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Resumo

RODRIGUES, Tavane da Silva. A (Trans)formacédo do Conhecimento Didatico
do Conteudo Quimico de uma Professora/Pesquisadora no lItinerario Formativo
Ciclo de Vida dos Materiais. Orientador: Fabio André Sangiogo. 2024. 87p.
Dissertacdao (Mestrado em Quimica) — Programa de PoOs-Graduacdo em
Quimica, Centro de Ciéncias Quimicas, Farmacéuticas e de Alimentos,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2024.

Nesta pesquisa buscamos explorar a (trans)formagéo do Conhecimento Didatico
do Contetudo Quimico (CDC) de uma professora, ao planejar, desenvolver e
analisar aulas voltadas ao Novo Ensino Médio, no itinerario formativo Ciclo de
Vida dos Materiais. A pesquisa surge a partir de discussdes que envolvem as
caracteristicas da profissdo docente, formacéo de um professor e as mudancgas
gue ocorrem nos cenarios de estudo, bem como ao considerar a relevancia de
reflexdo e pesquisa sobre a profissdo docente, na busca por novas
possibilidades de metodologias, temas e, principalmente, ao melhor conhecer e
atuar no contexto da escola. Nesse sentido, partimos da compreenséo de que
cada professor apresenta conhecimentos Unicos e proprios da profissdo docente
em Quimica e, para isso, utilizamos do referencial do CDC, que nos permite
analises sobre a acdo do professor. A presente pesquisa foi realizada mediante
a analise de uma sequéncia didatica desenvolvida no itinerario formativo de Ciclo
de vida dos materiais, sobre a pratica docente da professora/pesquisadora,
autora dessa dissertacdo. A pesquisa envolveu a analise de dados empiricos:
planos de aula, diario de campo, gravacao e transcricdo das aulas, a partir da
Andlise textual discursiva, que permitiu discutir sobre uma categoria a priori, que
versa sobre os componentes do CDC (Disciplinar, Contexto, Metadisciplinar e
Psicopedagdgico), e duas categorias emergentes que discutem as questdes
socioambientais e as relacBes professora-estudantes. Os resultados permitem
indicar evidéncias sobre a possibilidade de observar a contribuicdo e a
(trans)formacgéo dos componentes do CDC, bem como a constante articulacao,
o desenvolvimento e o aprimoramento do CDC Quimico. Isso ocorre quando a
professora/pesquisadora avalia a sua praxis no contexto do itinerario analisado,
0 que reporta para a importancia de conhecer e refletir sobre os componentes
do CDC, as questdes socioambientais e a relacdo entre professor e estudantes,
da afetividade, em processo reflexao critica e amparada em bases tedricas, 0s
quais ajudam a qualificar concepcdes e acbes envolvidas na formacao
profissional, como professora/pesquisadora de Quimica.

Palavras-chave: Conhecimento Didatico do Contetdo. Novo Ensino Médio.
Ensino de Quimica.



Abstract

RODRIGUES, Tavane da Silva. The (trans)formation of the Didactic Content
Knowledge of Chemistry of a teacher/researcher in the formative itinerary of the
life cycle of materials. Supervisor: Fabio André Sangiogo. 2024. 87p. Thesis
(Master's in Chemistry) — Graduate Program in Chemistry, Chemical,
Pharmaceutical, and Food Sciences Center, Federal University of Pelotas,
Pelotas, 2024.

In this research, we sought to explore the (trans)formation of a teacher's Didactic
Content Knowledge of the Chemical (DCK), when planning, developing and
analyzing lessons aimed at the New Secondary Education, in the formative
itinerary life cycle of materials. The research arises from discussions that involve
the characteristics of the teaching profession, teacher training and the changes
that occur in the study scenarios, as well as considering the relevance of
reflection and research on the teaching profession, in the search for new
possibilities of methodologies, themes and, especially, to better know and act in
the context of the school. In this sense, we start from the understanding that each
teacher has unique knowledge that is specific to the teaching profession in
Chemistry and to this end, we use the DCK framework, which allows us to analyze
the teacher's actions. This research was carried out by analyzing a didactic
sequence developed in the Life Cycle of Materials training itinerary, on the
teaching practice of the teacher/researcher, author of this dissertation. The
research involved the analysis of empirical data: lesson plans, field diaries,
recordings and transcriptions of classes, using discursive textual analysis, that
allowed us to discuss an a priori category, which deals with the components of
the DCK (Disciplinary, Contextual, Metadisciplinary and Psychopedagogical),
and two emerging categories that discuss socio-environmental issues and
teacher-student relations. The results provide evidence of the possibility of
observing the contribution and (trans)formation of the DCK components, as well
as the constant articulation, development and improvement of the chemical DCK.
This occurs when the teacher/researcher evaluates her praxis in the context of
the itinerary analyzed, which points to the importance of knowing and reflecting
on the components of the DCK, socio-environmental issues and the relationship
between teacher and students, of affectivity, in a process of critical reflection and
supported by theoretical bases, which help to qualify conceptions and actions
involved in professional training, as a chemistry teacher/researcher.

Keywords: Didactic Content Knowledge. New High School. Teaching Chemistry.



Resumen

RODRIGUES, Tavane da Silva. La (trans)formacion del Conocimiento Didactico
del Contenido Quimico del profesor/investigador en el itinerario formativo del
ciclo de vida de los materiales. Orientador: Fabio André Sangiogo. 2024. 87p.
Disertacion (Maestria en Quimica) - Programa de Posgrado en Quimica, Centro
de Ciencias Quimicas, Farmacéuticas y Alimentarias, Universidad Federal de
Pelotas, Pelotas 2024.

En esta investigacion, buscamos explorar la (trans)formacion del Conocimiento
Didactico del Contenido Quimico (CDC) de una profesora al planificar,
desarrollar y analizar lecciones dirigidas al Nuevo Bachillerato, en el itinerario
formativo del ciclo de vida de los materiales. La investigacion surge de
discusiones que involucran las caracteristicas de la profesion docente, la
formacion de profesores y los cambios que ocurren en los escenarios de estudio,
ademas de considerar la relevancia de la reflexion y la investigacion sobre la
profesién docente, en la busqueda de nuevas posibilidades de metodologias,
temas y, sobre todo, para comprender y actuar mejor en el contexto de la
escuela. En este sentido, partimos de la comprensién de que cada profesor tiene
un conocimiento Unico y especifico de la profesion de profesor de quimicay, para
eso, utilizamos el marco CDC, que nos permite analizar las acciones del
profesor. Esta investigacion se llevd a cabo mediante el andlisis de una
secuencia didactica desarrollada en el itinerario formativo Ciclo de Vida de los
Materiales, sobre la practica docente de la profesora/investigadora, autora de
esta disertacion. La investigacion implico el analisis de datos empiricos: planes
de clase, diarios de campo, grabaciones y transcripciones de clases, utilizando
el analisis textual discursivo, lo que nos permitié discutir una categoria a priori,
que trata de los componentes del CDC (Disciplinar, Contextual, Metadisciplinar
y Psicopedagogico), y dos categorias emergentes que discuten cuestiones
socioambientales y relaciones profesor-estudiante. Los resultados evidencian la
posibilidad de observar la contribucion y (trans)formacion de los componentes
de la CDC, asi como la constante articulacion, desarrollo y mejora de la CDC
qguimica. Esto ocurre cuando la profesora/investigadora evalGa su praxis en el
contexto del itinerario analizado, lo que apunta a la importancia de conocer y
reflexionar sobre los componentes del CDC, las cuestiones socioambientales y
la relacion entre profesor y estudiantes, de afectividad, en un proceso de
reflexion critica y apoyado en bases tedricas, que ayudan a cualificar
concepciones y acciones involucradas en la formacién profesional como
profesora/investigadora de quimica.

Palabras-clave: Conocimiento Didactico del Contenido. Nueva Escuela
Secundaria. Ensefianza de la quimica.
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1 Introducéo

O ato de ensinar € intenso, pois envolve varios saberes e conhecimentos
mobilizados pelo docente em sua pratica de ensino. Hegeto, Camargo e Lopes
(2017) indicam que o ensinar deve ter como suporte “conhecimentos essenciais
na formacdo docente e podem ser entendidos como aqueles conhecimentos
mobilizados pelo professor no momento do ensino” (p. 212). No entanto, diante
da falta de caracteristicas dos conhecimentos profissionais, a imagem da
profissdo docente pode se tornar algo bastante simples no senso comum de
muitas pessoas e até de professores, criando concepc¢des essencialistas,
segundo as quais se é ou se nasce professor, e de outro lado concepcdes
condutivistas, para as quais basta treinamento especifico, bom senso, intuicéo e
experiéncia para ser professor (Ferrarini; Bego, 2020).

Hegeto (2018) considera os conhecimentos didatico-pedagdgicos como
sendo aqueles voltados ao planejamento, a selecao do contetdo a ser ensinado,
clareza dos objetivos, intencionalidade dos conteldos, selecdo de métodos e
estratégias voltadas as necessidades de aprendizagem dos alunos, selecédo de
recursos e formas de avaliacdo adotadas em sala de aula. Essas ideias vao ao
encontro das discussdes em pesquisas da formacdo docente, como as do
Conhecimento Didatico do Contetdo - CDC (Mora-Penagos; Parga-Lozano,
2014; Ariza; Freitas, 2017; De Paula, 2022).

Pesquisas envolvendo o CDC surgem a partir da década de 1980, em
cenarios de linhas de pesquisa que envolvem o0s saberes ou conhecimentos
docentes. Nessas pesquisas, 0s conhecimentos dos professores eram vistos
como plurais, compostos e heterogéneos. Shulman (1987) propde uma das
primeiras teorias referentes ao saber docente que, segundo o autor, € autbnomo,
e é chamado Pedagogical Contente Knowledge (PCK), dentro da literatura norte-
americana.

Em um contexto de pesquisa ibero-americano, o CDC foi caracterizado
como um saber profissional do professor, de acordo com Mora-Penagos e Parga-
Lozano (2014), sendo um conhecimento proprio, baseado nas necessidades de

cada contexto e historia, para cada aula e para cada docente.
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Com relacgéo a definicdo do CDC, Marcelo (2009, p.119) estabelece como
sendo “a combinagao adequada entre o conhecimento da matéria a ser ensinada
e 0 conhecimento pedagogico e didatico relativo a como ensina-la”. Sendo
assim, podemos concluir que ndo basta ao professor apenas o conhecimento
relacionado ao conteudo, as férmulas e teorias, mas é necessario também, o
conhecimento didatico, de como apresentar 0s conceitos e teorias, considerando
0 contexto dos estudantes.

De acordo com Maldaner (1999, 2000) as etapas de formacao inicial e
continuada de um professor sédo igualmente importantes, uma vez que a
formacdo de um professor é um processo continuo que inclui o convivio com o
ambiente escolar, a formacao inicial e o mundo de trabalho. Buscando ampliar a
visdo sobre a formacdo de um professor e o ensino de Quimica, Maldaner
considera a pesquisa como principio formativo e de trabalho. Nessa perspectiva,
o professor atua como pesquisador de sua propria pratica pedagogica, ao
significar e transformar suas concepc¢des, 0 pensar e 0 agir, a exemplo do que
contemplam os estudos de Wenzel (2014) e Sangiogo (2014).

Nesse sentido, entendemos que incluir a pesquisa como parte da atuacao
de um professor nos permite criar, recriar e organizar os conhecimentos que séo
préprios da atividade do docente. A partir dessas premissas iniciais e me vendo
como professora/pesquisadora em formacao continuada, entendo a importancia
de pensar sobre os conhecimentos inerentes a minha prética profissional, na
qualificacdo desses conhecimentos. Inclusive, pensar, constituir e transformar
esses conhecimentos se torna fundamental na formacédo de um professor que
vive cotidianamente as mudancas nos cenarios de atuacdo e de estudo. Isso
coloca a relevancia de refletir sobre a profissdo docente, buscando novas
possibilidades de metodologias, temas e, principalmente, conhecendo os
contextos de atuagao, como aqueles que marcam o denominado “novo” Ensino

Médio, com o surgimento de itinerarios formativos. Nesse cenario, ainda que se

1 De acordo com o Ministério da Educacéo, a Lei n® 13.415/2017 alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional e estabeleceu uma mudanga na estrutura do ensino médio,
modificando a carga horéria obrigatoria e definindo uma nova organizagdo curricular, mais
flexivel, e a oferta de diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes: os itinerarios
formativos, com foco nas areas de conhecimento e na formacgdo técnica e profissional. A
mudanca tem como objetivos garantir a oferta de educacdo de qualidade a todos os jovens
brasileiros e aproximar as escolas a realidade dos estudantes de hoje, considerando as novas
demandas e complexidades do mundo do trabalho e da vida em sociedade.
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tenha uma analise consistente de critica a esses itinerarios (Sociedade Brasileira
de Ensino de Quimica, 2022; Oliveira; De Alcantara Matos, 2019), entendemos
gue ele pode viabilizar abordagens tematicas, como as da perspectiva Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade - CTS (Santos; Mortimer, 2002).

Sendo assim, nesta dissertacdo, buscaremos responder a seguinte
guestdo de Pesquisa: Como se (trans)forma o Conhecimento Didatico do
Conteudo de uma professora ao planejar, desenvolver e analisar aulas voltadas
ao itinerario formativo Ciclo de vida dos materiais do Novo Ensino Médio?

Desse modo, o objetivo geral deste estudo é analisar a (trans)formacéo
do Conhecimento Didatico do Contetudo (CDC) de Quimica a partir da praxis
pedagdgica de uma professora/pesquisadora, no itinerario formativo de ciclo de
vida dos materiais. Os objetivos especificos sao:

- Planejar e desenvolver aulas voltadas ao Novo Ensino Médio no
itinerario formativo de ciclo de vida dos materiais, com base na perspectiva CTS;

- Analisar e compreender a (re)construcdo do Conhecimento Didéatico do
Conteudo da professora/pesquisadora, evidenciando contribuicbes a formacgéao
continuada de professores.

Neste estudo, sobre o conceito de (trans)formacédo, entendemos que a
atuacao docente envolve um processo continuo de formacao e transformacao,
com base em De Paula (2022). Com relacao a formac¢éo docente consideramos
como a etapa em que ha a construcdo de conhecimentos e saberes e que
formam a identidade profissional do docente. Ja o processo de transformacao
envolve o movimento de ressignificacao critica, a partir do confronto entre o que
ja se sabe e os novos conhecimentos (Moura; Cunha; Magalhaes, 2023, Sforni;
Vieira, 2008). Nesse sentido, entendemos o0 processo de (trans)formacédo da
identidade docente como o processo de formacdo e transformacdo das
concepcoes, experiéncias e dos conhecimentos do profissional docente, na
reflexdo sobre a praxis, ao longo da formacéao inicial e continuada (De Paula,
2022; Rufino et al., 2023).

A pesquisa se justifica pela sua contribuicdo na formagdo docente em
Quimica, dos conhecimentos especificos que mobilizam a atuacéo profissional,
seja por planejamentos que resultam na producdo de materiais didaticos, na
reflexdo sobre concepc¢des e conhecimentos, na elaboracdo de dinamicas e

praticas de ensino e/ou nos processos de mediacao didatica e da sua reflexao.
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Outra contribuigdo esta relacionada a sua relevancia para as discussdes
dos temas que envolvem a formacao docente e a sua colaboracédo para formacao
sécio-cientifica. Uma vez que, de acordo com Parga-Lozano e Mora-Penagos
(2014), poucas sédo as pesquisas voltadas a compreensao dos professores sobre
a gquestdes socio-cientificas, o chamado Conhecimento Social Cientifico (CSC),
e as competéncias para ensina-los em suas salas de aula através da lente do
CDC.

Diante o exposto, a dissertacao estd organizada com esta introducéo, que
busca situar o leitor. O capitulo 2 apresenta os referenciais tedricos que discutem
sobre a origem do CDC e a articulacdo do CDC de professores de Quimica. No
capitulo 3 apresentamos a abordagem metodoldgica e a metodologia de analise
dos dados. No capitulo 4 relatamos o contexto de desenvolvimento do projeto, a
proposta do Novo Ensino Médio com sua possibilidade de articulagdo com a
abordagem CTS e o relato das aulas no itinerario de “Ciclo de vida dos materiais”
pela perspectiva CTS. No capitulo 5 apresentamos as mobilizacées do CDC ao
decorrer do projeto, com a articulacdo das categorias a priori e emergentes que
resultaram da analise dos dados. Por fim, no Capitulo 6, apresentamos as

conclusdes, com foco nos resultados obtidos e nos encaminhamentos.
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2 O Conhecimento Didatico do Conteudo (CDC) na Perspectiva do Ensino

de Quimica

Estudos envolvendo o ato de ensinar ainda apresentam uma demanda
para melhor compreender caracteristicas dos saberes profissionais que seja
consensualmente definido e socialmente legitimado (Gauthier et al., 1998;
Montero, 2017), diferente de outras profissdes que sao historicamente
desenvolvidas e legitimadas como sendo “um conjunto de saberes proprios
responsaveis pela consolidacdo de uma denominada identidade profissional’
(Ferrarini; Bego, 2020, p. 89).

O levantamento realizado por Raimundo e Fagundes (2018) no Portal de
peridédicos da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), no periodo de 2001 a 2016, aponta para um numero significativamente
menor de trabalhos voltados a formacdo continuada de professores, se
comparado a formacdo inicial. O estudo dos autores ainda apresenta que,
embora tenha havido um aumento nos ultimos anos, pesquisas que envolvem a
formacdo continuada sdo sempre menos recorrentes que sobre a formacéo
inicial. Por esse motivo, também podemos justificar o foco desta pesquisa para
a formacao continuada, em decorréncia de sua importancia e da necessidade de
mais discussdes desse contexto da formagéao profissional docente.

Nesse sentido, a contribuicdo e a relevancia da pesquisa relacionam-se
com as discussdes dos temas que envolvem a formacdo docente e a sua
colaboracgéo para formacéo socio-cientifica. Uma vez que, de acordo com Parga-
Lozano e Mora-Penagos (2014), poucas sdo as pesquisas voltadas a
compreensao dos professores sobre a questfes sdcio-cientificas, o chamado
Conhecimento Social Cientifico (CSC), e as competéncias para ensina-los em
suas salas de aula através da lente do Conhecimento Didatico do Conteudo
(CDC) em Quimica.

Trabalhos voltados a anéalise do CDC, em sua maioria, séo realizados com
professores em formacao inicial, estagiarios e particularmente aqueles que
trabalham no ensino primario ou nas séries do sétimo ao décimo ano (Mora-
Penagos; Parga-Lozano, 2008). Sendo assim, nesta dissertagcdo, buscamos

ampliar as discussfes sobre o CDC, para além da formacéo inicial.
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Galiazzi (2003) discute sobre a qualidade da formag&o docente no
contexto da formacao de professores de Quimica, afirmando que a preocupacao
com o conteudo especifico da disciplina e a consequente desvalorizacdo de
conteldos pedagdgicos configuram o exercicio acritico da profissao, evidenciam
a fragilidade dos processos formativos e acentuam a pouca importancia dada
aos saberes que os professores devem ter para ensinar.

Neste sentido, compreendemos que para ser professor é preciso
conhecer muito mais que o contetdo que sera ensinado. Parga-Lozano e Pinzén
(2014), apontam que, na formagcdo de professores, sdo necessarios
conhecimentos que envolvem as articulagdes e construcdo do conhecimento, o
contexto que sera ensinado e o entendimento de como os estudantes aprendem,
sem deixar de lado o préprio contetdo. Nessa perspectiva, o conhecimento
fundamental, que é préprio do professorado, envolve o Conhecimento Didatico
do Conteudo (CDC): um conhecimento estruturador e emergente da pratica
profissional (Parga-Lozano; Pinzén, 2014).

Neste capitulo, apresentamos os referenciais tedricos que permitem
identificar as discussdes voltadas ao CDC e sua origem no Conhecimento
Pedagogico do Conteudo, definido por Shulman (1987), e que, apesar de néo
serem recentes, ainda se mostram pertinentes para o ensino. Nesse sentido,
buscamos explorar referenciais que contribuam para as discussfes deste campo
de estudo.

Este capitulo esta organizado em 2 topicos. O primeiro apresenta a origem
do CDC e sua definicdo de modo geral, e o segundo apresenta articulacdes do

referencial com o Ensino de Quimica.

2.1 Origens e definicdo do Conhecimento Didatico do Conteddo

Ao discutir sobre o CDC como campo tedrico que conhecemos atualmente
€ necessario retroceder as discussdes que possibilitaram sua origem. Pesquisas
envolvendo o CDC surgem a partir da década de 1980 em cenarios de linhas de
pesquisa que envolvem os saberes docentes (Tardif, 2004; De Paula et al.,
2021). Nessas pesquisas, 0os conhecimentos dos professores eram vistos como

plurais, compostos e heterogéneos em virtude da pratica docente, dos
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conhecimentos e aplicacdes serem diversificadas e tém origens diferentes,
sendo assim apresentam propriedades diferentes (Tardif, 2004).

Shulman (1986) propde uma das primeiras teorias referentes aos
conhecimentos docentes que, segundo o autor, € um conhecimento autbnomo e
esta relacionada as caracteristicas do ensino de um conteudo especifico. Essas
discussbes sao conhecidas como Conhecimento Pedagogico do Conteudo
(CPC) e surgiram da expressdo em inglés Pedagogical Content Knowledge
(PCK), dentro da literatura norte-americana. O PCK €& um termo adotado para
diferenciar um conhecimento profissional de professores que foca o ensino de
um conteddo especifico pedagogicamente transformado (Montenegro;
Fernandez, 2015). Além disso, Shulman (1987) descreve ainda que o PCK é
uma fusdo de conteddo e pedagogia que € exclusivamente dos professores,
tendo uma forma especial de entendimento profissional que é conquistado na
pratica profissional de professores em sala de aula.

A proposta de discussdo de Shulman foi de focar no estudo do
pensamento do professor sobre o ensino do conteudo de sua determinada
matéria ou assunto. Para isso, é preciso ter em mente que toda atividade
educacional é sustentada por uma série de crencas e teorias implicitas que
fazem parte do professor, que sdo parte do pensamento do professor e que
orientam seu ensino, suas ideias sobre o conhecimento, a construcdo de seu
ensino e aprendizagem (Diaz, 2008).

Sendo assim, Shulman (1986, 1987) compreende a existéncia de uma
base de conhecimentos que sdo necessarios a pratica profissional docente, os
quais caracterizou em: Conhecimento do contetdo especifico; Conhecimento
pedagdgico geral; Conhecimento curricular; Conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; Conhecimento de contextos educacionais; Conhecimento dos
fins educacionais; e o CPC. Menezes e Farias (2022) apontam que todas as
categorias sao relevantes, porém o CPC é a categoria que permite diferenciar
um professor de um especialista em determinada area, visto que constitui a
categoria que consagra a presenca de todas as demais no fazer do professor
individualmente.

Menezes e Farias (2022, p. 401) apontam ainda que o CPC esta presente

na capacidade demonstrada pelo professor de:
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transformar o conhecimento especifico da sua area em formas que
sejam didaticamente significativas e adaptaveis a diversidade que
apresentam seus alunos, quanto as suas habilidades e o que ja trazem
de conhecimentos a sala de aula, considerando ainda, aspectos como
curriculo oficial, contextos social, econdmico e cultural.

Sendo assim, a atuacao profissional de um professor exige a integracao
de conhecimentos que sdo especificos da disciplina e da didatica para tornar tal
conteldo acessivel e compreensivel ao estudante, sendo necessaria a
mobilizacdo de todas as categorias de conhecimentos para o ensino de forma
simultanea.

Trabalhos envolvendo as discussdes propostas por Shulman (1986,1987)
promoveram a ampliacdo e o desenvolvimento de outros estudos que envolvem
os conhecimentos que séo préprios dos professores, a partir de pesquisas que
congregam a formacao inicial, de recém-formados até professores experientes,
especialistas em suas areas. Tais estudos, sobre a andlise dessas diferentes
experiéncias, tém permitido compreender os conhecimentos necessarios a uma
boa pratica docente.

Diante dos apontamentos, também entendemos a necessidade de
reconhecer conhecimentos especificos de cada professor e que vao para além
das discussbes sobre a disciplina ministrada. Hegeto (2018) considera os
conhecimentos didatico-pedagdgicos como sendo aqueles voltados ao
planejamento, a selecdo do conteddo a ser ensinado, clareza dos objetivos,
intencionalidade dos conteudos, selecdo de métodos e estratégias voltadas as
necessidades de aprendizagem dos estudantes, selecdo de recursos e formas
de avaliacdo adotadas em sala de aula.

O PCK, consolidado como modelo teérico, nos permite uma melhor
compreensao sobre o conhecimento necessario para o ensino dos conteudos.
No mesmo sentido, em um contexto de pesquisa ibero-americano surge o
Conhecimento Didatico do Conteudo (CDC). O CDC foi caracterizado como um
conhecimento profissional do professor, de acordo com Mora-Penagos e Parga-
Lozano (2014), ressaltando a diferenca entre o pedagdgico e o didatico. O PCK
apresenta significativa complexidade em relagdo a sua constituicdo e
funcionamento no que se refere ao Conhecimento Profissional dos Professores
(CPP). Nesse sentido, podemos entender que o CDC néo € o CPP, embora faca

parte dele (Mora-Penagos; Parga-Lozano, 2014).
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Diaz (2008) menciona que o interesse pelo CDC esta relacionado,
principalmente, ao fato de que ele implica um conjunto de conhecimentos que
permite ao professor transformar o conteddo de um determinado tépico para o
ensino, ou seja, fazer a transposicéo didatica do conhecimento especializado de
um topico para o conhecimento escolar que € o objeto do ensino e da
aprendizagem (Chevallard, 1985).

O CDC, como constructo e modelo tedrico, atualmente é amplamente
aceito no campo educacional e se apresenta com grande potencial na introdugéo
da importancia do conhecimento de contetado no conhecimento necessario para
0 ensino (Gess-Newsome, 1999) e na inclusédo de padrdes de desenvolvimento
profissional para professores de Ciéncias (Garritz; Trinidad-Velasco, 2004).
Porém, pesquisas envolvendo o CDC na perspectiva latino-americana ainda sao
pouco exploradas pela comunidade internacional, devido as muitas
interpretacdes inicialmente atribuidas ao conceito (De Paula et al., 2021).

Mora-Penagos e Parga-Lozano (2014) apresentam discussfdes sobre o
CDC, estabelecendo como um conhecimento proprio, baseado nas
necessidades de cada contexto e histéria, para cada aula e para cada docente.
Marcelo (2009, p.119) estabelece o CDC como sendo “a combinagao adequada
entre o conhecimento da matéria a ser ensinada e o conhecimento pedagdégico
e didatico relativo a como ensina-la”. Nesse sentido, podemos compreender que
ndo basta ao professor ter, apenas, o conhecimento relacionado ao conteudo,
as férmulas e teorias, mas é necessario também, o conhecimento didatico, a
exemplo de como apresentar os conceitos e teorias, considerando o contexto da
escola e dos estudantes.

Além de apresentar contribuicfes para pensar na pratica docente, o CDC,
segundo Mora-Penagos e Parga-Lozano (2008), ajuda a entender que 0 ensino
se mostra problematico e insuficientemente compreendido, que a formacao de
professores muitas vezes nao tem sido mais do que um conjunto de atividades
a serem usadas em sala de aula. Ou seja, o CDC faz pensar o ensino além de
uma metodologia, pois traz elementos sobre a origem e/ou a funcao
epistemoldgica e/ou pedagodgica dos conteddos a serem ensinados em uma
disciplina. Ainda, segundo os autores, como Mora-Penagos e Parga-Lozano
(2008) e De Paula (2022), o CDC permite identificar que professores que

refletem em conjunto, para entender seu ensino, contribuem para seu
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desenvolvimento profissional didatico e, assim, melhoram sua prética ao refletir
sobre as experiéncias e visbes de outros professores. Ainda, que o
conhecimento profissional dos professores requer uma linguagem especial para
facilitar a boa expressdo e compreensao das ideias sobre o que é ensinar e
aprender. Desse modo, a andlise, com base no CDC, permite evidenciar que
para ser professor e ter bons resultados de aprendizagem dos estudantes, nao
basta apenas o conhecimento da Ciéncia, sobre teorias educacionais ou
metodologias de ensino.

O CDC engloba quatro categorias que envolvem conhecimentos e
crencas: disciplinares, pedagdgicos, metadisciplinares e contextuais, as quais
sao apresentadas a seqguir:

Conhecimento/Crencas do Disciplinar (CD) - Essa categoria € dividida
em dois campos. O primeiro é o substantivo (Declarativo) que € o conjunto inter-
relacionado de conceitos, teorias, paradigmas da disciplina. O segundo se refere
ao sintatico (procedimental) que é constituido de métodos, instrumentos,
canones de evidéncias que a disciplina utliza para construir seus
conhecimentos, como introduzi-los e conseguir a aceitacdo da comunidade.
Além disso, esta categoria permite determinar qual projeto e como sera o
desenvolvimento do curriculo escolar (Mora-Penagos; Parga-Lozano,
2014). Neste sentido, identificamos que esta categoria esta relacionada com os
conhecimentos especificos da disciplina ministrada pelo professor, ou seja, com
o conhecimento que ele tem do conteudo, do seu saber de referéncia (Parga-
Lozano; Mora-Penagos, 2008).

Conhecimento/Crencas do Metadisciplinar (CM) — Essa categoria é
relacionada aos mecanismos de producdo do conhecimento; aos obstaculos
epistemoldgicos; as formas de vida das comunidades cientificas; aos debates e
controvérsias, reconstrucdes de episodios histéricos relevantes; revolucdes
cientificas e experiéncias cruciais; biografias de grandes personalidades e
analise de textos originais (Mora-Penagos; Parga-Lozano, 2014). Sendo assim,
na categoria estéo inclusos os conhecimentos dos professores sobre a producéo
de conteudo, se refere a construcdo do conhecimento e as dificuldades do
ensino. De modo geral, € uma categoria relacionada ao entendimento do
professor de “que” e “como” o conhecimento mudou ou se constituiu (Parga-

Lozano; Mora-Penagos, 2008).
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Conhecimentos/crencas do Contexto (CC) — Se refere a: “Onde se
ensina?”’; “A quem se ensina?’; apresenta relacio com as normas e
funcionamento da instituicdo escolar; origem dos estudantes; as normativas
nacional e local, tais como padrdes; a configuracdo cultural, politica, ideoldgica,
entre outras, das instituicbes escolares (Mora-Penagos; Parga-Lozano,
2014). Portanto, a categoria esta relacionada ao contexto de trabalho dos
professores, trata de se conhecer onde e a quem vao ensinar. Esta categoria €
referente ao conhecimento que o professor tem de organizar o ambiente, as suas
aulas e as atividades, de acordo com a turma trabalhada (Parga-Lozano; Mora-
Penagos, 2008).

Conhecimento/Crencas sobre a Psicopedagogia (CP) — Categoria
vinculada as teorias educacionais; ao conhecimento curricular; aos modelos de
desenvolvimento e aprendizado de estudantes; as concepc¢des alternativas; as
estratégias de ensino; as metodologias e formas de organizacao do grupo e aos
critérios de avaliacdo (Mora-Penagos; Parga-Lozano, 2014). Sendo assim, a
categoria esta ligada a comunicacdo do conteudo, feita pelo professor. Além
disso, € uma categoria referente ao conhecimento que o professor tem em
pensar na matéria ou conteudo ensinado, pela perspectiva do estudante (Parga-
Lozano; Mora-Penagos, 2008).

Abaixo, na figura 1, € representada a relacdo de cada uma das categorias
que constituem o CDC e que é resultado da integracdo dos componentes CD,
CP,CCeCM.

CD

\ _
) |
|

cp

Figura 1. Categorias que compdem o CDC

Fonte: Mora-Penagos e Parga-Lozano (2015, p. 64)
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Sendo assim, cada uma das categorias que integram o CDC é entendida
como uma condicdo necessaria para o CDC, mas nédo sao suficientes de maneira
individual e/ou isolada. O CDC requer a combinacao de duas, trés ou das quatro
categorias de conhecimentos (Mora-Penagos; Parga-Lozano, 2015).

Mora-Penagos e Parga-Lozano (2008, p. 65) ressaltam que na formacéao
de professores, estes quatro conhecimentos que compdem o CDC nédo devem
ser inseridos “curricularmente de forma fixa como regras ou informag¢des ou
como uma simples soma de conhecimentos, ou seja, modelos como o
tradicionalmente conhecido ‘capuz pedagogico’”. Neste modelo, apresentado
pelos autores como ‘capuz pedagdgico’, o conhecimento disciplinar €
predominante com um acréscimo de toques dos outros conhecimentos, que
devem ser fortemente criticados. Uma vez que o CDC deve ser pensado de
maneira a integrar as quatro categorias que o constituem.

Além disso, o CDC serve como base conceitual para entender outro tipo
de conhecimento, o chamado Conhecimento Profissional de Professores (CPP),
que tem origem complexa, pratica, individualizada e profissionalizante em torno
dos conteudos didaticos de uma disciplina. Segundo Mora-Penagos e Parga-
Lozano (2015), o CPP é constituido por conhecimentos basicos sendo o
Conhecimento Didéatico do Contetdo (CDC) e o Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (CPC) (Mora-Penagos; Parga-Lozano, 2015). Sendo assim, o CDC
pode ser entendido como uma estrutura tedrica relacionada com a capacidade
de ensino de conteudos disciplinares que fazem parte de uma estrutura maior,
chamada de Conhecimento Profissional de Professores.

As maiores diferenciacdes do CDC foram feitas principalmente pelos
trabalhos de Mora-Penagos e Parga-Lozano (2014), Parga-Lozano (2012, 2015)
e Mora-Penagos (2016), na qual destacam nesse conhecimento uma distincao
entre o pedagogico e o didatico. Essa diferenca foi constatada a partir da
complexidade do PCK sobre a sua constituicdo e fundamento em relacdo ao
Conhecimento Profissional do Professor (CPP). Esses autores assumem que o
CDC nao é o CPP, mas faz parte dele. Isso, pois, definem que o CDC €& “um
conhecimento pratico e profissionalizado do conteudo orientado ao ensino, que

€ contextualizado n&o apenas nas caracteristicas de cada escola, mas também
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no modelo didatico de cada professor” (Mora-Penagos; Parga-Lozano, 2014,
p.103), sendo uma atribuicdo especifica ao professor.

Sendo assim, na sequéncia, apresentamos discussfes que especificam
algumas relacées mais proprias com o CDC de uma disciplina ou campo de
conhecimento especifico: da Quimica, haja vista que esta é a formacdao inicial da

professora/pesquisadora autora desta dissertacao.

2.2 O Conhecimento Didatico do Conteddo em Quimica

Embora ndo seja uma discusséo recente, ainda sdo poucos os estudos
que discutem o CDC na area do ensino de Quimica, e muitos desses trabalhos
estdo baseados no campo do conhecimento disciplinar do conteudo e néo
propriamente do CDC (Garritz; Trinidad-Velazco, 2004; Mora-Penagos; Parga-
Lozano, 2008). Apesar disso, é possivel encontrar na literatura trabalhos que
analisam a constituicho do CDC de professores de Quimica e articulam as
categorias desta teoria na area em questéo (Ariza; Parga-Lozano, 2011; Parga-
Lozano; Denari; Cavalheiro, 2017; Nunes; De Paula; Sangiogo, 2022).

Mora-Penagos e Parga-Lozano (2015), ao caracterizar o CDC em
Quimica, ratificam a concepcdo de que o CDC é um conhecimento Unico
profissional do professor e que tem origem na associacao dos conhecimentos
pedagdgicos e didaticos em relacdo ao conhecimento Quimico, com o objetivo
de “alcangar uma compreensao para o desempenho profissional dos professores
de educacdo quimica na qual se investigam estas relacdes com os fins da
ensinabilidade dos conteddos no contexto disciplinar de didaticas especificos”
(p. 57).

Trabalhos que envolvem a andlise do CDC de professores de Quimica
trazem uma relacdo dos conhecimentos necessarios para o professor em cada
uma das categorias do CDC. Um exemplo disso é o trabalho de Parga-Lozano
(2015) que apresenta os conhecimentos necessarios a pratica docente
universitaria de Quimica articulados a cada uma das categorias do CDC. No
estudo em questdo, Parga-Lozano (2015) aponta que na categoria de
conhecimentos do contexto o docente deve conhecer e considerar o ambiente
que vai trabalhar, saber onde e a quem vai ensinar, conhecer as normas de

funcionamento institucional, saber diferenciar entre ensinar ao Licenciando em
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Quimica e ensinar a um Bacharel em Quimica. Esse professor deve saber como
funciona a universidade ou faculdade onde esté inserido, o departamento ou 0
programa; as normativas institucionais, locais e nacionais, tais como padrdes
referentes a formacdo de professores, explicitando seus acordos e
inconformidades sobre tais delineamentos; e conhecer a configuracao cultural,
politica e ideoldgica da universidade.

Dentro da categoria de conhecimento do contexto, o professor deve ainda
considerar a qual modelo ou tendéncia do modelo de universidade esta
trabalhando, analisar sua contribuicdo, ou ndo, aos objetivos desta universidade
(Parga-Lozano, 2015). Ainda que o estudo da autora se volte a descrever as
categorias pensando no Ensino Superior, podemos aproximar tais discussdes ao
Ensino Bésico, em nivel médio, por exemplo. Uma vez que discussdes e
preocupacdes semelhantes, mas do contexto da escola em que o professor atua,
também devem estar presentes na concepcdo, na elaboracdo de materiais
didaticos e/ou no desenvolvimento da pratica dos professores.

Parga-Lozano, Denari e Cavalheiro (2017) com os resultados de um
trabalho que buscou analisar o CDC de professores de Ciéncias e Matematica,
recomendam que a formacado de professores deve seguir fortalecendo alguns
aspectos e, dentre os conhecimentos/crencas do contexto, ressaltam que a

categoria:

deve ser trabalhada ndo somente para que o professor identifique as
normas gerais, ele deve saber usé-las nos proprios desenhos, porque
uma caracteristica que os desenhos curriculares apresentam é sua
contextualizacdo, séo proprios para cada escola, para cada grupo, por
isso 0os modelos didaticos devem ser pensados como modelos
contextuais e néo gerais (Parga-Lozano; Denari; Cavalheiro, 2017, p.
16).

Sendo assim, podemos evidenciar que esta categoria € significativa
quando falamos dos conhecimentos docentes, para que o professor possa
organizar seu trabalho a partir do ambiente onde vai ensinar, estabelecendo
relacdes entre as diretrizes gerais do pais; as normas institucionais; e as
sequéncias e unidades didaticas que ele propde para ensinar a Quimica (Parga-
Lozano, 2015). Nesse sentido, para organizar as sequéncias e pensar na
contextualizacdo dos conteudos ensinados podemos destacar a utilizacdo de
abordagens tematicas, como a CTS (Halmenschlager, 2011), que podem ser

procedimentos adotados para o ensino de determinados conteudos e que
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consideram as experiéncias, a comunidade no qual estd inserido, as
necessidades dos estudantes, por meio da contextualizacdo do ensino e da
Quimica.

Na categoria do conhecimento disciplinar, Parga-Lozano (2015) utiliza
como exemplo o ensino de temas atuais e de grande relevancia para a Quimica.
Como visto, esta categoria esta dividida em dois pontos principais, sendo o
conhecimento substantivo e o sintatico. Segundo a autora, o professor
universitario deve se perguntar ao planejar e ensinar sobre temas como Quimica
Verde, Quimica Ambiental e Quimica Sustentavel, o que ele sabe sobre esses
temas.

Com relacdo ao conhecimento substantivo, o professor deve se
questionar se “conhece os principios da Quimica Verde, o que seria a quimica
ambiental, ou a quimica sustentavel ou uma educacdo ambiental, e como seria
ensinada nos programas de licenciatura em Quimica, que conceitos e teorias
estdo envolvidos?” (Parga-Lozano, 2015, p. 173). O conhecimento substantivo é
constituido por informacdo, ideias e tdpicos a conhecer, ou seja, o corpo de
conhecimentos gerais de uma matéria, 0os conceitos especificos, defini¢cdes,
convencdes e procedimentos.

J4 para o conhecimento sintatico, deve se questionar sobre que
procedimentos e métodos sao “mais adequados para abordar e alcangar os
principios da Quimica verde, como tém sido sua constru¢cao? O que quer que
seus alunos da licenciatura aprendam e por que € importante que seus alunos
saibam isso, 0 que pensa ele como professor que Ihe faltaria saber para ensinar,
quais dificuldades e limitagcbes pensa ter como professor para ensina-los?”
(Parga-Lozano, 2015, p. 173). Sendo assim, segundo a autora, 0 conhecimento
sintatico do contetdo completa o conhecimento substantivo, e € representado
no dominio que tem o formador dos paradigmas de pesquisa em cada disciplina,
do conhecimento em relacdo as questdes como a legitimidade, tendéncias,
perspectivas e pesquisa ho campo de sua especialidade.

Todas essas questdes, apesar de serem apresentadas em um contexto
de estudo voltado a professores universitarios, podem facilmente ser pensadas
também para o nivel basico, uma vez que esses temas também podem ser
abordados em tal nivel. Isso pois, com esta categoria, o professor deve

considerar o conhecimento cientifico de referéncia para ser ensinado, o que
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implica compreender a quimica verde, ambiental e sustentavel ou qualquer tema
ou conteudo Quimico que seja abordado, como os modelos atémicos, ligacdes
quimicas, etc. Sendo assim, podemos identificar que nesta categoria sdo
necessarios conhecimentos voltados a ciéncia Quimica, sobre quais 0s
conhecimentos que o professor tem do conteddo Quimico especifico que sera
ensinado, sobre a selecdo dos conteudos quimicos e sua relacdo com a natureza
desses conhecimentos. Entretanto, ndo basta uma formacédo com énfases nos
contetdos ou com foco disciplinar, haja vista a importancia da relacdo da
disciplina Quimica com outras areas de conhecimento e que, no caso de um
itinerario formativo, essa marcacao disciplinar da Quimica pode (e deve?) ser
ressignificada a abordagens mais contextuais.

Parga-Lozano, Denari e Cavalheiro (2017) apontam que o0s programas de
formacdo inicial e continuada devem pensar em formar professores para ensinar
sem que haja meras reproducdes das definicbes conceituais, sem contexto
tedrico, historico, social. E oportuna a contextualizacdo do conhecimento
quimico com o0s aspectos historicos, sociais e econdmicos para uma melhor
compreensdo do assunto. As autoras ressaltam ainda que € necessario 0
trabalho entre os itens dos contetdos sintaticos ou procedimentais, que séo
parte das disciplinas: os métodos de construcdo, os instrumentos que usa a
disciplina para construir seu conhecimento, a forma como é introduzida e aceita
uma teoria, por exemplo, na comunidade cientifica.

Nessa perspectiva, o trabalho com temas complexos, como do itineréario
formativo “Ciclo de vida dos materiais” pode oportunizar pensar em diferentes
elementos do substantivo e do sintaticos sobre o conhecimento disciplinar
mobilizados pela professora/pesquisadora. Além disso, apesar de ser um desafio
trabalhar a Quimica no novo cenario de ensino, ela ainda pode ser articulada
com 0s temas propostos.

Na categoria de conhecimento metadisciplinar, anteriormente definida
e que, basicamente, € responsavel pela organizacdo dos conhecimentos
referentes a construcdo do conhecimento Quimico, podemos usar Parga-Lozano
(2015) para exemplificar. Ao relacionar ao ensino de Quimica verde, ambiental
e sustentavel, a autora aponta que o professor deve saber, por exemplo, as
diferencas entre as primeiras ideias sobre a Quimica verde e as que hoje se tém,

0 porqué de sua variacdo, ou seja, como se constréi este saber, conhecer sua
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histéria e epistemologia por trds destes conceitos (Parga-Lozano, 2015). Essas
discussbes, consideradas pela autora como metadisciplinares, permitem que o
professor torne o ensino contextualizado dos conteldos e que o0s estudantes
também saibam sobre a natureza das Ciéncias, neste caso, da ciéncia Quimica.

As metadisciplinas, aqui entendidas como conhecimentos que
transcendem as teorias e conceitos da préopria Quimica e portanto ndo estédo
inseridas no conhecimento disciplinar, e que ndo sao s6 sua historia e sua
epistemologia, s&otambém, de acordo com Parga-Lozano (2015), a
Sociologia da Quimica, suas tecnologias e demais areas que ajudam a
compreender a Quimica e 0s contextos nos quais sao produzidos seus
conhecimentos, as outras disciplinas com as quais esta relacionada, para
compreender os impactos sociais, econémicos e politicos da Quimica Verde, por
exemplo.

Na categoria do metadisciplinar, a maioria dos professores identifica a
histdria da disciplina de uma maneira “anedética, historiografica, sem ter clareza
da historia interna e externa desta; considera a epistemologia como uma
disciplina, mas para ensinar e ndo uma metadisciplina, que permite compreender
0s mecanismos de produgado do conhecimento; os obstaculos epistemolégicos”
(Parga-Lozano, Denari e Cavalheiro, 2017, p. 16). Nessa perspectiva, €
importante que o professor consiga identificar os modelos mentais dos discentes,
ensinar a natureza da disciplina, fazer abordagens inter e transdisciplinares,
abordar problemas da histéria e atuais, estabelecer relac6es da Ciéncia com a
sociedade, a politica, a economia, além de incluir aspectos éticos e morais no
ensino, entre outros. Isso demanda mobilizar conhecimentos que envolvem fatos
histéricos e atuais, além das concepc¢des prévias dos estudantes, questdes
voltadas ao negacionismo da ciéncia e do senso comum.

O professor pode analisar a epistemologia da prépria tecnologia da
Quimica, o que é fundamental para que ele favoreca a compreensdo dos
estudantes que forma dentro desta perspectiva. Nesse sentido, Parga-Lozano
(2015) cita a abordagem tematica Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA) como alternativa para incluir tais discussdes no ensino de Quimica,
considerando o componente ambiental dentro de tal perspectiva. A abordagem
CTSA se mostra favoravel para contemplar as discussbes do conhecimento

metadisciplinar no ensino de Quimica, pois extrapola as barreiras disciplinares
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para entender a Quimica, fazendo relagbes da ciéncia com questdes
tecnoldgicas, sociais e ambientais. O professor pode entédo, analisar os aspectos
considerados e a importancia de ensina-los, ao relacionar a natureza da Ciéncia
no contexto do itinerario “Ciclo de vida dos materiais”. Afinal, o ciclo de vida de
um material engloba uma série de aspectos historicos, epistemoldgicos e
sociologicos que podem ser explorados pelo professor de Quimica, ao tecer
interrelacbes entre os eixos da Ciéncia, da Tecnologia e da Sociedade, por
exemplo, via abordagem CTS.

Por fim, na categoria do conhecimento psicopedagdgico, Parga-
Lozano (2015) aponta que o professor deve se questionar sobre qual sujeito quer
formar, para o tipo de sociedade onde esta inserido, qual modelo didatico pode
utilizar para ensinar e desenvolver capacidades nos alunos. A autora destaca
que a educacao é um processo mediado pelo professor, mas que envolve um
processo interno, em que o estudante é o sujeito do conhecimento.

Nesse sentido, o professor pode levar em consideracdo o foco da
pedagogia adotada. As abordagens tematicas possibilitam essa articulagédo e
possuem fundamentos proprios (Halmenschlager, 2011). Nesse trabalho,
utilizamos a abordagem CTS (Santos; Mortimer, 2002) na qual o tema ou
conteudos estudados sao problematizados e discutidos tendo como base as
histérias e/ou o contexto dos estudantes, e que estruturados pela Ciéncia,
permitem trabalhar com questfes culturais e sociais, muitas vezes controversos.
Nesse processo, o professor € um orientador que forma o estudante para olhar,
reconhecer, criticar e transformar a realidade (Freire, 2007). Sendo assim, o
sujeito, com base na ciéncia Quimica, pode pensar, analisar e conduzir
movimentos que levem, de forma mais consciente e responsavel, a impactos

positivos e/ou negativos ao seu meio sociocultural.
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3 A Abordagem e a Metodologia de Analise

Em uma etapa inicial do projeto foi realizada uma conversa junto ao grupo
de pesquisa Alternaciencias, da Universidade Pedagégica Nacional (UPN),
situado na Colbmbia, a partir do qual houve uma visita de planejamento e se
desenvolveram o0s primeiros estudos voltados ao CDC. Neste momento,
buscamos entender como, no grupo de pesquisa deles, ocorrem as
investigacbes, como analisam, que perguntas ou fundamentos sdo importantes
e que dados sdo importantes de serem coletados, além de buscar evidenciar os
potenciais aprendizados proporcionados pelo CDC. Essa investigacao foi feita
por meio de conversas com o0s professores locais que utilizam da perspectiva e
serviu como suporte para a construcdo teérica que busca aproximar os estudos
do LABEQ aos estudos latino-americanos da Colémbia, haja vista o projeto
“Conceitos fundamentais da Ciéncia: um percurso epistemologico”, aprovado
com recursos do CNPq e da FAPERGS.

Posteriormente se buscou construir o referencial teorico, a partir de uma
pesquisa bibliografica sobre o tema (Macedo, 1995), com o objetivo de conhecer
e ampliar os conhecimentos ja desenvolvidos anteriormente, no Trabalho de
Conclusédo de Curso (Rodrigues, 2021), além de elaborar hipéteses e prever
circunstancias ao decorrer da pesquisa.

O presente estudo envolve uma pesquisa participante, de modo que a
professora de Quimica, em formacédo continuada, atuou em uma escola publica
estadual da cidade de Pelotas-RS, a0 mesmo tempo em que atuava como
pesquisadora, conferindo a caracterizacdo de uma professora/pesquisadora
(Maldaner, 2000). A pesquisa tem caracteristicas de abordagem de estudo de
caso (André, 2013) e foi realizada através da observacao e desenvolvimento de
um projeto de ensino com aulas voltadas ao Novo Ensino Médio, no qual
buscamos identificar a (re)constru¢cao ou a (trans)formagdo do Conhecimento
Didatico do Conteddo (CDC) de Quimica, na praxis docente, da
professora/pesquisadora.

A expressédo praxis, de acordo com Vazquez (2011), significa “acao” e

“pratica”. O autor destaca que ndo podemos reduzir o termo apenas a ideia de
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pratica ou de interligacdo entre teoria e prética, pois se trata de uma atitude e
postura humana capaz de transformar o mundo. No mesmo sentido, Freire
(1981), ressalta que a praxis envolve acao e reflexdo, ndo sendo uma acgao cega
e sem intencdo ou finalidade e, assim, possibilitando o enfrentamento critico
frente aos desafios postos pelo cotidiano. Sendo assim, entendemos a praxis
pedagogica como um processo de articulacdo entre teoria, pratica e reflexao, na
perspectiva de olhar critico e transformador sobre o contexto escolar
acompanhado pela e na pesquisa, pela professora/pesquisadora.

Ao final da realizag&o do projeto, analisamos as informacdes coletadas e
obtidas com base na Anadlise Textual Discursiva - ATD (Moraes; Galiazzi, 2006),
a partir das categorias definidas a priori, que envolve os quatro componentes do
CDC e buscando identificar categorias emergentes que ajudam a responder o
objetivo de pesquisa.

O estudo de caso, a partir da década de 1980, destaca-se com um
significado mais abrangente de “focalizar um fenémeno particular, levando em
conta seu contexto e suas multiplas dimensdes” além de valorizar “o aspecto
unitario, mas ressalta-se a necessidade da analise situada e em profundidade”
(André, 2013, p. 97), com a predominancia da abordagem qualitativa. A
abordagem qualitativa, de acordo com os estudos de Ludke e André (1986, p.
11), tem sua fonte de dados em ambientes naturais e o pesquisador como
ferramenta principal.

No primeiro momento, a professora/pesquisadora realizou a observacgao
de aulas do/a professor/a titular da turma de “Ciclo de vida dos materiais”, a fim
de conhecer os estudantes e o ambiente escolar. Posteriormente, o projeto de
ensino foi planejado e desenvolvido com base na abordagem CTS.

A ATD é descrita como a técnica que:

inicia com uma unitarizacdo em que o0s textos sdo separados em
unidades de significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar
outros conjuntos de unidades oriundas da interlocucdo empirica, da
interlocucdo tedrica e das interpretacfes feitas pelo pesquisador.
Neste movimento de interpretacdo do significado atribuido pelo autor
exercita-se a apropriacdo das palavras de outras vozes para
compreender melhor o texto. Depois da realizacdo desta unitarizacéo,
gue precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se a fazer
a articulacdo de significados semelhantes em um processo
denominado de categorizacdo. Neste processo relinem-se as unidades
de significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias
de analise. A analise textual discursiva tem no exercicio da escrita seu
fundamento enquanto ferramenta mediadora na producdo de
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significados e por isso, em processos recursivos, a analise se desloca
do empirico para a abstragédo tedrica, que s6 pode ser alcancada se o
pesquisador fizer um movimento intenso de interpretacdo e producéo
de argumentos (Moraes; Galiazzi, 2006, p. 118).

A ATD permite a desconstrucdo dos dados obtidos, seguido do novo
agrupamento das unidades de significados semelhantes e, posteriormente, a
producdo de metatextos que sao utilizados para producdo e comunicacao dos
resultados. Essa metodologia de analise permite ao pesquisador utilizar dados
mesclados e, nesta pesquisa, permitiu também, evidenciar a articulacdo do CDC
em diferentes momentos do projeto.

Todos os dados produzidos e obtidos, como o questionario de
identificacdo da turma, o diario de campo da professora, a gravacao das aulas
transcritas e os materiais escritos pelos estudantes, fazem parte do corpus de
andlise e foram analisados com base na ATD.

Ainda, buscando o anonimato dos sujeitos de pesquisa, com base nos
principios do comité de ética em pesquisa com seres humanos?, foram usadas
as seguintes codificagdes: para os estudantes da escola, “E1”, “E2”, e assim
sucessivamente; para a professora/pesquisadora, “PP”, para o professor
orientador “PO” e para o/a professor/a titular da turma (PT). As aulas foram
codificadas como Al, A2, etc. As transcri¢cdes das aulas foram codificadas como
“T”; os registros gerados nos diarios de campo foram codificados como “DC”; os
registros de questionarios como “Q”, sempre seguidos do numero do estudante;
e os planos de aula como “PA1”, “PA2”, etc.

Diante do exposto, com a construcao dos dados da pesquisa, realizamos
a etapa de unitarizacdo, que consiste na separacao de todos os dados obtidos
em cada aula, desmembrando cada informagé&o diferente que surgiu, e assim,
codificando em unidades que foram definidas. Na categorizagdo foram
realizados os agrupamentos das unidades semelhantes que surgiram no
processo de unitarizagao e criadas as categorias com significados mais amplos,
mas que englobam varias unidades. Nesse processo, inicialmente, partimos das
categorias a priori do CDC: Conhecimento/Crengas do disciplinar (CD),
Conhecimento/Crencas do metadisciplinar (CM), Conhecimentos/crencas do

contexto (CC), Conhecimento/Crencas sobre a psicopedagogia (CP) (Mora-

2 Dados da aprovacdo no Comité de ética: CAAE: 57095622.2.0000.5317, Parecer namero:
6.602.546.
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Penagos; Parga-Lozano, 2014). Ainda, as unidades que ndo contemplavam os
quadrantes do CDC foram agrupadas em categorias emergentes.

Na sequéncia, apresentamos o contexto do estudo de caso, que envolveu
o0 estudo e aproximacao de discussdes sobre o Novo Ensino Médio, em especial,
dos lItinerarios Formativos, e da abordagem CTS, referencial base para o

planejamento e o desenvolvimento das aulas.

33



4. O Contexto do Estudo de Caso

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede publica de ensino,
localizada na zona norte da cidade de Pelotas/RS. Segundo os professores
(Professor Orientador e Professora Titular), a escola sempre se mostra aberta a
receber projetos vinculados a Universidade Federal de Pelotas (UFPel) e aos
Programas como o Residéncia Pedagogica (PRP) e de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Por se tratar de uma instituicdo parceira da Universidade, tivemos boa
aceitacdo da escola e da professora titular, permitindo que a
professora/pesquisadora assumisse a turma como professora efetiva (havendo
o acompanhamento da turma). Nesse sentido, a professora titular deu muita
liberdade para desenvolver as atividades de ensino.

O projeto de ensino foi proposto e desenvolvido no itinerario formativo de
“Ciclo de vida dos materiais” e elaborado a partir da perspectiva da abordagem
tematica Ciéncia Tecnologia e Sociedade - CTS (Santos; Mortimer, 2002). A
tematica trabalhada foi intitulada como Ciclo dos materiais, pois a turma
expressou a necessidade de estudar sobre o tema do itinerario, ja que estavam
tendo aulas com o tema de Farmécia e sem relagdo com a proposta do itinerario.
Inclusive, o tema da Farmécia tinha sido uma das sugestfes de itinerarios
sugeridos pela turma de estudantes, o que tinha motivado o trabalho da
professora titular. Ainda, ao considerar as falas dos professores que se
mostraram preocupados com as novas proposi¢cées do Ensino Médio, de nao
trabalhar os conceitos de modo isolado, utilizamos de uma abordagem que
pudesse englobar o ensino de maneira ampla. Neste sentido, optamos pela
abordagem CTS, uma vez que ela tem o objetivo central de desenvolver a
alfabetizacdo cientifica e tecnolégica dos cidadaos, auxiliando o estudante a
construir conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar decisdes
mais responsaveis sobre questdes de ciéncia, tecnologia, sociedade e suas
inter-relacdes (Santos; Mortimer, 2002).

A escola é da rede estadual de ensino e também conta com turmas
regulares de Ensino Fundamental, no turno da tarde. O Ensino médio é no turno

da manh&, com aproximadamente 700 alunos matriculados. A estrutura fisica da
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escola dispde de itens basicos, como: biblioteca, sala de leitura, laboratérios de
ciéncias e de informatica, sala de professores, sala de recursos multifuncionais
para Atendimento Educacional Especializado (AEE), quadras de esportes e
refeitério. Além disso, existem miniauditérios, que sdo salas equipadas com
computadores, internet, projetores e sistemas de som e que ficam a disposicéo
dos professores.

O projeto foi desenvolvido em uma turma do terceiro ano do Ensino Médio,
toda quarta-feira (no primeiro periodo — das 7h15min as 8h) e quinta-feira (nos
dois primeiros periodos — das 7h15min as 8h45min), de julho a agosto de 2023.
A turma contava com 28 matriculados, ndo tinha nenhum estudante repetente e
todos estavam em seu primeiro ano letivo totalmente presencial, do pdés-
pandemia. Havia alguns estudantes que trabalhavam no turno inverso e outros
que estudavam, fazendo cursos profissionalizantes ou pré-vestibular.

Com base no contexto exposto, na sequéncia, apresentamos referenciais
gue buscam explicitar as discussdes com relacdo as proposicées do Novo
Ensino Médio e que envolvem a utilizagdo de abordagem temética como
estratégia de ensino. Além disso, buscamos argumentar a utilizacdo desta
abordagem para o presente estudo, que é situado num cenario de mudanca das
politicas publicas nacionais, um movimento que ja vai evidenciando algumas das
concepgdes e conhecimentos que vao se formando e transformando, por isso
usado a expressdao “(trans)formando”, no CDC de Quimica da

professora/pesquisadora.

4.1 O novo Ensino Médio e a abordagem Ciéncia Tecnologia e Sociedade

O Ensino Médio no Brasil, segundo Marra e Almeida (2023), passou por
varias reformas, entre elas a mudanga do modelo secundario, industrial,
comercial e agricola (1942), passando pelo ginasial e técnico (1961) e 0 1° e 2°
graus (1971). Na década de 80 surge a institucionalizacéo da profissionalizacao
obrigatoria, periodo em que ocorreu a supervalorizacao da profissionalizacdo em
relacdo ao conhecimento, alinhando as politicas publicas a educacéo voltada as

necessidades impostas pelo mercado de trabalho (Cardozo; Lima, 2018).
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A criacdo do Novo Ensino Médio (NEM), aconteceu por meio da Lei n°
13.415 de 2017, que previa a implementacdo do novo modelo de ensino em
todas as instituicbes educacionais brasileiras, a partir de 2022. Essa medida foi
marcada por uma série de reacdes contrarias, protestos por todo o pais e,
inclusive, ocupacgéao de algumas escolas por estudantes (Andrade; Motta, 2020).

A Base Nacional Comum Curricular do ensino médio foi definida em
dezembro de 2018 e anexada ao documento aprovado em 2017, que previa a
reformulacdo da BNCC inicialmente apenas para a Educacao Infantil e para o
Ensino Fundamental (Andrade; Motta, 2020). Andrade e Motta (2020) destacam
ainda que, enquanto a BNCC aprovada em 2017 é integrada por todos os
componentes curriculares, a BNCC do Ensino Médio prevé competéncias e
habilidades especificas somente para os componentes curriculares Portugués e
Matematica. Sendo assim, no Ensino Médio a BNCC é uma parte do NEM, que
prevé “tanto a reforma no curriculo instituida pela BNCC quanto a reforma na
carga horéria, instituida pelo programa Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI)”
(Andrade; Motta, 2020, p. 5).

O NEM é composto pela BNCC e por itinerarios formativos, esses ultimos
sao definidos pelas instituicdes de ensino, com énfase nas seguintes areas de
conhecimento ou de atuacao profissional: Linguagens; Matematica; Ciéncias da
natureza; Ciéncias humanas; Formacéao técnica e profissional (Cardozo; Lima,
2018). O NEM objetiva proporcionar um melhor cenario para atuacdo docente e
a formacao profissional dos estudantes.

Na contramao do que dizem os documentos oficiais estdo os professores
e a comunidade de ensino, que ndo concordam com a implementag&o do novo
modelo de ensino. Em carta aberta publicada pela Sociedade Brasileira de
Ensino de Quimica (2022) podemos observar a preocupacdo, tanto da
comunidade de Ensino de Quimica, quanto das demais areas de conhecimento,
com os rumos do Ensino Basico no Brasil. Esse documento apresenta que o
compromisso da Reforma do Ensino Médio “n&do € com a consolidagéo do Estado
Democratico de Direito e nem com o combate as desigualdades sociais e
educacionais no pais” (p. 3).

De acordo com o documento da SBENQ, a reforma no Ensino Médio:

1) Fragiliza o conceito de Ensino Médio como parte da educagéo
bésica, na medida em gque esta etapa deixa de ser uma formacéo geral
para todos;
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2) Amplia a adogdo do modelo de Ensino Médio em Tempo Integral
sem assegurar investimentos suficientes para garantir condi¢cdes de
acesso e permanéncia dos estudantes, excluindo das escolas de
jornada ampliada estudantes trabalhadores e aqueles de nivel
socioecondmico mais baixo, bem como estimulando o fechamento de
classes do periodo noturno e da EJA;

3) Induz jovens de escolas publicas a cursarem itinerarios de
gualificacédo profissional de baixa complexidade e ofertados de maneira
precaria em escolas sem infraestrutura;

4) Coloca em risco o modelo de Ensino Médio publico mais bem-
sucedido e democratico do pais: o Ensino Médio Integrado praticado
pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. A Lei
13.415/2017 rebaixa a educacao profissional a condigdo de “itinerario
formativo”, dissociando a formagdo geral basica da educagéo
profissional;

5) Aumenta consideravelmente o nimero de componentes curriculares
e acentua a fragmentacdo. Uma das justificativas para a Reforma do
Ensino Médio era justamente a necessidade de diminuir o nimero de
disciplinas escolares obrigatdrias. Contudo, a implementacdo da
Reforma nos estados vem realizando exatamente o contrario. Embora
existam variacdes entre as redes estaduais, no estado de Sao Paulo —
a titulo de exemplo — 0 2° ano do Ensino Médio em 2022 possui 20
componentes curriculares;

6) Desregulamenta a profissdo docente, o que se apresenta de duas
formas: 1) constru¢cdo de itinerarios formativos que objetivam a
aquisicdo de competéncias instrumentais, desmontando a construcao
dos conhecimentos e métodos cientificos que caracterizam as
disciplinas escolares em que foram formados os docentes,
desenraizando a formacdo da atuacdo profissional; e 2) oferta das
disciplinas da educacédo profissional por pessoas sem formacao
docente e contratadas precariamente para lidar com jovens em
ambiente escolar. Tudo isso fere a construcéo de uma formagdo ampla
e articulada aos diversos aspectos que envolvem a docéncia — ensino,
aprendizagem, planejamento pedagdgico, gestdo democréitica e
didlogo com a comunidade;

7) Amplia e acentua o processo de desescolarizacdo no pais,
terceirizando partes da formacéo escolar para agentes exégenos ao
sistema educacional (empresas, institutos empresariais, organizacées
sociais, associacdes e individuos sem qualificac@o profissional para
atividades letivas). Uma das dimensdes desse problema é a
possibilidade de ofertar tanto a formacdo geral quanto a formagéo
profissionalizante do Ensino Médio a disténcia, o que transfere a
responsabilidade do Estado de garantir a oferta de educacao publica
para agentes do mercado, com efeitos potencialmente catastréficos
para a oferta educacional num pais com desigualdades sociais ja tao
acentuadas;

8) Compromete a qualidade do ensino publico por meio da oferta
massiva de Educacao a Distancia (EaD). A experiéncia com o ensino
remoto emergencial durante a pandemia da Covid-19 demonstrou a
imensa exclusdo digital da maioria da populacdo brasileira, que
impediu milhdes de estudantes das escolas publicas de acessarem
plataformas digitais e ambientes virtuais de aprendizagem. As mesmas
ferramentas utilizadas durante a pandemia estdo agora sendo
empregadas pelos estados na oferta regular do Ensino Médio,
precarizando ainda mais as condicbes de escolarizagdo dos
estudantes mais pobres;

9) Segmenta e aprofunda as desigualdades educacionais — e, por
extensdo, as desigualdades sociais —, ao instituir uma diversificacdo
curricular por meio de itinerarios formativos que privam estudantes do
acesso a conhecimentos bésicos necessarios a sua formacao,
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conforme atestam pesquisas comparadas que analisaram sistemas de
ensino de varios paises;

10) Delega aos sistemas de ensino as formas e até a opcao pelo
cumprimento dos objetivos, tornando ainda mais distante a
consolidacdo de um Sistema Nacional de Educag&o, como preconiza
o0 Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 (Lei 13.005/2014)
(Sociedade Brasileira de Ensino de Quimica, 2022, p. 3).

Apesar das criticas ao NEM e a sua implementacéo, como professora de
Quimica em formacao continuada, diante da realidade da escola publica atual,
que envolve a presenca de itinerarios formativos, acreditamos ser pertinente o
planejamento e a vivéncia do contexto da reforma educacional, que colocou o
professor a novos desafios.

Diante do cenario atual, ao se colocar em atuacdo em um itinerario
formativo, a professora/pesquisadora langca olhar e se propde a identificar
movimentos que tendem a mobilizar e (trans)formar o proprio CDC, seja pelas
lacunas e/ou potencialidades, do planejamento a reflexdo sobre as acoes.

A proposta de ensino apresentada pelo Novo Ensino Médio traz como
possibilidade a inclusdo de estudos e praticas associados a varias tematicas
como, por exemplo, os temas ambientais (Marra; Almeida, 2023). Estes temas
podem ser explorados, pois perpassam varias areas do conhecimento, como
Portugués, Matematica, Quimica, Fisica, Geografia, Biologia, e, trazem o
individuo para a discusséo a respeito do meio fisico que ele ocupa (Leff, 2011),
como aquele que integra o itinerario “Ciclo de Vida dos Materiais”, da escola.

Na escola em que desenvolvemos o projeto, a disciplina de Quimica,
assim como outras disciplinas, no contexto do Novo Ensino Médio, tiveram sua
carga horéria reduzida para dar lugar aos itinerarios formativos. Nesta escola, as
turmas de terceiro ano contam com um periodo semanal de Quimica que, de
acordo com relatos da turma, seguem tendo suas aulas como tradicionalmente
tinham em outros anos, mas agora, com menos tempo para desenvolver.

Diante dessas percepc¢des, que congregam parte daquilo que faz parte do
conhecimento do contexto do professor, como modo de buscar relagdes entre
outros componentes do CDC, optamos por assumir a abordagem tematica
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS (Santos; Mortimer, 2000).

Bouzon et al. (2018) apontam que um ensino com enfoque CTS
proporciona uma abordagem que extrapola o processo de ensino e

aprendizagem para além dos muros da escola, e que utiliza da “compreensao
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dos conteddos ndo com um fim em si mesmo, mas como um meio capaz de
promover a formacgao critica do individuo” (p. 2), sendo esta, também, uma das
propostas dos novos itinerarios formativos.

A abordagem CTS, de acordo com Diaz, Alonso e Mas (2003), objetiva,
além da compreenséo, a utilizagcdo do conhecimento cientifico, ao possibilitar ao
individuo a interacdo com os elementos cientificos e tecnologicos da vida social.
Nesse sentido, a Ciéncia e a Tecnologia estao presentes e impactam o cotidiano,
a sociedade, ao mesmo tempo em que a sociedade pode buscar mecanismos
de compreenséo e validacdo que impactem a Ciéncia e a Tecnologia. Sendo
assim, o ensino de Ciéncias e de Quimica, dentro da perspectiva CTS,
representa uma estratégia importante de inclusédo do individuo na vida social, de
forma ativa e mais responséavel.

Todos esses pressupostos e compreensdes ja evidenciam elementos que
compdem relagbes entre diferentes conhecimentos do CDC quimico da
professora/pesquisadora, dos conhecimentos do contexto, do
psicopedagodgicos, do disciplinar e do metadisciplinar. Um exemplo desta
articulacao é o préprio ato de pensar e planejar estratégias de ensino que sejam
relevantes ao novo cendrio de ensino e aos estudantes, fazendo com que o
professor mobilize diferentes conhecimentos.

De modo geral, para planejar o projeto de ensino foi necessaria a
articulacdo dos quadrantes que compdem o CDC. Um exemplo dessas
mobilizacdes € a propria mudanca do projeto inicial para o projeto desenvolvido
efetivamente. Em um primeiro momento, sem conhecer muito bem a turma e
suas demandas, conhecendo as orienta¢des para o novo Ensino Médio apenas
na prética, foi feito um planejamento. Posteriormente, conhecendo o ambiente
escolar, as necessidades de aprendizagem dos estudantes e as diretrizes para
o itinerario, foi feito um novo planejamento, para buscar maior coeréncia com a
abordagem CTS e os interesses dos estudantes.

O surgimento de propostas de ensino CTS, de acordo com Waks (1990),
ocorrem partir do agravamento dos problemas ambientais no periodo pos-
guerra, a tomada de consciéncia sobre as questdes éticas, a qualidade de vida
da sociedade industrializada, a necessidade da participacdo popular nas
decisfes publicas e, sobretudo, o medo e a frustracao decorrentes dos excessos

tecnoldgicos. Santos e Mortimer (2002) apontam que os trabalhos curriculares
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na perspectiva CTS surgiram como resultado de uma necessidade de formar o
cidaddo em ciéncia e tecnologia, o que ndo vinha sendo alcancado pelo ensino
convencional de Ciéncias nas escolas de paises industrializados.

No mesmo trabalho, os autores também assumem que o objetivo central

da educacédo de CTS no ensino médio é:

desenvolver a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos cidadéaos,
auxiliando o aluno a construir conhecimentos, habilidades e valores
necessarios para tomar decisdes responsaveis sobre questfes de
ciéncia e tecnologia na sociedade e atuar na solucdo de tais questbes
(Santos; Mortimer, 2002, p. 5).

Hofstein, Aikenhead E Riquarts (1988) apontam que, dentre outros
conhecimentos e as habilidades, a educacdo CTS visa desenvolver a
comunicacdo escrita e oral, o pensamento légico e racional para solucionar
problemas, a tomada de decisdo, o aprendizado colaborativo/cooperativo, a
responsabilidade social, o exercicio da cidadania, a flexibilidade cognitiva e o
interesse em atuar em questdes sociais.

Nesse sentido, os aspectos da perspectiva CTS constituem o CDC da
professora/pesquisadora, ao mobilizar cada um dos componentes do CDC, de

forma inter-relacionada, no planejamento e na realizacdo das aulas ministradas.

4.2 A abordagem CTS no itinerario Ciclo de vida dos materiais

Neste subcapitulo, é apresentado o que efetivamente foi desenvolvido na
escola, no contexto do itinerario formativo “Ciclo de vida dos materiais”, a partir
de discussdes que envolvem o projeto de ensino Ciclo dos materiais previamente
planejado, conforme Apéndice 1, com base na abordagem CTS.

Para melhor entendimento, as atividades estdo descritas abaixo, no
Quadro 1, identificadas pela letra A (Atividade), seguida pelo numero que
corresponde a cada uma das atividades desenvolvidas. O quadro também
apresenta as datas e a descricdo de cada atividade.

Quadro 1 - Identificacao e descrigéo das atividades

Identificagdo das Data Breve descrigcdo das atividades
Atividades
Al 07/06 Reconhecendo o contexto da escola
A2 14/06 Identificac&o da turma
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A3 15/06 Apresentacédo do tema: ciclo dos

materiais
A4 21 e 22/06 Investigando a composicdo quimica dos
materiais
A5 29/06 Jari Simulado sobre a utilizacéo de
embalagens biodegradaveis
A6 05/07 Destino final das embalagens
A7 06/07 e 02/08 Confecc¢éo de cartazes sobre os

ecopontos em Pelotas

A8 03/08 Atividade final de avaliacdo

Fonte: Autoria propria.

Na sequéncia, detalhamos as 8 atividades (totalizando 16 horas/aula de
45 minutos) e as principais percepcdes e opinides dos estudantes, e que de
algum modo representam o CDC da professora/pesquisadora no processo de

planejamento e reorganizacdo das atividades de ensino e de aprendizagem.

Atividade 1: Reconhecendo o contexto da escola
Periodo: 07/06/2023 (quarta-feira)

A atividade tem objetivo de conhecer a escola e sua organizacgéo, a turma
e 0s ambientes disponiveis para as aulas. Nesse sentido, antes de iniciar o
projeto na escola, realizamos uma observacdo prévia juntamente com a
professora titular do itinerario, a fim de conhecer a turma e o espaco escolar.
Neste dia a professora titular fez a chamada, me apresentou para a turma e
posteriormente me mostrou alguns espacos da escola como a sala dos
professores, auditério, laboratério de informatica e sala de recursos. A visita, que
também envolveu saber mais sobre temas ja trabalhados pela professora,
acabou contribuindo no planejamento das atividades de ensino. Ainda, em
conversa informal, a professora titular disse que ja ndo sabia o que realizar com
a turma, que estava trabalhando com o tema da Farmacia, o qual estava em sua

finalizacdo, de modo que eu poderia seguir com um novo tema.

Atividade 2: Identificagdo da turma
Periodo: 14/06/2023 (quarta-feira)
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A atividade teve o objetivo de apresentacao e reconhecimento da turma.

Em um momento anterior a ida para a escola, foi elaborado um projeto de
ensino inicial. Nesta ocasido, ainda sem conhecer a turma, foram elaboradas
atividades mais basicas e sem considerar as caracteristicas da turma, apenas
para orientar o trabalho da professora/pesquisadora. O projeto inicial néo
considerava o contexto escolar e da turma, foi pensado apenas com base nas
diretrizes do novo Ensino Médio e no que a professora titular relatou ter interesse
em desenvolver como planejamento futuro.

O projeto inicialmente produzido (Apéndice 1) orientou a primeira aula e
serviu de base para o planejamento mais especifico e detalhado (relatado mais
abaixo e que levou em conta a percepcdo com base nessa primeira aula e
acompanhamento sisteméatico das proximas aulas).

Como ainda ndo conhecia os estudantes, apliquei um questionario de
identificacdo (Apéndice 1.1) no qual busquei conhecer um pouco da turma. Neste
questionario foi possivel identificar que a faixa etaria dos estudantes € de 17 a
19 anos, que todos pretendem fazer uma faculdade ou um curso técnico e alguns
guerem trabalhar de modo concomitantemente aos estudos.

Além disso, muitos estudantes marcaram sua preferéncia por aulas com
a utilizacdo de recursos multimidia e com debates. Esse ponto foi muito util para
0 projeto, jA que a aula seguinte havia sido planejada utilizando esses
instrumentos e outras puderam ser pensadas no mesmo sentido.

Outro ponto importante observado no questionario de identificacéo, foi
gue a turma ndo estava tendo aulas relacionadas ao itinerario de Ciclo de vida
dos materiais, mesmo tendo passado um trimestre. De acordo com o relato dos
estudantes, eles ndo escolheram qual itinerario gostariam de cursar. Sendo
assim, foram matriculados em um que tinha vagas e combinaram com a
professora titular de terem aulas com o tema de Farmacia, ja que este seria o

itinerario que a maioria deles escolheria.

Atividade 3: Apresentacdo do tema: ciclo dos materiais
Periodo: 15/06/2023 (quinta-feira)
A atividade teve o objetivo de apresentar e discutir as etapas que

constituem o ciclo de vida dos materiais a partir do video A historia da coisas,
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bem como discutir sobre os habitos de consumo da sociedade, consumismo,
impactos ambientais, entre outros aspectos socioeconémicos.

De inicio, reproduziu-se o video A historia das coisas (The story of stuff),
documentario feito pela ativista Annie Leonard, e que serviu como base para as
discussoes iniciais sobre o ciclo de vida de um produto e foram baseadas no
estudo de Mateus, Machado e Brasileiro (2009).

O video utilizado tem duracédo de 20 minutos e apresenta alguns padrdes
de consumo e nos mostra como colaboramos diariamente para destruir o
Planeta. Apresenta passo a passo a cadeia de eventos que vai da exploragao
dos recursos naturais, passando pelo produto manufaturado, a compra e o
descarte, até chegar ao lixdo e os processos de reciclagem. Tudo € explicado
com o auxilio de desenhos animados e numa linguagem simples (sem ser
simplista) que se torna interessante e compreensivel para o publico (Sununga,
2019). Sendo assim, o video nos revela a conexdo entre diversos problemas
ambientais e sociais, nos faz um alerta para a necessidade de um mundo
sustentavel e pode auxiliar a mudar a forma como vemos o0s produtos que
consumimos em nossas vidas.

No final desta aula, ocorreu 0 encaminhamento para uma outra atividade
gue consistia em observar algum material que constituem um produto do dia a
dia dos estudantes. A professora orientou que cada estudante olhasse ao seu
redor e escolhesse uma embalagem de algum produto que usa diariamente.
Apds a escolha da embalagem, cada estudante deveria pesquisar sobre a
matéria prima utilizada, a composicdo do produto, as propriedades dos materiais
gue compdem a embalagem e sua relagdo com o uso, tecnologias envolvidas no
ciclo de vida das embalagens e por fim, como é o processo de reciclagem do
material. Os estudantes deveriam apresentar suas pesquisas para o restante da
turma, na aula seguinte.

Essa nova atividade foi pensada para contemplar as discussoes e abordar
pontos como, por exemplo, a tecnologia envolvida na producéo das embalagens,

contemplando os eixos da abordagem CTS.

Atividade 4: Investigando a composi¢cdo Quimica dos materiais
Periodo: 21/06/2023 (quarta-feira) e 22/06 (quinta-feira)
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A atividade teve o objetivo de reconhecer as propriedades quimicas
envolvidas na constituicdo de um material escolhido. A aula permitiu discutir
conteudos, como:

Os estudantes deveriam apresentar suas pesquisas, conforme solicitado
na aula anterior. No entanto, apenas dois deles haviam feito a pesquisa. Com
isso, o0 planejamento para a aula precisou ser mudado. Apresentei para a turma
sobre o ciclo de vida do vidro, para que eles nao ficassem sem aula e
entendessem melhor a proposta da atividade, a partir de um exemplo. Por fim,
combinamos que eles fariam a pesquisa e que discutiremos na aula seguinte.

Iniciei apresentando sobre a composicao do vidro, questionando se a
turma sabia dizer sobre o que era formado. Na sequéncia apresentei sobre a
silica e as ligagBes quimicas que envolvem a sua constituicdo. Neste momento
a turma relembrou ja ter ouvido falar sobre as liga¢cées quimicas anteriormente
e tentaram interagir demonstrando que conheciam. Dando continuidade a aula,
guestionei se eles sabiam qual a matéria prima utilizada para formar o vidro e
como ocorre o processo. Alguns estudantes estavam bastante participativos e
demonstraram interesse em como era possivel chegar em temperaturas téo
elevadas para moldar o vidro e relataram ja terem assistido videos sobre o
assunto em redes sociais. Por fim, discutimos brevemente sobre a reciclagem
do material no Brasil.

A aula seguinte, do dia 22/06, ficou para a turma apresentar as pesquisas
sobre um material que utiliza no seu dia a dia. Nela, estavam menos estudantes
gue o comum. Um dos que estavam presentes relatou que a turma tinha prova
de matematica no dia e, assim, optaram por ndo ir para fazer a prova em uma
segunda chamada (em outro dia).

Dos estudantes que estavam presentes neste dia, 4 deles apresentaram
suas pesquisas. Cada um escolheu um material (borracha, aluminio, vidro e
plastico) o que ndo deixou que a aula ficasse repetitiva. Nenhum deles quis
apresentar sua pesquisa na frente da turma, mas aceitaram ler as informacdes
para os colegas.

As pesquisas apresentadas foram basicas e geralmente focadas em uma
das etapas do ciclo de vida, mas continham informacdes importantes. Por
exemplo, a estudante que apresentou sobre o ciclo da borracha focou em trazer

informacgdes sobre a extracdo do latex. Esta estudante (E16.DB) relatou que
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nunca havia pesquisado sobre o tema e que nem sabia como era feita a
borracha.

Ocorreu uma aula no dia 28/06 nao ocorreu, com atividades conforme o
planejado. A proposta envolveria o estudo sobre o tempo de decomposi¢céo dos
residuos. No entanto, em razao de uma forte chuva na cidade, apenas uma aluna
compareceu na aula. Nesse dia, usei esse espaco para conhecer um pouco
desta aluna e entender porgue mesmo com a turma combinando de né&o ir para
a escola, e com a forte chuva, ela estava presente. A aluna que estava em sala
de aula relatou que trabalha no turno inverso que estuda e que precisou ter
muitas faltas no inicio do ano. Em razédo disso, ndo poderia mais faltar e mesmo
com a escola ndo contabilizando suas faltas, ela preferiu ndo faltar mais.

Mesmo tendo uma estudante em sala, a aula planejada nao foi ministrada.
A orientacdo da direcdo da escola, no inicio do turno, era que os professores
esperassem 0 maximo de alunos para iniciar a aula. Como mais nenhum
estudante chegou, orientei que a Unica presente conversasse com a direcédo que
a liberou para ir embora. A aula preparada ficou para ser ministrada no dia 05/07,

ja que estava planejada para um periodo.

Atividade 5: Jari simulado sobre a utilizacdo de embalagens
biodegradéaveis
Periodo: 29/06/2023 (quinta-feira)

A atividade teve o objetivo de conhecer as vantagens e desvantagens de
utilizar embalagens biodegradaveis, bem como discutir sobre a viabilidade de
usar embalagens biodegradaveis.

A aula envolveu um jari simulado. Ao chegar na aula e propor a atividade
a turma se mostrou empolgada, pois ja haviam realizado em outra disciplina e
gostado. A turma foi dividida em trés grupos dos quais um era a favor e um era
contra uma lei que obrigava a utilizacdo de embalagens biodegradaveis,
enquanto um terceiro grupo era formado pela sociedade que deveria estudar,
analisar e ser convencida de qual lado apoiar sobre a implementacéo da lei. Os
dois primeiros grupos assumiriam o0s papeis, seriam representados e formados,
de advogados, cientistas, empresas, governo, etc. A atividade consistia em 0s
estudantes defenderem um ponto de vista frente a sociedade, com base no

estudo de textos fornecidos pela professora.
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O grupo que era favoravel defendeu a viabilidade do uso com argumentos
como: “As embalagens biodegradaveis sdo boas, pois ndo poluem o meio
ambiente, considerando que nem todo descarte é feito corretamente” (E9.T.A5).
Nesse caso 0 impacto ambiental, poluicdo e tempo de decomposicdo dos
materiais séo considerados como pontos relevantes para os estudantes.

O segundo grupo, que era contrario a lei de utilizacdo das embalagens,
utilizou de argumentos como: “Essas embalagens sdo muito mais caras, nao
seria qualquer pessoa que conseguiria comprar’ (E16.T.A5). Nesse caso, as
guestdes econdmicas e sociais sao mais importantes que as ambientais para 0s
estudantes, na apresentacdo dos argumentos.

O grupo que representava a sociedade apoiou 0 uso das embalagens
biodegradaveis, aceitando o argumento do grupo favoravel, e justificou: “A gente
deve sempre pensar no meio ambiente, principalmente quem tem condi¢des de
comprar. Quem néo tem [condi¢des] pode seguir comprando as normais, mas
sempre pensando no descarte correto” (E12.T.A5). Sendo assim, o grupo que
representava a sociedade considerou os dois pontos defendidos por ambos o0s
grupos, contrarios e favoraveis a lei, indicando um caminho intermediério para a
proposta da lei, ainda que explicitamente tenham votado a favor do grupo das

embalagens biodegradaveis.

Atividade 6: Destino final das embalagens analisadas
Periodo: 05/07 (quarta-feira) — aula que havia sido planejada para 28/06

A atividade teve o objetivo de conhecer os processos de reciclagem no
Brasil e o sistema 3 R’s (Reduzir, Reutilizar e Reciclar).

Na aula, seguimos a discussao sobre a importancia de pensar no descarte
adequado dos residuos. Com isso, iniciei a aula guestionando se os estudantes
conheciam sobre a politica dos 3 R’s. Para minha surpresa, a turma relatou que
estavam discutindo sobre 0 mesmo ponto em outro itinerario. O itinerario no qual
a turma estava estudando sobre reciclagem era sobre meio ambiente, ministrado
por uma professora de Fisica.

Apds esta conversa inicial com a turma, segui com a aula e apresentei a
politica dos 3 R’s, citando os principais pontos e ressaltando a importancia de
reduzir os residuos gerados, de reutiliza-los e, em ultimo, reciclar. Isso retoma e

qualifica a discusséo do video da histéria das coisas, pois foi possivel apresentar
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pontos que o video demonstrou que a sociedade tem fragilidade, como o ato de
Reutilizar, e que a propria turma destacou inicialmente como um problema.

Por fim, apresentei a turma sobre o tempo de decomposicdo de alguns
materiais, como o vidro, o plastico, o0 metal, a borracha. Acredito que o fato de
estudantes ja terem realizado alguma pesquisa sobre o ciclo de algum material
e/ou estarem estudando estes pontos em outro itinerario permitiu a ampla
participacdo da turma. A cada nome de material que eu escrevia no quadro,
alguns estudantes tentavam lembrar do tempo de decomposicao
correspondente. Essa dinamica tornou a aula dinamica e interativa, indicando o

interesse e 0 entusiasmo aparente da turma.

Atividade 7: Confeccéo de cartazes sobre ecopontos em Pelotas
Periodo: 06/07 (quinta-feira) e 02/08 (quarta-feira)
Conteudos: ecopontos e consciéncia ambiental.

A atividade teve o objetivo de conhecer e conscientizar sobre a
localizagéo dos ecopontos em Pelotas.

Com o relato da turma sobre ja estarem estudando assuntos semelhantes
em outro seminario, nesta aula busquei abordar o tema “novo” para eles. A turma
relatou também que ndo gostaria de fazer cartazes sobre as cores das lixeiras,
pois ja haviam feito em outros itinerarios.

Sendo assim, iniciei esta aula distribuindo os materiais necessarios para
confeccionar os cartazes (cartolina, canetas e marcadores, impressdes de
imagens relacionadas aos ecopontos) e solicitei que a turma se dividisse em trés
grandes grupos. No entanto, alguns estudantes se recusaram a trabalhar em
grupos maiores. Assim, a turma formou seis grupos de quatro e cinco
estudantes.

Apds organizar a turma, expliquei a ideia da atividade. Cada grupo ficou
responsavel por um tipo de descarte, entre eles: descarte de éleo,
medicamentos, lixo eletrénico e entulhos em geral. Cada grupo continha
materiais impressos de sites como o da Prefeitura Municipal de Pelotas com
informagdes sobre os ecopontos, cartolinas e canetas, que foram fornecidos pela
professora/pesquisadora. Além disso, liberei que a turma utilizasse seus

celulares, caso fosse necessario pesquisar mais alguma informacgao.
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Em razdo do tempo, ndo foi possivel que todos terminassem seus
cartazes. Assim, no fim da aula, recolhi todos os materiais para que a turma
terminasse na aula seguinte.

Entretanto, no dia 12/07 a cidade de Pelotas estava sob ameaca de fortes
chuvas e apenas 2 alunos compareceram. Ao chegar na escola, na sala dos
professores, muitos também faltaram. Ainda, a do dia 13/07 foi suspensa, em
razao da ameaca de ciclone na cidade. Nas semanas de 17/07 a 30/07 foi feito
0 recesso escolar.

Em razdo das condi¢Bes climaticas que cancelaram as aulas, nao foi
possivel terminar o projeto antes do recesso, conforme planejado. Sendo assim,
foi necessério reorganizar a ultima atividade de encerramento.

No dia 02/08, ao retornar do recesso escolar, finalizamos a atividade dos
cartazes. Neste dia, iniciei a aula conversando com a turma sobre como havia
sido o recesso. Havia poucos estudantes em sala de aula e eles aparentavam
certa preguica. Na sequéncia da conversa inicial, retomei 0 que estavamos
vendo na aula anterior e redistribui os cartazes para que a turma finalizasse. Os
grupos se mantiveram 0s mesmos e alguns estudantes que nao estavam
presentes na aula anterior se encaixaram nos grupos com poucos integrantes e
ajudaram a finalizar os cartazes. A maioria dos grupos ja estavam finalizando e,
assim como na aula anterior, ajudei nas duvidas que iam surgindo. Com a
finalizacdo dos cartazes cada grupo mostrou seu trabalho para o restante da
turma indicando sobre qual ecoponto haviam trabalhado e os materiais que o
local aceita.

Mais para o final da aula, sugeri que os grupos que estivem finalizando
me acompanhassem para encontrar um local para expor os trabalhos. Uma das
estudantes sugeriu que o patio coberto era um bom lugar, pois ja haviam utilizado
0 espago anteriormente com outros professores. Assim, cada grupo que finalizou
colava seu trabalho no mural, conforme disposi¢cao que achava melhor (Figuras
le?2).
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Figura 1: exemplos de alguns cartazes elaborados pela turma.

Fonte: Registros da autora.
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Figura 2: fotografia de como ficou a disposi¢éo dos cartazes elaborados pela turma.

Fonte: Registros da autora.

Atividade 8: Atividade final de avaliacao
Periodo: 03/08 (quinta-feira)

A proposta inicial era de que a turma desenvolvesse um projeto propondo
a criacdo de microempresas que exploram a utlizagdo de embalagens
descartadas, mas nao foi possivel, devido aos acontecimentos relatados na
atividade anterior.

A atividade teve objetivo de identificar os conhecimentos desenvolvidos
pelos estudantes. Nesse dia, iniciei a aula contando que seria meu ultimo dia
com eles e que seria necessario fazer uma avaliacdo escrita. A turma
inicialmente ndo gostou da ideia, mesmo que ja tivessem sido avisados na aula
anterior, mas expliquei que era uma exigéncia da escola e precisava entregar
alguma avaliacdo escrita, como parte da avaliagdo, da nota deles, assim como
a participacao e realizacdo das demais atividades. Eles logo entenderam. Apds
a conversa inicial, comecei a escrever no quadro as perguntas que versam sobre
o tema desenvolvido e o itinerario Ciclo de vida dos materiais:

1) O que vocé entendeu sobre o itinerario de Ciclo de vida dos materiais?
2) Cite as principais etapas que constituem o ciclo de vida de um material?
3) Qual dessas etapas voceé julga ser a mais poluente? Justifique.

4) Como a Ciéncia e a Tecnologia podem contribuir para que as etapas do

ciclo de vida de um material sejam menos poluentes?
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5) O que nés, enquanto sociedade, podemos fazer para contribuir?
A turma, de modo geral, entendeu que se tratava de uma avaliacdo, mas
uma estudante ndo quis responder e ndo entregou a atividade.
No fim da aula, ap6s todos terminarem, me despedi da turma.
Primeiramente, agradecendo a receptividade e o carinho que me acolheram e,
posteriormente, desejando sucesso a cada um deles. Alguns estudantes me

abracaram e desejaram sucesso na carreira.
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5. (Trans)formacdo do Conhecimento Didatico do Conteudo a partir da

praxis Pedagogica

Com base no enfoque desta pesquisa e ha metodologia de analise (da
ATD), partimos de uma categoria a priori, que envolve o CDC e os seus 4
componentes (concepc¢des/conhecimentos: do disciplinar; do metadisciplinar; do
contexto; e do psicopedagogico), e emergiram duas categorias a posteriori: as
discussdes socioambientais e as relacdes entre professor-estudante.

Na sequéncia sdo apresentados alguns trechos representativos das
unidades do corpus em analise (diarios campo, gravacao e transcri¢ao das aulas,
e conversas com os professores e com os estudantes), de cada uma das

categorias a priori (subcapitulo 5.1) e emergentes (subcapitulo 5.2).

5.1 A articulacdo dos componentes do CDC no itinerario formativo

Ao utilizar o CDC como um campo de estudo, percebemos que o foco esta
na formacao docente, na constante (trans)formacédo do CDC de um professor. O
referencial permite ao professor pensar nos componentes que envolvem o0s
conhecimentos do contexto, do disciplinar, do metadisciplinar e do
psicopedagdgico, ao decorrer de sua atuacdo profissional, ao refletir sobre
aspectos da sua praxis docente.

Sendo assim, neste subcapitulo apresentamos a categoria a priori que
versam sobre os componentes do CDC da professora/pesquisadora, dos quais
intitulamos como subcategorias, e suas mobilizacdes ao planejar, desenvolver e
analisar o contexto do caso em estudo, que contemplou o itinerario formativo
Ciclo de vida dos materiais, amparado no referencial da abordagem CTS.

Assim, neste subcapitulo cada quadrante do CDC é apresentado como
uma subcategoria, para melhor entendimento. No entanto, em alguns momentos
eles sédo discutidos fazendo certa relacdo entre si, uma vez que 0s componentes
do CDC néao séao isolados, mas articulam-se, quando a professora/pesquisadora

pensa ou age em diferentes situacoes.
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5.1.1 Conhecimento Psicopedagdgico

Neste topico expomos alguns trechos de unidades geradas, ao decorrer
da andlise, que demonstram a mobilizacdo do Conhecimento Psicopedagdgico.

Ao analisar o Conhecimento Psicopedagdgico de um professor, estamos
olhando para a sua concepcdo de educacdo, de aprendizagem e dos
conhecimentos e atividades que o professor desenvolve com seus discentes.
Uma vez que cada pratica do professor em sala de aula, e as interagdes com 0s
estudantes, reflete o seu “estilo” de ensinar (Schnetzler, 1992). Schnetzler (1992)
destaca que, ao propor um modelo de ensino, € necessario ao professor
evidenciar as concepcdes dos estudantes, de aprendizagem e de conhecimento
gue estdo subjacentes ao modelo proposto. No mesmo sentido, as atividades
propostas aos estudantes, a organizagdo do conteudo, as interacdes em sala de
aula e os procedimentos de avaliacdo adotados devem ser examinados em
termos de coeréncia com aquelas concepc¢des do professor.

Nesse sentido, um ponto que demonstra a preocupagao em conhecer os
estudantes foi a criacdo e aplicagcdo de um questionario de identificacdo da
turma, como modo de buscar elementos que aproximassem as discussfes das
aulas com a abordagem CTS, inclusive, sobre as metodologias de ensino a
serem utilizadas. Isso demonstra a preocupagcdao em compreender sobre os
interesses e como o0s estudantes tendem a aprender melhor, destacamos um
trecho deste questionario: “Marque quais recursos didaticos e metodoldgicos
vocé prefere que o professor utilize nas aulas...” (PP.Q.A1).

O questionario permitiu a obtencdo de dados qualitativos e tinha a
intencdo e a preocupacao da professora em alcancar os estudantes, atendendo
as suas necessidades e/ou interesses. Por meio do dialogo, enquanto aplicava
0 questionario de identificacdo, a professora buscou compreender melhor os
desejos de seus estudantes referentes aos recursos didaticos e metodoldgicos,
e como estes se relacionam com as aulas. O dialogo permite ao estudante
entender que possui seu lugar de fala, de escuta, de escolha, de aprender e
reaprender, possibilitando a professora explorar ainda mais o protagonismo do
seu discente (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2002; Paula et al., 2022).

A partir de Rodriguez e Pérez (2015) também podemos reafirmar esse

pensamento ao destacar que o CDC, nessa perspectiva, pode ser considerado
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como um eixo de articulacdo entre a formacédo do docente e do discente. Na
formacdo dos docentes, permitindo associar 0s conhecimentos
psicopedagdgicos com sua atuacdo em sala de aula, visando a inovacao,
reflexdo critica e consciente tanto no que se refere aos conteldos que ensina,
mas principalmente como vao ser ensinados. E, ao mesmo tempo, contribui para
formacdo dos discentes, possibilitando o protagonismo do seu processo
formativo, de forma que permita o desenvolvimento de um cidaddo ativo na
sociedade, que seja apto a questionar, debater, tomar decisbes e romper
barreiras (Paula et al., 2022).

No mesmo sentido, focando na aprendizagem dos estudantes, foi feita a
escolha de um video para ser utilizado na Atividade 3. Ao escolher o video foram
considerados alguns aspectos que foram descritos no diario de campo apds
conversa com o professor orientador e que dizem sobre a organizagdo da
atividade: “Organizar a aula antes e depois do video, preparar perguntas e
possiveis duvidas... Pensar em um encaminhamento para a aula seguinte”
(PO.DC.A3).

Com base no CDC, durante a escolha do video e conversa com o
professor orientador, ocorreram mobilizac6es do componente do CDC que versa
sobre o conhecimento psicopedagdgico, haja vista que, de acordo com Parga-
Lozano e Mora-Penagos (2021), para ocorrer o processo de aprendizagem,
fatores como o0 espaco e o tempo devem ser considerados, sendo estes
influenciados por aspectos politicos, sociais, ambientais, entre outros. Estes
aspectos poderam ser evidenciados em momentos de planejamento de aulas
que envolviam a discussédo de aspectos politicos, sociais, ambientais,... como na
aula de juri simulado, na utilizacdo do video ou em momentos de abertura para
a turma expressar suas concepcoes.

Ainda, a discussao sobre o uso do video permite pensar sobre o0 uso das
TIC’s (Tecnologias da Informagcdo e Comunicagdo) no ensino. Segundo
Napolitano (2004), as TIC’s podem ser definidas como um conjunto de recursos
tecnoldgicos que proporcionam a comunicacdo e a informacao, podendo ser:
cameras, videos, internet, celulares, e-mail, objetos de aprendizagem, entre
outros. Sendo assim, as TIC’s estiveram presentes no planejamento da PP, pois
além de estar cada vez mais presentes em nossa sociedade, mostram-se como

recursos metodoldgicos pertinentes nos processos de informar, comunicar e
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estabelecer dialogos no contexto escolar. Costa (2014) aborda sobre o0 uso
destes recursos metodoldgicos e apresenta como um desafio ao professor
utiliza-los em sala de aula. O autor destaca, ainda, que o recurso mais utilizado
entre os professores € o video, que permite tornar a aprendizagem mais
dindmica, podendo ser um canal eficiente de discussdes e debates.

A utilizacdo do recurso de video, neste projeto, permitiu a professora
explorar um assunto bastante pertinente na atualidade e aos estudantes,
possibilitou conhecer mais sobre o tema e discutir sobre diferentes pontos.
Alguns dos debates que emergiram com o video foram o consumismo
desenfreado, o descarte de produtos seminovos ou com possibilidade de uso, a
facilidade de consumo em aplicativos de compras online, entre outros.

Outra discussdo que contempla o quadrante de conhecimento
psicopedagdgico tem relacdo com os métodos de avaliacdo utilizados pelo
professor. No projeto inicial foi planejado que a turma teria apenas uma avaliacao
final que consistia em criar uma micro-empresa ficticia que trabalhasse com a
producdo de novos produtos a partir de materiais reciclados. Essa avaliacao foi
pensada com o objetivo de oportunizar o protagonismo dos estudantes, sendo
esta uma das propostas do Novo Ensino Médio, além de realizar uma atividade
gue tem relacdo com a preocupacao ambiental e as questdes sociocientificas,
que fundamenta a perspectiva CTS, do engajamento em analises criticas que
visam pensar alguma transformacao social. No entanto, este planejamento foi
mudado e a professora fez avaliacdes ao decorrer das aulas, como as pesquisas
solicitadas em aula, a elaboracdo dos cartazes, a participacdo nas atividades de
debate e uma avaliagdo escrita (conforme regra da escola).

Boggino (2016) aponta que, ao decorrer da histéria, o conceito de
avaliacao tem assumido diferentes significados, que ndo sdo fruto do acaso e,
sim, estdo diretamente associados as diferentes posturas ideoldgicas,
epistemoldgicas, psicolégicas e, consequentemente, pedagogicas, adotadas por
cada professor. Nessa concepcao, a forma de elaborar e aplicar a avaliacdo tem
uma relacdo direta com as funcdes que se quer que a instituicdo educativa
cumpra na sociedade; com os critérios de cientificidade e validacdo de
conhecimentos; com a maneira de conceber a natureza do préprio conhecimento
e 0 processo de aprendizagem; e, ainda, com a concepcao de aprendizagem e

ensino que servem de base a pratica docente em sala de aula. Assim, a mudanca
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nas formas de avaliar também podem ser pensadas no sentido de contemplar
aspectos da abordagem CTS, uma vez que, essa perspectiva busca também,
desenvolver certo impacto na sociedade, sem trabalhar a Ciéncia de modo
isolado, apenas definindo conceitos. Ao mesmo tempo, o quadrante do CDC
associado ao contexto, ao cumprir as regras da escola, assume uma demanda
a professora, que reorienta o planejamento e as acgoes.

Para os professores de todos 0s niveis, o tema mais complexo da pratica
docente € a avaliacdo (Cunha, 1999). Muitas vezes, nos, professores,
evidenciamos as dificuldades em avaliar, de maneira isolada, sem considerar
gue ela € um processo e, portanto, apresenta inimeras variaveis. Assim como
no decorrer da minha formacdo como professora, ao desenvolver o projeto
também evidenciou tais dificuldades. No entanto, por ter buscado conhecer a
turma e suas necessidades, a elaboracao das avaliagBes se tornou mais viavel.

Nesse sentido, percebemos a articulacio do conhecimento
psicopedagdgico, com relacdo a avaliacho, uma vez que a
professora/pesquisadora buscou adotar estratégias de avaliacdo ao decorrer do
projeto, além de buscar contemplar diferentes habilidades dos estudantes
(escrita, oral e criativa). Isso, na busca de uma avaliagdo continua e formativa
(Santos; Sangiogo; Ribeiro, 2023), que ndo considerasse apenas a avaliacao
escrita, na ultima aula.

Estes foram exemplos de (trans)formacg&o no planejamento e agdo como
professora da turma, resultante da busca de coeréncia com a abordagem CTS e
de pensar em metodologias de ensino e avaliacdo que pudessem ter maior
aceitabilidade pela turma, o que destaca uma relagdo muito proxima dessa
discussédo com o quadrante do CDC sobre o conhecimento do contexto.

6.1.2 Conhecimento do Contexto

Neste topico expomos alguns trechos de unidades geradas, ao decorrer
da analise, que demonstram as mobilizacbes da professora no quadrante do
Conhecimento do Contexto.

Trabalhos como o de Grossman (2008) ressaltam a necessidade que,

desde o curso de formacéao inicial, o conhecimento do contexto do professor seja
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explorado. Ou seja, é necessario o desenvolvimento, por parte dos futuros
professores, e que se aprimoram em espacos de formacgéo continuada, de uma
compreensao aprofundada do contexto particular no qual atuardo, para somente
entdo, adquirirem condicbes de adaptar as demais categorias da base de
conhecimentos as especificidades do contexto.

De modo geral, para usarem com conhecimentos “basicos” em suas
praticas pedagogicas, os conhecimentos dos futuros professores necessitam ser
adaptados a especificidade do contexto de ensino e aprendizagem, e, ainda
mais, as caracteristicas circunstanciais do ambiente onde se realizam as aulas,
e as peculiaridades de determinado grupo de estudantes (Marcon; Graca;
Nascimento, 2013).

Uma unidade que expressa a preocupacao com o contexto escolar foi
obtida, e registrada no diario de campo, a partir da conversa com um dos
estudantes: “A turma nao pode escolher qual itinerario gostaria de cursar, pois
guando iniciaram o EM a escola néo incentivou a escolha, apenas matriculou
nos itinerarios que tinham menos alunos” (PP.DC.A2).

De acordo com Silva e Oliveira (2022), o intuito do Novo Ensino Médio é
de promover o protagonismo dos estudantes, pois espera-se que com a opcao
de escolher o itinerario formativo, aspectos como a autonomia, permanéncia
escolar, aprofundamento dos conhecimentos e melhoria no processo formativo
possam ser qualificados. Porém, como apresentado anteriormente, o contexto
da escola ndo possibilitou esse momento de escolha, demonstrando uma
limitacéo do proprio modelo de Ensino Médio proposto.

Outro trecho que expressa a mobilizacdo do conhecimento do contexto é
retirado da transcricéo da Atividade 2, em conversa da professora com a turma:
“Vocés gostam do tema Farmacia? Gostariam de estudar mais sobre o assunto?”
(PP.T.A2). Este trecho demonstra uma preocupacao da professora em conhecer
os interesses da turma com relacdo ao que pode ser estudado. Esta unidade
também pode ser associada ao quadrante de conhecimento psicopedagdgico,
uma vez que serve como base para a professora escolher e elaborar melhor a
metodologia utilizada.

Em nossa atuacao profissional € comum o questionamento, por parte dos
estudantes, sobre o motivo pelo qual estudam Quimica, uma vez que tantas

definicbes muitas vezes nao sao utilizadas na futura profissdo. Chassot (1990)
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discute que muitos de nds, professores, também nédo sabemos responder este
guestionamento, pois pouco, muito pouco, ou nunca, pensamos No assunto ou
respondemos de forma simplista. Assim, é importante conhecer os interesses e,
principalmente, o contexto que os estudantes estdo inseridos. Uma vez que é
com esse reconhecimento que o professor pode articular suas aulas de acordo
com as demandas e organizar os conteudos de modo que faca sentido na vida
do estudante e, inclusive, redirecionar modos de definir os papéis da disciplina,
da Quimica, bem como em conexdo com as concepgdes e 0s conhecimentos do
disciplinar e do psicopedagdgico.

No mesmo sentido, uma das demandas da abordagem CTS é a discussao
de assuntos conhecidos dos estudantes, de seu cotidiano, buscando a
contextualizacdo. Assim, a mobilizacdo do CDC foi feita no sentido de identificar
0s gostos da turma pelo assunto que ja vinham discutindo com a professora
titular. No caso da turma, eles sinalizaram que gostariam de estudar sobre o ciclo
dos materiais e assim foi feito.

Em outro momento, em um dia de fortes chuvas na cidade e que sé
compareceu uma estudante na aula, aproveitei 0 momento para conhecer um
pouco a estudante e o contexto da turma. Neste dia a estudante relatou 0 motivo
de ter sido a unica presente em sala de aula: “Ja estou no limite de faltas, precisei
faltar por causa do trabalho... ndo posso reprovar por faltas, pois sou Jovem
Aprendiz ainda” (E3.T.A4).

Franzéi et al. (2019) desenvolveram um estudo em escolas da rede
estadual de ensino do Rio Grande do Sul e evidenciaram dois pontos importantes
com relacdo a educacao de jovens que tém a necessidade de estudar e trabalhar
simultaneamente. Primeiro, os autores apontam que o trabalho & “invisivel a
escola” (Franzéi et al., 2019, p. 6), pois conciliar a dupla jornada de trabalho e
estudo é fator decisivo para a permanéncia na escola, no entanto, muitas escolas
aparentam ignorar que grande parte dos estudantes ja sao trabalhadores ou se
encontram em busca de trabalho. Outro ponto destacado na pesquisa aponta
para as medidas de cunho administrativo ou pedagdégico tomadas pelas escolas
para apoiar os estudantes que trabalham que, de forma geral, sédo timidas e
isoladas.

Um dos projetos que busca esse estimulo € o Jovem Aprendiz. De acordo

com Andrade, Santos e Jesus (2016) o Programa Nacional de Aprendizagem é
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uma iniciativa do governo federal que busca, a partir de politicas publicas, inserir
jovens maiores de 14 anos no mercado de trabalho, fazendo com que sejam
criadas oportunidades para que estes jovens adentrem, desde cedo, no mercado
de trabalho. Também €& necessario conciliar trabalho e estudo, conforme
exigéncia das leis trabalhistas. Os autores indicam ainda, que no cenario atual
do mercado de trabalho, as empresas estdo sendo obrigadas a contratarem
jovens aprendizes com base na quantidade de colaboradores que a mesma
possui. Todo aprendiz contratado deve conciliar a carga horaria do trabalho
com a carga horaria destinada aos estudos, fazendo com que haja
interatividades entre ambas as fungdes.

Ainda que existam algumas propostas do governo que busquem o
estimulo ao estudo, observamos que ha certa negligéncia com os estudantes
gue trabalham, ndo s6 na escola que desenvolvi o projeto, mas no ensino de
modo geral (Franzai et al., 2019). Por ser uma professora/pesquisadora e ndo a
professora titular da turma, ndo pude fazer muito pela estudante, apenas
informar que ela ndo ganharia falta e encaminhar para que a diregcéo a liberasse
para a casa. Com esta situacéao, ficou evidente que existe a necessidade de se
pensar nas diferentes demandas de estudantes que temos e buscar alternativas,
ou que ainda, sejamos mais flexiveis nestes casos, sem mitigar ou suprimir a
responsabilidade que a estudante tem. Pensando sempre em manter 0s
estudantes na escola e ndo em afasta-los.

Essa discussao representa uma mobilizacdo do CDC no quadrante do
contexto, pois permitiu identificar outros aspectos relacionados a realidade dos
estudantes no desenvolvimento do projeto. Além disso, também permitiu pensar
em futuras atuacdes como docente, uma vez que, 0S cenarios encontrados
podem apresentar situacdes semelhantes e cabe ao professor se adaptar a elas.
Em termos de mobilizacdo do CDC, o trecho acima citado permitiu a
professora/pesquisadora refletir sobre a necessidade da presenca dos
estudantes em sala de aula, pensando em uma estratégia para contemplar estes
estudantes.

De modo geral, pensar no contexto da turma me fez refletir em como
adaptar o projeto inicialmente produzido, em como torna-lo atrativo e necessario

frente a realidade da turma. Um exemplo disso, € que ao identificar que a turma
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ndo escolheu qual itinerario gostaria de ser matriculado, a
professora/pesquisadora alterou as aulas e buscou contemplar as discussfes
gue a turma tinha interesse, como conhecer as etapas que constituem o ciclo de
vida de um material.

Nesse sentido, ao refletir com base no CDC, podemos perceber que essa
preocupacdao da professora com o contexto da turma, do itinerario formativo e da
escola, aponta para mobilizacbes do CDC, haja vista, que essa reflexdo sobre
aspectos contextuais permite a professora pensar e elaborar suas aulas com
base nas peculiaridades e limitagdes do ambiente escolar (Castillo; Parga-

Lozano, 2015). Além disso, permite a reflexdo sobre o cenario atual de ensino.

5.1.3 Conhecimento Metadisciplinar

Neste tépico apresentamos alguns trechos que representam as
unidades que demonstram a articulagdo do Conhecimento Metadisciplinar.

Ao analisar o componente metadisciplinar estamos nos referindo as
implicagbes histéricas, epistemoldgicas, sociais, tecnologicas, ambientais,
culturais da quimica, a fim de demonstrar a construcdo e a relacdo do
conhecimento quimico com essas implicacdes e delas com a quimica (Parga-
Lozano; PifAeros-Carranza, 2018). Ao falar de um conhecimento
metadisciplinar também estamos nos referindo a epistemologia do préprio
professor de Quimica, sua formacdo académica, suas ideologias e
concepcles, ao contexto histérico, social e cultural que esta inserido e as
implicagdes que esta “bagagem” tem com o modo de ensino.

Vazquez-Gonzalez (2004) destaca a relevancia de se utilizar de
tendéncias didaticas cientificas para abordar o ensino de Ciéncias de uma
perspectiva mais humanistica, e aponta para utilizagdo de abordagens CTS.
No mesmo trabalho o autor ressalta a importancia de no minimo trés
dimensdes para incorporar a ideia de contextualizac&o, as quais o autor cita:
Contextualizacéo histérica, metodologica e socioambiental.

Neste trabalho, discutiremos as questdes socioambientais em outro

capitulo, como uma categoria emergente de andlise, pois entendemos que
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este ponto extrapolou as discussdes proposta pelo CDC, assim como
apresentam Parga-Lozano e Pifieros-Carranza (2018).

Nesse sentido, um trecho que demonstra a articulacdo do conhecimento
metadisciplinar é dito por um dos estudantes ao discutir sobre a utilizagéo de
embalagens biodegradaveis na aula 5: “Essas embalagens sao muito mais
caras, nao seria qualquer pessoa que conseguiria comprar” (E23.T.A5). O
trecho, articulado a uma fala anterior do E23: “A gente ndo precisa de
embalagens biodegradaveis, ja inventaram o plastico” (E23.T.A5) representa
uma construcdo de argumentos e de opinido sobre a utilizagdo das
embalagens.

Nesse trecho, representativo da categoria, retirada da aula que
realizamos um jari simulado sobre a utilizacdo de embalagens
biodegradaveis, podemos evidenciar que o estudante conseguiu articular
argumentos contrarios a sua utilizacdo, considerando questdes econémicas
da sociedade. Essas questdes trazem elementos de discussdes atuais do
campo da Ciéncia, dos efeitos que a Ciéncia pode ter na sociedade e no
ambiente, a0 mesmo tempo que permite discussdes sobre 0s aspectos sociais
e que impactam na validacdo ou néo (da sociedade) sobre o consumo de
produtos e tecnologias. Isso nos mostra a relevancia de utilizarmos a
abordagem CTS, pois ela permite que o professor explore conhecimentos
além da Quimica, contextualizando com conceitos. Além disso, a abordagem
se mostrou pertinente frente ao cenario do Novo Ensino Médio, pois permitiu
a discussdo dos temas que constituem o itinerario e que, apesar de poderem
ser feitas, possivelmente ndo seriam abordadas nas aulas de Quimica.

Com relacdo ao CDC, entendemos que foi possivel alcancar os objetivos
da aula, fazendo com que o0s estudantes observassem, discutissem e
criassem suas concepgles, para além das discussdes conceituais da
Quimica, pois para resolver problemas complexos se demanda uma
abordagem mais interdisciplinar e ndo apenas e exclusivamente analitica,
disciplinar (Gil Pérez et al., 2001).

Outro trecho que demonstra a mobilizacdo do componente
Metadisciplinar é retirado do diario de campo da professora/pesquisadora, ao

planejar a aula/atividade 4: “posso explorar a ideia de propriedades fisicas e
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quimicas dos materiais, as interacdes intermoleculares e a diferenca entre
fungdes (organicas e inorganicas)” (PP.DC.A4).

Neste trecho evidenciamos a preocupacao da professora/pesquisadora
com a construcao da atividade 4 e o cuidado em planejar uma aula que fosse
coerente para os estudantes. Bego, Terrazzan e Oliveira (2015) apontam que,
em muitos casos, a atividade do docente se resume em administrar livros
didaticos ou apostilas, renunciando o ato de planejar consciente e
explicitamente seu trabalho em fungéo da realidade de sua escola e de seus
alunos. Assumindo assim o que o(s) autor(es) do livro ou da apostila
considera(m) como mais importante, indicado e necessario ao ensino.
Diferentemente disso, vemos que a professora/pesquisadora buscou articular
sua aula de forma coerente a disciplina que esta vinculada na formacao inicial,
a Quimica, ao mesmo tempo que demonstra a articulagdo do conhecimento
do contexto e que envolve o tema do itinerario.

Assim, com relacdo ao CDC vemos uma mobilizacédo consistente. Se no
projeto inicial, ndo houve uma preocupacdo com o contexto dos estudantes
ao organizar as aulas, em um segundo momento, j& conhecendo o contexto
da turma e da escola, ocorreu uma organizacao melhor, mais detalhada e
condizente com a realidade da escola, buscando relacdo com o campo de
conhecimento da Quimica, o que demonstra uma maior mobilizacdo do
conhecimento Metadisciplinar.

Em outro momento, ao falar sobre o tempo de decomposicdo dos
materiais surgiu o questionamento de um estudante: “Se o primeiro plastico
que foi desenvolvido ainda esta por ai, como que a gente sabe que ele se
decompde?” (E7.T.A3). A professora/pesquisadora se utilizou de uma
resposta que é amparada em elementos que constituem o processo de
construcdo de conhecimento cientifico: “Porque ja foram feitos testes e
chegaram neste tempo” (PP.T.A3). Aqui, evidenciamos uma limitagdo na
resposta da professora que poderia ter dado uma explicacdo mais organizada
e relacionada com a Quimica, ainda que traga tracos que levam a uma das
caracteristicas da Ciéncia, que envolve o trabalho experimental, em dados
empiricos.

Na analise dos dados, percebo que, neste trecho, ocorreu pouca

mobilizacdo do conhecimento metadisciplinar, uma vez que, a
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professora/pesquisadora ndo conseguiu responder de forma satisfatoria, que
pudesse ter levado a maiores compreensfes que envolvem o campo da
historia e da natureza da Ciéncia. Isso ocorreu, possivelmente, por uma falha
no planejamento, por ndo estar preparada para as possiveis duavidas dos
estudantes. Ou ainda, pelo fato do/a professor/a, quando trabalha com algum
tema que instiga os estudantes, como no caso das abordagens temaéticas,
acaba surgindo questdes que ele, muitas vezes, ndo se organizou para
responder e ndo tem o controle, deixando algumas lacunas de explicagao ou
até mesmo respostas em aberto.

Em outro trecho, retrado do diario de campo da
professora/pesquisadora apos a aula 4, observamos outra mobilizacdo do
componente Metadisciplinar: “A turma teve dificuldade em entender os termos
relacionados aos tipos de reciclagem (mecénica, quimica e energética), sendo
necessaria uma maior explicacdo” (PP.DC.A4). Aqui evidenciamos um
obstaculo no ensino e no aprender os conceitos que tem origem na Ciéncia.

Apesar do CDC apontar como componente de conhecimento
metadisciplinar os obstaculos epistemolégicos (Parga-Lozano, 2015), aqui
entendemos que os obstaculos do ensino e do aprender, de modo geral,
também fazem parte desta categoria. Sendo assim, na unidade acima,
encontramos um obstaculo relacionado com a linguagem ou a utilizacao de
termos novos aos estudantes.

De acordo com Oliveira et al. (2009) a linguagem é essencial, pois € uma
das formas de adquirir uma educacao cientifica pela compreensdo do mundo
da Ciéncia e da comunicacao existente nesse mesmo mundo. Nesse sentido
€ de extrema importancia que o professor utilize de uma linguagem acessivel
e, quando nao for possivel, como no caso acima, o professor deve estar
disponivel a explicar e exemplificar quantas vezes necessario.

Nas discussdes apresentadas nessa subcategoria, vemos a mobilizacao
do CDC da professora/pesquisadora, articulando conhecimentos do
metadisciplinar, ao evidenciar elementos que levam a preocupacdo com a
visdo de Ciéncia e aos obstaculos de ensino pela professora e na
aprendizagem dos estudantes. Ao mesmo tempo, também sdo mobilizados
conhecimentos de outros quadrantes, como de conhecimento do contexto, ao

identificar as necessidades da turma, que ndo eram como as planejadas.
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5.1.4 Conhecimento do Disciplinar

A seguir apresentamos elementos que expressam a mobilizacdo do
Conhecimento Disciplinar.

Antes de ensinar, também € necessario refletir sobre o que estamos
ensinando. No caso da Quimica, a preocupacao deve ser, obviamente, com
aspectos que envolvem os conceitos e definicbes quimicos e a transformacéo
desse conhecimento que possa constituir a formacdo dos estudantes, com
alguma intencionalidade (Pastoriza, 2021). No entanto, 0 ensino por itinerarios,
como os do Novo Ensino Médio, traz desafios para os professores definirem o
que seré ou ndo ensinado, uma vez que esta modalidade se mostra ampla e, por
natureza, interdisciplinar. No entanto, a natureza da Quimica também contempla
o interdisciplinar, a exemplo da Fisico-Quimica, da Bioquimica (Labarca;
Bejarano; Eichler, 2013)

Marcelo (2009) aponta que o Conhecimento Disciplinar € importante pois
€ ele quem determina o que os professores vao ensinar e a partir de que
perspectiva o fardo. Além disso, o autor aponta que esta categoria engloba ideias
e tépicos a conhecer, ou 0 corpo de conhecimentos gerais de uma matéria, 0s
conceitos especificos, definicdes, convencdes e procedimentos, o dominio que
tem o formador dos paradigmas de pesquisa em cada disciplina, do
conhecimento em relacdo as questdes como a legitimidade, tendéncias,
perspectivas e pesquisa ho campo de sua especialidade.

Ainda que a proposta do ltinerario Formativo ndo tenha seu foco na
definicdo de conceitos, como tradicionalmente temos nas aulas de Quimica, por
se tratar de uma professora de Quimica, alguns trechos que envolvem os
Conhecimentos Disciplinares foram evidenciados e muitas vezes orientaram
conteudos que seriam articulados e explicados, quando associados ao itinerario
e a tematica trabalhada. Isso é possivel pois o conhecimento Disciplinar que
analisamos é aquele mobilizado pela professora/pesquisa e ndo apenas o que &
ensinado e a esse conhecimento cabe a mobilizacao e a escolha do o que foi ou
nao ensinado.

Antes de elaborar o projeto foi necessario um levantamento prévio sobre

0 que € indicado ser desenvolvido no itinerario. Sendo assim foi preciso estudar
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sobre os pontos que seriam abordados nas aulas. Uma mobilizacdo do
Conhecimento Disciplinar foi evidenciada na Atividade 4, ao apresentar sobre o
ciclo de vida do vidro: “Apresentar a composi¢cdo Quimica do vidro, a estrutura
da Silica, os tipos de ligagbes e interagbes quimicas envolvidas” (PP.DC.A4).
Nesta aula foi necessério articular conhecimentos Quimicos sobre a composicéo
do vidro, sua estrutura quimica e propriedades, mas também conhecimentos
sobre a extracdo de matéria prima, sobre os processos quimicos envolvidos
(inclusive os procedimentais) ao longo do ciclo de “vida” do vidro, por exemplo.

Nesse sentido, o planejamento de atividades no contexto de um itinerario
formativo do Ciclo de vida dos materiais coloca em cena a necessidade de
pensar em quais conteudos e discussdes sdo importantes de serem
desenvolvidos e trabalhados, demonstrando também a importancia de conhecer
sobre os itinerérios e principalmente o contexto da turma.

Maldaner (2000) discute sobre a importancia da formacdo inicial e
continuada dos professores, para a préatica profissional, enfatizando os
professores do Ensino Médio e os cursos de formacdo de professores. Nesse
sentido, compreendendo que a formacdo de um professor € um processo
continuo que inclui toda a sua vivéncia escolar, a formacao inicial e o mundo de
trabalho, o pesquisador alerta que essa vivéncia pode criar uma ideia restrita e
muito simplificada da profissdo docente, “uma imagem esponténea de ensino,
para o qual basta um bom conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns
complementos psicopedagogicos” (MALDANER, 1999, p.289).

Ampliando a compreensao sobre 0s conhecimentos necessarios para
ensinar Quimica, Maldaner aponta a pesquisa como um principio formativo e de
trabalho, ou seja, o professor como pesquisador de sua prépria pratica
pedagdgica. E nesse sentido que entendemos que, ao incluir a pesquisa como
parte do seu trabalho, o professor sera capaz de criar e recriar conhecimentos
proprios da atividade discente e docente. Nesse sentido, surgem novos
conhecimentos que sao mobilizados pelo professor, ao decorrer de sua atuacao
profissional.

Assim, a compreensdo dos assuntos a serem trabalhados juntamente
com a mobilizagdo do componente de conhecimento do contexto contribuiram
para a mobilizacdo do conhecimento disciplinar, pois ajudam a responder: o que

ensinar? que € um ponto bastante discutido entre os professores.
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5.2 Categorias emergentes no itinerario formativo

Neste tdpico apresentamos as categorias emergentes na analise que
versao sobre as Discussdes Socioambientais e as Relacdes Professora-Alunos.
Nesse sentido, apresentamos algumas unidades de significado que demonstram
a articulacdo, para além das categorias do CDC.

5.2.1 Discussdes Socioambientais

Esta categoria é resultado de duas categorias iniciais: uma abordava
guestbes econdbmicas e sociails e outra sobre questdbes ambientais.
Diferentemente do que apresentamos na categoria de conhecimento
metadisciplinar, que prevé a discussao de temas que extrapolam a Quimica, aqui
apresentamos unidades de significado que discutem questdes sociais,
econOmicas e ambientais.

Com a construcao desta e da categoria seguinte, entendemos que, apesar
do CDC contemplar diferentes conhecimentos mobilizados por um professor,
ainda podem surgir outros componentes que constituem a préatica docente.
Como observamos neste trabalho, estes novos conhecimentos se mostram téo
importantes quanto os ja estabelecidos no referencial do CDC.

Um trecho na fala do estudante A11 demonstra a discussdo de um novo
conhecimento, voltado as questdes ambientais: “A gente ndo pode se preocupar
sé com o lixo, tem outros processos que sao poluentes” (A11.T.A3). Esse trecho
nos remete ao trabalho de Mateus, Machado e Brasileiro (2009) que apontam
gue todo o ciclo de vida de uma embalagem envolve entradas (materiais, fontes
e energia) e saidas (produtos e emissGes para o ar, a agua e o solo). Logo,
podemos evidenciar que nao ha apenas um problema ambiental ao descartar os
materiais, mas sim que existem problemas ambientais em todas as etapas do
ciclo de vida de um material, pois nela ocorrem trocas de energia e matéria com
0 ambiente.

Esse tipo de discussao extrapola os conhecimentos propostos pelo CDC
da Quimica da professora/pesquisadora. Uma vez que, faz com que o professor

mobilize conhecimentos que vao além do conhecimento disciplinar, por exemplo,
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pois ndo requerem apenas a definicAo de conceitos quimicos, mas o
conhecimento de novos conhecimentos que extrapolam o0 campo
exclusivamente analitico do conhecimento, integrando outras areas, abrangendo
0 campo inter e multidisciplinar, que ajuda a compreender problemas complexos
(Gil Perez, et al., 2001).

Outro ponto de discussao levantado pela turma foi o consumismo
desenfreado. Os estudantes se mostraram preocupados em como é feito o
incentivo para consumir novos produtos, a exemplo dos celulares que foram
considerados “descartaveis” pela turma. O estudante relata: “Eu tinha um celular
da marca X que durou anos, quando troquei para este que tenho agora vi que
nao vai durar nem metade do tempo, além dele ficar ultrapassado se comparado
com o dos colegas” (E2.T.A3). Sendo assim, nesta aula, podemos evidenciar
gue nossa sociedade vive um estado de consumo incessante.

Em aula, algumas falas dos estudantes reportaram para a percep¢ao que
vivemos em um Planeta degradado, pelo consumo desenfreado, que
presenciamos e participamos, de certa forma, muitas vezes, sem entender que
dele precisamos e que estamos embebidos num sistema limitado de recursos
(Azevedo, 2010).

Em outra unidade, debatendo sobre os excessos de consumo, 0
estudante 2 aponta: “Quando compramos no aplicativo X n&o estamos pensando
no meio ambiente e em tudo mais que envolve, s6 em ter o produto” (E2.T.A2).
Este trecho marca, novamente, uma preocupacéao social e com o meio ambiente.

Vargas (2007) discute que os conflitos socioambientais sdo cada vez mais
frequentes na realidade dos paises da América Latina. Esses conflitos séo
consequéncia da debilidade na implementacdo das politicas e esquemas de
gestao disponiveis para a regulacédo do uso e acesso dos recursos naturais. O
autor aponta também que € necessario considerar as dinamicas sociais e
econdmicas que dizem respeito aos recursos naturais, que estao cada vez mais
complexas. E comum que o Estado se encontre sem recursos técnicos,
administrativos e/ou financeiros para administrar conflitos em torno do uso dos
recursos naturais nos quais existem, por exemplo, grandes assimetrias de poder.

Essas discussbes me permitiram pensar em como nossas aulas atingem
pontos que muitas vezes ndo sao esperados ou planejados e que cabe a nos,

professores, estarmos abertos a discutir e aprender com as aulas e 0s
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estudantes. Muitas vezes temos a sensacao de que a aula ndo foi produtiva ou
que foi insuficiente por ndo conseguirmos explorar os pontos que planejamos,
mas sao justamente nessas aulas que € possivel aprender muito mais, pois
mostra que o0s estudantes estdo a vontade e discutindo questbes que sao
pertinentes a eles, da maneira deles, mas amparados na realidade que vivem e
em elementos da Ciéncia e mais conscientes sobre o ciclo de vida de produtos
gue consomem. Por isso é sempre importante lembrar que sdo os estudantes os
Nossos sujeitos de aprendizagem, como bem expresso em Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2002).

Por fim, destacamos que a abordagem CTS se mostrou pertinente a
discutir aspectos da Ciéncia e da Tecnologia frente a inter-relacbes com a
Sociedade, mostrando que a professora pode articular os conhecimentos e
desenvolver suas aulas e discussdes de modo satisfatorio, permitindo reflexdes

gue estdo em sintonia com probleméaticas socioambientais.

5.2.2 Relagbes Professora-Estudantes

Nesta categoria, intitulada Relacdes  Professora-Estudantes,
apresentamos trechos de unidades que demonstram que no decorrer da atuacao
docente ndo bastam apenas os conhecimentos do contexto, do disciplinar, do
metadisciplinar e do psicopedago6gico. Em nossa pesquisa identificamos que as
relacdes interpessoais e mesmo a afetividade tem uma relacao direta com a
pratica docente, com o entusiasmo do professor em ministrar suas aulas e até
mesmo, em pensar novas estratégias de ensino (Silva, 2022).

No trecho a seguir, retirado do diario de campo, apdés a segunda aula,
temos o indicio de uma relacdo de maior proximidade: “No final da aula alguns
estudantes fizeram perguntas sobre mim, pareciam estar interessados e
buscando me conhecer melhor” (PP.DC.A2). Os estudantes perguntavam sobre
a vida pessoal, mas também sobre a profissional, buscando conhecer melhor a
nova professora. O trecho, de modo isolado, parece nao ter muito significado,
mas quando consideramos o cenario da turma relatado pela professora titular,
da expectativa criada, de serem estudantes desinteressados e até frios perante
a professora que, muitas vezes, ndo conversavam e nem interagiam na aula ou

em tarefas extra aula. Ao contrario da expectativa inicial, o trecho apresentado
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representou muito para a atuacdo docente na turma, pois fizeram que eu tivesse
mais empatia, me sentisse bem e confortavel para o trabalho como professora.
Segundo Camargo (2017, p. 16) “essa conexao entre o0s sujeitos €
essencialmente constituida na interacéo e é ela que permite a comunicacéo de
pensamentos, ideias, sentimentos, emocdes, saberes, etc.”

Em um cenario de descontentamento dos docentes, pela apatia dos
estudantes em suas aulas, muitos professores nao vao além de “passar o
contetdo obrigatério”. Quando uma relagdo de proximidade se cria, contribui
para que o professor pense de modo mais sensivel em seus estudantes,
procurando estabelecer aulas mais interessantes e atrativas (Silva, 2022).

No final da aula 3, questionando se a turma tinha gostado da atividade,
um dos estudantes respondeu: “A gente gostou dessa tua aula porque tu trouxe
debates, como a gente gosta” (E10.T.A3). Belotti e Faria (2010) apontam para o
gue chamam de grande desafio dos educadores que é a busca por reverter a
relacdo de desencontros, de conflitos e de pré-conceitos estabelecidos entre a
escola, os professores e os estudantes.

Com base nessa fala de um dos estudantes, busquei ainda mais
contemplar os interesses que a turma demonstrou ter, seja planejando aulas
mais atrativas e dindmicas, buscando abordar temas que néo fossem repetidos
e fossem do interesse da turma. Essa busca ocorreu a partir das demonstracdes
de afeicdo que a turma tinha.

Nesse sentido, acredito que por demonstrar ser uma professora mais
receptiva as demandas e expectativas dos estudantes e buscar trazer aulas e
atividades de acordo com os gostos da turma, essa relacao foi possivel, fazendo
com que a turma se sentisse mais a vontade em participar e interagir nas aulas
propostas, se compararmos com o relato de desinteresse expresso pela
professora titular da turma.

Aquino (1996) aponta que a relagdo professor-aluno é muito importante,
pois ela permite estabelecer posicionamentos pessoais em relacdo a
metodologia, a avaliacdo e aos conteudos. Foi justamente essa relacdo que
permitiu conhecer as necessidades da turma e realizar as alteragdes no projeto
inicial. Por exemplo, no projeto inicial havia o planejamento de ter alguma
atividade que contemplasse questdes sobre o ciclo de vida dos medicamentos,

ja que a turma estudou anteriormente sobre o tema com a professora titular. No
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entanto, ao buscar informacdes sobre os temas de interesse dos estudantes
percebemos que eles gostariam de ter aulas sobre o tema do itinerario, de ciclo
de vida dos materiais, e assim podemos fazer as devidas alteracfes, para que
nao se voltasse a temas que ja estavam saturados.

Embora para Castillo e Parga-Lozano (2015), no que se refere ao CDC,
a reflexdo sobre os sentimentos e vivéncias estabelecidas durante a atuacao do
professor no ambiente escolar ndo caracterize uma forma legitima de conhecer
o campo cientifico, para Ramirez e Garcia (2013), visando a (re)construcao do
Conhecimento Profissional do Professor, é necessario considerar esses
aspectos relacionados aos sentimentos construidos nesse espaco de formacao.
Isso porque as fontes do Conhecimento Profissional do Professor séo internas,
individuais e Unicas, e incluem reflexdo sobre experiéncias docentes e
sentimentos, sendo elementos fundamentais que orientam acdes do docente em
sala de aula.

Outra unidade que encaixamos nesta categoria foi uma fala de um dos
estudantes apoOs questiona-los se estavam gostando das dinamicas das aulas:
“Sim e tu podia continuar dando aula pra gente, [...] a gente gostou de ti, da até
pra entender este itinerario” (E5.T.A6). Esta unidade também ajuda a representar
a relacéo de afetividade com a turma. Isso porque, de acordo com Mello e Rubio
(2013), o afeto é afeicdo, amor, se orienta ao estado interior, sentimento, ou seja,
o afeto esta regido por todas as manifestacdes podendo assim acrescentar ou
diminuir em um modo de agir. Assim, compreendemos que a afetividade
perpassa por entender carinho, amor, afeicdo, mas que permite mostrar
sentimentos e, principalmente, o vinculo entre seres humanos. Esses
sentimentos geram influéncias nos individuos causando reacgfes positivas (no
caso de demonstrarem maior aceitacdo com a professora) ou mesmo negativas
(caso a relacao extrapole o nivel profissional).

No mesmo sentido, Davis e Oliveira (1994) destacam que o afeto tem
influéncia direta na velocidade com que se constroi o conhecimento. Isso ocorre
guando as pessoas se sentem seguras, tdo logo, tendem a aprendem com mais
facilidade. Os autores ressaltam ainda que a afetividade é um colaborador
positivo da sensacdo de bem-estar e confianca. Fatores esses, que sao

primordiais para um ambiente de aprendizagem proprio e agradavel.
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Essas relacbes de afeto sempre estiveram presentes ao decorrer da
minha formacéo profissional, nos estagios e nas participacoes em Programas de
formacéo docente, como no Pibid. No decorrer do curso, sempre escutamos de
alguns professores mais experientes que esta relacédo nao é possivel na prética,
que com a correria das turmas o que importa € o conteudo. No entanto, neste
meu primeiro contato com uma turma, apos a concluséo do curso de Licenciatura
em Quimica, pude evidenciar que as relacdes de afetividade e mesmo de
carinho, sdo extremamente importantes e ndo devem ser deixadas de lado. Isso
pois, entendo que essas rela¢des fazem o bom convivio em sala de aula, tornam
0 ambiente de aprendizagem mais agradavel e que desperta o entusiasmo, 0

respeito, a admiracéo, tanto do professor quanto dos estudantes.
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Considerag0Oes Finais

Nesta dissertacdo tivemos o objetivo de analisar a (trans)formacdo do
Conhecimento Didatico do Conteudo (CDC) de Quimica, a partir da praxis
pedagogica de uma professora/pesquisadora, no itinerario formativo Ciclo de
vida dos materiais em uma turma de Ensino Médio, de uma escola estadual.
Para alcancar tal objetivo desenvolvemos um projeto de ensino baseado na
abordagem CTS e no principio de formacdo pela pesquisa, por parte da
professora/pesquisadora, autora desta dissertacao, na analise de um recorte do
contexto escolar que contemplou o Novo Ensino Médio.

Com relagéo ao projeto desenvolvido com base na abordagem CTS, as
atividades elaboradas permitiram discutir pontos pertinentes aos objetivos das
aulas e do itinerario formativo. Um exemplo disso, foi a atividade de juri simulado,
que teve como um dos pontos de discussdo as questdes sociais e que
contemplam a proposta CTS. Essa atividade viabilizou momentos de reflex&do
com os estudantes sobre alternativas e possiveis melhoras no impacto social,
econdbmico e ambiental, ultrapassando a perspectiva de ensino meramente
conceitual.

Além disso, em um momento inicial do projeto, no qual aplicamos um
questionario de identificacdo da turma, muitos estudantes marcaram seus
interesses em aulas que fugiam das expositivas, com quadro e giz. Percebemos
que a utilizacdo de aulas diferentes, que fogem apenas da exposicdo de
conteudos, pode ter proporcionado entusiasmo dos estudantes em participar,
mas também pelo fato de trazer um assunto pertinente ao cotidiano dos
estudantes. De modo geral, todos os estudantes participaram e demonstraram
suas opinides nas discussdes propostas. Evidenciamos assim que as atividades,
de modo geral, mobilizam uma formacéo mais abrangente e ndo focada apenas
em questdes conceituais da Quimica, por exemplo.

Com relacdo ao CDC foi possivel evidenciar mobilizacbes dos quatro
quadrantes, embora que as concepcdes e conhecimentos do disciplinar tenham
sido menos evidenciados nas unidades da subcategoria. As concepcdes e
conhecimentos do Metadisciplinar, do Psicopedagdgico e do Contexto, foram

evidenciadas mais unidades. Isso ocorreu, possivelmente, pela escolha da
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abordagem tematica utilizada que exige um cuidado maior da professora com
relacdo ao contexto de desenvolvimento do projeto e, consequentemente, com
a abordagem metodolégica empregada e com as relacbes para além da
Quimica. No mesmo sentido, por ndo ser o foco principal do itinerario, o
conhecimento disciplinar foi 0 menos evidenciado, uma vez que, apesar de ser
a formacéo da professora/pesquisadora, ndo é possivel que seja tdo discutido
as questdes que envolvem apenas os conceitos da Quimica.

Na subcategoria de conhecimento psicopedagdgico evidenciamos uma
maior preocupacéo em reconhecer quais metodologias a turma tinha interesse.
Na subcategoria de conhecimento do contexto ficou evidente a preocupacdo em
conhecer a turma e os estudantes em todo periodo de desenvolvimento do
projeto. J& na subcategoria de conhecimento metadisciplinar a organizacdo das
aulas e a preocupacgao em alcancar os objetivos da abordagem CTS foram mais
evidenciados. Por fim, a subcategoria de conhecimento disciplinar ficou evidente
a preocupacao da professora/pesquisadora em discutir, minimamente, conceitos
quimicos, inclusive a esse campo disciplinar deu origem a novas conexdes e
explicacdes articuladas ao ciclo de vida dos materiais.

O estudo da professora/pesquisadora envolvendo o referencial do CDC
permitiu analisar concepcdes e conhecimentos mobilizados, do planejamento a
reflexdo das atividades desenvolvidas em sala de aula, buscando refletir sobre
a prépria praxis pedagodgica e o cenario atual do “novo” Ensino Médio. Ao
assumir a abordagem CTS, o CDC da professora/pesquisadora se forma, se
move e se transforma, para a busca pela coeréncia e qualidade no planejamento
e execucao das atividades, bem como a busca pela qualidade da formacéo e
atuacao docente.

A partir desta pesquisa podemos pensar em como a mobilizacdo do CDC
de um professor é importante para a sua atuacdo docente. Entretanto, também
devemos considerar que este referencial possui discussdes que nao séo
consideradas ou marcadas no CDC, como vimos nos resultados, além das
categorias do CDC, ao emergir um novo grupo de discussbes referente as
guestdes socioambientais e as relacdes interpessoais entre a professora e 0s
estudantes.

Nas categorias emergentes percebemos que além dos conhecimentos do

contexto, da disciplina, do psicopedagodgico e do metadisciplinar, as relacdes que
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extrapolam o campo da disciplina da Quimica, como das discussdes
socioambientais, e da afetividade, também interferem nas aulas do professor,
seja no planejamento ou no desenvolvimento. Nelas, ficou evidente que as
relacdes interpessoais, as discussdes sociais, ambientais, econdmicas, entre
outras, que séo foco da abordagem CTS, também contribuem para a formacgéo
da professora/pesquisadora. Isso ocorre porque permite que a professora
conheca novas teorias, reveja concepc¢des e, consequentemente, busque
empregar novas discussdes em suas futuras aulas.

Além disso, com o surgimento de novas categorias no decorrer da analise
entendemos que a proposta inicial do CDC se mostra limitada em discutir alguns
pontos. Neste trabalho surgiram duas categorias que possibilitam a ampliacao
das discussdes do referencial sendo as questbes socioambientais e a relacéo
Professora-Estudantes. Nesse sentido, podemos pensar que além das quatro
categorias o CDC pode ser articulado com duas novas categorias, ampliando o
campo teorico, os quadrantes que constituem o CDC. Ainda, podemos refletir
sobre quais outros conhecimentos um professor mobiliza em sua prética e
questionar: se o CDC é um conhecimento individual, existem outros
componentes que podem ser mobilizados?

Por fim, ressalto que esta pesquisa, de modo geral, auxiliou em alguns
aspectos especificos na minha formacao e na minha pratica docente. Primeiro,
ao permitir reflexdes e discussfes sobre assuntos anteriores a sala de aula,
como a organizacdo dos conteldos ou ainda, a respeito das metodologias
utilizadas. Segundo ao proporcionar contato com a escola e o0 ambiente escolar,
afinal, o professor se faz na praxis, no estudo, por meio da atuacao e reflexdo
sobre a pratica. Sendo assim, levo dessa pesquisa, para a minha vida
profissional, o entendimento sobre a necessidade de constante reflexdo da
pratica docente, da importancia de estar atenta ao processo de (trans)formar
para melhor o meu CDC (no contexto dos quadrantes do disciplinar,
metadisciplinar, psicopedagoégico e contexto), entre outros conhecimentos que

constituem a atividade profissional.
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Apéndices

Apéndice 1 - Planejamento inicial do projeto de Ensino
Projeto de Ensino - produto da dissertacdo de Mestrado — Tavane Rodrigues
Ciclo dos materiais

Itinerario: Ciclo de vida dos materiais / 3° ano / 3 horas/aula semanais de 45
minutos (Quarta-feira 1 periodo; Quinta-feira 2 periodos)

Tempo estimado para o projeto: +/- 2 meses

07/06/2023: Acompanhamento da aula com a professora titular da escola

Semanal

Aula 1: Identificacdo da turma

Periodo: 14/06 (quarta-feira) das 7h 15min as 8h
Apresentacgao e reconhecimento da turma
Contextualizacéo e apresentacéo do projeto

Aplicacdo do questionario de reconhecimento da turma (APENDICE 1.1). O

questionario sera entregue de modo impresso.

Entrega dos termos de autoriza¢do para participar da pesquisa

Aula 2: Apresentacédo do tema: ciclo de vida dos materiais
Periodo: 15/06 (quinta-feira) das 7h15min as 9h45min
Conteudos: etapas que constituem o ciclo de vida dos materiais

Objetivos: Apresentar e discutir as etapas que constituem o ciclo de vida dos
materiais a partir do video A histoéria das coisas; Discutir sobre os habitos de
consumo da sociedade, consumismo, impactos ambientais, entre outros

aspectos socioecondmicos.

Materiais: Projetor, computador, aparelho de som, quadro e caneta.
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Procedimento: Apresentacdo do video A histéria das coisas (Portal de Educacéo

Ambiental (infraestruturameioambiente.sp.gov.br)), que servirh como base para

as discussodes iniciais sobre o ciclo de vida de um produto.

Apés a apresentacdo do video a professora podera fazer uso de perguntas como

as iniciais, do questionério de identificacao, entre outras que envolve o video

No fim da aula a professora deve encaminhar a atividade da aula seguinte que
consiste na observacdo de materiais presentes no dia a dia. Cada aluno deve
observar em um supermercado, na rua ou ao seu redor, procurando observar
embalagens dos mais variados tipos. Selecionar aquelas que considera mais
relevantes e, principalmente, aquelas que despertaram sua curiosidade com
relacdo a constituicdo. Os alunos devem trazer as embalagens que selecionaram

para a aula e compartilhar com o grupo qual delas sera analisada.

Semana 2:
Aula 3: Investigando a composicdo Quimica dos materiais
Periodo: 21/06 (quarta-feira) das 7h15min as 8h

Conteudos: constituicdo dos materiais; Origem de cada material que constitui a
embalagem; Processos de transformacédo envolvidos desde a matéria-prima (ou
matérias-primas) até a obtencdo da embalagem em sua forma final;
Propriedades dos materiais que constituem a embalagem e relacdes das
propriedades com seu uso.

Objetivos: Reconhecer as propriedades quimicas envolvidas na constituicdo de

um material escolhido.
Materiais: Quadro e caneta.

Procedimento: Realizar um trabalho escrito respondendo as questdes sobre 0s

materiais observados e escolhidos na tarefa de casa:

Cada trabalho deve conter um breve ciclo de vida dos materiais: extragao (qual
matéria prima, propriedades quimicas), producéo (como ocorre producdo deste
material), Distribuicdo (qual os principais meios de distribuicdo? Sao materiais

importados? reciclados?), Consumo (principais produtos finais que sao
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consumidos) e tratamento de lixo (qual impacto ambiental causado pelo descarte

inadequado do material?).

As respostas devem considerar aspectos como a energia de producao envolvida,
o transporte usado e o diagrama de trocas (considerando que a producao de
embalagem envolve entradas (materiais, fontes e energia) e saidas (produtos e

emissdes para o ar, a agua e o solo).

Caso os estudantes ndo facam a tarefa, a professora deve apresentar uma

embalagem e explorar sobre os itens solicitados anteriormente.

Aula 4: Destino final das embalagens analisadas

Periodo: 22/06 (quinta-feira) das 7h15min as 9h45min

Conteudos: Reciclagem; 3R’s.

Objetivos: Conhecer os processos de reciclagem no Brasil e o sistema 3 R’s.
Materiais: Quadro e caneta.

Procedimento: Dar continuidade a aula anterior;

Apbs reunir a turma a professora deve questionar a tuma sobre seus
conhecimentos com relagcdo ao descarte das embalagens que eles
apresentaram. Posteriormente, a professora apresenta como € feito o descarte
adequado das embalagens, os indices de reciclagem no Brasil (qual o material
mais reciclado? qual o menos?...) e qual o custo beneficio em realizar a

reciclagem?

No final da aula, sera apresentado o sistema 3 R’s que consiste em uma politica

de acBes que visao reduzir, reutilizar e reciclar.

Semana 3:
Aula 5 e 6: Conhecendo outras embalagens

Periodos: 28/06 (quarta-feira) das 7h15min as 8h e 29/06 (quinta-feira) das
7h15min as 9h45min
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Conteudos: composicdo dos materiais; Origem de cada material que constitui a
embalagem; Processos de transformacéo envolvidos desde a matéria-prima (ou
matérias-primas) até a obtencdo da embalagem em sua forma final;
Propriedades dos materiais que constituem a embalagem e relagcdes das
propriedades com seu uso.

Objetivos: Reconhecer outras propriedades quimicas dos materiais.
Materiais: Quadro e caneta.

Procedimento: As aulas desta semana tendem a ser mais expositivas. A
professora utilizar4 de exemplo dos produtos mais usados ou que tenham sido
citados pela turma para puxar discussdes conceituais que ndo tenham sido
abordadas. Por exemplo, por que usamos um produto de material X e ndo de

outro material?...

Seré utilizado como exemplo os materiais mais usados e que séo base, solucdo
e problema de questbes ambientais e sociais, relacionando com impactos da

tecnologia e da ciéncia na sociedade e vice-versa.

Semana 4:
Aula 7 e 8: Caminho dos residuos farmacéuticos

Periodos: 05/07 (quarta-feira) das 7h15min as 8h e 06/07 (quinta-feira) das
7h15min as 9h45min

Conteudos: Func¢bes organicas; interacdes intermoleculares.

Objetivos: Explorar os tipos de residuos gerados pela industria farmacéutica
(incluir discussédo de residuos organicos); conhecer qual o descarte adequado

dos medicamentos e das embalagens.
Materiais: Quadro e caneta.

Procedimento: A partir da leitura do texto: SciELO - Brasil - Aspectos técnicos e

legais do gerenciamento de residuos quimico-farmacéuticos Aspectos técnicos

e legais do gerenciamento de residuos guimico-farmacéuticos discutir sobre os

processos de producdo da industria farmacéutica. Apontando as questdes de
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producdo dos materiais da industria, as tecnologias utilizadas e o impacto

ambiental e social da producéo e do descarte.

Além disso, a partir das discussdes, busca-se conscientizar os estudantes sobre

o descarte correto tanto dos medicamentos, quanto das embalagens.

Semanas 5:
Aula 9 e 10: Atividade de pesquisa

Periodos: 12/07 (quarta-feira) das 7h15min as 8h e 13/07 (quinta-feira) das
7h15min as 9h45min

Objetivos: Desenvolver uma atividade de pesquisa buscando responder: Quais
as implicacbes sociais, econdmicas e ambientais envolvidas na produgéo, no

uso e no descarte do material?
Materiais: Quadro e caneta.

Procedimento: Divididos em grupos, cada um ficara responsavel pelo estudo do
ciclo de cada um dos materiais (papel, plastico, aluminio,...). Os grupos deverao
pesquisar sobre os diferentes processos de producdo, de constituicdo quimica,
durabilidade e das propriedades desses materiais, além do descarte.

A partir da pesquisa, cada grupo de alunos deverda planejar um desenvolvimento
de uma microempresa que produza algum material, considerando os aspectos

estudados, as dificuldades e beneficios da implementacgéo.

Semana 6:
Aula 11 e 12: Apresentacédo dos trabalhos

Periodos: 19/07 (quarta-feira) das 7h15min as 8h e 20/07 (quinta-feira) das
7h15min as 9h45min

Objetivos: Apresentar os trabalhos de pesquisa
Materiais: Projetor, computador, aparelho de som, quadro e caneta.

Procedimento: As duas aulas desta semana devem ser destinadas a
apresentacao dos projetos das microempresas. Cada grupo podera utilizar o

recurso que desejar para a apresentacao.
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APENDICE 1.1 - Questionério de Identificacdo da Turma

Universidade Federal de Pelotas

Qgi'infﬂ‘,g(
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By A Centro de Ciéncias Quimicas, Farmacéuticas e de Alimentos
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Z & Itinerario: Ciclo de vida dos materiais

L ety

X TT

Nome: Idade:

1. Jareprovou de ano alguma vez?

2. O que vocé pretende fazer apds finalizar o Ensino Médio?

3. Marque quais recursos didaticos e metodol6gicos vocé prefere que o professor
utilize nas aulas:
(_ ) Lousae Giz
(_) Recursos multimidia
(_) Experimentos
(__) Debates
(__) Livro didatico

Outros:

4. Que tipo de contribuicao para sua formagéo vocé espera dessa disciplina?

5. Qual sua percepgdo sobre as etapas que constituem o ciclo de vida dos
materiais? Comente o0 que vocé sabe sobre uma destas etapas, a exemplo de

algum processo ou tecnologia que envolve uma etapa do ciclo dos materiais

6. Vocé ja deve ter ouvido sobre o impacto ambiental decorrente do descarte
inadequado dos residuos. Além da questdo ambiental, o que mais envolve esse

tema?

7. Como vocé vé a participacado da Ciéncia e da Tecnologia na producdo de novos

materiais?
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