implicacdes na atualidade, congregando, a
partir das contribuicbes de outros atores sociais, formas possiveis de ‘leitura de mundo’. Para
que isso aconteca em termos de aprendizagem, o uso do recurso digital na mediacdo da

atividade analisada foi fundamental, pois possibilitou acesso a novas informagdes, incentivando

40 Como por exemplo na discusséo sobre as contribuicdo da ciéncia quimica aos objetivos do desenvolvimento sustentavel, um
estudante escreveu: “Utilizar o conhecimento quimico para incentivar o desenvolvimento da agricultura organica; utilizar
residuos para fertilizagdo” [em referéncia ao objetivo 2] ou “Como contribui¢do em conhecimentos para atingir a igualdade
de género a quimica contribui muito pouco, mas sua importancia na luta pela igualdade é digna de reconhecimento e exemplo
para outras areas, uma vez que tanto em industrias e universidades as mulheres sdo 50% do total ou muito préximo a isso,
evidenciando que o setor da quimica ¢ um dos menores com indice de discriminagdo”[em referéncia ao objetivo 14].

41 Machado (2004) apresenta um percurso das diferentes nomenclaturas e sua implicagdo para o desenvolvimento da area da
Quimica e sua relagdo com a questdo ambiental, ressaltando as origens e eventuais diferencas de énfase implicadas nas
nomenclaturas de Quimica Verde, Quimica Sustentavel e Quimica Verde e Sustentdvel. Em muitos casos, Quimica Verde e
Quimica sustentavel sdo utilizadas como sindnimos (AYRES e AMARAL, 2016).
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outras leituras (PINHEIRO e SAMPAIO, 2017) e viabilizando a ampliagéo das possibilidades
de correlagdes entre diferentes contextos de aplicacdo do conteldo quimico — ampliando,
espera-se, justamente a capacidade de ‘leitura do mundo’.

Jana tltima construcio de Angelo, Camila e Tain4, por outro lado, os elementos
organizativos, 0s marcos tedricos que guiam as diferentes frentes que compdem o campo
disciplinar e as premissas interpretativas da pesquisa ndo ocupam o lugar central da analise.
Como bem salientam GROSSMAN et al. (1989), o conhecimento de ambas estruturas
formativas do campo disciplinar mantém forte correlacdo com as formas de organizacao e
orientacdo do ensino e com amplos reflexos em suas decis6es pedagdgicas; compondo também
importantes requisitos para o conhecimento de conteldo dos professores (SHULMAN, 1987).

Neste sentido, FERNANDEZ (2015) avalia ser necessario ao professor uma
compreensdo que transcenda o mero reconhecimento de fatos e conceitos proprios de um campo
disciplinar, pressupondo “[...] o conhecimento das formas pelas quais os principios
fundamentais de uma &rea do conhecimento estdo organizados, a compreensdo dos processos
de sua produgdo, representacdo e validacdo epistemologica” (p. 507). A reflexdo sobre esta
pratica evidencia, em consonancia com a proposta de GROSSMAN et al. (1989), a necessidade
de fomentar agdes que permitam aos licenciandos reconhecer e discutir a importancia destas
estruturas e suas consequéncias nas escolhas didaticas dos professores, representando, assim,
um importante percurso para a formacdo da base dos conhecimentos e da identidade
profissional docente.

J& no aspecto relativo ao papel do ensino da Quimica, por outro lado, observa-
se um perfil que conjuga acdes diretas no ambito dos contetdos curriculares associadas aos
temas em discussdo: em todos 0s casos, ha o direcionamento de atividades que veiculam acdes
no ambito da atividade didatica em sala de aula, como na abordagem de assuntos relativos a
Quimica dos combustiveis e alimentacdo organica, entre outros. Pelos exemplos expostos,
percebe-se uma orientacdo para a contextualizacdo dos contetdos abordados seguindo as
diretrizes curriculares como nos PCNs e BNCC, além das publicaces da area de ensino
ciéncias.

H4, entretanto, a auséncia de uma construgcdo que evidencie uma visdo mais
integral e holistica do papel do conhecimento quimico, suas inter-relagdes e potencialidades
para a construcdo de sujeitos conscientes e criticos. Como se identifica no ultimo exemplo de
Dénia, Bianca e Raissa (embora a¢des no quadro especifico da disciplina estejam presentes) as
licenciandas ndo explicitam, por exemplo, constru¢bes que indicam o papel do ensino de

Quimica como mecanismo para a construcdo do conhecimento cientifico (MALDANER, 2000)

129



apto para o desenvolvimento de sujeitos conscientes e ativos para a tomada de decisGes no
dominio técnico-cientifico (SANTOS e SCHNETZLER, 2010).

De todo modo, as estudantes citam acGes que correlacionaram o papel do
conhecimento quimico com a construcéo de repertorio que o habilita para a tomada de decisao
sobre as tecnologias para a producdo de alimentos; as consequéncias do desenvolvimento de
novos agroquimicos/fertilizantes para a producdo alimenticia; o papel dos aditivos de diversas
naturezas para uso em alimentos; a importancia da nutricdo para o desenvolvimento humano;
para reconhecer os discursos que legitimam o uso destes insumos para a ‘garantia do
abastecimento alimentar global’, etc. Estes aspectos revelam a importancia de fomentar
processos de contextualizacdo envolvendo a discussdo de natureza filosofica, politica, politicas,
sociais, econdémicas-ambientais, entre outras (SANTOS e MORTIMER, 2000)

As descricdes feitas pelos licenciandos mostram preocupacdes procedimentais e
de objetivos mais especificos, de todo modo, ndo demonstraram perceber o aspecto
‘macroscopico’ da fungdo social da Quimica. E este é um aspecto que, a partir da pesquisa e da
analise reflexiva desta proposta, pode ser apontado como necessario a intervencao pedagdgica.
Assim, a funcdo pedagodgica do contetido intersecciona-se com as esferas mais amplas da
educacdo que demandam conhecimento de mundo, valores sociais como 0 impacto e as
implicagOes das a¢des de uma determinada ciéncia em termos sociais, ambientais, econdmicos
e politicos (SANTOS, 2006; SANTOS e SHNETLZER, 2010) que devem ser, conforme
compreendemos desta experiéncia, explicitados e continuamente reiterados nas acdes
formativas do docente para outras possiveis ‘leituras de mundo’.

Reforcar a importancia social da Escola/Universidade/Instituto hoje reivindica
reconhecemos também a importancia do professor formador de professores como
intermediador da construcdo do conhecimento e interlocutor a favor das mudancas sociais
importantes e imprescindiveis na sociedade atual. A formacdo do docente, os conhecimentos
necessarios para sua atuacao e as formas como sdo produzidos sdo, assim, aspectos importantes
de discussdo no contorno sociocultural atual. E importante reconhecer que, a partir de uma
orientacdo de atividade planejada e pensada considerando-se o TPACK, os licenciandos
produziram referenciais importantes, buscaram, se questionaram, avangaram em Seus percursos
individuais de dominio/apropriacéo de contetdo e de tecnologias. Mas, o desenvolvimento da
perspectiva critica e da leitura ampliada e contextualizada do mundo néo reside na maquina ou
no livro, mas sim, no outro. Na singularidade autopoiética do ato pedagdgico. Assim, ao
reconhecer-se 0s avancos e limites (dos licenciandos), reafirma-se a necessidade do outro

(professor formador), enquanto condicao de significacdo humana.
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Por fim, de forma geral, podemos compreender a experiéncia com a utilizagéo
do recurso audiovisual e os hipertextos referentes ao ODS da ONU como oportuna para
propiciar momentos de interacdo pedagogicamente planejada da tecnologia audiovisual. Tal
aspecto se deu com o aproveitamento de potencialidades relativas a visualizacdo de impactos
ambientais, ou seja, pela sensibilizacdo possibilitada pelo acesso a imagem e descrigdo de
problemas ambientais pela linguagem audiovisual (LEITE 2015, MORAN, 2013), conjugadas
com as atividades de anélise e reflex@o critica dos seus conteudos. Permitiu-se aos estudantes
vivenciar uma experiéncia de estimular o desenvolvimento de seu repertorio profissional sobre
as formas de abordagens de contetidos especificos mediados pelas tecnologias, associando a
interacdo com a ferramenta digital e com outros recursos textuais, ampliando as linguagens em
que se da o processo de aprendizagem. Demonstrou também a necessidade de investir na
formacédo para decodificacdo e significacdo mais efetiva destas multiplas linguagens, refletindo
formas de apropriar-se criticamente dos conteudos veiculados pelas variadas ferramentas
culturais de modo e ampliar as formas de leitura de mundo. Na ampliagdo do TPACK para
significar tais recursos digitais pedagogicamente, aproximamos das proposi¢cdes de ARROIO e
GIORDAN (2006) ao analisarem a integracdo destas ferramentas culturais em sala de aula,
pois, “[...] além de servir para organizar as atividades de ensino, serve também para o aluno
desenvolver a competéncia de leitura critica do mundo, colocando-o em didlogo com o0s
diversos discursos veiculados pelo audiovisual” (p. 11).

Os licenciandos experienciaram assim possibilidades de abordagens didaticas
possiveis com a presenca da TDIC; e na reflexdo que auxilia e desenvolve a compreensdo sobre
0s conhecimentos substantivos e epistemoldgicos da propria ciéncia Quimica: momentos,
conforme julgamos, relevantes - porém ainda inconclusos, insuficientes- para a formacéo
integral do professor para a apropriacéo efetiva das tecnologias em seu fazer cotidiano desejavel
na contemporaneidade (KOEHLER e MISHRA, 2009; KENSKI, 2012a, 2012b).

5.1.5 Tela para novos mundos: propostas para o ensino de ciéncias (IEQ)

Neste espaco, apresentamos os resultados das experiéncias sobre a atividade
didatica utilizando o recurso audiovisual para os licenciandos de IEQ. A partir dos registros,
anotagdes, percepgdes e as vivéncias realizadas durante as atividades, trazemos as
consideracOes sobre o exercicio de observacdo para, posteriormente, analisar os materiais
produzidos pelos licenciandos no planejamento da atividade didatica utilizando o recurso de

video.
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A partir da apresentacdo do video versando sobre o tema Ensino de Ciéncias
produzido pela UNIVESP, iniciou-se um debate que incluiu a retomada das falas dos
entrevistados no video, seus pontos de vista, concordancias, pontos de conflito e as implicacdes
para o Ensino de Quimica. Além dos propositos motivacionais proprios deste recurso, conforme
analisa LEITE (2015), nesta abordagem seu emprego também colaborou para mediar a
apresentacdo e o reforco de conteudos trabalhados na disciplina e em outros momentos do
curso. Em duplas de livre associacdo, a atividade desenvolvida pelos licenciandos consistiu
inicialmente em selecionar e assistir a diferentes episddios do programa Escolas Inovadoras do

programa Destino Educagéo do canal Futura®.

DESTINO EDUCACAOQxESCOLIAS
INOVADORAS

~ 000
1> TEMPORADA

FIGURA 5.2: Episodios da série “Destino Educagdo: Escolas Inovadoras” disponibilizados para
selecdo e discussao pelos estudantes

A partir da interagdo com estes recursos digitais, em sala de aula os estudantes
selecionaram e analisaram as principais propostas das escolas envolvidas e 0s contextos de
desenvolvimento destes programas, apresentando no encontro subsequente da disciplina a

avaliacdo critica destas propostas considerando as condi¢fes de exequibilidade destas

iniciativas no contexto local, as contribuicdes e os desafios para a formagéo dos estudantes, as

demandas formativas e de trabalho para o professor e, principalmente, a perspectiva do ensino

dos conteudos de Quimica nestas condices.

Pbde-se avaliar que a participacdo e o engajamento dos estudantes com 0 uso
dos videos enquanto recurso pre-selecionado na atividade proposta revelou elementos
importantes para a constituigdo e desenvolvimento dos conhecimentos profissionais do futuro
professor. Ao utiliza-los como fonte inicial de conteddo para mobilizacdo da atividade de cada
dupla, os estudantes puderam experimentar um novo olhar sobre o recurso audiovisual, ndo
mais como apenas veiculos de informagéo ou recurso audiovisual voltado ao entretenimento,
mas agora como recurso pedagogico. Em muitos momentos, os estudantes selecionaram trechos

dos recursos para apresentacdo em sala de aula, capturaram imagens da produgdo com aspectos
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ilustrativos as suas proprias falas e proposi¢des para a montagem de sua apresentagao posterior,
interagiram com 0 recurso audiovisual na perspectiva de um elemento que agora também
congrega dimensdes didaticas e pedagogicas atribuindo-lhe, portanto, novos significados e
compreensdes de usos.

Apo6s a interagdo com as ferramentas de video em sala de aula, a atividade
interventiva proposta foi orientada para a acdo de escolha e andlise critica de recursos
audiovisuais para o uso em sala de aula, conjugando contetdos especificos da disciplina de
Quimica preconizados pelo curriculo oficial com a descricéo e reflexdo sobre as formas de uso
deste recurso. O planejamento inicial para esta atividade estava em consonancia com relatados
da literatura para a formacéo inicial de professores na esteira de processos formativos que
permitam a apropriacdo das TDIC pelos licenciandos privilegiando o aprendizado tecnoldgico
e pedagdgico indissociado as formas de planejamento e atuacdo didatica dos licenciandos
(MISHRA e KOEHLER, 2005).

Ao dialogarmos sobre as atividades e formas de acéo esperadas, os resultados e
processo para sua execucao, entretanto, alguns estudantes demonstraram certa inseguranga em
relacdo ao modo de operacionalizar tais atividades e, principalmente, aos critérios e abordagens
possiveis para a avaliagdo pedagdgica do recurso didatico a ser proposta em atividade de ensino
para o ciclo regular. A abordagem inicialmente prevista apresentou consideravel nivel de
complexidade para alguns estudantes mediante a indisponibilidade de discussdo mais
aprofundada sobre os recursos audiovisuais e suas disponibilidades pedagdgicas, tdo quanto
sobre os modos de analisar e considerar sua utilizagdo em situacdes de ensino.

A percepcdo e a avaliagdo no caso concreto, dessa forma, demonstraram as
imprevisibilidades proprias da natureza do processo educacional, indicando-nos a necessidade
de trilhar outros caminhos. Optamos entdo por realizar uma apresentacdo introdutdria aos
estudantes sobre as potencialidades, limites e possibilidades de usos didaticos das producdes
audiovisuais no intuito de auxilia-los a constituir embasamento inicial e referéncias basicas para
estruturar as atividades que estes deveriam ainda realizar com o uso didatico do video no ensino
de Quimica.

A partir de uma atividade expositiva dialogada, considerando os atributos da
tecnologia e sua interface didatico-pedagodgico, a abordagem privilegiou o desenvolvimento de
conhecimento tecnolégico do futuro professor sobre os recursos audiovisuais e as formas com
que essa tecnologia pode alterar e possibilitar novas formas de organizagcdo do ensino de

Quimica (TPK). Neste sentido, compreendemos este processo como também apto para a
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consolidacdo dos construtos da base do conhecimento e expansdo do TPACK dos licenciandos
(KOEHLER et al., 2014; MOUZA et al. 2014; TANAK, 2018).

Baseado nas contribuicdes de MORAN (2013), LEITE (2015) e ARROIO e
GIORDAN (2006) sobre o uso dos recursos audiovisuais no ensino e especificamente no ensino
de Quimica, foi inicialmente apresentada uma evolucdo histérica dos recursos audiovisuais,
(LEITE, 2015). Destacamos a importancia e o predominio desta forma de linguagem nos
diversos campos do convivio social e sua forma de representacdo enquanto construcao
sociocultural. Além disso, destacou-se questdes especificas de seu uso que devem ser
consideradas pelos professores, como adequacéao da linguagem, a adaptacao/condicionamento
da producdo as caracteristicas culturais do publico, o proprio contexto de utilizacdo e a
observancia do nivel de complexidade da producéo para o nivel de ensino desejavel.

Salientou-se as caracteristicas presentes na linguagem audiovisual que permitem
afetar as dimensdes afetiva e sensorial, correspondendo a multiplas formas de engajamento que
encontram ressonancia em nossas concepcoes, experiéncias, pretensdes interiores com ampla
capacidade de sensibilizacdo e mobilizacdo. Nesta forma de comunicacéo, ha a facilitacdo da
interacdo entre os envolvidos uma vez que ha a mobilizacdo de formas distintas sensoriais,
emocionais e racionais que imbricam formas de linguagem e mensagens na interacao efetiva
entre os individuos. Sobre isso, MORAN afirma que (2013) “[...] os meios de comunicacao
audiovisuais operam imediatamente com o sensivel, o concreto, principalmente a imagem em
movimento” (p. 50) que sensibiliza num primeiro momento a dimens&o afetiva, sensorial e
emotiva. Mobiliza-se as ideias e os conceitos nelas encapsuladas em um movimento que
congrega as dimensdes espaciais e cinestésicas e as formas de linguagem falada e escrita de

ampla importancia para o uso didatico (MORAN, 2013). Quando assistimos a:

[...] um filme [percebemos que ele] tem um forte apelo emocional e, por essa
razao, ele motiva a aprendizagem dos contetidos apresentados pelo professor.
Ou seja, o sujeito compreende de maneira sensitiva, conhece por meio das
sensacdes, reage diante dos estimulos dos sentidos, ndo apenas diante das
argumentacfes da razdo. N&o se trata de uma simples transmissdo de
conhecimento, mas sim de aquisicdo de experiéncias de todo o tipo:
conhecimento, emogdes, atitudes, sensacdes, etc. Além disso, a quebra de
ritmo provocada pela apresentacdo de um audiovisual é saudavel, pois altera
a rotina da sala de aula e permite diversificar as atividades ali realizadas
(ARROIO e GIORDAN, 2006. p. 3).

Além disso, as principais formas didaticas de utilizacdo dos recursos
audiovisuais também foram discutidas nesta intervencgéo, segundo as tipologias descritas por
LEITE (2015) e MORAN (2013), destacando a importancia da fase de planejamento do ensino

especificamente para os usos destas ferramentas culturais.
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Antes de exibir o video é importante que o professor se aproprie do material,
assistindo o video antes para conhecé-lo, verificar a qualidade da copia, o0 som,
deixando o video no ponto de exibicéo. O professor inicialmente deve realizar
a desconstrucdo e reconstrucdo do produto audiovisual para entdo se
posicionar como mediador da negociacdo dos significados na sala de aula
(ARROIO e GIORDAN, 2006. p. 5).

Considerando a necessidade de formar o professor para 0S usos destas
tecnologias em sala de aula, passa a ser indispensével a sua formag&o no sentido de desenvolver
a capacidade critica e reflexiva para a escolha e adequacao aos fins previamente planejados ou
determinados destes recursos. Conforme também salienta ALMENARA (1998), é de suma
importancia que o professor “[...] reflita e decida sobre a qualidade técnica-estética e curricular
dos materiais que Ihe sdo apresentados, a sua adequacdo as caracteristicas de seus alunos e a
ideologia subjacente no mesmo” (p. 281). Com estas consideracdes, os estudantes foram
reorientados a proceder a selecdo e analise de videos educativos com potencial uso nas
atividades de ensino para a disciplina de Quimica do ciclo regular de ensino.

Com liberdade para decidir o repositério e as produgdes mais adequadas para 0s
objetivos propostos, observou-se, entretanto, que todos os estudantes voltaram suas buscas
inicialmente para a plataforma de videos do Youtube. Fato que demonstra 0 uso assiduo deste
recurso, em grande medida pela familiaridade com que ja operam neste repositério e pela
facilidade de uso da plataforma comercial. Por outro lado, este fato pode também representar
indicios de que estes estudantes estdo menos familiarizados em reconhecer e acessar
plataformas mais especializadas para uso educacional, embora exemplos destas plataformas
tenham sido discutidas na aula expositiva sobre 0s videos didaticos.

Para o estudo dos videos selecionados pelos estudantes, elaborou-se com as
contribuicdes de GOMES (2008) e MANDARINO (2002) um roteiro que contemplava a
necessidade do licenciando reconhecer e avaliar a0 menos quatro aspectos constituintes da
producdo audiovisual (Apéndice E):

a) caracteristicas relacionadas ao formato do video e suas caracteristicas gerais,

b) questdes referentes ao contetido que o video aborda ou alternativamente que
podera ser utilizado no &mbito do uso do professor;

c) identificacdo e andlise do video em relacdo a sua linguagem e apresentacao
das ferramentas linguisticas utilizadas e, por fim,

d) a avaliagdo em relacdo a dimenséo pedagogica do recurso audiovisual.

Em seguida, os estudantes escreveram um pequeno relato discorrendo sobre

como pretenderiam utilizar o video em situag6es de ensino, colaborando, assim, para promover
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a sua aprendizagem profissional e desenvolvimento o seu conhecimento sobre a integracao das
TDIC no fazer pedagdgico.

Neste caso, os estudantes foram desafiados a realizar uma atividade que superou
em muitos sentidos as concepc¢des de ser professor que normalmente se encontra nas salas de
aula em cursos de licenciatura. Ao também serem confrontados com competéncias que se exige
andlise critica do material pedagogico, foram imersos na condi¢cdo problematizadora e
desafiadora que invocou a necessidade de analisar criticamente e tomar decisdo sobre o utilizar
ou ndo o recurso em sala de aula. Ainda que em muitos casos o professor seja compelido a
utilizar os recursos didaticos que escapam a sua analise, critérios de sele¢do ou oportunidade
para o fazer didatico e pedagdgico, estes elementos constituem o ponto central da prépria
atividade docente e do se fazer professor. Estes movimentos criticos sobre os materiais e
recursos de ensino, entretanto, sdo muitas vezes afastados da sua atuacao profissional e, em nao
raras oportunidades, do préprio processo formativo do docente.

Neste exercicio de analise critica sobre os materiais de usos didaticos no ensino
de Quimica e de seu planejamento de atuacdo, os estudantes mantiveram dialogos com os
colegas e com o professor para discutir e analisar as questdes de analise propostas. Ao longo
do processo de anélise dos videos selecionados, entretanto, os estudantes demostraram certa
inseguranca para selecionar e determinar uma producdo a ser utilizada.

Num primeiro momento, diante da condi¢édo de licenciandos, observou-se que a
constituicdo do repertorio de conhecimentos pedagdgicos e curriculares do futuro professor
ainda estava em constituicdo (MIZUKAMI, 2004, GIROTTO JUNIOR; 2015), denotando em
alguns casos que foi esta a primeira oportunidade para selecionar um video para uso didatico
com variados critérios de analises incluindo a sua dimensdo pedagogica no ensino de Quimica.
Observou-se também que muitos estudantes apds poucos minutos de analise e observacao dos
videos decidiram por voltar a busca de novas producdes que atendessem 0s principais critérios
do estudante e aqueles levantados pelo instrumento de analise utilizado, normalmente guiados
pelo conteddo que gostariam de abordar ou apresentar. Este é outro aspecto importante a ser
considerado, pois a selecdo da producgédo audiovisual provavelmente teve como filtro inicial o
respectivo contetido especifico que cada licenciando preferia abordar, embora ndo o houvesse
determinado preliminarmente, reafirmando a pertinéncia e a orientacdo pelos conteudos
cientificos na organizacéo e selecéo das atividades de ensino, incluindo as proprias tecnologias
(SHULMAN, 1986b; MISHRA e KOEHLER, 2005).

Observou-se ainda em alguns casos a substituicdo do video inicialmente

escolhido, a selecdo de outras partes destes recursos e também a supressdo intencional de
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passagens na sequéncia da analise deste material; acbes apoiadas pelos critérios introduzidos a
partir do instrumento de avaliacdo apresentado. Assim, os estudantes utilizaram o roteiro de
avaliacdo dos videos como um guia para selecdo das produc¢des audiovisuais, conciliando os
conteudos curriculares selecionados e as propostas pedagdgicas planejadas para o trabalho com

tais meios mediacionais.

Dessa forma, os resultados apresentados pelos licenciandos aos requisitos de
analise destes videos foram em sua maioria ‘adequados’, pois justamente a selecdo dos recursos
utilizados foram pautados por tais critérios. A fig. 5.3 é representativa das respostas dos
licenciandos neste sentido.

Os assuntos curriculares e as formas de abordagem do assunto nas propostas dos
licenciandos foram bastante variados, com predominancia dos temas basicos voltados
principalmente para o 1° ano do ensino médio, em especial o topico curricular sobre a tabela

periddica, conforme quadro 5.3.

SELECAQ DE VIDEOS DIDATICOS

PRINCIPAIS ASPECTOS DE ANALISE

A selegdo de um video didético para utilizagio em sala de aula & uma tarefd importante de
planejamento da atividade pedagégica. Neste sentido, além da adequecae ac tema de
rabaito do professor, muitos outros critérios podem e devem seranatisacos para que o video
torne-se uma fia 1t} em prot da methor do conteddo pelos alunos.
Baseada nos trabathos s Gomes (2008} & Mandarino {2002), a tabela abaixa apresenta
algumas varidveis que podem ser anafisadas pelo docente pars a selegiio & utilizagio de videos
com o nbjetiva didatico.

. AVALIACAD
CRITERIO DE ANALISE 2
. Aspectss Gerais { Formato — f
Q programa consegue criar itivas, despertar o interesse do especiador? N
[ © video foi produzido para fins educativos?
Conteudos ap,

| © tema & apropriado 3 finguagem audiovisual ¢
O vitteo tem quaiidade cientifica 7 _
QO video tem qualidade Técnlca {Tamanho dos elemertos grificos: fotos,

| A quantidade de informagdes estd adequada a0 Tamanho/prapdsits o video 7
Alinguagem e o conteddo esta adequaco a0 pablico-alvo 2

Que conteddos curricutares das diferentes disciplinas escolares 8o abordados?
Os conteddos so adequados ao curricido oficial? E 30 curricule da escola?
Unguagem

Qual o tigo de linguagem empregada? Valoriza mals as imagens ou a linguagem
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G facititar a aplicar ty em siuaghes varladas,
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Oremag 3530 a0 de temas fransversais

FIGURA 5.3: Exemplos representativos das analises dos recursos audiovisuais efetuados pelos
licenciandos de IEQ. ProducGes de A) Renata e B) Carlos. Fonte: autoria Propria.

Pdde-se inicialmente perceber nas formas de utilizag&o principal da ferramenta
cultural salientadas pelos estudantes (Patricia, Dandara, Gael, lago, Wladimir e Joana), a
predominancia pela utilizacdo do recurso para a insercdo inicial dos contetdos ou temética

trabalhados. A tomada de decisdo sobre o uso didatico dos videos como forma de apresentagéo
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de conteudo é particularmente significativa, denotando a prépria experiéncia dos estudantes em
utilizar essas produgdes como meio principal de consulta aos conteddos especificos;
priorizando o emprego do recurso como meio de autoestudo e secundarizando a consulta e 0s

estudos através dos tradicionais materiais impressos.

QUADRO 5.3: Contetdo curricular de Quimica selecionado e funcéo principal atribuida a utilizacéo
do recurso audiovisual pelos licenciandos de IEQ na atividade de ensino proposta.

o Funcéo Educacional . -
ESTUDANTE Tépico de estudo S Link da Produgdo audiovisual
rincipa

o Conservagdo de Sensibilizacdo/Contetido )
Patricia . . https://lyoutu.be/x7XfSY2iKtE
Alimentos de ensino.
Transformagéo da i .
Dandara . Conteudo de Ensino https://youtu.be/3oecdvhYtgM
Materia
o Motivacéo/Conteldo de )
Pedro Tabela Periddica _ https://youtu.be/lu6iRAYSJIZM
ensino.

T [ — https://youtu.be/n9BmeBi3r_o

Conceito de Mol Conteldo de Ensino https://youtu.be/2ioRHLKQCfg
Tabela Periddica Sensibilizacéo https://youtu.be/hvRnuMrDc14
m Tabela Periddica Conteldo de Ensino https://youtu.be/ItWhit-ykZU
Modelos Atdmicos Ilustrativo https://youtu.be/IDrK Iqubzdw
Reaces Quimicas Ilustrativo/Simulacdo https://youtu.be/hgC6B6IsPo4

121 ——— https://youtu.be/UuK_KwQmnDM

Fonte: autoria propria.

Neste sentido, os estudantes fizeram escolhas, em sua maioria, do video como
conteddo de ensino (MORAN, 1995) utilizando alguns beneficios do recurso, como a melhora
na capacidade de visualizacdo dos fendmenos possibilitada pelas ferramentas computacionais
disponibilizadas nos videos (WIladimir) e a capacidade mobilizadora, despertando a curiosidade
com a inser¢do de uma producao ludica (Gael e Joana).

Ressalta-se que estas sdo funcBes possiveis de utilizacdo do recurso digital,
entretanto, considerando 0s objetivos pedagogicos e 0s conteudos trabalhados pelos
licenciandos, uma outra forma de abordagem pode ser mais adequada na mediagdo com a
ferramenta cultural (KOEHLER e MISHRA, 2005; ARROIO e GIORDAN, 2006). Nos trechos
abaixo, indicamos as propostas de utilizacdo dos videos selecionados e analisados por Dandara
e Gael.

O video pode ser utilizado antes da explicacdo do professor, e durante o video o
professor pode ir pausando e complementando a explicacdo (Dandara).
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Seria utilizado de maneira introdutdria no assunto, visto que ele introduz realmente o
assunto mol, mostrando sua origem, resumidamente, e dando um significado. Também seria utilizado
para introduzir calculos estequiométricos utilizando o exemplo dado ao final do video (Gael).

Observando as formas de apropriacdo pedagogica sugeridas pelos licenciandos,
podemos compreendé-las como uma aproximagdo dos modos de mediacdo das aulas
tradicionais transportadas para o formato digital (MORAN, 2013; KENSI, 2012a). Desde
modo, pouco se aproveita dos potenciais destes recursos para novas formas de mediacdo da
aprendizagem (ARROIO e GIORDAN, 2006) e pouco também se inova e modifica-se das
funcBes dos professores no trabalho pedagogico (MASETTO, 2013; KESKI, 2012a). Nestas
escolhas, percebe-se pouco espaco para as abordagens que se orientem na inser¢do dos
contetidos quimicos contextualizados as questfes cotidianas dos estudantes do ensino médio.
A atividade de ensino assemelha-se ao ja bastante criticado modelo de ensino de Quimica que,
ainda mesmo utilizando-se de recursos tecnologicos, orienta-se pela massificacdo e reproducéo
de contetdos curriculares descolados de sua necessaria ressignificacdo para as questdes
cotidianas e os processos do mundo da vida (CHASSOT, 1995; SCHNETZLER e ARAGAO,
1995; SANTOS e SCHNETZLER, 2010).

As producdes audiovisuais selecionadas por Patricia e Carla, por outro lado,
utilizaram de abordagem mais contextualizada, vinculada a aspectos histéricos para o0s estudos
de reacBes Quimicas e tabela periddica, respectivamente. Em ambos 0s casos, os videos
utilizados séo de producédo da Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro em parceria
com o Ministério da Educacdo, o Ministério da Ciéncia e Tecnologia e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo para a producdo de conteludos voltados para o ensino de
Quimica. Assim, ao selecionarem e analisarem videos didaticos cuja producédo esta assentada
em instituicbes de relevantes papéis no quadro educacional nacional, os estudantes foram
capazes de orientar a acdo educativa para formatos mais proximos daquilo que a literatura
aconselha como mais significativo para o ensino de Quimica na contemporaneidade (SANTOS
e MALDANER, 2010; SANTOS et al.,, 2011; SANTOS, 2011, 2006) e com maior
correspondéncia com os conteudos trabalhados anteriormente dentro da prépria unidade de
IEQ. Ao priorizem a selecdo de conteudos de institui¢ces reconhecidas no escopo educacional,
prioriza-se a confiabilidade sobre as informagdes e a orientacbes das acOes para 0 ensino,
mobilizando um importante requisito da dimenséo ética na constituicdo do seu conhecimento
tecnoldgico pedagogico de contetdo (YURDAKUL et al., 2012). Abarca-se também outros
importantes indicativos para o uso do recurso em sala de aula, quais sejam, a priorizacdo de
uma linguagem compativel com o publico alvo, qualidade técnica e estética para a apresentacao
do conteudo, preocupacdo com a avaliagao prévia dos contetdos conceituais e fenomenolégicos
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veiculados pelas producdes, entre outros. A priorizagdo dos requisitos de confiabilidade do
material na sele¢&o dos recursos audiovisuais mostrou-se também como um fator relevante para
a consecucdo de uma mudanca nas formas de planejamento do ensino que muito provavelmente
também repercutira em sua implantacdo e efetivacdo; indicando ser um relevante aspecto a
observar e melhor incentivar em praticas desta natureza.

Revela ainda a interrelagéo entre as dimens6es do TPACK dos professores em
formacéo, no qual a orientacdo da atividade dos estudantes pela dimensdo ética reverbera e
complexifica as formas com as quais os fatores de planejamento e execucdo das acdes na
mediagdo com as tecnologias séo orientados (YURDAKUL et al., 2012). Correlages estas que
reforcam a necessidade da formacgéo integral e integrada das TDIC na formagédo docente,
considerando as suas multiplas dimensdes e cada vez mais as suas imbricadas relacdes que
desenvolvem ao longo do processo constitutivo da profissionalidade do professor.

J& na proposta de utilizacdo didatica do recurso por Patricia, utilizacdo da
ferramenta digital ocorre de forma complementar a atividade do professor. Visualiza-se um
esforco para desenhar uma atividade didatica em que o trabalho com os contetudos de funcdes
Organicas, Bioquimicas e estudos de reacdo Quimica € realizado a partir da tematica dos
alimentos, vinculando os conceitos e assuntos curriculares com o contexto cotidiano de

degradacdo e métodos de conservacao de alimentos, mediadas pela producédo audiovisual:

O video seria utilizado para introduzir a Quimica dos alimentos que viria ap6s uma
sequéncia de conteudos antevistos como fungBes organicas e bioquimica (proteinas, lipidios e
carboidratos). (...) Discorrer a importancia da Quimica no processo de conservacao de alimentos que
é uma forma de retardar o processo de deterioracdo (...), com o intuito de abordar estes conceitos,
trazendo exemplos de situacBes corriqueiras, como alimentos que se encontram nos supermercados.
Com o avanco do video, sao citados alguns métodos para a conservacao destes alimentos tais como a
refrigeracéo e congelamento, a salga, a defumacéo, a retirada de agua e pasteurizacao. (Patricia)

Na relacdo entre o recurso audiovisual proposto por Patricia e os modos
propostos de utilizacdo em sala de aula, identificamos como diferentes ferramentas culturais
podem modelar certos aspectos das acdes mediadas por tais artefatos (WERTSCH, 1998). As
funcbes pedagdgicas desempenhadas pelo meio mediacional na proposta de Patricia ndo
diferem substancialmente dos demais licenciandos: introduzir assunto especifico e ofertar
conteddo curricular de trabalho, neste caso na interface com a Quimica de alimentos. No
entanto, ao pesquisar, identificar, selecionar e analisar um recurso orientado para uma atividade
em que o assunto curricular na producdo audiovisual se vincula ao contexto da produgéo e
conservacao de alimentos nas praticas cotidianas, a propria estrutura da atividade pedagodgica
proposta por Patricia € orientada de modo a superar o simples dominio da TDIC na introducao

de conceitos e fenbmenos de estudo. A proposta permite uma abordagem em que os alunos
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poderiam observar a vinculacdo dos conteldos a situagbes de vivéncia contextualizadas,
correlacionando o0s processos de conservagdo utilizados, como a salga, congelamento e
defumacdo com os respectivos mecanismos quimicos e bioguimicos envolvidos. Permite-se a
significacdo destes fendmenos e conceitos da Quimica na sua relacdo com os aspectos da vida
cotidiana de modo a diminuir a lacuna entre o conhecimento cientifico/quimico e o mundo da
vida. E a propria substancia da agdo que ganha novos contornos, condicionada pelas
disponibilidades e restri¢cGes oferecidas pela mediacdo com as diferentes ferramentas culturais
na situacionalidade do uso pedagdgico.

Além disso, ao transitar entre 0s contetdos conceituais da ciéncia Quimica e as
formas de representagdo destes fendmenos vinculando-as ao cotidiano dos estudantes, a
estudante-professora exercita e rememora, ao passo que também desenvolve o repertorio de
conhecimentos pedagdgicos de conteido. Remodela-se 0s conhecimentos sobre os aspectos
curriculares que envolvem estes conceitos dispostos no percurso do ensino regular, as formas
de organizacdo e seus encadeamentos possiveis de serem trilhados pelo professor em seu
exercicio profissional (SHULMAN, 1986b) na estreita relacdo entre conteddo e aspectos
pedagdgicos na mediacédo pelas TDIC (KOEHLER e MISHRA, 2006).

Na narrativa de Wladimir, de modo complementar, aspectos do processo de
adaptacdo e readequacdo das ferramentas culturais para sua utilizagdo em novas situagoes
(WERTSCH, 1998) também podem ser considerados:

Apos os alunos contarem com um conhecimento sobre 0 assunto, previamente explicado
pelo professor, esse video pode ser bastante util para uma melhor ilustragdo dos modelos atdmicos
(considerando as analogias feitas a itens do cotidiano), podendo facilitar o entendimento dos alunos
quanto ao assunto, bem como sanar dividas. O video pode ser utilizado sozinho ou pode ser utilizado
apenas como recursos visual, contando com a fala do professor, que pode adaptar o discurso para uma
linguagem que seus alunos entendam (afinal, é ele que estad em contato direto com a turma e sabe como
atingi-la (Wladimir).

WIadimir ressalta assim a necessidade do professor desenvolver conhecimentos
para interagir com tais ferramentas, identificando e reconhecendo as funcionalidades e suas
formas de utilizacdo propria em situacdes de ensino, mobilizando importante caracteristica do
conhecimento pedagogico da tecnologia (HARRIS et al., 2009) ao analisar a sua agdo didatica
gue ‘adapta’ e modifica os conteudos e a linguagem oral na proposi¢cao do melhor arranjo para
0 publico que deseja. Evidencia-se aspectos da apropriacdo do TPACK pelo licenciando, em
que a ferramenta cultural é vinculada a intencionalidade da acdo do professor em diferentes
possibilidades de organizacdo da atividade pedagogica, conforme a sua avaliacdo: “O video
pode ser utilizado sozinho ou pode ser utilizado apenas como recursos visual, contando com a

fala do professor”. Sdo propdsitos proprios do professor na mediagdo com a ferramenta cultural
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que ultrapassam o uso instrumental, ganham novos contornos e possibilidades de adaptacoes
indicando a mobilizacédo e apropria¢do do TPACK do licenciando (GOIS, 2020)

Ao proceder desta forma, Wladimir reafirma a importancia do professor neste
processo, pois “afinal, é ele que esta em contato direto com a turma e sabe como atingi-la”.
Conhecer as demandas dos seus alunos, suas dificuldades, as especificidades dos grupos, 0s
aspectos que causam tensdo e afinidades nos coletivos; as linguagens que melhor se adaptam
aos contextos sociais e culturais em que estdo imersos os estudantes sao atributos constitutivos
do conhecimento pedagdgico do professor, conforme ressaltam SHULMAN (1987) e
GROSSMAN et al. (1989). Ao relatar a possibilidade de modificagdo e adaptacdo da ferramenta
cultural, o estudante demonstra mobilizar o conhecimento pedagdgico integrado ao uso, as
restricdes e as possiblidades que a tecnologia e suas inerentes alteracdes aos meios educacionais
podem proporcionar. Mobilizacéo esta que colabora para o reconhecimento e principalmente
para a ressignificacdo de seus préprios conhecimentos nas dimensfes do planejamento e de
implantacdo de propostas de ensino de Quimica que integrem estes recursos digitais ao fazer
pedagdgico.

Por fim, nas producdes audiovisuais selecionadas por Carlos e Renata, a tematica
da experimentacdo no ensino de Quimica emerge na mediacdo com 0s recursos audiovisuais.
A utilizacdo de atividades préaticas no ensino de Quimica é um recurso didatico relevante para
0 processo de apropriacdo e ressignificacdo do conhecimento dos estudantes, como também
figura uma reconhecida dimensdo da atividade Quimica (MALDANER, 2000; GIORDAN,
1999; ZANON e UHMANN, 2012) que pode ser desenvolvida com o apoio dos recursos de
videos conforme se mostra na escolha destes estudantes (quadro 5.3).

As producdes audiovisuais selecionadas nestes casos sdo utilizadas com o0s
potenciais de simulacdo e sensibilizacdo (MORAN, 1995; 2013). Carlos optou por introduzir
possiveis formas de execucao de atividades praticas com o apoio/mediacdo do video. Ja Renata
utilizou de seu potencial para demonstracdo/simulacédo de atividades que, por questdes locais e
contextuais, seriam de dificil realizacdo como, por exemplo, por trazer consideravel risco em
sua execucdo -ao construir uma lampada que se acende com o vapor quente de acetona- ou
ainda em outros casos por utilizar equipamentos e reagentes com custo financeiros limitantes a
sua execucdo em sala de aula.

Consideraram, portanto, a utilizagdo dos videos como alternativas inovadoras a
introdugdo de habilidades e requisitos basicos para a realizagdo de atividade experimental,
oportunizando aos alunos a visualizacdo de uma pratica que provavelmente tornar-se-ia inviavel

nas condi¢des contextuais. Elementos que indicam, portanto, uma importante forma de dominio
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e também de apropriacdo didatica do recurso audiovisual (MORAN, 2013; KENSKI, 2012a;
LEITE, 2015).
A analise dos relatos dos estudantes sobre as formas que pretendiam utilizar os

videos selecionados e analisados em propostas de ensino, reforgcam tais compreensoes:

O video escolhido, seria para complementar uma abordagem de reac¢Ges de combustéo,
ilustrando através de uma simulagé@o de uma préatica de laboratério, j& que nem todas as escolas tém
disponiveis reagentes e vidrarias. Essa aula seria aplicada aos alunos do segundo ano do ensino médio
(Renata).

Apos o0s conteidos de &cidos e bases serem sistematicamente passados aos alunos (mais
precisamente aos alunos do 2° ano do ensino médio), sempre ressaltando elementos do dia a dia do
mesmo, como por exemplo agua sanitaria, limdo, refrigerantes, soda céustica, etc... e para que 0s
mesmos tenham como identificar a acidez ou a basicidade de tais substancias, eu como professor
utilizaria o video em questdo (pH com repolho roxo) para demonstrar o qudo simples pode ser a
producdo de um identificador de um &cido e uma base, e se possivel (dependentemente do contetdo a
ser cumprido) pediria aos mesmos que pesquisassem sobre outros tipos de indicadores acido/base
naturais (Carlos).

Ao utilizar o video com a funcéo de sensibilizacdo, tratando de uma experiéncia
de determinacdo de pH de solug¢bes com utilizacdo cotidiana, Carlos pretende motivar os alunos
sobre as possibilidades de utilizacdo de materiais de facil acesso e baixo custo para a realizacao
de experimentos quimicos. Introduz ainda uma nova dimensao para sua proposta de ensino ao
solicitar que seus alunos pesquisem sobre outros arranjos e materiais possiveis para proceder
experimentos semelhantes, reforcando as possibilidades de usos dos videos que mobiliza o
interesse do aluno, despertando-o para a pesquisa de contetdo (LEITE, 2015) e para a
possibilidade posterior de realizacdo de acOes experimentais com materiais de baixo custo.
Importantes aspectos da mobilizacdo da funcdo motivadora do recurso audiovisual (ARROIO
e GIORDAN, 2006) e mobilizacdo do TPACK do licenciando.

Além disso, desponta na narrativa apresentada de Carlos uma questao acessoria,
mas ainda assim bastante pertinente no &mbito da formacéo de professores: o reconhecimento
de sua prépria identidade profissional e a oportunidade de aspirar-se na qualidade do
profissional do ensino. Ao relatar 0 ‘eu como professor’; demostra-se 0 engajamento do
estudante na planificacdo de atividades e aspiraces de posturas, acbes e comportamentos que
remetem a sua profissionalidade e as demandas, desafios e desejos daquilo que o sujeito
professor em formacéo almeja e certamente vivenciard em sua jornada profissional. Dimenséo
importante para problematizar e orientar a formacéo do profissional no sentido de possibilitar
mais momentos em que seja possivel reconhecer e firmar posicdo como professor e afirmar a
profissionalidade docente ainda na constituicdo formativa do professor (NOVOA, 2017). Por
outro lado, ao salientar que os conteddos abordados seriam “sistematicamente passados” a0s

alunos, sdo revelados indicios de uma concepcao de ensino de Quimica pautada no modelo de
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transmissao-recep¢do, ha tempos discutida no &mbito do ensino de Ciéncias. Tais concepcdes
sobre 0 ensino, sobre o papel da ciéncia e sobre o conteudo refletem nos modos de organizagéo
do ensino (GROSSMAN et al.,1989) e indicam a necessidade de maior problematizacdo destas

questdes nas atividades interventivas desenvolvidas.

5.2 Experiéncias da intervencao pedagogica-formativa com o auxilio
das Ferramentas da Internet.

5.2.1 Os predmbulos da atividade interventiva.

No escopo da unidade curricular de QDS, apds as experiéncias de interacdo com
0s recursos audiovisuais no &mbito da discussdo dos ODS da ONU, o assunto de trabalho com
o grupo foi desenvolvido em torno da tematica da Pegada Ecoldgica (PE), envolvendo a
construgcdo de uma atividade didatica em sala de aula mediada pelo recurso online da
calculadora de PE. A partir desta experiéncia, compreendemos ter sido possivel promover
outras formas dialdgicas e colaborativas na organizacdo do ensino, novas formas de interacédo
com os conteudos historicamente construidos e seu dominio pelos licenciandos, ressignificando
e fomentando o desenvolvimento do TPACK dos licenciandos*2. Os encontros subsequentes a
este foram dedicados aos estudos de temas correlatos, como a introducdo ao conceito de
Biocapacidade e uma discussdo preliminar sobre os Indicadores padronizados para o
Desenvolvimento Sustentavel. Neste contexto, a relacdo destes conceitos com a Pegada
Ecoldgica foi realizada com o uso do recurso online. Ao relacionar o uso deste recurso com 0s
simuladores e outros objetos de ensino disponiveis em bancos educacionais préprios, 0s
estudantes demonstraram interesse e interagiram com o docente a partir de questionamentos
sobre as definicdes, tipos de objetos e meios de acesso. Tal aspecto sugeriu naquele momento
a auséncia de atividades envolvendo a utilizagdo ou consulta a bancos de objetos educacionais
ao longo do percurso formativo, indicando ainda certo desconhecimento sobre a funcionalidade
destes recursos, como relatado pelos préprios estudantes.

Este fato traduz uma importante questdo sobre o percurso destes estudantes:
embora estivessem concluindo o ultimo ano de um curso de formacdo de professores, nao
participaram de momentos formativos que viabilizassem a integracdo destas ferramentas no
trabalho pedagdgico. Além disso, a inclusdo de disciplina especifica referente a tecnologias
educacionais no curriculo ocorrera na grade de estudos do curso de licenciatura em Quimica da

instituicdo apds o ingresso desta turma de estudantes, o que pode justificar tal auséncia.

42 Cf. apéndice F.
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Os repositorios sdo considerados grandes espagos virtuais que congregam
diferentes recursos educacionais, incluindo arquivos de textos, digitais, som, imagens como
gréficos, desenhos, animacdes, simulagdes, videos, Objetos de Aprendizagem, multimidias,
entre outros (LEITE, 2015; MACIEL e BACKES, 2012). E importante ressaltar que conhecer
e utilizar estes repertorios passa a ter grande implicacdo para a formacao docente e para sua
atuacdo em sala de aula, uma vez que estes depdsitos online de informacdo e objetos
educacionais representam uma “[...] uma inovacao no sistema de comunicacéo da ciéncia e no
modo como a informacao resultante das atividades académicas e cientificas € gerenciada”
(FIGUEREDO et al., 2016 p. 2). Assim, a utilizacdo destes recursos nas aulas de Quimica pode
representar um fator positivo para inovacao e para facilitacdo da aprendizagem dos conceitos
cientificos dos alunos (FIGUEIREDO et al., 2016).

Neste sentido, a proposta interventiva foi direcionada para oportunizar aos
licenciandos um momento formativo propicio para conhecer, explorar e interagir com os bancos
de objetos educacionais, compreendendo a importancia deste movimento para fortalecer e
ampliar o repertorio didatico dos professores em formacdo. Para tanto, foi solicitado aos
estudantes em dupla de livre associacdo que preparassem uma proposta de plano de aula
contendo uma atividade pedagogica utilizando recursos didaticos obtidos em pesquisa de
repositérios de objetos educacionais e de aprendizagem. Deste modo, para a sua realiza¢do, 0s
estudantes engajaram-se na atividade aberta e pouco estruturada de modo a aproxima-los das
atividades normalmente desenvolvidas no proprio contexto de atuacdo profissional do
professor. Ao analisar e identificar conceitos e temas em que ha correspondéncias possiveis
entre os contetdos trabalhados nas tematicas de QDS e no curriculo oficial do estado de S&o
Paulo (2011), os licenciandos empreenderam-se na pesquisa por repositorios digitais. Tal acdo
exigiu habilidades para navegacdo em novas plataformas, interagindo e compreendendo os
mecanismos de buscas/selecdo dentro destes ambientes e, principalmente, a andlise critica e
pedagogicamente orientada para a definicdo de um objeto educacional para o planejamento e
construcdo de um plano de atividade didatica. Dessa forma, proporciona-se o fortalecimento
dos conhecimentos curriculares e 0 TPK que compde e formatam o TPACK dos docentes.

Nesta atividade, os estudantes ndo contaram com modelo de plano de ensino a
ser inicialmente trabalhado, dando-lhes abertura e iniciativa para buscar formatos que melhor
adaptassem a sua proposta. Entretanto, com a experiéncia acumulada nas demais disciplinas do
curso de licenciatura, os planos de ensino deveriam conter elementos estruturantes basicos,
como a indica¢do do publico alvo da atividade, o tempo total da atividade, o objetivo ou

propoésito da atividade, as principais habilidades e serem desenvolvidas pelos alunos nesta
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atividade, o material de apoio, o endereco virtual do recurso selecionado, a tipologia do(s)
recurso(s) utilizado(s), sugestdo de questdes norteadoras/avaliadoras e a descricdo sumarizada
da proposta a ser implantada.

Com um modelo aberto de trabalho em que os licenciandos deverdo contar com
0 apoio de algum recurso didatico para o planejamento, proposta e avaliacdo de atividade
didatica, esta experiéncia retomou elementos formativos de um modelo no qual a tecnologia é
aprendida concomitantemente ao exercicio de proposta e planejamento de uma atividade no
contexto do ensino conforme preconizam MISHRA e KOEHLER (2005). Neste sentido, 0s
estudantes foram imersos em uma problematica em que a aprendizagem da tecnologia (dos
repositérios e dos proprios objetos de aprendizagem que analisaram e selecionaram) ocorre por
meio da atividade interativa e mediada pelo contato e manipulacéo direta com estas ferramentas
culturais, proporcionando mecanismos tanto para a aprendizagem sobre tecnologia, quanto para
fortalecer e desenvolver conhecimentos sobre formas de articuld-las em usos didaticos e

pedagogicos.

5.2.2 Os repositorios digitais.

Nesta atividade, foram produzidos 5 planos de ensino pelos licenciandos que
passamos a analisar em funcéo das propostas de atividades trazidas, dos materiais selecionados
e na articulacdo entre as formas de dominio/apropriacéo das tecnologias; valendo-se para tanto
dos pressupostos do modelo TPACK. Iniciamos com as percepgdes gerais em relacdo aos
elementos que perpassam todas as produces, para entdo discutirmos em primeiro plano trechos
significativos sobre as propostas de desenvolvimento das atividades. No quadro 5.4,
sistematizamos 0s principais elementos trazidos nos planos de ensino propostos pelos

licenciandos.

QUADRO 5.4: Componentes dos planos de ensino produzidos pelos licenciandos de QDS na interacéo
com 0s repositorios digitais.

. Série do Tempo -
Conteddo : . . Recurso | Repositério
Estudante e Ensino Obijetivo Principal de -
Especifico L . Digital consultado
médio atividade
Discutir o comportamento e
o efeito desses gases [COs,
- : CH, & N2O, alem do vapor Calculadora
Vinicius e Efeito de 4gua e os CFC’s] na 70
. 3 . . da Pegada | ---------
Gabriel estufa atmosfera, a maneira de seu minutos e
. - Ecoldgica
sumidouro e medidas de
praticas sustentaveis para
diminuir a emissdo.
. . Simulador
De_,\ma e th_Jva 1 Abqrd_ar 0 conceito de chuva 50 min Chuva LABVIRT
Bianca Acida acida, relembrando os Acida
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conceitos de: &cidos, bases,
sais, 0xidos e poluicéo.
) Aprender as propriedades
Acido e dos &cidos e das bases, e 1h 40 Simulador
Camila Base de 3 compreender os problemas . P LABVIRT
X : min Acidos
Arrenhius causados pela acidez e
basicidade da agua de rios.
Biblioteca
Aprender o conceito de Digital de
Bernardo Solucdes 2 so_lu_(;oe§ e como apll_car a _50 Simulador Objetos_ de
e Tamara utilizacdo no dia-a-dia de minutos Aprendizagem
uma maneira sustentavel. -Condigital-
PUC-RJ
Contextualizar o ciclo da Simulador
Natalia e Ciclo da agua dando mais atencéo as 1h 40 .
. ) 2 . Ciclo da BIOE
Raissa agua mudancgas de fases que min Aqua
envolvem o processo. g

Fonte: Autoria prépria.

No plano geral, verifica-se que, a excecdo de um estudante, todos identificaram
e interagiram com importantes repositorios virtuais de objetos educacionais, em especial o
Laboratorio Didatico Virtual (Labvirt) e o Banco Internacional de Objetos Educacionais
(BIOE). O Labvirt € uma iniciativa da Escola do Futuro vinculada a Universidade de Séo Paulo
e promove 0 desenvolvimento e o compartilhamento de ferramentas de ensino e materiais
complementares como noticias, artigos e forum de comunicacdo com especialistas na area de
Quimica e Fisica. Assim o objetivo é:

[...] construir uma infra-estrutura pedagdgica e tecnolégica- comunidade de
aprendizagem- que facilite o desenvolvimento de projetos de fisica nas escolas
e incentive no aluno: o pensamento critico, o uso do método cientifico, o gosto
pela ciéncia e principalmente a reflexdo e compreensdo do mundo que o cerca
(LABVIRT, 2019, s.p.).

A construcdo e manutencdo da plataforma com o repositorio pretende ser
também o centro da comunidade de aprendizagem que inclui publicacbes, consultas,
ferramentas de comunicacao e interacdo entre os participantes apta para auxiliar a formacéao do
individuo no periodo escolar ao despertar para a ciéncia, para a reflexdo sobre 0 mundo e o
fortalecimento do pensamento critico (LEITE, 2015).

Ja o BIOE é um grande portal de objetos educacionais criado e mantido pelo
Ministério da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, Rede latino-americana de Portais Educacionais,
Organizacéo dos Estados Ibero americanos, entre outros. S&o diversas tipologias de midias,
simulacgdes, planos de ensino e outros instrumentos digitais para uso dos professores e
estudantes nos mais diversos niveis de ensino. Esta plataforma também realiza o trabalho de
localizagéo, catalogacdo e demais servicos proprios para a disponibilizacdo destes recursos no
portal online. Além disso, permite que criadores de contetidos possam solicitar o cadastramento

de objetos no site, ampliando a capacidade de compartilhamento de conhecimento ao
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proporcionar um livre acesso a recursos de ensino e a participacdo colaborativa neste processo
(LEITE, 2015).

Houve também um grupo que utilizou uma animacéo produzida pela PUC do
Rio de Janeiro, no projeto intitulado Museu Virtual de Quimica, como parte do projeto
Condigital do Ministério da Educacéo. Nesta plataforma, o objetivo é “[...] apresentar materiais
complementares as diferentes midias desenvolvidas pelo projeto” em que os “[...] conteddos
podem ser imaginados como itens disponiveis em uma cole¢do, porém apresentados de forma
digital em multimidia e com interagdo”*. Neste sentido, a plataforma congrega producdes
educacionais multimidia para enriquecimento curricular e para subsidiar a pratica docente com
um conjunto de recursos da area de Quimica, além de outras areas do conhecimento. Importante
ressaltar que embora o numero de aplicacbes disponivel nesta plataforma seja
consideravelmente menor que em bancos préprios, os recursos disponibilizados foram
submetidos a avaliacdo por especialistas e estudantes para compartilhamento publico,
apresentando em grande medida boa qualidade estética e usabilidade.

Embora os estudantes tenham identificado importantes plataformas e
repositorios de recursos digitais neste exercicio, € importante salientar que outros relevantes
repositérios como o projeto CienciaM&o, PHET da Universidade Colorado e a Rede interativa
virtual de Educacdo do Ministério da Educacdo (RIVED) ndo foram citados, tdo quanto o
proprio repositério mantido pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo**, com
atividades e objetivos educacionais orientados para o curriculo oficial do estado

Em funcdo do reduzido nimero de planos de aulas produzidos nesta atividade, a
ndo citacdo destas plataformas pode indicar 0 ndo retorno imediato destes projetos nos
mecanismos de buscas usualmente utilizado pelos estudantes nestas situagdes ou ainda sugere
desconhecimento destes recursos/iniciativas para o ensino de Quimica. Por outro lado, pode ser
também indicativo apenas da preferéncia pelos projetos do BIOE e LABVIRT em func¢éo das
facilidades operacionais das plataformas e também da disponibilidade dos recursos que
estariam em primeiro plano na intengdo de utilizacdo dos licenciandos. De todo modo, o
reconhecimento, a busca, o processo de selegéo e avaliagdo dos recursos foram realizados pelos
estudantes nestas plataformas, indicando ganhos importantes para a constituicdo do repertdrio
curricular e profissional dos futuros professores na interface com as tecnologias digitais.

Outra questdo importante, que perpassa todas as propostas de ensino dos

estudantes foi a preferéncia pela utilizacdo de objetos do tipo simuladores: ainda que nos

43 Disponivel em: http://web.ccead.puc-rio.br/condigital/portal/index.html
4 Disponivel em: https://curriculomais.educacao.sp.gov.br/
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repositorios como BIOE e LABVIRT congreguem uma ampla gama de recursos das mais
variadas tipologias, os estudantes parecem orientar as atividades para o uso de simuladores
virtuais. Este aspecto sugere que os licenciandos apresentam a concepcdo de objetos
educacionais virtuais diretamente associados a simuladores ou recursos de animacao. Tal fato
suscita a necessidade de aprofundamento que pode colaborar para identificar a concepgéo destes
estudantes sobre as funcionalidades dos repositorios digitais e suas influéncias nos processos
de selecdo e utilizacdo dos recursos suportados em sala de aula, conforme aparentemente ja € o
caso no pressente trabalho.

Em relacéo as teméticas escolhidas no processo de planejamento do ensino e sua
correspondéncia com o publico alvo, os estudantes foram orientados a consultar a curriculo
oficial do Estado de S&o Paulo para viabilizar a adequacao das propostas em consonancia com
a previsao oficial. De todo modo, as tematicas abordadas pelos estudantes sdo compativeis com
a seriacdo prevista no ensino médio, fator importante para o planejamento e execucgdo das
atividades de ensino e uma habilidade basica para o trabalho do professor.

Neste caso, os licenciandos vivenciaram uma oportunidade de interagir com 0s
materiais que constituem as ferramentas profissionais em sua atuacdo, muitas vezes
desconsiderados para a orientacdo da pratica diante da rotina estafante e das condi¢cdes de
trabalho da maioria dos professores em servigo, mas que correspondem a importante parcela da
constituicdo da propria profissionalidade do docente (SHULMAN, 1986b). Nesta experiéncia,
observou-se que todos os estudantes acessaram o0s documentos, procuraram 0s conteddos
prescritos para cada ano escolar e adequaram os planos de aula para os publicos correlatos.

Os principais temas selecionados referiram-se as questdes ambientais (Efeito
Estufa, Chuva Acida, Ciclo da &gua) relacionadas com aspectos de sustentabilidade. Outros
temas listados relacionaram-se a contetidos curriculares normalmente trabalhados em aulas de
Quimica (Solucdes e Acido e Base de Arrenhius).

No que diz respeito aos contetdos disponiveis no planejamento de ensino e sua
adequacgdo ao publico alvo a luz do curriculo oficial, é possivel dizer que os estudantes
alcancaram uma adequada correlagéo entre os conteudos selecionados e as previsdes de trabalho
no Ensino Médio. Vinicius e Gabriel selecionaram o tema Efeito Estufa previsto para ser
abordado no ultimo ano do ensino médio com a problematica sobre poluigédo, perturbactes da
biosfera, ciclos biogeoquimicos e desenvolvimento sustentavel (SAO PAULO, 2011, p. 150).
Ja Natalia e Raissa trataram do ciclo da agua e do estudo de solugdes para o segundo ano, dentro
da tematica curricular “Agua e seu consumo pela sociedade” (SAO PAULO, 2011, p. 139).

Denia, Bianca e Camila trataram do tema &cido-base em distintas abordagens tanto para o 1°
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guanto para 0 3° ano do ensino médio, respectivamente. Na perspectiva do curriculo em espiral,
a tematica &cido base encontra-se contemplada em todo o ciclo do ensino médio. Para a série
inicial, a temaética acido-base corresponde aos estudos sobre “Formag¢do de acidos e outras
implicagdes socioambientais da producao e do uso de diferentes combustiveis”, em que umas
das habilidades previstas ¢ “Interpretar figuras, diagramas e textos referentes a formagéo da
chuva 4cida e ao efeito estufa” (SAO PAULO, 2011, p. 134-5). Para o terceiro ano, o curriculo
prevé o estudo da hidrosfera e solu¢des aquosas no 2° bimestre constando as “Transformagdes
acido—base e sua utilizacdo no controle do pH de solugdes aquosas” (SAO PAULO, 2011, p.
147) e célculos de valores de pH; e também a partir das implicacdes da atividade humana no
meio ambiente e aspectos da polui¢do, dentre as quais a chuva acida é um assunto abordado no
ultimo bimestre. Assim, os estudantes apropriaram-se pedagogicamente dos temas com o foco
distinto daquele prescrito no curriculo oficial: ainda que a tematica chuva acida estivesse
prevista para abordagem no terceiro ano do ensino médio, Dénia e Bianca preferiram discutir o
assunto dentro da temética acido-base ainda no inicio do primeiro ano, ao passo que para as
concluintes do ensino médio, a tematica de trabalho sendo justamente a chuva &cida, o foco de
Camila foi abordar mais detidamente os aspectos fisico-quimicos do fenémeno.

Em relacédo aos objetivos propostos pelos estudantes, congregam verbos de acéo
proprios dos objetivos de uma aula de ciéncias: “discutir”, “contextualizar”, ‘“abordar.
Entretanto, ainda se encontra em dois grupos o objetivo “aprender” relacionado ao tema,
guando, em verdade, € este 0 objetivo subjacente a todas as atividades de ensino. Dessa forma,
denota-se ainda alguma dificuldade em estruturar objetivos de atividades de ensino nestes
estudantes. Fator que reflete um necessario repensar nestas praticas para articular em atividades
de formacdo mais oportunidades para que licenciandos sejam imersos em atividades de
planejamento de ensino.

Neste contexto, observa-se que o objetivo proposto pela estudante Natalia
(contextualizar o ciclo da agua) desloca-se da proposta curricular para o nivel médio pois o
assunto ja e tratado no ensino fundamental. No curriculo oficial, os estudos sobre os materiais
e suas propriedades com o tema agua e consumo pela sociedade, tém como objetivo principal
justamente fornecer subsidios para a compreensao dos estudantes sobre as propriedades da dgua
para consumo humano, tdo quanto as rea¢fes Quimicas envolvidas no processo abarcando
aspectos também quantitativos. Em funcéo disso, a licencianda considerou adequado usar um
tema do ensino fundamental no ensino médio, de todo modo, ndo houve desejavel

aprofundamento do tema.
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Ainda neste aspecto, interessante notar as construcfes das estudantes Dénia,
Bianca e Camila. Enquanto Dénia e Bianca tiveram como premissa abordar o fendmeno da
chuva &cida lancando luz sobre os conceitos e fatores quimicos envolvidos, partindo do plano
contextual fenomenoldgico para a compreensdo conceitual dos conteddos Quimicos, Camila
adotou uma abordagem diametralmente oposta, partindo dos conceitos cientificos quimicos de
acidez e basicidade como mecanismo de compreensdo das alteragdes das propriedades da agua
e, por consequéncia a compreensao da chuva acida.

Neste sentido, as acGes delimitadas no contexto do conteddo, os topicos
principais selecionados, as formas de abordagem e os ‘recortes’ do curriculo para concretizagdo
da prética emergem como propostas de ensino efetivadas. Tais propostas correspondem as
concepcdes gerais dos licenciandos sobre o contetido, metodologias, curriculo e expressam as
concepcdes que cada estudante-professor possui da disciplina, e de como os contetdos se inter-
relacionam e se efetivam (GROSSMAN et al., 1989; SHULMAN, 1986b). Como podemos
evidenciar nas propostas dos estudantes, sdo conhecimentos e crengas capazes de alterar
fundamentalmente a estrutura do ensino. As concepcdes e 0s conhecimentos construidos e
(re)significados ao longo do percurso formativo/experiencial docente e mobilizados para a sua
pratica profissional sdo assim moldados em funcdo das diferentes representagdes situadas e
perspectivas mais gerais daquilo que o professor julga ser prioritario e melhor adequado para a
abordagem em sala de aula. Influenciam também as formas de articular e organizar o ensino,
ou seja, a propria estrutura de acdo pedagogica, estendendo-se aos modos de trabalho destes
contetdos em sala de aula e aos instrumentos mediadores de tais atividades na acdo concreta,
de certo modo valorando aquilo que é central ou marginal na relacdo de ensino (ANDRADE et
al., 2014). Na interacdo com os diversos recursos digitais utilizados no planejamento de ensino,
considerando as possiblidades e os limites trazidos pela ferramenta cultural digital (WERTCH,
1998), os licenciandos interagiram e refletiram sobre a organizacéo curricular, seus propositos
e disposi¢es. Ainda que presentes incompletudes, distanciam-se da atitude de meros
reprodutores de politicas e préaticas educativas, atuando de forma a (re)interpretar, modificar e
adaptar o curriculo prescrito numa perspectiva formativa que os consideram genuinos
construtores do curriculo (SAMPAIO e COUTINHO; 2015).

Ja nas propostas de desenvolvimento dos temas indicados nos planos de ensino,
outros aspectos da formacdo do conhecimento base para a docéncia foram evidenciados. Como
forma geral, as propostas de operacionalizacdo das atividades em relacdo aos objetivos de

aprendizagem seguiram percursos também distintos. Em alguns casos, 0S recursos Sdo
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utilizados na apresentacdo dos contetdos (EICHLER, 2016) servindo como ferramenta de

mobilizacdo e sensibilizagdo para um determinado contetdo:

O objeto de aprendizagem sera utilizado no primeiro momento da aula, sendo necessaria a
utilizacdo da sala de informética. Os estudantes realizardo a atividade em duplas, tendo
duracdo de quinze minutos. Este objeto sera utilizado como forma de introduzir o conceito de
[basicidade] e acidez da &gua (CAMILA).

Sendo assim, o docente passard o link de acesso do objeto de aprendizagem para que 0S
discentes acessem e efetuem a simulacdo (DENIA e BIANCA).

Outros licenciandos optaram por utilizar os recursos como forma de
complementar ou como atividade de finalizacdo as atividades que se inserem no percurso da
atividade didatica, abrindo janelas para a abordagem de contetdos correlatos ou ainda como
meio para o trabalho interdisciplinar:

A ferramenta utilizada foi o0 Museu Virtual da PUC-RIo, [...]Esta tem como objetivo principal
complementar uma aula de solugdes (BERNARDO E TAMARA).

No final da aula, os alunos irdo acessar o seguinte site [...] com o intuito de simular a partir
de dados reais, o calculo de pegada de carbono. Inserindo as informacGes coletadas
previamente e outras que o proprio site pede, o resultado do célculo revelara a quantidade de
arvores que cada um deveria plantar para compensar a quantidade de carbono emitida por
eles em um ano (VINICIUS E GABRIEL).

Nestes trechos, os alunos mobilizaram a capacidade de planejar e organizar o
ensino na interrelacdo entre os contelidos, a proposta pedagdgica e as tecnologias digitais. Ao
buscar as ferramentas digitais melhor ajustaveis ao objetivo da atividade pedagdgica e aos
objetivos curriculares, os licenciandos exercitaram e fortaleceram o TPACK a partir de uma
atividade pouco estruturada que reflete as demandas e os contextos proprios da sala de aula no
exercicio de planejamento do ensino (SAMPAIO e COUTINHO, 2015; MISHRA e
KOEHLER, 2005; HARRIS e HOFER, 2011; YURDAKUL et al., 2012). Neste sentido,
importante ressaltar as analises de HARRIS e HOFER (2011) sobre as contribui¢cdes ao TPACK
dos professores em atividades de selecdo de instrumentos para planejamento de planos de

ensino:

Ao aprender sobre novas tecnologias educacionais, varios professores
observaram recursos pedagdgicos especificos no uso dessas novas
ferramentas que “se encaixam” no conteudo que ensinam. Em outras palavras,
eles usaram o conteudo pelo qual sdo responsaveis como arbitros na tomada
de decisOes sobre a possivel adocdo de ferramentas e recursos. Se eles ndo
conseguiram discernir uma conexdo clara entre as possibilidades de uma
tecnologia e o conteudo a ser aprendido, eles ndo planejaram usar a ferramenta
instrutivamente. A noc¢do de “ajuste” surgiu repetidamente nos comentarios
(...) [ e ] se desenvolve com o planejamento e 0 ensino da experiéncia de
diferentes maneiras, com tecnologias variadas. Essa nogéo pode ser a maneira
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pela qual esses professores experimentam, exercitam e desenvolvem
diretamente seu TPACK. “Ajustar” parecia ser como eles conscientemente
conceituavam e operacionalizavam o TPACK (p. 224-225).

Outro aspecto importante diz respeito a operacionalizacdo das atividades
previstas em funcdo do aspecto temporal que julgam necessario dedicar a cada um destes
momentos em sala de aula. Assim, em alguns casos, apds a selecdo dos contetdos curriculares,
as estratégias de abordagem ¢ a profundidade ou o ‘recorte’ necessario sdo efetivados

considerando fortemente tal aspecto de controle e organizacdo do tempo da atividade.

Os estudantes realizardo a atividade em duplas, tendo duracéo de quinze minutos (CAMILA).

A aplicacdo dela seria [em] duplas ou grupos de até trés pessoas, para que discutam e
cheguem, democraticamente, em um consenso para fazer as atividades propostas pelo site, com
duracdo de quinze minutos. (...) , cada grupo correlacionaria um assunto trabalhado em sala
de aula com o que tinha presente no site apresentado, demonstrando para a sala toda, isso
tendo duracdo de quinze minutos para gque todos 0s grupos apresentem no tempo estipulado.
Os vinte minutos que sobraram, seriam aplicadas duas questdes para responderem
individualmente para ter um respaldo se conseguiram relacionar os assuntos aprendidos em
sala de aula, com a atividade virtual (BERNARDO E TAMARA).

SHULMAN (2015) avalia que o conhecimento pedagogico do professor reflete
a capacidade de conceber e operacionalizar “[...] estratégias mais abrangentes de gerenciamento
e organizacao de sala de aula” (p. 206) em atividades de ensino. O planejamento de ensino dos
licenciandos considerou as relacdes temporais necessarias. Ainda que ndo estejam claras as
balizas pelas quais os estudantes situaram o decurso de tempo para efetivacdo destas atividades,
tais expressoes refletem a manifestacdo de componentes importantes para a funcionalizacéo do
ensino, mais expressamente vinculadas ao conhecimento pedagogico e na sua interface com a
utilizacdo dos recursos digitais, impactando a tomada de decisdo sobre a profundidade e a
selecdo de topicos do conteudo abordados no trabalho em sala de aula. Neste sentido, destacam-
se as analises da experiéncia de planejamento de ensino realizadas por HARRIS e HOFER
(2011) que coadunam com esta perspectiva quando realizam considerac¢Ges contextuais do PCK

de professores em formacéo:

As consideragdes de tempo foram primarias em termos de quanto contetdo
incluir em cada atividade de aprendizado e em que profundidade e de que
maneira o0 contelldo poderia ser abordado. Esta foi uma deciséo consciente e
estratégica para os professores participantes. Eles gastaram tempo e esforco
consideraveis estimando probabilidades relacionadas ao tempo com base em
experiéncias passadas. Dada uma quantidade finita de tempo de aula, eles
determinaram o contetdo mais essencial para a aprendizagem - baseado
primeiro em padrdes de conteldo exigidos, mas também em seus proprios
conhecimentos como professores. Eles entdo selecionaram as atividades de
aprendizado que ajudariam os alunos a abordar de maneira mais direta e
completa esse conteldo no tempo disponivel (HARRIS e HOFER, 2011 p.
222-223).
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No planejamento de ensino, € possivel também identificar uma tendéncia em
oportunizar atividades coletivas e colaborativas, em que os trabalhos em grupo e as discussoes
coletivas constituem marca preponderante das propostas. Séo indicativos de concepc¢des sobre
as organizacdes do ensino e elementos do conhecimento pedagogico da tecnologia que de certo
modo avangam em relacdo as tradicionais formas de organizacéo da sala de aula de Quimica.
As atividades investigativas, a pesquisa e analise em conjunto dos dados, as habilidades para
comparar e encontrar padrdes/diferencas entre aspectos do fenémeno, dentre outras
caracteristicas, sao levantadas como opc¢Ges metodologicas para 0 ensino e recursos importantes

também para o processo de aprendizado dos conceitos quimicos:

Apos isso, sera realizada uma discussdo sobre o que os discentes acharam sobre o0 objeto e 0
que o mesmo auxiliou na compreensdo do fendbmeno da chuva acida Como trabalho, serdo
propostas duas questdes (descritas no topico abaixo) para que os discentes respondam em trio
e tragam na aula seguinte para discussdo em sala (DENIA E BIANCA).

O professor pediria que determinados estudantes escrevessem na lousa suas respostas e a sala
em conjunto discutiria [as semelhancas entre as] respostas, em que elas diferem, se 0s
conceitos estdo corretos ou ndo (ANGELO).

Apo6s uma breve discussao a sala sera dividida em grupos e cada grupo ira tratar um
conceito especifico de forma mais aprofundada, fazendo a pesquisa de forma investigativa,
podendo explicar através de experimentos, slides ou algum jogo didatico (NATALIA).

Esses trechos trazem elementos importantes para a dinamica do aprendizado dos
conceitos quimicos, alinhando-se com as proposicdes praticas preconizadas pela pesquisa no
ensino de Quimica, em especial a partir da perspectiva da aprendizagem colaborativa
(BARBOSA e JOFILI, 2004), das atividades investigativas (KASSEBOEHMER e FERREIRA,
2013) e da componente ludica (CUNHA, 2012). Sdo formas de organizar e situar o ensino
contextualizado em funcdo do contetido, das tecnologias e da proposta pedagdgica selecionada,
articuladas em conjunto que mobilizam a base de conhecimento dos licenciandos. Colaboram,
portanto, com a integracao da tecnologia em atividades de planejamento do ensino, constituindo
importante oportunidade para desenvolvimento do TPACK dos professores em formacao.

Outra dimensdo relevante do desenvolvimento do TPACK segundo
YURDAKUL et al. (2012) diz respeito ao uso ético das tecnologias em atividades de ensino.
Conhecer os aspectos envolvidos com a protecao da propriedade intelectual, com o uso destas
tecnologias, o cuidado com os direitos de imagem e a exposic¢ao publica dos sujeitos e promover
0 uso das TDIC com equidade entre os estudantes sao aspectos da apropriacdo do TPACK dos
professores que também devem ser fortalecidos ainda nos estagios iniciais da formagéo docente.

E justamente este Gltimo aspecto, relativo ao conhecimento do uso das TDIC que
garanta a equidade no acesso e a incluséo digital, que também emerge nas propostas de praticas
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dos estudantes. Para as estudantes Dénia e Bianca, por exemplo, a atividade deveria ser
preparada de tal forma que o amplo acesso dos estudantes estivesse garantido. Este mesmo

aspecto € também salientado pela licencianda Natalia:

A aula sera ministrada em um laboratdrio de informatica, onde os alunos serdo dispostos de
maneira igualitaria para a ocupacao de todas as maquinas disponiveis, garantindo que todos
participem (DENIA E BIANCA).

Para essa aula os alunos serd@o levados ao laboratério de informética, onde faréo grupos de
até trés pessoas de forma que todas as maquinas sejam utilizadas e todos alunos tenham a
oportunidade de acompanhar (NATALIA).

Ao externar no planejamento de ensino a preocupacao em fornecer acesso as
TDIC de forma a incluir os estudantes e promover situacfes de aprendizagens mediadas pela
tecnologia pautadas pela equidade de acesso e utilizagdo focadas na aprendizagem conceitual,
as estudantes revelam o fortalecimento da dimensdo ética do conhecimento tecnoldgico
pedagdgico e de conteldo (YURDAKUL et al., 2012).

Subjaz a estas questdes 0 uso das TDIC nos ambientes escolares que permita a
promocdo do pensamento critico e a inclusdo digital como mecanismo para o alcance de justica
social. Tal aspecto tem como premissa a garantia de acesso, 0 uso criativo e emancipatério das
tecnologias digitais. BANISTER e REINHART (2011) avaliam que as populacdes
marginalizadas nos ambientes escolares recebem menores oportunidades para utilizacdo de
tecnologias digitais ou acbes formativas suportadas por computadores de modo a
desenvolverem atividades produtivas e criativas. A persisténcia destas praticas em atividades
educativas reforca nestes individuos mecanismos culturais que os dissociam das oportunidades
geradas com o acesso aos recursos ciberculturais (LEVY, 1999), ampliando o ‘fosso digital’ e
agravando as ja amplas disparidades sociais vivenciadas na contemporaneidade. Ao incentivar
atividades proativas mediadas pelas TDIC, num ambiente democratico com poder de voz aos
alunos - conforme planejam os licenciandos — caminha-se em direcdo a uma pratica
genuinamente emancipadora (FREIRE, 1996). Ao considerar a abordagem didatica mediada
pela tecnologia com eticidade em atividades planejadas em ambientes de equidade, as
atividades colaborativas e as vozes ativas dos alunos sdo os marcos centrais, colaborando com
praticas que visam maior justica social (BANISTER e REINHART, 2011). Ao oportunizar o
acesso as ferramentas culturais digitais por meio de atividades criativas e significativas,
colaboram para propostas de ensino e uma concepcao de educacdo que visa o desenvolvimento
de conhecimentos cientificos basicos, habilidades e o raciocinio critico para a orientagdo na

tomada de decisdo diante das demandas ciberculturais atuais.

155




E ainda mais significativo este aspecto quando se tem em vista o perfil dos
licenciandos em formacéo e seu potencial profissional para o trabalho justamente em &reas que
demandam atencdo especial para pessoas em condi¢cdes de fragilidade social. Estes novos
professores - diante das historias de vida e suas condicdes familiares -constituem em grande
medida a primeira geracdo universitaria do nucleo familiar proximo. Muitos deles veem na
carreira docente uma oportunidade para 0 acesso aos niveis formais e mais estruturados de
trabalho e carreira profissional. Nesta dinamica, a atuacao destes profissionais é frequentemente
relatada em escolas periféricas ou em situacao de vulnerabilidade social, na qual a criticidade e
as demandas éticas para o uso destas tecnologias, podem impactar profundamente as praticas
destes docentes, uma vez que visualizam a necessidade de aborda-las com o foco em ac¢des que
sugerem a promocao da justica social.

E necessario também salientar as formas com que as questdes tratadas no ambito
da disciplina QDS foram inseridas nos conteudos curriculares direcionados para o ensino médio
nas propostas dos licenciandos. Oportuno pontuar que a temética do desenvolvimento
sustentavel é tratada diretamente no curriculo do estado de sdo Paulo na disciplina de Quimica
dentro do escopo da Quimica Ambiental, com os assuntos de poluicdo da biosfera e ciclos
biogeoquimicos. Nesta perspectiva, orienta principalmente abordagens que tratam dos
“impactos ambientais na Optica do desenvolvimento sustentavel” e também as discussdes sobre
“agdes corretivas e preventivas e busca de alternativas para a sobrevivéncia no planeta”. (SAO
PAULO, 2011, p. 150). Ndo ha mencao, portanto, a questdes estruturais de fundo na abordagem
sobre a sustentabilidade e também ndo ha maiores discussdo sobre um conceito mais alargado
do termo, que inclui também as dimensdes da sustentabilidade politica, econémica e social,
restringindo-a aos seus aspectos ligados a questao ambiental.

Os formatos com que estes temas foram tratados pelos licenciandos, entretanto,
seguiram propostas diversas. Questdes sobre o desenvolvimento sustentavel como foco central
das propostas ndo foram abordadas em nenhuma producdo dos licenciandos. De todo modo,
este tema foi discutido de forma interrelacionado a aspectos contextuais, sociais e produtivos
da acdo coletiva, cuja centralidade considerada foi justamente a discussdo de conceitos e
fendmenos cientificos. Dénia e Bianca, por exemplo, utilizaram como recurso didatico um
objeto de aprendizagem*® para reconhecer e identificar os gases formadores da chuva acida em

sua proposta de ensino e como atividade extraclasse solicitaram para que cada grupo de alunos

45 Embora muitas vezes os licenciandos relatem o uso de ‘simuladores’, os objetos de aprendizagem referido por Dénia e Bianca
podem melhor serem classificados como objetos de apresentagdo. Uma taxonomia e andlise de objetivos de aprendizagem nos
principais repositdrios nacionais pode ser consultada em SA et al. (2010).
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previamente formados produzissem uma resposta para a seguinte questdo: “Qual a relag@o
existente entre a poluigdo, o desenvolvimento econdmico ¢ a chuva acida?”.

Ja Bernardo e Tamara propuseram o uso de uma animacao em que é apresentada
e discutida a producdo de hortas hidropdnicas. A partir da contextualizacdo da producéo de
alimentos fornecida pela producdo audiovisual, os licenciandos puderam abordar as relagdes
qualitativas e quantitativas do preparo de solucGes, as questdes relativas a nutri¢cdo das plantas
e transversalmente abordar as questdes sobre a importancia da alimentacdo e formas
sustentaveis de producao de alimentos.

Para Gabriel e Vinicius, a proposta de aula continha uma atividade que previa a
pesquisa e a contabilizacdo da quantidade de energia elétrica gasta ao longo do més e também
do gas natural utilizado ao longo de um ano. Durante a aula, a partir da apresentacao e discussao
das reacGes Quimica de formacdo de gases do efeito estufa como CHs N2O e CFCs, 0s
estudantes pretenderam colocar a tonica da atividade na discussao sobre “o comportamento e o
efeito desses gases na atmosfera, a maneira de seu sumidouro e medidas de praticas sustentaveis
para diminuir a emissdo”. Assim, assuntos correlatos com estequiometria também seriam
abordados na previsao dos licenciandos. Ao final, os alunos seriam convidados a realizar o
calculo da pegada de carbono individual com os dados previamente coletados na atividade
extraclasse. Com o resultado na atividade online, os licenciandos indicariam a quantidade de
arvores que cada aluno deveria plantar para neutralizar a emissdo de carbono segundo o estilo

de vida apresentado:

(...) os alunos receberdo uma atividade para casa, em uma folha de papel que depois sera
entregue ao professor, com as seguintes perguntas. “‘Quais medidas vocé poderia adotar para
reduzir sua pegada de carbono? Vocé acha que conseguiria colocar em préatica essas medidas?
Pesquise quais as maneiras existentes para diminuir a emissdo de cada um dos gases estufa.”
Apos todos terminarem a atividade no computador, com [a] finalidade de formar cidaddos
conscientes e responsaveis, 0s alunos deverdo compensar a quantidade de CO» liberada
individualmente plantando e cuidando da quantidade de &rvores que a calculadora online da
pegada de carbono estipulou. As arvores que serdo plantadas serdo escolhidas em conjunto
com o professor de Biologia e cuidadas dentro da prépria instituicdo até atingirem um tamanho
possivel para doacdo ou plantio na casa dos alunos ou escola.

Nestas abordagens, a tematica do desenvolvimento sustentavel no planejamento
de aulas suscita o pensamento critico dos alunos, o olhar mais detido sobre os fendmenos e 0s
conceitos, suas implicacOes para a vida cotidiana, as origens de muitos aspectos dos problemas
ambientais e suas correlagdes com os ambitos econdmicos e sociais. Com a abordagem
conceitual curricular, os licenciandos avancaram em relacdo as tematicas ambientais e suas

correlagdes com os modelos produtivos em propostas que incentivam o desenvolvimento da
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criticidade, fortalecendo formas de modificar os comportamentos individuais e coletivos na
mitigacdo de problemas ambientais. Coadunam, portanto, com a perspectiva de que a educacéao
Quimica e ambiental é fator importante para subsidiar a tomada de decisao e para a formacao
com vistas a cidadania plena (SANTOS, 2011). Com propostas vinculando as questdes
ambientais com o desenvolvimento econdmico e social, possibilitando a compreensdo que
transcende o escopo disciplinar, em especial na proposta de Gabriel e Vinicius, a temética do
desenvolvimento sustentavel ganhou contornos interdisciplinares, possibilitando a abordagem
transversal ao longo da disposic¢éo curricular. Sdo langadas, assim, possiblidades para o trabalho
integrado que transcendeu as limitagdes disciplinares, compreendendo a interdisciplinaridade
como categoria de acdo (FAZENDA, 2002; SANTOS et al., 2012) mediada no presente caso
pelas TDIC e pela atividade conjunta no coletivo escolar. Interdisciplinaridade esta que,
conforme FAZENDA (2002), visa a:

[...] recuperacdo da unidade humana através da passagem de uma
subjetividade para uma intersubjetividade e assim sendo, recupera a ideia
primeira de Cultura (formacdo do homem total), o papel da escola (formacao
do homem inserido em sua realidade) e o papel do homem (agente das
mudangas no mundo) (2002. p. 48).

Diante destes resultados e perspectiva, permite-se compreender a apropriacao da
tematica da sustentabilidade pelos licenciandos como permeavel aos mais diversos assuntos
curriculares, colaborando para uma educacdo ambiental interdisciplinar e integral do cidad&o
(HARTMANN e ZIMMERMANN, 2007).

O trecho transcrito dos estudantes Gabriel e Vinicius ainda permite sinalizar a
presenca de outro construto da base de conhecimento do professor: o conhecimento dos fins
educacionais. SHULMAN (1987) avalia que o conhecimento dos propdsitos, fins e valores da
educacdo, incluida sua base historica e filosofica, sdo importantes componentes da base de
conhecimentos, orientando e condicionando as praticas de ensino dos professores
(FERNANDEZ, 2015). KOEHLER e MISHRA (2006; 2009) indicam esse aspecto na esteira
dos conhecimentos pedagdgicos, ao passo que GROSSMAN (1990 apud RAMOS et al., 2011)
salienta a relevancia deste conhecimento para a conformagdo PCK. BARBOSA (2019) avanca
para inclui-lo também no TPACK dos professores. Indicativos desse conhecimento sdo
apresentados quando os licenciandos externalizam os objetivos do ensino em algum tépico, as
expectativas de aprendizado dos seus alunos, a importancia de determinados topicos para a vida
cotidiana e a interpretacdo do mundo concreto, alem da finalidade moral da educacgéo
(BARBOSA, 2019).
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Neste sentido, Gabriel e Vinicius indicam que a atividade tem como objetivo
principal “formar cidaddos conscientes e responsdveis”’, considerando a educacao Quimica e o
conhecimento gerado por essa ciéncia como possibilidade para alcancar esse fim. Para Bernardo
e Tamara, a educacdo ambiental também apresenta propdsito moral mais amplo situado na

matriz que possibilita a capacitacdo do individuo para a vida consciente e critica em sociedade:

A educacdo ambiental precisa ser contextualizada na escola com o objetivo de se transformar
em sindnimo de cidadania e sustentabilidade, motivando o0 surgimento de uma nova
consciéncia. Os conhecimentos adquiridos nessas aulas também podem ser disseminados no
dia-a-dia e em todos os lugares para que as pessoas tenham o direito de usufruir de um
ambiente saudavel (BERNARDO E TAMARA).

Sdo estes conhecimentos dos propdsitos para 0 ensino que os licenciandos
orientam e buscam atender ao longo do seu fazer pedagdgico. Neste sentido, como salienta
SHULMAN (1896), por meio de trabalho de conceitos e conhecimentos cientificos inicialmente
traduzidos nas formas disciplinares, atinge-se objetivos maiores e mais bem estruturados. Tais
aspectos refletem de certa forma as aspiracoes, as visoes de mundo e os desejos latentes do
professor em sua praxis pedagogica; constituindo, assim, dimens@es interligadas do fazer e do

fazer-se profissional.

5.3 Experiéncias da intervengao pedagdgica-formativa em
Ambientes Virtuais para ensinar, aprender e avaliar

5.3.1 Os preambulos da Atividade Interventiva

Ainda no escopo da disciplina de QDS, o assunto curricular abordado em
sequéncia foi ligado ao tema da Quimica Verde (QV). Neste topico, foram discutidos desde os
aspectos historicos, perpassando pelos principais conceitos geradores até os principios
orientadores para uma construcdo da atividade Quimica alinhada aos objetivos da
sustentabilidade (MACHADO, 2011; PRADO, 2003; LENARDAO et al., 2003).

Ademais, discutiu-se propostas de ensino veiculadas com a tematica,
compreendendo atividades experimentais e discussdes tedricas para o ensino médio e também
superior, considerando a possibilidade de replicagdo em situacdes reais de sala de aula, os
materiais necessarios, o tempo de execugédo, 0s eventuais riscos, a relevancia e as possibilidades
pedagdgicas de cada experimento/agéo, entre outras questdes (SILVA et al., 2016; SILVA et
al. 2015).

Ao rememorar o contexto da aplicacdo desta proposta, entretanto, pode-se
avaliar que esta atividade transcorreu um caminho diverso das demais experiéncias com as

TDIC apresentadas e discutidas até 0 momento.
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Ao dialogar com a turma sobre a proposta de avaliacdo prevista no cronograma
e na ementa da disciplina, os estudantes iniciaram espontaneamente uma discussdo sobre o
formato das avaliacdes realizadas ao longo do curso de licenciatura; o papel que estas avaliacdes
representam ao sistema de ensino e também atribuidos a elas tanto pelos discentes quanto pelos
docentes. Além disso, discutiram a auséncia de momentos formativos contemplando a proposta
de atividades didaticas incluindo as etapas avaliativas ao longo do curso de licenciatura em
Quimica.

As reflexdes realizadas pelos licenciandos recairam em tom bastante critico
sobre as atividades praticas avaliativas no ensino de forma geral. Em grande medida, tratando-
se de estudantes ja no final do curso de licenciatura, compreende-se com relativa naturalidade
a estafa em relacdo aos multiplos processos de estudo e avaliag@es a que foram submetidos ao
longo do processo formativo. Ademais, tais exteriorizacdes foram percebidas e interpretadas
no sentido de um esgotamento em relagdo aos sistemas avaliativos empregados tanto no ensino
médio quanto superior, ensejando um necessario repensar de politicas e principalmente dos
modelos e praticas avaliativas utilizadas frequentemente nos espacos escolares.

As compreensdes e externalizagcdes dos licenciandos tém certa consonancia com
os relatos da literatura, como por exemplo, no estudo comparado entre estudantes
neozelandeses e brasileiros feito por MATOS e BROWN (2015). Os autores identificaram
percepcOes mais negativas dos estudantes universitarios brasileiros associadas as avaliacOes,
decorrentes, conforme analisam, do intenso uso de préaticas e exames somativas ao longo dos
cursos de graduacdo. A pouca utilizacdo de préticas avaliativas formativas e propostas
pedagogicas adaptadas para este fim no ensino superior sdo apontadas como fatores para a
construcdo desta percep¢do pouco ajustada ao melhoramento do processo de ensino e
aprendizagem (MATOS, CIRINO, BROWN, 2009).

Com esse tema de fundo, a atividade interventiva desenvolvida consistiu em
utilizar-se da mediacdo tecnoldgica na criacdo de uma proposta de ensino e avaliacdo suportada
em plataforma online de aprendizagem em QDS. Diante dos questionamentos destes
licenciandos, provavelmente extensivel aos demais estudantes, a ideia inicial em propiciar um
momento reflexivo de proposta e criacdo de atividades de ensino com auxilio ou suporte de
TDIC foi também estendida para a disciplina de IEQ.

Para a turma de QDS, a atividade foi apresentada utilizando-se da plataforma
virtual de aprendizagem MOODLE, em que cada estudante pudesse desenvolver uma proposta
didatica incluindo a pratica avaliativa. Nesta construcéo, a proposta de cada licenciando deveria

incluir um recurso digital de livre escolha, indicando ainda as formas de avaliagcdo mais ajustada
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a modelos condizentes com as concepg¢des dos licenciandos de préticas avaliativas para o
efetivo acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Os licenciados,
entdo, ingressaram no ambiente MOODLE com perfil de acesso que possibilitou a construgédo
de propostas, a edi¢éo de prazos, a insercdo de atividades, documentos, entre outras acdes que
exigiam o acesso a plataforma na condicdo de professores para liberacdo de todas as
funcionalidades do recurso online. Este foi justamente um importante percalco para a
implantacéo da atividade: na condicdo de graduandos, ainda que matriculados em cursos de
licenciatura, ndo estdo aptos ao ingresso no sistema MOODLE com todas as funcionalidades
disponiveis na plataforma. Condicéo prevista apenas aos docentes regularmente cadastrados
pela intuicdo para a proposicéo e condugéo de atividades de ensino via recurso online.

Este fato suscita a necessaria reflexdo sobre as formas com que as tecnologias
sdo compreendidas e integradas aos espacos escolares. MORAN (2013) admite que o0s
ambientes educacionais realizam a gestao das tecnologias em seus espagos em diferentes fases.
Iniciando com a proposta de melhoramento de processos com a incluséo de sistemas de gestéo,
vias digitais de comunicacdo entre estudantes/professores, entre outros aspectos, a fase seguinte
¢ pautada com a presenca de projetos e experiéncias integrativas das tecnologias no ambito
pedagogico, mantendo-se rija ainda a estrutura escolar. Por fim, é a partir de um terceiro estagio
que se inicia um processo de reestruturacdo dos projetos pedagdgicos, planos estratégicos e
metodoldgicos da instituicdo escolar. Neste quadro, a compreensdo da tecnologia e sua
disponibilizacdo para os licenciandos - com as restricdes e modelos adotados pela instituicao -
indica uma etapa inicial de integracdo das TDIC e suas possibilidades didaticas nos espagos de
formagéo de professores, no qual a aproximacéo entre as TDIC e as estruturas curriculares
encontram-se ainda hierarquizadas e demasiadamente centradas no sujeito professor (MORAN,
2013).

Diante destas questfes, houve uma série de solicitacGes para os administradores
da rede de informatica da instituicdo para a viabilizacao do cadastro e liberagdo dos licenciandos
aos recursos disponiveis na plataforma online. Tais demandas causaram inicialmente estranheza
na equipe de informatica pela natureza da solicitacdo, mas foram atendidas com presteza. Em
alguns casos, houve ainda a dificuldade em realizar o cadastro e conferir as senhas no sistema,
necessitando de geracdo de perfis alternativos, novas senhas e confirmacédo de usuario.

Com as permissfes de acesso a plataforma, os licenciandos planejaram e
implementaram no recurso online uma proposta de ensino e atividade avaliativa suportada e
mediada pela ferramenta digital. A figura 5.4 revela a tela inicial com as primeiras

funcionalidades para inicio da atividade dos licenciandos.
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SEMESTRE DE 2018

Meus cursos

08
QDS -2 52018

FIGURA 5.4:Tela inicial da plataforma MOODLE utilizada na atividade interventiva.

Jé& para a disciplina de IEQ, o contexto de apresentacdo desta atividade deu-se a
partir do décimo primeiro encontro, na discussdo introdutéria sobre a questdo curricular de
Quimica, principalmente no ambito da sua organizacdo no estado de S&o Paulo. Assim,
retomou-se brevemente a discussdo sobre aspectos da selecdo cultural na constituicdo do
conhecimento escolar (LOPES, 1997); encaminhando o foco da anélise sobre a organizacéao
curricular de Quimica do Estado de Sdo Paulo com apresentacdo e discussdo das bases
organizacionais da proposta, os temas e conteidos especificos apresentados no documento,
entre outros assuntos. A partir da apresentacdo da proposta de atividade, os licenciandos
indicaram a possibilidade de trabalho da plataforma Google Docs como instrumento
mediacioanal para suporte da atividade prevista. Em consonancia com o estudo do documento
paulista, os licenciandos de IEQ selecionaram os contetdos curriculares de acordo com 0s
topicos elencados na atividade com o recurso audiovisual trabalhados na prética anterior (cf.
secdo 5.1.5). Além disso, a pratica ainda previa a necessidade de indicar os contelidos
especificos e as habilidades desenvolvidas a partir da abordagem escolhida de acordo com o
documento paulista.

Os trabalhos dos licenciandos serdo analisados no item a seguir, iniciando com
as percepgdes vivenciadas e a producgédo dos estudantes de QDS. Em seguida introduzimos as
principais contribui¢es que emergiram das atividades construidas pelos licenciandos da turma
de IEQ. Logo apds, ressaltamos os pontos em comum, as contribuicbes e os desafios
identificados na experiéncia, indicamos as principais contribuicGes evidenciadas e percebidas
no desenvolvimento do TPACK dos licenciandos na vivéncia e reflexdo a partir destas

experiéncias de forma conjunta na se¢éo 5.3.4.

5.3.2 O MOODLE como ampliagao do espaco da sala de aula

Os estudantes de QDS acessaram a plataforma assim que os registros foram

disponibilizados e iniciaram uma ambientacdo pelo recurso com as novas funcionalidades e
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possibilidades na condicdo de professores. Ainda que a proposta estivesse aberta para a
realizacdo conforme os tempos e as necessidades de cada licenciando, houve um primeiro
momento de interacdo com a plataforma, o descobrir das funcionalidades e do layout na janela
de edicdo da plataforma. Alguns licenciandos relataram conhecer o recurso com a utilizacéo
em outras disciplinas ao longo do curso de licenciatura, entretanto, as novas funcionalidades na
condicgéo de professor, botdes de operagcdes e novos dispositivos levaram os licenciandos ao
teste do recurso, experimentando tais funcionalidades, questionando os modos de
funcionamento das aplicagdes com o docente e colaborativamente entre os colegas. Este aspecto
revelou-se importante momento do experimentar a tecnologia, direcionando as agdes e
conhecendo as funcionalidades na aquisicdo do conhecimento tecnoldgico necessarios para a
construcdo da atividade didatica mediada pela ferramenta cultural digital (KOEHLER e
MISHRA, 2005; JANG e CHEN, 2010).

As caracteristicas principais das producbes decorrentes da interacdo dos
licenciandos em QDS com o ambiente virtual MOODLE podem ser visualizadas no quadro 5.5.
Nas atividades avaliativas propostas, podemos indicar inicialmente que os temas curriculares
selecionados, em grande medida, giraram em torno da tematica energética, bastante trabalhada
ao longo do curso de QDS, ocupando aproximadamente a metade das propostas realizadas pelos
estudantes. Além de temas proprios deste enfoque, como no caso dos estudantes Vinicius e
Tamara, abordagens que tém como ponto de partida essa questdo sdo colocados numa
perspectiva transversal, como Bernardo com a discussdo sobre Pilhas, assunto compativel com
a abordagem CTSA (BOCCHI et al., 2000; CAVALCANTI et al., 2018) e Dénia com o topico
sobre Energia Renovavel.

Ja Tamara e Bianca trouxeram, a partir da abordagem sobre o petroleo e a
biomassa, respectivamente, a questdo energética: o primeiro tema ja bastante conhecido em
atividades didaticas nas em aulas de Quimica (SANTA MARIA et al., 2002; ZAPPE et al.,
2017) e o segundo com importante interface para o trabalho contextualizado no para o ensino
de ciéncias (SAO PAULO, 2011).
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QUADRO 5.5: Sintese dos principais componentes propostos pelos licenciandos de QDS na atividade suportada pela plataforma MOODLE.

Materiais de Conteudos curriculares correlatos Tipo de atividade avaliativa
Estudante S Assuntos abordados
Apoio utilizados proposta
eProcessos de transformacéo do petréleo, carvdo mineral e gas natural em
s Consulta a siteda | Energia— Aspectos | materiais e substancias utilizados no sistema produtivo — refino do | , x .
Vinicius g S ~ e ; Construcéo de Glossario
Internet correlatos petréleo, destilacdo seca do carvao e purificacdo do gas
eProducdo e uso social dos combustiveis fosseis
. x *Separagdo de substancias por filtragdo, flotagdo, destilagéo, sublimagéo, . -
Consulta a site da Separacdo de paragao ¢ P ¢ ¢ ¢ ¢ *Teste padronizado — Mudltipla
Angelo . recristalizacdo
Internet misturas . ~ . . escolha
*M¢étodos de separagdo no sistema produtivo
*Os componentes principais dos alimentos (carboidratos, lipidios e | *Debate coletivo no ambiente
. . . x proteinas), suas propriedades e fun¢des no organismo online e em sala de aula
. Leitura de Artigo | Quimica e producéo - ) . . - a d id
Raissa Selecionado de alimentos ePoluicéo das aguas por detergentes, pragmqldas, metais pesados e outras Pesgqlsa e c_onteu~os para
causas, e contaminagdo por agentes patogénicos subsidio das discussoes
*Impactos ambientais na Optica do desenvolvimento sustentavel *Apresentacdo em sala de aula
*Processos de transformagédo do petroleo, carvdo mineral e gas natural em
materiais e substancias utilizados no sistema produtivo — refino do
. etréleo, destilacdo seca do carvao e purificacdo do gas N .
Consulta a site da « | PE ¢ a0 €p ,Q ) dog *Producdo de texto coletivo
Tamara Internet Producéo de Energia | *Biomassa como fonte de materiais combustiveis (Wiki)
*Formagdo de acidos e outras implicagdes socioambientais da producéo e
do uso de diferentes combustiveis.
*Reagodes endotérmicas e exotérmicas
«Impactos ambientais na 6ptica do desenvolvimento sustentavel
*Arranjos atdmicos e moleculares para explicar a formagido de cadeias, | *Debate coletivo em sala de aula
Camila Consulta a site da Quimica dos ligagBes, fungdes organicas e isomeria Pesquisa de conteudos para
Internet Plasticos *Processos de transformagdo do petroleo, carvao mineral e gas natural em | subsidio das discussdes
materiais e substancias utilizados no sistema produtivo — refino do
petroleo, destilacdo seca do carvdo e purificacdo do gas
*Chuva 4acida, aumento do efeito estufa e reducio da camada de 0zénio —
Natlia Leitura de Artigo Chuva Acida causas e consequéncias *Teste padronizado — Mudltipla
Selecionado *Desequilibrios ambientais pela introducdo de gases na atmosfera, como | escolha

S02, CO2, NO2 e outros Oxidos de nitrogénio

164




. Leitura de Artigo . *Biomassa como fonte de materiais combustiveis *Testes abertos — respostas
Bianca . Biomassa . .
Selecionado online via sistema
*Processos de transformacao do petroleo, carvao mineral e gs natural em
. . materiais e substancias utilizados no sistema produtivo — refino do . .
- Leitura de Artigo . ! L . sistema prod *Teste padronizado— Mudltipla
Taina : Petroleo petréleo, destilacdo seca do carvao e purificacdo do gas
Selecionado N . LN escolha
*Producdo e uso social dos combustiveis fosseis
*Impactos ambientais na 6ptica do desenvolvimento sustentavel
* Processos de transformagao do petroleo, carvdo mineral e gas natural em
. Poluicéo - materiais e substancias utilizados no sistema produtivo — refino do
. Videos, Consulta L p o x e x . x « . .
Gabriel a site da Internet Agrotdxicos e petroleo, destilagdo seca do carvdo e purificagdo do gas Producéo coletiva de video
Plasticos * Poluigdo das aguas por detergentes, praguicidas, metais pesados e outras
causas, e contaminacao por agentes patogénicos
*Processos de transformagao do petroleo, carvao mineral e gas natural em
. materiais e substancias utilizados no sistema produtivo — refino do | , x
. Consulta a site da . ) : o ~ A p Producéo de texto — em grupo
Dénia Energia renovavel petréleo, destilacdo seca do carvao e purificacdo do gés .
Internet - . L online
*Producéo e uso social dos combustiveis fosseis
*Biomassa como fonte de materiais combustiveis
*Transformagdes que envolvem energia elétrica — processos de oxidagdo
e de reducéo
Bernardo Consulta a site da Pilhas *As ideias de estrutura da matéria para explicar oxidagdo e reducao *Producdo de texto coletivo

Internet

*Transformagdes Quimicas na geragdo industrial de energia
*Implicagdes socioambientais das transformagdes Quimicas que
envolvem eletricidade

(Wiki)

Fonte: Autoria Propria.
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Angelo, Natélia e Gabriel buscaram assuntos mais tradicionalmente dispostos
nos conteldos de Quimica do ensino médio, ao passo que Raissa e Camila incluiram em suas
atividades propostas com maior grau de estruturacdo para o trabalho com temas geradores
(DELIZOICQV, 2008) aptos a contextualizacdo dos conteudos na interface entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente (SANTOS, 2011).

De forma geral, portanto, os estudantes construiram propostas com tematicas
gue encontram ressonancia nos contetdos curriculares oficiais, conforme pode ser identificado
no quadro 5.5; contudo, sem identificar claramente os pontos de aproximagdo ou conceitos
especificos dentro da temética da Quimica Verde que evidenciam ou aqueles que poderiam ser
organizados e devidamente enfatizados segundo a proposta apresentada. As exce¢des ficaram
a cargo dos estudantes Angelo e Gabriel que apresentam em sua proposta um conjunto de
referéncias sobre a tematica.

Os resultados aqui apresentados e interpretados remetem-nos ao reolhar sobre
resultados obtidos na experiéncia com a utilizagéo do recurso audiovisual (cf. 5.1.3). Se naquela
atividade identificamos indicios da presenca do desenvolvimento de conhecimento sintatico e
substantivo do conteddo, na presente experiéncia esses indicios sdo menos evidentes: com a
temaética da QV, os conceitos especificos/teorias proprias do campo ndo emergiram conforme
poderia supor. Estes resultados permitem tracar um paralelo com o trabalho de PARGA-
LOZANO (2015) em sua pesquisa de revisdo bibliografica voltada aos professores
universitarios, cujos resultados também indicam que os docentes citam o trabalho com QV em
suas atividades didaticas, contudo, sem aprofundar nos conhecimentos substantivos
efetivamente abordados, indicando formacdo de uma relacdo conceitual fragmentada e
incipiente dos conhecimentos nesse campo. A experiéncia nos indicou a necessidade de
reorientar o processo formativo de modo a auxiliar os licenciandos na diferenciacdo entre os
conceitos e contetidos préoprios da QV e aqueles inerentes a Quimica Ambiental ou Educacéo
Ambiental (PARGA-LOZANO, 2015).

Em relacdo ao material de apoio selecionado, percebe-se uma pequena
diversidade de TDIC utilizadas nesta experiéncia mediante o leque de oportunidades para
utilizacdo, com ampla predominancia aos recursos hipertextuais disponibilizados em enderecos
eletronicos (Consulta a site da Internet) A selecdo destes recursos € um componente importante
para o planejamento do ensino mediado pelas TDIC e constitui dimenséo relevante do TPACK
dos professores (TSAI e CHAI, 2012; YURDAKUL et al., 2012; MISHRA e KOEHLER,
2009). A predominéncia desta acdo com a ferramenta cultural especifica indica a dindmica de

dominio/apropriacdo e integracdo pedagogica das tecnologias: a propria experiéncia e
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conhecimento em relagdo as TDIC como fatores relevantes deste processo, indicando que a
familiaridade e o reconhecimento dos affordances das tecnologias em suas formas de utilizacéo
no ensino representam importantes fatores para a integracdo destas na atividade do professor
(GRAHAM et al., 2009; OCAK et al., 2011; OCAK e BARAN, 2019). Como assinalado na
fase de planejamento (se¢éo 4.4), os licenciandos enquanto nativos digitais (PRENSKY, 2001),
utilizam assiduamente a ferramenta cultural da Internet, fonte de contato e geracdo primaria de
informacOes para sua utilizacdo na atividade proposta. Soma-se a este aspecto a recente
memoria da experiéncia de selecéo e analise do paginas da Internet ainda na disciplina de QDS*®
como indicativos explicativos para a homogeneizacao de sua utilizagdo como recurso auxiliar
na atividade apresentada. De todo modo, salienta-se a relevancia deste recurso tanto para a
utilizacdo pelo professor no planejamento quanto para as praticas de ensino da Quimica (LEITE
e LEAO, 2009; CARVALHO et al., 2017; ROLANDO et al., 2015; FARAUM JUNIOR e
CIRINO, 2016), refletindo a importancia de abordar pedagogicamente os recursos da Internet
nas praticas formativas nos cursos de licenciatura.

Apenas Gabriel, por outro lado, indicou a utilizacdo de outro recurso didatico
complementar para a atividade proposta. Ao apontar a utilizacdo de recurso audiovisual como
possibilidade didatica no planejamento da atividade, reflete-se também o percurso de interacéo
do estudante com as TDIC, pois, como revelou em outras oportunidades, o licenciando faz uso
recorrente desta ferramenta cultural. O contato com estas ferramentas possibilita a geracdo de
habilidades especificas para seu uso e fomenta a possibilidade de apropriacdo destes meios para
utilizacdo em contextos variados (WERTSCH, 1998). Assim, interagir e conhecer as TDIC
fornecem os atributos basicos para os licenciandos agregarem valor pedagdgico as ferramentas
culturais, reforcando a necessidade de conhecimento e confianga com as TDIC para
desenvolvimento do TPACK dos professores (GRAHAM et al., 2009; KOH e DIVAHARAN,
2011).

A experiéncia de interacéo e planejamento de atividades didaticos no ambiente
MOODLE trouxe um conjunto de atividades em que as formas de interagdo entre o0s
licenciandos, os conteudos disciplinares e as propostas pedagdgicas foram reconfiguradas.
Além do fortalecimento e desenvolvimento do TPACK nas ac¢des de conhecer nova ferramenta
cultural, selecionar, organizar e planejar uma atividade didatica mediada pela TDIC
(YURDAKUL et al., 2012), podemos avaliar mais especificamente também os formatos das

atividades propostas.

46 Atividade ndo apresentada no presente trabalho.
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Neste aspecto, observa-se a interagdo dos estudantes com o ambiente MOODLE
em duas diferentes perspectivas: um conjunto de licenciandos com dominio mais efetivo e
criativo do ambiente, com mais indicios de apropriacdo da ferramenta cultural e outro com
dominio do meio mediacional e propostas de atividades com menor grau de inovacdo e
interatividade. Os estudantes Vinicius, Tamara, Gabriel e Bernardo, por exemplo, fizeram uso
da plataforma para a proposta de atividades interativas com a participa¢ao de grupos e propostas
de pesquisa nas quais os alunos configuram posicao ativa na construcao do conhecimento com
perspectiva dialogica e pro-ativa. Na atividade de Vinicius (fig. 5.5), os alunos em grupos
seriam direcionados a leitura de textos de referéncia e orientados a construirem um glossario
virtual em grupos com 0s termos e conceitos encontrados ao longo do processo com o tema

energia:
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FIGURA 5.5: Tela da Producédo de Glossario proposto pelo licenciando Vinicius.
Tamara e Bernardo também propuseram a construcado coletiva dos alunos a partir
da construcéo colaborativa de uma Wiki. Para tanto, ofereceram um conjunto de referéncias aos

alunos e um esbogo inicial dos topicos e dos temas:

QDS - QUIMICA E DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL - 2° SEMESTRE DE 2018

Farel Mo Qurses GUS 252010 - K Pl v seus descsles Filhss e seus escaley iz Peaqulsar wks
rancl Wiki - Pilhas e seus descartes
w RGNS MG 0 Sie

it ooleing INFORMACOES IMPORTANTES

Cada grupa Lo raspensdvel por TEspOrcer LM pergunia. A esposta devera ter ro minkmo um paragrafo comendo as Kelas de 1030 0 grupa O
PIMSI0 Grupo NZ2ra responsdvel peld primeiro paragra’o ¢ Wkl © Sagundo grioo pelo segund pardafi & assm por dame.

(PS5, wae Qursstent 142en U pdaraho e Cd CUL SEIRS ITRYS RS pans dilenyl, 1ees n30 £ necessing)

win Al o0 g (2€ pamgrafe

i Japara o mek arbiame pode trazer (32 parageat)

E de extrema rmpetdnca o descarte adequado das pihas pare que.. (4" paragrah)

Visushes Lal Comenlanys Skrny Kaps QUMY Sy

Grupas vshwls Toos o pamicpantas

S Wersiu Ue anpieys

Pilhas e seus descartes

FIGURA 5.6: Construcdo de Wiki proposta como forma avaliativa pelo licenciando Bernardo.
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Para Bernardo, a tematica pilhas constituiu tema problematizador pelo qual
propde-se a discussao das tipologias existentes atualmente e suas funcionalidades, as questoes
relacionadas ao descarte incorreto e os reflexos para 0 meio ambiente e também aos seres
humanos. Neste processo, 0s estudantes foram orientados a construir, em grupos, um texto
colaborativo em resposta aos questionamentos do professor (cf. quadro 5.6), indicando também
as formas corretas de descarte de pilhas, com uma abordagem coletiva com forte aproximagao

da perspectiva CTSA.

QUADRO 5.6: Questdes norteadoras propostas por Bernardo na atividade mediada pelo MOODLE

Referéncia para Pesquisa
proposta pelo licenciando

http://bit.ly/2LIsyTg

Questdes norteadoras

O exterior da pilha oferece algum maleficio? Se ndo, qual o
problema principal?

Quais sdo as pilhas existentes do mercado? O que diferencia cada http://bit.ly/34Gfbod
uma delas? http://bit.ly/2RhX18q
Quais os maleficios causados em n6s humanos pelo descarte
inadequado e como acontecem? Quais os problemas no meio http://bit.ly/2DIpBYu
ambiente?

Como descartar as pilhas? Quais locais sdo mais adequados?
Existem locais corretos para descarte na sua cidade?

http://bit.ly/2RhX18q

Ja Tamara focou no tema energia, estruturando a atividade para que os estudantes
conseguissem reconhecer as fontes de energia, correlaciona-las as problematicas ambientais
inerentes e interagindo com os contetdos especificos de calor de reacdo e representacdo
simbdlica das reagdes de combustdo (apéndice K).

Gabriel, por sua vez, ofereceu uma atividade mais original e diferenciada com a
proposta de producdo e utilizacao de roteiros de videos como recurso didatico. Nesta proposta,
o licenciando pré-selecionou dois diferentes temas: plasticos e agrotoxicos, dividindo os alunos
entre estes assuntos de trabalho. A seguir, cada grupo deveria criar um roteiro de video
‘informativol explicativo’ identificando e discutindo fatos relevantes sobre estes temas e
correlacionando-os com os principios da QV. O licenciando indicou uma série de enderecos
eletrbnicos para consulta, orientando a construcdo do roteiro com exemplo construido pelo
proprio licenciando e indicando um video modelo para exemplificar a atividade esperada
conforme a proposta. Para cada grupo, houve o espaco para escrita e avaliacdo do professor na
mediacdo da construcdo de propostas pelos alunos, conforme o planejamento inicial do

licenciando.

169



O emas da atividade =30 "Tema 1: O uso de agroldxicos & seus
IMpactos™ o "Toma 2 A Indastra oo plastion o suas compllcacesos”
Dos sols grupos formados eom sala, irés flocardo com o tema 1 e
tré= ficardo com o terma 2, com o objetivo de montar urm roteiro ode
um wikleo Sonn carater Informathve axplicathve, simillar a canals dae
curickdiclades, apontando 7 fatos sobre o seu determiinacdo terma e
imndicando onde algum principio da Quimcia owerde esta presentes ow
inexistente Na curiosidade 7 Tato.

Para facilitar @ mont@Eagerm oo roteing, segue anexado alguns links
de apoio Utels D SO Win exXeimplo de modela de viddeo & ser
seguido.

I Links para o Toema 1 - Agrc

I Links para o Tonma 2 - Plastico

QDS - QUIMICA E DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL - 2° SEMESTRE DE 2018

Roteiro do video

MNazehs oy Duatiz

FIGURA 5.7: Proposta de atividade avaliativa com produgéo de videos de Gabriel

Por outro lado, os demais licenciandos demonstram dominio da plataforma
MOODLE em propostas de atividades com menor grau de interacdo ou com a utilizacdo do
recurso online na difusdo e organizacdo das atividades com os alunos, ndo necessariamente
suportando as praticas propostas por meio do recurso digital. Revelam indicios, portanto, de um
menor grau de apropriacdo pedagdgica da ferramenta cultural, ainda que contando com razoavel
dominio da plataforma online. Os exemplos dos estudantes Camila e Raissa ilustram bem este
ultimo aspecto.

Nestes casos, a plataforma foi utilizada como meio de comunicacdo entre
professores e alunos, ganhando a funcdo de suporte para orientacdes diretas de atividades que
devem ser realizadas em sala de aula. Assim, embora a fun¢do de comunicagéo e aproximagao
entre professores e alunos, de extensao das possibilidades didatica para alem do espago-tempo
da sala de aula (MORAN, 2013; LEVY, 1999) estejam contempladas com a utilizacdo da TDIC,
observa-se uma utilizacdo bastante simplificada das potencialidades da plataforma digital.
Nestes exemplos, as propostas basicas consistem em orientar o trabalho de pesquisa autoguiado
em grupo de alunos, para posterior trabalho em sala de aula. A plataforma ganha funcionalidade
comunicativa entre os alunos e professores, deixando de congregar, por outro lado, outras

potencialidades oferecidas pelo recurso online no trabalho mediado pela tecnologia digital.
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Em menor grau de estruturacdo da proposta de atividade, Dénia prople a
pesquisa por grupos de alunos sobre o tema energia renovavel considerando as principais
tecnologias e as possibilidades e dificuldades para a utilizagdo no contexto brasileiro, com a
producéo de texto coletivo em espaco na plataforma
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FIGURA 5.8: Tela princiapal das propostas de atividades de A) Camila e B) Raissa.
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FIGURA 5.9: Atividade desenvolvida por Dénia na plataforma MOODLE.
Ainda contenha um importante viés de contextualizacéo e de perspectiva ativa

de pesquisa dos alunos, a proposta é realizada por meio de instrucdo direta e pouco articulada
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com a discussdo coletiva ou debates de ideias apresentadas pelos alunos, com poucas
atribuigdes pelas quais justificaria a utilizacdo da ferramenta cultural digital.

Por fim, as propostas dos licenciandos Angelo, Natalia, Taind e Bianca
transpdem em muitos aspectos as praticas tradicionais do ensino presencial integralmente para
0 ambiente virtual de aprendizagem. Apresentando um conjunto de textos bases para o auto
estudo sobre fluidos supercriticos, Angelo propds avaliar seus alunos por meio de testes de
maultiplas escolhas individuais. Embora o foco do licenciando esteja mais alinhado as questfes
discutidas diretamente no &mbito da QV, diferentemente dos demais licenciandos neste aspecto,
aabordagem limita-se & ideia de transmissdo de informac&o e testes padronizado para avaliag&o.

A aplicabilidade pratica da proposta de ensino de Angelo sugere enfrentar
desafios diante da complexidade dos assuntos selecionados e dos materiais de apoio
disponibilizados. J& Bianca, Taina e Natalia, na mesma linha, propuseram um conjunto de
leituras de textos individuais e testes por meio de questfes de multiplas escolhas ou respostas
abertas a questdes formuladas pelos licenciandos — no caso de Bianca. Em comum a todas estas
propostas, ha baixa articulacdo entre os conceitos apresentados e aspectos contextuais de
aplicacdo do conhecimento quimico, tdo quanto hd um distanciamento da abordagem com os

aspectos tedricos e conceituais preconizados na perspectiva da QV.
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FIGURA 5.10: Atividade avaliativa proposta por Natalia na plataforma MOODLE.

5.3.3 Google Forms e a construcao de conhecimentos profissionais.

Os estudantes do IEQ, diferentemente dos licenciandos de QDS, demonstraram
maior contato e conhecimento com a ferramenta do Google Forms. Muitos licenciandos
revelaram ja ter utilizado a plataforma, seja respondendo questionarios online ou mesmo

compartilhando arquivos em atividades ligadas ao curso. Demonstraram também maior
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segurancga no uso da plataforma e realizaram as atividades mais rapidamente, o que mostra que,
de fato, o contato prévio com as funcionalidades da plataforma e as experiéncias no ensino
constituem fatores positivos para a confianga em estruturar e integrar tecnologias em sua
atividade de ensino (OCAK e BARAN, 2019). Nesta atividade, dez avaliagdes foram enviadas
pela plataforma. Apenas Joana néo estruturou a atividade com as indica¢gdes minimas desejaveis
e Carlos e Pedro apresentaram propostas incompletas. Apresentamos no quadro 5.7 a
esquematizacao das demais contribui¢des dos licenciandos. De modo geral, optaram por utilizar
a ferramenta Google Forms para a realizacdo de testes no formato questionario, com algumas
proposicOes de questdes abertas e uma ampla maioria de testes de maltiplas escolhas.

Um primeiro aspecto que pode ser destacado nesta producdo diz respeito a
adequacao/alteracdo das terminologias utilizadas pelos licenciados na apresentacdo da
atividade. Como os conteudos de trabalho estavam vinculados as atividades anteriormente
desenvolvidas, é possivel identificar que alguns licenciandos ajustaram a representacdo do
contetdo trabalhado as terminologias e formas de organizacéo preconizadas no texto curricular
de referéncia. Ao observarem as nomenclaturas designadas aos contetdos especificos de
trabalho comparadas aquelas utilizadas na atividade anterior (cf. se¢do 5.2), (em especial no
caso dos estudantes Wladimir, Renata e Dandara) € possivel reconhecer um importante aspecto
de identificacdo e compreenséo das formas de organizacéo e disposi¢cdo do documento oficial;
importante processo de ambientag&o e apropriacgdo das ‘ferramentas de oficio’ do professor para
a atividade docente (SHULMAN, 1987).

Ainda que os demais licenciandos ndo tenham atentado para este da terminologia
na apresentacdo da proposta avaliativa, reconhece-se a importancia em proporcionar
oportunidades formativas para que os estudantes viabilizem a construcdo de um conhecimento
curricular (BARBOSA, 2019), resultando em relevantes implica¢6es para o percurso formativo
e para a tomada de decis@es na atividade docente em sala de aula. Outro aspecto que emerge
nesta atividade corresponde as habilidades selecionadas pelos licenciandos que deveriam ou
poderiam ser abarcadas nas a¢Oes avaliativas propostas.
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QUADRO 5.7: Principais caracteristicas das atividades avaliativas desenvolvidas pelos licenciandos de IEQ na interacdo com a plataforma Google Forms.

Estudante Co_nte_ud(_Js Topicos Especificos Serie de Habilidades Avaliadas
Principais Trabalho
- Reconhecer a importéncia e as limitacfes do uso de modelos explicativos na
ciéncia.
*Conceitos de atomo e de elemento segundo - Descrever as principais ideias sobre a constituicdo da matéria a partir das ideias de
Dalton Dalton (modelo atdmico de Dalton).
* O modelo de Thomson e a introducéo as - Reconhecer a natureza elétrica da matéria e a necessidade de modelos que a
WLADIMIR Atomistica particulas subatémicas 1 expliquem.
* O modelo de Rutherford e a natureza elétrica - Utilizar a linguagem Quimica para descrever atomos em termos de nucleo e
dos materiais eletrosfera.
* O modelo de Bohr e a constituicdo da matéria - Realizar a interiorizagdo de conceitos abstratos ao assimil&-los a matéria concreta.
- Interpretar charges como competéncia escritora e leitora na resolugdo de um
problema de Quimica
*Combustiveis -transformacao Quimica, -ldentificar os reagentes e produtos e aspectos energéticos envolvidos em reagles de
Transformagdo | massas envolvidas e producédo de energia combustéo.
Quimicana | *Reagentes e produtos — relagdes em massa e -Reconhecer a conservagdo de massa em transformagdes Quimicas.
RENATA natureza e no | energia. 1 -Reconhecer que nas transformagdes Quimicas ha proporgdes fixas entre as massas
sistema *Reacbes de combustdo; aspectos quantitativos de reagentes e produtos.
produtivo nas transformac6es Quimicas; poder calorifico -Reconhecer os impactos socioambientais decorrentes da producéo e do consumo de
dos combustiveis carvao vegetal e mineral e de outros combustiveis.
*Simbolos dos elementos. . . -
Tabela A - Reconhecer e localizar os elementos quimicos na tabela periodica.
CARLA o *Qrganizacdo dos elementos de acordo com 1 . :
periddica. - Interpretar charge a partir assuntos trabalhados previamente

suas massas atbmicas na tabela periddica.
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Propriedades

*Descrigdo das transformacdes em diferentes
linguagens e representacdes

- Identificar e diferenciar as propriedades da matéria

- Classificar materiais de acordo com suas propriedades

- Identificar a formacéao de novas substancias a partir das evidéncias macroscépicas
(mudancas de cor, desprendimento de gas, mudangas de temperatura, formacéo de
precipitado, emissdo de luz etc.)

DANDARA da Matéria *Transformagdes que ocorrem na natureza e em 1 - Reconhecer a ocorréncia de transformagdes Quimicas no dia a dia
diferentes sistemas produtivos - Identificar formas de energia envolvidas nas transformagdes Quimicas
* Transformag0es que podem ser revertidas - Reconhecer o estado fisico dos materiais a partir de suas temperaturas de fuséo e
de ebulicdo
- Classificar fendmenos que resultem em formacéo de novas substancias como
transformacdes Quimicas
-Reconhecer e localizar os elementos quimicos na tabela periddica;
-Calcular massas moleculares das substancias a partir das massas atbmicas dos
elementos quimicos constituintes;
-Relacionar as massas moleculares de reagentes e produtos e as massas mensuraveis
Mol e nimero (gramas, quilogramas, toneladas) dessas substancias;
GAEL de Avogadro | T 1 -Representar as quantidades de substancias em termos de quantidade de matéria
J (mol);
-Calcular massas molares das substancias;
-Realizar célculos envolvendo massa, massa molar, quantidade de matéria e nimero
de particulas;
-Realizar célculos envolvendo concentracdo molar;
* Os componentes principais dos alimentos . - ) . . . - -
OMpOonentes p pais ¢ - Analisar e classificar formulas estruturais de aminas, amidas, &cidos carboxilicos,
P (carboidratos, lipidios e proteinas), suas , . ) ) - S A ~
Quimica - ~ - ésteres, éteres, aldeidos, cetonas, &lcoois e glicerdis quanto as funcdes.
A propriedades e fungdes no organismo. o ~ A e
PATRICIA organicae * - . . 3 - Reconhecer que isdbmeros (com excegdo dos isdbmeros Opticos) apresentam
o Arranjos atdbmicos e moleculares para explicar ; . S . e
Aplicaces a formacio de cadeias. ligaces. funcies diferentes formulas estruturais, diferentes propriedades fisicas (como temperaturas
orgénicgs e isomeria » 119aG0Es, Tung de fusdo, de ebulicdo e densidade) e mesmas formulas moleculares.
*QOrganizacdo dos elementos de acordo com *Reconhecer e localizar os elementos quimicos na tabela periddica.
IAGO Tabela suas massas atbmicas na tabela periddica. 1 *Relacionar o nimero atdbmico com o nimero de prétons e o nimero de massa com
periddica *QO uso do nimero atbmico como critério para 0 numero de prétons e néutrons.

organizar a tabela periddica.

*Compreender a tabela periddica a partir dos nimeros atdbmicos dos elementos.

Fonte: Autoria Propria.
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Observa-se certo distanciamento entre as propostas construidas pelos
licenciandos na plataforma digital e as habilidades requeridas para ou mesmo desenvolvidas
com a participacdo dos alunos. Patricia, por exemplo, destaca como habilidades trabalhadas a
capacidade de ‘Reconhecer que isomeros (com exce¢do dos isdmeros Opticos) apresentam
diferentes formulas estruturais, diferentes propriedades fisicas (como temperaturas de fuséo, de
ebuligio e densidade) e mesmas formulas moleculares’; entretanto, a discussao especifica sobre
isbmeros esta ausente de sua proposta avaliativa. Este aspecto foi recorrente entre as producdes
dos estudantes (Apéndice G) sistematizado no quadro 5.7.

Vladimir e Carla, por outro lado, indicaram a inten¢do de desenvolver a
capacidade interpretativa e competéncia de leitura e escrita na interagdo com recursos
imagéticos. Como indica o licenciando a intencdo foi: Interpretar charges como competéncia
escritora e leitora na resolucé@o de um problema de Quimica. A habilidade proposta apresenta
importantes elementos articuladores do curriculo de referéncia, quais sejam, a prevaléncia da

competéncia leitora e a capacidade interpretativa em diferentes formas de linguagens.
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FIGURA 5.11: Producdo de Carla e Wladimir.

O quadro 5.7 também indica nas producdes de alguns estudantes como Dandara,
Gael, Wladimir e Renata, um amplo conjunto de habilidades avaliadas. Parte deste conjunto
apresentado, entretanto, sugere-nos ser contemplado apenas tangencialmente ainda que

algumas destas habilidades possam efetivamente ser analisadas na perspectiva dos licenciandos.
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FIGURA 5.12: Atividades avaliativas propostas por A) Gael B) Carla e C) Patricia

Ao focar as tematicas envolvidas nas propostas apresentadas e sua abrangéncia
nas atividades avaliativas desenvolvidas, é possivel depreender a priorizagdo de certos
subconjuntos de contelidos especificos, com menor compromisso com uma Visdo integral de
tais componentes curriculares. Além disso, as abordagens sao superficiais em cada subconjunto
selecionado de modo a mitigar a formacao de interrelagdes conceituais dos alunos no escopo
dos contetdos curriculares abordados. Neste sentido, os resultados sugerem indicar lacunas no
conhecimento pedagodgico de conteldo dos estudantes professores para a articulacdo entre
demandas e as orienta¢bes do curriculo oficial e as préaticas planejadas nas atividades dos
licenciandos dentro dos contetdos especificos selecionados. Ainda que avancos importantes no
conhecimento curricular possam ser evidenciados, conforme interpretamos, o caminho
formativo destes professores estd ainda em franco desenvolvimento, com poucas experiéncias
formais em propostas de planejamento e desenvolvimento de atividades de ensino (GIROTTO
JUNIOR, 2015). Caracteristicas que podem auxiliar a compreensdo das lacunas apontadas e
reforcar a importancia de momentos formativos que privilegiem ac¢Ges desta natureza.

Na secdo seguinte, apresentamos uma (re)analise dos materiais produzidos pelos
licenciandos de IEQ e QDS com foco no modelo TPACK

5.3.4 Construindo conhecimentos profissionais: indicios de constitui¢ao do
TPACK dos licenciandos

O olhar sobre as propostas dos licenciandos suportadas em ambas plataformas
digitais permite evidenciar a mobilizagcdo de conhecimentos base para a construgéo do perfil

profissional docente. Entretanto, demonstram outras importantes lacunas em seu
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desenvolvimento e também no que diz respeito a apropriagdo da tecnologia na interface com os
conhecimentos do conteudo e pedagdgicos na construcdo da atividade didatica online. Estes
resultados em conjunto podem ser discutidos considerando duas componentes principais
envolvidas nestas atividades: a primeira relativa as questdes sobre a avaliacdo no ambito
escolar e, em seguida, as propriedades e as complexidades que as TDIC apresentam ao
processo educativo.

No primeiro aspecto, 0 niUmero expressivo de propostas contemplando aplicagédo
de testes padronizados como formato avaliativo talvez seja um elemento a ser levantado com
maior énfase na formacdo inicial de professores de Quimica. Neste sentido, ainda que tenha
havido algum grau de inovacdo nestas aplicacbes com a insercdo de videos de apoio na
introducao/contextualizacdo de questdes componentes da avalia¢do, o aspecto determinante na
interseccdo entre a utilizacdo da tecnologia e a proposta pedagdgica concentra-se justamente no
tradicionalismo das propostas. Sdo atividades avaliativas centradas nos aspectos basicos do
contetdo especifico, com baixa contextualizacdo e oportunidades para o trabalho colaborativo,
permitindo pouca mobilizacdo de conhecimentos que possam representar ganhos cognitivos de
maior ordem aos alunos.

CHASSOT (1995) apresenta uma série de questionamentos sobre 0 modo como
0 ensino de Quimica é realizado nos ambientes escolares, frequentemente suportado por
modelos tradicionais descontextualizados e apresentando pouca articulacdo do campo cientifico
com o0s eventos cotidianos. Um cendrio que caracteriza, segundo o autor, o ensino de Quimica
como dogmatico, ahistorico e esotérico. As avaliagbes decorrentes deste modelo de ensino de
Quimica ganham um aspecto ‘ferreteador’, indicando que tais praticas sdo utilizadas, também,
com sentido punitivo e pouco adequado ao movimento processual formativo do estudante.

Dentre muitas representacdes que o professor possui sobre as avaliacdes,
LUCKESI (2002) concentra-se na distin¢do entre a avaliacdo e o exame. Para o autor, uma das

questBes ainda problematicas neste campo na atuacéo do professor consiste neste:

[...] denominar sua pratica de ‘avaliagdo’ quando o que se faz é exercitar
‘exames’. Professores, professoras, escolas e sistemas de ensino dizem que
estdo praticando avaliagdo — assim, existem dias de avaliagdo, praticas de
avaliacgdo, sistemas de avaliacdo... —, porém, efetivamente, sdo dias de exames,
praticas de exames, sistemas de exames, ou seja, somos traidos por habitos
que j& passaram para nosso inconsciente e atuamos automaticamente, sem nos
perguntarmos sobre o verdadeiro sentido daquilo que estamos fazendo.
Inconscientemente, ‘examinamos’, porém dizemos que ‘avaliamos’(p. 84).

LUCKESI (2002), por outro lado, indica a possibilidade da avaliagdo como agéo

processual do diagnostico da experiéncia, apta a reorientar 0s processos escolares de avaliagcao
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para um resultado satisfatério de aprendizagem. Diferentemente das praticas de exame, no
sentido de uma avaliacdo formativa descola-se da pragmatica classificatoria e ampara-se assim
na légica inclusiva e descentrada do binbmio aprovacao/reprovacao.

Ainda que alguns licenciandos de QDS tenham conseguido fornecer formas de
avaliacdo processual, com perspectiva mais proximas dos preceitos qualitativos e formativos,
consideramos 0 numero de propostas somativas em formato de teste e exames uma questdo a
ser melhor diagnosticada e reavaliada nas atividades formativas. No uso das TDIC para esse
fim, a questdo problematica a ser debatida é a utilizacdo do recurso de modo a evitar a simples
digitalizacéo das tradicionais formas de avaliagdo ocorridas em sala de aula.

ALCANTARA et al. (2018) demonstram um importante déficit na formagéo de
professores sobre as questdes avaliativas e lacunas também na utilizacdo situada das TDIC para
proporcionar praticas de carater formativo e processual. Os resultados aqui apresentados
seguem esta linha, dialogando com os resultados de outras pesquisas (OCAK e BARAN, 2019;
BILICI, et al., 2016; GRAHAM et al., 2009) ao apontar que 0s processos avaliativos com a
utilizacdo de tecnologias constituem um dos indicadores criticos do TPACK dos professores.
Conforme também analisam OCAK e BARAN (2019) em pesquisa do TPACK dos professores
em servigo, o suporte da atividade avaliativa na plataforma online modificou em certa medida
as formas de conducdo das avaliagbes com viés formativo, especialmente com propostas de
atividades pré-ativas e colaborativas, pautadas numa perspectiva de pesquisa e trabalho de
argumentacdo e sintese das questdes na interrelacdo ciéncia, tecnologia e ambiente. Porém, a
realizacdo de avaliagcGes somativas é ainda bastante significativa e calcada em metodologias
tradicionais baseadas em testes simples, centrada exclusivamente no dominio do contetido
(OCAK e BARAN, 2019).

O desafio diante das propostas dos licenciandos parece ser justamente romper
com pré-concepcdes sobre as avaliacBes que decorrem, conforme interpretamos, das crencas
geradas e incorporadas mecanica e acriticamente nos longos periodos formativos a que 0s
licenciandos sdo expostos anteriormente ao exercicio profissional. O envolvimento com
experiéncias anteriores no &mbito escolar engendra uma concepcdo ambiental de atuacdo do
professor, sedimentando formas de conhecimentos com limitadas disposi¢des a remodelagdes
mesmo diante de processos explicitos de formacgdo (TARDIF, 2002; CARVALHO e GIL-
PEREZ, 2005; MALDANER, 2000). Conforme indicam MATOS e BROWN (2015), é
necessario repensar as politicas educacionais se 0 objetivo € alterar o cenario atual no qual as
avaliacOes sdo utilizadas majoritariamente na fun¢do somativa. Este processo avaliativo acaba

por reforcar nos estudantes a percepcdo de metodologias e préaticas estritamente controladas
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pelos professores. Para os autores, o caminho deve seguir o sentido de desenvolver processos
mais autorregulados e adaptativos em relacdo a avaliacdo, implicando em repensar também os
processos formativos do professor para esta concepcao de avaliagcdo escolar.

Em sintese, o aprender a utilizar a ferramenta cultural nesta experiéncia ocorreu
no contato e no planejamento de momentos de ensino mediados pela ferramenta cultural.
Configura-se, assim, um importante mecanismo para a ampliacdo dos conhecimentos
tecnoldgicos, pedagogicos e de conteddo dos licenciandos nas atividades de delineamento de
atividades de ensino (MISHRA e KOHELHER, 2005). No caso da disciplina de QDS, foi
possivel observar algumas propostas de atividades que viabilizaram o efetivo trabalho
colaborativo dos alunos, um atributo positivo possibilitado pela inser¢cdo das TDIC nas
atividades de ensino. Assim, a partir da mediacdo pelos recursos do MOODLE foi possivel
mobilizar novas formas de organizacdo das atividades pedagogicos, catalisando e
desenvolvimento principalmente o TPK dos licenciandos (GRAHAM, 2009; HARRIS e
HOFER, 2011). A plataforma digital e suas possibilidades de uso pedagdgico auxiliaram os
licenciandos a visualizar formas de trabalho didatico que superam a organizacéo hierarquizada
e passiva dos alunos em sala de aula, permitindo compreendé-los enquanto sujeitos
cognoscentes ativos e corresponsaveis na cria¢do do conhecimento (DELIZOICOV et al., 200).

Entretanto, conforme também descrito em outros trabalhos (HARRIS et al.,
2009; DALAL et al., 2017; TANAK, 2018), algumas propostas dos licenciando utilizaram-se
de estratégias pedagdgicas gerais, desvinculadas de praticas orientadas aos conteddos
especificos ou estratégias de exploracdo/construcéo de conceitos cientificos mais complexos.
Os resultados aqui identificados também se aproximam daqueles descritos por KOH (2013) em
estudo sobre o planejamento de professores utilizando as TDIC, no qual propuseram atividades

com menor oportunidade na mediacdo com a ferramenta para a:

[...] criagdo de significado pessoal dos alunos, exploragdo de fenémenos do mundo
real, colaboragdo através da construgdo de conhecimento divergente, bem como
autodiagndstico e gerenciamento de lacunas na aprendizagem (p. 887).

Apesar de certo conservadorismo nas propostas avaliativas, em todos 0s
ambientes de aprendizagem online criados na plataforma Moodle ha um representativo fator de
compartilhamento de materiais e recursos digitais como fontes de pesquisa, outro indicador
relevante do TPACK em ciéncias dos professores (OCAK e BARAN, 2019). Ao planejarem a
atividade didatica, ha um conjunto de ac¢Ges que os licenciandos desenvolveram: selecdo dos
conteudos de apoio aos alunos por meio da pesquisa e analise de materiais digitais, estruturacdo
de uma sequéncia de agdes na plataforma online, indicagdo de tarefas avaliativas dos alunos e

construcdo de exemplos para a confecgédo da atividade por meio do recurso digital. Evidencia-
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se, assim, elementos vinculados a ampliagdo do TPACK dos licenciandos (KURT et al., 2014;
HOFER et al., 2015). A aprendizagem da tecnologia diretamente no contato e no planejamento
e estruturacdo das atividades de ensino mostrou-se como um conjunto de a¢cdes complexas que
conjugam o dominio de um novo recurso tecnoldgico imbricado com a mobilizacdo e
aprimoramento das demais dimensdes do TPACK dos licenciandos (YURDAKUL et al., 2012;
ANGELI e VALANIDES, 2009).

Esta acéo, no entanto, mostrou-se desafiadora para parte dos envolvidos neste
processo. Ao compartilharem reflexivamente as dificuldades para a construcdo da proposta, 0s
licenciandos de QDS indicaram as dificuldades para identificar e dominar as funcionalidades
da ferramenta cultural. Os licenciandos indicaram dificuldades em planejar e implementar as
acOes didaticas coerentes com a proposta inicialmente idealizada na plataforma digital. O
desafio em dominar a tecnologia com proposito didatico especifico reflete-se aqui como um
especial aspecto do processo de apropriagdo e ampliacdo do TPACK dos licenciandos.

A acdo complexa de integrar o recurso tecnolégico no planejamento e
implementacao de uma atividade na plataforma digital foi coerente com a perspectiva formativa
do professor no qual o desenvolvimento do TPACK da-se na interacdo e no planejamento de
atividades de ensino (MISHRA e KOEHLER, 2006, 2009). Para KOEHLER et al., (2004) “[...]
a incorporagéo de uma nova tecnologia ou novo meio para o ensino repentinamente nos obriga
a enfrentar questdes educacionais basicas, ja que essa nova tecnologia ou meio altera a relagédo
entre os trés elementos” (p. 50).

No entanto, os resultados obtidos podem indicar ainda outro aspecto no processo
de integracdo entre os aspectos tecnoldgicos, pedagdgicos e do conteudo em que o desafio
maior se concentra no planejamento de uma atividade suportada por uma tecnologia de pouco
dominio entre os licenciandos. Como parece sugerir, a interacdo entre os dominios do TPACK
pode ocorrer de forma a privilegiar o fortalecimento especifico de certas dimensdes;
sobrepujando uma efetiva e balanceada integracdo entre estes constructos conforme
normalmente associa-se a atividades desta natureza (MISHRA e KOEHLER, 2006). Conforme
analisam ANDRADE et al. (2019), “[...] promover a integracdo das TIC aos contetdos de
ciéncias ndo € trivial para o educador que, muitas vezes, ndo possui o dominio técnico
necessario sobre estas tecnologias, dificultando ainda mais sua utilizagdo em sala de aula” (p.
170). Neste sentido, compreender e utilizar a tecnologia como ferramenta de mediagéo no
processo de ensino resvala na necessidade de permitir processos formativos mais sélidos,
ampliados e continuos aos professores para a efetivacdo do dominio dos recursos digitais na

ancoragem dos processos de ensino. Conforme analisa GIORDAN (2008):
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[...] a adocdo dessas ferramentas em sala de aula é necessariamente precedida ao
menos pelo dominio e possivelmente é acompanhada da apropriacédo da ferramenta
pelo professor fora da sala de aula. Saber usar a ferramenta cultural [...] é condicdo
necessaria para toma-la como sua para organizar o ensino (p. 234).

Entretanto, o dominio isolado da tecnologia normalmente privilegiado nos
cursos de formacdo de professores, conforme indicam as pesquisas no campo (ANGELI e
VALANIDES, 2009; ABITT, 2011; MISHRA e KOEHLER, 2005) também ndo garantem a
integracdo efetiva em sala de aula. Ou seja, ndo é suficiente para sua apropriacdo pedagogica
em nivel mais avancado para reconfiguracao das praticas em sala de aula. A familiaridade com
recurso tecnoldgico e os condicionamentos que estes impdem as atividades didaticas sao fatores
importantes que ndo podem ser ignorados para eventuais ganhos qualitativos nos processos de
ensino e aprendizagem. Este fato ndo prescinde, entretanto, de conhecimento pedagogico para
tais acdes (QUINTANA e ZELAYA, 2015); elementos indissociaveis para a consolidacédo do
TPACK dos licenciandos.

No caso especifico dos resultados obtidos com a utilizacdo dos Google Forms
com os licenciandos de IEQ, o fator do condicionamento que as TDIC podem imprimir as
formas de organizacdo didatica (MISHRA e KOEHLER, 2006) sugere representar um
mecanismo relevante para a homogeneizacdo das propostas avaliativas apresentadas pelos
licenciandos. Essa ferramenta é apontada como forma alternativa de avaliagdo dos estudantes
do ensino superior, cuja utilizacdo é compreendida ainda como pratica inovadora, apresentando
resultados positivos na melhora do interesse dos licenciandos na participacdo das atividades
avaliativas (COUTINHO, 2011). De fécil acesso e utilizacdo, apresenta ganhos importantes na
otimizacdo do trabalho docente, no preparo e na sistematizacdo dos resultados para tomada de
decisdo e acompanhamento dos estudantes (SILVA et al., 2018) com potenciais aplicacdes
também no ensino médio (HEIDEMANN et al., 2010; OLIVEIRA et al., 2016; SILVA et al.,
2018).

MORENO e HEIDEMANN (2017) avaliam as potencialidades de uma série de
aplicativos desta natureza para o ensino de Quimica, indicando a grande permeabilidade da
ferramenta do Google Form entre os professores. Salientam ainda as possibilidades para
personalizacdo da plataforma, variacdes de formas de apresentacdo e acompanhamento dos
resultados que contribuem para a melhora da dindmica em sala de aula. Apresentada como
forma de facilitacdo para criagdo e gerenciamento de formulario online, a plataforma Forms
vem sendo utilizada e adaptada cada vez mais ao uso educacional (HEIDEMANN et al., 2010).

A utilizacdo desta plataforma atende prioritariamente a funcdo de formularios editaveis para
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avaliacdo individualizada, privilegiando assertivas diretas e respostas curtas, com poucas
funcionalidades que permitam extrapolar essas caracteristicas basicas.

Observa-se, com a experiéncia dos licenciandos de IEQ, que a totalidade de
orientacdes voltadas para atividades que priorizam a acdo individualizada foi centrada em
avaliacdo de contetdos diretos e ndo contextualizados. Tais aspectos sugerem fortemente o
condicionamento das atividades propostas a partir das caracteristicas e potencialidades
percebidas pelos licenciandos da ferramenta cultural digital — seus affordances (WERTSCH,
1998; KOEHLER e MISHRA, 2009; OTREL-CASS et al., 2012)*'.

Portanto, as caracteristicas proprias da ferramenta cultural e suas atribuicdes
basicas sdo capazes de atribuir importantes modula¢Ges ao processo didatico. Mais ainda, 0s
resultados apontados nesta experiéncia permitem-nos presumir que no processo de
aprendizagem de nova tecnologia em atividades de planejamento e construcdo de atividades de
ensino, a confianca e reconhecimento das funcionalidades da tecnologia séo fatores que afetam
significativamente o equilibrio dindmico das dimensBes constituintes do TPACK dos
licenciandos.

No caso dos licenciandos de QDS, ao demonstrarem pouco dominio tecnologico
da plataforma de ensino, tdo quanto terem até entdo experimentado reduzidas oportunidades
para desenvolver atividades de planejamento e implementacdo de atividades didaticas,
identificamos dois diferentes padrbes de producdes de materiais na plataforma online. Alguns
licenciandos centraram esforgcos na organizacdo e implementacdo das atividades com maior
preocupacdo as dimensfes pedagdgicas da proposta, com atividades focadas no aluno e com
acOes que privilegiam a participacao e a producéo colaborativa na plataforma online. Neste caso
evidenciaram menor correlacdo com os conteudos especificos basicos da tematica de trabalho.
Outros estudantes, por outro lado, focaram nos contetdos curriculares da proposta,
distanciando-se da dimensdo pedagogica. Como resultado, houve maior apresentacdo de
atividades mais préximas de praticas e avaliacfes tradicionais, com abordagens pedagdgicas
genéricas e focadas na transmissao direta do contetdo.

Em todos os casos, outros elementos do TPACK como a preocupagdo com a
dimensdo inclusiva, assegurando condi¢des de acesso igualitario a tecnologia; a adequacao as

diferencas individuais dos alunos e;a observancia das questdes etica das TDICs (YURDAKUL

47 Importante ressaltar que a opgdo avaliativa com utilizagdo de testes diretos ndo constitui, per si, aspecto indesejavel dos
processos de avaliagdo. Ao contrario, constitui instrumento importante deste, sendo amplamente utilizado para os mais
diferentes objetivos. Aqui salientamos a necessidade de superar a avaliagdo que se encerra na dindmica testes padronizados e
classificatorios que ofuscam a relagcdo entre avaliacdo e exame, conforme ja discutido. Assim, a mobilizagdo e o
desenvolvimento do TPACK dos futuros professores perpassam as possibilidades de superacdo desta problematica na
apropriacdo das tecnologias digitais de modo a contornar as suas limitacdes técnicas e atribuir-lhes maior relevancia
pedagdgica.
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et al.,, 2012) que emergiram nas experiéncias anteriores, permaneceram opacas nesta
experiéncia para ambas as turmas de licenciandos. Além disso, algumas propostas dos
licenciandos de QDS apresentam maior possibilidade para o trabalho interdisciplinar ou para a
abordagem tematica na perspectiva CTSA, ao passo que agquelas com vinculacdo mais forte aos
contetidos curriculares abriram poucas margens para o trabalho e discussao das dimensdes
ambientais, politicas e sociais envolvidas. A necessidade de avancar no dominio dos aspectos
tecnoldgicos pelos licenciandos sugere uma canalizacdo dos esfor¢os no processo de design da
atividade. Com isso, os estudantes parecem dispensar menor atencdo para integracao dos
aspectos curriculares e pedag6gico inerentes as acdes de ensino com tecnologia e a mobilizagdo
integral do TPACK.

Encerramos este episddio com a aprendizagem proporcionada pela experiéncia
da atividade mediada pela tecnologia digital na integracdo das TDICs na formacdo inicial dos
professores a partir do olhar proporcionado pelo espectro teérico do TPACK, valendo-se das
palavras de KURTZ (2016) que ja indicara o melhor caminho para este percurso:

[...] aformagdo de professores poderia empregar essa proposta iniciando a formagéo
por tecnologias mais simples, e que os docentes estdo mais familiarizados, seguida
de aplicagdes mais elaboradas. Os contetdos e conhecimentos a serem construidos
e trabalhados nesse processo, obviamente, ndo sdo — e nem podem ser - definidos
pelas TIC, mas sim associados a um conhecimento pedagégico que deve ser
parametro para a escolha de uma determinada tecnologia a ser trabalhada (s/p).

5.4 Experiéncias da interveng¢ao pedagogica-formativa com o
auxilio da plataforma Flexquest

5.4.1 Preambulos da atividade interventiva.

Na disciplina de IEQ, um dos assuntos tratados foi a constitui¢do do curriculo
paulista e também a tematica da inovacédo no ensino de Quimica e ciéncias. Inicialmente, as
discussbes em sala de aula foram fundamentadas nas contribuicdes de YAMAZAKI e
YAMAZAKI (2006) e MACENO e GUIMARAES (2013) em especifico para a Educago
Quimica. Concordando com SHULMAN (1987), acreditamos que estas producdes sao
importantes fontes para constru¢do do conhecimento profissional dos professores e que devem
ser legitimadas e significadas pelos professores em sua atividade cotidiana.

Nesta abordagem, as atividades desenvolvidas consistiram na leitura na integra
dos trabalhos e na discuss@o em grupo dos principais aspectos levantados pelos autores. O artigo
de MACENO e GUIMARAES (2006) estruturou-se a partir do estudo de trés fontes de
discursos diferentes: textos da se¢do Pesquisa em Ensino da revista Quimica Nova na escola,

respostas de entrevista de professores de escola basica e textos de livros sobre ensino de
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Quimica. Assim, com tal organizacdo, a turma de IEQ foi separada em trés grupos e cada grupo
releu e discutiu um dos eixos introduzido pelos autores. Cada grupo foi responsavel por
compilar os principais resultados da pesquisa, 0s argumentos tracados e refletir coletivamente
sobre as implicacdes para o ensino de Quimica. A atividade constitui um momento reflexivo
importante ao permitir o didlogo coletivo sobre as compreensdes dos sujeitos a respeito do
objetivo e a importancia do ensino de Quimica na esteira da proposta do trabalho analisado,
expondo as contribui¢des individuais, retornando as contribuicbes dos colegas e estimulando a
argumentacao critica sobre as proposicoes e as possibilidades inovadoras para o ensino.

Em seguida, os licenciandos discutiram as possiveis abordagens consideradas
inovadoras para o ensino de ciéncias a partir das contribuicdes dos textos base disponibilizados,
incluindo também as possibilidades inovadoras utilizando as TDIC (LEITE, 2015). Foi neste
contexto que a proposta da Flexquest foi apresentada e discutida com os licenciandos de IEQ
como possivel abordagem inovadora para o ensino de ciéncias e Quimica com a utilizacéo dos
recursos da Web 2.0. Como atividade final e sintetizadora do estudo sobre a tematica de
inovacdo no ensino de Quimica, os licenciandos de IEQ escolheram desenvolver uma proposta
de ensino dentro da plataforma da Flexquest. Maior aprofundamento sobre a estratégia
Flexquest pode ser consultado em LEAO (2008), LEITE (2015) e também em
VASCONCELOS (2016)“8. Neste espago, portanto, preocupamo-nos mais detidamente na
apresentacdo e discussdo das interagdes mediadas por esta ferramenta cultural na atividade
interventiva desenvolvida.

A proposta de construcdo de uma atividade baseada na estratégia Flexquest
discutida pelos licenciandos de IEQ considerou a ferramenta cultural suportada na Web 2.0
como inovadora para o ensino de Quimica, conforme também salienta VASCONCELOS
(2017). Esta experiéncia aconteceu entre os encontros 17 e 19 da disciplina de IEQ e
inicialmente contou com a leitura e discussdo de material de apoio sobre a proposta
disponibilizado previamente para os licenciandos (SILVA et al., 2015; VASCONCELOS,
2017).

Embora a abordagem das ferramentas digitais tenha como fio condutor a
abordagem que privilegia o reconhecimento das potencialidades e a aprendizagem da
tecnologia pelo contato direto em atividades de planejamento de ensino (KOEHLER e
MISHRA, 2005), esta experiéncia necessitou de abordagem diversa. A interacdo com 0S
licenciandos levou a abordagem da ferramenta cultural da Flexquest preliminarmente como

objeto de estudo. A apresentacdo de suas caracteristicas e possiblidades de utilizacdo em

48 Apresentamos no apéndice K uma sintese da proposta Flexquest e suas etapas constitutivas discutidas na secéo 5.4.2.
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situacdes de ensino foram discutidas anteriormente as atividades de construgdo de proposta via
plataforma online. POde-se perceber a preferéncia dos licenciandos por atividades privilegiando
a exposicdo das caracteristicas basicas da ferramenta, as possibilidades de uso didatico e a
exemplificacdo de atividades em contraposicdo a propostas que reivindicam o contato e a
experiéncia a partir da manipulagéo direta da plataforma como modo de aprender TDIC. Neste
sentido, constitui ainda um desafio aprender tecnologias digitais conjugadas com experiéncias
de planejamento de atividades didaticas em situacdes complexas, no qual o dominio da
ferramenta ocorre em sinergia com a aprendizagem e o desenvolvimento integrados dos
conhecimentos pedagdgicos e do contetido dos licenciandos.

S80 com estas observacOes e percepcOes que apresentamos e discutimos
elementos mais representativos das producdes dos licenciandos recolhidas na plataforma
Flexquest. Detivemos maior atencdo na analise da adequacdo das propostas apresentadas ao
modelo da estratégia Flexquest, considerando a correlagdo entre os contetdos de trabalho e as
demandas curriculares, os objetivos propostos e as atividades indicadas na plataforma.
Analisamos ainda as abordagens didaticas utilizadas/indicadas e sua relevancia para projetos
inovadores no ensino de Quimica, além da profundidade na abordagem dos contetdos de
trabalho e sua capacidade de contextualizagéo e do trabalho interdisciplinar VASCONCELQOS
(2017). Um duplo aspecto também levantado por VASCONCELOS (2017) foi considerado:

o Estruturacdo dos casos e dos mini-casos: Buscando indicios nas produc¢des que possam
evidenciar o reconhecimento dos mini-casos como desconstrucdo dos casos principais,
interligados por um elo conceitual abordado em mdltiplas dimensbes ao longo da proposta.
Neste sentido, oportunizando a mobilizacdo do conhecimento em diversas situacdes que
habilita a sua reconstrucéo e articulacdo em situagdes diversas igualmente complexas.

o Adequacdo da proposta as possibilidades de flexibilizacdo: Buscando indicios de
atividades que prezam pela flexibilidade na construcdo do conhecimento dos alunos. O foco é
caracterizar propostas que evitem a mera reproducdo de informagdes, fomentando atividades
gue exijam habilidades de maior ordem cognitiva, como por exemplo o0 pensamento critico e a
criacdo e avaliagcdo de propostas para resolucdo de problemas em situagbes novas e pouco
estruturadas.

Apontamos os indicios de constru¢do do TPACK dos licenciandos, tdo quanto
as atividades e as agdes que conjugaram elementos que contribuiram para seu desenvolvimento

de forma integrada as analises apresentadas.
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5.4.2 Um “plano de aula” no espaco virtual: articulando uma proposta
pedagdgica, tecnologia e os conteudos curriculares.

Os licenciandos escolheram livremente o conteddo de trabalho para o
planejamento e efetivacdo da proposta Flexquest. Inicialmente, acessaram a plataforma a partir
da sala de informética da instituicdo e com certa facilidade conseguiram manejar as telas e as
funcionalidades da proposta online. Diferentemente do caso dos licenciandos de QDS no caso
da plataforma Moodle, a forma de estruturacdo dos recursos e as funcionalidades da Flexquest
mostraram-se mais familiares aos estudantes de IEQ, possibilitando melhor ambientagéo e
facilidade de manejo dos recursos online. Em seguida, os licenciandos iniciaram a busca por
materiais na Internet que pudessem embasar a proposta na plataforma online. Orientados pelo
conteddo curricular previamente selecionado, os licenciandos iniciaram o processo de selecéo,
analise e/ou adaptacdo dos recursos disponibilidades na Internet para estruturagéo das propostas
didaticas. A propria organizacdo da proposta Flexquest proporcionou o desenvolvimento de
importantes dimensdes do TPACK dos licenciandos, quais sejam, a capacidade de busca,
selecdo e analise de recursos utilizando os recursos digitais para a organizacdo e planejamento
do ensino (YURDAKUL et al., 2012). O quadro 5.8 indica a estruturacdo bésicas das propostas

de Carla e lago.*

49 0 Apéndice L contém a estruturagdo de todas as producdes dos licenciandos.
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QUADRO 5.8: Principais elementos das propostas produzidas pelos licenciandos na plataforma Flexquest.

ESTUDANTE

FLEXQUEST

CASOS

MINI-CASOS

Carla

De olho no éleo

Biocombustivel

Lixo Marinho em
Biocombustiveis

Microalgas em
Biocombustiveis

Residuo do dendé em

Biocombustivel

Biocombustivel de

cana em aviao

Oleos Essenciais

Aromaterapia

Oleos essenciais na

limpeza doméstica

Oleos essenciais na
producdo de
cosméticos

Oleos essenciais no
tratamento de gripes e
resfriados

Descarte e

utilizagdo

A importancia de reciclar

0leo de cozinha

Sabdo com 6leo de

cozinha usado

Vela ecoldgica com

6leo de cozinha usado

Oleo de cozinha em

biocombustiveis.

Gorduras

Gordura trans

A importancia do tipo
certo de gordura para a

boa saude

Gordura Saturada

Gordura Insaturada

lago

Quimica dos

alimentos

Decomposicéo

dos alimentos

Alimentos no nosso corpo

Descarte indevido de

residuos organicos

Producéo de

Alimentos

A Importancia dos

Alimentos

Conservacéao dos

alimentos

Conservacao de alimentos

por meio da Temperatura

Conservacao de
alimentos por meio da

Radiacéo

Conservacao de
alimentos por meio da

Secagem

Conservacao de
alimentos por meio de

aditivos

Agrotdxico nos

Alimentos

Riscos a saude humana

Riscos dos agrotdxicos

ao meio ambiente

Os Varios tipos dos

agrotoxicos

Abordagens que ndo

utilizam agrotdxicos

Reaproveitamento

dos alimentos

Compostagem

Usos alternativos para o

“resto” dos alimentos

Fertilizantes organicos

Projetos sociais para

reutilizar os alimentos

Fonte: proprio autor.
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Nestes resultados, chama a atencdo justamente o alinhamento dos conteidos
livremente escolhidos pelos licenciandos. Das nove contribuigcdes passiveis de andlise, sete
organizaram o contetdo de trabalho em torno de assuntos vinculados a biomoléculas ou
alimentacdo. Uma explicacdo possivel para esse fato pode estar justamente na organizagédo da
grade curricular dos licenciandos no semestre de estudo em que esta atividade foi desenvolvida.
Estes temas sdo associados normalmente aos estudos curriculares de Bioquimica, disciplina
cumprida pelos licenciandos concomitantemente a disciplina de IEQ e ao curso inicial de
Fisico-Quimica. A maior identificacdo entre os licenciandos com os contetdos trabalhados na
disciplina de Bioquimica pode justificar a vinculacdo destes contetdos curriculares com a
proposta didatica planejada mediada pela plataforma Flexquest.

Um primeiro aspecto possivel de discussdo diz respeito as estruturaces das
propostas apresentadas em funcéo dos objetivos e dos casos e mini-casos construidos. Embora
algumas propostas tenham objetivos definidos e coerentes, conforme apresentado no quadro
5.9, a apresentacdo incompleta dos casos e mini-casos minimiza a possibilidade de a proposta
suportada na plataforma online apresentar as vantagens possiveis para o processo de ensino e
aprendizagem (VASCONCELOS, 2016). Além disso, algumas tematicas, como a selecionada
por Pedro, indicam algum reducionismo na selecéo e apresentacdo do contetdo de trabalho,
dificultando a compreensao dos objetivos, suas relagdes com o contexto apresentado e 0s casos
selecionados.

QUADRO 5.9: temaéticas e 0s objetivos selecionados pelos licenciandos na estruturacdo da proposta
Flexquest.

ESTUDANTE TEMATICA OBJETIVOS
Drogas no que diz | - Conhecer os efeitos de algumas drogas.
G respeito aos seus - Relacionar o tipo de droga com seu local de producéo.
ael - . .
efeitos e motivos de | - Conhecer basicamente as estruturas de algumas drogas.
uso - Relacionar os efeitos das drogas com motivos para usa-la

- Abordar o tema didaticamente, utilizando conceitos que podem
ser aplicados ao cotidiano dos individuos.

- Contemplar todo o processo de desenvolvimento de uma
proteina até chegar ao corpo humano.

- Ressaltar a importancia de ingerir estas proteinas em alimentos,
além de citar uma de suas aplicacdes no processo industrial.

- Orientar sobre riscos que podem ser causados ao ingerir em
excesso alguns produtos.

Patricia Bioguimica

- Compreender o papel dos carboidratos na alimentacéo.

- Levantar os efeitos do consumo exagerado de carboidratos.
- Explicitar aspectos de uma alimentacédo saudavel.

- Considerar 0s aspectos intrinsecos do sabor e prazer.

Pedro Carboidratos

. , - Abordar os conceitos de biomoléculas e suas fungdes;
o Biomoléculas na . . . . o
Wiladimir vida - Relatar a importancia das biomoléculas em nossas vidas;

- Apontar meios de obtencdo das diferentes biomoléculas.

Fonte: Autoria propria.
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Por outro lado, as propostas de Carla e Wladimir, apresentaram objetivos com
maior possibilidade de correlacdo entre 0s casos e 0s mini-casos propostos, indicando a
estruturacdo de forma a privilegiar a flexibilidade e a interacdo dos alunos ao longo do trabalho
na plataforma. Na apresentacdo do contexto, poucos licenciandos inseriram questdes que
pudessem nortear a reflexdo sobre a tematica e sua exploracdo ao longo dos casos propostos.
Patricia fez a seguinte questdo: “Serd que as proteinas possuem apenas fins benéficos?”
indicando uma pergunta pertinente para ser explorada ao longo da proposta Flexquest. Por outro
lado, Pedro propde: “Reflita sobre a importdincia da alimenta¢do em nossas vidas? E a pobreza
como soluciona-la? revelando questdes com pouca possiblidade de resolucdo dentro da
perspectiva adotada pelo licenciando, uma vez que pretende abordar o conteudo relativo a
carboidratos. Como também ja observou VASCONCELOS (2016), ha também a presenca de
pergunta introdutdria que pode ser respondida sem maior necessidade de reflexdo e
aprofundamento no tema de trabalho, como a proposta de Joana: Vocé sabia que os iogurtes
sao feitos através da fermentacdo de bactérias?

(‘ Projetos Publicados  Sabermals  QuemSomos  FAQ  Contatos LOGIN. ( Projetos Publicados  Sabermsiz  QuemSomos  FAQ  Contatos

s De olho no 6leo Biomoléculas: compostos importantes ao

] s | funcionamento do corpo
I Zpres £

ompreender 2 principal difecenga entre 6leos e gorduras Temitica: Biomoléculas na vida

Co 05 diferentes tipos de gorduras ey Objetivos: - Abordar o

- Conscientizar 25t Transferéncia Relas

- Entender o que s30 biocombustiveis ¢ suas aplicagdes Apontar melos de obtengao das diferent

“ta ol obs ol
ABARSRS, ‘a 2

@/ evente

FIGURA 5.13: Tela de informagdes gerais da plataforma Flexquest com a identificacdo da tematica, autores e
objetivos do trabalho das propostas de a) Carla e b) Wladimir

Carla, Gael e Carlos acrescentaram as descri¢es do contexto materiais de apoio
baseados em videos, recurso importante para efetivacdo da proposta e ambientacdo dos alunos
aos temas de trabalho. Neste sentido, mostraram também capacidade de articular diferentes
tecnologias digitais no trabalho de selecdo de materiais e apresentacdo da proposta didatica,
revelando aspecto importante do TPACK dos professores em formacdo (MISHRA; KOEHLER,
2006; OCAK; BARAN, 2019).

Alguns licenciandos sugeriram contextos relevantes para despertar o interesse
dos alunos na exploracdo dos temas, como no caso de Renata ao discorrer sobre a nutri¢cdo das
plantas e lago apresentado os principais processos quimicos envolvidos com a produgéo e

consumo de alimentos (fig. 5.14).
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Contexto

Como & bom comer, nio é mesmo?! Mas o que vocé sabe sobre os
alimentos? Por que precisamos nos alimentar? De onde vem a energia que
os alimentos proporcionam? Sera que a sua alimentagdo ¢ saudavel ou
vocé esta ingerindo alimentos que podem trazer maleficios para a sua
saude no futuro? Qual € a composigio dos alimentos?

A Quimica tem um importante papel em responder a todas essas
perguntas. Segundo a Quimica dos Alimentos, eles sio constituidos
basicamente dos seguintes elementos: carbono, hidrogénio, oxigénio,
nitrogénio e outros em quantidades menores. Esses elementos unem-se e

formam moléculas com funges quimicas especificas. Cada grupo
funcional possui

des quimicas 1h que os
grupos de nutrientes energéticos, como os carboidratos, as proteinas e os lipidios. Cada um possui fungdes especificas no organismo
que s30 essenciais.

E importante saber a composi¢io quimica dos alimentos para entender as informagdes que os rétulos nos transmitem e assim fazer a
‘melhor escolha entre a infinidade de opgdes que temos nas prateleiras dos supermercados. Muitas dessas opges, inclusive, usam da
propaganda e de um visual bonito e atraente para nos convencer a consumi-las

Todas as plantas s30 capazes de produzir o seu préprio alimento, mas
como sers que isso acontece?

Elas conseguem produzir o proprio alimento através de um pr
chamamos de fotossintese. As plantas precisam de trés iny
basicos para realizar a fotossintese: 2 luz s
{COa).

Na fotossintese, as plantas absorvem 3guz e sais minerais através de suas
raizes, e os transportam por meio de vasos condutores até suas folhas.
Essa solugao é chamada de seiva bruta.

Nas folhas das plantas ha um pigmento que da a elas a cor verde. Esse
= hamado de clorofilae éo por captar 2 luz solar. Nas folhas ha também estruturas responsaveis por absorver
©g4s carbénico que fica disperso no ar. Essas estruturas se chamam estomatos.

Quando a planta tem 3gua, gas carbbnico e luz solar, ela consegue produzir o seu préprio alimento, que € a glicose (um agtcar)
Durante  transformag3o da 4gu3 e do gas carbanico em alimento, 2 planta fibera oxigénio (O2) no ar.

Todz 2 glicose produzida no processo de fotossintese & levada 3s outras partes da planta, através de vasos condutores. Essa solucso
& chamada de seiva elaborada.

Na natur
alimentac:

m algumas plantas que vivem em solos pobres em nutrientes. Por esse motivo, elas precisam complementar a
ando alguns seres vivos e absorvendo os nutrientes dele. E o caso das plantas carnivoras.
Cada espécie de planta carnfvora tem 2 sua maneira de capturar um ser vivo. A espécie Dioneia, por exemplo, possui folhas

diferentes que exalam um cheiro que atrai suas presas. Quando a presa pisa em suas folhas, automaticamente 2 planta as fecha n3o
deixando sair.

Outra espécie de planta carnivora € a Nepenthes, muito conhecida como jarrinha, por ter a forma de um jarro. Essa planta tem cores

vivas e um liquido aucarado em seu interior que ats
530 transformados em nutrientes.

Fonte: https://manualdaquimica uol.com br/quimica-dos-alimentos https:/escolakids uol.combr. s-plantas htm

FIGURA 5.14: Contexto proposto por A) lago e B) Renata.

Gael, por outro lado, apresentou apenas um video introdutério do assunto a ser
abordado, representado uma significativa reducdo das possibilidades de apresentacdo da
atividade e, por conseguinte, de identificacdo e envolvimento dos alunos com a proposta.
Wiladimir, Patricia e Joana utilizaram este espaco de forma a descrever o contedo de trabalho,
ndo indicando as possiveis formas de abordagem do contetdo interligadas a realidade do aluno
ou situando o assunto suficientemente para que o aluno se sinta envolvido para continuar na
experiéncia online. Estes resultados alinham-se ao descrito por SOUZA e LEAO (2015),
demostrando certa dificuldade em produzir contextos introdutérios que insiram a temaética
dentro de um escopo mais abrangente de modo a cativar o estudante a permanecer e realizar as

atividades propostas na estratégia didatica.
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As proteinas sio polimeros constituidos de mondmeros chamados
aminoscidos. Compem-se basicamente de carbono, hidrogénio, oxigénio
e nitrogénio. As proteinas fazem parte da estrutura das células e também
‘participam de praticamente e todas as reagdes quimicas que acontecem
dentro delas.

Existem 2 tipos diferentes de aminocidos. No entanto, existem milhares
de tipos de proteinas em cada organismo. Como isso é possivel?

Cada proteina possui uma sequéncia especifica de aminodcidos. Compare
© nimero de aminoécidos com letras do alfabeto - com apenas 20 lefras,
podem ser formadas milkares de palavras diferentes. Elas também podem
ter diferentes formas, que estdo relacionadas a diferentes fungdes.

Podemos agrupar s proteinas de acordo com sua fungio. Algumas dessas fung3es estio listadas a seguir, com alguns exemplos:
Proteinas estruturais - queratina (pelos e unhas), coligeno (tenddes e ligamentos)
Proteinas de defesa - anticorpos

Proteinas - hemoglobina do

sporte de oxigénio e gds carbdnico).
‘Horménios - insulina e glucagon, hormbnios relacionados com a manutengio de taxa adequeada de glicose no sangue.

Enzimas - proteinas que aceleram reacdes quimicas das células e do organismo

FIGURA 5.15: Contexto proposto por Patricia.

Um relato frequente dos licenciandos sobre esta etapa foi sobre o desafio para a
organizacdo dos casos e dos mini-casos circunscrito ao objetivo proposto. Em relagdo aos
contetidos selecionados e sua forma de estruturacdo, a presenca significativa de propostas
incompletas para uma abordagem multifacetada dos temas pode indicar importantes lacunas na
articulag&o entre o conhecimento de conteudo dos licenciandos na interface com a estruturagao

de proposta didatica propria (PCK). Neste sentido, um dos aspectos que eventualmente pode
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ter contribuido para este resultado diz respeito ao préprio conhecimento do contetdo
selecionado e abordado nesta atividade. Relativos a assuntos abordados na disciplina de
Bioquimica, que naquele momento estava ainda em curso concomitante as atividades de IEQ,
é possivel compreender que conteldos e conceitos basicos mostravam-se ainda em processo de
interagdo e construcdo pelos licenciandos. Com o dominio incompleto, reduz-se a visdo mais
holistica destes assuntos e sua capacidade de interrelacfes com as diversas areas da ciéncia
Quimica, justificando uma apresentacdo fragmentada e parcial que parte dos licenciandos
apresentaram nesta experiéncia. Apenas Carla, lago e Joana apresentaram elementos na
proposta suficientes para abordar a flexibilidade e as diferentes perspectivas necessarias para o
estudo de casos complexos, conforme apresentado.

Dificuldades semelhantes também foram apontadas em outros trabalhos com a
proposta Flexquest (SOUZA e LEAO, 2015; VASCONCELOS, 2017), indicando ainda
persistir entraves tedrico-metodoldgicos para a compreensdo e execucdo da proposta pelos
professores. Mostram-se como dificuldades a acéo de busca e sele¢do de casos e a compreensdo
efetiva do processo de desconstrucdo dos casos em mini-casos, conforme analisam SILVA et.
al. (2015). Outras questdes importantes, conforme interpretamos, diz respeito a dificuldades
com a propria estrutura da estratégia (SOUZA e LEAQ, 2015) e sua proposta didatica, associada
ao contetdo especifico ainda em processo de assimilacdo pelos estudantes. No planejamento
destas atividades sdo exigidas diferentes habilidades e dimensdes do TPACK (YURDAKUL et
al., 2012) dos licenciandos que, conforme se mostram, ndo se apresentam completas. Neste
aspecto, tais lacunas apresentadas ndo dizem respeito diretamente as dificuldades com a
interacdo e a compreensdo das funcionalidades e a interface da tecnologia utilizada - como foi
0 caso em outras experiéncias. No processo de acompanhamento e observacao na construcéo
das propostas dos licenciandos, a interacdo com a plataforma, as funcionalidades e as
orientacdes diretamente a partir de seus recursos online ocorreram sem maiores intercorréncias,
indicando a possibilidade de trabalho intuitivo com as diversas aplicacdes ao longo da
plataforma.

As lacunas para a completa interagdo com 0 recurso sugerem estar mais
relacionadas as dimensdes relativas a uma proposta pedagodgica estruturada e a interrelacéo
entre o conteudo especifico mediado por uma estratégia online. Assim, a plataforma Flexquest
apresenta uma proposta didatica de acordo com pressupostos tedricos e metodologicos bem
fundamentados, utilizando do recurso tecnoldgico de forma a modular as estratégias didaticas,
as formas de representacéo do conteldo e também os formatos de interacdo dos alunos entre si

e entre os contetidos de trabalho. Neste processo, sdo muitos 0s conhecimentos necessarios e
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desenvolvidos para a estruturagdo da proposta didatica: a necessidade de viséo geral sobre o
contetdo especifico, possibilitando a abordagem em multiplas dimensdes; a capacidade de
criacdo de um ambiente online atrativo e interativo capaz de envolver o leitor para exploracao
dos seus recursos; capacidade de busca, selecdo e montagem de um conjunto de elementos
relacionados ao caso central de modo a abordar a teméatica com vinculagdo a aspectos da
realidade dos alunos. Além disso, hd a necessidade de compreensdo e planejamento de
atividades interdisciplinares suportadas pela plataforma online; de organizacgéo de propostas de
formas alternativas de abordagem dos contetdos e conceitos trabalhados; a capacidade de
avaliar o processo utilizando a propria estrutura da plataforma ou outros recursos online, etc.
(SOUZA e LEAO, 2015).

Sdo conhecimentos multiplos e complexos exigidos para o trabalho integrado
com as tecnologias digitais, ou seja, uma mobilizacdo completa do TPACK dos licenciandos.
Associados a uma estratégia didatica diferenciada e também aos contetdos especificos ainda
em franco processo de desenvolvimento, podem ser aventados como responsaveis pelo
significativo resultado incompleto obtidos nesta experiéncia.

Assim, para breve analise dos demais elementos constitutivos da estratégia
Flexquest, focamos na apresentacdo e discussao daquelas contribui¢fes dos licenciandos que
incluiram o numero suficiente de elementos para subsidiar a discussdo, neste caso, 0S
licenciandos Carla, lago e Joana.

Nestas producdes, de modo geral, identificamos uma composicdo de casos
pertinentes com os objetivos propostos e a possibilidade de correlagdo com as variadas formas
de abordagens dos contetidos em trabalho.

Apresentando a tematica de 6leos, 0 objetivo na atividade de Carla € conhecer e
compreender as principais diferencas entre 6leos e gorduras, além de conscientizar sobre a
destinacdo correta e formas de reutilizacdo destes materiais, em especial, na composicdo de
biocombustiveis. Neste sentido, a sequéncia e a apresentacdo dos casos selecionados nesta
abordagem estdo aptas a mediar a uma compreensdo dos alunos deste importante aspecto do
contetdo de Quimica na interrelacdo com questdes cientificas e o cotidiano.

Joana tem como objetivo compreender 0s processos bioguimicos envolvidos nos
processos de fermentacdo, reconhecendo-0s nas situacdes cotidianas e explorando ainda as
questdes historicas sobre o uso do Kefir, assim como o0s potenciais benéficos de sua utilizagéo.
Apenas lago, por outro lado, apresenta objetivo suscinto e generalista de reconhecer e
compreender 0s processos quimicos que envolvem os alimentos em geral, ndo contemplando,

por sua vez, uma linha de trabalho clara e com assuntos conectados para trabalho no ensino
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médio. A ordem de apresentacdo também é pouco adequada: iniciando com o processo de
decomposic¢do dos alimentos e depois conservacao, passando por utilizacdo de agrotoxicos, a
abordagem apresenta certa fragmentacdo que pode dificultar a abordagem do problema,
indicando ser desejavel uma reorientacao da atividade para contemplar os objetivos tracados.

Estes aportes apresentaram outra questdo importante e que diz respeito
justamente a apresentacdo de objetivos de aprendizagem e sua relagdo com as orientacGes
curriculares oficiais. Embora estes documentos tenham sido alvo de discusséo ainda no escopo
da disciplina de IEQ, os licenciandos dispuseram de conteudos curriculares e objetivos de
aprendizagem orientados pelos assuntos especificos, com menor articulacdo aos objetivos
gerais de aprendizagem (SAO PAULO, 2011). Ainda que os objetivos propostos na estratégia
online e sua formatacdo de trabalho ndo demandassem uma necessaria vinculacdo estrita com
as propostas curriculares oficiais, nem o constituem pré-requisito no ambito do trabalho
realizado, a falta de articulagdo com os objetivos gerais de aprendizagem ou referéncia as
diretrizes oficiais representa um fator importante de andlise. Diz respeito a aspectos do
conhecimento curricular dos licenciandos (SHULMAN, 1987; BARBOSA, 2019) que se
apresentam nas propostas de atividades didaticas mediadas pela ferramenta cultural online.

Ja no menu Questdes, as propostas apresentaram maior diversidade em relacéo
as formas de apresentacdo e ajuste ao objetivo da proposta Flexquest. Como também avalia
VASCONCELOS (2016), ha ainda uma série de questionamentos simplistas que dificulta maior
aprofundamento e reflexdo sobre as tematicas em discussdo, como o apresentado por lago: A
conservacao de alimentos via radiacdo é segura? Nesta questdo, os alunos podem responder
sem necessidade de justificativa ou comparacdo critica com outras metodologias de
conservacao de alimentos. Na mesma tonica, a questdo apresentada por Carla: Quais sdo 0s
meios de reutilizacdo dos 6leos? pode ser respondida pela simples visita aos mini-casos,
desestimulando maior reflexdo sobre o assunto. Por outro lado, outras questdes podem
representar maior avango sobre os conceitos e contetdos trabalhados, possibilitando abordar
questBes tangenciais e abarcar multiplas facetas dos temas complexos tratados.

Com o questionamento: Quais 0s riscos do uso de agrotoxicos? Joana possibilita
avancar sobre os assuntos de trabalho em atividades exigindo reflexdo sobre os temas dispostos

na estratégia.
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FIGURA 5.16: Estrutura dos casos de A) Carla, B) lago e C) Joana.

Neste sentido, um importante fator do TPACK dos licenciandos é desenvolvido
ao incentiva-los a analisar os conteldos e 0s contexto em que inserem estas tematicas e
produzir, por meio da ferramenta cultural digital, questdes que buscam auxiliar o raciocinio
critico dos alunos, a busca por novos conhecimentos e uma visdo integrada dos conteidos a
assuntos cotidianos dos alunos.

Ja no que diz respeito ao processo proposto pelos licenciandos, houve propostas
bastante articuladas, efetivamente capaz de auxiliar o aluno a refazer novas interligacdes,
criando sua propria representacdo do contetido e desenvolvendo repertdrio para construcao de
relagdes que o auxiliam na tomada de decisdo em situacoes diversas (VASCONCELOQS, 2017).
Neste sentido, Carla construiu uma interessante ‘travessia de paisagem’ (SOUZA e LEAO,
2015) em que os alunos puderam questionar o modelo produtivo e a geracéo de renda com foco
na problematica do 6leo de origem vegetal. A proposta da licencianda indicou a possibilidade
de um reolhar para as implicagdes socioeconémicas e ambientais da tematica. Além disso,

trouxe subsidios para que os estudantes conseguissem flexibilizar a utilizacdo do conhecimento,
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proporcionando outras formas de solucionar questdes com vinculagdes com as agdes reais.
Constituem, portanto, aspectos relevantes da proposta da Flexquest, conforme destacam
SOUZA e LEAO (2015).

Estas constatacdes podem ser estendidas as demais agdes do processo proposto
pela licencianda: uma relativa a tematica da conscientizacdo sobre o descarte do 6leo e a
segunda com relacdo aos beneficios a salde trazidos pelo consumo moderado de 6leos e
gorduras (cf. fig. 5.18).

Ja Joana e lago, por outro lado, apresentaram processos com menor capacidade
para a flexibilizagdo do conhecimento dos alunos. Para Joana, ambas as sequéncias trazidas
dizem respeito a vinculacéo da fermentacdo com os potenciais beneficios a salde, salientando
0 consumo de fermentados de leite somente a aspectos positivos a salde geral. Na ultima
sequéncia apresentada, questiona os eventuais beneficios do consumo de bebidas alcodlicas a
salde, acOes ndo previstas para esta etapa da estratégia e que, além disso, dificilmente serdo
resolvidas com o material apresentado.

Na proposta de lago percebe-se maior dificuldade na estruturagcdo dos processos,
refletindo ainda a fragmentacdo com a qual iniciou a sua atividade e obstaculizando a formacéo
de processos coerentes para a construcao dos conceitos relativos a temética por parte dos alunos.
Neste caso, como pode ser observado na figura 5.17, ha poucas relagGes entre os diversos mini-
casos selecionados e a tematica proposta, suscitando também poucas conexdes com 0s objetivos

de aprendizagem descritos.
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FIGURA 5.17: Exemplo de processo proposto por lago.
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FIGURA 5.18: Telas dos processos construidos por Carla.

Por fim, ainda no caso do licenciando lago, a transferéncia proposta reflete as
demais dificuldades j& apontadas. Conforme aponta VASCONCELOS (2017) neste ponto o
objetivo € que o professor possa indicar as:

[...] atividades que serdo produtos do projeto estruturado pelo professor, como por
exemplo: a identificacdo de um novo caso, mas com investigacdo de novas
problematicas que podem ser indicadas pelos alunos ou apresentadas pelo professor
nas questdes, desde que se relacionem com os casos explorados no projeto; resolucao
de situagdo problema; atividades investigativas com estruturacdo de planos de
intervencdo em uma situacao, dentre outros (p. 4).

Neste sentido, a proposta do licenciando: Faca um debate com os alunos sobre
se sdo corretos os meios de preservacdo dos alimentos e o que isso pode influenciar no
cotidiano das pessoas, ainda que possua intencionalidade didatica que explore o trabalho
dialogado, critico e coletivo, ndo contempla a profundidade e a flexibilidade necesséarias para o
aprofundamento do tema de trabalho em termos de contetido especifico. Além disso, ndo indica
outras fontes de informacdo ou materiais para que os alunos possam embasar tais discussoes.
Nesta linha, a proposta de Joana também resvala nestas mesmas questdes: A partir do que foi
estudado, discuta em grupos como se da a classificagdo dos 6leos e onde eles podem ser
utilizados, bem como quais os 6leos sdo consumidos por vocé diariamente e quais S&o 0s seus
beneficios e seus prejuizos sociais, ambientais e na saide. De todo modo, ambas as propostas

preveem, no debate coletivo, a valorizacdo dos conhecimentos prévios, a analise do contexto
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cotidiano e a reflexdo sobre as consequéncias das a¢fes individuais. Ou seja, ha preocupacéao
com o contexto e as implicagBes daquilo que € selecionado para ser ensinado na escola.

Carla apresenta uma atividade que envolve a busca ativa dos alunos e a interacédo
de um aspecto importante na tematica em discussdo: busque uma alternativa viavel para que
essas embalagens possam ter um destino correto e diminuir o dano a natureza. Através dessa
busca, tente sensibilizar as pessoas sobre o consumo excessivo e 0 dano que isso gera a
natureza. Além disso, solicita aos alunos identificarem subprodutos da fermentacdo néo
indicados nos mini-casos e, mais ainda, identificarem locais de producdo de produtos
fermentados no Brasil. A questéo principal € relevante e envolve a discusséo critica sobre o uso
das embalagens com a oportunidade de correlacionar a aspectos sociais e ambientais.
Entretanto, com os objetivos propostos inicialmente, verifica-se consideravel desvio em relacéo
a abordagem principal. A transferéncia ndo reflete a centralidade da tematica em questdo e as
demais atividades propostas tampouco abordam as possiblidades Quimicas da fermentacao e
suas interrelacbes com o campo social, ambiental, econdémico, entre outros relevantes para o
ensino de Quimica contextualizado (SANTQOS, 2011).

Assim, estes resultados demonstram certas lacunas sobre o planejamento de
atividades avaliativas, em consonancia com os resultados ja apresentados anteriormente.
Embora os processos de transferéncia propostos pelos licenciados ndo estivessem focados em
atividades que vinculassem a reproducdo de conteddos curriculares memorizados e
descontextualizados, as propostas efetivadas, conforme interpretamos, atingem apenas
parcialmente os pressupostos da estratégia Flexquest. A propria proposta didatica modulada
pela plataforma digital cria um ambiente condicionado para o preparo de atividades que
diminuem a tendéncia de reproducGes de praticas mais vinculadas aos exames (MATOS,
CIRINO, BROWN, 2009), conforme ja discutimos.
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FIGURA 5.19: Imagem da atividade de Transferéncia proposta por Carla
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Outro aspecto relevante diz respeito a utilizagdo de TDIC na proposta de
transferéncia realizada. Indicando a realizacdo de pesquisas para subsidiar atividades propostas
nesta etapa, os licenciandos sugerem novamente a utilizacdo dos recursos da Web para a
realizacdo das atividades em sala; indicios importantes do TPACK dos professores vinculados
a capacidade de criar e utilizar tecnologias para a avalia¢cdo dos processos de aprendizagem
(YURDAKUL et al., 2012; OCAK e BARAN, 2019). Ainda que a utilizacdo de outras
tecnologias mais especificas e com maior grau de adequacdo e complexidade as propostas
pudessem ser selecionadas (HARRIS e HOFER, 2011), as condi¢fes inovadoras da estratégia
condicionam também outras formas de planejamento de atividades dos licenciandos, como
neste caso de integrar TDIC nas atividades de carater avaliativo.

Além disso, a indicacdo das fontes das pesquisas realizadas, a sua conferéncia
sistematica para verificacdo da confiabilidade da informac&o, a utilizacdo de referéncias com
maior relevancia para a estruturacao da proposta, ou seja, as questdes da eticidade que envolvem
a utilizacdo das ferramentas da web englobam uma importante dimensdo do TPACK dos
licenciandos e apresentaram-se também mais opacos nesta experiéncia.

No que diz respeito a interdisciplinaridade, é possivel avaliar oportunidades para
a proposicédo de atividades neste sentido, como a proposta de Carla com mini-caso que aborda
a utilizacdo de bleos essenciais no tratamento de infecgdes e também de Joana ao apresentar
questdes com a necessidade de pesquisa sobre o processo fermentativo no corpo humano.
Outros pontos de ancoragem de trabalhos interdisciplinares podem ser observados no caso da
producdo de Oleo e geracdo de renda como um dos processos proposto por Carla e sobre o
trabalho colaborativo e cooperativo proposto por lago no caso de agdes e organizagdes sociais
preocupadas com o reaproveitamento de alimentos.

Por fim, € necessario salientar o nivel de aprofundamento dos temas curriculares
alcancados com a proposicdo da estratégia. Aspectos relativos ao estudo do carater
microscopicos e submicroscopicos dos fendmenos envolvidos, as questdes relativas a aquisi¢do
da linguagem Quimica e o reconhecimento de formas de representacdo dos contetdos em
diferentes formatos, dentro muitos outros, sdo apresentadas de forma pontual e que necessitam,
conforme compreendemos, de aprofundamento para a completa interacdo dos alunos com os

conteudos cientificos e os objetivos mais gerais da aprendizagem da ciéncia Quimica.

199



5.5 Um olhar para o contexto: momentos critico-reflexivos dos grupos focais.

Nesta sec¢do, apresentamos e discutimos os principais resultados decorrentes dos
Grupos Focais, conforme o percurso metodologico discutido no topico 4.6. Utilizando-se dos
principios da analise textual discursiva, o corpus dos dados foi estruturado em diferentes
categorias a partir de dois temas de discussdo pelos quais delimitou-se o foco de interesse na
presente pesquisa, quais sejam: a) As TDIC e as relacdes de ensino e b) O professor e sua
formagdo profissional para utilizacdo didatica das TDIC. A partir destes eixos de interesse,
identificamos um conjunto de unidades de significado que foram entdo reagrupados em
categorias finais que emergiram do processo de andlise interpretativa do processo discursivo
dos licenciandos em Quimica.

No item 5.5.1 apresentamos duas categorias emergentes (Categoria i e Categoria
ii) referentes ao tema de discussdo ‘As TDIC e as relagdes de ensino’, representando elementos

importantes para compreensdo dos objetivos da presente pesquisa.

5.5.1 Tema de discussdo A) As TDIC e as relac6es de ensino

5.5.1.1 Categoria i) Tensionamentos na relacéo entre as tecnologias digitais e os processos de
ensino e aprendizagem

Ndo é porque vocé trouxe uma coisa diferente que ndo
deixa de ser tradicional!

Em novos tempos, espagos e modos culturais de estar no mundo, a escola
permanece em seu papel central para a formacao e configuracdo do tecido social, traduzindo
em grande medida os reflexos e as tensdes da penetrabilidade latente das novas tecnologias em
suas estruturas e em seus modos de agir. A materializacdo das praticas ocorridas em seu
dominio, entretanto, reflete as percepcdes, desejos, insegurancas, proposicdes, concepgdes que
os professores imprimem e reverberam diante de tal (nova) condigé&o.

Os modos de pensar e perceber as TDIC dos futuros professores subjacentes aos
discursos produzidos, nesta mesma linha, configuram importante matriz para auscultar, ainda
gue preliminarmente, o caminho a ser tomado nas praticas pedagdgicas. Esse olhar ao provavel,
indica uma relagéo tensionada, desencontrada e as vezes contraditorias entre as TDIC e o plano
pedagdgico no &mbito escolar.

Apresentamos neste espaco os elementos que auxiliam visualizar essa questéo,

iniciando justamente com as possibilidades tensionadas na dimensdo da inovacdo pedagdgica

trazidas com a imbricagéo das TDIC aos processos de ensino e aprendizagem.
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A presenca de tecnologias no ambiente escolar é associada, em certa medida, a
aspectos de inovacdo das praticas pedagogicas. Sua auséncia remete ao conceito de ensino
tradicional, expositivo e conteudista; praticas rotineiras e cotidianas suportadas pelo binémio
lousa e professor como apontam também o trabalno de MORENO e HEIDELMAN (2017).
Tais aspectos sdo demonstrados na fala de Bernardo: onde eu faco estagio, a professora s6 usa
lousa! Ensino tradicional total.

Comentando as proprias experiéncias na condicdo de estudantes no ensino
médio, os licenciandos consideram os momentos de inser¢do de TDIC nas praticas didaticas
como contrapontos as atividades ditas tradicionalistas, embora os discursos ndo apresentem
claramente as potencialidades para a melhora do processo de ensino a partir da utilizagdo destas

tecnologias em sala de aula:

Vinicius: E, tipo assim, era s6 uma lousa que vocé conseguia sublinhar, usava a caneta,
fazia algumas coisas. Mas, assim, € uma coisa diferente, € uma coisa que chama a atencao.
Por que vocé fica tipo assim (...) uma lousa digital, nunca vi isso na minha vida...

Prof.: mas depois ndo entrou na rotina?

Vinicius: E, como eles ndo usavam em todas as aulas, ainda era uma novidade...
Bernardo: A minha foi mais no sentido do Vinicius.

QDS: ah, gente, na minha época ndo tinha essas coisas!

Bernardo: a minha eram duas lousas. A lousa digital ficava atras e ai vocé tampava ela
depois para usar o canetdo. Era isso.

Prof.: Hoje como seria se vocés fossem para a escola hoje sem essas TICs?

Vinicius: eu acho que seria o tradicional.

Na opinido dos licenciados, entretanto, a insercao destes elementos de inovacgédo
ndo acontece descolada de indecisGes, dificuldades e resisténcias proprias das desconfiancas
aliadas a todos os movimentos de transicdo. Este aspecto é ressaltado nos discursos dos
licenciandos quando indicam os reveses possivelmente associados as iniciativas de inclusao de
atividades inovadoras pautadas pela utilizacdo de TDIC em sala de aula e também nos

tensionamentos produzidos pelos préprios alunos na recep¢ao de tais praticas:

Gabriel: as vezes quando ndo € pelo pessoal de cima, ou as vezes até pelos proprios alunos e
nao quer mudar, entendeu? N&o quer aula diferente. ...

Dénia: Nao é que eles ndo querem, eu acho que eles ndo estdo adaptados ao novo. Entéo eles
acham que... vocé nao esta querendo dar aula, entende?

Gabriel: qualquer coisa, qualquer coisa que vocé esteja fazendo diferente, € uma chatice
para eles. Esta saindo da zona de conforto deles.

Vinicius: (...), ele so quer copiar.

QDS: [concordancia geral]

Focamos nestes excertos primordialmente a percep¢do de insercéo tecnologica
como ambiente inovador. Em especifico, as tensdes sobre inovar na mediagdo com TDIC e os

multiplos entraves percebidos para a concretizagdo no plano pratico. Para os licenciandos, a
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inovacdo pedagégica traduzida pela utilizagdo das tecnologias no ambiente de ensino engendra
também a tensdo com a necessidade de reorientar a posi¢do do aprendiz, normalmente passivo
e pouco disposto a reconfigurar os modos de aprender. Alterac6es de posicionamento e modos
de aprender por meio das tecnologias, tanto individuais quanto institucionais ja salientados por
pesquisadores como KENSKI (2012a, 2012b) e MORAN (2013).

A tensdo entre a capacidade inovadora das tecnologias, a necessidade de
reorientacdo do ambiente escolar e das posturas individuais e coletivas presentes nas relagdes
de ensino adicionam-se aos discursos dos licenciandos, levantando a necessidade de repensar
as formas de recepcéo e interacdo dos préprios alunos com as TDIC neste processo- “ou as
vezes até pelos proprios alunos e ndo quer mudar, entendeu? Eles ndo estdo adaptados ao
novo. Entéo eles acham que... vocé ndo esta querendo dar aula ™.

Ao integrar e compreender as tecnologias digitais enquanto ferramentas
cognitivas aptas a realizar a mediacdo simbolica e cultural no processo de ensino e
aprendizagem, os licenciandos traduzem em seus discursos as tensdes, contradigdes e a
apreensdes envolvidas nas novas relaces produzidas. Segundo nossa interpretacdo, repousam,
de um lado, os aspectos da inovagao presentes em sua apropriacdo no ambito pedagogico,

ressaltados em diversas passagens nas falas e posicionamentos dos licenciandos:

Raissa: eu acho que se ndo fosse o PowerPoint, ndo s6 para nds alunos, mas os professores
também, ia ser, bem as aulas iam ser bem diferentes... assim eu acho que as aulas seriam
mais tradicionais ainda, entendeu?

Camila: [eu estou com mais medo de dar uma aula] sem o recurso, porque como que eu vou
conseguir dar uma aula fugindo do tradicional da lousa e exercicios, sem usar um recurso?
(...) Esse é 0 meu maior medo do que ter um recurso para usar.

De outro, sinalizam os conflitos que transcendem a simples questdo de uso ou

ndo da ferramenta cultural:

Prof. E, ndo té-lo?

Camila: é, tipo, ndo ter o recurso. E também ndo precisar do recurso para dar uma aula
diferente, entendeu? E esse ponto também?

Denia: da mesma maneira que era slide, continuava sendo tradicional!

Gabriel: as tecnologias que tinham sido mais difundidas ja...

Vinicius: ndo é porque vocé trouxe uma coisa diferente que néo deixa de ser tradicional!
[até o] jogo pode ser tradicional!

LEAL e MORTIMER (2008) discutem no plano da analise discursiva a
complexidade e as multiplas vozes envolvidas na reconstrucdo das propostas curriculares de
inovacgdo no ensino de Quimica pelos docentes em servigo. Nesta analise, 0s discursos também
se apresentam tensionados e contraditorios em relacdo a apropriacéo e efetividade de propostas

inovadoras no ensino de Quimica, por vezes aliando a propria pratica a cultura escolar enraizada
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na critica aos discursos académicos legitimadores de processos desta natureza. Em outras
oportunidades, posicionando-se no sentido de invocar as benesses da inovagédo em contraponto
as praticas desgastadas fincadas na concepcéo tradicionalista de educacdo. Tal como podem
suportar os dados aqui apresentados, parece haver uma mesma “[...] tensdo entre tradicdo e
inovagdo”, [que] habita, de modo diferenciado, cada um dos discursos” também dos
licenciandos em Quimica (LEAL e MORTIMER, 2008, p. 227).

Os referidos autores ressaltam em seus resultados abordagens a temas ligados ao
cotidiano e a realizacdo de atividades experimentais como o0s principais atributos da inovagéo
curricular no ensino de Quimica. MACENO e GUIMARAES (2013) identificam em préticas
inovadoras uma série de aspectos envolvendo a formagdo para a cidadania que oportunizam o
reconhecimento pelos estudantes da importancia social da area do conhecimento e a
consideracdo de atividades envolvendo os principios da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo. Neste contexto, a inova¢do no campo educacional, € compreendida como
“[...] as propostas de ensino que objetivam a integracgéo e a significagcdo do conhecimento, visam
a uma melhor formacéo de pessoas, consideram diversas dimensdes e sujeitos para a reflexdo e
avaliacdo permanente sobre os projetos educativos” (MACENO e GUIMARAES, 2013, p. 50).
E atribuida & aco intencional e orientada maior complexidade possivel de ser alcangada com a
insercdo de TDIC nas praticas educativas no ensino de Quimica. Como salienta EICHLER
(2016), os discursos sobre a inovacdo pedagdgica parecem acompanhar a integracdo das
tecnologias digitais no campo educacional, ainda que esta associacdo ndo se figure nova.
QUADROS e SILVA (2016) afirmam haver muito debate sobre as potencialidades das TDIC
em termos de inovacdo pedagdgica tanto quanto de suporte para o ensino dito tradicional.
Entretanto, concordando com os autores, se de fato € inegavel a imbricacdo dos processos
tecnoldgicos na mediacao dos diversos campos da vida e sobretudo nas relacbes de ensino, a
melhoria da qualidade do ensino perpassa, entre muitas outras esferas, pela dimensdo da
tecnologia, mas ndo depende necessariamente ou mesmo exclusivamente desta. Pois, “é na
formacdo e na atuacdo do professor que se configuram as grandes mudangas necessarias para
gue o ensino possa produzir mais aprendizagem” (QUADROS e SILVA, 2016, p. 110).

E justamente na formagc&o integral do professor para o uso criativo, aberto e
critico das tecnologias no ambiente escolar preparado e aliado a uma préatica fundamentada,
orientada e planejada de modo a permitir a constru¢cdo do conhecimento que residem 0s
elementos para uma pratica inovadora do ensino. Nestes termos, as tecnologias figuram posicao

privilegiada para suportar a educagdo genuinamente inovadora (MORAN, 2013).
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Ao associar a utilizagéo das tecnologias digitais a atividade inovadora no campo
educacional, conforme os indicios aqui sugerem, a perspectiva dos licenciandos aproxima-se
de outros estudos (MORENO e HEIDELMAN, 2017; FERREIRA et al., 2018) que analisam
criticamente o papel da tecnologia como a solucionadora das questdes de toda ordem e sempre
complexas da dinamica educativa — como que eu vou conseguir dar uma aula fugindo do
tradicional da lousa e exercicios, sem usar um recurso? Como sugere Camila, hd uma
atmosfera propicia para compreender as tecnologias como saida Unica para os desafios do
ensinar e aprender na contemporaneidade: E até nesse Gltimo semestre, eu ndo sei se todo
mundo tem a visdo que a gente trabalhou um pouco disso, parece que, tipo, a gente fica
dependente disso para a aula, entendeu?

Essa dindmica pouco critica na concepcdo das tecnologias para uso educativo
associada a uma compreensdo deterministica®® da TDIC na abordagem pedagégica, pode
resultar em importantes reflexos nos modos de acdo dos futuros professores. O docente pode
reforcar praticas calcadas justamente na tradicional reproducéo e transmissdao de conteddo,
esvaziando o carater inovador supostamente introduzido a partir da integracdo das novas
tecnologias digitais. Tal aspecto emergiu em muitos momentos da interacao dos licenciandos
com as tecnologias digitais nas atividades interventivas realizadas, salientando a necessidade
de questionar e problematizar as formas de apropriacdo pedagdgica das TDIC pelos professores

em formacdo, pois:

O “deslumbramento tecnologico” tende a “camuflar” velhos modelos de ensino
através do discurso tecnoldgico, fazendo com que o professor continue preso as
praticas tradicionais pseudo-inovadoras, que privilegiam a aprendizagem
automatizada, apesar da tecnologia estar presente em sala de aula (GOMES, 2014 p.
79).

Se tomados como recursos didaticos “aptos a modificar os modos de ensino,
essas tecnologias ainda apresentam poucos resultados satisfatorios para a melhora do sistema
educacional” (KENSKI, 2012a, p. 45) e estudos variados indicam que préaticas suportadas em
tecnologias pouco agregam em relagdo a ganhos académicos ou mesmo refletem significativa
mudanca no modo de acdo pedagdgica por parte professores (CYSNEIRO, 1999;
BUCKINGHAM, 2010; ALMEIDA, 2012; CUBAN, 20153, 2015b).

Nas tensdes entre os mecanismos de reproducdo mecanicista e memoristicos da

escola tradicional e as possibilidades da inovagédo pela TDIC, reforga-se por vezes as inovagoes

50 para BUCKINGHAM (2010), o movimento de introdugéo de TDIC nos espagos escolares tem se produzido em parte pela
aceitacdo acritica dos discursos legitimadores, cujos planos de agdo fundamentam-se em determinismos de que “[...] a
tecnologia digital automaticamente produzira certos efeitos (por exemplo, em relagdo aos estilos de aprendizagem ou a
determinadas formas de cognigao) sem restrigdo dos contextos sociais em que seja usada, nem mesmo dos atores sociais que a
usem” (p. 41).
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conservadoras *}(CYSNEIRO, 1999). Os tensionamentos sobre essas inovagdes conservadoras
aparecem também nos didlogos: E também ndo precisar do recurso para dar uma aula
diferente, entendeu? Ou mesmo a afirmacdo de que ndo € porgque vocé trouxe uma coisa
diferente que ndo deixa de ser tradicional! [até o] jogo pode ser tradicional! Tais falas indicam
justamente a problematizagdo com a ideia deterministica de utilizacdo das tecnologias em sala
de aula. Em consonancia com estes aspectos, SILVA e RITTER (2016) afirmam que “[...] 0
uso indiscriminado das TICs pode ndo caracterizar qualquer tipo de inovacdo, ou mediacéo na
aprendizagem dos alunos” (p. 9). Ideias e modos de compreensdo que guardam uma
interdependéncia contraditoria, ainda assim presentes em unidade da concepcdo da relacdo das
TDIC com os ambientes escolares pelos licenciandos.

Dessa forma, talvez ainda com estas preocupacdes subjacentes, observa-se nos
discursos uma busca por outros modos de inovacdo na pratica de ensino ndo diretamente
relacionados com a tecnologia e a sensacdo de que sua massificacdo pode tornar-se, nesta
condicdo, uma nova forma tradicionalista do ensino de Quimica.

Na possibilidade tensionada de inovacdo com as TDIC presentes nestes
discursos, subjaz a ideia de que a tecnologia € um participe necessario dos processos de
reformulacéo do ensino na cotidianidade, como também ja salientou, dentre outros, KENSKI
(2012a; 2012b) e MORAN (2013). Como também pode ser compreendido pelas falas dos
estudantes, as tensdes entre inovar ou ‘conservar com inovacao’ diz respeito ao significado

dado pela intencionalidade e a estratégia pedagogica adotada. Por constituir-se como dimenséo

estruturante das relagcdes de ensino, possui capacidade ampla de modificar a condicdo de
interacdo aluno-professor com o objeto de estudo, base do mecanismo de aprendizado escolar.
A intencionalidade deliberada e critica é ainda razdo pela qual a apropriacdo pedagdgica das
TDIC figura importante estratégia entre 0s caminhos possiveis para a genuina e transformadora
acdo educacional inovadora 2. S&o estes os elementos destacados na continuidade da narrativa
dos licenciandos, avaliando também as possibilidades de melhorar a aprendizagem dos alunos

com utilizagdo dos recursos digitais em sala de aula:

Prof. De um modo geral vocé acha que usar estas tecnologias nas atividades de ensino
realmente melhoram a aprendizagem do aluno?
Vinicius : depende da forma ....depende do recurso !

51 Para o autor, “[...] sdo aplicagdes da tecnologia que ndo exploram 0s recursos Unicos da ferramenta e ndo mexem
qualitativamente com a rotina da escola, do professor ou do aluno, aparentando mudancas substantivas, quando na realidade
apenas mudam-se aparéncias. A histdria da tecnologia educacional contém muitos exemplos de inovagdo conservadora, de
énfase no meio e ndo no contetido” (CYSNEIROS, 1999, p. 16).

52 Conforme DARIDO e BIZELLI (2015): “[...] os erros da educagdo nio podem ser solucionados apenas com tecnologia, uma
vez que ensinar o0 mesmo conteddo do livro na lousa digital ndo faz sentido, ndo promove mudancas. Conclui-se, portanto, que
as mudancgas estdo na busca por outras formas de ensinar com inovagles, 0 que passa por melhor gestdo politica e de
investimentos para transformar T1C em recurso pedagdgico de aprendizagem” (p. 63)
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Denia: (...) Sim, mas no video que vocé passa, vocé tem que ter um intuito .... que nem, no
video do [nome do professor], que assistiu aquele filme. Gente, foi um filme, que falou
totalmente do que ele estava passando [em relac¢éo ao contetdo da disciplina]

Bernardo: a nossa sala gostou disso.

Gabriel: Planejar. Antes de aplicar aquilo, ele planejar, né?

Raissa: ndo usar so a tecnologia como muleta para ele conduzir as aulas dele, usando
iSS0...

Neste excerto, ha a preocupagdo em produzir uma melhor experiéncia formativa
dos alunos, apropriando-se das multiplas oportunidades potencialmente providas na mediacao
com as tecnologias em favor de uma aprendizagem conceitual de maior complexidade para
estudantes. Neste percurso, ha condi¢cdes de compreender o significado destas ferramentas
culturais e o préprio acesso a cultura contemporanea a partir da mobilizacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos pelos sujeitos (KURTZ, 2016). No campo da atuacéo escolar e da
formagé&o de professores, significa antes dominar e significar pedagogicamente as tecnologias
de modo a compreendé-las na integralidade da atividade didatica. Ao indicar os condicionantes
dessa relacdo complexa - depende da forma... depende do recurso! -, os licenciandos afastam-
se da ideia inicial de simples uso instrumental das TDIC na sala de aula, deslocando os
significados dos discursos para a necessidade da intencionalidade pedagdgica das tecnologias -
vocé tem que ter um intuito. Ao longo da reflexdo realizada, complexificam a interrelacdo entre
as tecnologias e o campo da utilizacdo no plano educacional dentro de uma perspectiva que
abarca a intencionalidade e a estratégia pedagogica para sua integracdo - Planejar. Antes de
aplicar aquilo, ele planejar.

Salientam, portanto, a necessidade de conhecimentos integrados para planejar a
implementar atividades com as TDIC que pressupdem o reconhecimento de suas
potencialidades, as dificuldades dos estudantes na sua utilizacdo, a adequacdo ao conteudo,
entre muitos outros aspectos, remetendo a dimensdo prépria do TPACK dos professores
(YURDAKUL, et al., 2012). Estes conhecimentos contrapem-se a ideia inicial de uso
instrumental quase mitico das tecnologias digitais, cuja adesdo rotineira e acritica recebe a
critica da estudante: ndo usar s6 a tecnologia como muleta® para ele conduzir as aulas. Para
KURTZ (2016):

Isso faz distinguir o que é secundario do que é principal: 0 uso instrumental é
secundario. O essencial é a consciéncia da potencialidade de reconstrugao cultural
na solucdo de problemas humanos. E isso s6 é possivel se o significado do que é
facilmente encontrado, cotidiana e rapidamente, como sinaliza o contexto permeado

53 para TERUYA (2006) “[...] é preciso que o professor preste muita atenciio para que o trabalho educacional com uso de
equipamentos eletronicos néo se torne uma “muleta” para realizar as tarefas que necessitariam ser realizadas na escola” (apud
CASTRO, 2018, p. 21).
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pelas TIC, for aprofundado e situado em outros contextos que ndo unicamente 0s
rotineiramente concebidos pelos estudantes (p. 96).

A apropriacdo pedagogica destas ferramentas culturais (KENSKI, 2012a) pelo
docente é condicdo para a superacao dos usos instrumentais e a concepc¢do deterministica da
tecnologia. Ainda que ndo exclusivamente, a partir da acdo do sujeito professor sdo criadas
possibilidades para implantagdo do ambiente mediado pelas TDIC de modo a configurar um
espaco critico, criativo e apto a aprendizagem dos alunos. DUQUEVIZ e PEDROZA (2016)
avaliam que é justamente a utilizacdo destas fermentas dentro da préatica pedagogica os reais
mobilizadores para uma mudanga nas condigdes de ensino e aprendizagem, e ““[...] 0 professor
é o ser humano que ira fazer escolhas pedagdgicas que conduzem ou conduzirdo a um uso
relevante, eficiente e produtivo das tecnologias de modo a impactar a educacao” (p. 56).

Acdes estas condicionadas pelos affordances e pelas representacfes formadas
sobre estas ferramentais culturais na relacdo do sujeito com a tecnologia (WERTSCH, 1998).
No campo educacional, o professor a traduz em sua intencionalidade pedagdgica, refletindo
uma importante concepcao da natureza dindmica da agdo mediada (WERTSCH et al., 1998)
pelas tecnologias digitais, desafiando sua utilizacdo meramente instrumental ao centralizar a
acao deliberada e intencional do sujeito professor em sua atividade profissional. Para os
resultados destas acOes, confluem diversos fatores que alteram qualitativamente os efeitos
obtidos e esperados. A continua transformacao da acdo mediada pelas TDIC, conforme saliente
WERTSCH et al. (1998) imbrica-se na intencionalidade do sujeito-professor na sua praxis

pedagdgica:

Camila: depende também do slide, da forma como é feito. Se for s6 texto e o professor
falando... ai ndo rola.

Vinicius: ah sim, com certeza.

Bianca: Depende do que vocé ta trabalhando também! Se vocé tiver trabalhando so slide... se
n&o for... ndo da certo tambem!

Vinicius: se vocé esta fazendo conta ndo tem como ficar fazendo slide

Tamara: exato

Camila: Eu acho que o slide é uma alternativa, diferente, sé que ele é passado na forma de
aula tradicional para mim. Ele s substitui a lousa. Para mim é isso! Ele ndo tem, tipo,
nenhuma interacé@o que eu acho que ele deveria ter. Nao muda nada...

Gael: a diferenca € mostrar imagem que na lousa vocé ia ter que desenhar ou imprimir para
todos os alunos.

Camila: Sim, mas para mim do mesmo jeito ndo muda nada, o aluno fica la prestando atencéo
e ndo presta atengdo em nada.

No trecho acima, indicando a tecnologia especifica de midia de apresentacdo, ha
indicios mais evidentes de dominio do TPK e TCK dos estudantes (GOIS, 2020). Novamente,

as questdes sobre a intencionalidade pedagdgica na utilizagéo das tecnologias sao evidenciadas,
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indicando a necessidade de ponderar 0 modo como a ac¢do pedagdgica e a tecnologia séo
utilizadas na préatica escolar -depende também do slide, da forma como é feito, -e sua necessaria
correlagdo com as especificidades dos contetdos trabalhados - Depende do que vocé ta
trabalhando também! Neste sentido, as interrelacbes das diferentes dimensdes dos
conhecimentos tecnolégicos, pedagdgicos e de conteldo necessarios para o trabalho docente
no contexto das TDIC sdo trazidas a tona (MISHRA e KOEHLER, 2006), refletindo a
compreensdo de tais construtos imbricados e transformados tanto no trabalho pedagdgico em
sala de aula quanto na propria formacdo do professor. Caso contrario, o efeito da adesdo
irrefletida ou da prética pouco planejada fica evidente, conforme a licencianda ja salientara: s6
que ele é passado na forma de aula tradicional para mim. Ele s6 substitui a lousa. Para mim é
isso! Ele ndo tem, tipo, nenhuma interacé@o que eu acho que ele deveria ter.

Quando ndo ha uma proposta pedagogicamente fundamentada para a utilizacdo
da tecnologia digital, conforme ja salientado também por VIANA (2015), “[...] o uso tradicional
que os professores fazem das TDIC é adaptativo ao modelo pedagdgico hegemdnico e as
metodologias e modelos de ensino ja existentes” (p. 82). Mantém-se as praticas pedagdgicas
fundadas na transmissdo e ndo interacdo entre estudantes e professores (DUQUEVIZ e
PEDROZA, 2016). Reforca-se, assim, os esteredtipos da proposta educacional tipicamente
bancéria (FREIRE, 1996).

Essa substituicdo salientada pela licenciando reflete ainda outra consequéncia da
auséncia da intencionalidade pedagdgica no dominio das TDIC para a acdo didatica,
constituindo a ‘inovagdo conservadora’ conforme CYSNEIRO (1999). Mudam-se 0s meios,
muitas vezes salientando-os exacerbadamente através de discursos externos ao campo
pedagdgico, conservando, por outro lado, as praticas e 0s processos educacionais quase de
forma intocavel. A utilizacdo dos recursos tecnoldgicos no contexto educacional sofre
alteracdes continuas e segue em grande medida o percurso de desenvolvimento histérico de
criagdo e desenvolvimento destes instrumentos; condicionado, entretanto, pelas formas
especificas de apropriacdo cultural possiveis em cada momento socio-histérico. Em muitos
casos, coexistem, portanto, antigas e novas tecnologias para o ensino (VIANA, 2015;
DUQUEVIZ e PEDROZA, 2016). Entretanto, conforme também salienta CANI (2019) e
PUENTEDURA (2008), muitos docentes operam em suas a¢fes uma mera substituicdo de
ferramentas tradicionais por novas tecnologias digitais, dando continuidade as praticas

pedagdgicas fossilizadas e ha muito tempo problematizadas pela literatura educacional.

Parece haver na maioria das tarefas uma transposicéo do tradicional, revestido de
tecnologias: os slides substituem quadro e giz; a digitacdo substitui a escrita em
papel; e as pesquisas, momentos de formacdo de grupos em salas de aula, com livros
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espalhados em mesas, substitui a busca de alguma informacéo a ser copiada nos
cadernos (CANI, 2019 p. 178).

A necessidade de reconhecer as potencialidades pedagdgicas destas TDIC para
sua integracdo nas atividades didaticas & outro aspecto intimamente relacionado com a
dimensdo da intencionalidade/estratégia pedagégica. Para além da estratégia didatica
intencional e planejada, incluindo em alguns aspectos a dimensao da ‘escolha do recurso’, os
licenciandos atribuem sentidos ao valor pedagdgico das TDIC, ao necessario conhecimento de
suas potencialidades; um depender da forma como utiliza-se e da selecdo do recurso relativo
agora também a necessidade de sopesar as possibilidades pedagodgicas das ferramentas
culturais. Esta dimensdo do TPACK emerge do questionamento sobre como os licenciandos
avaliam a relacdo das TDIC com os alunos, de modo a tornar-se benéfico para o processo de

ensino e aprendizagem:

Camila: acho que a escolha do recurso ...

Bianca: E.

Camila: Por exemplo o video, o foco onde vocé esta utilizando, como que ele é... os jogos didaticos.
Tem jogos como Lab virtual e tudo mais, tipo, acho que depende. Por exemplo, acho que foi no [nome
da escola] eles tinham um material que tinha um CD e vinha jogos, entendeu? Ai eram jogos
voltados para aprendizagem. Entéo na aula de informatica, usavam esses jogos durante ... e eram
educativos. Entdo depende da ferramenta também vocé vai utilizar...

Bianca: diversificar né....

Bernardo: As vezes também o recurso esta sendo utilizado de maneira errada... Por exemplo, vocé
passa o video para o aluno, mas geralmente vocé passa o video direto (...)

Raissa: o video tem que ser contextualizado.

Bernardo: Mas tipo, ndo necessariamente, precisa ser o video informativo, vocé pode pegar um video
para problematizar. Que nem no [trabalho de PCC]*, eu peguei um video que € totalmente contra... 0
que falava o meu trabalho e através daquele video eu tentei problematizar para mostrar o [que eu
queria].

Nestes discursos, evidenciamos os indicios de significados atribuidos ao
conhecimento tecnoldgico pedagogico, relacionado a capacidade de identificar, reconhecer e
avaliar as possibilidades de utilizacdo didaticas de tecnologias variadas em contextos proprios
de ensino e aprendizagem. Como salientam KOEHLER e MISHRA (2009), essa dimenséo do
conhecimento base dos professores diz respeito as compreensdes sobre as formas como o ensino
e a aprendizagem podem ser afetados na interagdo com uma tecnologia utilizada de modo
especifico. Vinicius, por exemplo, relata suas impressdes sobre a experiéncia de utilizacdo da
lousa digital ainda no ensino médio: Entéo, tipo assim, as vezes era um texto, eram pintado,

sublinhado, mas... vocé via que ndo estava tirando o potencial daquilo. A articulagdo entre as

54 pratica como componente curricular
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diferentes estratégias pedagdgicas possiveis delineada pelo professor, a aptidao para a selecdo
de uma determinada tecnologia e a efetivacdo de sua proposta dentro um contexto educacional
especifico emergem na fala de Vinicius, salientando a auséncia dos demais componentes
interrelacionados ao conhecimento tecnoldgico e pedagdgico nas praticas vivenciadas com a
TDIC.

Conhecimento e percepgOes sobre a utilizagdo das tecnologias nas relacGes de
ensino ainda no ensino médio que se prolongam para a formacéo inicial de professores, podendo
figurar como agente de grandes implicacGes para a propria acdo profissional em sala de aula.
Esse (ndo) reconhecer ou incorporar a intencionalidade pedagdgica das tecnologias fica mais
evidente nos licenciandos ao questionarem as TDIC diretamente relacionadas ao ensino de

Quimica:

Prof.: Quais tecnologias vocés consideram Uteis para o aprendizado de contetdos de Quimica?
Wiladimir: acho que qualquer coisa que facilite a observagéo, tendo em vista que a Quimica € uma
ciéncia muito abstrata. J4 comeca por ai. E a primeira resposta que me vem a cabeca. Tudo que
facilite a visualizacéo e o entendimento do microscdpio que acontece na Quimica é essencial (...)
Prof: Mas ndo tem nenhuma que vocé dé mais valor? Que vocé acha que funciona bem?

Vladimir: N&o sei listar... Facilitando a visualizagao, videos e imagens é a primeira coisa que a gente
pensa. Stop Motion.

Prof: e vocés? algum outro?

lago. Nao

Vladimir: Engracado que em Quimica eu ndo usei.

Prof. ndo usou?

Vladimir: nao!

Gabriel: eu acho que qualquer uma dependendo da situacéo.

Tamara: eu acho que as animacdes ajudam muito a Quimica.

Gabriel: é também a minha resposta. Qualquer um é muito boa dependendo da situacéo.

Nos tensionamentos produzidos nesta relacdo, como parecem sugerir as falas dos
licenciandos, os sentidos divergentes também emergem na relacéo entre as TDIC e 0s espacos

escolares:

Vladimir: Vocé da uma aula no PPT para facilitar visualizacéo, ja ¢ uma TIC. E bem mais facil do
gue as TICS ja que a gente esta pensado; que sdo mais dificeis de serem aplicadas, entendeu? Tem
TICs mais dificeis que conseguem ser adaptaveis, para a aplicagdo mesmo assim.

Dandara: vocé pode avaliar um aluno ele apresentando um trabalho, se sabe fazer um Power Point
ou néo.

Carlos: a TIC sempre vai existir, modelos e modelos véo existir. Mas e a aplicabilidade?

Os sentidos conflitantes possiveis de se apreender dessas interagdes, reforcam o
carater ainda contraditorio da compreensao pelos licenciandos dos modos de inser¢ao e meios
de acdo possiveis por meio destas tecnologias. Ha o reconhecimento do sentido pedagogico
geral na utilizagdo destas ferramentas culturais: Tem TICs mais dificeis que conseguem ser
adaptaveis (...) ou ainda: vocé (...)pode avaliar um aluno ele apresentando um trabalho. Este €

justamente um dos aspectos levantados por KOEHELER e MISHRA (2009) como componente
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do TPK, sugerindo ser responsavel por habilitar o professor a construir caminhos para utilizacéo
destas ferramentas cultuais em contextos préprios. Adaptar, gerenciar aparatos e instrumentos
nem sempre produzidos aos fins educacionais, ou seja, para instrumentos que conseguem ser
adaptaveis, atribuindo significados pedagdgicos e relacionando-os as suas oportunidades
formativas e contornando as eventuais limitages considerando, sempre, o contexto mais amplo
de utilizacdo. Os licenciandos indicam, assim, aspectos relevantes das ferramentas culturais
como ‘subprodutos’ para a agdo mediada pelas TDIC (WERTSCH et. al., 1998). Evidencia-se
também outro aspecto relevante do conhecimento tecnoldgico de conteido ao considerarem a
utilizacdo dos softwares de apresentacdo como instrumento apto a modificar as formas de
interacdo com o conteudo especifico (GRAHAM, 2011).

Por outro lado, visualiza-se certa dificuldade em manejar tais potencialidades na
articulacdo do conhecimento quimico com as demandas pedagogicas e tecnoldgicas. Neste
qualquer um de Gabriel, subjaz lacunas na construcdo do TPACK do licenciando com a
tecnologia genericamente articulada com as situacbes de ensino e aprendizagem.
Desconsideram-se as formas pelas quais podem efetivamente modificar as relacdes de ensino,
as estratégias didaticas, assim como as peculiaridades e as oportunidades levantadas pelas
especificidades de cada uma na apresentacdo de determinado conteldo quimico. Situando
qualquer opgéo capaz de facilitar a visualizagéo, observa-se, por um lado, reconhecimento
sobre a necessidade de articular e facilitar a representacao dos contetidos de Quimica na escala
submicroscépica, reconhecido aspecto que dificulta a compreensao dos conceitos quimicos em
diferentes niveis de ensino da Quimica (GIBIN, 2017). Por outro lado, apresenta-se uma
concepgao bastante reducionista das possibilidades mediacionais destas TDIC nas relagdes de
ensino, agravadas no campo do ensino da Quimica ao demonstrarem incapacidade de listar as
potencialidades e as limitacGes das opc¢des tecnoldgicas no ensino e aprendizagem: em Quimica
eu ndo useil.

Este diadlogo nos sugere aspectos do dominio destas ferramentas culturais no
campo dos discursos, talvez institucionalizado por meio das disciplinas especificas orientadas
para a conscientiza¢do de sua insercdo em atividades de ensino, permeado pelos documentos
oficiais e orientagdes curriculares que hd tempos evocam a integracdo das TDIC em prol de
uma melhora na motivacdo, na aprendizagem dos alunos, na relacdo entre professores e
estudantes. A apropriacdo destas ferramentas culturais, por outro lado, sugere ocorrer destoada
da incorporagdo do sentido pedagdgico e do desenvolvimento de um conhecimento base
fundante de uma estrutura pela qual as agdes com as TDIC tenham uma intencionalidade estrita

no ensino dos conteidos quimicos.
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Evidenciam-se as tensdes, as negociacoes de sentido existentes na insercdo ainda
ndo consensual das tecnologias digitais no meio educacional e as relagdes ainda contraditorias
mostram novamente sua faceta com o encerramento de Carlos: Mas e a aplicabilidade? Assim,
da se a multiplicidade entre os diferentes modos de dominio e a construcdo/continua
modificacdo de significados sobre as ferramentas culturais na relagdo dos sujeitos com as
tecnologias digitais na situacionalidade do contexto sociocultural. Tal relacdo suscita uma
profunda ampliacdo do TPACK dos licenciandos como condicéo de significacdo (e maior nivel
de apropriacédo) pedagdgica das TDIC.

Nestes tensionamentos produzido pela presenca das TDIC entre as novas formas
de ensinar e aprender, as narrativas dos licenciandos apresentam também outros fatores
essenciais para a apropriacdo pedagdgica (ou nao) das TDIC em sala de aula. Essas dimensdes
e seus efeitos conflitantes na relacdo com a utilizacdo pedagdgica, compdem as outras
categorias intermedidrias sinalizadas: a necessidade de conhecimentos a) tecnoldgicos para
utilizacdo das TDIC em sala de aula e b) dos alunos para sua implantacéo e avaliacdo de seus
reflexos didaticos-pedagdgicos. Como exemplo do primeiro aspecto, o conhecimento

tecnoldgico para utilizagdo das TDIC, apresentamos as seguintes unidades de sentido:

Dénia: eu acho que cada um deve ter facilidade em alguma tic, porque eu tenho muita dificuldade.
No seu trabalho agora, para mim é muito dificil. Porque eu venho de uma geracao que ndo se usava.
Patricia: eu acho que demanda tempo. Mesmo gue a tecnologia seja uma coisa muito facil, muito
acessivel, depende do tempo do professor de preparar uma aula, por exemplo, no Power Point. E ai vai
da facilidade de mexer né, com isso. E o que eu penso.

Nestas falas, o significado atribuido a facilidade na interacdo com as ferramentas
digitais pode ser lido na dimensdo do conhecimento tecnol6gico necessario para a
operacionalizacdo de sua utilizacdo em sala de aula. Neste sentido, corresponde ao
conhecimento dos aparatos técnicos, suas caracteristicas e modos de funcionamento no sentido
basico, conforme saliente MISHRA e KOEHLER (2012). O relato novamente pde em primeiro
plano um aspecto conflitante da interacéo dos licenciandos com as TDIC por vezes emergente
nas narrativas dos licenciandos e referente ao sentido instrumental atribuido a tecnologia em
sala de aula. Neste caso, relacionando o conhecimento tecnoldgico como suficiente para
implantacéo eficiente em sala de aula. O dominio do conhecimento tecnologico das TDIC,
refletido no vai da facilidade de mexer, é transferivel para o plano da acéo pedagdgica.

Embora o conhecimento tecnologico seja um dos dominios necessarios para a
integracdo das TDIC nas relagdes de ensino (GRAHAM, 2011), ao atribuir irrefletidamente a
esta dimensdo uma sustentacdo maior ou mesmo desconexa dos demais construtos para a agao

pedagdgica intencional, além de contrastar com os significados anteriormente discutidos pelos
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licenciados, apresentam importantes fragilidades para a atuacdo docente no contexto atual
(MISHRA e KOHELER, 2006). Conhecimento tecnolégico necessario, como indicam 0s

licenciandos, também para os alunos para uma relacéo de ensino mediada pela TDIC:

Camila: mas as vezes também €é até o uso, tipo, as vezes ele usam, mas ndo ensinam os alunos a
usarem. Por exemplo, no meu estagio do terceiro ano, a galera ndo sabe usar um slide, entendeu? néo
sabem planejar um slide ....

Raissa: no estagio onde eu fiz também os alunos ndo sabem fazer um PowerPoint, ndo sabe
Tamara: e nem mexer no Word.

Assim, para os licenciandos, as atividades didaticas com suporte nas TDIC-
mesmo aquelas mais difundidas no meio educacional como os softwares de apresentacao,
edicdo de texto e planilhas digitais- pressupdem conhecimento tecnolégico nem sempre
prontamente disponiveis aos alunos. Este fato adiciona maior nivel de complexidade a relacdo
de ensino no que tange a proposicdo de acdes proativas e focadas na construcdo do
conhecimento pelo estudante; indicando que nem todos 0s sujeitos podem estar efetivamente
presentes na era digital (DUQUEVIZ e PEDROZA, 2016).

Outro aspecto importante a ser destacado é o significado emergente nesse
discurso atribuido ao ensinar e aprender além do com, mas também sobre as tecnologias digitais
na relacdo mediada aluno-professor. Ha a percepg¢do de que o professor dominante de certo
conhecimento tecnoldgico ndo se vé imbuido de incentivar ou criar oportunidades para que seus
alunos possam também os construir; atribuindo-lhes, portanto, novos sentidos e significados.
VIANA (2015) analisa essas mesmas questdes a partir dos dados sobre a utilizacdo das TDIC
na educacdo brasileira no ano de 2013. Para o autor, os dados apontam que a aprendizagem
tecnoldgica e midiatica dos alunos acontece muitas vezes por iniciativa prépria ou na interacdo
com outras pessoas, mas raramente no ambiente escolar ou com os professores. Avalia ainda,
em consonancia com os achados neste trabalho, que os professores possuem certa seguranca
sobre o conhecimento tecnoldgico tanto para a vida pessoal quanto profissional, néo
vislumbrando, entretanto, acdes para compartilhar esses conhecimentos com seus alunos e
mesmo a possibilidade de aprender com estes. Neste mesmo sentido, CANI (2019) e
BARRETO et al. (2016) discutem que o conhecimento tecnoldgico para uso pessoal do
professor ndo reflete, em muitos casos, uma disposicdo critica para utilizacdo destas ferramentas
culturais de forma profissional, indicando a necessaria formagéo inicial e continuada para sua
integracdo pedagogica. Reforca-se aqui, portanto, a concepc¢do na qual a escola, na chamada
era digital, nao promove a educagdo informacional e midiatica “[...] a ndo ser numa abordagem
instrumental e que reforca e se adapta as estruturas e aos fluxos tradicionais da educagéo e ja

existentes na maioria das escolas” (VIANA, 2015, p. 83).
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Esse cenario, nos leva a questionar se numa era altamente permeada pelas
tecnologias digitais, estes achados indicariam que estaria a escola perdendo, conscientemente
ou ndo, intencionalmente ou ndo, uma oportunidade para atuar mais significativamente para
formacéo critica e consciente dos estudantes para uma vida democratica e atuante na sociedade
e na cultura contemporanea.

No tensionamento das percepcOes destas TDIC sobre os modos de ensinar e
aprender, ha também relatos indicando as possibilidades até entdo suprimidas, como nos

discursos sobre as experiéncias dos licenciandos com as TDIC ainda no ensino basico:

Vinicius: a minha tinha sala de informéatica desde o ensino fundamental, e a gente ia brincar, jogar
Tangram, sabe? Jogos de Matematica, tinha bastante (...) eu aprendi muito a mexer no computador
estando na escola.

Prof. Foi diferente de vocés, provavelmente?

QDS: sim.

Gabriel: de PowerPoint eu ja tive uma aula. A moga da informética ensinava a usar o Power Point.
Ensinou a fazer panfleto, no Power Point, teve um trabalho.

Prof. Mas me parece um pouco instrumental, vocé aprende a usar o recurso em si mas vocé néo aprende
com o recurso (...).

Vinicius. Sim vocé usa... como usar o recurso. No Ensino Fundamental era a parte mais ludica, tinha
jogos, tinha fases que vocé tinha que passar; Tangram (...) treino no computador.

Gabriel: No ensino médio o que teve mais para usar tecnologia seria de producéo de video (...)

Prof. Vocé chegou a fazer isso no ensino médio?

Gabriel o: Sim, produzir videos. Apresentacdes de Power point (...)

Para além das questdes sobre a acessibilidade aos recursos digitais na escola, aos
tensionamentos e as propostas as quais tendem a assumir, a presenca destas tecnologias €
assumida ainda como pertencente a area do conhecimento especializado da informatica, estando
o foco no aprendizado do recurso em si. Com menor énfase, encontra-se a perspectiva de
aprender também a partir das potencialidades do recurso tecnoldgico na relacdo aluno-
professor. Estas questdes aproximam-se dos dados de VIANA (2015) quando avalia que “[...]
70% dos professores ndo ensinam sobre informaética a seus alunos. Isso é destinado ao
especialista em informética, caso haja na escola” (p. 82).

O segundo aspecto levantado pelos licenciandos diz respeito a importancia do
conhecimento dos alunos pelo docente na relagdo com as tecnologias. SHULMAN (1987Db)
salienta a necessidade de o professor buscar relacionar o conhecimento dos alunos e aquilo que
estes ja detém para viabilizar um acgdo didatico-pedagdgica orientada, capaz de fomentar a
ressignificacdo do conhecimento pelos estudantes. Conhecer os modos de aprender dos alunos,
as necessidades e os estilos proprio; as concepgdes e estratégias prévias e adapta-los ao contexto
pedagdgico, considerando o conteudo curricular e os objetivos da aprendizagem, sao atributos
centrais da base do conhecimento do docente (GROSSMAN, 1990 apud FERNANDEZ, 2015).
S&o aspectos salientes no trecho a seguir:

214




Bianca: e outra, né? vocé tem que conhecer seu aluno também. Vocé tem que conhecer ai ...Qual o
contexto. Vai ter aluno que, que nem aqui na sala mesmo, tem quem gosta de assistir muito video no
YouTube e tem quem ndo gosta. Quem é mais literario, gosta de ler livro. Entdo vai muito, né? de
conhecer, eu acho... .

Prof. E essa escolha? como vocé acha que se d& essa escolha? Qual o principal critério (...)

Dénia: (...) porque € dificil vocé conhecer todos os seus alunos. E impossivel vocé conhecer ele
saber, tipo, ah, de onde veio, como é, tal. Claro, vocé vai ter uma vivéncia ali com eles, vocé vai
acabar pegando algumas coisas. Mas vocg, falar assim oh, eu conheco o Bernardo, sei toda a
historia, ndo! Ndo é!

Raissa: Outro exemplo, também, a questdo de jogo ou isso como recurso didatico. Por exemplo, se 0
professor passa um trabalho, o Gabriel vai ter mais facilidade, porque ele esta mais inserido neste
mundo do que eu que ndo gosto, por exemplo. Entéo tem essa diferenca que o professor tem que
saber lidar.

Prof.: Como ele poderia fazer isso para que seja realmente um fator positivo. Qual é a l6gica para se
tornar o fator positivo?

Raissa: Tem que conhecer os alunos primeiro. Saber qual é a facilidade, o que vai interagir com o
aluno; se vai ser mais imagens, se vai ser um trabalho em grupo. Se vai ser ...

Tamara: se ele ndo conhecer os alunos pelo menos ele vai ganhar um leque de op¢oes, né?

O conhecimento das singularidades do grupo especifico de alunos para além do
conhecimento geral dos alunos, conforme ja mencionado, é apontado por SCHINCARIOL
(2002) como conhecimento contextual formador da base profissional docente, incluindo
questBes socioecondmicas, culturais, motivacionais e outras caracteristicas como interesses,
idade, habilidades, pré-concep¢des, entre outras.

S&o os atributos mais ligados ao conhecimento das caracteristicas individuais
dos alunos, das suas facilidades, dos aspectos de menor familiaridade, das habilidades e da
experiéncia com a mediacdo das TDIC que os licenciandos salientam como imprescindiveis
para o trabalho do professor. Como avalia Dénia, é dificil conhecer todos os alunos, ainda mais
nas condicBes gerais e quase sempre precarias do professor na realidade concreta. Para além
dessa questdo, entretanto, é a vivéncia, o convivio particular capaz de gerar condi¢des para o
acumulo dos indicios fragmentados que sdo sistematizados pelo docente em sua praxis por meio
da acdo dial6gica no ambiente educacional passivel de formar o conhecimento de seus alunos,
de suas particularidades. E por este meio capaz de desenvolver modos de reconhecer tais
indicios no contexto situado e montar estratégias para efetivar a construcdo do conhecimento
do aluno de modo significativo.

Como avalia Gael, o conhecimento das caracteristicas dos alunos, a adequagéo
do conteldo a tecnologia, o reconhecimento das peculiaridades de cada grupo capaz de orientar
o professor a optar por uma ou outra forma de interacdo na mediag¢do pedagogica constituem
aspectos relevantes neste processo. Traduzidos na maturidade dos alunos, ou seja, na
possibilidade de adequacdo especifica da atividade didatica na interface com determinadas

ferramentas culturais e os contextos proprios que consideram as caracteristicas singulares de
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cada coletivo, Gael valoriza a dimensdo do conhecimento do aluno a tal ponto de revelar-se
requisito a ser sopesado na atividade didatica:

Gael: Tem que ter muito pré-requisito para fazer, acaba prejudicando.

Prof. Como assim, pré-requisito?

Gael: eu como professor vou aplicar numa escola, dai eu tenho que ver se os alunos tém maturidade
para fazer.

Para SHULMAN (1987), a utilizacdo de qualquer material instrucional em sala
de aula necessita de uma série de adaptagdes, considerando as motivacgdes, as culturas, as
dificuldades, as formas de compreender determinados assuntos, entre outros aspectos, de modo
a possibilitar a construcdo do conhecimento ajustada as caracteristicas de seus estudantes. Em
conjunto com os significados atribuidos por Dénia, na (im)possibilidade de reconhecer todos
os alunos e avaliar as condi¢des especificas e contextuais do coletivo para sua implantacdo em
sala de aula (maturidade), a atividade docente recai sobre uma leitura geral, um modo de
perceber as idiossincrasias da coletividade na tensao entre o geral o especifico, um modo de

construir uma ‘Quimica tipicamente interpessoal’:

“[...] a atividade do ensino raramente envolve um Unico aluno por vez, o que seria
definido pelo termo especial “tutoria”. Quando falamos de ensinar em circunstancias
escolares tipicas, descrevemos a atividade que traz instrucédo a grupos de pelo menos
15 alunos — ou, mais genericamente, 25 ou 35. Portanto, a adequacdo da instrucdo
envolve adequar representacGes ndo apenas para alunos especificos, mas também
para um grupo de certo tamanho, disposi¢ao, receptividade e “Quimica” interpessoal
(SHULMAN, 2014, p. 219).

Neste sentido, no &mbito da formacéo inicial dos professores, como salientam
MARCON et al. (2011), é necessario atentar-se para 0os modos pelos quais os futuros
professores reconhecem e atuam diante das diversidades de concepcdes e preconcepcdes dos
alunos, assim como para as estratégias utilizadas para auxiliar os alunos a construirem e
atribuirem novos significados aos seus proprios conhecimentos.

Com estas consideracGes, apresentamos a Ultima subcategoria construida. As
unidades de sentido agrupadas aqui parecem demonstrar as tensdes entre as funcdes
socializadoras e didaticas das tecnologias digitais. Estas falas tendem, assim, a mitigar a
compreensdo das TDIC como ferramentas culturais aptas a alterar as relagfes de ensino ou
mesmo capazes de introduzir novos elementos para sua transformacgdo qualitativa. Para 0s
estudantes, a dimensdo comunicativa parece exercer um sentido mais profundo, horizontalizado
na percepg¢do sobre TDIC em préticas educacionais, sugerindo uma vincula¢do dos modos de
utilizacdo pedagogicos com aqueles do campo cotidiano dos licenciandos. A tensdo entre as

fungdes comunicacionais e pedagogicas das TDIC nas relagdes de ensino, sugere incluir tanto

216




a percepcéo dos alunos para aprender com as ferramentas culturais, quanto dos professores em

assumi-las de modo a permitir a mediacdo pedagdgica com os conteudos especificos:

Camila: Eu tiro pela minha irmézinha, tipo, ela tem um celular ja, mas ela usa pra qué? Para ficar
assistindo video(...) video e whatsapp do grupo da escola, mas tipo, ndo usa por exemplo, com viés de
educacdo ou para aprender.

Gael: (...). Seoaluno é .... sempre vé o celular s como diversdo. E ai tenta colocar como meio de
aprendizado ( ... ) ai eu vou me divertir aqui .. eu ndo vou querer aprender é para divertir entdo vou
usar para divertir...nd0 vou usar para outra coisa.

Prof. entéo ¢ a dificuldade em fazer observar essas tecnologias como meio de ...aprendizagem
também?

Gael: isso. Por parte dos alunos.

Os licenciandos vinculam as atividades hedonistas dos alunos na relagdo com as
TDIC a sua recusa para as aprender com as tecnologias digitais. O “ndo querer aprender”,
além da dimensdo subjetiva na adesdo ou ndo dessas ferramentas culturais, conforme ja
discutido, aqui parece aliar-se a uma visdo ndo vinculante das TDIC para as atividades de
ensino. Para os licenciandos, os alunos a utilizam para se divertir, num estar junto no espaco
virtual, caracteristica tipica dos novos modos de organizacao na cultura digital (LEMOS, 2015).
Aprender, por outro lado, refere-se a uma instancia diferente, vinculado a outros modos de fazer
e talvez ndo associados diretamente a integracao e a propria intermediacdo destes instrumentos
culturais nas relagdes de ensino. E talvez seja essa a compressdo externalizada pelos
licenciandos ao indicar a posicdo dos alunos em associar a atividade de ensino e aprendizagem
mediadas pelas tecnologias digitais a formas de o professor desvencilhar-se do trabalho
pedagogico; suportando a nogdo, como avaliou Dénia no dialogo anterior, de que os alunos ndo
estdo adaptados ao novo!

Esse aspecto sugere também convergir para a analise da Organization for
Economic Co-operationand Development (2012), citada por DUQUEVIZ e PEDROZA (2016).
Nestes estudos, sugere-se a aceitagdo dos alunos na interacdo das TDIC nas relagdes de ensino
na medida em que estas constituem mecanismo facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, como acesso a informacdes online ou proporcionando maior produtividade nesta
relagdo. Por outro lado, demonstram-se bastante reticentes para utilizacdo destas mesmas
tecnologias que eventualmente modifiquem a tradicional mediag&o presencial com o professor.
Superar a utilizagdo instrumentalizada da tecnologia tensiona o relacionamento entre alunos e
professores no sentido de que questiona 0s usos cotidianos desses recursos. Com isso, as
estruturas das atividades de ensino e 0s mecanismos de representagdo e interacdo com o0s
conteudos curriculares também séo questionados, pois estes constituem formas sedimentadas
de ensinar e aprender pautadas na centralidade da relagcdo assimétrica entre aluno e professor.
Como resultado, emerge certa desconfianga do processo que se utiliza desses recursos e 0S
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alunos acabam por manter-se no modelo ja conhecido de uso cotidiano das TDIC. Apesar do
esforgo do professor, o recurso é visto apenas como um adendo, algo dispensavel: “eu ndo vou
querer aprender, é para divertir entdo vou usar para divertir”.

Outro aspecto dessa relacdo pode ser analisado em funcao da aparente disjuncéo
entre os modos de utilizacdo das TDIC nas diversas dimensdes da vida e aquelas presentes na
maioria das praticas possibilitadas pelos espacos escolares. A utilizagdo hedonista, criativa,
frequentemente interativa e prazerosa eventualmente atribuidas as formas de intermediacéo das
acOes com as tecnologias digitais nos mais variados aspectos da vida cotidiana confronta-se
com um ambiente estruturado, hierdrquico e protocolar muitas vezes determinado para a
utilizacdo das TDIC nas préticas educativas. As lacunas cada vez mais ampliadas referente a
este divisor digital, conforme analisa BUCKINGHAM (2010), pode explicar a baixa percepg¢éo
das tecnologias digitais como ferramenta cultural e pedagdgica. Neste sentido, 0os modos
conflitantes de utilizagdo das TDIC nos espagos da vida cotidiana e aquelas impressas pelo
ritmo da escolarizagéo regular revela-se como sintoma de um processo de desvelamento de
“[...] um abismo ainda maior entre 0 mundo da crianca fora da escola e as énfases de muitos
sistemas educacionais” (BUCKINGHAM, 2010, p. 44).

Este aspecto langa luz sobre a necessidade de buscar as oportunidades
perfilhadas pelas TDIC no &mbito da educacdo escolar e na formacéo de professores de forma
critica e criativa, agregando suas potencialidades e desenvolvendo a necessaria reflexdo de suas
contradi¢Ges para uma integracdo intencional e pedagogicamente orientada.

Contradicdes e tensdes explicitadas pela continuidade do didlogo dos

licenciandos:

Prof. No que vocés acham que realmente ajuda?
Carlos: aproximacao aluno-professor, s6. Ao meu ver € isso! Por que conteldo mesmo ...
(balancando as méaos em sinal negativo.

Assim, as tensdes entre as fungdes na mediacao das relacbes de ensino atribuidas
as TDIC derivam, em certa medida, de sua utilizacdo cotidiana como instrumento de
socializagdo. Conforme os resultados sugerem, tal forma de compreensdo emerge como
mecanismo de contraposi¢cdo a integracdo efetiva das TDIC nos processos de ensino e
aprendizagem, conforme analisa Carlos: - aproximacdo aluno-professor, so6. Os aspectos
relacionados as possibilidades de contato, formando um ‘“estar junto virtual” (LEMOS, 2015),
parecem sugerir um elemento recorrente nos discursos dos estudantes, sobrepondo-se muitas

vezes a capacidade didatico-pedagdgico destes:

Paulo: ... porque hoje a grande discussdo é de como fazer uso...é... para que a gente proponha
atividades significativas para o aluno pensando na formacéo de um professor hoje, a gente vé muito
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esta importancia, né? O uso destas tecnologias para a socializagdo entre os alunos, devido ao
grande uso por parte deles. E nesse sentido eu acho!

(...)

Prof. O que vocés acham que realmente ajuda?

Carlos: aproximacdo aluno-professor, s6. Ao meu ver é isso!

(...)

Renata: eu acho que criar troca, sabe? Professor e aluno, assim. O professor perguntar para o
aluno se ele compreendeu, se ele (...)

Prof.: Mas vocés fizeram um bom ndmero de estagios no ensino médio. Como vocés veem essa
relacdo no ensino médio?

Raissa: no medio os alunos é o celular né?

Bianca: Celular para rede social né? N&o é tdo necessario assim... porque no nosso estagio, eles nao
tém pesquisa para casa.

(...)

Wiladimir: E também € vidvel TIC nas escolas por exemplo. Vocé tem um grupo com os alunos, ja
facilita a interacéo, por exemplo; isso ja é uma TIC....

A percepcao da utilizacdo das ferramentas culturais digitais como forma de
incentivo, facilitacdo e oportunidade de comunicacdo efetiva entre professores e alunos ou
mesmo entre estes é destacado na literatura, especialmente com uso das redes sociais digitais
no ensino de Quimica (RAUPP e EICHLER, 2012; CAVASSANI e ANDRADE, 2016).

Ainda que esta dimensdo das TDIC reflita especial importancia para o processo
de ensino, as narrativas dos licenciandos sugerem depositar na dimensdo da socializacdo a
fungéo exclusiva da inser¢cdo das TDIC no d&mbito do ensino. Por mais que a utilizagdo das
TDIC nesta perspectiva contribua para a comunicacdo na mediacdo da aprendizagem dos
estudantes, possuindo per si um valor consideravel, os licenciandos vislumbram para as
tecnologias digitais um pequeno e por vezes contraditorio papel para a mediacdo do contetido
especifico trabalhado em sala de aula. Além disso, é necessario ainda considerar que mesmo na
utilizacdo didatica destas tecnologias com propdsitos eminentemente comunicacionais, como 0
caso das redes sociais aplicadas ao ensino, a propria presenca do docente desempenha outros
papeis e influencia a dindmica das relacdes desenvolvidas. A utilizacdo dos recursos necessita
ser objeto de negociacéo coletiva e de prévio acordo pedagdgico para plena aceitacdo dos alunos
e desenvolvimento efetivo do trabalho didatico em sala de aula, do contrario ha prejuizos ao
engajamento dos estudantes (CAVASSANI e ANDRADE, 2016).

Neste sentido, as TDIC podem criar troca entre Professor e aluno (...). O
professor perguntar para o aluno se ele compreendeu. Ou seja, na relacdo didatica mediada
pelas tecnologias digitais, é possivel ampliar a interacdo entre os alunos e o professor. A
tecnologia é encarada como uma solucdo possivel, fomentando o carater dialdgico e
comunicativo entre os sujeitos no processo do aprender, que via de regra deveria ser a ldgica
da acdo educativa (FREIRE, 1996). Nas relacGes de ensino, as TDIC parecem ter uma fungéo

principal: aproximacéo aluno-professor. Ao indicarem apenas essa fungdo para o papel da
219




tecnologia digital, salienta-se justamente a tenséo entre as possibilidades de mediacdo entre os
conteddos curriculares e as oportunidades de novas representagdes que sdo mitigadas em algum
nivel. Do mesmo modo, sob novos prismas, tais questfes podem representar também lacunas
importantes na constituicdo do TPACK, interpretadas a partir da dificuldade em relacionar o
conhecimento sobre as TDIC e suas fungdes para as atividades de ensino, configurando
verdadeiros obstaculos didaticos para a integracdo das ferramentas culturais na praxis docente
(SCHUHMACHER, 2014). Este aspecto é retomado na sec¢do 5.5.2.1

Portanto, sdo com essas consideracfes que os licenciandos sinalizam as
contribuicGes tensionadas e as vezes conflitantes das TDIC nas relagGes de ensino com o foco
nos contetidos quimicos. Nesse tensionamento, observa-se a relacdo dialética no processo ainda
incipiente de construcdo do conhecimento profissional para apropriacéo e integracéo das TDIC
nos processos de ensino e aprendizagem. Revelam-se os incObmodos na medida em que 0s
licenciandos ainda ndo experimentaram em sua historia formativa estas possiblidades; as
promessas e 0s discursos que de um modo ou de outro pairam sobre os futuros professores a
reboque das premissas da sociedade informacional. Tensionam-se as percep¢fes dos
licenciandos e suas reflexdes sobre os modos de ensinar e aprender mediados pelas tecnologias.
Os avancos na compreensdo pedagogica das TDIC sdo limitados pelas concepgdes cotidianas
de sua utilizacdo e aplicacdo. O dominio da tecnologia, a intencionalidade pedagdgica para sua
utilizacdo didatica, a importancia do reconhecimento da relacdo com os alunos e os aspectos
contextuais mais gerais emergem como importantes condicionantes para a sua ressignificacdo
no processo educacional. Neste caminho, ndo somente estas perspectivas séo flexionadas, mas

também a propria relagdo com o espaco escolar, discutida mais detidamente no proximo topico.

5.5.1.2 Categoria ii) Implicacdes institucionais para a integracao das TDIC em sala de aula.

Muitas vezes era for¢ado, tinha peso tinha nota. Era embagado!.

As relagbes com o espaco institucional, sua importancia relativa e as
condicionantes que estes locais implicam a percepcao do sujeito na interagdo didatica com as
tecnologias digitais sdo também refletidas nas considerag¢fes dos licenciandos em Quimica.
Conforme interpretamos, a questdo da infraestrutura tecnoldgica e a reflexdo critica sobre o
tema tornaram-se 0 mote para a discussao sobre as demais dimensdes inerentes ao espago e a
institucionalidade escolar para introdugéo das TDIC nas relagdes de ensino.

Frequentemente, a infraestrutura basica para acesso as tecnologias digitais na

escola publica brasileira é considerada deficitaria na avaliagdo dos professores, gestores
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educacionais e estudiosos do tema. As politicas publicas implementadas no escopo da inclusédo
digital visando suprir tais demandas, no entanto, ainda geram controvérsias sobre sua
efetividade no plano educacional. A realidade que se impde na escola ainda parece ser de
lacunas importantes e precariedade no que diz respeito ao acesso e infraestrutura para o trabalho
com as TDIC, a despeito dos programas de digitalizacdo da escola publica que entre idas e
vindas propiciaram o inicio do contato das escolas brasileiras com as experiéncias mediadas
pelas ferramentas digitais (BONILLA e PRETO, 2015). As narrativas dos licenciandos sugerem

perpassar também por estas questdes:

Prof. Quais séo as dificuldades para colocar essas TICs na docéncia?
Wiladimir: Recurso das escolas.

Prof.: E como vocés veem isso?

Bianca: eu acho que escola, Escola Estadual, mesmo, € a infraestrutura.

QDS: na minha escola nem tem kit multimidia...

Gabriel: No (home da escola) também néo tem nao. Mas aqui, por exemplo, sim.
QDS: [concordancia]

A constatacdo dos licenciandos sobre as dificuldades institucionais para permitir
acesso aos recursos digitais na sala de aula sdo também relatados em diversos outros estudos
nos mais variados niveis de ensino (DARIDO e BIZELLI, 2016; ATANAZIO e LEITE, 2017;
FARAUN JUNIOR e CIRINO, 2017; BIANCHI e PIRES, 2019). Situagédo ainda observada
pelo estudo sisteméatico do Comité Gestor da Internet para o Brasil (2019):

Ao longo da série historica da pesquisa, € possivel acompanhar avangos, como
0 observado na substituicdo de computadores. No entanto, os aspectos ligados
a infraestrutura ainda sdo apontados como os principais desafios para a
efetivacdo do uso das tecnologias nas escolas, especialmente nas instituicdes
da rede publica de ensino (CGl.br, 2019, p. 125).

Neste recente estudo do panorama das TDIC nas escolas brasileiras (CGl.br,
2019) constata-se que cerca de um quarto das instituicdes educacionais possuem mais de 16
unidades de computadores de mesa para uso dos alunos e nem um décimo destas escolas
possuem mais de 6 notebooks; indicando a dificuldade em viabilizar atividades didaticas com
as turmas numerosas que caracterizam as salas de aula no pais. Este aspecto ainda deve ser
observado pelo angulo da obsolescéncia destes equipamentos. Ainda que tais equipamentos
estejam presentes numericamente no espago escolar, ndo necessariamente pode significar sua
operacionalidade. Além disso, a ampla conectividade da Internet das escolas observada neste
estudo, atingindo marcas acima de 98%, ndo corresponde a disponibilizacdo de Internet nas
salas de aula: apenas 57% das escolas incluiam acesso nestes locais, pois devido aos problemas
estruturais e funcionais da banda larga na escola, 0 acesso a toda comunidade simultaneamente
é impraticavel. O acesso a Web é direcionando as areas administrativas da escola em detrimento

do atendimento em sala de aula.
221




Neste cenério, a viabilizag&o das atividades em sala de aula com a intermediagao
das tecnologias digitais acontece, em grande parte, com a acao voluntéria do professor para a
superacdo da infraestrutura deficitaria do ambiente escolar: mais de 47% dos professores ja
indicaram levar os proprios notebooks para atividades em sala de aula e 57% relataram utilizar
o0 proprio aparelho celular nestas atividades. Quase metade destes professores dispensaram as
proprias redes 3G ou 4G para a viabilizagdo dos momentos formativos dos alunos (CGl.br,

2019). Esta realidade concreta do espaco escolar subsidia a percepgdo dos licenciandos:

Carlos: fala para mim se eu tiver que dar aula aqui no Solo [sagrado, bairro carente da regiéo], que
nem o [outro professor] me falou, tem jeito de eu levar meu recurso? N&o tem! E isso que estou
falando.

Gael: Tem que ter muito pré-requisito para fazer, acaba prejudicando.

Prof.: Como assim, pré-requisito?

Gael: (...) tem que ver se a escola tem recursos para [fazer].

A infraestrutura normalmente deficitaria das instituicbes para integracdo das
TDIC, defrontada antes como estudantes e agora como professores em formacéo nas atividades
de estdgio supervisionado, emerge como 0 pré-requisito ausente para o trabalho com as
ferramentas culturais. Como discutem BIANCHI e PIRES (2019), as condicdes precarias de
infraestrutura nos espacos escolares, entre muitos outros fatores igualmente importantes,
limitam severamente a possibilidade de dominio e também a significacdo pedagdgica das
tecnologias pelos professores. Estas relacdes, marcadas pela impossibilidade de integragéo pelo
sentido da falta e da indisponibilidade, surgem em outros momentos e outros contextos das

narrativas dos estudantes:

Prof. Hoje como seria se vocés fossem para a escola hoje sem essas TICs?

Vinicius: eu acho que seria o tradicional.

Dénia guerendo ou nao a gente vai fazer isso. Porque nas escolas que a gente faz estagio nédo
costuma ter essa infraestrutura.

E sdo ainda relatadas as inclusdes parciais, 0s processos sempre incompletos e
contraditérios destas tecnologias, em especial o computador nos espacos escolares pelos

licenciandos:

Prof.: Vocés tiveram uso no ensino médio de Tecnologia?

lago: 0 maximo que tinha era computador na biblioteca.

Wiladimir: era super restrito, sé para pesquisa.

Dandara: eu to parando para pensar no ensino médio, ¢ uma maior evolugdo. N&o tinha isso de slide.
Sabe como era apresentado nosso trabalho? A gente escrevia na cartolina (...) acaba uma cartolina,
pegava outra (...).

Prof: e vocés Patricia e Renata?

Dandara: era uma evolucéo vocé imprimir naquele plastico!

()

Patricia: No técnico, na escola ndo. (...)

Raissa: s6 aquela avaliacdo online. S6. (referindo-se a escola)

Prof: Vocés ndo tinham um processo de uso, foram sempre em momentos pontuais?
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Raissa: sim.
Raissa. A minha era particular também, mas ndo tinha nem sala de informatica.
QDS: Néo tinha?!

Avancando nesta questdo, os licenciandos relacionam o acesso a tecnologia
digital no espaco escolar como meio de inclusdo aos contornos socioculturais atuais e sua falta,

principalmente, a exclusdo dos processos mediados pela tecnologia na realidade cotidiana:

Prof: E como é a relacdo pensando no ensino médio e superior (em relacdo as TDIC)?

Camila: totalmente dependente... eu vejo (...)por exemplo de ter computador em casa e meu irmao
trabalha no computador e, tipo, minha irmazinha também precisa fazer (...) e ndo consegue fazer nada
se ndo usar o computador. De trabalho, de tudo: é totalmente dependente. (...)

Prof. E como vocés veem isso?

Gabriel: eu concordo com a Carol. basicamente isso. A gente praticamente ndo (...) Mas, imagina
guem ndo tem o computador? Vai querer fazer a faculdade...

Raissa: é realmente.

QDS: é impossivel

Carlos: tem um outro problema sabe, comunidade carente que ndo tem muitas vezes acesso a isso.
Séo exclusdes. Sao pessoas ndo agraciadas (pelas TDIC).

Neste aspecto, os licenciando correlacionam, conforme interpretamos, a
auséncia de infraestrutura das instalacdes educacionais a possiveis formas de exclusdo dos
processos tecnoculturais atuais. Ao avaliarem que hoje estdo totalmente dependentes, ou
mesmo que (...) ndo consegue fazer nada se ndo usar o computador, aléem de pairar nos
discursos a fungéo cultural e ideologizante das tecnologias digitais atuais, associam a presenca
ou mesmo a auséncia destas ferramentas culturais aos novos processos de exclusao
contemporaneos operados pela instituicdo escolar. Interessante notar, diante da fala dos
licenciandos, a auséncia de relacéo de integracdo das TDIC as atividades didaticas; discorrendo
prioritariamente sobre 0s processos excludentes nos aspectos gerenciais e acessorios do ensino,
tais como a administracdo da vida estudantil, na comunicacdo e na partilha com os demais
estudantes, na busca de informac6es para o autoestudo, para confeccdo e compartilhamento dos
trabalhos académicos, entre outros. Estas preocupacdes subsidiam provavelmente as afirmacdes
realizadas -mas imagina quem ndo tem o computador? Vai fazer querer fazer a faculdade?

Assim, os licenciandos avangam nas falas indicando a percepgéo da exclusdo
digital de populagGes vulneraveis e sua implicacdo para o processo de aculturagdo e acesso aos
recursos materiais mediados em muitos aspectos pelo aparato digital - tem um outro problema
sabe comunidade carente que ndo tem muitas vezes acesso a isso. Sao exclusdes. Sao pessoas
ndo agraciadas.

Estas percepgOes e preocupacdes refletem em alguma medida as desigualdades
incitadas e perpetradas pela escola ao longo de sua constitui¢do histérica. No caso da integracédo

das TDIC aos espacos escolares, parece ser este um novo mecanismo excludente suscitado pela
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escola para a manutencdo das desigualdades a reboque das mutacdes e transformacgdes do
capital contemporéneo. Como afirma BARRETO (2009) e que parece também sugerir 0s
licenciandos, a escola contemporanea opera numa matriz dual, com as classes menos
favorecidas totalmente desprovidas dos processos de digitalizacao ou, quando integradas, com
modos de utilizagdo que desproporcionam a significacdo e a prospeccdo de futuros possiveis.
Adota nesta perspectiva um viés instrumentalista e utilitarista, proprio apenas a funcionalizacdo
da acdo imediata, limitando o acesso aos recursos materiais e simbélicos que a constituem e
pela qual é possivel ressignificar a matriz sociocultural atual na mediacdo com TDIC. Estas
questBes emergem também na curta, mas significativa fala de Raissa, indicando que mesmo as
escolas privadas, quando se prop0e a oferecer seus servicos a classe ndo pertencente a elite do
estrato social, tangencia a problematica excludente das TDIC para os estudantes ditos nativos
digitais: A minha era particular também, mas ndo tinha nem sala de informatica.

Para além da questdo da presenca ou auséncia, portanto, estdo refletidos nas falas
dos licenciandos a estrutura para integragéo das TDIC e os processos de inclusdo/excluséo; os
modos pelos quais tais tecnologias adentram e sdo significadas nos espacos escolares.

Emerge nestas narrativas, de certo modo, uma relacdo institucional conflitante
comas TDIC, no qual a inclusdo da tecnologia da-se por meio dos aspectos instrumentais, cujas
habilidades de manipulacdo dos aparatos constituem os fins das atividades de mediacéo,
cristalizados no “treino no computador”. Como também analisa BARRETO (2009), os alunos
visualizam a facilidade e o auxilio proporcionado pelas TDIC nos processos de ensino como
meios de substituicdo do trabalho do professor, relacionando a auséncia da mediacdo com as
TDIC diretamente a baixa eficiéncia do ensino e vinculando-a ainda a um modo ‘correto’ de
uso. Dessa forma, conforme também analisa BARRETO (2009), associa-se a um treinamento
e capacitacdo para acdes em situacbes especificas com viés formativo para adaptacdo ao
mercado de trabalho. Indicios que podem ser visualizados pela fala de Renata ao associar 0 uso
da tecnologia ao curso profissionalizante, mas ndo integrado de forma critica ao ensino regular:
No técnico, na escola néo!

Estas consideracBes ensejam maior preocupacao com a experiéncia formativa e
sua relagdo institucionais, pois sugerem evidéncias de mecanismos de operacionalizacdo de
uma escola que exclui ndo somente pela infraestrutura presente ou ausente, mas também com
0s modos pelos quais estas mesmas tecnologias séo apresentadas e significadas pelos sujeitos
em seu interior. Assim, oportunizar a tomada do pensamento critico para o alcance da justica
social como analisam BENISTER e REINART (2011), reflete um imperativo para evitar a

propagacao do fosso digital que mantém os mecanismos persistentes de desigualdade social,
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perpassando pelo acesso as TDIC sem resumir-se, entretanto, a mera presenga destas no ambito
escolar.

Outra faceta da relacdo institucional com a TDIC intimamente relacionada com
as questdes de inclusdo/exclusdo diz respeito a sua imposi¢do de uso nos espacos escolares. A
coercitividade da relacéo institucional com a utilizagcdo das TDIC, constitui outra caracteristica
latente nas falas e nas percepc¢es dos licenciandos:

Prof. E agora falando um pouco da questdo pedagdgica, como vocés veem a introdu¢do no ensino
médio e superior como vocés vem esta abordagem?

Carlos: Eu vejo mais como problema! Eu acho que é um problema mais cultural.... Eu tinha uma
amiga que nao tinha televisao, Facebook, celular ou qualguer outro tipo de género dessas coisas por
conta da religido e tinha uma vez que tinha um trabalho para mandar por e-mail. Ela disse: ndo
tenho e-mail. Ai ela teve que entrar num... forcado.

Nestes didlogos, o foco recai agora sobre a imposicao institucional velada ou
deliberada na adoc¢do destas ferramentas culturais. Carlos relata a entrada forcada pela aluna
em uma conta de e-mail em dissenso as suas opcles pessoais justamente para atender as
exigéncias escolares. Na continuagdo das narrativas dos licenciandos, outros momentos

subsidiam a percepc¢éo de utilizacdo compulsiva destas tecnologias nas atividades de ensino:

Prof.: No ensino médio, vocé teve experiéncia de uso de Tecnologia para o seu aprendizado? Como
vocé avalia essas experiéncias?

Vinicius: Sim eu tive. (...) minha escola teve uma mudanga muito grande. Eu estudei no infantil até o
3° ano. Até o segundo era uma coisa e no terceiro deu uma mudada. Até o segundo, para apresentar
video, tinha aquela televisona (sic), aguela rack gigante, que a pessoa ia... e colocava. Ai no terceiro
ano eles colocaram lousa digital. (...) Assim, a lousa digital era mal utilizada, porque eles meio que
eram obrigados a usar. Por que vocé fez o investimento, entdo vocé tem que usar (...)

Neste didlogo, Vinicius observa a utilizacdo coativa da lousa digital pelos
professores, uma vez que a instituigdo particular de ensino realizou um investimento financeiro
provavelmente consideravel para ‘modernizar’ suas instalagdes e digitalizar parte das
atividades de ensino. Neste movimento, reflete sobre o pouco dominio do professor em suportar
sua atividade didatica mediada pela ferramenta cultural: era mal utilizada. Situacdo semelhante

as atividades narradas pelos licenciandos que frequentaram a rede publica de ensino:

Prof.: Vocés tiveram uma experiéncia um pouco diferente (grupo de alunos) vocés tiveram escola que
tinha insercdo de Tecnologia. Vocés chegaram a usar vocé também né lago? Por exemplo ambientes
virtuais de aprendizagem... e 0 resto como foi isso?

Caio: tinha um blog Clique ideias tinha que comentar fotos... era obrigado, era atividade extra em
sala tinha que comentar fazer texto.

IEQ - Eu também usava o clique ideias.

Caio tinha que comentar. Fazer texto. Muitas vezes era forgado, tinha peso tinha nota. Era embagado!

Sugerem, ainda, ser o padrao de ‘obrigacdes’ observadas também na relacao

entre a tecnologia e a formac&o no curso de licenciatura:
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Prof. E aqui na licenciatura?
Carlos: Piorou da matéria do [nome do docente] nas TICs (...)
Gael: era uma disciplina especifica para isso! Nao tinha para onde correr.

CUBAN (2009), ao analisar o pouco efeito que as TDIC produzem efetivamente
no ambiente escolar discute, entre muitos outros aspectos, o processo de digitalizacdo da
educacéo que desconsidera as demandas e as preocupacoes, posicoes e reivindicagdes do corpo
docente. Para o0 autor, em muitos casos, é dificil para o educador recusar a utilizacdo destas
ferramentas diante da massiva digitalizacdo das demais esferas da sociedade. No ambito
escolar, seu uso é imposto por meio dos discursos dos demais atores que circundam a atividade
escolar, como os pais de alunos, as propostas politicas incisivas materializadas nas propostas
curriculares ou mesmo nas agcdes do grande mercado neoliberal que vé neste processo uma
oportunidade cada vez mais lucrativa. Nestas condicdes, dificilmente o professor é chamado
para a tomada de decisdo sobre qual, como e por que utilizar essas ferramentas. Os fatores
socioinstitucionais mais amplos modelam fortemente as formas como os professores interagem
com as ferramentas digitais, sem necessariamente oferecer condi¢Oes para que os professores
reconhecam o valor de uso destas tecnologias (GIORDAN, 2008). Diminui-se drasticamente as
janelas para a significacéo dos sujeitos da acdo mediada pelas ferramentas culturais - condigéo
para a apropriacdo pedagogica das tecnologias digitais. Deste modo, as barreiras para integracdo
pedagogica permanecem no dia a dia das salas de aula, impelindo a sua subutilizacdo ou ainda
sua instrumentalizacdo, quando assim o faz (CUBAN, 2001).

As barreiras para insercdo tecnoldgica operadas institucionalmente também
podem ser apreendidas pelas narrativas dos estudantes professores com alguma frequéncia.
Neste sentido, uma fala bastante contundente € novamente a de Carlos ao avaliar as experiéncias
formativas no curso de graduacdo com as TDIC, indicando a sua ndo correspondéncia com as
possibilidades de utilizacdo na realidade escolar, uma vez que encerram naqueles espagos as
resisténcias de multiplas ordens: Porque é dificil desincorporar o conceito tedrico e livristico
(sic) do estado.

Neste retrato, as barreiras impostas a integracdo das TDIC a escola perpassam
0s sujeitos pertencentes aquele espago, tomados como representantes plenos da prépria

instituicdo na sua organizacdo hierarquizada:

Gabriel: é verdade.... As vezes vocé tenta sair e é obrigado a voltar.

Dénia: vocé é obrigado, vocé é forcada a ficar ali no ... no tradicionalismo.

Gabriel: as vezes quando néo € pelo pessoal de cima, ou as vezes até pelos proprios alunos e ndo quero
mudar, entendeu? N&o quer aula diferente. ...
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Estas resisténcias, traduzidas no tradicionalismo e no conceito tedrico e
livristico do estado, conforme interpretamos, representam conhecidos percal¢os para as
mudangas estruturais principalmente ao ensino da Quimica. Sao barreiras latentes levantadas
pela instituicdo escolar a reinterpretacdo das atividades de ensino de modo a superar a mera
transmissdo de conteudos e conceitos - modelo de aprendizado dos alunos normalmente
adotado acriticamente pelos professores mediados por apostilas e livros didaticos. Em muitos
casos, € pautada por uma formacao que ndo privilegia a relagdo do conhecimento com o0 mundo
cotidiano e com a propria realidade escolar, nem mesmo com as interligacGes deste
conhecimento com as concepgdes sobre o ato de ensinar Quimica dos professores.
Impossibilita-se, assim, novas compreensdes e outras proposi¢es sobre o proprio ensino
escolar (MALDANER, 2000). Para os licenciandos, o tradicionalismo da institui¢do, encarnado
no livro didatico ou nas apostilas adotadas acriticamente em muitas ocasifes, pressupde um
modo Unico de trabalho, reforcando as aprendizagens decorrentes das vivéncias ambientais
sobre o que é ensinar. Corroboram, assim, a afirmacdo de MALDANER (2000) de que estes
profissionais:

Ao sairem dos cursos de licenciatura, sem terem problematizado o
conhecimento especifico em que vado atuar € nem no ensino desse
conhecimento na escola, 0os novos professores recorrem usualmente aos
programas, apostilas, anotacfes e livros didaticos que seus professores Ihes
proporcionaram quando cursavam o ensino médio. E isso que mantém o
circulo vicioso de um péssimo ensino de Quimica em nossas escolas (p. 74).

O resultado é um ensino de Quimica deficitario e um reforco para a manutengdo
da instituicdo no funcionamento segundo este status quo. Importante ressaltar que esta forma
de compreender o ensino transpassa aqui o plano individual de trabalho do sujeito professor e
adquire meios para tornar-se a regra institucional de funcionamento. Tal regra pauta-se, entre
outras caracteristicas, pela estrutura linear, hierdrquica e ndo dialdgica, pelo trabalho
pedagdgico dependente do conceito da aula expositiva e tedrica baseada nos livros textos,
reinterpretados aqui como o conceito tedrico e livristico do estado. E nesse sentido que a
instituicdo formada pelas multiplas a¢6es dos individuos imprime os seus modos de resisténcia,
revelando as tensdes e as contraposi¢do que a insercao das TDIC oferece em suas rotinas de
trabalho. Desafios que ensejam amplas alteracdes de posicionamento, tanto individuais quanto
institucionais ja salientados por pesquisadores como KENSKI (2012a, 2012b) e MORAN
(2013). Neste sentido, SOMEKH (2008) acrescenta que as estruturas legais e organizacionais

das instituicbes escolares em muitos casos tornam:

[...] impossivel que as ferramentas de TIC sejam exploradas e apropriadas
pedagogicamente. Eles restringem severamente a agéncia de professores e
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alunos, porque séo, na verdade, ferramentas culturais que medeiam as
pedagogias do quadro-negro e do giz. Eles reforcam os papéis e crencas
tradicionais dos professores. Os sistemas de educagdo podem ser entendidos
como infraestruturas desatualizadas que resistem a mudangas inevitaveis (p.
450, grifos nossos).

As barreiras institucionais, por vezes tornadas com obstaculos intransponiveis
para a integracdo das TDIC, conforme analisa SCHUHMACHER e ALVES FILHO (2014),
estdo ligadas justamente a esta ““[...] estrutura rigida dos sistemas de ensino tradicionais, a
avaliacdo tradicional, aos curriculos restritivos e a estrutura organizacional restrita” (p. 269).
Nesta abordagem, para além das questdes de infraestrutura basica que contemplam as barreiras
da escola, as questdes gerenciais de maior ordem, o apoio para a realizacdo das praticas, 0
acompanhamento e a valorizacao do corpo de gestores, 0s proprios espacos de formacao, entre
outros, contribuem para a percepc¢do de que o sistema educacional como o todo concorre para
impossibilitar essa integracdo e formar o quadro pouco prospectivo para TDIC na escola atual.
Sdo aspectos das barreiras culturais e institucionais que modulam fortemente os modos de
significacdo do TPACK dos professores em formacao (KOH et al., 2014).

Desse modo, percebe-se na narrativa dos licenciandos, ainda que carentes de
maiores desdobramentos para a analise mais detalhada, a relacdo com as barreiras prdprias das
formas de organizagdo da estrutura escolar salientadas por BINGIMLAS (2009). Quando
externam a percepcdo de desestimulo pelo pessoal de cima, sugerem as amarras impostas agora
pela propria hierarquizacdo organizacional da escola. Como salientam BALANSKAT et al.
(2006), tais barreiras refletem a falta de experiéncia institucional com a implementacdo de
tecnologias integradas de forma a superar as agfes pontuais e suscitar o envolvimento de toda
a comunidade escolar, perfazendo desta integracéo a propria estratégia escolar.

Importante ressaltar também as articulacBes existentes entre as relagdes
contextuais da integracdo tecnolégica no espaco escolar e a constituicdo do TPACK dos
professores. Aspectos inter e intrapessoais, situacdes ligadas a infraestrutura das instalagdes e
a dimensdo cultural e institucional revelam-se dimensdes estruturadoras para a construcéo e
percepcdo do TPACK dos professores. Nesse sentido, sdo capazes de influenciar as dindmicas
pelas quais as acOes mediadas pelas tecnologias moldam a atividade do docente e inter-
relaciona-se com o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor (BERVIAN,
2019; KOY etal., 2014).

Assim, sem o0 ambiente propicio para a apropriacdo pedagoOgica destas
tecnologias no ambito institucional, o professor vé-se obrigado a voltar, ou seja, continuar com

as praticas ‘livristicas’ ja arraigadas no ensino da Quimica. Estas tensfes e barreiras sdo, em
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grande medida, responsaveis pelo insucesso de muitas iniciativas com as tecnologias na
educacdo e no ensino de Quimica em particular. Ainda que tais iniciativas possuam potencial
pedagdgico e critico na relacdo com as tecnologias digitais, sdo fadadas a intermiténcia e ao
abandono por parte dos professores e tambem pelos formuladores de politicas educacionais,
pois sdo acgdes fortemente moduladas por estas barreiras institucionais. Sugestionados em
alguns casos por uma ldgica mercadoldgica e externa aos interesses eminentemente escolares
(CUBAN, 2001), essas “politicas” investem demasiadamente no aparelhamento das
instituicOes, entretanto deixando de atender as demais barreiras que em ultima analise

contribuem para esse quadro, conforme sintetiza Joana:

Prof.. Vocés tiveram uso no ensino médio de Tecnologia?
Joana: Clique ideia. Acho que mudou de nome, porque usamos no primeiro e no segundo ano, no
terceiro ndo tinha mais.

De todo modo, estas questdes refletem a necessaria discussao sobre a formacao
do professor para utilizagdo criativa e critica das TDIC. As percepcles que os professores
possuem e as concepgdes coletivamente partilhadas dizem muito sobre a sua (ndo)adesdo em
atividades de ensino. Assim, constituem um rico espaco para discutir a relacdo tensionada entre
tecnologias e a escola. Com estas preocupacdes, trazemos no tépico a seguir o segundo eixo de

anélise realizado.

5.5.2 Tema de discussao B) O professor e sua formacéo profissional para
utilizacdo didatica das TDIC

Neste eixo da investigacao, analisamos as expectativas dos licenciados sobre os
aspectos relacionados a integracdo da tecnologia na perspectiva profissional do professor e sua
formagcdo, privilegiando a reflexdo critica sobre o proprio percurso formativo, as suas vivéncias
e os desafios que atribuem para este processo. Nesta trilha, as tensdes e as relagcdes paradoxais
com as TDIC estdo também presentes, sugerindo ser a linha mestra que une os diferentes
aspectos na tessitura da investigacéao.

Inicialmente, destacamos as percepcdes dos licenciandos a respeito da relagéo e
constituicdo do sujeito professor com as TDIC no espago escolar, categoria que congrega ao
menos trés aspectos emergentes nos dados disponiveis: i) referentes aos modos de resisténcia
ao uso das tecnologias pelos professores para sua atuacdo ii) as questdes relativas a
capacitacdo/formacao continuada para sua utilizacdo e iii) o papel da experiéncia profissional
para a melhoria e concretizagdo da pratica na interface com as tecnologias digitais. Em seguida,
sdo avaliadas as relacdes entre as tecnologias digitais e a formacéo inicial do professor de

Quimica, com destaque para a reflexdo sobre a propria formagdo dos licenciando,
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subcategorizados em outras quatro dimens6es de analise: i) a necessidade de oportunidades
formativas ii) aspectos curriculares na formacgdo do professor para utilizagéo das TDIC, iii) 0
distanciamento entre a formacéo regular e a realidade profissional e, por fim iv) as contradi¢des

na percepcgao sobre a propria formacéo para as TDIC.

5.5.2.1 Categoria iii) As barreiras e a formacéo da identidade profissional do professor para
integracédo das TDIC.

Tanto faz como tanto fez se eu aprender alguma coisa sobre TIC,
ndo tem onde aplicar

Nos didlogos seguintes, com foco no professor e sua profissionalidade na
condicdo de trabalho atual, os licenciandos relatam as possiveis resisténcias para a adesdo e

inclusdo das TDIC em suas préticas cotidianas:

Prof. Quais séo as dificuldades para colocar essas TICS na docéncia?

QDS: o comodismo dos Professores (...)

Raissa: E! os professores tém acesso, mas nao querem!

(...)

Raissa: A minha era particular também, mas ndo tinha nem sala de informética.

QDS: Néo tinha?!

Raissa: Né&o tinha muito desses recursos e os professores também nem ligavam para isso...
Gael: Tem que ter muito pré-requisito para fazer, acaba prejudicando. (...) Que acaba sendo mais facil
o0 professor dar uma aula que ele sempre deu...

Prof. Acaba ficando mais facil para o professor fazer a atividade convencional?

Gael — aham

A despeito das demais barreiras para sua efetiva integracdo, conforme ja
discutido em especial a questdo da infraestrutura, neste excerto identifica-se outra dimenséo
tensionada da integracdo das TDIC nas relagdes de ensino: o sujeito professor com 0 acesso as
tecnologias, mas que mesmo assim ndo se propde a integra-las em suas atividades pedagdgicas.
Formas de recusa e resisténcias que demonstram modos préprios de apropriacdo (WERTSCH,
1998) da ferramenta cultural digital. Na fala de Raissa, sintetizado simplesmente neste nédo
quer.

E neste sentido que Gael avaliza esta forma de pensar sobre a a¢io do professor
em relacdo as TDIC, indicando as barreiras de multiplas ordens para sua atuag&o, resultando na
opcéo pela sua rejeicdo: acaba sendo mais facil o professor dar uma aula que ele sempre deu
(...). Maior reflex&o apresenta Camila sobre este aspecto, indicando as possiveis dependéncias
que o modelo sociotécnico pode gerar nas suas relagdes com a préatica educativa, sumarizando,
conforme interpretamos, a perspectiva que indica o afastamento do professor a sua integracdo

em sala de aula:

\ Prof: E como é a relag@o pensando no ensino médio e superior (em relacdo as TDIC) ?
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Camila: E até nesse Gltimo semestre, eu ndo sei se todo mundo tem a visdo que a gente trabalhou um
pouco disso, parece que, tipo, a gente fica dependente disso para a aula, entendeu? E ...eu ndo acho
que € so isso, acho que o aluno ja tem isso de casa. E importante isso, €, mas eu acho também que a
gente tem que ter outros caminhos para tomar, principalmente na educacao. Porque, as vezes, se a
gente so ficar usando isso, ele também vai se tornar macgante para o aluno. Ai ndo sei.

Ja préximos de se tornarem professores, a posicdo de Camila endossada pelos
demais colegas indica a opgdo por outros caminhos para tomar, ou seja, a sua negativa
consciente e deliberada em relagio as TDIC e 0 espaco escolar. E esta uma perspectiva possivel,
embora ndo desenvolva quais seriam 0s caminhos alternativos e muito menos sobre quais
fundamentos estariam suportados.

Estas desconfiancas, percepcdo latente de ndo pertencimento da tecnologia a
dimensdo pedagdgica que se estabelece na ressignificacdo pelo sujeito em um ndo querer, ou 0
ndo ligar conforme analisa Raissa; resultam no plano pratico para as a¢des as quais tornam-se
as mais faceis na percepcdo de Gael. Ou seja, a sua rejeicdo. Indicios, conforme interpretamos,
que remontam a uma relacdo de resisténcia ja bastante conhecida entre as TDIC e o professor
em sua atividade didatica e que aqui também reflete na sua trajetoria da formacdo inicial,
indicando indicios importantes dos modos de apropriacdo da ferramenta cultural digital
(WERTSCH, 1998)

A dimensdo subjetiva do sujeito-professor emergiu também em outros
momentos do processo de significacdo dos licenciandos. Propria da individualidade do sujeito,
é mediadora das interrelacdes culturais e coletivas relacionada e decisdo de utilizar ou nao as
TDIC nas préticas de ensino e também condicionantes tanto da atividade pedagdgica do docente

quanto da a¢&o intencional do aluno direcionando ao proprio aprendizado:

Prof. Vocé acredita que essa inclusdo em atividades possibilita um melhor aprendizado?

Raissa: depende.

Camila: depende. porque, por exemplo, as vezes vocé gosta mais de fazer na pratica, entendeu? as
vezes colocando mais a mao na massa do que, tipo, ficar dependendo. Eu para escrever... eu nao
consigo ficar... Eu prefiro ler livro do que ler no computador. Eu ndo consigo entender no
computador. Todos os trabalhos que séo escritos no computador, tipo, eu tenho muita dificuldade no
inicio, porque, tipo parece que é diferente. E ai eu acho que depende de cada aluno também.

Gabriel: eu ja prefiro no computador.

Camila: igual a utilizagdo do projetor multimidia. Mano, para mim é um saco aula que é projetor
multimidia.

Carlos: 0 aluno néo se ajuda. Simples.

Dénia: Nao é que eles ndo querem, eu acho que eles néo estdo adaptados ao novo. Entdo eles acham
que... vocé nao esta querendo dar aula, entende ?

Gabriel: qualquer coisa, qualquer coisa que vocé esteja fazendo diferente, € uma chatice para eles.
Esta saindo da zona de conforto deles.

Vinicius: Ele sé quer copiar.

QDS:[concordancia geral]

Vinicius : Cara, eu ndo gosto de video longo. Tipo assim, tem um documentério... assiste em casa, sei
la.... Pega um trecho...

Dénia: usar slide todos os dias!
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Vinicius: mas ai eu gosto!
Dénia: todos os dias??
Vinicius: aham

Neste aspecto, o gostar, o preferir e o querer constituem a dimensao subjetiva
na interacdo com as TDIC. Como avaliam KIRSCH e MIZUKAMI (2014) o trabalho do
professor congrega de um lado os componentes e a propria estruturacdo de uma profissao, mas
de outro, uma carga de elementos subjetivos, proprios do individuo, carregando também uma
“[...] gama de significagdes que € atribuida pelo docente nos diferentes contextos educacionais
em que atua.” (p. 185). S&o os sujeitos na interacdo mediada com TDIC que atribuem sentido a
estas, delimitando nas trocas simbolicas com o outro as representacdes sobre suas
funcionalidades, suas potencialidades e atributos, suas dificuldades e fragilidades para a
utilizacéo as quais estdo inicialmente designadas. Conforme analisam os licenciandos, é nesse
mesmo sentido que a dimensdo subjetiva relaciona-se com a consolidacdo das concep¢des
estabelecidas sobre as TDIC e apresentam certa influéncia na acdo didatica. Na relacédo
subjetiva do gostar, do é melhor para mim, em alguma medida orienta as escolhas realizadas
pelos professores sobre quais materiais utilizar, as suas formas e os modos de interagir e integréa-
los em sala de aula; constituindo aspectos da sua propria identidade profissional docente. E uma
dimensao que ndo pode ser subjugada na relacdo entre as TDIC e a formacéo do professor, pois
evoca uma disposicdo pessoal (NOVOA, 2017) para atuar nas condi¢des incertas que a
atualidade profissional do docente inspira com a integracao continua das tecnologias digitais ao
seu fazer pedagdgico.

Se as TDIC podem ser compreendidas como um aspecto de inovacdo tanto no
aspecto curricular quanto na pratica do professor, conforme indicaram os licenciandos
anteriormente, os dialogos aqui apresentados e os seus significados interpretados podem
apontar para as multiplas resisténcias do professor a inovacédo identificados por HUBERMAN
(1976 apud LEAL e MORTIMER, 2008). Para LEAL e MORTIMER (2008) as perspectivas
de HUBERMAN sobre as resisténcias impostas pelos docentes a inovacao relacionam-se, entre

outros aspectos, a desconfiancga dos professores, posicionando-se de modo hostil

[...] as mudangas na escola se delas ndo participarem desde o inicio ou se as
decisBes forem tomadas por outros que ndo seus superiores hierarquicos. Mais
adiante Huberman, defende a idéia de que os professores resistem, em
particular, a todas as mudancas que lhes retirem autoridade sobre os alunos (p.
223).

Os autores ainda discutem estes aspectos aproximando-se mais da percepc¢éo de
barreiras a inovacdo apoiados em STENHOUSE (1991) ao avaliarem situacbes em que as

condigdes e as disposi¢des dos sujeitos, ainda que positivas, constituem-se ndo efetivas para a
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inovacgdo curricular. As questdes de ordem institucional e estrutural, aliadas aos aspectos
subjetivos, como as incompreensdes sobre a novas funcfes dos sujeitos diante da inovagéo
curricular, constituem o pano de fundo pelo qual projetam-se as barreiras para a modificacdo
das estruturas do ensino, implicando nas inimeras dificuldades para a integracdo das TDIC nas
relagdes de ensino.

As barreiras de carater subjetivo para a integragdo inovadora das TDIC ao
ambiente escolar podem estar relacionadas a barreiras didaticas levantadas pelos professores,
conforme analisam SCHUHMACHER et al. (2017). Quando o licenciando afirma que se a
gente sé ficar usando isso, ele também vai se tornar macante, ele esta se referindo aos aspectos
operacionais da atividade didatica que, sem formas de alternancia, resulta em um outro tipo de
tradicionalismo. Com isso, a crenca deste professor em relacdo a acdo pedagdgica reiterada

pode fazer com que ele reforce a ideia de que usar as TDIC também podem tornar-se ‘magante’.

Prof.. Vocé acha que ndo ajuda a aprender conteido?

Gael: Aprender... Aprender...ndo tem como [lembrar], por exemplo, imagina se vocé tem um contetido
um pouco mais dificil e o professor resolve utilizar uma TIC para poder ensinar. O aluno vai acabar
lembrando, s6 que.... por causa da TIC, s6 que dai... vai acabar memorizando, querendo ou nao.
Wiladimir: sabe uma coisa. acho que pode facilitar o aprendizado...

Gael: Pode facilitar de lembrar, mas vai acabar sendo uma memorizagéo!

Carlos: ndo faz sentido nenhum ter TIC, porgue, por exemplo o método tradicional por prova, certo?
Como vocé vai ver se 0 aluno aprendeu ou ndo por uma TIC? Vocé vai dar uma atividade para ele?
()

lago: E uma prova (relacionando com a atividade).

Carlos: (...) e ele vai fazer como uma prova. Vocé ta padronizando da mesma forma! (...) deu 9... ndo
tem como avaliar por uma TIC.

Prof. (..)se eu utilizar essas ferramentas, eu consigo ajudar meu aluno a aprender?

Carlos: é indiferente, entendeu? Porgue se num modelo eu uso prova pra ver o que o aluno aprendeu
€ No outro eu uso uma atividade que serve como prova. Nao tem.

Patricia: é que se ndo colocar como prova, o aluno vai dizer, para que que eu td fazendo isso se ndo
vale nada! Eu acho que tem de colocar algum refor¢o nisso, née?

Carlos: sim.

Patricia: E o que eu penso também.

Neste didlogo, os licenciandos problematizam a insercdo das ferramentas
culturais digitais nas atividades de ensino e aprendizagem e suas potencialidades para o
processo pedagdgico. Emerge dos discursos dos licenciandos a concepg¢éo de que a introducao
das TDIC nas atividades de ensino pode colaborar pouco na promogdo de uma melhora
gualitativa no ensino de Quimica, pois resvala nos limites da matriz hierarquizada e mecanizada
das préticas escolares tradicionais. E nesse sentido que as TDIC podem facilitar de lembrar,
entretanto, coerente com as formas tradicionais de aprender que sugerem seguir a tendéncia
padronizada, resulta em - vai acabar sendo uma memorizagao.

Esta associacdo pode ser correlacionada também com os modos pelos quais as

TDIC sé@o normalmente produzidas e apresentadas para o ambiente escolar. BUCKINGHAM
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(2010) analisa essa questdo em especial para a producéo de jogos educativos e revela um padréo

no qual:

[...] o conteldo de aprendizagem em tais jogos com frequéncia esté a parte do
jogo propriamente dito do game: este em geral funciona como uma espécie de
recompensa para 0 aluno por ter acertado as questdes, ou como fachada de
algo que ja estd implicitamente definido como entediante (Scanlon et al.,
2005). Noutras palavras, 0 jogo serve como uma espécie de doce junto com o
remédio; e as criancas, com rapidez, desenvolvem a habilidade de roubar o
doce enquanto deixam o remédio para tras (p. 47).

Assim, o conteddo (ou ‘remédio’), referido como aquilo padronizado e
necessario para memorizacdo mecanica segue a mesma logica das atividades ndo mediadas
pelas TDIC. A padronizacéo sobre a avaliacdo mediada pela tecnologia digital indica ainda uma
certa reticéncia sobre seu valor pedagdgico. Para o licenciando, a sua utilizagdo parece nao
sugerir qualquer mudanca efetiva de préatica: Vocé ta padronizando da mesma forma! De todo
modo, sugere antes as lacunas no conhecimento pedagdgico vinculado ao tema avaliativo ja
sugerido em outros momentos com as experiéncias relatadas. Assim como ja discutiram
MISHRA e KOEHLER (2006), as diversas dimensdes do conhecimento dos professores
encontram-se interligadas numa dindmica construtiva e correspondem, portanto, a influéncias
e constrigdes muatuas na formacdo de sua identidade profissional. As lacunas no conhecimento
pedagdgico do licenciando - em especial na tematica avaliativa que as vincula a formas
padronizadas, pouco argumentativas e criticas, conforme sugerem os didlogos - condiciona as
formas de representar as tecnologias digitais para esta funcao, limitando, por fim, a construgéo
do TPACK dos licenciandos.

Em consequéncia, resulta na impossibilidade de reorientar as atividades
avaliativas em Quimica na mediacdo com a tecnologia: Como vocé vai ver se 0 aluno aprendeu
ou ndo por uma TIC? (...) ndo tem como avaliar por uma TIC. Entretanto, a multiplicidade
contraditéria do processo de integracdo destas tecnologias abre espacos para outras
interpretacdes, conforme destaca Wladimir em outro momento: acho que pode facilitar o
aprendizado. Ainda assim, essa facilitacdo na narrativa do licenciando é sempre genérica,
desvinculada de um aprofundamento nos modos como tal utilizagdo didatica pode efetivamente
auxiliar o ensino de Quimica. Tais aspectos aproxima-nos de resultados de pesquisas que
analisam o distanciamento entre os atributos das tecnologias digitais e sua significagdo para o
ensino (BUCKINGHAM, 2010; DUQUEVIZ e PEDROZA, 2016), que aqui podem ser
interpretados como lacunas latentes na constituicdo TPACK do professor em formagéo.

Destaca-se nos discursos dos licenciandos a estrita vinculagdo entre as TDIC e
seus modos rotineiros de utilizagéo, transpostas para o0 meio escolar de forma desarticulada com
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a atribuicdo de novos sentidos, ou seja, desvinculada da necessidade de apropria-las também
pedagogicamente neste processo (KENSKI, 2012a). Ressignificagdo necessaria ndo somente
da tecnologia, mas também do processo pedagogico e do espaco institucional, pois sugerem 0s
licenciandos que tais instancias figuram incolume com a insercéo destes meios mediacionais
nas atividades de ensino. Assim, trata-se de um modelo de justaposicdo: as mesmas praticas,
nos mesmos espacos e adicionados de novas tecnologias.

A aprendizagem do conteudo é potencialmente prejudicada, pouco capaz, na
percepcdo dos licenciandos, de mediar a construcdo do conhecimento na interacdo com as
TDIC: Por que contetdo mesmo! Vincula-se a utilizacdo da tecnologia com a concepcao
comportamentalista do ensino e a necessidade de reforgos positivos para medicgéo da efetividade
das atividades mediadas pelas tecnologias: “é que se ndo colocar como prova, o aluno vai dizer,
para que que eu td fazendo isso se ndo vale nada! Eu acho que tem de colocar algum reforco
nisso, ne?”’

Impossibilita-se, assim, a compreensdo das possiveis media¢es por meio das
TDIC, constituindo-se como verdadeiros obstaculos didaticos (SCHUHMACHER, 2014) para
sua apropriacdo pedagodgica. Este fato reflete um aspecto importante e limitante para aventar os
possiveis modos apropriacdo destes recursos pelos licenciandos, indicando a importancia ndo
somente da formagéo inicial, mas abrindo espaco a uma formagdo em servico capaz de
oportunizar momentos de reflexdo para e sobre as tecnologias digitais e suas formas de
mediacdo das relacGes de ensino (BERVIAN, 2019).

Todas estas crencas séo integrantes da esfera da autonomia dos professores em
sua atividade, compondo aspectos da relagcdo contextual interpessoal com relevante influéncia
na constituicdo e no desenvolvimento do TPACK dos professores (KOH et al., 2014) e
consequentemente nos modos pelos quais estes conhecimentos sdo mobilizados e significados
na, pela e para a acdo didatica (KURTZ, 2016; BERVIAN, 2019).

Conscientizar-se destes obstaculos suscita a reflexdo critica e questionamento
constante de situagBes e professores reais (LEAL e MORTIMER, 2008), considerando a
formacdo docente uma processualidade a partir da qual a formac&o para alem do estagio inicial
NOS CUrsos universitarios torna-se premissa para o desenvolvimento do TPACK dos professores
e a constituicdo da sua identidade profissional. Tais condicionantes a inovacdo pedagogica ndo
podem ser compreendidos como simplesmente “resisténcias gratuita ao novo ou ao inovador”
como discute MALDANER (2000, p. 193). Elas inserem-se na necessaria constituicdo de
momentos para a problematizacgéo e ressignificagdo dos conhecimentos profissionais docentes

mediados pela acdo pedagdgica intencional com a utilizacdo de tecnologias digitais e também
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para conscientizagdo e ampla revisdo das condi¢des socioculturais estruturantes da atividade
educativa (SOMEKH, 2008; KOY et al., 2014).

Neste contexto, a possibilidade de aprendizagem continua ao longo do processo
formativo docente emerge como um dos aspectos relevantes na relacdo entre a identidade
profissional e o percurso formativo dos professores para a integracdo das TDIC no espago

escolar:

Prof. Quais séo as dificuldades para colocar essas TICS na docéncia?
Patricia: Capacitacéo do professor.

Prof. Vocé acha que é muito falho?

Patricia: depende do professor

()

Raissa: e trabalhar um pouco professor, né? é o que a Tamara falou j& no trabalho dela
()

Bianca: diversificar né....

Bernardo: As vezes também o recurso esta sendo utilizado de maneira errada...

Nestes dialogos, os licenciandos reiteram a importancia da formacéo continua
para utilizacdo das TDIC. Ao refletirem sobre o espaco escolar cotidiano, identificam a relacéo
com a aprendizagem ao longo da carreira como perspectiva possivel para a construcdo da
identidade profissional e também para a constituicdo do conhecimento profissional para
utilizacdo das tecnologias nas atividades de ensino.

A literatura revela nimero acentuados de trabalhados indicando justamente a
relevancia da formacdo continuada dos professores para a ressignificacdo, o desenvolvimento
do TPACK e a reflexdo critica sobre as suas concepg¢des de ensino e praticas didaticas para a
contextualizacdo do papel das tecnologias no ambito escolar (SALVADOR et al., 2010, 2012;
LEITE, 2015; MORAN, 2013; BERVIAN, 2019; SILVA e RITTER, 2016; NUNES et al.,
2014; ALCANTARA et al., 2016). O papel da formacdo continuada para a formacdo do
professor, entretanto, diz respeito ndo somente as questdes relativas a TDIC, foco do presente
trabalho, mas sim a propria construcdo da identidade profissional e desenvolvimento
profissional. MALDANER (2000) salienta que a formacéo continuada do professor de Quimica
“[...] € uma necessidade intrinseca a pratica pedagdgica, sempre mais complexa e de nivel
crescente de exigéncia de conhecimentos da qual a formacdo inicial ndo pode dar conta (p.
110)”.

Assim, no contexto dado destas narrativas, os licenciandos atribuem papel
relevante a formagdo em servico como lécus para o desenvolvimento do conhecimento
profissional para integracdo das TDIC, indicando o seu carater desenvolvimental na medida em
que se inicia antes e perdura a posteriori da formacéo inicial conforme salientam RODRIGUES
e REALI (2013). Elementos que coadunam com o carater construtivo e processual do TPACK,
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desenvolvido de maneira espiralada que congrega a formacdo ao longo da constituicdo da
profissionalidade e da prépria constituicéo do sujeito professor (MISHRA e KOEHLER, 2007;
BERVIAN, 2019).

A formacéo docente nesse sentido pode atender a diversificacdo, como pretende
Bianca, possibilitando o manejo das multiplas oportunidades das TDIC nos processos de ensino
e aprendizado. Por outro lado, a sua integracdo congrega as tensdes e apropriacOes
contraditdrias, proprio da natureza dialética dessa relacdo externalizada na percepcao de que 0
recurso esta sendo utilizado de maneira errada. Para Bernardo, a atividade de formacéo
continuada representa 0 modo de conhecer a forma ‘correta’ de utilizacdo da tecnologia, como
se sua proposta nas atividades de ensino atendesse critérios parametrizados cabendo ao
professor conhecé-los e aplica-los. Sdo concepgdes fortemente relacionadas a racionalidade
técnica subjacente aos discursos e a prépria formacgdo do professor (SCHNTZELER, 2002;
SANTOS e SCHNETZLER, 2010; MALDANER, 2000), implicando também na relacdo do
professor com as TDIC como barreiras didaticas (SCHUHMACHER, 2014).

Para além da natureza dinamizadora e facilitadora destas tecnologias no espaco
escolar, BARRETO (2009) aponta para uma cisdo decorrente dos diferentes modos de
compreensdo das TDIC ao longo do percurso formativo dos estudantes e dos professores,
implicados de certa forma na concepgéo de correicao relacionados a utilizagéo das TDIC. Para
a autora o ‘uso de um jeito certo’, como se houvesse formulas a serem apreendidas em cursos
“de ‘treinamento’ e ‘capacita¢do’ a serem aplicados a situagdes determinadas” (p. 143) situa o
discurso sobre a tecnologia como saida unidirecional para atividades de ensino e aprendizagem
de sucesso, desconsiderando o processo educativo de forma global.

Essa forma de interacdo com as TDIC colabora, portanto, para a sedimentacédo
de uma perspectiva formativa excludente. A racionalidade instrumental permeada na concepgéo
formativa volta-se para formatacdo do pensamento e na adequacdo permanente dos sujeitos aos
modos produtivos dominantes. Para outros, estas mesmas tecnologias vém associadas as
negociacdes de sentido, as possibilidades de uso correlacionando aos projetos e aos interesses
de alunos e professores de modo a significa-las no plano individual, de modo a garantir um
“futuro” promissor; muitas vezes ceifado das abordagens previstas para 0S grupos
desfavorecidos socioeconomicamente (BARRETO, 2009).

A relacdo das TDIC com o sujeito professor percebido pelos licenciandos revela-
se nas contradicdes entre as possibilidades de interagdes processual formativas e sua concepgao
instrumentalizada; tensbes proprias dos espacos formativos inscritos no modelo hegeménico

atual, constituindo ndo polos em oposicao diametral, mas antes revelando-se complementos
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interconstitutivos do todo complexo ao qual congrega e tencionam dialeticamente seus diversos
modos de incluséo excludente (BARRETO, 2009).

A percepcdo da relacdo do licenciando com as TDIC remete tais aspectos
também nos significados impressos na relacdo das TDIC com a sua pratica profissional,

conforme parece sugerir o didlogo a seguir:

Wiladimir: Ah néo sei na verdade ndo sei porque nédo sou professor. Nao vou saber como...

Prof. mas como aluno, como vocé esta recebendo estas propostas?

QDS: [Pensativo, sem resposta formal.]

Prof. E essa escolha? como vocé acha que se d& essa escolha? Qual o principal critério (...)

Denia: Eu acho que muitas vezes vocé vai errar. Mas a partir do seu erro, vocé ja vai saber o que
funciona ou que ndo é. Entdo, assim, eu acho que vocé vai acabar na sua pratica, vocé vai passar o
video: ah, a sala dormiu. Slide: a sala dormiu. Ah, entdo nédo funciona. Ah vamos colocar um jogo: a
metade da sala brincou, mas a outra ndo brincou; ja € um comego. Entéo eu acho que a partir das
suas experiéncias eu acho que vocé vai conseguir se adaptar ali, na sua aula, vai vendo o que
funciona e o que nao funciona.

Camila: até, tipo, durante esses testes fazer com que os alunos respondam... qual é a experiéncia
dele, e ai eu acho que com isso vocé vai conseguir direcionar melhor.

Denia: sim.

Camila: Entéo eu acho que deixa explicito para eles antes: olha a gente vai fazer um teste... com
esse recurso, entdo no final vocés véo falar o que vocés acharam.

QDS: Uma avaliagéo ...

Camila: se cada um se adaptou ou ndo. Ai eu acho que também é uma forma de vocé também
conseguir lidar e depois escolher melhor.

Nestes didlogos, os licenciados atribuem as atividades profissionais com as
TDIC o sentido da experimentacdo, a vivéncia relativa as suas praticas como medida da

pertinéncia e da construcdo do saber. Sentidos salientados em outros momentos do dialogo:

Prof. E como pensar no conteido e na tecnologia? ( ...)

Denia: é que fica meio dificil vocé julgar se é adequado ou ndo. Mas vocé... ja tem uma prévia, assim,
de olhar para um determinado contelido, vocé ja vai saber se, tipo, ah, o uso de video aqui cabe.
Entéo, eu acho que vocé vai ter uma prévia. Mas ndo, tipo, a certeza. Acho que depois da aplicacao
vocé vai saber se é adequado ou néo...

Gabriel: 0 maximo que vocé pode conseguir é (..) ndo é exatamente. Igual a Dénia falou, ndo é certeza
(...) bolar maneiras de vocé conseguir... uma grande taxa de éxito ali. E o maximo que vocé pode
conseguir. Mas garantir (...) € dificil.

Ou ainda questionados sobre a confianga em utilizar as TDIC na atividade

profissional:

Prof.: De modo geral, vocés se sentem confiantes para uso de TIC (no &mbito escolar)?
Caio: Nao.

Victor: Acho que a resposta tem que ser individual a resposta nesse caso.

Gael: Na verdade, acho que isso ai vem com a prética, no meu caso. Digo por mim.

Sugestdes também possiveis de compreender nos didlogos subsequentes, ao
indicarem a melhor compreensao sobre a dinamica das tecnologias digitais ao ensino de um

licenciando que ja se encontra na atividade da docéncia regular na rede publica:
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Denia: Ele ja esta la dentro.

Professor: Ele esta trabalhando?

Carlos: Ele ja ta la dentro, entendeu?

Denia: A gente néo.

Carlos: Entendeu?

(...)

Dandara: Ah gente nao, tipo; pra mim, tanto faz como tanto fez se eu aprender alguma coisa sobre
TIC, ndo tem onde aplicar.

Carlos: Entéo, ta vendo?

Patricia: Mas vocé tem facilidade de criar, entendeu? Vocé ja esta inserido neste meio...
(...)

Prof: E a importancia da experiéncia Préatica?

Denia: E, sim!

A valorizacao da atividade pratica e das vivéncias experimentadas em sala de
aula como lécus privilegiado da constituicdo do saber e sua valorizagdo como dimensdo
formativa docente é hoje atributo essencial da propria dindmica da formacdo da
profissionalidade docente, discutida por diversos autores com orientacdes plurais, tais como
Schon, Tardif, Shulman, Gauthier, Freire, Pimenta, dentre outros. Assim, os licenciandos
reiteram, conforme interpretamos, a perspectiva sinalizada por SCHON (1992) identificando a
valorizacdo do saber na acdo e a reflexdo efetuada na acdo, construido e significado no ato
préprio do fazer didatico, tacitamente constituido ao longo da atividade do professor. Sdo nestas
experiéncias reflexivamente constituidas que se da a construcdo do repertorio de saberes que
subsidiara as decisdes, as acdes dos professores em sua atividade; modo de desenvolver o
TPACK do docente: Mas vocé... ja tem uma prévia, assim, de olhar para um determinado
contelido, vocé ja vai saber se, tipo, ah, o uso de video aqui cabe. S&o justamente os saberes da
pratica a fonte importante da constituicdo da base de conhecimento do docente (SHULMAN,
1987, TARDIF, 2002).

Neste processo, emerge a reflexdo sobre a acdo, suspendendo e reanalisando as
praticas de modo prospectivo, ressignificando a atuacdo e constituindo saberes proprios para a
atuacdo docente - Entdo eu acho que a partir das suas experiéncias eu acho que vocé vai
conseguir se adaptar ali, na sua aula, vai vendo o que funciona e o que néo funciona — ou na
frase: Acho que depois da aplicacao vocé vai saber se € adequado ou néo.

SHULMAN (1987) avalia a importancia desse processo em nivel individual para
estruturar a acdo em busca de um objetivo de atividade didatica coerente com o0s propositos e
objetivos buscados. Assim, a reflexdo sobre a pratica ultrapassa a mera disposicdo ou a
configuracdo de estratégias do professor para al¢ar formas de um tipo de conhecimento analitico
muito diferenciado (RICHERT, 1987 apud GREENWOOD, 2010). Como ja apontou Paulo

Freire:
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A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa
é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica
(FREIRE, 1996, p. 22).

A despeito da relevancia dessa perspectiva pratica e reflexiva para a constituicao
e desenvolvimento tanto dos saberes quanto das dimensdes identitarias do professor, revelam-
se também aspectos limitantes para a compreensao das TDIC e os meios para a formacao dos
conhecimentos docentes. Especificamente, sobre o carater exacerbadamente empirico da
relacdo entre constituicdo dos conhecimentos docentes e as TDIC evidenciados nas narrativas
dos licenciandos, desconectando da reflexdo sobre a pratica a sua dimensdo coletiva e
processual constitutiva também dos conhecimentos advindos da propria pratica. Conforme
destacam alguns estudos (REALI e REYES, 2009; SHULMAN e SHULMAN, 2016;
BERVIAN, 2019) a atitude reflexiva do professor denota, com efeito, caracteristicas
importantes para a estruturacdo da profissionalidade e identidade docente, dentre as quais
destaca-se justamente seu carater comunitario e coletivo. Ausente este aspecto, estas
experiéncias irrefletidas coletivamente na interface com as TDIC podem configurar novos
obstaculos de origem epistemologica para o professor em formacdo (SCHUHMACHER et al.,
2017)

Deste  modo, compreendemos nestas narrativas um duplo aspecto
interrelacionado da relacdo TDIC e o sujeito professor: a necessidade da experiéncia pratica na
constituicdo dos conhecimentos para a integracdo das tecnologias digitais ao fazer docente e a
sua dimensao reflexiva para a sua significacdo e construcdo na pratica do professor. Em ambas
dimensGes residem perspectivas potencialmente relevantes para o desenvolvimento do TPACK
dos professores, bem como coexistem dialeticamente limitagdes para sua constituicao.

As dimensdes préaticas e construtivas de integracdo das TDIC nas relacdes de
ensino alicercam o proprio modelo do conhecimento tecnolégico pedagdgico e de contetudo dos
professores. Entretanto, ainda que as agOes desenvolvidas ao longo das atividades de
intervencdo pedagodgica-formativas impliquem, em tese, na formacdo de um repertdrio para a
acdo planejada, no dominio e apropriagdo pedagogica das TDIC nas atividades de ensino, as
falas dos licenciandos sugerem indicar menor relevancia destas instancias. Ao ressaltar a
tentativa e o erro, a dindmica pouco estratégica e quase aleatdria pela qual deve seguir esta
integracéo, os licenciandos demonstram importantes desafios da formacdo inicial a constituicao
do TPACK. Tal aspecto impossibilita o reconhecimento as possibilidades pedagdgicas

especificas, intencionais e planejadas e os atributos das tecnologias para utilizacdo em
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momentos formativos, tdo quanto sua implicagdo para a constituicdo e representacdo do
contetdo especifico; foco principal do TPACK (MISHRA e KOHELER, 2005).

Por outro lado, a dimensdo reflexiva revela importante aspecto para a
desenvolvimento do TPACK dos futuros professores, em sucessivas aproximacoes e reflexdes
sobre a pratica na composi¢do dos conhecimentos aptos a apropriacdo pedagdgica destas
ferramentas cultuais. Para MISHRA e KOEHLER (2007), o “[...] TPCK desenvolve-se de
maneira espiralada” de tal modo que “[...] as tecnologias digitais, em particular, exigem um
maior nivel de pensamento e trabalho por parte do professor que procura integra-las em seu
ensino.” (p. 9). Neste sentido, a reflexdo solipsista iniciada e acabada na propria pratica mitiga
a potencialidade da agdo pela supressdo das oportunidades comunitarias a partir das quais
ocorrem as trocas de significados, o0s questionamentos/construcdes e confirmacgdes e
reconfigurac@es dos valores produzidos nas experiencias vivenciadas. Sao nestas oportunidades
que se desvelam os conflitos, as oportunidades ndo pensadas, 0s novos posicionamentos, 0
apoio para o engajamento na atividade reflexiva e o reconhecimento das interdependéncias
entre os sujeitos envolvidos na relagdo escolar e o contexto mais amplo (REALI e REYES,
2009).

O papel coletivo da reflexdo sobre a reflexdo na acdo pode auxiliar o olhar critico
para uma dada situagdo e contribuir, ainda segundo REALI e REYES (2009), para a “[...]
identificagdo de varidveis importantes ou o proprio esclarecimento de crengas e motivagdes”
(p. 31), prognostico importante para o desenvolvimento do TPACK dos professores e dos
licenciandos em interacdo muatua (BERVIAN, 2019). A experimentacdo ausente da
reflexividade e criticidade coletivamente articulada, neste sentido, abre brechas para certa
forma de empirismo, descolada da funcdo formadora e, portanto, apta a figurar verdadeiros
obstaculos para a integracdo da TDIC nas atividades de ensino (SCHUHMACHER, 2014).

Nos dizeres de PONTE (2004):

Mas para ser capaz de compreender e transformar a realidade, a pesquisa sobre
a nossa propria pratica profissional ndo pode descurar a reflexdo sobre si
mesma e o seu sentido autocritico, debatendo o seu trabalho na sua
comunidade de referéncia e dialogando também com outros actores sociais
apostados na promogéo de uma educagéo de qualidade para todos (p. 65).

Portanto, reconhecemos a importancia da dimensao préatica e as contribuicées da
reflexdo critica sobre a sua pratica para a formagdo do conhecimento profissional docente,
ancorado na realidade, nas condicionantes e nas contradi¢cdes proprias do seu trabalho diario
como sugerem indicar as narrativas dos licenciados. Esta compreensdo implica uma visdo

didatica e pedagoOgica que considera os diferentes pontos de partida dos estudantes, as
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consequéncias concretas da imbricacdo das tecnologias nas relagfes de ensino e 0s modos
consideravelmente desiguais de acesso as TDIC. Implica ainda no reconhecimento da funcéo
ideoldgica associada a estas ferramentas culturais; da importancia em significar criticamente o
conhecimento histérico e socialmente construido enquanto objeto da atividade de ensino entre
outros tantos aspectos emergentes nas novas relagcdes didaticas mediadas pelas tecnologias
digitais. Aspectos complementares ao passo que interconstititutivos da complexa atividade do
professor. Atividade cuja trajetoria eminentemente profissional inicia-se ainda na formacéo

inicial, objeto de discussao da ultima categoria emergida, discutida a seguir.

5.5.2.2 Categoria iv) As lacunas na formacao inicial do professor de Quimica na relagdo com
as TDIC.

Eu gostei, s6 ndo sei mexer ainda

Nesta Ultima categoria, apresentamos e discutimos os discursos dos licenciados
relativos a esfera da formacao inicial de professores, suas relacdes com as concepcdes sobre as
TDIC e suas interdependéncias com a pratica profissional.

Inicialmente, é preciso reafirmar que o conhecimento profissional do professor
é (re)construido continuamente ao longo da trajetoria formativa, iniciando-se antes mesmo da
formacao inicial do professor, entretanto, figurando este momento impar para a configuracéo
da identidade e significacdo da profissionalidade docente. Na interface com as TDIC, A
necessidade de oportunidades formativas ao longo do curso de formacdo de professores que
sejam capazes de auxiliar a compreensdo das TDIC como ferramentas culturais e didaticas, é

destaca pelos licenciandos:

Prof. O que parece muito claro entre vocés é que as tecnologias ou... essas inser¢des pedagogicas sao
feitas em momentos pontuais, dentro de algumas disciplinas pontuais.

IEQ- aham.

IEQ — SO pra saber que existe....

Gael: que d& pra fazer, mas (...)

Prof. Nas disciplinas de modo geral?

Joana- que d& pra fazer, mas que ninguém faz!

Muitas vezes, a superficialidade com que a tematica das tecnologias é trabalhada
no curso de formagdo inicial marca os discursos dos licenciandos neste trecho. Ao saber que
existe, abrem-se possibilidades, porém, quando ninguém faz, essas oportunidades se
esvanecem; desaparecem e, assim, o tradicional sistema de ensino bancario se mantem como

unico recurso possivel.
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Embora esse fato permeie os discursos de ambos 0s grupos, observa-se também
a rememoracéo de algumas atividades coletivamente recriadas e ressignificas reflexivamente,

conforme pode-se observar na discussao a seguir dos licenciandos de QDS:

Vinicius: E entfo, a gente n&o teve muita experiéncia.

Dénia: o nosso foi slide, video(...)

Prof.: e as experiéncias positivas?

Dénia: video curto. Slide (Risos)

Vinicius: eu gosto de slide (...) A gente n&o teve muito.... Por exemplo, jogo. Ninguém trouxe um jogo
para gente jogar!

Gabiriel: isso é verdade!

Bernardo: eu gosto

Gabriel: a gente viu na disciplina do [nome do professor] mas, assim, (...) jogamos até. Mas néo foi
utilizado numa disciplina.

Vinicius: Assim, ele estava mostrando para a gente como usaria.

Gabriel: néo estava olhando o que a gente sabia, ou de alguma forma usando para ensinar [algum
conteudo] Ele s6 estava tipo (...) jogou e faz um teste para ver como funciona o jogo mesmo.

Prof. como vocés aplicariam....

()

Tamara. [nome do professor] usou bastante animagéo

Gabriel: verdade.

Tamara: para gente visualizar 3D as moléculas.

Vinicius: eu lembro das molequinha dele (risos) [ruido, falando ao mesmo tempo. Falando sobre
experiéncia com software...]

Gabriel: (...) na computacional... mas € bizarro, porque ninguém tem aquele conhecimento! [a
compreensao do conteido veiculado a tecnologia empregada]

Camila: mas se a gente soubesse (...) foi legal

Vinicius: mas isso foi muito legal dele. Ele trouxe um software (...) ai ele deu a sequéncia de comandos
para a gente fazer e soltava (...) e girava o orbital. Eu achei muito legal isso.

QDS: foi legal. [concordancia geral]

Raissa: mas a gente precisava ter um pouco mais de conhecimento sobre (...) um pouco mais de traquejo
para aprender...

Camila: mais na parte dos comandos utilizar o Linux

Prof.: E vocés acham que a graduacéo de vocés possibilitou uma vis&o critica do uso da tecnologia
para o ensino de Quimica?

Raissa: ndo foi tanto assim que a gente teve acesso, né?

Bianca: acho que a gente teve mais acesso ao tradicional mesmo.

Questdes também salientadas pelos licenciandos de IEQ:

Carla: eu gostei do negécio do QR code que a gente fez, eu achei que é uma coisa pratica, ndo que
isso me acrescentou muito! A gente s6 falou dos elementos no geral, mas eu acho que isso acrescenta
muito nas pessoas. Acho gque é uma forma prética delas conhecerem.

Carlos: video aulas. Tinha esquecido disso! A gente fez muito (..) tinha feito da pilha, vocé lembra?
(remetendo-se a outro aluno)

os fluxogramas.

Wiladimir: eu gostei da criacdo dos jogos que a gente desenvolveu no PCC e até hoje eu estou nessa
linha.

Carla: Eu gostei, s6 ndo sei mexer ainda. Entdo para mim néo apresenta muita coisa.

Gael: vocé sabe a teoria

Carla. E. Eu sei a teoria.

lago: Tem um... néo foi em TIC (disciplina) mas no nosso PCC do teatro, o professor mostrou, como
chama?
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IEQ- 14: 0 Google Docs.
Risos.

lago: eu tento usar
Wiladimir: péssimo.
Carla: Péssimo

lago: eu gosto.

Neste ponto, a emergéncia de mais oportunidades formativas levantada pelos
licenciandos parece ser significada de forma diferentes entre os grupos.

Para os licenciandos de QDS, h& maior énfase nesta questdo, pois os relatos em
que houve a integracdo de tecnologia nas atividades formativas contribuiram de forma a aplicar
determinada solucdo tecnoldgica a questdes previamente postas - ai ele deu a sequéncia de
comandos para a gente fazer e soltava. E mesmo no caso de tecnologias que ndo possuiam
ligacdo com os conteudos curriculares trabalhados nas disciplinas- jogamos até. Mas néo foi
utilizado numa disciplina.

Para os alunos de IEQ, ha principalmente a externalizacdo de atividades
realizadas com manipulacéo, criacdo de oportunidades de aprendizagem com as tecnologias,
aspectos menos intensificados para os estudantes de QDS, conforme disposto no primeiro bloco
de narrativas. Assim, estes relatos apontam para a constru¢cdo do dominio do TPACK dos
licenciandos em atividades de integracdo de diversas tecnologias em conteudos especificos
trabalhados ao longo do curso: Cmaptools... Eu usei bastante ele muito na disciplina de
analitica para fazer os fluxogramas - video aulas. Tinha esquecido disso! A gente fez muito (...)
tinha feito da pilha.

Por ouro lado, mais persistente também é a presenca de elementos indicativos da
dificuldade em compreender as potencialidades da tecnologia no campo pedag6gico mesmo na
presenca de oportunidades formativas com o objetivo de significar didaticamente tais
ferramentas: ndo que isso me acrescentou muito! Pelo contexto da fala da licencianda, o
acrescentar muito diz respeito justamente ao contetido especifico trabalhado. De fato, observa-
se lacunas para o desenvolvimento e significacdo do TPACK dos licenciandos, mostrando as
tensdes inerentes aos seus construtos: Eu gostei, s ndo sei mexer ainda. Entdo para mim néo
apresenta muita coisa.

Um fator explicativo para tal diferenca de modos de compreender a relagcdo das
TDIC e as oportunidades formativas pode residir na presenca de disciplina especificamente
orientada para as tecnologias digitais cursadas pelos licenciandos de IEQ, mas ausente na grade
curricular dos licenciandos de QDS. Assim, os estudantes de IEQ cursaram a grade curricular
reformulada contemplando momentos de discussdo sobre a tematica das tecnologias

educacionais.
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S0 as poucas experiéncias com as tecnologias digitais na propria formagéo que
balizam as narrativas dos licenciandos de QDS:

Prof. E como pensar no conteudo e na tecnologia? Voceé disse que uma coisa talvez seja o experiencial,
(...) e previamente, como olhar para uma tecnologia e saber se ela é adequada aos conteldos que eu
quero inserir? Como vocés acham que isso pode ser feito na formacéo de professores?

Tamara: eu acho que faltou um pouco, porque a gente foi num congresso (...) a gente viu [nome do
professor] falando sobre tabela periddica que é muita tecnologia. Inclusive falei para minha professora
do estégio e ela veio aqui ver, e ela t4 pensando em fazer uma assim. Ou seja, ela mudou. Antes ela
tinha feito uma tabela periddica no laboratdrio, onde ela fez com retalho de piso que tinha na casa.
Ou seja, agora ela quer fazer uma nova utilizando a TIC para atender essa demanda das tecnologias.
E também outro professor que trabalhava com Google Maps e as moléculas. Por exemplo, ele
contextualizou (...)

Bernardo: ele trabalhava com arte e a Quimica. Em vez deles fazerem uma visita aos museus, ele usava
0s museus online para trabalhar a Quimica. Por exemplo, ele pegava um museu e ai via obra de arte.
Geralmente as obras de arte despertam sentimentos nos alunos e através destes sentimentos, eles
pegavam as moléculas organicas responsaveis por esse sentimento. (...) Através disso ia discutindo com
os alunos (...)

A apropriacdo destas ferramentas culturais e o desenvolvimento de habilidades
depende da interacdo e utilizagdo situada com tais ferramentas culturais (WERTSCH, 1998). E
neste sentido que o sujeito “[...] se apropria do uso das ferramentas, tomando para si 0 recurso
disponivel no contexto histérico, e quando desenvolve a habilidade, domina a técnica” (PAULA
e ARAUJO, 2013). Essa interacdo, conformando as oportunidades formativas com vista a

atividade pratica, parece ser identificada em outros momentos das falas dos licenciandos:

Prof. E sugestdes? Que sugestdes vocés dariam para que a formacéo do licenciado em Quimica possa
melhorar em relagdo a essa integracdo das TICs?

Tamara: colocar as TICs para a gente fazer... na PCC, por exemplo. Por que a gente vai aprender na
pratica, errar e ajeitar e... como lidar quando ndo tem Internet, como lidar quando [o software] nédo
roda; o que fazer? (...) ou qual é adequado a qual. Vou trabalhar Quimica organica, eu vou usar
animacao ou vou usar video; vou usar o celular? O que vai atender melhor a demanda dos alunos ou
do contetido. Ou a minha experiéncia para trabalhar com aquilo.

Ou ainda na discussdo de Wladimir sobre as oportunidades formativas no estagio

supervisionado:

Wiladimir: ai entra muito também, uma coisa que também poderia ser feita(...) porque, tipo, aqui a
gente tem um curso de licenciatura em Quimica e a gente tem um curso de ensino médio integrado
com técnico em Quimica. Entéo, seria de muito proveito, para nés, poder aplicar tudo o que gente
estuda nas turmas do ensino médio... Nao que eles sejam cobaias. Mas s&o tipo, séo turmas que sao
relacionadas (com aspectos didaticos e pedagdgicos a formacao docente) e que os professores sao 0s
mesmos. Entdo se os professores conseguissem abrir brechas para que os alunos da licenciatura
fizessem as aplicacgdes das praticas na sala de aula, eu acho que seria muito importante. Por exemplo,
eu vou falar do meu caso, eu criei 0s jogos; mas eu nao aplico. Nao tenho onde aplicar. Nao tem pra
quem aplicar.

Na narrativa da licencianda, colocar as TICs para a gente fazer indica
justamente fornecer mais momentos formativos nos quais estas ferramentas culturais possam

ser experimentadas e significadas pedagogicamente pelos estudantes. Destaca-se assim a
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importancia do processo da formacdo inicial do professor para a apropriacdo pedagogica das
TDIC pelos futuros professores, pois como analisam SIMIAO e REALI (2010), ao “[...] auxiliar
os professores a aprenderem a ensinar com o uso da tecnologia de maneira eficiente pode ser o
passo mais importante para garantir que o computador possa contribuir na melhoria da
qualidade de ensino” (p. 147).

Nesta perspectiva, o aprender na prética, errar e ajeitar situa a discussdo
préxima daquela discutida na secdo anterior, possivelmente como modo de suprir tal demanda.
Para além disso, ha na reivindicacdo de situacfes de aprendizagem com as TDIC ainda na
formacdo inicial conjugando as oportunidades de estagio supervisionado como avalia
Wiladimir, configurando elementos reflexivos consistentes com desenvolvimento do TPACK
destes estudantes.

O movimento dialético destas relacdes indica, diferente de outros momentos ja
discutidos, as significacdes possiveis das TDIC na formac&o do professor ao problematizar, por
exemplo, a fungéo da formac&o inicial para compreender e utilizar as ferramentas culturais nas
contingéncias presentes nas salas de aula: como lidar quando ndo tem Internet, como lidar
guando [o software] ndo roda; o que fazer? Questionamentos indicando uma importante
dimensdo do TPACK na aplicacdo e na resolucdo das dificuldades inerentes a integracdo da
tecnologia em sala de aula (YURDAKUL, et al., 2012). Encontrar meios para decidir novas
alternativas didaticas, demonstrar certa competéncia técnica para resolver questdes basicas do
recurso utilizado e manejar as diversas situacfes possiveis desse encontro da tecnologia com o
espaco escolar configuram justamente uma dimensdo do TPACK problematizada e significada
pela estudante no espaco reflexivo coletivo. Ao salientar a dimenséo da estratégia didatica a ser
utilizada - Vou trabalhar Quimica organica, eu vou usar animacao ou vou usar video; vou usar
o celular? — salienta-se a construcdo reflexiva do conhecimento para o planejamento de
situacbes de ensino, considerando a intencionalidade pedagogica e as estratégias de ensino
adequadamente condizentes com o conteudo curricular trabalhado; fortalecendo a dimenséo de
planejamento do TPACK da estudante. A articulacdo do contetido especifico da Quimica com
as possiveis tecnologias digitais para o trabalho didatico em sala de aula revela aspectos
importantes de apropriacdo da ferramenta cultural do TPACK pela licencianda (GOIS, 2020).

OTTENBREIT-LEFTWICH et al. (2010 apud CHENG e XIE, 2018) avaliaram
em seu trabalho a ades&o do professor a determinada tecnologia para utilizacdo em sala de aula,
concluindo por esta apresentar intima vinculacdo a percepcdo de adequacdo a requisitos
profissionais ou a necessidade dos préprios alunos reconhecidas em suas funcionalidades pelos

docentes. Esta dimens&o é também relacionada por SIMIAO e REALI (2010) como importante
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aspecto modulador da atividade dos professores da interface com as TDIC. Estes requisitos
sugerem estar previstos na compreensdo de Tamara sobre a sua formagéo e a relagdo com as
TDIC: O que vai atender melhor a demanda dos alunos ou do conteddo. Ou a minha
experiéncia para trabalhar com aquilo. Portanto, as crengas dos professores depositadas na
viabilizacdo pedagogica das tecnologias digitais constituem segundo CHENG e XIE (2018) o
mais significativo aspecto influente na percepcdo do TPACK dos professores.

Neste sentido, a formacdo para a integracdo das TDIC ganha sentido conforme
as oportunidades formativas sdo reconstruidas em uma espiral (MISHRA e KOEHLER, 2007,
BERVIAN, 2019) com diversos pontos de confluéncias e novas aproximacdes com a tematica
de estudo e as tecnologias digitais. As aprendizagens suportadas pelo exemplo observado nas
vivéncias formativas no ensino superior sdo também apontadas como um momento oportuno

para a constitui¢do do TPACK dos licenciandos:

Joana: variar, néo ficar s6 no Power point. Se tem outras (TICs)... faz nas outras!

Carla: os professores fazerem, eu acho. N&o s6 pedirem pra gente... procurar.

Wiladimir: ndo s6 cobrar da gente!

Carla: E._Eles mostrarem que podem d4 uma aula. Por que a gente faz, monta a aula, mas a gente néo
pratica ela. (...) A gente pode fazer isso, mas a gente nao coloca em pratica. Se o professor coloca em
pratica com a gente, acho que a gente vai ter nogao que aquilo realmente funciona ou néo.

Como também avaliam CHENG e XIE (2018), proporcionar oportunidades para
os professores vivenciarem formas de utilizacdo das TDIC integradas as atividades de ensino
pode representar importante meio para melhorar a capacidade de compreender a sua dimenséao
pedagdgica, alterando, portanto, positivamente os valores e as crencas atribuidas as tecnologias
pelos docentes em formacgdo. Oportunizar experiéncias de interacdo das TDIC ainda na
formacao inicial - fornecendo e vivenciando exemplos didaticos-pedagdgicos de sua aplicacdo
em situacbes de ensino- é compreendido pelos licenciandos como forma de atribuir valor as
tecnologias digitais, subsidiando a alteracdo em suas crencas e nos significados socialmente

negociados e atribuidos a estas ferramentas culturais, uma vez que alteracoes:

[...] nas crengas dos professores provavelmente ndo ocorrerdo até que 0s
professores vejam os beneficios que a tecnologia traz para si ou para os alunos.
Portanto, incentivar os professores a implementar a tecnologia e refletir sobre
0 processo posteriormente pode ajudar os professores a reconhecer 0s
beneficios da tecnologia (CHENG; XIE, 2018, p. 110).

LIMA (2015) indica as contribuicdes para o letramento digital oriundos da
interacdo e da exploracdo do professor com as TDIC no ambito da formacdo em servico, tdo
quanto a importancia do espelhamento de acGes e praticas socialmente aprendidas e
ressignificadas para a constituicdo da profissionalidade do professor. Neste sentido, “[...] as

interacdes entre pares com diferentes expertises dentro do cotidiano escolar podem contribuir
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para o desenvolvimento docente em termos da apropriacdo das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo” (LIMA, 2015, p. 8)”.

Transportando estas compreensdes também para o ambito pedagdgico e didatico,
as narrativas dos licenciandos parecem evidenciar a importancia de experimentar oportunidades
formativas na interagdo com o outro, apropriando-se de novas formas de organizagéo do ensino
mediadas pelas ferramentas culturais digitais, compreendidas como forma privilegiada de
aprendizado da docéncia na interface com as TDIC: os professores fazerem, eu acho. Nao so
pedirem pra gente. Indicando a necessidade de os proprios professores formadores utilizarem
em suas préticas didaticas as tecnologias digitas, os licenciandos evidenciam a importancia do
papel da atividade social e da mediacdo pedagdgica em sua propria formacdo. A oportunizacao
da construcao coletiva do carater profissional da docéncia e a influéncia do espelhamento de
praticas relevantes vivenciadas no continuum formativo sdo aspectos fundamentais para a
constituicdo da propria identidade profissional (CARVALHO e GIL PEREZ, 2006; REALI et.
al., 2008) e do repertorio de conhecimentos orientadores da atividade em sala de aula- Eles
mostrarem que podem da uma aula.

Nas falas dos licenciandos ha uma admoestagdo sobre a importancia de situar ao
longo da formacao inicial oportunidades para aprender como as tecnologias. Momento em que
podem, portanto, superar a l6gica de usuarios de tecnologia para apropria-las pedagogicamente.
E neste sentido que podemos interpretar a aprendizagem da tecnologia e o desenvolvimento dos
conhecimentos base do ensino na relagdo com o outro, desvelando a importancia do contato e
da interacdo com 0 outro para a constituicdo e a propria significacdo de si. Neste processo,

desvela-se a significacdo da propria tecnologia para o ensino, uma vez que:

[...] recursos mediadores sdo frequentemente usados com pouca ou nenhuma
reflexdo consciente. Na verdade, com frequéncia é somente quanto esta diante
de um exemplo comparativo que alguém passa aperceber uma alternativa
imaginavel (WERTSCH, 1991, p. 126).

Concordando com SIMIAO e REALI (2010), a formago inicial € um importante
I6cus para aprender a ensinar com as TDIC e conforme bem sintetiza ERTMER (1999), os

professores necessitam de momentos oportunos para

“[...] observar modelos de uso de tecnologia integrada, para refletir e discutir suas
ideias em evolucdo com mentores e colegas, e para colaborar com outras pessoas em
projetos significativos @ medida que testam suas novas ideias sobre ensino e
aprendizagem com tecnologia” (p. 54).

Estas questdes tangenciam, portanto, as formas como a temaética das tecnologias

digitais sdo tratadas ao longo da formacéo inicial do professor de Quimica. Sdo justamente as
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questBes curriculares também emergentes na andlise das narrativas produzidas pelos
licenciandos no escopo do presente estudo. Ao refletirem sobre a propria formacéo em relagdo
as TDIC, consigna relaciona-las aos aspectos curriculares dispostos e recriados na praxis da
atividade formadora. Assim, as questdes curriculares emergem com pontos de tensdo e
contraditoriedade de modo a significar e prospectar um (re)posicionamento para a (propria)
formacé&o na articulagdo com as tecnologias digitais.

Os diélogos abaixo ilustram essa questao:

Prof Vocés nao fizeram TDIC. Mas vocés tiveram relatos utilizando TICs espalhados ao longo do curso.
Bianca: mas foi mais nessas altimas.

Camila: na verdade (...) como o Vinicius falou que a gente ndo tem uma disciplina. Mas as vezes eu
acho que é melhor a gente ter inserido nas outras disciplinas do que ter s6 uma. Porque, talvez tendo
como a gente teve, ndo teve sé a TIC, a gente teve que pensar em todos os problemas e ai juntou tudo,
entendeu? Ai se fosse s6 uma especifica, ficava muito nisso e ai talvez ficasse até macante para a
gente. E a gente ndo ia colocar, tipo, tanto em pratica com a gente colocou nas outras disciplinas que
estava no meio também.

Tamara: Eu acho que tinha que ter ela separada e tinha que trabalhar nas outras disciplinas também.
Porque eu fui tentar baixar é, tipo, um laboratério virtual para gravar sua aula e assim, baixar ndo
foi o problema, mas eu estou tendo dificuldade em como mexer com ele.

Prof. Com o software?

Tamara: entdo um professor que vé falar sobre isso, olha, tem essa opcéo, e olha tem outra opgéo é
mais fécil.

Gabriel: e tem que ser logo no comeco do curso.

Os licenciandos analisam neste excerto a falta de uma disciplina especificamente
voltada para as tecnologias digitais no curriculo da formag&o inicial em Quimica, indicando a
presenca destas integradas em algumas atividades apenas ao final do percurso formativo: mas
foi mais nessas altimas.

Este aspecto ¢ analisado por Camila relativizando a ‘falta’ de uma atividade
disciplinar: Mas as vezes eu acho que é melhor a gente ter inserido nas outras disciplinas do
que ter s6 uma. Porque, talvez tendo como a gente teve, ndo teve s6 a TIC, a gente teve que
pensar em todos os problemas e ai juntou tudo, entendeu? Neste movimento, ao indicar a
necessidade de pensar todos os problemas, a estudante remete a necessidade de conjugar as
dimensdes da tecnologia, o conteldo especifico a ser trabalhado e a estratégia pedagdgica
intencional e orientada para o trabalho em sala de aula. So estes todos os problemas envoltos
na insercdo das TDIC nas atividades didaticas, cuja reflexo pela licencianda revelam indicios
de constituicdo do TPACK, identificando as premissas do quadro tedrico, ainda que de forma
tcita.

O trabalho integrado as disciplinas especificas do curso € visto, portanto, como
mecanismo para significacdo das tecnologias digitais, aliando, além das competéncias técnicas

necessarias a sua utilizacdo, a sua interrelacdo com as dimensdes pedagogicas e do contetdo
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trabalhado: Ai se fosse sé uma especifica, ficava muito nisso e ai talvez ficasse até macante
para a gente. A disciplina especifica para o trabalho com as TDIC, ao tonar-se ‘macante’,
provavelmente relaciona-a a sua utilizagdo instrumental, com uma apresentacéo de tecnologias
desconectada de sua significagdo interrelacionando as dimensdes pedagdgicas e do contetdo.

As contradi¢bes entre a presenca/auséncia; 0os momentos formativos com as
tecnologias e a suas (in)compreensdes também estdo aparentes. Com a tdnica das narrativas
voltadas para a reflexdo sobre a falta de momentos formativos para integracdo das TDIC na
formacé&o inicial e a compreensdo da sua necessidade para 0 percurso no curso de licenciatura,
neste dialogo afirma-se justamente o contrério: E a gente ndo ia colocar, tipo, tanto em pratica
com a gente colocou nas outras disciplinas que estava no meio também.

E nesta complexidade contraditoria que a questdo curricular ganha relevancia. A
presenca de uma disciplina especifica para as TDIC é defendida por Tamara ao apontar a
necessaria conexdo entre as dimensdes pedagogicas e de conteddo com as competéncias
técnicas para seus usos. Na sua intervencdo, indica a presenca de uma disciplina propria para
as ferramentas digitais como forma de letramento tecnoldgico, aliada as demais atividades
integradas em disciplinas do curso de Quimica, com o qual haveria o imbricamento com as
questBes pedagdgicas e do contetdo: Eu acho que tinha que ter ela separada e tinha que
trabalhar nas outras disciplinas também. Porque eu fui tentar baixar é, tipo, um laboratério
virtual para gravar sua aula e assim, baixar néo foi o problema, mas eu estou tendo dificuldade
em como mexer com ele. entdo um professor que va falar sobre isso, olha, tem essa opcéo, e
olha tem outra opcao é mais facil.

Constatacdes evidenciadas por outros licenciandos ao longo de suas narrativas:

Raissa: eu acho que a disciplina, em si... sozinha ndo vai agregar, assim, eu acho que ela teria que
estar associada, junto com as outras...

Bianca: mas eu acho... assim que nem vocés falaram que a disciplina sozinha como um apoio, né?
Para vocé sabe utilizar... mas posteriormente vocé colocar em pratica nas outras. E isso.

Ou ainda nos seguintes didlogos:

Prof.: Vocé esta dizendo que é importante ter experiéncia com o uso... mas e como fazer essa
experiéncia com o uso... nestas disciplinas? Ou a inclusao destas tecnologias ao longo das disciplinas?
Como a gente pode fazer isso?

Vinicius: eu acho primeiro que essas matérias deviam vir bem antes. Ai, ao longo do nosso curso, a
gente vai, por exemplo, vocé vé que o pessoal do terceiro ano teve TIC. Entdo, ai PCC acho que do
Wiladimir tinha um jogo. Por que seré que ele fez isso? Seré que isso teve alguma influéncia? Se vocé
tem isso no comeco curso, vocé ja tem uma influéncia maior para usar e buscar conhecimento sobre.
Tamara: vocé passou para usar o Canvas, ndo é? Eu ja comecei a utilizar ele o ano passado. Foi o
[nome do colega] que falou para mim, acho que alguém passou para ela. Ela deve ter feito alguma
coisa do curso, entdo quer dizer ja comecando antes, né? Talvez facilite.

Gabriel: (...) eu acho que de programacao também.
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Camila: acho que uma questéo que vocé perguntou das matérias, ter uma sé de TIC ou estar incluido,
eu acho que tem que ser o conjunto dos dois. Em TIC como a Tamara falou, ensinar vocé a mexer, a
baixar como funciona e tudo mais. E mostrar guais Sao 0s recursos que tem e ai ao longo das outras
matérias do curso, vocé aplicar. Eu acho que nessa aplicacdo a gente vai aprender a olhar com um
senso mais critico para escolher ou ndo um determinado recurso e para qual matéria e como aplicar
ela....

Bianca e Raissa sintetizaram a questdo posta sobre a organizacdo curricular
referente as TDIC na formagé&o inicial do professor de Quimica. Se por um lado uma disciplina
sozinha ndo vai agregar, por outro ha a compreensdo da necessidade de um espaco curricular
para a aprendizagem da tecnologia - como um apoio, né? Para vocé sabe utilizar,
posteriormente integrada aos contetdos e praticas pedagogicas proporcionadas pelas demais
disciplinas especificas do curso de formacao, mas posteriormente vocé colocar em préatica nas
outras. A relacdo conflitante entre o aprendizado técnico e a utilizacao integrada das tecnologias
permeia também as falas de Camila, sugerindo a formacéo de competéncias informaticas para
a subsequente ressignificacdo com as praticas didaticas e pedagogicas ao longo do curso de
formagdo. Em ambos os casos, a discussdo desta tematica no inicio do curso de formagao de
professores para a ressignificacdo constante ao longo do processo formativo parece ser aspecto
mais consensual desta relacdo.

Nestas narrativas, Vinicius, Gabriel e Camila analisam inicialmente a presenca
de disciplinas especificas voltadas para a integracdo das TDIC e sua repercussdo para a
formacdo do futuro professor. Ao indicar a experiéncia formativa dos colegas que ja
frequentaram curso destinado a esta tematica, Vinicius apresenta a compreensdo destas
vivéncias como mecanismo para alargar o conhecimento sobre as TDIC e emprega-las mais
coerentemente nas atividades de ensino. Ao analisar a trajetoria de Wladimir ao utilizar um
recurso nas atividades destinadas a pratica como componente curricular do curso, Vinicius
observa a influéncia da formacdo em TDIC na reformulacdo e propostas de novas formas de
ensino integrando tais tecnologias: vocé vé que o pessoal do terceiro ano teve TIC. Entdo, ai
PCC acho que do Wladimir tinha um jogo. Por que sera que ele fez isso? Sera que isso teve
alguma influéncia? Se vocé tem isso no comeco curso, vocé ja tem uma influéncia maior para
usar e buscar conhecimento sobre.

Nestes excertos, evidencia-se a problematica curricular em torno da necessidade
de desenvolvimento de competéncia técnica para utilizagéo das tecnologias digitais no campo
educacional e sua apropriacdo também como ferramenta didatica/cultural considerando as
particularidades do contetido a ser trabalhado. A disponibilizagdo de uma unidade curricular
para o aprendizado sobre o uso das tecnologias e a sua (re)significagdo nas demais disciplinas

congregando as dimensdes didaticas e de conteudo articula-se dialeticamente com a
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necessidade de uma aprendizagem integrada, cujos momentos formativos imbriqguem a
aprendizagem sobre, com e para as tecnologias digitais. A polissemia dos discursos indica antes
a complexidade envolvida nesta tematica e suas implicacOes praticas para materializacdo de um
curriculo de formacao inicial comprometido com a formacéo integral do licenciando de modo
a contemplar a dimensdo da TDIC em seu percurso formativo, expresso pelas multiplas formas
de compreender os arranjos curriculares para tal fim.

O quadro geral desta questdo é aberto e multiplo. Ha tempos as diretrizes oficiais
para a formacdo de professores no Brasil indicam a necessidade de formacdo do professor
considerando a relevancia da dimenséo das TDIC para o processo de ensino e aprendizagem.
Dados do Comité gestor da Internet para o Brasil demostram ainda relevantes lacunas nos
curriculos de formacéo inicial do professor para utilizagdo pedagogicas das TDIC. Este estudo
indica que menos da metade dos professores em atuacdo atualmente declararam ter cursado
disciplinas versando sobre a utilizacdo de tecnologias e Internet em atividades de ensino e
aprendizagem (CGl.br, 2019). Para além da necessaria inclusdo desta dimenséo nos cursos de
formacdo inicial e os pressupostos politico-ideoldgicos orientadores destas construcdes
curriculares na formacéo docente, ainda € necessario debater, tal como os licenciandos parecem
indicar, as formas de realizar tal integracdo curricular nos cursos de formacdo inicial de
professores.

De modo geral, este processo aconteceu seguindo a Idgica curricular disciplinar
acompanhando o proprio histérico dos cursos de formacéo inicial docente. STAHL (1997)
indicava, por exemplo, “[...] que a inclusdo de uma disciplina especifica nos cursos de formagéo
de professores parece ser o caminho para que todos os futuros professores cheguem as escolas
dominando certas habilidades.” (apud DANTAS, 2005, p. 22). Nesta linha, LEITE (2015)
pondera, contudo, que apenas essa solucdo torna-se limitada, pois “[...] 0s professores teriam
contato com estas tecnologias num momento estanque.” (LEITE, 2015, p. 33).

Na esteira dessa discussdo, FREITAS (2010) considera a necessidade de
letramento digital docente, salientando os percalgos dessa interagcdo na formacdo inicial dos
professores e indicando a necessidade de integragdo das TDIC de modo a transpassar a

formacéo disciplinar nesta temaética:

Estuda-se sobre a informatica na educacdo, mas ndo se forma o futuro
professor, trabalhando seu letramento digital ou envolvendo-o em atividades
de efetivo uso do computador-internet como instrumentos de aprendizagem.
Debrucando-me sobre os dados e as analises dessa pesquisa, chego a pensar
gue essa aproximacdo com o letramento digital ndo deve ser feita,
necessariamente, a partir de determinada disciplina, mas por meio de um
trabalho continuo, no interior de todas as disciplinas nas quais o professor, em
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sua formacdo inicial, possa experienciar o letramento digital no prdprio
processo pedagdgico (p. 345).

Reflex6es sustentadas pelos estudos de GATTI e BARRETO (2009) ainda atuais
sobre os modos como estes conhecimentos vém sendo trabalhados nos curriculos dos cursos de
licenciaturas de modo geral, privilegiando o conhecimento informatico de modo
instrumentalizado, desconectado das relagdes entre o contetido e a préatica concreta em sala de

aula. Questdes também latentes nas narrativas dos licenciandos:

Vinicius: tem coisa que deve ser Melhor aproveitada na aula de informética.

Bernardo: eu lembro da primeira prova que deu uma prova e a gente tinha que passar para Word (...)
Gabriel: Mas e ai que eu paro e penso um monte de gente... que s6 mexe com celular...vocé acha que
nao tem que ter o basico do bésico... do Word, pelo menos da parte informatica?

Vinicius: eu ndo sabia [usar Excel] fui aprendendo ao longo da vida.

Tamara: aprendi porque trabalhei com isso, mas... Tudo é Excel.

Angelo: é que é uma cultura que parece, assim, das TICS, né? No meio digital vocé meio que aprende
tudo sozinho. Vocé é o senhor do seu aprendizado. Acho que ninguém sabe, mas eu ja fiz um curso de
Web Designer e tipo, meu. E criatividade, vocé tem que pegar, sabe? Para vocé ensinar alguém a mexer
no bésico da plataforma... ou vocé fazer um tutorial, o que é muito comum nessa area. E ai vocé ler
e... vai embora. Nao tem muito segredo também! Entdo, talvez, quando fala em institucionalizar a
pratica da TIC, néo vejo muito sentido!

Vinicius: As coisas que o aprendendo a mexer, ninguém me ensinou! Vou atras do negécio. Tipo
assim, gravar uma aula, gravar um video. Fui la e ver como que faz.

Os licenciandos problematizam a aprendizagem de competéncias técnicas por
meio de disciplinas voltadas a aprendizagem sobre os recursos informaticos, questionando a
relevancia de institucionalizar a aprendizagem destas tecnologias no contexto da formacéo de
professores, provavelmente ja influenciados por uma cultura digital incentivadora da
exploracdo e da aprendizagem de tecnologia por contato (LEMOS, 2015).Tal perspectiva
contrasta evidentemente com as necessidades de oportunidades formativas ainda nos cursos de
licenciatura anteriormente aventadas. De todo modo, a percepcdo de Angelo parece refletir a
forma como os professores interagem e aprendem sobre as TDIC. Dados atuais avaliam que
mais de 90% dos professores aprendem a utilizar os recursos digitais sozinhos, mas a dimensao
coletiva e social constitui também um espaco formativo importante: aproximadamente 87%
deles afirmam aprender no contato de pessoas proximas e a aprendizagem com 0 contato
profissional com os demais docentes figura forma de aprender de mais de 80% dos professores
(CGl.br, 2019, p. 135). Diante deste quadro, a desconfianca na aprendizagem institucionalizada
levantada por Angelo parece estar suportada pela percepcéo geral dos professores em servico,
corroborando também sobre a importancia da presenga do outro e a socializacdo das praticas
para a aprendizagem sobre e com a tecnologia (KURTZ, 2016).

Ainda muito presente nos cursos de formagéo de docentes, disciplinas voltadas

para a aprendizagem sobre informatica, desconectando as dimensdes preconizadas para o
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desenvolvimento do TPACK dos professores, parece ser um aspecto a ser melhor discutido no
ambito dos curriculos para as licenciaturas. Como indica BAIMA (2014), as abordagens
disciplinares da informatica aplicada a educacdo em determinadas condi¢Ges “‘constituem
fatores blogueadores para a consecucédo da funcdo pedagogica dessas novas tecnologias” (p. 9).

Pensamento também avalizado por COSTA (2008), sugerindo a dispersdo
curricular como uma alternativa com implicagdes também no ‘curriculo oculto’, “ou seja, em
termos da imagem que é percebida pelos futuros professores sobre o valor e o papel efectivo
que podem ter as tecnologias na aprendizagem em geral.” (p. 172).

A presenca de um momento curricular dedicado & apresentagdo e discussao sobre
e com as TDIC nas relagdes de ensino ainda na formacéo inicial do professor é avaliada por
DANTAS (2005) como indicativo de garantia de sua abordagem no curriculo dos cursos de
licenciatura. Assim como aponta LEITE (2015), DANTAS (2005) indica que a “[...] preparacéo
do professor para o uso das TIC [perpassando] toda a formagéo, [deve] se desenvolver pautada
na interdisciplinaridade, na relagdo teoria-pratica, na interacdo universidade-escola e contetdo
especifico — conteddo pedagdgico, etc.” (p. 22).

Dessa forma, as narrativas dos licenciandos indicam justamente os paradoxos
presentes nesta integragéo curricular, salientando as necessidades de momentos formativos para
desenvolver tanto as competéncias técnicas para a utilizacdo das ferramentas culturais digitais,
guanto seu imbricamento com as demais dimensdes dos contelidos e os aspectos didatico-
pedagdgicos. A opcao curricular adotada, em especial por via da inclusdo de disciplinas
especificas ou dedicando seu tratamento de forma integrada as demais unidades curriculares
encontra barreiras ja conhecidas no percurso histérico da formacao de professores no Brasil.
Dentre tantos outros, podemos destacar os aspectos ligados a baixa infraestrutura dedicada aos
cursos de licenciaturas; a rigidez curricular normalmente associadas a estes cursos; a propria
formacdo dos formadores com uma orientacdo mais proxima ao perfil dos bacharelados que
também dificulta a implantacdo de propostas de integracdo das tecnologias efetiva e
transversalmente ao curriculo de formacéo de professores.

Salientamos, entretanto, que este € um objetivo a ser trilhado para a formacéao de
professores de Quimica na interface com as TDIC, superando justamente a dualidade formativa,
conforme parece indicar a narrativa dos licenciandos. Dessa forma, desloca-se a discusséo para
0 modo como tal integracdo deve ocorre em qualquer formato curricular adotado diante de um
problema complexo e relativamente aberto, cujo foco deve ser atender a formacao critica sobre

e para a aprendizagem com as TDIC.
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Com estas consideragdes sobre os aspectos curriculares percebidos e discutidos
pelos licenciandos, as tensbes e contradi¢des ali compreendidas sugerem permear também as
perspectivas externalizadas sobre a propria formacéo inicial de Quimica. Estes aspectos podem

ser evidenciados nos dialogos a seguir da turma de IEQ:

Prof. E como vocés veem a formacéo de vocés para uso das TICs hoje? Como voceés se sentem? Sentem-
se preparados para utilizar?

Carlos: Nao.

Dandara: N&o, ndo sei nem fazer um Power Point para apresentar um trabalho. Joana esculacha todo
mundo.

Wiladimir: quando eu crescer eu quero fazer PPT igual a vocé, Joana.

Prof. E para vocé lago, como vocé acha que é a sua formacgao?

lago: eu acho que foi boa.

Prof. E vocé Carla?

Carla: eu acho boa também. Isso para agora né? Eu nem pensava isso no comeco (relaco a utilizacao
das TICs). A gente teve informatica no primeiro semestre la oh, mas ndo ajudou em nada.
Wiladimir: aprendeu a usar o Excel.

lago: verdade.

Patricia: mas eu ndo aprendi a usar o Exel.

Carla: apresentou o Prezi. E... Foi a tnica coisa legal o Prezi, o resto ndo ajudou em nada.
Wiladimir: Teve banco de dados.

Prof. Esta mais ou menos incluida essa formacao?
IEQ: Satisfatoria

Carlos: claro que néo.

()

Prof.: é que vocés fizeram uma disciplina especifica de TIC. A questdo é que vocés viram um conjunto
grande de TIC. E qual é o saldo, vocés acham que isso ajudou ou nao?

Wladimir: no meu caso ajudou!

Carlos: no meu caso deu na mesma.

Carlos: Vou ter que interromper. Vocés dizem que é satisfatorio, mas vocés ndo déo satisfacdo. Ou
vocés estdo mentindo?

Prof. E uma critica!

Carlos: estou fazendo uma critica a vocés. Eu acho que ndo! (Formagao satisfatria sobre as TICs). S6
0 Wladimir t& falando algum outro exemplo assim...

E ainda mais na sequéncia da narrativa dos licenciandos:

Prof. Pensando no curso de vocés, o que vocés diriam, o que poderia ser feito para melhorar a
integragéo das TDIC na formag&o de vocés?

WIladimir: no curso?

Carlos: reformular a base nacional inteira.

Nestes excertos, observa-se 0 momento reflexivo sobre a propria formagéo em
relacdo a aprendizagem sobre e para a utilizacdo didatico-pedagogica das TDIC. Dandara
vincula as caracteristicas de uma boa formacgéo para e sobre as TDIC ao dominio de seus
aspectos técnicos. Assim, para uma formagdo adequada neste &mbito, é imprescindivel
reconhecer as funcionalidades das tecnologias digitais para a licencianda, conforme parece

indicar a respeito do uso do sistema de apresentacao.
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Wladimir e lago indicam atributos positivos das experiéncias formativas do
curso de licenciatura neste sentido, salientando algumas tecnologias digitais com as quais
tiveram contato mais préximo ao longo do percurso formativo. Carlos, por outro lado, num tom
sempre critico, ressalta as contradicdes desta narrativa ao indicar as lacunas formativas do
processo que trilharam, ausentes na fala de Wladimir. Ao questionar a falta de ‘satisfacdo’ e
apenas Wladimir apresentar algum outro exemplo, Carlos tenta sinalizar para a contradigédo
presente em avaliar positivamente o percurso formativo realizado por Wladimir e as narrativas
até entdo apresentadas. Narrativas nas quais apresentaram dificuldades para discorrer
fundamentadamente sobre os exemplos praticos de tecnologias digitais para o ensino de
Quimica, tdo quanto beneficios e problemas associados a sua utilizacdo. Nesta critica, a
possibilidade perpassa pela reformulacdo da formacéo inicial do professor, conforme sugere a
indicacdo de Carlos para atender uma integracéo transversal com relagéo as tecnologias digitais.

Colocando em evidéncia o préprio percurso de formar-se professor, a discussao
trouxe elementos reflexivos importantes, conforme indicam Wladimir e Patricia na sequéncia

destes dialogos:

Prof. Como vocé acha que esta a formacéo de vocés para isso?

Patricia: a minha nem comento!.

Wiladimir: estou pensando, acho que a gente usa TIC no curso para muita coisa... Porque TICs ndo
sdo s6 as TICs que a gente viu na disciplina de TIC.

Patricia: TIC é tudo que passe informacéo.

Wiladimir: TIC é tipo Power point, Power Point é TIC, entendeu? Entéo, a gente usa Power Point, a
gente usa rede social para se comunicar, a gente usa TIC no curso.

Neste (re)conhecimento das experiéncias vividas com tecnologias digitais
integradas nas atividades formativas do futuro professor, Wladimir e Patricia situam as TDIC
e apresentam um contraponto a opinido de Carlos que desvinculara as acfes formativas e a
importancia das ferramentas culturais digitais da formacdo inicial, afinal: a gente usa TIC no
curso!

Estes momentos reflexivos e a avaliagdo critica sobre a propria formacao

estiveram presentes também na narrativa dos licenciandos de QDS:

Prof.: Como vocé avalia a sua formagéo em licenciatura em Quimica para o uso das TDIC no ensino?
Vinicius: eu acho complicado a gente falar da gente porque agora eles tém uma disciplina sobre TIC,
né? A gente ficou meio ...

Dénia: Eu tenho dificuldade...

Bernardo: a gente teve uma parecida.

Vinicius: A gente deu uma por cima, assim...

QDS: Nesse semestre, a gente teve duas disciplinas que a gente ficou meio que usando, entendeu?
Camila: acho que mesmo que a ndo gente teve [disciplina dedicada]; a gente teve uma base

Prof. Olhando para tras hoje, como as disciplinas ja acabaram, vocés acham que tiveram embasamento
minimo para vocés comegarem a pensar diferente?
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Tamara: acho que a sensibilizacdo sobre a questdo, acho que a gente teve sim. Um pouco 0s
professores tentaram fazer isso.

(.)

Para os licenciandos de QDS, a participacdo em uma disciplina especifica ainda
representa uma lacuna da formacéo do professor para a analise sobre a possibilidade de
utilizacdo destes recursos em sala de aula, como sugere Vinicius e Camila. Juntamente com
Bernardo, avaliam a integracio das TDIC de forma ainda superficial ao longo do curso. E neste
sentido que outra colega de turma sugere: a gente teve duas disciplinas que a gente ficou meio
que usando, entendeu? A auséncia de um momento proprio para a discussao critica sobre as
tecnologias digitais e sua interface com o ensino de Quimica € também destacada por Camila,
sugerindo que, apesar disto, ainda assim contemplou em sua formagdo momentos para a sua
aprendizagem profissional: acho que mesmo que a nao gente teve [disciplina dedicada]; a
gente teve uma base.

De todo modo, as acOGes descentralizadas e ainda pontuais de diversos
professores ao longo do percurso formativo dos licenciandos no intuito de integrar estas
ferramentas foram relembradas por Tamara, sintetizando, portanto, o papel da formacéo inicial
sobre a questdo: acho que a sensibilizacdo sobre a questao, acho que a gente teve sim. Um
pouco os professores tentaram fazer isso.

O contraponto a esta perspectiva fica a cargo de Dénia ao apontar no contexto
de sua narrativa as limitacdes da formacao inicial para a significacdo pedagogica das TDIC: Eu
tenho dificuldade. Neste sentido, a formacdo inicial, além da sensibilizacdo como indica
Tamara, auxilia a concretizar os conhecimentos para utilizacdo didatica-pedagdgica das
tecnologias digitais ao fornecer momentos formativos assegurando a construcdo da necessaria

confianca na utilizacdo destas ferramentas culturais, conforme sugerem os dialogos a seguir:

Prof. Vocés se sentem confiantes para usar efetivamente em algum tipo de tecnologia que esteja
disponivel?

Gabriel: eu acho que sim.

Dénia: mais do que antes! Mas acontece que tem barreiras, né?

Vinicius: é o que a gente acha, né? Mas vai por na pratica ... € outra coisa...

Gabriel: esse negocio de achar que td bem... ai.

Vinicius: t6 achando que vou mandar bem, ai chega la ...

Camila:(...) isso é com qualquer coisa.... 6 com 0 tempo que a gente vai construindo...

Vinicius: tipo, por exemplo, vocé vai levar os alunos no laboratorio. Vocé ja perde tempo s6 no
deslocamento. Vocé perde tempo para o moleque sentar... perde tempo... e ai a Internet ndo funciona.
Vocé j& perdeu uma aula!

Ainda assim, Dénia cita as barreiras ja tratadas para a sua efetividade no trabalho
em sala de aula, e Vinicius e Gabriel relembram a necessidade da experiéncia pratica e

contextual para a utilizagdo em situacOes concretas. Deste modo, destacam as contradi¢des entre
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a confianga prévia e as situagdes vividas na realidade escolar: t6 achando que vou mandar bem,
ai chega la... A formac&o inicial tem ainda o sentido emergente da sensibilizagdo como aponta
Tamara, gérmen para o inicio da significacdo pedagogica das TDIC que, conforme finaliza
Camila, inicia o longo caminho pelo qual o tempo € o agente construtivo: é com o tempo que a
gente vai construindo. As narrativas dos licenciandos vao ao encontro daquilo preconizado por
COUTINHO e LISBOA (2011), ao compreenderem a integracdo das TICs como “[...] um
processo lento que implica que os professores se sintam confiantes a trabalhar com as TIC para
depois as usarem com os seus alunos” (p. 258).

Em conjunto, as perspectivas apresentadas pelos licenciandos sobre a prépria
formagéo na interface com as TDIC interpretadas a partir dos dados apresentados sugerem
tensdes e contraditoriedades com a insercdo da dimensdo tecnoldgica na formacéo docente. Os
licenciandos tendem a apresentar uma perspectiva conflitante entre, de um lado os polos de uma
formacdo adequada para a utilizacdo critica das TDIC e, de outro, as lacunas formativas para o
aprendizado profissional sobre e com as ferramentas culturais digitais. Ao passo que a primeira
externalizacdo representa uma desconfianca inicial sobre a capacidade da propria formacgdo em
fornecer subsidios basicos para iniciar este processo, a reflexao coletiva e a argumentacéo no
espaco construido entre os estudantes tensionaram a questdo para reposicionar o papel das
TDIC inserido tanto em momentos especificos quanto transversalmente ao longo da experiéncia
formativa na licenciatura. Este espaco reflexivo mostrou-se importante para o olhar critico
sobre a propria formacéo e o reconhecimento das préaticas formativas na interface com as TDIC
para 0s propdsitos educativos e, assim, para a constituicdo do TPACK dos licenciandos
(BERVIAN, 2019).

Conforme ja discutido em outros momentos neste trabalho, muitos fatores
circunscrevem tanto a decisdo dos professores em integrar (ou ndo) as tecnologias digitais em
suas praticas pedagdgicas quanto o proprio desenvolvimento do TPACK dos docentes em
servigo ou em formacéo inicial (KOH et al., 2014; BERVIAN, 2019). A propria confianca dos
professores sobre 0 TPACK e seus componentes constitui importante baliza estruturadora do
desenvolvimento do TPACK dos professores (KOH e CHAI, 2014). Neste sentido, a melhora
significativa na apropriacdo pedagodgica e na integracdo das tecnologias digitais no fazer
didatico do professor perpassa por um olhar para a formacéo inicial (GIL, 2001; SIMIAO e
REALLI, 2010) do professor de Quimica (GOIS, 2020; SILVA e RITTER, 2016) como também
pela formacdo continuada (COUTINHO, LISBOA, 2011; BERVIAN, 2019). Isto como modo
de fornecer as condigdes basicas para tal utilizacéo e estabelecer os momentos formativos para

consolidar a confianga do futuro professor para a utilizacéo destes recursos em sala de aula.
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Em sintese, observa-se, portanto, as tensdes e contradigdes na integracdo das
TDIC na formacéo inicial do professor de Quimica como fendmeno situado latente nas
perspectivas plurais apresentadas pelos licenciandos. As tensdes entre a necessidade de mais
oportunidades formativas e o reconhecimento daquelas vivenciadas ou entre os distintos
formatos curriculares possiveis de implementacdo na formacé&o inicial do professor de Quimica,
assim como as perspectivas contraditorias sobre a prépria formacdo emergem como
caracteristicas essenciais da compreensdo dos licenciandos sobre os formacao em licenciatura
em Quimica na interface com as TDIC.

Algumas das implicacGes possiveis destas reflexBes serdo discutidas na
conclusdo do trabalho, antes, porém, apresentamos as posicdes externalizadas pelos
licenciandos sobre a atividade desenvolvida ao longo do semestre na integracdo curricular das

tecnologias digitais.

5.6 A avaliacdo reflexiva e coletiva da experiéncia interventiva

Se ndio fosse isso, a gente ndo estaria debatendo agora

Neste espaco, analisamos as perspectivas externalizadas pelos licenciandos
sobre as proprias experiéncias diante da proposta de integracdo das TDIC em ambas as
disciplinas trabalhadas e que fundamentou parte dos dados empiricos da presente investigacéo.

A experiéncia formativa ainda no curso de formacdo de professores emerge
como possibilidade para a sensibilizacdo e como espago para a reflexdo critica sobre a
tematica, evidenciando as dificuldades e as potencialidades das TDIC nos espagos escolares,
fomentando ainda a importante base experiencial para suportar as atividades de utilizacdo destas
tecnologias na atividade profissional.

A possibilidade de conhecer as funcionalidades das tecnologias e integra-las
desafiando os proprios conhecimentos pedagdgicos pode ser evidenciada nos dialogos abaixo:

Prof.: E para as outras disciplinas? vocés fizeram uma exclusiva para TIC, e o resto? Como que foi?
IEQ : na tua matéria mesmo, (...) varias plataformas que a gente néo sabia!
IEQ: Flexquest, por exemplo.
IEQ: Pra mim foi super valido.
Prof: E vocés acham que o curso de graduacgdo permitiu a formac&o de uma visdo critica para o uso
das tecnologias de modo geral?
Carla: Sim.
Wiladimir: se ndo fosse isso, a gente ndo estaria debatendo agora.
Pedro: Principalmente nesse momento. Por isso, isso que vocé trouxe foi um divisor de aguas... eu
acho também.
Renata: eu acho que nesse ultimo semestre sim!
Prof.: (...) no Gltimo semestre?
Wiladimir: no resto, a gente nem viu (...)
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Carla: é que, tipo, o [nome do professor] explorou bastante isso, sabe? Esses recursos. Na sua parte
também. E ai deu para aprender (...)

Nestes exemplos, os estudantes de IEQ identificam na experiéncia formativa a
possibilidade de conhecer tecnologias e plataformas digitais ainda néo trabalhadas, fornecendo
subsidios para a reflexdo sobre as ferramentas culturais aptas a sua significacdo pedagogica,
condicdo para sua apropriacdo pedagogica e sua utilizacdo efetiva em sala de aula. Os relatos

dos estudantes de QDS sugerem indicar situacao semelhante:

Prof.: E como vocés avaliam o contato com as TDIC nessa disciplina?

Dénia: eu tive dificuldade.

Bernardo: Mas eu acho que a gente teve dificuldade porque saiu da nossa area de conforto. Porgque,
até agora, a gente trabalhou... por exemplo: ah séo coisas muito faceis.

Dénia: meu contato com essas tecnologias...

Bernardo: E isso que entra... Aqui por exemplo, quem teve contato com Moodle? Todo mundo saiu
da sua area de conforto.

Camila: nessa disciplina conseguiu fazer a outra parte ... ndo ter especifico (sobre TDIC). Mas, vocé
conseguiu fazer com que a gente trabalhasse dentro da sua matéria, entendeu? A gente nédo fugiu da
sua matéria de QDS e ao mesmo tempo trabalhou a parte da tecnologia junto. E a gente viu as
dificuldades que a gente tem e, tipo, apontar isso e também ao mesmo tempo o que a gente tem mais
afinidade, o que a gente sabe mais.

Gabriel: Achei importante isso. Para mim... porque eu nunca tinha parado para refletir como iria
usar a tecnologia para explicar alguma coisa, sabe?

Tamara: ou também para facilitar seu trabalho também, sua organizacéo.

Gabriel: Quando fui obrigado a fazer os trabalhos ali para a aula, eu tive que pensar bastante tipo,
como que eu ia iria utilizar a tecnologia para aquele ponto. Por exemplo, mexer no Moodle (...)
aprendi a mexer, 0 que eu posso fazer com recursos que eu tenho... 1sso é algo que a gente nao teve
em nenhuma outra disciplina do curso.

Camila: e a questdo também de juntar mais de uma matéria em um assunto s6, ou questdes que néo
sd0 sO de uma matéria, sabe? (...)

Nestes dialogos, evidencia-se principalmente a necessidade de reposicionar 0s
conhecimentos prévios dos licenciandos para abarcar também as demais dimensdes proprias do
TPACK. Assim, poderia configurar um espaco formativo para sensibilizar os futuros
professores sobre a necessidade de compreender estas ferramentas culturais de modo a inter-
relacionar os aspectos didaticos e pedagdgicos, as dimensdes tecnoldgicas, o desenvolvimento
da competéncia técnica para sua utilizacdo e os contetdos especificos trabalhados na disciplina
base. E este sentido que parece sugerir Bernardo quando aponta o sair da zona de conforto,
melhor explicado por Carla ao discutir a experiéncia formativa de modo a fazer a outra parte,
ou seja, conjuntamente com os contetdos disciplinares, inserir e aprender sobre e com as TDIC:

a gente ndo fugiu da sua matéria de QDS e ao mesmo tempo trabalhou a parte da tecnologia
junto.

Nestes dialogos, indicios de desenvolvimento do TPACK dos estudantes podem

ser evidenciados ao apontarem o reconhecimento das dificuldades e as afinidades sobre a
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imbricacdo das TDIC nas atividades didaticas conforme citou Carla - E a gente viu as
dificuldades que a gente tem e, tipo, apontar isso e também ao mesmo tempo o que a gente tem
mais afinidade, o que a gente sabe mais. Além disso, o préprio processo de planejamento
didatico foi reconhecido, quando os licenciandos apontaram a utilizacdo de certas tecnologias
pra o ensino especifico de algum contetdo disciplinar, fator basico na mobilizacdo do TPK,
como salienta Gabriel: Achei importante isso. Para mim... porque eu nunca tinha parado para
refletir como iria usar a tecnologia para explicar alguma coisa, sabe?. Ou ainda: eu tive que
pensar bastante tipo, como que eu ia iria utilizar a tecnologia para aquele ponto.

Reflexdo semelhante apontada por Carla ao indicar as dimensdes do TPACK
imbricadas neste processo - e a questdo também de juntar mais de uma matéria em um assunto
SO, ou questdes que ndo sdo s6 de uma matéria, de modo a superar o trabalho com as TDIC de
modo fragmentado, auxiliando a compreensdo destas ferramentas culturais considerando sua
interconstitutividade e potencialidade para o trabalho interdisciplinar. Neste exercicio, as
possibilidades para novas formas de organizacdo e modificacdo do trabalho também s&do
relatadas por Tamara: também para facilitar seu trabalho também, sua organizacdo —
importante aspecto para compreender as novas possibilidades de relacGes de ensino mediada
pelas ferramentas culturais, constituindo e consolidando neste exercicio o desenvolvimento do
TPACK destes licenciandos.

O exercicio reflexivo sobre estes momentos de aprendizagem mediados pelas
TDIC emerge também como fator relevante para a constituicdo dos conhecimentos
profissionais dos licenciandos, possibilitado pela atividade coletiva em que o0s proprios
conhecimentos, concepgdes e os condicionantes formativos sdo ressignificados e criticamente
analisados pelos estudantes. Desse modo, permite-se o olhar compartilhado sobre o préprio
percurso formativo na problematizacdo da constru¢do do conhecimento tecnoldgico,
pedagogico e de contetdo, continuamente ressignificado no processo de formar-se e constituir-
se professor. Como analisa Pedro, em sua auséncia, a gente ndo estaria debatendo agora!
Assim, acreditamos que a postura coletiva e reflexiva adotada propiciou um olhar para a
constituicdo do conhecimento dos licenciandos no processo de formacdo inicial, contribuindo
para a significacdo da relacdo entre as TDIC e o campo de atuacdo do docente. Neste sentido,
conforme KIEREPKA e GULLICH (2007) o “[..] contexto colaborativo, processo
compartilhado de reflexdo entre sujeitos em formac&o, é condicéo primordial para que o didlogo
formativo se desenvolva” (p. 57). Esse ambiente incentiva a tomada de consciéncia critica sobre
a base de conhecimento dos sujeitos, contribuindo para a construgcdo da autonomia profissional
e para o desencadeamento da postura reflexiva na partilha e negociacdo coletiva, no didlogo
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com 0 outro e nas trocas mutuas a partir das quais ocorrem a propria constituicdo do sujeito e 0
reconhecimento da processualidade no que refere a profissionalidade docente.

Também se mostram as tensdes inerentes a estas relacdes, principalmente a partir
das falas de Dénia ao demonstrar as dificuldades trazidas pela proposta, em especial atencao
para a falta do dominio tecnoldgico. Constitui dimensdo importante para possibilitar as
atividades de integragdo das TDIC, para significar as ferramentas culturais no espaco escolar e

condicdo relevante para o desenvolvimento do TPACK dos licenciandos:

Prof.: Vocés acham que é uma dificuldade intransponivel, ou a dificuldade é por que teve que sair da
zona de conforto? (...) ou por que é dificil lidar com essas coisas?

Vinicius: eu ndo posso falar, porque eu néo tenho tanta dificuldade...

Dénia: para mim é o segundo (...) ndo é tanto sair da zona de conforto.

Prof.: E a dificuldade com o instrumental? Em conseguir fazer essa ferramenta trabalharem? é isso?
Dénia: da minha parte.

Gabriel: é uma dificuldade necesséaria eu acho. Ou ndo? vocé acha que poderia descartar isso?
Dénia: sim.

Prof. E a dificuldade instrumental?

Dénia: sim

Gabriel: vocé acha que néo te agregou nada?

Dénia: Sempre agrega alguma coisa, mas...

Gabriel: Mas o que agregou néo é tdo importante assim para o que vocé vai viver depois?

Dénia: nao sei te falar, sé vivenciando depois.

(...)

Prof. E no momento da escolha da tecnologia, que vocés sentiram (...)

QDS: eu acho que ela vai permanecer para sempre.

Gabriel: eu gostei da dificuldade que causou. Deu um choque assim, né? Poxa, e agora? (...) hunca
tive em nenhuma outra disciplina.

Para Dénia, as dificuldades apresentadas com o dominio tecnoldgico diminuem
a capacidade de compreender as experiéncias formativas vivenciadas como possibilidades para
repensar a integragdo das tecnologias digitais em sala de aula. Mitigam ainda o
desenvolvimento da capacidade de inter-relacionar as diversas dimensdes inerentes a este
processo; ou seja, ha pequeno avango para a apropriacdo pedagogica das TDIC e para a
constituicdo do TPACK da licencianda. Conforme ja relatado em outros momentos, a baixa
confianca sobre o trabalho com as tecnologias digitais atrelada a um dominio insuficiente da
dimensao tecnologica das ferramentas culturais apresenta-se aqui como importante barreira na
ressignificacdo das TDIC no campo pedagogico e ao desenvolvimento do TPACK dos
licenciandos. Como resultado, hd uma resisténcia a sua compreensdo e utilizagdo pedagogica,
dissociando-se de sua possivel apropriagdo no campo da acdo profissional. Tais percepcdes
aproximam-se daquelas ja destacadas por WERTSCH (1998), quando analisa o dominio de
determinada ferramenta cultural na acdo mediada que ndo necessariamente caracteriza sua

efetiva apropriacdo. Nesta situacéo:
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[...] 0 agente pode usar uma ferramenta cultural, mas o faz com um sentimento
de conflito ou resisténcia. Quando esse conflito ou resisténcia se torna
suficientemente forte, um agente pode se recusar a usar a ferramenta cultural
por completo. Em tais casos, podemos dizer que 0s agentes ndo veem essa
ferramenta cultural como pertencente a eles. Se 0s agentes ainda forem
obrigados a usar este meio de mediacdo, seu desempenho é frequentemente
caracterizado por formas claras de resisténcia, como a dissimulacao (p. 56).

Situacdo diferente daqueles com menor restricdo do conhecimento tecnolégico,
sugerindo uma melhor vivéncia para repensar a utilizacdo das tecnologias digitais em sala de
aula, como sugere indicar Vinicius e Gabriel: eu gostei da dificuldade que causou. Deu um
choque assim, né? Poxa, e agora? (...) nunca tive em nenhuma outra disciplina.

A necessidade de vivenciar a utilizacdo das TDIC em atividades de
aprendizagem ao longo do curso de formacdo de professores também foi destacada pelos
estudantes de IEQ, retomando a narrativa anterior da importancia da construcdo de um
conhecimento experiencial para a constituicdo do repertério pedagdgico a ser desenvolvido e

(re)construido pelos futuros professores em sua atuacdo profissional:

Prof. E para avaliar a nossa disciplina, como vocés vem essa integracdo das TIC na IEQ?

Patricia: Eu acho que aprendi mais aqui do que nas disciplinas (outras). Eu vou ser bem sinceral
Pedro: Eu acho interessante, e tocar um ponto que a Carol e o Vitor falaram, tipo assim: Se vocé vai
dar uma aula sobre.... de experimentacéo, ou vai dar aula sobre TICs, vocé pode na sua aula utilizar
uma TIC para contextualizar a TIC, sabe? Tipo, vocé nédo pode ensinar construtivismo, aplicando aula
tradicional. Sabe, esses recursos que vocé trouxe para gente, tem que ser pensado no sentido assim:
eu levo experimentacdo, mas o que eu faco com isso? Sabe? No sentido de poder apresentar isso de
fato.

Prof. Que estas tecnologias sejam incorporadas nas disciplinas pelos professores?

Camila: isso.

Pedro: E a gente quer ser critico ao ensino tradicional, mas a gente repete 0 que 0 Nosso professor
faz, entendeu? E nesse sentido. E questdo de ir lapidando essas (...).

Gael: concordo.

Nestes dialogos, os estudantes salientam o necessario repensar sobre a formacao
inicial de professores de modo a inserir na dinamica de atuacdo dos formadores de professores
a consciéncia de que sdo eles préprios modelos para a acdo didatica dos licenciandos, com ja
destacaram CARVALHO e GIL-PEREZ (2006) e MALDANER (2000). Além disso, traz a
necessidade de um (re)olhar reflexivo sobre a prépria préatica trabalhada ao longo destas
disciplinas, as quais apds esta espiral reflexiva podera inserir mais eficientemente estas
consideracdes na formacdo dos licenciandos em Quimica.

Conforme analisam os licenciandos, portanto, a proposta interventiva de
integracdo das TDIC em disciplinas curriculares do curso de licenciatura em Quimica
oportunizou, ao menos inicialmente, vivéncias e experiéncias diferenciadas na sua relagdo com

as tecnologias digitais. Possibilitando, assim, a visualizagdo critica de novas formas de
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compreender sua utilizacdo didatica considerando suas dimens@es pedagdgicas, técnicas e 0s
contetdos especificos trabalhados. Estes resultados convergem ao descrito por IMOYIANNIS
(2010), indicando avangos na constituicdo do TPACK dos professores ao atribuirem novas
compreensdes sobre seus conhecimentos e habilidades na interrelagdo com os conteudos
disciplinares trabalhados ao longo de cursos de formagdo. Além disso, os licenciandos
refletiram criticamente sobre as possibilidades de integragéo das tecnologias em sala de aula,
discutiram coletivamente sobre o proprio processo formativo para integracdo das tecnologias
digitais, identificaram as dificuldades pessoais e institucionais para esse processo completar-se
no ambito do ensino e da aprendizagem. Neste sentido, tais agdes contribuiram para o
reconhecimento preliminar e a consolidacdo do processo de constituicdo do TPACK dos
licenciandos, fornecendo momentos para a construcdo da confianga, disposicdo e repertorio
pedagdgico para utilizacdo das TDIC na atividade profissional (JIMOYIANNIS, 2010);
inexoravelmente ampliado a partir da atividade de reflexdo e atividade coletiva (BERVIAN,
2019). A constituigdo do coletivo e da postura reflexiva colaborativamente partilhada neste caso
revela-se de especial importancia na medida em que a formacédo docente se desenvolve “[...] ha
interacdo entre sujeitos com intencdes formativas em comum e envolve o dialogo com os
outros, isto é, a teoria e o coletivo docente, o didlogo interno do sujeito e o dialogo com a sua
pratica” (KIEREPKA; GULLICH, 2007, p. 57).

Ainda que as barreiras para sua efetiva implantacdo também estejam presentes,
especialmente aquelas ligadas as fragilidades do conhecimento tecnoldgico e pedagogicos e a
necessidade de mais vivéncias em atividades integradas com as TDIC, os resultados aqui
tracados trazem importantes aspectos para (re)pensar as formas como as TDIC estéo inseridas
nos curriculos de formacéo do professor de Quimica. Em especial os atributos positivos e as
dificuldades encontradas no planejamento e implementacdo de uma proposta interventiva de

integracdo destas ferramentas culturais digitais.

5.7 A (auto) percepcao dos licenciandos sobre o TPACK:

Neste espaco, apresentamos e discutimos os resultados obtidos do questionario
estruturado respondidos pelos licenciandos no periodo inicial de ambas as disciplinas e ap0s o
termino da proposta de intervencao.

Como discutido no capitulo metodolégico, a abordagem aqui apresentada nao
pretende seguir caminhos da pesquisa gquantitativa/estatisticas, mas antes utilizar-se de um

questionario fechado baseado numa escala Likert de modo a subsidiar a discussdo descritiva
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exploratoria de base qualitativa realizada nos topicos anteriores, servindo a triangulacdo dos
dados para uma andalise em multiplos pontos de acesso do caso em estudo.

A partir desta perspectiva, os resultados inicialmente apontam para a percepc¢ao
intermediaria sobre o proprio TPACK apresentado pelos licenciandos em Quimica. Com
resultado médio inicial de 3,7 numa escala de 1 a 5, os resultados indicam que os estudantes
apresentam relativa confianca nas dimens@es do conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de
conteddo para a o trabalho com as TDIC nos ambientes de ensino e aprendizagem. Embora
possa ser possivel indicar uma tendéncia de aumento do TPACK dos professores em formagcéo,
com média final de 3,8, as mudancas na prépria percepcdo identificadas apresentam-se de forma
pouco pronunciada em praticamente todas as dimensdes do TPACK relatadas. Desta forma, 0s
resultados aqui relatados aproximam-se daqueles descrito por YURDAKUL e COKLAR
(2014), KESER et al. (2015) e RAIMUNDO (2019).

A anélise mais especifica deste processo, entretanto, resulta em constatacGes
com algumas divergéncias daquelas normalmente tracadas pela literatura. Inicialmente é
possivel observar a partir do grafico da figura 5.20, na analise comparativa das dimensfes do
TPACK propostas por YURDAKUL et al. (2012), a relacdo néo linear entre a percepcao sobre
0 TPACK dos licenciandos compreendidos inicialmente e apo6s a finalizacdo da atividade
integrada com as TDIC entre todos 0s construtos.

PERCEPCAO DOS ESTUDANTES SOBRE TPACK

w

[N]

PLAMEJAMENTO PRATICA ETICA PROFICIENCIA
W INCIO W FINAL

FIGURA 5.20: Variacgdo sobre a percepgdo do TPACK dos licenciandos participantes das
atividades interventivas.

Observa-se, a exce¢do da dimensdo do planejamento, uma tendéncia de
crescimento da percepcdo sobre TPACK nos fatores relativos ao componente da proficiéncia e
ética, além de uma estabilizacdo em relacdo a pratica das TDIC na atividade docente.
Diferentemente dos resultados normalmente relatados na literatura, indicando relacéo direta e
linear da percepgdo sobre o0 TPACK na participacdo de atividades integrando as TDIC na
formagé&o inicial ou continuada de professores, os resultados aqui apresentados demonstraram

uma relagcdo mais complexa e menos indutiva. Ao dissociar a percepcao dos estudantes por suas
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respectivas turmas QDS e IEQ, respectivamente, pode-se visualizar novos indicios para
compreender tal questdo, conforme os graficos da figura 5.21. A partir destes resultados, é
possivel constatar elevada percepc¢éo inicial sobre o proprio TPACK dos licenciandos de QDS
qguando comparados aos de IEQ, perpassando todas os fatores analisados conforme descrito por
YURDAKUL et al. (2012).

TURMA QDS A TURMA |IEQ B

BLAMEIAMENTD PRATICA ETicA PROFKIEMELA BLAMEIAMENTD PRATICA ETH:A EROFICIEMEL,

B Hco W AL Moo AL
FIGURA 5.21: Diferencas entre as turmas de A) QDS e B) IEQ na (auto)percepcao do TPACK.

Os dados agregados no grafico da figura 5.20 aparentemente seguem a tendéncia
dos resultados dos estudantes de QDS, com uma reducdo da percep¢do sobre a dimenséo do
planejamento do TPACK ao longo da participacdo nas atividades de integracdo das TDIC no
semestre em andlise. Discreta reducdo também em relacdo aos fatores associados a préatica e
uma melhora na compreensdo dos conhecimentos profissionais relativos as dimensoes éticas e
a proficiéncia. Por outro lado, a percep¢do dos estudantes de IEQ revelam um perfil préximo
aos ja descritos nos demais trabalhos na literatura, com um relativo desenvolvimento na
percepcao do TPACK dos professores em formacdo diretamente associados as experiéncias
formativas com a integracdo de tecnologias digitais.

Neste ponto sugere-nos ser importante a trajetoria formativa destes licenciandos
no que diz respeito as vivéncias didaticas com as TDIC ao longo do curso inicial de formacao.
Para os licenciandos de IEQ, a presenca curricular de disciplina voltada especificamente para a
apresentacdo e discussao das tecnologias digitais nas praticas docentes sugere trazer momento
inicial de reflexdo e compreensdo pedagogica destas ferramentas culturais. Esse processo
resulta, conforme analisamos, na percepcao inicial relativa ao TPACK menos pronunciada que
0s estudantes de QDS, provavelmente guiados pelo reconhecimento da necessidade de
considerar um conjunto maior de condicionantes para a efetivacdo da utilizagdo das TDIC na
interface com a atividade do ensino de Quimica.

Por outro lado, os resultados referentes as dimensdes do planejamento e da
pratica do TPACK dos licenciandos de QDS indicam que poucos momentos formativos ao

longo do curso de formacéo inicial implicam aos licenciandos guiar-se inicialmente pela
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vivéncia ambiental e cotidiana na interacdo com as tecnologias digitais, modelando por estes
saberes as compreensdes sobre os proprio TPACK. Ao percorrem o processo formativo ao
longo da disciplina de QDS, vivenciando momentos dedicados a interagdo com estas
ferramentas culturais, os licenciandos reconfiguram a prépria percep¢do sobre sua base de
conhecimentos profissional para as a utilizacdo das TDIC. Neste sentido, é possivel observar
na avaliacdo final um reposicionamento da prépria percepcdo sobre o TPACK diante das
complexidades e das contingéncias presentes na integracdo das tecnologias digitais as
atividades de ensino de Quimica.

Além disso, em certa medida, os licenciandos foram incentivados a refletir sobre
as modificacOes e implicacOes para relacdes de ensino decorrentes desta abordagem, de modo
gue sao postos em primeiro plano os proprios conhecimentos e concepgdes prévias sobre estas
tecnologias e suas possibilidades para o ensino e aprendizagem.

Portanto, conforme interpretamos, ao possibilitar um momento reflexivo para
(re)pensar sobre as TDIC nas relagdes de ensino, os licenciandos encontram-se em posigéo
privilegiada para reconhecer a complexidade envolvida neste processo e as condices,
implicacdes e demandas em termos pedagdgicos, técnicos e suas interrelacdo com os conteidos
curriculares. Este fato provavelmente possibilita uma reconfiguracdo da (auto)compreenséao do
proprio TPACK, posicionando-0s mais criticamente e, assim, atenuando a superestimacdo
inicialmente realizada. Os estudantes de QDS aproximam-se na avaliacdo final, assim, com
aquilo percebido pelos estudantes de IEQ. Em concordancia com JIMOYIANNIS (2010), estes
indicios sugerem mudangas relevantes no TPACK dos licenciandos, proporcionando uma visdo
mais criteriosa e complexa das TDIC nas atividades de ensino, auxiliando a superacédo da ideia
inicial simplista ancorada normalmente na percepcdo de habilidade com as ferramentas
culturais como suficiente para estes processos, deslocando-o para uma visdo mais abrangente e
estavel sobre o préprio conhecimento e das barreiras e possibilidades da relacdo TDIC e o
ambiente escolar.

As discretas, porém, presentes alteracdes relatadas pelos licenciandos sobre os
conhecimentos para a integragdo das tecnologias digitais em atividades de ensino e
aprendizagem decorrem provavelmente da abrangéncia restrita trazida por uma nica disciplina
nédo dedicada exclusivamente ao trabalho com as TDIC ao longo de um extenso curriculo na
formagéo inicial do professor de Quimica. Tais avangos tampouco suplantam as relagdes
tensionadas que sugerem situar as TDIC com as relagdes de ensino, conforme interpretamos
das narrativas dos licenciandos. Mais importante que a magnitude destas mudancgas, no entanto,

€ 0 proprio processo de compreensdo e ressignificacdo destas ferramentas digitais e sua
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interrelacdo com os espagos escolares. As espirais formativas reintroduzindo e discutindo esta
teméatica em diferentes momentos, tangenciando transversalmente o curriculo de formacao
inicial dos professores, a exemplo dos resultados observados para a turma de IEQ, representam
um importante aspecto a ser ressaltado, conforme também aponta KOH et al. (2014) e
BERVIAN (2019).

Estes aspectos séo ainda mais relevantes quando se considera o seu potencial
para (re)considerar as proprias concepcdes sobre 0o TPACK e as (pre)concepcdes sobre a relacdo
das TDIC e o processo de ensino e aprendizado. Neste sentido, é interessante evidenciar as
amplas divergéncias individuais observadas nos autorrelatos dos licenciandos. Inimeros fatores
contextuais, dentre os quais os fatores interpessoais, as concepcdes e as experiéncias prévias
com as TDIC podem justificar a dispersdo percebida. Ao correlacionar as perspectivas
externalizadas pelos licenciados sobre as TDIC nas entrevistas e 0s autorrelatos a respeito do
TPACK, é possivel observar a importancia das concepg¢des sobre as tecnologias e de suas
interrelacbes com as dimensGes de conteldo e pedagdgica na percepcdo sobre o proprio
conhecimento para a integracdo das TDIC em atividades didaticas - TPACK.

Para os licenciandos com menor disposicdo para integracdo das tecnologias
digitais nas atividades didaticas como Carlos ou apresentando menor conhecimento tecnol6gico
que reduz, como Dénia, por exemplo, observa-se o efeito de involugdo da propria percepcao
sobre 0 TPACK (figura 5.22). Tal resultado pode indicar uma reducéo do potencial de utilizacdo
das TDIC na pratica profissional e sinaliza que a espiral reflexiva realizada realoca a propria
concepcdo do TPACK de forma a robustecer suas percepcbes no sentido de sua

(in)compreensdo como ferramentas culturais e didaticas.

PERCEPCAO SOBRE O TPACK - CARLOS PERCEPCAO SOBRE O TPACK - DENIA
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FIGURA 5.22: Resultados da (auto)percepcéo sobre 0 TPACK de Carlos e Dénia.
A posicéo destes estudantes pode ser sumarizada nas frases recolhidas ao longo
da entrevista no grupo focal: “eu tive dificuldade ou mas acontecer ter barreiras, né ?”’; “vocé

é obrigado, vocé é forcada a ficar ali no ...no tradicionalismo” como apontado por Dénia e
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ainda “a TIC sempre vai existir, modelos e modelos vao existir. Mas e a aplicabilidade? ”” ou
mais a frente “néo faz sentido nenhum ter TIC ” narrado por Carlos.

Diametralmente oposto é o resultado observado a partir das concepcdes
evidenciadas por de lago e Gabriel sobre 0o TPACK, por exemplo. Tais estudantes
demonstraram melhor uma compreensé&o e disposicao para a utilizagdo das TDIC nas atividades
de ensino e aprendizagem ao longo de suas intervenges (fig. 5.23). Ao apresentarem uma
perspectiva mais receptiva da relacdo entre as TDIC e os espa¢os educativos, estes estudantes
posicionam-se mais abertamente a oportunidades para ressignificar estas ferramentas cultuais
e agrega-las com maior nivel de criticidade e complexidade aos processos de ensino e
aprendizagem. Bastante representativa desta questdo ¢ a fala de Gabriel: porque eu nunca tinha
parado para refletir como iria usar a tecnologia para explicar alguma coisa, sabe?

PERCEPCAO SOBRE O TPACK - IAGO PERCEPGAO SOBRE O TPACK - GABRIEL

PLANEJAMENTO PRATICA ETICA PROFICIENCIA PLANEJAMENTO PRATICA ETICA PROFICIENCIA
W INICIAL [ FINAL B INICIAL [ FINAL

FIGURA 5.23: Resultados da (auto)percepcao sobre 0 TPACK de lago e Gabriel.

Dessa forma, investigar as concepgdes prévias sobre as tecnologias digitais na
interface com os processos educativos dos licenciandos e oportunizar momentos reflexivos para
sua (re)orientacdo continua ao longo do curso de formacdo de professores consiste numa
atividade relevante para significacdo e para o proprio desenvolvimento do TPACK. Ao longo
do processo historico e formativo os licenciandos, as formas com que significam as TDIC
denotam um importante balizador para a constituicdo e compreensdo dos conhecimentos
profissionais para a sua integracdo em atividades didaticas. Tais processos de significacdo
representam fator modulador béasico pelo qual a propria constituicdo do TPACK pode ancorar-
se, com especial consequéncia aos cursos de formag&o inicial e continuada de professores.

Tais consideragdes aproximam-se das discussdes apresentadas por KOH et al.
(2014) ao identificarem a importancia dos fatores interpessoais para a pratica pedagdgica na
integracdo das TDIC. De modo complementar, os resultados indicam a relevancia dos fatores
interpessoais também para suportar e orientar as alteracdes das percep¢des do TPACK nos
licenciandos de Quimica participantes de programas de formacdo docente com foco na
integracdo de tecnologias digitais.
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Neste sentido, os resultados salientam a necessidade de dedicar maior atengéo
aos programas formativos do professor para o compartilhamento coletivo e a reflexdo capaz de
orientar uma maior racionalizacéo sobre as TDIC e suas possibilidades educativas. As acoes
mais propositivas para a utilizacdo em atividades didaticas sao incentivadas, pois possibilitam
momentos de significagdo pedagogica das tecnologias digitais principalmente para os sujeitos
com menor disposi¢cdo para sua utilizagdo em sala de aula, ao passo que avangam nas
possibilidades de integracdo critica para os licenciandos mais engajados. Tal dominio e
possibilidade para apropriacdo pedagogica, entretanto, ndo pode ocorrer sem a necessaria
criticidade e uma visdo (ERTMER, 1999) sobre as TDIC e sua finalidade do campo educativo.
Assim, acreditamos ser possivel fomentar a estreita ligacdo entre as diversas dimensdes do
TPACK de forma critica e contextualizada, contribuindo para a formacdo docente que atribua
significado as tecnologias digitais. Concebendo, assim, o professor como um profissional e
genuino construtor de curriculo (SAMPAIO; COUTINHO, 2015) na continua busca por um
processo de ensino e aprendizagem efetivo em sua préxis pedagogica.
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6. Consideracdes Finais

O contexto que permeou a estruturagdo deste trabalho foi de um processo
educacional marcado pela presenca de recursos didaticos considerados inovadores, com sujeitos
em processo de construcdo da sua identidade profissional em um arranjo de propostas
pedagogicas proprias para a formacdo do professor na interface com as TDIC. No horizonte
desse processo, a busca por um ensino mais articulado as condic¢des socioculturais possiveis
diante da impregnacéo das tecnologias digitais na vida cotidiana e também no espaco escolar.
As condicBes concretas ao longo do percurso mostraram-se as voltas com as limitacGes da
instituicdo formadora, a precariedade dos recursos, a dificuldade de acesso irrestrito, nossas
crengas e habitos, entre outros fatores. A formacéo de professores do século XXI, neste sentido,
vive atualmente os mesmos dilemas e incertezas da escola em momento de transicdo. A
articulacdo entre as TDIC e o campo educativo contribui significativamente para novos
tensionamentos sobre a concepcao e legitimacdo do espaco escolar atual, como também sobre
formacéo e atuagéo profissional do professor.

No contexto da pandemia do SARS-CoV-2, em que tanto a instituicdo escolar
guanto os professores experimentaram uma infusdo em um ambiente mediado
emergencialmente pelas tecnologias digitais, a discussdo sobre as TDIC, sua relagdo com as
praticas pedagdgicas e a formacao inicial e continuada do professor vem ganhando notoriedade
e novos atores no plano politico. Entretanto, seus reflexos talvez serdo melhor compreendidos
em retrospecto ao fim desse periodo de preocupacdo e incertezas. De certo, remanescera um
necessario reolhar para a formacao dos professores, sua relagdo com as TDIC e as contingéncias
do trabalho cotidiano docente.

Neste trabalho, esperamos ter contribuido com elementos para discutir a relagcdo
da formacdo do professor com as TDIC. Com uma variedade de tecnologias digitais integradas
aos contetdos de duas disciplinas do curso de licenciatura em Quimica, momentos formativos-
dialogados e atividades mediadas pelas tecnologias foram estruturados de modo a evidenciar
indicios de constituicdo - tdo quanto importantes lacunas - no conhecimento tecnoldgico,
pedagdgico e de contetido dos licenciandos. Nestas experiéncias, emergiram novas formas de
interacéo e significacdo dos licenciandos com os contetdos da Quimica, como também com a
proposicdo de atividades de ensino e aprendizagem e a constituigdo curricular, dentre outros
elementos, a partir da mediacéo pelas tecnologias digitais.

A interacdo com as TDIC nas atividades de planejamento de ensino possibilitou

aos licenciandos analisar e relacionar as diferentes ferramentas culturais com as propostas
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pedagogicas e os contetdos préprios do campo da ciéncia Quimica. Neste percurso, avangaram
na alfabetizacdo midiatica e na compreensdo ampla destes instrumentos culturais, nas questdes
éticas e nas relacbes com os diferentes contetidos de ensino. Planejando o ensino com estas
ferramentas, houve a prospeccao de novas formas de estruturacdo das atividades didaticas, com
a presenca de novas relagdes de ensino mediadas pelas tecnologias digitais a partir do trabalho
colaborativo, da atividade de pesquisa guiada, do ensino ativo e do reposicionamento do papel
do professor neste contexto. Ao conhecer e interagir com a organizacao curricular, 0s
licenciandos construiram seu proprio caminho profissional fomentados pela mediacdo com a
TDIC, contribuindo para a concebé-los como genuinos agentes e construtores curriculares.

Elementos do TPACK dos licenciandos foram evidenciados ao longo das
atividades de integracdo das TDIC. Na selecdo, analise, proposicdo e modificacdo das
tecnologias digitais para utilizacdo nas atividades de planejamento de ensino, os licenciandos
constituiram uma base experiencial para a significagdo e utilizagdo das tecnologias na atividade
didatica. Fomentando o desenvolvimento do TPACK, as atividades interventivas contribuiram
para a articulacdo de diversas dimens@es da atividade do docente que perpassam as esferas da
tecnologia (conhecimento sobre e para tecnologia), da acdo pedagdgica (conhecimento das
estratégias pedagdgicas, sobre o manejo de sala de aula, sobre avaliacdo, estruturacdo de
atividades) e do contetdo (conhecimento sintatico/substantivo, curriculo).

As intervencOes pedagdgico-formativas permitiram visualizar diferentes formas
de dominio das ferramentas culturais pelos licenciandos, tdo quanto entrelacamentos com
modos de apropriacdo pedagogica destas ferramentas. Em determinadas condi¢des, as relacdes
de ensino apresentam-se com maior grau de inovacdo e criatividade nas propostas de
planejamento didatico, articulando dialeticamente com momentos de menor interatividade e
possibilidades didaticas.

A partir das relacdes entre dominio da ferramenta e apropriacédo pedagdgica, sua
utilizacdo didatica inovadora ou instrumentalizada; desencadeou-se 0 processo de construgéo e
significagdo do TPACK dos licenciandos. Tais momentos sdo suportados e condicionados em
alguns casos pelo (ndo) reconhecimento dos affordances das tecnologias, como também dos
modos como tais ferramentas modificam a mediacgéo da atividade de ensino e sua relagdo com
a préatica pedagdgica e o contetdo Quimico. Aspectos importantes a ser melhor explicitados e
refletidos nas praticas interventivas-formativas.

Entretanto, lacunas na constituicdo do conhecimento tecnoldgico e na
sedimentacdo de um conhecimento pedagdgico e de conteudo sugerem influenciar fortemente

0s modos de apropriagdo das TDIC. Uma visdo ampliada sobre o contetdo cientifico e suas
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relagbes contextuais indicam configurar um importante requisito para um maior
reconhecimento das possibilidades pedagdgicas das tecnologias digitais. Acles para
oportunizar a ampliacdo da visdo de mundo do estudante professor, corroborando a importancia
da dimens&o cultural e a disposicdo pessoal para a docéncia como aponta NOVOA (2017),
podem influenciar positivamente um maior dominio e significacdo pedagogica das ferramentas
culturais digitais.

Estas mesmas tensdes habitam os discursos dos licenciandos na interrelacdo
entre as TDIC e as relacdes de ensino, significadas entre: a necessidade de inovacao no ensino
de Quimica e as possiblidades pedagdgicas das TDIC; a intencionalidade pedagégica na
media¢do com as ferramentas culturais digitais e o tradicionalismo do ensino de ciéncias; 0
dominio tecnoldgico e a significacdo pedagdgica das ferramentas culturais; as demandas
educacionais/institucionais e dos alunos. Os momentos dialdgicos e reflexivos de
reconhecimento, questionamento, desconfianca e contradi¢des entre os affordances, as
possibilidades de mediacdo pedagdgica e utilizacdo cotidiana das TDIC configuraram
oportunidades singulares para auscultar as formas de apropriacdo destas ferramentas e
problematizar a constituicdo do TPACK dos licenciandos. Neste ambiente de tensionamento
constante, a reflexdo critica sobre a propria formacdo, o papel da experiéncia docente e da
aprendizagem continua, as barreiras e os desafios que integram a interface com as tecnologias
digitais suportaram o reconhecimento e a conscientizacdo do proprio conhecimento profissional
pelos licenciandos. O dialogo formativo critico possibilitou um olhar para o sujeito na
construcdo da sua profissionalidade, para o (re)conhecimento dos condicionantes e
propiciadores para o desenvolvimento do TPACK. Na relagcdo com o outro e na negociacéo
coletiva, os sentidos da propria identidade profissional docente em formacdo em sua relacao
com as TDIC foram externalizados e problematizados.

Os vinculos entre as TDIC e o espaco institucional foram postos em primeiro
plano, conjugando as experiéncias acumuladas ao longo do periodo formativo no curso de
graduacdo com o contato direto com as escolas propiciado pelos estagios supervisionados. A
construcdo da identidade e dos conhecimentos profissionais para a docéncia perpassa pela
significacdo continua destes espacos e pela percepcao de suas contradi¢cdes latentes, em especial
a partir das questdes sobre inclusdo/exclusao tecnologica e da adocao dialogada e sustentada
das TDIC ou em sua utilizagdo ‘compulséria’. E necessario considerar as multiplas barreiras
institucionais que tensionam os projetos e a¢6es dos sujeitos, dicotomizado nos discursos dos
licenciandos entre as possibilidades para inovagéo ou a manutencdo das praticas tradicionais de

ensino.
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A dindmica de constituicdo do TPACK dos licenciandos em situacdes de
integracao tecnoldgica sugere necessitar uma ambientacdo prolongada com as TDIC de modo
a alicercar um dominio da ferramenta cultural e o estabelecimento da confianca dos sujeitos
para avancar em niveis mais profundos de significacdo pedagdgica destes recursos. O
reconhecimento da diversidade nos niveis de dominio destes instrumentos culturais e sua
disposicdo para utilizagdo € um pressuposto importante, a partir do qual ndo se pode supor um
avancado conhecimento para uso das tecnologias pelos professores pelo simples fato de
manejarem habilidosamente estas ferramentas na vida cotidiana. O percurso para a significacao
pedagogica de novas ferramentas culturais pelos futuros professores sugere indicar a
necessidade de integra-las em situacdes de ensino articulando o contetdo de trabalho, 0 dominio
tecnoldgico e a proposta pedagdgica em espirais de contato com niveis crescentes de
complexidade e a oportunizacdo de momentos explicitos para a sua significacdo pedagdgica.
N&do pretendemos, com isso, hierarquizar formas de contato e dicotomizar o dominio
tecnoldgico e sua apropriacdo pedagogica; mas sim reconhecer a importancia de oportunizar
momentos transversalizados de contato e andlise critica sobre as TDIC ao longo do percurso
formativo dos licenciandos. Possibilita-se, assim, mitigar os conflitos entre 0s necessarios
momentos de construcdo do conhecimento tecnoldgico e sua apropriagdo pedagdgica, tornando-
0s unitarios em diferentes niveis de complexidade.

Maior viabilidade para a apropriacdo pedagdgica critica das TDIC na formacéo
do professor, portanto, sugere estar relacionada a oportunizacdo de momentos para 0 dominio
e ressignificacdo pedagdgica das tecnologias inseridas em diferentes momentos formativos,
congregando distintos contextos pedagdgicos e contetidos do campo da ciéncia Quimica. A
utilizacdo destas tecnologias nas experiéncias formativas pelos professores formadores e sua
problematizacdo articulada nas atividades de estagio supervisionado parecem colaborar
substancialmente para sua significacdo pedagogica quando confrontadas com uma eventual
diversidade tecnoldgica apresentada ao longo de disciplinas especificas na formacao docente.
Criar espacos para externalizacéo coletiva e reflexiva das concepcdes sobre as tecnologias pode
constituir um aspecto determinante para a formagdo de significados sobre as ferramentas
culturais digitais. Inserir momentos para discussao e reflexdo nos diferentes momentos da
formacéo inicial pode indicar um caminho virtuoso para a integracao critica das TDIC nas
atividades profissionais.

Tais aspectos ndo prescindem dos demais condicionantes socioculturais para a
utilizacdo TDIC pelos licenciandos. As questdes sociais, politicas e institucionais compdem

parcela significativa desta problematica, como os proprios licenciandos reconhecem. O foco é
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reconhecer o papel mediador do professor na intencionalidade da a¢éo educativa; considerando-
0 como sujeito constituido e construtor de conhecimentos; responsavel pela acdo social da
aprendizagem escolar. E o professor, suas concepgdes, crencas, conhecimentos em sua acao
cotidiana mediada ou ndo pelas tecnologias quem planeja, proporciona e oportuniza a realizacédo
do projeto educativo. As tensdes latentes entre as TDIC e sua utilizagdo no ambito escolar
perpassam as questdes institucionais da escola e da formacéo do professor, pelas crengas dos
professores e dos alunos sobre o papel das tecnologias na aprendizagem. Indicam a necessidade
de antes criarmos coletivamente uma visdo (ERTMER, 1999) para o lugar destas ferramentas
culturais no contexto da escola brasileira.

Neste exercicio, abrir as janelas da prdpria pratica na condi¢do de formador
serviu a um profundo reolhar para a constituicdo da profissionalidade e dos préprios
conhecimentos que suportam a praticas docente. O papel do formador é, sem davida,
modificado e questionado diante das tensBes pertencentes as relacdes ainda instaveis entre a
formagéo docente e as TDIC. As falhas, lacunas e os pontos de acertos sdo evidenciados a partir
da propria pratica quando se permite pesquisa-la. E um caminho proveitoso e desconfortavel;
aberto e necessario para a constituicdo da identidade profissional. Olhar para a formacéo do
outro a partir das lentes da propria pratica permite refletir sobre os conhecimentos profissionais
latentes, aqueles que sdo necessarios e mobilizados; aqueles que necessitam desenvolver, as
deficiéncias que incomodam e propulsionam a melhoria da pratica. Permitiu um exercicio da
empatia e da critica, dimensdes estruturantes e pouco exercitadas da profissionalidade do
professor quando ausente justamente a abertura e a disposicao para pesquisar a propria atuacao.
Nem por isso se faz um exercicio facil, isento das mesmas contradi¢des que envolvem as
relacBes das TDIC com a formacédo docente.

Por fim, como analisa BAXTER (2004), BAKHTIN (1981) visualizou o proprio
campo social como produto de "[...] uma carregada contradicdo, unidade cheia de tensdo de
duas tendéncias em batalha: a centripeta (ou seja, discursos de unidade ou centralidade) e a
centrifuga (ou seja, discursos de diferenca, dispersdo e descentralizagdo)” (p. 182). As
contradi¢des que constituem os discursos da vida social (BAXTER, 2004) permeiam também
nas narrativas, percepcoes e as agdes decorrentes das relacGes entre as tecnologias digitais, o
ambito educacional e a formacéo de professores; pois sdo estas também dimensdes entretecidas
no complexo arranjo social das relagdes humanas. Neste sentido, um dilema se apresenta no
campo da atividade docente segundo ZABALZA (2004):

[...] como simples busca de um valor fortemente sentido pelo professor. E a
tensdo para esse objetivo (objetivo em si inalcangédvel de todo) o que configura o
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dilema permanente do professor: o dilema em sentido de busca insistente, de
“tematica” basica da atuacdo dos professores. (p. 71).

Na contingéncia da atuacdo do professor contemporaneo, os dilemas e 0s
contextos mudam com certa velocidade. Permanece a necessidade de solidificacdo dos
conhecimentos profissionais e de atuacdo do professor no quadro de legitimacdo continua da
escola como l6cus privilegiado de formac&o cultural dos sujeitos. Assim, formar professores de
Quimica para e sobre a integracdo das ferramentas culturais digitais na interrelacdo entre o
dominio tecnoldgico, os conteddos curriculares e as propostas didaticos pedagogicas implica
em criarmos condicGes para que o0s sujeitos autonomamente identifiquem e manejem as
contradicGes e os dilemas envolvidos na acdo mediada com as TDIC. Dessa forma, podemos
construir coletivamente o0s conhecimentos profissionais para significa-las e utiliza-las
criticamente sempre na perspectiva da melhoria do ensino da ciéncia Quimica e,

fundamentalmente, para a melhor experiéncia de aprendizagem dos estudantes.
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