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Resumo

RODRIGUES, Tavane da Silva. Conteudos de Quimica e as escolhas de
professores da educacdo basica: Uma andlise pela perspectiva do
Conhecimento Didatico do Conteudo. 2021. 71 f. Trabalho de Conclusédo de
Curso — Curso de Licenciatura em Quimica, Centro de Ciéncias Quimicas,
Farmacéuticas e de Alimentos, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2021.

Neste trabalho, buscou-se entender como os conceitos quimicos, de modo geral,
sao inseridos nos espacos de escolarizacao e, assim, investigar junto a um grupo
de professores da rede publica da cidade de Pelotas-RS quais séo os critérios
para a escolha dos conceitos no Ensino de Quimica, essas escolhas serdo
analisadas, juntamente com outros critérios, a partir do Conhecimento Didatico
do Conteudo, definido por Mora e Parga (2014). A abordagem metodolégica foi
feita através do estudo de caso, no qual realizamos por meio de entrevistas
semiestruturadas, que foram gravadas e posteriormente analisadas com base
na Analise Textual Discursiva, a partir das categorias a priori do Conhecimento
Didatico do Conteudo. Os resultados deste estudo nos possibilitaram identificar
ao menos um conceito ou area de conhecimento em cada uma das entrevistas
como sendo 0 mais importante, no entanto os critérios de escolha para esses
contetidos ndo foram evidenciados. Pensar sobre a organizacdo do CDC e o0s
modos como ele pode encaminhar as escolhas, decisbes e caracteristicas de
trabalho de cada docente séo contribuicées deste Trabalho a pesquisadora, bem
como a area de Ensino de Quimica, por sua problematizacao.

Palavras-Chave: professores da educacdo béasica, conceitos fundamentais,
Conhecimento Didatico do Conteudo.



Abstract

RODRIGUES, Tavane da Silva. Chemistry contents and the choices of basic
education teachers: An Analysis from the Didactic Content Knowledge
Perspective. 2021. 71f. Course Conclusion Work (CCW) - Graduation in Degree
in Chemistry. Federal University of Pelotas, Pelotas, 2021.

This work investigates how chemical concepts, in general, are inserted in
chemistry classes in school. With a group of public school teachers in the city of
Pelotas-RS-Brazil the criteria for the choice of concepts in Chemistry Teaching,
are analyzed from the Didactic Content Knowledge framework (CDC), defined by
Mora and Parga (2014). The methodological approach is made through a case
study and semi-structured interviews. The data were recorded and later analyzed
based on a priori categories of Didactic Content Knowledge with Textual
Discourse Analysis (ATD. The results of this study contributes to identify at least
one concept or knowledge area in each of the interviews as being the most
important, however the criteria for choosing these contents were not made
evident by teachers. Thinking about the organization of the CDC and the ways in
which it can guide choices, decisions, and work characteristics of each teacher,
the contributions of this work are the problematization and investigation about
chemistry contents in chemistry classes.

Keywords: Basic education teachers, fundamental concepts, Didactic Content
Knowledge.
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1. Introducéo

A Quimica, assim como as outras ciéncias, tem a necessidade de que
seja revisada a importancia da escolha sobre os conteddos a serem ensinados
na escola (SANTOS, MALDANER, 2010). Tal necessidade se faz, pois as
ciéncias, a exemplo da ciéncia Quimica, se encontram em frequente
desenvolvimento, de modo que os contetdos que devemos abordar para ensina-
la devem estar em frequente constante reavaliacdo de sua importancia e do
momento que deve ser discutido.

Para Bachelard (1996; 1991), a geometrizag&o da representacéao, ou seja,
delinear os fenbmenos e ordenar em série 0s acontecimentos decisivos de uma
experiéncia € uma das tarefas em que se firma o espirito cientifico. Esta
geometrizacdo nos permite derivar o pensamento da epistemologia em direcéo
as discussdes de ensino, e pensar em uma producdo dos conhecimentos
cientificos e que nos exige uma constante reorganizacao de tais conhecimentos
a serem ensinados nas escolas, universidades e outros espacos de ensino, bem
COMO uma preocupagao com sua sistematizacdo, organizagdo, producao e
reproducdo. A organizacdo dos saberes € primordial para a reproducdo no
processo de ensino.

Pensando nisso, neste trabalho darei continuidade a uma pesquisa ja
desenvolvida anteriormente (RODRIGUES; SILVA; PASTORIZA, 2020a, 2020Db,
2021) e que buscou investigar quais sdo 0s conceitos cientificos assumidos
como fundamentais, ou seja, quais 0s conceitos mais problematizados pelas
comunidades que atuam no campo da Quimica e do Ensino de Quimica.

Na etapa inicial da pesquisa investigamos quais conceitos quimicos eram
abordados em 462 artigos extraidos de portais de periddicos e revistas de
renome na area do Ensino de Quimica. Deste total, 52 artigos falavam
especificamente sobre o conceito de LigacGes Quimicas, suas questdes
histérico-epistemolégicas, didaticas ou pedagogicas sobre o conceito e seu
ensino, sendo este 0 conceito mais problematizado contabilizando 11% da nossa
andlise.

As provocacdes geradas neste estudo me levaram, juntamente com o
grupo de pesquisa do Laboratério de Ensino de Quimica - LABEQ da

Universidade Federal de Pelotas, a problematizar os processos pelos quais 0s
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docentes elegem e operam com 0s conceitos que consideram fundamentais em
suas aulas. Assim, neste momento do presente Trabalho de Conclusédo de
Curso, buscarei entender como os conceitos quimicos, de modo geral, sédo
inseridos nos espacos de escolarizagdo e, assim, investigar junto a um grupo de
professores da rede publica da cidade de Pelotas-RS quais sdo os critérios para
a escolha dos conceitos no Ensino de Quimica.

Diferentemente da etapa inicial da pesquisa, que buscou identificar os
conceitos mais recorrentes na literatura do Ensino de Quimica e assumindo que
tais conceitos podem ser vistos como fundamentais no campo da Quimica e do
Ensino de Quimica, neste momento tenho o objetivo de buscar a identificacédo
desses conceitos fundamentais junto a quatro professores atuantes na educacéo
bésica, quando estes realizam processos de organizagdo e explicitam critérios
de escolha de conceitos a serem ensinados. Nesse processo, buscarei
evidenciar como que a nocdo das escolhas emerge juntamente com outros
elementos que integram o que chamarei do Conhecimento Didatico do Contetdo
de cada professor — denominagdo assumida a partir dos estudos de Mora e
Parga (2014). Isso, pois, esta pesquisa se volta a investigar, a partir dos
conhecimentos docentes, quais conceitos e quais 0s critérios que quatro
professores de quimica, atuantes na rede publica de Pelotas, mobilizam para
determinar os conceitos fundamentais de Quimica no trabalho em sala de aula,
bem como tais conhecimentos se relacionam com os demais elementos da
pratica docente.

A presente pesquisa se faz necesséaria visto que hd uma constante
problematizacéo referente ao “por qué?” se ensinar Quimica no ensino médio. A
disciplina escolar Quimica, segundo Rosa e Tosta (2005, p. 254) é:

um conjunto de premissas, atividades, materiais, documentos, acdes
pedagogicas etc., que levam, para 0 espago escolar, discursos
recontextualizados e hibridizados que s&o reconhecidos por
professores, alunos e outros atores escolares como um campo de
conhecimentos relacionados.

Considerando que esta disciplina contempla saberes que séo levados ao
espagco escolar, se faz necessaria a organizacdo e reorganizacdo desses
saberes.

No mesmo sentido, pensando na organizacao dos conteudos, Schnetzler
(1992, p. 17) destaca que “as atividades propostas aos alunos, a organizagéo do

contetido, as interacbes em sala de aula e os procedimentos de avaliacao
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adotados devem ser examinados em termos de coeréncia com as concepcdes
dos alunos”. Podemos assim, assumir a necessidade constante de repensar os
conceitos a serem ensinados e 0s seus critérios de escolha, neste caso, levando
em conta as concepcgdes ja existentes nos alunos.

Outro aspecto importante estd relacionado a problematizacdo dos
conceitos de Quimica. Talanquer (2013) relaciona a ineficacia dos métodos de
ensino de quimica com a falta de problematizacéo dos contelddos. A maioria dos
professores tendem a centrar seus esforgcos em melhorar suas atividades, mas
deveriamos pensar que ndo importa o quéo criativo e inovador seja o plano de
ensino, se ndo houver uma reflexdo sobre os conteudos a serem ensinados.

E considerando a necessidade de reflexdo e discussdo sobre esses
pontos de debate que a problematizacéo relacionada a revisdo dos conteudos
emerge, e para realizar tal revisdo é necessario entender os critérios de escolha
dos professores que ja estdo atuando, bem como utilizar os resultados disso
para a problematizacédo aos docentes que estdo em processo de formacéao.

Como futura professora, também julgo importante esta tematica envolvida
no projeto para que seja possivel uma aproximacdo com a escola e com 0s
processos envolvidos na atuacdo de um professor, nesse caso método de
escolha e organizacao dos conteudos a serem ensinados.

Sendo assim, neste trabalho sera apresentada uma reviséo bibliografica,
na qual exponho a contextualizacdo da pesquisa e 0s conceitos no Ensino de
Quimica, além do Conhecimento Didatico do Contetdo (CDC) e o Conhecimento
Didatico do Conteudo no Ensino de Quimica. Na sequéncia, apresento o
percurso metodolégico bem como a andlise dos resultados obtidos, seguido pela
conclusao geral dos resultados e a concluséo deste trabalho.

14



2. Reviséo bibliografica

A revisao bibliografica do presente trabalho esta dividida em duas sec¢des.
Na primeira esta demonstrada a contextualizacdo da pesquisa, na qual descrevo
a primeira etapa da pesquisa que ja foi realizada até chegarmos a este Trabalho
de Conclusao de Curso e uma breve problematizagdo sobre 0s conceitos e 0
Ensino de Quimica. Ja na segunda secdo, faco uma abordagem sobre o

Conhecimento Didatico do Conteudo, proposta tedrica que orientou as analises.

2.1. Contextualizacdo da pesquisa e os conceitos no Ensino de

Quimica — movimentos anteriores a elaboracéo do TCC

A alfabetizacdo Quimica e a preparacdo responsavel dos cidadaos
necessitam muito mais que uma compreensdo dos principios ensinados
(SJOSTROM; TALANQUER, 2014). Pensando nisso, € importante conhecer os
métodos de ensino e suas organizagfes, ou seja, devemos nos preocupar com
0S processos anteriores ao ato de comunicacéo dos conhecimentos.

A importancia da escolha sobre os conteudos a serem ensinados na
escola na area de Quimica, assim como nas demais, deve ser revisada
constantemente (SANTOS; MALDANER, 2010). Sendo assim, nossa primeira
etapa de pesquisa, inserida em um contexto de estudo maior, teve o objetivo de
investigar quais sdo o0s conceitos cientificos assumidos como fundamentais pela
comunidade atuante no campo da Quimica e do Ensino de Quimica. Buscamos
também explorar os processos de como tais conhecimentos fundamentais séo
inseridos nos espacos de pesquisa aplicada e de ensino escolarizado (nos niveis
basico e superior).

Sendo assim, na pesquisa inicial, na qual buscamos 0s conceitos mais
problematizados, realizamos uma busca de artigos disponiveis em repositorios
de artigos cientificos como Periédicos CAPES, Google Scholar e Web Of
Science. Nesses portais buscamos artigos que continham termos como:
chemistry, concept, conception, education, educative, review, epistemology,
epistemological e suas variagbes. Como resultado dessa busca inicial
obtivemos um total de 693 trabalhos, os quais foram analisados inicialmente em
torno de 5 ideias centrais, sendo elas: i) qual conceito central cada texto

abordava, ii) a area na qual estava inserido, iii) em qual contexto era discutido,
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iv) quais os objetivos eram apresentados no artigo e v) quais suas conclusées
sobre o conceito em si. Apds essa etapa, permaneceram como materiais
integrantes do corpus de pesquisa 462 desses artigos que discutiam e se
concentravam especificamente sobre algum conceito quimico.

Dentre todos esses artigos, encontramos 80 diferentes conceitos sendo
discutidos, em que Ligacdes Quimicas foi o mais problematizado, com 52
documentos. Encontramos este conceito subdividido em Ligacbes Covalentes,
LigacOes lonicas, VSEPR, entre outras variagfes, que abordavam as questdes
histérico-epistemoldgicas, didaticas e pedagdgicas sobre o conceito e seu
ensino. O segundo conceito mais problematizado foi o de Matéria, com 45
trabalhos, nele encontramos discussfes relacionadas as propriedades da
matéria e das substancias. 34 trabalhos falavam de Reacdes Quimicas e
reatividade e 26 trabalhos abordavam sobre acidos e bases, pH e neutralizacéo.
Estes foram os temas mais recorrentes na pesquisa, 0s demais continham
poucos trabalhos e ndo valem ser destacados neste momento, uma vez que o
nosso foco sao os mais problematizados.

Esta etapa inicial da pesquisa teve vistas a uma abordagem com
caracteristicas quantitativas o qual realizamos uma analise documental através
de uma reviséo de bibliografias. O processo de quantificar se deu na obtencao
dos primeiros dados da pesquisa preliminar, na qual buscamos pelo maior
namero de trabalhos que abordavam sobre um Unico conceito.

Com relacdo a abordagem quantitativa e de acordo com Coutinho (2013,
p. 26 apud Mol, 2017), a pesquisa quantitativa “foca fatos e fenémenos
observaveis e na medicdo/avaliacdo comportamentais e/ou soécio afetivas
passiveis de serem medidas” com esta perspectiva, buscamos a quantificacdo
de artigos que discutam um conceito quimico a partir da analise documental.

A andlise documental de acordo com Gil (2018, p. 88) constitui um fim em
Si e tem seus objetivos bem especificos, que neste caso, foi buscar o conceito
mais recorrente na literatura de Quimica e de Ensino de Quimica.

Para Caulley (1981 apud Ludke; André, 1986, p. 38) a andlise documental
busca “identificar informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipoteses de interesse” e neste caso nossa questdo de interesse foram os
conceitos quimicos abordados nos artigos. Como citado anteriormente,

buscamos em portais de periddicos e revistas de renome na area da Quimica e
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do Ensino de Quimica, trabalhos que abordam discussdes sobre algum conceito
guimico.

Neste percurso, identificamos o conceito de Liga¢cées Quimicas como o
conceito mais recorrente na literatura, e as discussdes analisadas em tal reviséo
nos levaram a problematizacdo de como tais conceitos emergem na aula de
guimica. Como os docentes escolhem os conceitos? Assim, apds esse estagio
inicial de pesquisa, neste estudo, partimos para investigacdo junto aos
professores em exercicio, uma vez que assumimos que a problematizacao
desses conceitos em sala de aula é de extrema relevancia.

A acéo de um professor vai além do preparo de uma aula a ser passada
a sua turma. No entanto, alguns professores parecem n&o ter uma visédo
problematica do que ensinar (TALANQUER, 2013, p. 832) deixando de
guestionar ou criticar os assuntos a serem ensinados em sala de aula. Talanquer
(2013) destaca ainda que, normalmente a escolha dos conteudos esta baseada
na organizacao dos livros escolares, o que faz com que as aulas sigam um
padréo que normalmente n&o funciona para todas as turmas e alunos.

Uma solucado para esta problemética, apontada por Talanquer (2013, p.
832), se refere a “centrar-se no enriquecimento e na diversificacdo das formas
em que os professores e instrutores de quimica pensam sobre o conteudo que
ensinam”, desse modo o professor teria o papel de analisar a organizacdo dos
conceitos antes de planejar uma aula.

Talanquer (2012, p. 1340) ainda destaca que “ha uma infinidade de ideias
complementares e circulares na nossa disciplina podem ser parcialmente
responsaveis pelas dificuldades dos estudantes na compreensdo do assunto”
ressaltando que a duplicidade dos conceitos existentes na Quimica traz
dificuldades de compreensao e novamente nos mostra a necessidade de revisédo
dos conteudos a serem ensinados em sala de aula.

Assumimos que ha um crescente numero de conceitos quimicos que
surgem para serem ensinados e que ha a necessidade de reorganizacéao de tais
conceitos no espaco escolar. Problematizar sua insercdo e ensino é tarefa
imprescindivel. Contudo, assumindo os conceitos isoladamente, talvez haja
problemas em sua discussao, haja vista a multiplicidade de discussées e fatores
em sala de aula. Nesse sentido, para buscar uma discussdo mais ampliada e

articulada a tais elementos de “decisdo docente”, entendemos que a mobilizagao
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das questdes trazidas pela proposta tedrica de analise do Conhecimento
Didatico do Conteudo pode ser uma ferramenta viavel para a discussao

proposta.

2.2. Conhecimento Didatico do Conteudo (CDC)

As instituicbes educativas tradicionalmente enfrentam dificuldades com a
dicotomia entre a formacéao cientifica e a formacdo pedagogica. Tal dificuldade
se explica, pois ndo basta conhecer uma ciéncia para ser um professor (NEVES
et. al., 2011). E nesse sentido que a utilidade do CDC como conceito e modelo
tedrico vem sendo recorrentemente aceito pela comunidade de pesquisa, pois

assume que o

conhecimento da matéria por si s6 nao é suficiente para um professor
ensinar adequadamente, exigindo a formalizagdo do préprio
conhecimento do professor, o que melhora a qualidade da educacéo,
orientada para um ensino focado na complexidade da aprendizagem
do aluno (MORA e PARGA, 2014, p. 101).

Num sentido de reconstituicdo histérica do CDC, podemos assumir sua
vinculagéo as discussoes iniciais de Lee Shulman (1986). Esse pesquisador, no
final da década de 80, ganhou notoriedade ao problematizar os conhecimentos
docentes e destacar que hd uma nitida diferenga existente entre o contetudo
(conhecimento do conteudo) e o processo pedagoégico (método pedagdgico).
Sendo assim, o autor propds uma discussdao muito potente sobre o
desenvolvimento cognitivo dos professores, que foi dividida em trés categorias
tedricas que buscavam exemplificar esse progresso cognitivo, sendo elas: o
conhecimento do contetudo, conhecimento pedagogico do conteudo e
conhecimento curricular.

No ano de 1987, Shulman, ap6s uma série de estudos, revisou as
categorias propostas inicialmente. Essa revisdo proporcionou a fragmentacéo
das trés categorias iniciais em sete, sendo elas: o conhecimento do contetdo, o
conhecimento pedagogico geral, o conhecimento do curriculo, o conhecimento
pedagdgico do contetdo, o conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas,
0 conhecimento dos contextos educacionais e o conhecimento dos fins. A
categoria de maior importancia, de acordo com os estudos de Shulman (1987),
estd relacionada ao saber docente. Essa categoria reflete o conhecimento
profissional especifico de um professor, dentro de uma categoria de
conhecimento prético.
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O conhecimento pratico esta relacionado com os saberes de elaborar e
apresentar o conhecimento académico de modo direto ao processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes. Assim como as concepgoOes e dificuldades dos
estudantes ao aprender certos contetdos, e conectar os conhecimentos com as
estratégias de ensino especificas que sao capazes de auxiliar os estudantes nas
dificuldades de aprendizagem em certas situagcbes em sala de aula. O
conhecimento docente denominado Pedagogical Content Knowledge (PCK) foi
um modo potente de ampliar as discussdes sobre os conhecimentos e saberes
docentes, mobilizando varios outros estudos.

Por exemplo, Neves et. al. (2011) identificam a existéncia de trés saberes
ou conhecimentos: disciplinar, curricular e o conhecimento pedagdgico do
contetdo. O saber ou conhecimento disciplinar esta relacionado aos saberes
gue sao produzidos pelos pesquisadores e cientistas e que é atestado pela
academia. Ou seja, € o conhecimento cientifico produzido pela ciéncia. O saber
ou conhecimento curricular esta relacionado aos conhecimentos selecionados e
organizados em um conjunto que é divulgado nos programas escolares e livros
didaticos. Esse conhecimento, segundo os autores, pode ser chamado também
de “conhecimento escolar” — em referéncia aos trabalhos de Lopes (1999).
Portanto, esse saber se refere ao conhecimento relacionado a escola em sua
organizagao.

Ja4 o Conhecimento Didatico do Conteudo se refere a mediacdo dos
conhecimentos anteriores, tanto os disciplinares quanto os curriculares.
Podemos pensar, assim, que para ensinar um determinado contetdo é
necessario muito mais que a compreensao tedrica de tal conhecimento, é preciso
tornd-lo compreensivel, além de conhecer fatores como a “compreensao das
estruturas dos conteudos, as formas pelas quais eles se tornam compreensiveis
pelos alunos, além de conhecer as experiéncias anteriores dos alunos e suas
relagbes com o novo conteudo” (NEVES, 2011, p. 4).

Ainda nesse contexto de discussdo, outros estudos também sdo
evidenciados, como o de Girotto e Fernandez (2014). Os autores se referem ao
Conhecimento Pedagégico do Conteddo como sendo equivalente ao
“conhecimento que os professores comegcam a adquirir na formagao inicial e
desenvolvem com o passar dos anos de experiéncia® (GIROTTO E

FERNANDEZ, 2014, p. 596), além de estar relacionado ao ensino de
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determinado conteudo para haver um entendimento dos estudantes. Se
associarmos tal afirmacdo com os estudos de Shulman, podemos analisar que
o PCK vai além disso, mas pode ser resumido no sentido indicado pelos autores.

Ao encontro a Girotto e Fernandez (2014), estudos como o de Marcon,
Graca e Nascimento (2012, p.20) que buscam discutir a constru¢do do
conhecimento pedagdgico do conteudo, se referem a ele como uma composicéo
que surge a partir do “convivio harménico e colaborativo envolvendo os estagios
curriculares e as préticas pedagogicas nos programas de formacao inicial de
professores”. Marcon, Graca e Nascimento (2012) analisam que, o conteudo
pode ser explorado a partir de trés eixos referentes a “aproximacgao dos
contextos académico e profissional; ao aprendizado docente por meio da pratica;
e ao potencial formativo das praticas pedagdgicas”. Além disso, Marcon, Graga
e Nascimento (2012) também discutem o conhecimento pedagdgico do contetdo
em termos da aproximacao dos contextos, tanto académico quanto profissional.
Destacam a necessidade de experiéncia na pratica profissional muito antes dos
estagios, pois eles se localizam para o final do curso. Assim, os autores indicam
gue a formacéo profissional dos discentes nos anos iniciais de curso contribuem
para a constru¢do do conhecimento pedagdgico do conteudo de cada professor
em formacéao.

Goes et. al. (2013) também usam os estudos iniciais de Shulman (1986,
1987) para definir o PCK, mas o definem brevemente como sendo um
conhecimento que distingue um professor de um especialista da matéria. Os
autores também trazem as categorias que descrevem o PCK, s6 que nesse
momento baseados no modelo estipulado por Grossman (1990). De acordo com
o referencial usado, o conhecimento basico para o ensino é formado por quatro
elementos correlacionados, sendo eles o conhecimento pedagdgico, o
conhecimento do conteddo, o conhecimento pedagogico do contetdo e o
conhecimento do contexto. No modelo proposto, o PCK seria o conhecimento
que tem relagdo com os demais conhecimentos e é vinculado as “concepcdes
dos propdésitos para ensinar um conteudo especifico de um dado professor”,
além de ser composto pelos conhecimentos associados a compreensao dos

estudantes, do curriculo, e das estratégias instrucionais.
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Além da definicdo e das categorias que constituem o PCK, essa proposta
de Shulman, ao ser debatida e problematizada em pesquisas (ABEL, 2006,

2008), também conta com algumas caracteristicas fundamentais, sendo elas:

i) o PCK é especifico em relagdo a um determinado conteudo, e tal
especificidade é a esséncia da ideia original de Shulman; ii) PCK inclui
categorias discretas de conhecimento, as quais sdo combinadas de
maneira sinérgica na pratica de professores; iil) sua natureza é
dindmica; iv) PCK envolve a transformacdo de outros tipos de
conhecimentos (GOES et. al., 2013, p. 114).

Podemos evidenciar que as definicdes do conhecimento pedagdgico do
contetido vao além da simples categorizacdo. Ha uma série de propriedades que
o definem e constituem.

Parga-Lozano (2015), baseada em estudos de Hashweh (2005),
apresenta uma nova ideia de conceitualizacdo do Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (CPC), que é dividida em sete grandes grupos sendo eles:

° O CPC representa o conhecimento pessoal e privado;

° O CPC é uma colecao de unidades basicas chamadas construcdes
pedagogicas do professor;

) As construcbes pedagogicas dos professores sdo o resultado do
planejamento e das fases interativas e positivas resultantes do ensino;

° As construcdes pedagogicas sao o resultado de um processo
inventivo influenciado pela interacdo de conhecimentos e crencas de diferentes
categorias;

° As construcbes pedagogicas constituem uma generalizacao
baseada em eventos e na histéria da memoria;

° As construcdes pedagdgicas sdo um tema especifico;

° As construcdes pedagdgicas sdo (ou devem ser) rotuladas de
diferentes maneiras que as conectam a outras categorias e subcategorias de
conhecimento e crengas dos professores.

O PCK passou por modificagdes ao longo do tempo, inicialmente se
tratava de uma linha de pesquisa e passou a ser considerado um modelo teorico.
Esse modelo facilita uma maior compreenséo do ensino dos contetudos. O PCK
foi chamado de Conhecimento Didéatico do Contetdo (CDC), em um contexto
ibero-americano. Nesse sentido, por um processo de maior diferenciagao, dados
principalmente pelos trabalhos de Mora e Parga-Lozano (2014); Parga-Lozano

(2012, 2015); Mora-Gutiérrez (2016), destacou-se nesse conhecimento uma
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distincdo 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 0
CDC néao é o CPP, mas faz parte dele. Isso, pois, definem que o CDC é “um
conhecimento pratico e profissionalizado do conteddo orientado ao ensino, que
€ contextualizado n&o apenas nas caracteristicas de cada escola, mas também
no modelo didatico de cada professor” (MORA E PARGA 2014, p.103), sendo
uma atribuicao especifica ao professor.

O Conhecimento Didatico do Conteudo engloba areas de saberes
disciplinares, pedagogicos, metadisciplinares e contextuais. Ele € dividido em
guatro categorias basicas, definidas por Mora e Parga-Lozano (2014), sendo
elas:

Conhecimento/Crencas do disciplinar (CD) - Dividido em dois campos. O

primeiro € o substantivo (Declarativo) que € o conjunto inter-relacionado de
conceitos, teorias, paradigmas da disciplina. O segundo se refere ao sintatico
(procedimental) que € constituido de métodos, instrumentos, canones de
evidéncias que a disciplina utiliza para construir seus conhecimentos, como
introduzi-los e conseguir a aceitacdo da comunidade. Assim, essa categoria se
refere ao conhecimento especifico da disciplina ministrada pelo professor, ou
seja, ao conhecimento do conteudo.

Conhecimento/Crencas do Metadisciplinar (CM) — Essa categoria €

relacionada a: Mecanismos de producdo do conhecimento; Obstaculos
epistemoldgicos; Modos de vida das comunidades cientificas; Debates e
controvérsias; Revolucbes cientificas e experiéncias cruciais; Biografias de
grandes personalidades, analise de textos originais. Sendo assim, nessa
categoria estéo inclusos os conhecimentos dos professores sobre a producéo de
conteudo, se refere a construcdo do conhecimento e as dificuldades do ensino.

Conhecimentos/crencas do contexto (CC) — Se refere a: Onde se ensina?

A quem se ensina? Apresenta relacdo com as normas da instituicdo escolar; A
normativa nacional e local, tais como padrdes; A configuracdo cultural, politica,
ideoldgica, entre outras, das instituicdes escolares. Portanto, essa categoria esta
relacionada ao contexto de trabalho dos professores, trata de se conhecer onde

e a quem vao ensinar.
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Conhecimento/Crencas sobre a Psicopedagogia (CP) — Categoria

vinculada a Teorias educacionais; Conhecimento curricular; Modelos de
desenvolvimento e aprendizado de estudantes; Concepgles alternativas;
Estratégias de ensino; Metodologias e formas de organizagédo do grupo; Critérios
de avaliagdo. Sendo assim, pode ser relacionada a comunicac¢ao do professor,
a como ensinar e avaliar o conhecimento ou ainda, para que se ensina, dentre
outros aspectos.

A figura 1, apresentada abaixo, sintetiza a organizagao dos tipos de
conhecimento/crencas dos docentes que formam o conhecimento didatico do
conteudo.

Figura 1: Integragdo dos tipos de conhecimento/crengas docentes para formar o CDC.

- Sustantivo (dedlarativo): cuerpo interrelacionado de » Mecanismos de produccion del conodmiento.
conceptos, teorias, y paradigmas de la disciplina. « Obstaculos epistemologicos.
- Sintdctico (procedimental): métodos, instrumentos, - Formas de vida de las comunidades cientificas.
canones de evidencia que se usan en la disciplina = Debates y controversias, reconstrucciones
para construir su conocimiento, de como de episodios histdricos relevantes.

introducirlos y lograr la aceptacion por la + Revoluciones dientificas y experimentos
comunidad. SETIEICET crudiales.

| - - (y creencias) Conodmiento .m
c?l‘re:ii:‘lr:rmn B disciplinar del contenido, {y creencias) histérico - Mrzmine degr:r:}:lg
- . epistemolégico, CHE. e I -
emologico, « Andlisis de textos originales.

COMPRENDER QUEY
» Conocimiento base para la ense- COMO HA CAMBIADO Q.L.'é L ens'fa_ﬁ ar. Integra-
COMPRENDER EL CONOCIMIENTO. cidn y reformulacion del conte-
nido para hacerlo ensenable y
aprendible. Este conocimiento
se forma en la accion docen-
1 te, y como proceso reflexivo
entorno a las creencias del
profesorado orientado hacia el
Conodimiento (y creencias) diseno curricular.
psicopedagdgico, CPP.

fianza y la formacion profesional do-
cente en el contexto de las didicticas LA MATERIA.
especificas.

+ Estado combinatorio y sinteti-
zador de distintos conocimientos
que conforman el CDC formado
por las esferas del CD y del CHE
que se refieren al qué, respecto al
conocimiento del como ensenar
lo que conforman las dos esferas
restantes; la del CCE y CPP

APRENDER A PENSAREN LA
MATERIA DESDE LA
PERSPECTIVA DEL

ESTUDIANTE. + Teorias educativas.

« Conocimiento del curriculo.
+Modelos de desarrollo y aprendizaje

del estudiantado.
« Concepciones alternativas del estudiantado.
+ Metodologias y formas de organizacién de grupos.

Fonte: Lozano e Penagos (2008, p. 64).
Cerri e Menegatto (1999, p. 3), em uma pesquisa que explorou o

Conhecimento Didatico do Conteudo para professores de Ciéncias, apresentam
que o professor tem o papel de “organizar a aprendizagem como uma construgéo
de conhecimentos pelos estudantes” e que para realizar tal funcéo é necessario
gue o professor conhega muito mais que o conteudo que serd ensinado.
Destacam também as “concepgdes prévias dos estudantes sobre o assunto a
ser estudado, saber preparar atividades e selecionar estratégias de ensino que

levem a construcdo de conhecimentos por parte dos alunos e saber avaliar
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coerentemente”. As autoras acrescentam um estudo de Serbino (1998), baseado
em Lee Shulman, em que destaca que o professor deve perceber quais sdo os
problemas que d&o origem a constru¢do do conhecimento cientifico, além das
dificuldades que podem encontrar e dos obstaculos epistemoldgicos, o professor
deve conhecer também a maneira que o0s cientistas abordam os problemas,

guais séo as:

caracteristicas mais notaveis de sua atividade, os critérios de validagdo
e aceitacdo das teorias cientificas; conhecer as interagcdes Ciéncia\
Tecnologia\ Sociedade associadas a referida construgdo sem ignorar
o carater, em geral, dramatico, do papel social das Ciéncias; ter algum
conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas
perspectivas, para poder transmitir uma visdo dinamica, nao fechada
da Ciéncia, interrelacionando a matéria/conteddo sob diferentes
Opticas; saber selecionar conteldos adequados que deem uma visao
correta da Ciéncia e que sejam acessiveis aos alunos e suscetiveis de
interesse; estar preparado para aprofundar os conhecimentos e para
adquirir outros novos (CERRI e MENEGATTO, 1999, p.3).

Apesar do estudo de Cerri e Menegatto ndo apresentar uma discussao
evidente sobre o CDC e as categorias vistas até 0 momento, é possivel ver um
destaque as atribuicbes do professor, que nao basta saber o conteddo que sera
ensinado, devendo o professor ter outras preocupacdes ao elaborar suas aulas.

No mesmo sentido de buscar definir o conhecimento necessario a um
professor, Marcelo (1999, p. 3) faz um levantamento de como alguns autores
apontam conceitos para este conhecimento. De modo geral, os autores definem
como: conhecimento artesanal (BROWN & MCLNTYRE, 1986); conhecimento
pratico pessoal (CLANDININ, 1985); paradigmas funcionais dos professores
(CROCKET, 1983); cinco categorias de conhecimento pratico (ELBAZ, 1983),
sendo: conhecimento de si mesmo, contexto, conteudo, curriculo e ensino;
teorias implicitas dos professores (HUNT, 1985); conhecimento profissional e
reflexdo em ac¢éo (SCHON, 1983); conhecimento do conteddo e conhecimento
da estrutura das aulas (LEINHARDT E SMITH 1985) e o conhecimento didatico
do conteudo, que nesse momento era definido por Shulman e dividido em sete
categorias de conhecimento do professor, ja definidas anteriormente neste
estudo.

Marcelo (1999), além de realizar um estudo dos conceitos de
conhecimento didatico do conteudo, também explora os métodos para estudar
esta teoria e destaca o0 uso de questionarios, entrevistas e de observacdes e
registros de aulas. O autor também traz um topico bastante pertinente quando

se fala em CDC, e no capitulo intitulado “Ha uma diferenca entre conhecer o
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conteudo e saber como ensinar esse contetido” o autor explora as dificuldades
de transformar o conhecimento aprendido com o conhecimento ensino.

Além dessas definicdes, as contribuicbes de Talanquer (2015, p. 9)
classificam o CDC dos professores como sendo uma relagao “dinamica entre o
conhecimento disciplinar, conhecimento histérico-epistemolégico e social,
conhecimento psicopedagogico e didatico, e conhecimento do contexto que cada
professor integra de forma idiossincratica”. Talanquer (2015, p. 10) ainda
destaca que o CDC dos professores é de dificil caracterizagao e articulagéo, pois
se trata de um conhecimento que se evidencia na pratica educacional e tem
influéncia nas organizacbes das aulas dos professores, na sequéncia dos
conteudos, nas “as atividades que séo selecionadas, as perguntas que séo
feitas, as explicacdes que sdo construidas e as avaliacbes que sdo projetadas
para determinar os niveis de aprendizagem alcangados pelos alunos”. Sendo
assim, o CDC é um modo bastante especifico de conhecimento, que varia de
assuntos e manifestacdes dependendo do contexto de atuacao do professor.

Parga-Lozano (2015, p. 30), buscando discutir a composi¢cédo do CDC,
baseada na estrutura construtivista do conhecimento, e a partir de um ponto de
vista epistemoldgico, avalia que o conhecimento € “determinado tanto pelas
propriedades da realidade quanto pelas do sujeito; consequentemente, este
conhecimento adquire um carater contextual, processual, relativo e evolutivo”. A
autora, para fixar tal compreenséo, assume uma perspectiva complexa, critica e
construtiva da formacdo de professores. Sendo assim, a evolucdo de um
professor € vista como um desenvolvimento profissional em relacéo a pesquisa
do curriculo e o conteddo do ensino. J& o conteudo é visto como um
“‘conhecimento epistemologicamente identificado, proprio do conhecimento
escolar, que é evolutivo e organizado de acordo com uma complexidade
crescente e ligado aos problemas relevantes para os estudantes no contexto do
desenho do curriculo” (PARGA-LOZANO, 2015, p. 31).

Ainda, no mesmo estudo, a autora adota a ideia de tramas de
conhecimento didatico do conteudo (TCD). Esse conceito de tramas seria
resultante da analise didatica da disciplina, que no caso do estudo da autora € a
Quimica; das metadisciplinas, como a histéria e sociologia da Quimica; e de
aspectos psicopedagogicos e o contexto, que sado usados para determinar o

conhecimento escolar a ser ensinado. Além disso, as tramas sao ferramentas
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para organizar o conhecimento que sera trabalhado e se articulam em unidades
didaticas que fazem a inter-relacdo dos conteudos, algo que ndo ocorre nas
organizacdes curriculares previamente propostas (PARGA-LOZANO, 2015, p.
31). Tais unidades permitem intervengdo em sala de aula, escolher
posicionamentos adequados com cada realidade.

Parga-Lozano (2015) assume a ideia de que os conteudos de ensino nao
sdo os mesmos conteudos elaborados pela ciéncia e que ha a necessidade de
uma transformacdo. Essa posicdo se coaduna com os trabalhos de Lopes,
(1997, 1999), citados acima, reafirma um outro tipo de conhecimento, que foi
chamada por Shulman de Conhecimento Pedagogico do Conteudo (CPC), e
ainda especifica a discussdo numa area determinada, trazendo elementos
proprios do nivel Didatico de sua constituicdo e seu ensino. A autora traz as
categorias definidas por Shulman e que ja foram citadas anteriormente neste
trabalho, e também aponta a diferenca entre o PCK e o CDC. O PCK seria 0
“conhecimento dos principios gerais de organizagao e gestao de salas de aula;
o conhecimento de teorias e métodos de ensino” (PARGA-LOZANO, 2015, p.
38), enquanto o CDC equivale as “formas de representagdo e formulagdo do
assunto que o tornam compreensivel para outros” (SHULMAN, 1986, apud
PARGA-LOZANO, 2015, p. 38).

Outros autores também descrevem o CDC como sendo: o conhecimento
gue emerge da integracao do conhecimento psicopedagdgico, a escola contexto,
histéria, epistemologia e disciplina do campo a ensinar (ARIZA e PARGA-
LOZANO, 2011),

Outras definicdes do CPC descrevem como sendo a capacidade de
traduzir o contetdo do assunto para um grupo diversificado de alunos usando
multiplas estratégias e métodos de instrucdo e avaliacao, levando em conta as
restricbes contextuais, culturais e sociais no ambiente de aprendizagem (VEAL,
1998), ou ainda, que o CPC serve para descrever a forma como os professores
aprendem a interpretar e transformar o conteddo de suas areas teméaticas em
unidades de significado que sdo compreensiveis para um grupo diversificado de
estudantes (GARRITZ Y TRINIDAD-VELASCO, 2004).

2.3. Conhecimento Didatico do Conteudo e o Ensino de Quimica
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Vimos até agora estudos que analisam e descrevem o Conhecimento
Didatico do Conteudo de modo geral, mas como nosso foco de investigacao sera
o campo do Ensino de Quimica, cabe salientar alguns materiais que abordam
essa tematica. O estudo do CDC no Ensino de Quimica se faz necesséario pois,
para ser possivel ensinar um conteudo, é preciso torna-lo ensinavel, é preciso a
integracdo de alguns conhecimentos (PARGA-LOZANO, 2015). Alguns
trabalhos que discutem o CDC e sua aplicagdo no Ensino de Quimica buscam
identificar os aspectos que os professores levam em consideragao ao selecionar
e ensinar conteudos de ensino de quimica em relagéo a estas teorias (PARGA-
LOZANO, 2015, p. 27).

Farré e Lorenzo (2014), pensando em documentar sistematicamente o
conhecimento didatico de diversos topicos da quimica, buscaram respaldar o
campo, descrevendo o conhecimento didatico sobre compostos aromaticos. As
autoras apontam as dificuldades que os professores universitarios encontram em
descrever e justificar suas aulas, além de terem um vocabulario técnico-
pedagdgico limitado e justificam pela menor formacao pedagdgica comparado a
outros niveis educacionais.

Em seu estudo voltado a um nivel universitario, Farré e Lorenzo (2014)
usaram a analise de discurso como metodologia para tratar do Conhecimento de
Contetudo Didatico (CDC) usado por professores de quimica. As autoras
evidenciaram que para o grupo de professores escolhido para o estudo o ensino
do mecanismo de reacdo é mais importante do que o ensino do conceito de
aromaticidade, sendo assim, eles utilizaram mais tempo e estratégias
comunicativas, empregando diferentes teorias em uso sobre o ensino.

Outro trabalho realizado a nivel universitario, agora no mestrado em
Ensino de Quimica, tinha o objetivo de caracterizar aspectos levados em conta
pela pratica dos professores ao selecionar e projetar os contetdos didaticos em
guimica organica e fez uma investigacdo sobre o conhecimento didatico do
conteudo curricular. O estudo buscou investigar se os professores de quimica
organica levavam em conta teoria da dualidade de particula e a teoria unitaria e
as contribuicdes que eles fazem para o desenvolvimento da teoria estrutural ao
ensinar a quimica organica (ARCOS; PARGA-LOZANO, 2009).

Ariza e Parga-Lozano (2011) também realizam um estudo sobre o

Conhecimento didatico do contelddo curricular com foco no ensino da
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combustdo. As autoras realizam um levantamento qualitativo sobre a formacao
inicial de professores de quimica e tinham o objetivo de evidenciar a integracao
dos componentes que compdem o conhecimento didatico do conteudo de
curriculo (CDCC) no projeto de uma unidade didatica para combustéo,
comegando com a construcdo e interpretacdo do sistema historico-
epistemoldgico.

Até este momento, analisamos o CDC, sua composicdo e organizacdo
com base nos conhecimentos/crencas de cada categoria constituinte. Além
disso, vimos também a organizagao e contribuicdes desse conhecimento frente
ao ensino de Quimica. A partir dessas discussfes podemos evidenciar que as
guestdes voltadas ao CDC contribuem de modo significativo para analisarmos a
formacg&o docente em Quimica e, como no foco deste trabalho, compreender os
processos de constituicdo desse conhecimento que podem implicar nas
decisfes e escolhas voltadas aos processos de ensino. Nesse sentido, a partir
dessas contribuicbes faremos uma analise dos aspectos metodologicos,
organizados nesta pesquisa, e que possibilitaram, a partir do CDC, analisar
entrevistas com quatro professores da educac¢éo basica.
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3. Metodologia

O presente estudo foi realizado em escolas da rede publica de Pelotas-
RS com professores que ja tém algum vinculo com a universidade, como 0s
Estagios, Programa de Residéncia Pedagdgica ou PIBID, por exemplo. Essa
escolha foi feita com a intenc&o de que haja uma maior receptividade e interacéo
dos professores com a pesquisa, uma vez que, eles ja estdo inteirados de
pesquisas como essa e se mostram interessados a participar, bem como por
estarem integrados e colaborarem para os processos de formag&o continuada.

A pesquisa tem algumas caracteristicas de uma abordagem de estudo de
caso e foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, que foram

gravadas e posteriormente analisadas com base na Analise Textual Discursiva.

3.1. O estudo de Caso

O estudo de caso, segundo as discussdes de André (2013, p. 96-97), tinha
um significado muito limitado até as décadas de 1960 e 1970 e se resumia ao
“estudo descritivo de uma unidade, seja ela uma escola, um professor, um grupo
de alunos, uma sala de aula”, além disso, ndo eram considerados estudos
cientificos. No entanto, a partir da década de 1980, o estudo de caso assume
um contexto de abordagem qualitativa e surge com um significado amplo de
“focalizar um fenébmeno 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” (ANDRE, 2013, p. 97).

A abordagem qualitativa, de acordo com os estudos de Ludke e André
(1986, p. 11) tem sua fonte de dados em ambientes naturais e o0 pesquisador
como ferramenta principal, e € este o interesse do nosso estudo a partir deste
momento, focar nos professores atuantes e conhecer seus critérios de escolha

dos conteudos quimicos a serem ensinados.

André (2013, p. 97) ressalta ainda que o estudo de caso pode ser usado
em algumas abordagens, como no caso de “avaliagdo ou pesquisa educacional
para descrever e analisar uma unidade social, considerando suas multiplas
dimensdes e sua dindmica natural’. O estudo de caso, como uma abordagem
qualitativa de estudo e do contexto escolar, utiliza de técnicas “etnograficas de

observacédo participante e de entrevistas intensivas possibilitam reconstruir os
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processos e relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria”. Sendo assim,
nossa pesquisa se enquadra nesse tipo de metodologia, pois busca conhecer
um grupo de professores.

Inicialmente, formulamos um questionario que foi organizado com base
em questbes discutidas no referencial e que serviu de base para realizar as
entrevistas. Entramos em contato com os professores escolhidos e acordamos
um momento para realizar a entrevista semiestruturada, que foram gravadas
afim de realizar consultas posteriormente.

Ludke e André (1986, p. 34) apontam que a entrevista tem vantagem
frente a outros métodos, pois ela “permite a captacdo imediata e corrente da
informacéo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os
mais variados topicos”. Além disso, com relagdo a entrevista semiestruturada,
consideram que ela se “desenrola a partir de um esquema basico, porém nao
aplicado rigorosamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias

adaptacoes.

3.2. Os casos estudados

Para nossa pesquisa, convidamos quatro professores, dois homens e
duas mulheres, atuantes em projetos de ensino, pesquisa e extensao vinculados
a Universidade Federal de Pelotas, como o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o Programa Residéncia Pedagdgica.

A primeira professora entrevistada tem formagé@o Técnica em Quimica,
graduacdo em licenciatura em Quimica e tecndloga em gestdo ambiental,
especializacdo em ciéncias de alimentos, mestrado e doutorado em ciéncias de
alimentos. Atualmente, colabora em instituicdes da rede publica estadual e na
rede privada de ensino, totalizando 12 turmas de 1°, 2° e 3° ano. Além disso, a
professora conta com experiéncia profissional de aproximadamente 30 anos.

O segundo professor que entrevistamos possui graduacdo em
Licenciatura em Quimica. No momento, atua como professor, em sete turmas
dos trés anos do Ensino Médio, e € supervisor de area em uma escola da rede
estadual de ensino. O professor atua profissionalmente ha 8 anos.

O terceiro professor dispde de graduagédo em ciéncias com habilitagcdo em

guimica, mestrado em Quimica e doutorado em engenharia de materiais. Atua
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em escolas da rede publica estadual e militar, com 9 turmas de 2° e 3° ano. Além
disso, este professor conta com experiéncia profissional de cerca de 22 anos.
Por fim, a quarta professora entrevistada tem formag&ao em Licenciatura e
Bacharelado em Quimica e Engenheira Civil. No momento atua em duas escolas
da rede publica estadual de ensino, com 4 turmas em cada escola. Esta

professora tem um tempo de atuacao profissional de 23 anos.

3.3. A Andlise

Por fim, os dados obtidos nessa fase de pesquisa com as entrevistas e
guestionarios, foram analisados, unitarizados e classificados com base na ATD
(Andlise Textual Discursiva).

O contato com os professores foi realizado por meio de e-mails, no qual
apresentamos a ideia da pesquisa e agendamos um horario para as entrevistas
com os professores disponiveis. Por estarmos em periodo de distanciamento,
todas as reunides foram feitas online e individualmente a partir da plataforma
Webconf da UFPel, que foi disponibilizada pelo professor orientador deste
trabalho. A plataforma utilizada permitiu a gravacdo de todos os dialogos e
assim, posteriormente, podemos acessar e transcrever as entrevistas.

Apos a transcricdo das entrevistas, passamos para o processo de analise,
e como dito anteriormente utilizamos da ATD. A analise textual discursiva (ATD)

€ descrita como a técnica que:

inicia com uma unitarizagdo em que 0s 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 interpretagbes feitas pelo pesquisador.
Neste movimento de interpretacao do significado atribuido pelo autor
exercita-se a apropriagdo das palavras de outras vozes para
compreender melhor o texto. Depois da realizagéo desta unitarizacao,
gue precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se a fazer
a articulagdo de significados semelhantes em um processo
denominado de categorizacédo. Neste processo rednem-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 producédo de
significados e por isso, em processos recursivos, a andlise se desloca
do empirico para a abstragéo tedrica, que s6 pode ser alcan¢ada se o
pesquisador fizer um movimento intenso de interpretacdo e producéo
de argumentos (MORAES E GALIAZZI, 2006, p. 118).

A utilizac&o desta técnica nos permite a desconstrucéo dos dados obtidos,

seguido do novo agrupamento das unidades de significados semelhantes e
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posteriormente a producdo de um metatexto que sera utilizado para divulgacao
e socializacéo dos resultados obtidos.

Desse modo, apos a obtencdo dos dados da minha pesquisa, realizei a
etapa de unitarizacdo, neste momento irei separar todos os dados obtidos em
cada resposta dos professores, desmembrando cada informacéo diferente que
surgir e assim, codificar em unidades a serem definidos posteriormente.

Na categorizacao € realizado o agrupamento das unidades semelhantes
que surgiram no processo de unitarizacdo e criadas as categorias com
significados mais amplos, mas que englobam varias unidades. Em nossa
pesquisa, 0 processo de categorizacdo se deu com base nas categorias a priori
do Conhecimento Didatico do Contetudo, que sdo aquelas relacionadas ao
Conhecimento Disciplinar, Conhecimento Metadisciplinar, Conhecimento do
Contexto e Conhecimento Psicopedagdgico.

Em um primeiro processo de categorizacdo, analisamos as unidades em
termos dos seus significados. Ja no segundo momento, alinhamos estas
unidades que se localizavam mais em uma determinada categoria de
conhecimento, a partir da base tedrica do CDC. No entanto, algumas das
unidades geradas, por conta da sua complexibilidade, se enquadraram em mais
de uma categoria. De todo modo, a composi¢cdo dessas categorias forma o que
entendemos por ser uma possivel composicdo do CDC dos professores
entrevistados nesta pesquisa.
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4. Andlise das Entrevistas

Assumindo o carater idiossincratico do Conhecimento Didatico do
Conteudo, nesta sec¢do o CDC individual de cada professor serd analisado no
sentido de evidenciar como tais conhecimentos se constituem e organizam suas
escolhas sobre os conteudos das aulas de Quimica a partir das no¢des dos
Conhecimentos Disciplinar, Metadisciplinar, Psicopedagodgicos e Contextuais.
Para isso, por meio da ATD cada unidade gerada ao longo das entrevistas foi
analisada e, quando apropriada, articulada a alguma dessas categorias a priori,
com o fim de mapear a constituicdo desse CDC docente no que tange ao
processo de falar dos contetdos das aulas de Quimica. Apds a analise do CDC
de cada docente, nas secfes posteriores tais conhecimentos serdo articulados

no sentido de evidenciar aproximacoes, afastamentos, tendéncias, etc.

4.1. CDC da Professora 1:

Para a entrevista realizada com a professora 1 foram geradas 95
unidades, as quais foram categorizadas a partir da nogcdo a priori do
Conhecimento e das Crencas do Disciplinar, Metadisciplinar, Contextual e

Psicopedagdgico, abaixo destacados.

4.1.1. Conhecimento Disciplinar

Com relagdo a categoria do Conhecimento Disciplinar, identificamos 18
unidades na entrevista e evidenciamos a preocupacao da professora em marcar
um conceito que seja essencial e que também permita uma construcdo dos
conhecimentos, servindo como pilar para os conhecimentos posteriores.

Com essas unidades, evidenciamos que as respostas obtidas estavam
centralizadas em trés grupos de classificacdo. O primeiro grupo voltado a
importancia da Quimica e dos conceitos Quimicos; o segundo com relacédo a
fundamentalidade dos conceitos, ou seja, 0 que é essencial para ser ensinado;
e o0 Uultimo relacionado ao ponto de partida da quimica, ou seja, qual
conhecimento € necessério para se entender os demais.

Primeiro, ao perguntarmos sobre Qual o foco da Quimica e a tarefa do
Ensino de Quimica na Educacdo Basica, na U5 a professora ressalta que a

Quimica deve ter um significado para o aluno e ndo devemos apenas decorar
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‘mas entender por que € importante contar até 10 em Quimica organica, por
exemplo, onde estdo os ‘met, et, a diferenca entre o etanol e o metanol’.
Identificamos que esta unidade se encaixa nas discussdes sobre o
conhecimento disciplinar, mas que também pode ser incluida no conhecimento
do contexto, pois se refere a como os conceitos estudados estéo inseridos no
cotidiano.

No trecho destacado acima, a professora nos traz essa ideia de
importancia em saber reconhecer onde 0s conceitos quimicos estdo sendo
aplicados, para que a Quimica ndo seja algo a parte da vida do aluno e uma
disciplina apenas decorada. No entanto, ao apontar essa ideia de aplicabilidade
da Quimica, a docente nos faz uma mencao especifica aos conteudos de
Quimica Organica, o que se encaixa no dito Conhecimento Disciplinar.

A Quimica, como conhecimento, esta presente em nossas vidas desde o
inicio das civilizacdes, seja na producdo para as guerras, nas pinturas rupestres
etc. Hoje em dia, percebemos ainda mais esta presenca e somos ainda mais
dependentes das invengBes cientifico-tecnolégicas que ela nos proporciona
(Gomes et al., 2007). Na fala da professora entrevistada surge essa ideia de
aplicabilidade da Quimica e de como é importante que seu aluno saia com esses
conhecimentos basicos.

O segundo grupo de questdes voltadas ao conhecimento disciplinar
envolve a questdo 3 do nosso questionario, que pergunta
se existe um conceito(s) fundamental/indispensavel na Quimica. Nessa
guestao, obtivemos algumas unidades com conceitos destacados como sendo
importantes para a professora entrevistada. Por exemplo, na U14 a professora
destaca que a Tabela periodica seria um dos conceitos fundamentais para ela:
“Tabela periodica, € importante o aluno ter um norte sobre a tabela periédica”.
Essa fundamentalidade também foi evidenciada ao perguntarmos: O que te faz
classificar esses conceitos como fundamentais? O trecho da U24 nos diz que:
“precisamos de um alfabeto que te apresente toda essa matéria e o alfabeto é a
tabela periddica”. Essas unidades nos remetem a Tabela Periédica como sendo
um conceito basico para todo conhecimento Quimico e essencial para os alunos
entenderem os demais conteudos.

Destacamos aqui que para alguns professores/pesquisadores (SCERRI,

2019; TOLENTINO e ROCHA-FILHO, 1997) a Tabela Periddica ndo tem
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atribuicdo de um conceito Quimico, especificamente, mas sim, de uma
ferramenta didatica. Podendo ser usada amplamente em sala de aula ou mesmo
estudada as propriedades peridédicas que fazem parte da sua organizacao.
Todavia, em nosso trabalho ndo temos a intengéo de discutir o que é ou ndo um
conceito quimico, mas identificar o que cada professor classifica como
indispensavel, ou ndo, que seus alunos saibam.

Além da Tabela Periddica, a professora também destacou outros
conceitos que julga serem indispensaveis, como na U15: “Estrutura atomica,
entender que existem atomos, moléculas” e na U16: “pH, embora esteja inserido
em equilibrio quimico, pH acho importante pois tudo gira em torno de pH”

A professora, ao falar em conceitos fundamentais, destaca esses
conceitos pensando na relagdo deles com o dia a dia e na ideia do “Para que o
aluno vai aprender o conceito?”. Podemos destacar assim, que essa relagcao de
conceito fundamental também esta baseada na aplicacdo do conceito, assim
como o grupo de questbes anteriores que abordava sobre a importancia da
Quimica.

Por fim, temos o terceiro grupo de discussdes voltadas ao conhecimento
disciplinar. Identificamos essa discussdo ao perguntarmos: Ha& algum obstéculo
especifico ou dificuldade usual ao ensinar os conceitos citados como
fundamentais? No recorte da U35 a professora nos diz: “Eu consigo fazer isso,
mas preciso da nocao de tabela periddica, nem que seja através das estruturas,
tenho que mostrar as ligacdes para que haja nexo” Relacionando, novamente,
gue ha um ponto de partida na quimica, que existe um conhecimento que €&
necessario para se entender os demais, que é preciso para a constru¢do do
conhecimento.

Ainda no sentido de ter um comeco para abordar a Quimica, a docente,
na U36, completou que: “O ponto de partida vem a ser o alfabeto que segue
algumas regras, para construir as substancias, sejam elas organicas ou
inorganicas”. Essas ideias, ressaltadas pela professora, nos remetem a um
conceito basico para se trabalhar os demais conhecimentos.

Nos trés pontos de discussao, a professora nos apresenta, de modo geral,
o nivel de conhecimento substantivo que foi exposto, principalmente, a partir da
busca pela definicdo dos conceitos quimicos. No entanto, a professora também

busca um enfoque com o cotidiano do aluno, sendo identificados além dos
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conteudos disciplinares, conhecimentos relacionados as questdes sociais, a
aplicacdo dos conceitos na vida do aluno e aos mecanismos de producao de
conhecimento, fazendo assim, uma ligagdo também com a proxima categoria,

do conhecimento metadisciplinar.

4.1.2. Conhecimento Metadisciplinar

Em termos do nivel metadisciplinar, identificamos 15 unidades em nossa
analise. Essa categoria foi classificada em 2 grupos. Um deles voltado as
guestdes de producdo do conhecimento e o outro voltado aos obstaculos de
ensino, identificados pela professora.

Ao ser perguntada sobre se ha algum obstaculo especifico ou dificuldade
usual ao ensinar os conceitos citados como fundamentais, a professora ressalta
que tudo depende da condugéo feita por ele e, na U31, fala: “mas tu tens que
chegar devagar, igual ao aprender uma lingua nova. Tu tens que conquistar 0s
teus alunos para aprender”, referindo-se ao trabalho desempenhado pelo
professor na producéo do conhecimento.

A docente entrevistada faz uma relacdo da Quimica com o aprender uma
lingua nova. Essa relacéo é bastante interessante e pertinente, se pensarmos
na dificuldade de entender a linguagem que a quimica apresenta e que muitas
vezes esta ligada ao ndo entender dos simbolos e formulas.

No processo de produzir e divulgar os conceitos cientificos que a Quimica
busca explicar, essa ciéncia usa “representagdes semidticas externas (baseadas
em sistemas de signos), tais como: diagramas, graficos, equacodes, ilustracdes,
enunciados, dentre outras” (NUNEZ, RAMALHO E PEREIRA; 2011, p.1). Sendo
assim, o processo de aprender a ciéncia Quimica também € o processo de
aprender a linguagem dessa ciéncia.

Nufiez, Ramalho e Pereira (2011) ressaltam ainda, que as
representacdes, as caracteristicas, formas de construcdo, interpretacdo e
transformacdo também devem ser pensadas como parte dos conteudos
ensinados e aprendidos nas aulas. Nesse sentido, as ideias da professora
entrevistada vao de encontro as de pesquisadores, que apontam ser necessario
uma preocupacao maior com relacdo a linguagem quimica e como ela contribui

para a producdo do conhecimento.
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Sendo assim, a professora demonstra um cuidado em pensar a Quimica
além de uma exposicdo dos conceitos, mas buscando articular as ideias da
linguagem com a produgdo de conhecimento e exemplificando que este
processo se assemelha ao processo de aprender uma lingua nova, pois 0s
alunos sao apresentados a conhecimentos que até entdo, eram desconhecidos.

Outro grupo de questdes surgiram relacionadas aos obstaculos
encontrados ao ensinar os contetudos. Essas questdes surgiram em unidades
como a U45: “E nessa leitura, principalmente em situacBes que envolvam
célculos e gréficos, que se encontram as maiores dificuldades” que surgiu ao
perguntarmos se haveria algum obstaculo especifico ou dificuldade usual ao
ensinar os conceitos citados como fundamentais.

Mesmo que as discussdes sobre os obstaculos de ensino tenham surgido
em poucas unidades, cabe destaca-las neste trabalho. Uma vez que, Rodrigues
e Mendes Sobrinho (2008, p. 438) destacam que os professores encontram
obstaculos que sdo manifestados por meio do desinteresse e indisciplina,
juntamente com a deficiéncia na base tedrica. Sendo assim, um dos principais
problemas ao se ensinar a ciéncia.

Essa categoria apresentou dois grupos de questdes, um voltado ao
mecanismo de producdo do conhecimento e que a professora entrevistada
assume ser uma responsabilidade dela mesmo, que tudo depende da visao dela
sobre a turma e da sua conducgdo das aulas. E o segundo grupo, sobre os
obstaculos encontrados ao ensinar, que de modo geral, estdo relacionados as
ferramentas usuais da Quimica, como os graficos, por exemplo, e que se

pensarmos, também depende da conducéo feita pelo professor.

4.1.3. Conhecimento do Contexto

A categoria de Conhecimentos do Contexto foi identificada em 18
unidades da entrevista deste professor. Essa categoria foi identificada em dois
grandes grupos de respostas. O primeiro grupo com relagéo ao foco da Quimica
e 0 segundo de contextualizacdo dos conceitos.

O primeiro grupo de questdes voltadas ao conhecimento do contexto foi
identificado ao perguntamos qual seria o foco da Quimica e a tarefa do ensino
da quimica na escola basica. Nessa pergunta obtivemos respostas como na U3,

na qual “a Quimica deve ter um significado. Para que vai aprender? Onde aquilo
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esta na vida dele?” em que a professora mostra uma preocupacao em relacionar
a ciéncia Quimica com a vida do aluno.

Com a mesma pergunta, temos outra unidade que complementa a ideia
de relacdo com a vida do aluno. Na U4 “A tarefa da Quimica seria entéo
contextualizar. Tu tens que ter um ensino contextualizado, tu ndo tens que sé
decorar as coisas”. Neste recorte, a professora entrevistada salienta a
necessidade de contextualizacdo, sendo esse, um dos objetivos da Quimica e
do Ensino de Quimica.

Para alguns autores como Machado (2005), a contextualizacdo dos
conteudos tem papel importante no processo de ensino e aprendizagem,
pois entender o contexto resulta em ter melhores condi¢cdes de se apropriar de
um determinado conhecimento ou ainda, de uma informacdo. Isso nos mostra
gue esta professora 1, tem clara as nogdes de contextualizacdo e se mostra
consciente sobre a necessidade de contextualizacdo e de sua importancia para
0 Ensino de Quimica.

Nessas respostas, ndo temos uma mencdo especifica aos conceitos
citados como fundamentais, mas sim, da Ciéncia como um todo. A professora
ndo aponta que € importante a contextualizacdo da Tabela Periodica, por
exemplo. Mas ressalta que o Ensino de Quimica deve ser contextualizado.

J& no segundo grupo de discussdes, ha uma especificacdo sobre a
contextualizacéo e diferentemente do primeiro grupo, a professora destaca onde
seriam aplicados alguns conceitos citados como fundamentais, fazendo assim,
gue haja uma relacdo com o conhecimento disciplinar.

Para uma pergunta feita especificamente sobre se existe um conceito(s)
fundamental/indispensavel na Quimica, além das especificacdes de conceitos,
ja abordadas neste trabalho, também tivemos uma unidade que remete a
contextualizacdo especifica do conhecimento desenvolvido nas aulas. Quando
a U21 aponta que, “além disso, € importante que o aluno tenha nocdes sobre
guimica organica e bioquimica, saber diferenciar um carboidrato, uma vitamina”,
ela nos mostra que ha uma necessidade de relacionar os conceitos com o
cotidiano.

Nesta categoria, identificamos discussfes voltadas a contextualizacéo da
Quimica e seus conceitos. A professora destaca que nao basta a memorizacao,

€ necessario entender em que momento estdo presentes 0s conceitos na vida
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do estudante. No entanto, ndo evidenciamos discussdes relativas aos demais
subtdpicos do conhecimento do contexto, como a relacdo de onde e a quem se

ensina, por exemplo.

4.1.4. Conhecimento Psicopedagoégico

Por fim, para esta primeira professora, temos a categoria de
Conhecimento Psicopedagdgico, que foi a mais presente ao decorrer da nossa
analise, pois resultou em 32 unidades. As unidades relacionadas a essa
categoria, puderam ser agrupadas em trés niveis. O primeiro relacionado ao
conhecimento curricular, o segundo sobre as estratégias de ensino e o terceiro
sobre os métodos de avaliacéo.

Para as unidades relacionadas ao conhecimento do curriculo,
destacamos o trecho da U8, em que a professora fala: “A gente usa como
parametro o conteldo programéatico da escola, mas temos uma certa autonomia
de andar em cima do contexto da BNCC, por exemplo”, que foi gerada com a
pergunta 2: Como é feita a escolha dos contetdos de ensino a serem abordados
em sua sala de aula?

Nessa unidade, a professora se refere a escolha dos contetidos a serem
abordados e ressalta que, apesar de haver um conteldo programatico
disponibilizado pela escola em que atua, ha também uma flexibilizacdo sobre
como organizar os conteudos. Ou seja, a docente tem uma certa autonomia para
organizar suas aulas, nesse caso, orientado pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

A Base Nacional Comum Curricular € um documento que regulamenta as
redes de ensino. E com relacéo a Quimica, a BNCC traz menc¢des sobre 0 Ensino
Médio no contexto da Educacdo Basica, a finalidade e as competéncias do
Ensino Médio, mas nédo aborda os contetdos a serem trabalhados em sala de
aula. Sendo assim, ndo ha uma especificacdo sobre os conteddos a serem
abordados, mas sim, os objetivos a serem alcancados com o Ensino Médio e o
Ensino das ciéncias.

Apesar da professora destacar, nesse trecho, sua autonomia docente
com relacdo a organizacdo dos conteudos, ela também nos aponta uma
necessidade em cumprir com um documento normativo que nao especifica 0s

conteudos ou a organizacdo. No restante da entrevista ndo ha mais nenhuma
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especificacdo sobre a BNCC, apenas sobre a relagdo de autonomia que a
professora tem na escola. Isso nos leva a problematizar o quanto a BNCC
efetivamente se faz presente, ou se ela seria um “sussurro” que percorre a
escola.

O segundo grupo de unidades geradas, esta associado as estratégias de
ensino, adotadas pela professora. Com relacdo ao uso do livro didatico e o
emprego dele nas aulas, quando se indaga se a docente utiliza algum livro
didatico junto com os estudantes, se esse livro é seguido na execucédo das aulas
e qual a posicao desse docente sobre a abordagem desses conceitos nos livros
didaticos se utilizados, na U50 a docente expressa que “a gente sempre escolhe
alguns livros didaticos, principalmente em escolas estaduais. Tu ganhas livro
didatico, entdo temos que fazer algum uso daquilo que se recebeu. Pelo menos
para fazer exercicios os alunos tém" a professora enfatiza que utiliza sim o livro
gue é disponibilizado pela escola.

Esses trechos nos apontam que a professora busca aproveitar os
materiais disponibilizados em suas aulas e que busca utiliza-los como uma
estratégia de ensino alternativa, nesse caso, para a realizacao de exercicios. No
entanto, ndo € claro em nenhum momento da entrevista como ocorre essa
organizacao.

Na U58, ainda sobre os livros didaticos, a professora diz “Eu gosto de usar
porque o aluno ganhou aquele livro, ele tem o material, mas sempre que posso
vou mesclar. Até para nao ficar preso a um so6 olhar de autor”. Novamente, a
professora destaca que utiliza os livros e que eles sdo importantes para a
construgdo das aulas e permitem aos alunos conhecerem novos olhares e
abordagens sobre os conceitos.

Sobre o livro didatico, Gérard e Roegiers (1998, p.19), apontam o livro
como sendo “um instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se
inscrever num processo de aprendizagem, com o fim de Ihe melhorar a eficacia”.
Nesse sentido, e relacionando com a fala da professora, podemos pensar que o
livro didatico € um potencial estruturante nas estratégias didaticas do docente,
podendo ser usado com varias finalidades e metodologias.

Segundo Peruzzi et al. (2000) o professor deve buscar nos livros didaticos
as contribuicdes que permitam a mediacdo e a construcdo do conhecimento

cientifico pelo aluno, para que este se aproprie da linguagem e desenvolvam
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valores éticos, mediante os avancos da ciéncia, contextualizada e socialmente
relevante. Se pensarmos na importancia do livro didatico no preparo e
desenvolvimento das aulas, apontado pela professora, e as possiveis
contribuicbes na formagao dos estudantes, com relagcdo a outras linguagens
apresentadas. Podemos assim definir os livros didaticos como sendo um
material didatico e assim um recurso favoravel da aprendizagem e instrumento
de apoio a prética pedagogica.

O terceiro grupo de unidades diz respeito aos métodos de avaliacdo. Na
pergunta 15, que indaga: Como é feita a avaliagdo para reconhecer se houve o
aprendizado dos conceitos fundamentais? A professora nos apresenta o método
de avaliacdo geral, ndo s6 para os conceitos fundamentais. Na U77 descreve
como avalia, sendo: “Na fala, na presenca, nos exercicios. Na fala,
principalmente no comportamento que o aluno vai te expressando, te
acompanhando, respondendo, participando contigo. Hoje eles se comunicam
através de chat, quando tu consegues que eles falem, se manifestem é uma
felicidade”. Essa resposta da professora nos chamou bastante atencéo ao dizer
gue sua avaliacdo é focada principalmente na fala dos alunos e no que é
expresso em sala de aula. Uma vez que, 0 que vemos acontecer na pratica
escolar é bem diferente, pois os professores usualmente se detém ao uso das
provas e avaliagdes escritas para avaliar seus alunos.

Ainda sobre a avaliagdo, na U78, a professora confirmou seu método de
avaliacao por observacao: "Eu olho as respostas nos testes, nos exercicios. Se
eles fazem ou ndo. A gente tem as provas, mas nao € s0 isso, vocé pode avaliar
na fala, na conducédo, na maneira que o aluno se expressa, seja na escrita ou na
fala”. Nesse ponto da entrevista, a docente nos trouxe o uso das provas como
método avaliativo, mas ndo especificou sobre como sdo suas provas, apenas
nos confirmou que a avaliacdo ocorre também por meio da observacdo do
comportamento dos estudantes.

Freitas et al. (2009) nos evidenciam que 0s processos de avaliacdo
ocorrem ndo somente nos momentos formais de avaliacdo, como nas provas,
mas também ocorrem nos momentos informais. Esses momentos informais
podem ser entendidos como sendo as conversas com a turma ou a participacao,

como apresentado pela professora.
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De modo geral, nesta categoria os conhecimentos e as crencas Sao
evidenciados nas discussdes sobre o conhecimento curricular, as estratégias de
ensino e os critérios e formas de avaliacdo. Nao evidenciamos discussdes
voltadas aos conhecimentos especificos de teorias educativas, os modelos de
desenvolvimento e aprendizagem do aluno, os modelos mentais dos alunos, as

metodologias e as formas de organizacao dos grupos.

4.2. CDC Professor 2:

Na entrevista do segundo professor foram geradas 91 unidades e,
novamente, categorizadas conforme as categorias do CDC, em Conhecimento

Disciplinar, Metadisciplinar, de Contexto e Psicopedagdgico.

4.2.1. Conhecimento Disciplinar

Com relacdo a categoria de Conhecimento Disciplinar, essa entrevista
gerou 8 unidades. As unidades geradas podem ser classificadas em dois grupos.
Um grupo referente aos conceitos fundamentais na Quimica ou no Ensino de
Quimica e o outro referente a aplicacdo desses conceitos.

As unidades voltadas aos conceitos fundamentais foram classificadas em
respostas como a da pergunta referente a se existe um conceito(s)
fundamental/indispensavel na Quimica. A resposta dada na U18 destaca o que
€ mais importante a ser trabalhado pelo professor: “A parte mais importante, que
eu abordo no 1° ano e até no 2° sédo as reagdes quimicas" remete as reacoes
guimicas como sendo um conceito indispensavel na Quimica.

O professor ainda justifica 0 motivo de destacar as rea¢des quimicas
dentre tantos conceitos, na U40:

A parte de reacdes quimicas, para mim, € a mais importante, porque
lida com as transformacdes, mas com tudo que vem disso. Todos o0s
conhecimentos, a descoberta dos novos elementos, a concepcao de
massa e essas analises, a parte de termoquimica, concep¢do de
atomo. Tudo comeca ali.

Esse trecho além de justificar a escolha do conceito fundamental, também
nos remete a ideia de construcéo do conhecimento, e poderia assim também ser
classificada em termos do Conhecimento Metadisciplinar. No entanto, a fala do
professor se faz muito mais no sentido de importancia ou destaque que o

conceito citado tem para ele.
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Em todas as unidades identificadas relacionadas ao Conhecimento
Disciplinar, o professor apontou as reacdes quimicas, seja como conceito
fundamental ou exemplificando a metodologia utilizada. 1ISso nos mostra uma
confianca por parte do professor, em apontar o conceito quimico fundamental.

O segundo grupo de unidades geradas nessa categoria de Conhecimento
Disciplinar se refere a aplicacdo do conceito citado como fundamental. Na
pergunta relativa a se ha algum obstaculo especifico ou dificuldade usual ao
ensinar os conceitos citados como fundamentais. Na U24 o professor, antes de
citar as dificuldades, nos apresenta uma possibilidade de aplicar o conceito: “Se
a gente pensar nesses exemplos, nessas reacdes e trabalhar modelo atémico,
podemos trabalhar experimentos onde a gente consegue entender a ideia do
atomo ser baseado em uma esfera indivisivel, prevista por Dalton”. Essa
possibilidade de aplicacdo se da por meio da experimentacdo e ainda apresenta
uma possibilidade de interligar com outro conceito, que seria de modelos
atomicos.

Giordan (1999, p.1) expde que os professores de ciéncias, de modo geral,
reconhecem a utilizagdo da experimentacéo para despertar a curiosidade dos
estudantes. Por outro lado, os estudantes atribuem um carater motivador, ladico,
essencialmente vinculado aos sentidos, para a experimentacdo. No entanto,
ainda héa relatos de que a experimentacdo € responsavel pelo aumento da
capacidade de aprendizado, pois funciona como meio de envolver o aluno nos
temas que estdo em evidéncia.

Nosso professor entrevistado ndo fez nenhuma mencédo ao porqué de
recorrer a experimentacdo em suas aulas, apenas nos apresentou a possivel
utilizacdo. No entanto, se associarmos as vantagens citadas por Giordan (1999),
podemos pensar que a experimentacdo é um aliado do professor no
desenvolvimento de conteudos de grande dificuldade.

Outro momento que evidenciamos a ideia de aplicacdo do conceito
fundamental foi gerado na resposta sobre qual a relagdo dos conceitos citados
como fundamentais com as demais areas de conhecimento. Na U28, o professor
faz uma relacdo com diversas areas que seria possivel abordar o conceito de
reacdes quimicas:

A gente poderia falar sobre a parte metabdlica, fazendo uma relacao
com a bioquimica. Com as rea¢des quimicas a gente pode falar em
gualquer coisa, podemos falar sobre eletroquimica, termoquimica,
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podemos trabalhar vérias abordagens a partir do mesmo ponto,
trabalhar sobre combustiveis, energia. (U28)

Nesse ponto de discussdo, as questbes de contexto também foram
evidenciadas, mas de maneira menos significativa.

O segundo professor entrevistado nos apresentou dois grupos de
discussao, expondo, de modo geral, tanto o conhecimento substantivo, ao
determinar os conceitos fundamentais, quanto o nivel declarativo, ao expor
guestdes sobre a aplicabilidade do conceito fundamental. Além disso, o

professor também buscou enfatizar a Quimica com o cotidiano do aluno.

4.2.2. Conhecimento Metadisciplinar

Na categoria atribuida como de Conhecimento Metadisciplinar foram
evidenciadas 22 unidades. Nessa categoria foram identificados dois grupos de
discussbes. O primeiro grupo relacionado ao processo de producdo do
conhecimento e o segundo voltado as questdes relacionadas aos obstaculos de
ensino.

Com relagéo ao processo de produgéao do conhecimento, ao realizarmos
a pergunta sobre se o professor utiliza algum livro didatico junto com os
estudantes? Se sim, vocé segue 0 livro na execucgéo das suas aulas? Qual sua
opinido sobre a abordagem desses conceitos nos livros didaticos utilizados por
vocé? Tivemos como resposta a U36, que fala sobre a necessidade de uma
construgcao do conhecimento para o aluno: “Trazem essa abordagem, nas leis
ponderais e até esse basicdo. O que eu sinto que falta € uma narrativa, uma
construcdo mais real para que o aluno entenda aquele fenébmeno”. Nesse trecho,
o professor faz mencdo a composicdo do livro, referente aos conceitos
fundamentais, e destaca que eles ndo tém uma construgcdo que permita a
producao do conhecimento. Essa construcdo de conhecimento néo fica evidente
na fala do professor, mas podemos entender como sendo um detalhamento, ou
mesmo uma ordem dos contetdos apresentados nos livros didéticos.

J& no trecho da U38, ainda sobre a producdo do conhecimento, o
professor nos diz: “Eu sinto falta de uma construcdo mais gradativa, de algo mais
pautado na reflexdo, algo mais comparado. Fazer um experimento e comparar
os resultados. Algo nesse sentido.”, que foi gerado pela mesma pergunta. O
professor destaca a construcdo do conhecimento baseado na reflexdo, e que

isso seria de extrema importancia para os alunos. Nesse trecho, falando sobre a
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experimentacédo, o professor busca uma constru¢do dos conhecimentos, e essa
busca esta relacionada ao Conhecimento Metadisciplinar, pois nesta categoria
estdo inseridos os conhecimentos dos professores sobre a producdo de
conteudo e a construgcdo do conhecimento e as dificuldades do ensino.

Vemos que o professor dois salienta alguns pontos que ainda estao em
déficit nos livros, como € o caso da construcdo do conhecimento baseado na
reflexdo, e que este ponto pode ser melhor explorado.

O segundo grupo de unidades referentes ao Conhecimento
Metadisciplinar sédo as relacionadas aos obstaculos de ensino ou dificuldades de
ensino. Na pergunta sobre se ha algum obstaculo especifico ou dificuldade usual
ao ensinar os conceitos citados como fundamentais, o professor destacou alguns
pontos de dificuldades ao ensinar os conceitos fundamentais, citados por ele.
Uma das unidades geradas na resposta desta pergunta, foi a U25 “Uma primeira
ideia de dificuldade, seria dessa compreenséo real do atomo”. Nesse trecho,
podemos relacionar a fala do professor com a primeira ideia de dificuldade sobre
a abstragdo da Quimica. Ja no recorte da U27, na qual diz que “essa relagao
entre o experimento e essa parte abstrata, € um caminho dificil’, ha uma
especificacdo maior sobre a abstracdo e assim, podemos associar com uma
dificuldade e até mesmo um obstaculo de ensino para compreensao real da
guimica.

Semelhante a primeira professora, aqui também temos um apontamento
para as dificuldades relacionadas aos calculos e a matematica. Na U29, surge

uma fala como:

Por exemplo, eu posso falar sobre a lei da conservacdo das massas,
lei de Proust e depois em célculos estequiométricos, mas esse
movimento de trazer o fendbmeno aliado a matematica também é uma
coisa dificil. A parte de calculos também é uma questéo dificil, pois tudo
envolve a natureza de algo que néo se vé, que € o atomo.

O professor apresenta uma informacdo sobre as dificuldades em
relacionar os calculos com os fendmenos quimicos. Mas remete novamente a
ideia de que tudo que envolve a abstracédo € dificil de se ensinar.

Novamente, no trecho destacado acima, surge a ideia de construgcéo do
conhecimento, mas aliado as dificuldades que o professor enfrenta ao falar em
célculos. Nesse momento o professor relata uma construcdo gradativa do
conhecimento e mesmo uma ordem de conteldos a serem seguidos. Essas

ideias se encaixam na Categoria de Conhecimento Metadisciplinar pois buscam
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um melhor entendimento da ciéncia e a constru¢do do conhecimento cientifico,
nesse caso, escolarizado.

O professor apresentou, para esta categoria de conhecimento
metadisciplinar, questdes voltadas ao mecanismo de producdo do
conhecimento, ao falar sobre o uso dos livros didaticos e os problemas na
utilizacdo deles e ainda, questdes sobre os obstaculos encontrados ao ensinar,

gue de modo geral, relacionou com a matematica e a abstracao da ciéncia.

4.2.3. Conhecimento do Contexto

Na categoria de Conhecimento do Contexto foram geradas 18 unidades
e divididas em dois grupos de discussdes. O primeiro referente ao contexto de
ensino, de onde se ensina e para quem se ensina e o segundo relativo as normas
da instituicéo escolar.

Na ideia de onde se ensina e para quem se ensina, foram selecionadas
as unidades relativas ao contexto de vida dos alunos. Quando perguntamos
sobre qual o foco da Quimica e a tarefa do Ensino de Quimica na Educacgéo
Basica. O professor nos trouxe, na U5, a ideia de aproximacédo, de mediar a
Quimica com outros saberes: “Porém, hoje ela ja tem um viés contextualizado,
um viés integrador, que ndo transita s6 em questdes quimicas. Pode transitar em
guestdes politicas, econdmicas, pode permear esses saberes também”, essa
ideia de contextualizacdo com a vida do aluno, de modo geral, fica bastante
evidente.

Este professor buscou a ideia de contextualizar a Quimica com outras
areas e ndo somente com o dia a dia, como foi feito pela primeira professora.

Ainda sobre o contexto de onde e para quem se ensina, fizemos uma
pergunta especifica sobre a relacdo dos conteddos com a experiéncia de vida
dos alunos. Ao perguntarmos se o0 professor considera necessario o
estabelecimento de alguma relacéo entre os conteudos de ensino de sua aula e
as experiéncias de vida dos estudantes, ele nos relatou, na U42, que muitas
vezes é possivel sim fazer uma relagdo. “Por exemplo, tenho um aluno que
trabalha em uma oficina de solda, posso explorar 0 gas que esta queimando na
producdo de uma chama, enfim”. Nesse trecho o professor destacou um exemplo

possivel para usar em suas aulas, que utilizaria para contextualizar o assunto.
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O segundo grupo de discussdes geradas do Conhecimento do Contexto,
esta relacionado as normas da instituicdo escolar. Na entrevista com este
professor, evidenciamos uma separacao referente aos governos de estado e
como eles tiveram influéncia na organizagéo escolar e do conteudo.

Na pergunta sobre como é feita a escolha dos conteludos de ensino a
serem abordados na sala de aula, surgiu a U9 que além de responder a ideia de
organizagdo, também demonstra a ideia matriz curricular;

Ja no governo Eduardo Leite, estamos tendo uma mudanca profunda,
temos uma gama de possibilidades de coisas prontas e a escola pode
fazer alguns recortes. Por exemplo, eu tenho que trabalhar atomistica,
mas a minha liberdade como professor é de alterar a ordem ou nédo
explorar alguma habilidade (nova matriz curricular é por habilidades).
O contetdo eu tenho que trabalhar, mas posso ndo explorar
determinada habilidade, determinado caminho eu posso deixar de
abordar, mas sou obrigado a abordar o contetdo.

Nessa unidade, o professor faz mencdo a ideia de organizacdo do
contelido a partir das diretrizes impostas pelo governo do estado.

Semelhante a primeira professora, este professor também destaca que
h4, sim, uma autonomia docente frente a organizacao feita pela escola. Essa
afirmagao pode ser observada na U16, em que ele nos diz: “A minha liberdade
€ na organizacdo daquilo que ja estd posto”. O professor destaca essa
autonomia na organizagdo dos contetidos. No entanto, ndo manifesta nenhuma
guestao sobre a autonomia em poder alterar os contetdos. Seja acrescentando

ou retirando conceitos Quimicos.

4.2.4. Conhecimento Psicopedagdgico:

Por fim, para esta entrevista, temos a categoria de Conhecimento
Psicopedagdgico, que foi evidenciada em 39 unidades na entrevista deste
professor. Essa categoria pode ser dividida também em trés focos de discusséo.
O primeiro referente ao Conhecimento Curricular apresentado pelo professor, o
segundo sobre as estratégias de ensino e ultimo os critérios de avaliacéo.

O conhecimento curricular foi evidenciado na U10, em que o professor
nos relata: “Entdo a escolha é baseada na matriz. O conteddo é uma parte dessa
matriz, que eles chamam de objeto de conhecimento. A escolha dos conteudos,
na pratica, ndo se da de maneira tdo simples, porque eu ndo tenho autonomia

para suprir conteados da matriz.”. Essa unidade foi gerada a partir de um
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guestionamento sobre como é feita a escolha dos contetdos de ensino a serem
abordados em sua sala de aula.

No trecho destacado acima, o professor salienta a necessidade de se
cumprir uma matriz curricular que, neste caso, nos relata ser determinada pelo
governo do estado. Observamos até aqui uma diferenca da primeira professora
entrevistada, que nos relatou fazer suas escolhas baseadas na BNCC. Neste
momento, o segundo professor relata uma imposicdo do estado quanto as
normas a serem seguidas.

Outro recorte da entrevista que pode ser inserido na ideia de
conhecimento curricular do professor, € a U13 “A maior liberdade esta nas
habilidades, os caminhos como eu posso trabalhar o conteudo. Ja o conteudo
em si, pela matriz, n6s temos que trabalhar todo”. Neste momento, o professor
retoma a ideia de autonomia, frente ao que é estabelecido para ser cumprido no
cronograma. No entanto, esse recorte também pode ser encaixado na ideia de
estratégia de ensino, uma vez que se remete as possibilidades de abordar os
conteudos.

Quanto ao grupo de questbes referentes as estratégias de ensino,
destacamos a U11: “Claro, na pratica, a gente criou uma ordem de preferéncia.
Pode chegar no fim do ano e eu néo trabalhar todos os contetudos”. Esse recorte
da entrevista nos traz a ideia de tempo escolar e nos remete as questées iniciais
gue geram esta pesquisa. Essa unidade foi gerada a partir da pergunta 2.

Sobre os critérios de avaliacdo, este professor destacou um conjunto mais
amplo de possibilidades. Na U64, que foi gerada ao perguntarmos como é feita
a avaliagdo para reconhecer se houve o aprendizado dos conceitos
fundamentais? O professor relata o que pode ser usado como método avaliativo:
“Mas eu ja fiz provas utilizando experimentos, avaliacdes no proprio laboratoério
para reconhecer determinados comportamentos, ja fiz trabalhos em grupos,
individuais, de pesquisa e trabalhos de apresentacdo”. Este professor
demonstrou uma valorizacao de varios métodos avaliativos, que nao apareceram
na primeira entrevista. Essa valoriza¢do ficou ainda mais evidente na U67, na

gual o professor relata novamente sobre sua avaliacéo:

A minha avaliacdo tende a ser a mais ampla possivel. Eu nao fico
restrito a uma prova ou a so trabalhos de pesquisa, de grupo. Eu
preciso que o aluno expresse de uma maneira individual, escrita ou
oral, mas também preciso que ele saiba trabalhar em grupo. Entéo eu
tento misturar esses instrumentos avaliativos.
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Nesse recorte, temos uma ideia de como podem ser as avaliacdes para
além dos métodos usuais de escrita, com provas. O professor sugere o0 uso de
avaliagOes que possibilitem conhecer uma maior variedade de pontos, como a

fala dos alunos.

4.3. CDC Professor 3:

A entrevista com o terceiro professor resultou em um total de 38 unidades

gue foram categorizadas conforme as categorias definidas a priori.

4.3.1. Conhecimento Disciplinar:

A categoria de Conhecimento Disciplinar, para este professor, emergiu
em 8 unidades. Essas unidades discutiam dois pontos distintos. O primeiro se
refere especificamente ao conceito fundamental na Quimica e o segundo, a
organizacao desses conteudos.

Com relacdo ao conceito fundamental, que foi o primeiro grupo de
guestbes que surgiu sobre o Conhecimento Disciplinar, perguntamos ao
professor se existe um conceito fundamental/indispensavel na Quimica.
Obtemos como resposta a U10, em que o professor destaca, “Atomo, nio
necessariamente os modelos, mas o atomo em si, sua propria estrutura”. Nesse
trecho, o professor aponta apenas um conceito como indispensavel. Mas este
conteudo pode abranger uma série de ideias que, para o professor, sdo
relevantes para a Quimica.

Ainda sobre o conceito fundamental, na U11, o docente enfatiza sobre a
importancia do estudo do atomo para a quimica: "O &tomo € essencial, porque é
a existéncia da quimica, através dele que compreendemos toda existéncia da
Quimica”. Novamente o conhecimento sobre o atomo é destacado, mas agora
como sendo conhecimento base para Quimica.

O segundo grupo de questdes estd relacionado a organizacdo do
contetdo citado como fundamental. Neste grupo de discussdes também
podemos citar as no¢ces sobre o Conhecimento Psicopedagdgico, pois remete
a ideia de estratégia de ensino.

Um exemplo dessa ideia de organizacdo do conteudo fica evidente na
U16, na qual o professor exemplifica como apresenta os conteudos para 0s

estudantes:
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eu trabalho esquematizando, por exemplo pensando no primeiro ano
eu mostro, vou falar sobre o &tomo, as caracteristicas dele, a histéria
qgue eu acho importante também trazer de onde surgiu 0s primeiros
pensamentos, mas antes eu falo de matéria, transformacéo da matéria,
distribuicdo eletrbnica, tabela periddica, entdo para eles irem
construindo uma logica.

Essa foi gerada ao perguntarmos sobre como é feita a organizacao dos
conceitos que serdo ensinados em suas aulas.

No trecho citado acima, podemos evidenciar neste momento que, apesar
de citar o atomo como um conceito fundamental, ele também nos relata a
necessidade de trabalhar outros conceitos anteriormente, como 0 conceito de
matéria e transformacdo entre outros, para construir uma légica para o
estudante. Sendo assim a ideia de conceito fundamental, para este professor,
nos mostrou uma impreciséo ao definir o que de fato € indispensavel.

Desse modo, as discussdes sobre o Conhecimento Disciplinar, para este
professor, sdo evidenciadas ao especificar os conceitos que busca trabalhar em
suas aulas, mas ndo ha uma precisdo quanto ao conceito fundamental para
Quimica. Também sao evidenciadas as questdes relacionadas a organizacao

dos conteudos que o professor utiliza para suas aulas.

4.3.2. Conhecimento Metadisciplinar:

Nesta categoria, de Conhecimento Metadisciplinar, surgiram 6 unidades
de dados. Essas unidades foram subdivididas em questdes sobre obstaculos na
producdo do conhecimento e no ensino e em questdes sobre a producdo do
conhecimento.

As primeiras discussdes, voltadas aos obstaculos de ensino e na
producdo do conhecimento, foram observadas ao questionarmos o professor
entrevistado sobre o que te faz classificar este conceito citado como sendo um
conceito fundamental. Na resposta obtida na U13, surge a primeira ideia de
obstaculo para a produgao do conhecimento “Por que é a base da Quimica,
ainda é um contetdo muito abstrato”. Neste momento, o professor declara a
dificuldade encontrada na abstragcdo e que para ensinar 0S conceitos
relacionados a Atomo, esta dificuldade é ainda mais evidente.

Outra mencao feita, relacionada a abstracéo, € reconhecida na U18, em
que o professor trata a abstragcdo como uma barreira: “Sim, muitas vezes o aluno

vem sem os pré-requisitos do ensino fundamental. E tem a barreira do abstrato.
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Conseguir que o aluno compreenda sem a visualizacdo”. Neste momento o
docente nos relata, especificamente, o que encontra de dificuldade, que seria a
falta de visualizacéo do conceito.

Ao perguntarmos quais as maiores dificuldades dos alunos na
compreensao e aprendizagem desse conceito. O professor nos destaca
novamente, na U37, que a falta de visualizacdo é uma barreira para a construcao
dos conhecimentos: “A visualizacao, para eles compreenderem o &tomo sem ver
e 0 medo da quimica que eles ja tém previamente de comecar a matéria”.
Ressaltando, mais uma vez, que as dificuldades no processo de ensino estéo
relacionadas a abstracdo que a Quimica necessita e a falta de visualizacao
desses conceitos na pratica.

O outro grupo de discussbes, relacionados ao Conhecimento
Metadisciplinar, foi evidenciado em questfes referentes aos mecanismos de
producao do conhecimento. Na U21, temos um exemplo dessa preocupacéao do
professor com a produgdo do conhecimento: “Sim, o aluno ndo é um papel em
branco, ele vem com uma bagagem, o nosso papel é auxiliar ele a organizar o
entendimento dos conceitos. Eles conhecem a quimica, mas temos que
formalizar isso”. Essa unidade foi formada ao perguntarmos se o professor
considera necessario o estabelecimento de alguma relacdo entre os conteddos
de ensino de sua aula e as experiéncias de vida dos estudantes. Nessa unidade,
percebemos que a bagagem do aluno, ou seja, os conhecimentos que ele ja
adquiriu anteriormente, sado considerados pelo professor ao ensinar novos
conceitos.

Essa ideia de bagagem que o aluno traz, pode ser considerada como
concepcgdes prévias dos estudantes. Sendo assim, o professor demonstra um
cuidado em relacionar os conhecimentos ja adquiridos com os novos conteudos
estudados em Quimica.

Outro ponto que menciona a producdo do conhecimento foi identificado
ao perguntarmos sobre quais estratégias didaticas o professor utiliza para o
ensino desses conceitos. Nesta questdo, obtivemos a U25, na qual é feita
mencao sobre 0s niveis representacionais “gosto de trabalhar do macro para o
micro, assim fica mais facil de compreender". Com esse trecho, podemos

evidenciar que ha uma relacao entre os niveis representacionais com 0 processo
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de producao do conhecimento. O professor nos destaca que a melhor maneira
de conduzir € abordando o nivel macroscopico e depois o nivel microscopico.

Johnstone (1982) aponta que a abordagem quimica esta centrada em trés
niveis: o fenomenoldgico, tedrico e o representacional. O nivel fenomenoldgico
esta relacionado aos fenbmenos concretos e visiveis, ou seja, sdo as esferas
macroscopicas. O nivel tedrico relaciona as informacOes sobre os modelos
abstratos e os aspectos nao diretamente perceptiveis, como atomos, moléculas,
ions, elétrons etc., ou seja, estd baseado no nivel microscopico. Ja o nivel
representacional inclui os aspectos referentes a linguagem quimica, como
formulas e equacbGes quimicas, representacdes dos modelos, graficos e
equacdes matematicas,ou seja, a natureza simbodlica (MORTIMER; MACHADO;
ROMANELLI, 2000).

O professor nos destacou que considera importante as abordagens
relacionadas ao nivel macroscopico (fenomenoldgico) e ao nivel microscopico
(tedrico). No entanto, ndo identificamos nenhum trecho que apontasse o uso do
nivel simbdlico (representacional). Johnstone (1982) salienta que a abordagem
dos conteudos deve contar com a articulacéo entre os trés niveis.

Sobre o Conhecimento Metadisciplinar, o terceiro professor nos
apresentou dois subgrupos, com focos de discusséo relacionados a aspectos
dos obstaculos de ensino, que ele evidencia a abstracdo como grande barreira
no aprendizado, e com 0os mecanismos de producdo de conhecimento, que de
acordo com o professor, deve ser considerado a dita “bagagem” que os alunos
trazem, se referindo aos conhecimento ja adquiridos, além de exemplificar que
o processo de aprendizagem esta relacionado ao uso dos niveis
representacionais. Os demais subgrupos nao foram abordados pelo professor.

4.3.3. Conhecimento do Contexto:

Sobre o Conhecimento do Contexto, foram geradas 6 unidades para a
entrevista com o terceiro professor. Essas unidades estavam centradas em
discussbes sobre o contexto de a quem se ensina, sobre 0 contexto escolar,
onde se ensina, e as normas de funcionamento institucional escolar.

Na U3, surge a primeira ideia de necessidade de contextualizar o
conteudo no dia-a-dia dos estudantes “entéo o foco central é a Ciéncia mesmo,

ver a Ciéncia no teu dia-a-dia”. Essa unidade foi gerada ao questionarmos sobre
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gual é o foco da Quimica e a tarefa do ensino da quimica na escola basica.
Nesse ponto vemos uma primeira mencao do professor, a fim de que haja uma
relacdo da Quimica com o cotidiano para que a ciéncia ndo seja isolada.

Outra aluséo a contextualizacdo da ciéncia foi feita na U6. Nessa unidade
o professor demonstra preocupagédo em ver a Quimica na vida do aluno, “Entéo,
0 conteudo é uma parte do todo, tem que mostrar onde eles vém a quimica em
relagéo a vida deles, ndo sei se felizmente ou infelizmente a gente populariza
um pouco a ciéncia”. Podemos evidenciar que, para o professor, a Quimica deve
ter relagdo com a vida do estudante. Além disso, o professor destaca a
popularizacéo da ciéncia. No entanto, ndo faz nenhuma atribuicdo do uso dessa
popularizacdo e como poderia interferir nas suas aulas.

Com relagéo ao contexto escolar, na U4, o professor apresenta duas
realidades escolares diferentes: "Eu dou aula em dois colégios bem distintos. O
[nome da escola] € um colégio que tem pessoas que tém condicbes, como
alguns que nédo tém, que vao ali pela merenda. Sao dois mundos bem distintos
em um mesmo colégio, e também muito diferente do Tiradentes [colégio
vinculado a policia militar]”. Os contextos apresentados pelo professor sao de
uma escola estadual usual e de uma escola estadual militar. Sobre a escola
estadual usual, o professor nos relata que alguns dos estudantes possuem uma
realidade social desfavoravel. Sobre a outra escola, ndo é relatada
detalhadamente a realidade, mas se sabe que os estudantes, em sua maioria,
tém melhores condi¢des financeiras.

No ponto de vista apresentado pelo professor, ele precisa se adequar aos
padrdes escolares. Seja no ambito social, como destacado acima, ou no ambito
do ensino propriamente, que também apresenta diferencas entre as escolas. Na
U10, que foi evidenciada ao perguntarmos sobre como é feita a escolha dos
conteudos de ensino a serem abordados em sua sala de aula, esta relagdo de
diferenga no ensino fica evidente "entdo € padrdo até no Tiradentes, mas la
trabalhamos com menos contextualizacdo, as vezes até na aula
contextualizamos, mas la temos muito foco que eles entrem no ENEM ou no
PAVE é mais conteudista até pela propria visdo porque & é um colégio militar
mais disciplinar”’. Nesse trecho o professor destaca que, diferentemente da

escola estadual, na escola militar ele deve aprofundar ainda mais os conteudos,
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pois o foco do ensino é a aprovacdo nos vestibulares. Sendo assim, essas
guestbes estao voltadas as normas da instituicdo escolar.

Essas discussdes, vinculadas as normas da escola em que o professor
atua, ficaram evidentes numa maior preocupag¢ao com o contetdo e a formacéo
objetivada no fim do Ensino Médio. Quanto a escola estadual, a partir da fala do
professor podemos evidenciar uma abertura maior, ou mesmo, mais

possibilidades para o aluno seguir apés a formacgéao basica.

4.3.4. Conhecimento Psicopedagdgico:

Sobre o Conhecimento Psicopedagdgico, identificamos 21 unidades em
nossa analise. Essas unidades estavam relacionadas a assuntos como as
estratégias de ensino do professor, 0 conhecimento curricular e aos métodos de
avaliacao.

Uma das unidades que emergiu a ideia de estratégia de ensino foi a U26,
nela o professor destaca que a abordagem ndo é sempre a mesma: "Trabalho
muito com a metodologia de dar o conteldo, eles estudam em casa e através
desse conteudo ministrar a aula. Entdo, a metodologia varia bastante”. De
acordo com a unidade destacada acima, podemos evidenciar que o docente
prioriza uma variagdo nas estratégias de ensino, mas destaca o uso de uma em
especifico. Nesta metodologia destacada o docente nos relata que disponibiliza
0 conteudo para que os alunos estudem em casa e posteriormente retoma esse
conteudo em sala de aula. No entanto, o professor ndo esclarece como ocorre
essa disponibilizacdo do conteudo, se por meio de texto, video, etc, nem aponta
uma alternativa caso os estudantes ndo estudem o contetdo apresentado.

Mesmo sem apresentar uma alternativa para o caso exposto acima, na
U28 o professor salienta que sempre tem planos alternativos para suas aulas:
“Sempre temos que ter um plano B, C e D, sempre ir percebendo se estédo
entendendo ou néo, e se nao ir mudando a metodologia”. Nesse ponto, mesmo
sem que haja um detalhamento, o professor ressalta a importancia de ter planos
alternativos para a aula, caso algum ndo ocorra como esperado.

Nos trechos evidenciados acima observamos uma preocupagao com a
estratégia a ser utilizada pelo professor, seja apresentando uma maneira de
abordar os contetudos ou mesmo destacando a necessidade de organizar planos

alternativos para as aulas.
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Sobre o conhecimento curricular, evidenciamos discussdes nesse sentido
ao perguntarmos sobre como é feita a escolha dos contetdos de ensino a serem
abordados em sua sala de aula. A U7, gerada nessa pergunta, fala sobre as
definicbes impostas pelo estado: “Normalmente jA vem pré-estabelecido no
estado e no final do ano, se eu quiser tirar ou colocar algum conteddo podemos
nos reunir com o pessoal da area”. Nesse momento o professor, apesar de ter
apontado uma obrigatoriedade nas diretrizes estaduais, também aponta uma
flexibilizag&o, caso seja necessario.

Na U34, gerada ao questionarmos se o professor concorda com o modo
como usualmente esses conceitos sao abordados no curriculo usual de Quimica,
ele nos relata que: “Nao, as vezes pela grande demanda n&o da para criar algo
diferente entdo se segue o0 que esta ali”. Isso nos mostra uma tendéncia em
seqguir as diretrizes pré-estabelecidas, mas também nos remete a ideia de que o
professor nao dispde de tempo habil para o preparo de suas aulas, com tantas
turmas e alunos.

Por fim, ao perguntarmos sobre como é feita a avaliagdo para reconhecer
se houve o aprendizado desse conceito, o professor aborda, na U29, as
questdes atuais, sobre o ensino de modo remoto: “A avaliagdo no ensino remoto
€ ainda mais dificil, no presencial, ao olhar o aluno ja se consegue perceber se
aprendeu ou ndo”. Nesse ponto, nos foi relatado a dificuldade enfrentada ao
avaliar os estudantes no ensino remoto. Essa dificuldade ja havia sido relatada
por outro professor, que remeteu a falta de participacdo dos alunos nas aulas.

Ja para o ensino de modo presencial, na U31, o docente apresenta que:
“E no presencial, uma avaliacdo continua, como pré teste, de fila em fila ir
perguntando, j& fiz de chamar aluno por aluno e pedir para resolver um exercicio
no quadro, claro que previamente avisado”. Novamente nos foi relatado que as
avaliacdes buscam ser o mais amplas possiveis. Que o professor busca, ndo
somente provas, mas avaliar os estudantes de maneira em que eles possam
expor o que foi aprendido de varias maneiras.

Essas discussdes nos permitiram evidenciar que o terceiro professor
busca articulagdes entre as estratégias de ensino e os critérios de avaliacdo, e
gue, apesar de terem parametros a serem seguidos, o professor reconhece as

necessidades basicas de apresentacédo do conteudo aos estudantes.
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4.4. CDC Professor 4:

Para a entrevista com o0 quarto e ultimo professor foram constituidas 78
unidades que foram categorizadas de acordo com as categorias definidas a

priori.
4.4.1. Conhecimento Disciplinar:

Sobre o Conhecimento Disciplinar, foram evidenciadas 7 unidades que
contém discussodes relacionadas ao campo declarativo, ou seja, aos conceitos e
teorias e também ao campo procedimental, que sdo os métodos utilizados para
construir o conhecimento da disciplina.

Com relacdo aos conceitos, especificamente, perguntamos a professora
se existe algum conceito fundamental/conceito chave na Quimica, ou seja,
conceitos indispensaveis para o Ensino de Quimica, e na U20 ele nos relata, ndo
apenas um conceito, mas uma colecao deles:

Pra mim, os mais importantes sdo os do 1° ano. Se o aluno entender
gue a matéria parte de um elemento minimo, que é o atomo, que a
matéria se liga entre si ou ndo se liga, e porque ela se liga para formar
as substancias que tem determinadas caracteristicas. Depois disso,
entro nas funcdes e solugbes inorganicas, mas também poderia
colocar organica, para eles saberem que existe a organica.

Nesse relato, estdo inclusos os conteudos que, usualmente, sao
abordados no 1° e 3° ano. Toda parte de matéria, atomistica, substancias, etc,
além da Quimica organica. Sendo assim, a professora destaca uma série de
conceitos, que seriam indispensaveis, mas nao apresenta uma relacdo entre
eles. Ou seja, ndo ocorreu uma fala que tivesse relacionada em integrar e
relacionar estes conceitos.

Em contrapartida, a ideia de indispensavel surge a U21, na qual aborda a
ideia de eliminacdo: “Aquele contetdo do 2° ano, ndo que eu ache que nao
deveria ser dado. Mas dentro de um contexto de eliminar, eu eliminaria ele.
Poderia passar e deixar esses que eu citei como basicos, pois se eles souberem
esses, vao saber muito da Quimica”. Nesse trecho, a professora salienta que, se
dependesse dela, os conteudos abordados no segundo ano, ou seja, a area de
Fisico-Quimica, seriam eliminados das suas aulas. Isso porque, para a

professora, basta que os alunos soubessem os conceitos citados inicialmente.
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N&o evidenciamos uma clara mencdo ao que € indispensavel para
Quimica, mas percebemos que a professora articula a importancia da quimica
com 0s conceitos ensinados.

Outra ideia que surge na entrevista com a quarta professora esta na U30,
ao perguntarmos se a base da Quimica seria um fundamento conceitual ou para
entender a aplicacdo desses conceitos, ela nos declara a ideia de aplicacao dos
conceitos: “Os dois. Para entender o proximo e para mostrar que entendeu
aplicando. Uma relacdo de aplico e entendo, entendo e aplico”. Nesse ponto,
entendemos que foi feita uma relagdo com o campo disciplinar procedimental,
pois esta relacionando a aplicacao do conceito. Nesse ponto a professora aborda
a necessidade de conhecimentos que sdo basicos, para que se construa as
demais ideias.

De modo geral, evidenciamos discussbes sobre o conhecimento
disciplinar em momentos que falam sobre os conceitos fundamentais e neste
momento ndo houve clareza de quais seriam estes conceitos, pois a professora

destacou um ano todo de possibilidades.

4.4.2. Conhecimento Metadisciplinar:

Para a categoria de saber relacionado ao Conhecimento Metadisciplinar,
foram evidenciadas 26 unidades, que estao divididas em discussdes sobre os
mecanismos de producdo do conhecimento e os obstaculos de ensino.

Com relacdo aos mecanismos de producdo do conhecimento,
identificamos essas questbes ao perguntarmos ao professor o que te faz
classificar os conceitos citados como sendo um conceito fundamental. No trecho
gerado na U29 nos foi apresentada a ideia de que, assim como na engenharia,
para compreender a Quimica € preciso possuir conhecimentos basicos “Por
exemplo, as vezes eu relaciono a engenharia com a Quimica, como eles vao
construir alguma coisa, se ndo estdo bem fundamentados. Se ndo tem bons
pilares e ndo estejam bem calcados ndo vao aguentar a carga” (U29). Nesta
relacado, fica evidente que a docente reconhece a necessidade de construcao
gradativa dos conhecimentos e que para isso, a base dos conhecimentos é de
extrema importancia. A professora faz tal associacdo pois também possui

formagédo em Engenharia Civil.
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Além da necessidade de uma base de conhecimentos, a professora faz
uma critica a falta de observacdo da vida e dos eventos cotidianos. Ao
perguntarmos se a professora considera necessario o estabelecimento de
alguma relagéo entre os contetdos de ensino de sua aula e as experiéncias de
vida dos estudantes, obtemos a U49, que aborda seu posicionamento sobre a
falta de observagao frente a construgao dos conhecimentos: “Eu acho que hoje
em dia a gente ndo deixa as criancas pararem um pouco e s6 olhar as coisas
acontecerem, sem interferir, s6 olhar. Esses cortes de desenvolvimento,
conhecimento de coisas sutis da vida, quando se chega no Ensino Médio, que
tu precisas de coisas basicas de observacao da vida, eles ndo tém” (U49). Nesse
recorte, a docente nos apresenta sua percepgao sobre os cortes nas etapas
iniciais da vida e de como esses processos sao responsaveis pela construcdo
dos conhecimentos futuros, assim como destaco na unidade anterior.

O outro grupo de questdes que emergiu na entrevista foi sobre os
obstaculos de ensino. Essas discussdes surgiram em unidades como a U25, que
fala sobre o interesse dos estudantes “Eles ndo vém funcdo nem utilidade
nenhuma naquilo. Por mais associacéo que eu faga, e eu fago associagoes, elas
ficam em um nivel muito superficial” (U25). Para a professora, um obstaculo de
ensino esta relacionado a falta de interesse dos estudantes, pois eles nao
compreendem a funcionalidade dos conteudos estudados e apesar de ela utilizar
as associacgles, isso ndo desperta o interesse deles e assim, torna-se um
obstéculo para o ensino.

Ainda sobre os obstaculos e relacionando com o item anterior, sobre a
producdo do conhecimento, na U36 a professora retoma esta ideia da falta de
compreensao “A base da percepcao de vida. Os alunos nao fazem interpelacoes
sozinhos de coisas simples da vida e depois quando a gente puxa o dia a dia
deles para associar com a Quimica, ndo vai” (U36). Nesse momento, a
professora relaciona que a falta da base de conhecimentos, relatada
anteriormente como fundamental, torna-se um obstaculo no ensino. Isso ocorre
pois os estudantes ndo dao conta de relacionar as percep¢des da vida com o0s
conceitos a eles apresentados.

De modo geral, a quarta professora apresentou discussées sobre o
conhecimento metadisciplinar voltadas as questdes sobre os mecanismos de

producdo de conhecimentos e sobre os obstaculos de ensino. Ambas as
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discussbes, embora estivessem divididas em dois grupos, podem ser
associadas, de modo que a professora demonstrou preocupacdo com essas

questodes.

4.4.3. Conhecimento do Contexto:

O conhecimento do contexto, para a quarta professora, foi evidenciado
em 5 unidades. Essas unidades abordavam questdes relacionadas ao contexto
escolar, de onde se ensina.

As discussbes voltadas ao contexto escolar foram identificadas ao
perguntarmos se existe algum conceito fundamental/conceito chave na Quimica,
gue seja indispensavel para o Ensino de Quimica. Nesse ponto, ao falar sobre
as limitacbes de ensinar alguns conceitos, na U24 a professora aborda um
motivo para tais limitagdes “e para a estrutura fisica das escolas estaduais, ndo
alcanca eles aprenderem, ndo materializa” (U24). Nesse ponto a professora
relatava sobre as dificuldades ao abordar conteddos do 2° ano e se refere a
estrutura das escolas estaduais como um problema na aprendizagem.

Outra referéncia ao contexto é feita na U73, que fala sobre a aplicacao
dos conceitos na vida no aluno “Se eles souberem um pouquinho daquilo,
daquelas relacdes, eles vao poder aplicar na vida deles. E um basico, mas que
esta dentro do cotidiano deles” (U73). Essa unidade foi gerada ao perguntarmos
sobre se o professor concorda com 0 modo como usualmente esses conceitos
séo abordados no curriculo usual de Quimica. Nessa unidade percebemos uma
preocupacdo da professora em que os conhecimentos relacionados & Quimica
estejam inseridos no cotidiano dos estudantes, para que eles possam perceber
a aplicacao da Quimica na vida deles.

As discussbes evidenciadas nesta categoria de conhecimento do
contexto, fizeram mencao ao contexto escolar e ao cotidiano dos estudantes. No
entanto, a professora ndao aprofunda essas discussdes em termos de como
podem ser feitas as relacdes de contextualizacdo, limitando apenas a expressar
a importancia de tais perspectivas em suas aulas e as contribuicbes para o

ensino da disciplina.

4.4.4. Conhecimento Psicopedagdgico:
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Sobre o conhecimento psicopedagogico, identificamos 26 unidades na
entrevista com a quarta professora. Essas unidades estdo centradas em
discuss@es sobre o conhecimento curriculo, sobre as estratégias de ensino e 0s
critérios de avaliagéo.

As discussodes voltadas ao conhecimento curricular foram identificadas em
unidades como a U14, que fala sobre a carga horaria escolar “Quando eu
comecei tinha 3 horas semanais e agora tenho 1. Entéo tive que ir eliminando.
Ver o que realmente precisar saber, o que o aluno vai entender’. Nesse
momento, ao ser perguntado sobre como é feita a escolha dos contetudos de
ensino a serem abordados em sua sala de aula, a professora relata que a
organizacdo deve ser baseada na carga horéaria disponivel, que anteriormente
era possivel ter mais tempo e assim, mais possibilidades. Mas com o passar das
reformas de ensino, hoje em dia a professora conta com menos horas em sala
de aula e assim, priorizar conteldos acessiveis para o entendimento dos
estudantes.

Ainda relacionando a organizacdo dos conteudos, na U17 a professora
reafirma a importancia da carga horaria nesse processo “O meu determinante é
a minha carga horaria. Nao adianta programar um conteddo que nao vou ter
tempo pra dar’ (U17). Sendo assim, identificamos um determinante na
organizacdo dos conceitos apresentados a partir das horas disponiveis ao
professor para que ele organize e prepare suas aulas.

Com relacéo as discussfes sobre as estratégias de ensino, perguntamos
para a professora sobre quais estratégias didaticas vocé utiliza para o ensino
desses conceitos. Na U57 ela nos relata sobre as metodologias utilizadas “Eu
gosto de videos. De fazer experimentos em sala de aula, quando d&, pois tudo
tem haver com o tempo, tempo é ouro na educacao”. Novamente surge a relagao
do tempo disponivel para o professor trabalhar os conteddos, mas neste
momento, aliado as estratégias de ensino da professora. Neste ponto ela nos
destaca que pode fazer uso de videos e mesmo da experimentagcédo, mas muitas
vezes opta por ndo usar, pois o tempo disponivel ndo possibilita.

Outra estratégia de ensino adotada pela professora, seria a de focar nos
conteudos. Na U72, ao questionarmos sobre se a professora concorda com o
modo como usualmente esses conceitos sdo abordados no curriculo usual de

Quimica, ela nos relata que: “Nao muito. Por exemplo, tu tens que ser
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conteudista, mas depois que eles entenderam podes passar para a pratica e na
verdade tu passa de um conteudo para outro. Tu ndo passas para uma pratica
para fazer uma relagéo”. Nesse momento a professora sugere que a metodologia
ideal seria a de aliar a teoria com a pratica. No entanto, ndo é isso que ocorre,
pois os professores ndo dispdem de tempo habil para explorar profundamente
essas duas metodologias.

Sobre os critérios de avaliagdo, na U66 a docente faz um relato

significativo quanto aos critérios de avaliacdo adotados por ela:

Avaliacdo é uma coisa complicada. Eu ja larguei mdo da avaliacdo. Se
o aluno vem para sala de aula, se faz os exercicios, se tirar ddvidas ou
se conversa comigo eu consigo compreender até onde ele entendeu,
mas se eu fizer uma provinha para transcrever aquilo, se ele sabe ou
ndo, isso ndo diz nada, se tem ou ndo conhecimento, se sabe ou ndo
o contetido (U66).

Para a professora, o0 maior determinante para avaliar os estudantes seria
a participagcao deles em sala de aula e que, muitas vezes, as provas nao dao
conta de avaliar com satisfacdo tudo que o aluno aprendeu. Sendo assim, a
professora prioriza os métodos menos quantitativos para avaliacao.

De modo geral, na categoria de conhecimento psicopedagogico, para a
guarta professora, identificamos questdes voltadas ao curriculo, as estratégias
de ensino e aos critérios de avaliacdo. Podemos evidenciar que a professora tem
grandes preocupacdes quanto ao tempo disponivel para suas aulas, pois esse
topico foi abordado em momentos distintos e quando se falava em questdes

distintas.
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5. Consideracdes sobre as entrevistas

De modo geral, em todas as entrevistas evidenciamos muitas
similaridades entre os conhecimentos atribuidos aos professores, mesmo
quando eles passavam para outro foco de discussdo. No entanto, elementos
diferentes foram enfatizados pelos professores, 0 que nos reafirma a ideia de
gue o CDC é uma atribuicdo especifica de cada professor, Unica e que cada
professor tem seu proprio CDC.

Sobre o conhecimento Disciplinar, por exemplo, observamos discussdes
relacionadas a especificagdo de um ou mais conceitos fundamentais, em todas
as entrevistas. No entanto, a primeira professora, além de apontar uma
preocupacdo em marcar um conceito quimico essencial, também trouxe
discussbes sobre a constru¢cdo dos conhecimentos, apontando conceitos tidos
como pilares para os conhecimentos posteriores. Sendo assim, as discussoes
estavam centradas em destacar a importancia da Quimica e dos conceitos
Quimicos, em relaciona-los a sua fundamentalidade, ou seja, 0 que é essencial
para ser ensinado e ao ponto de partida da quimica, ou seja, qual conhecimento
€ necessario para se entender os demais. Ja na entrevista do segundo professor,
além das discussdes sobre os conceitos fundamentais na Quimica ou no Ensino
de Quimica, encontramos questbes sobre a aplicacdo desses conceitos. O
terceiro professor, além dos conceitos fundamentais, discutiu a organizacao
desses conceitos, qual a melhor ordem de abordagem no ensino. Por fim, a
ultima professora entrevistada, apesar de identificarmos questdes sobre o
conhecimento disciplinar, ndo obtivemos clareza nessas questdes. A professora
responde sobre os conceitos fundamentais, mas nédo clareza de quais seriam
estes conceitos, pois a professora destacou um ano todo de possibilidades.

Nas discussbes sobre o Conhecimento Metadisciplinar, todas as
entrevistas apontaram questdes relacionadas aos mecanismos de producao do
conhecimento e aos obstaculos de ensino, mas com diferencas nos
apontamentos de cada entrevistado. A primeira professora, por exemplo, ao
discutir a producdo do conhecimento, compara o estudo da Quimica com o
aprender uma lingua nova. Tal comparacéo € valida, conforme discutido no texto.
Ja o segundo professor discute a construcdo do conhecimento com base em

livros didaticos, fazendo uma critica a esses livros, enquanto o terceiro e a quarta
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professora apontam para o0s conhecimentos prévios dos estudantes sejam
considerados. Sobre os obstaculos de ensino, a primeira docente atribui aos
célculos e graficos, as maiores dificuldades encontradas. JA o segundo e o
terceiro professor discutem sobre a abstragéo e as dificuldades de ensinar a
Quimica. A Ultima professora também atribui os obstaculos com relacdo aos
conhecimentos prévios e observacdes feitas pelos estudantes.

Com relacédo ao Conhecimento do Contexto, a primeira professora trouxe
guestdes sobre o foco da Quimica e sobre a contextualizagdo dos conceitos. Ja
0 segundo e terceiro professor abordaram sobre o contexto de ensino, de onde
e para quem se ensina, além de discussbes sobre as normas escolares, com a
diferenca que o terceiro professor apontou uma realidade escolar distinta,
apresentando a escola publica militar. A quarta professora também trouxe
questdes relacionadas ao contexto escolar, de onde se ensina.

Por ultimo, temos as discussbes relacionadas ao Conhecimento
Psicopedagdgico. Para essas questbes também evidenciamos pontos em
comum nas entrevistas, sendo o conhecimento curricular dos professores, as
estratégias de ensino e os critérios de avaliagdo. Na entrevista com a primeira
professora evidenciamos discussdes sobre o conhecimento curricular, ao falar
sobre a BNCC e suas obrigatoriedades, sobre as estratégias de ensino, e a
docente aponta o uso do livro didatico. O segundo professor manifestou seus
conhecimentos Curriculares ao falar da matriz a ser seguida as estratégias de
ensino ao discutir sobre quanto o tempo escolar interfere na pratica
metodoldégica. Ja o terceiro professor demonstrou esses conhecimentos
curriculares ao abordar sobre as definicdes impostas pelo governo estadual e as
estratégias de ensino ao destacar que € necessario elaborar planos
metodoldgicos alternativos. A Ultima professora apresentou seu conhecimento
curricular e as estratégias de ensino ao falar sobre a carga horaria disponivel e
as limitacdes que implica na elaboracdo das suas aulas. Em comum, todos os
professores demonstraram que néo utilizam apenas as provas como critério de
avaliacdo, mas buscam sempre por critérios mais abrangentes, como

apresentacoes orais, trabalhos em grupo, entre outros.
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6. Consideracdes Finais

Neste Trabalho de Conclusdo de Curso tivemos o objetivo de investigar,
com base no CDC e a partir dos conhecimentos docentes, quais conceitos e
guais os critérios que professores de quimica, atuantes na rede publica de
Pelotas, mobilizam para determinar os conceitos fundamentais de Quimica no
trabalho em sala de aula, bem como tais conhecimentos se relacionam com o0s
demais elementos da pratica docente.

Sobre os conceitos fundamentais, foi possivel identificar ao menos um
conceito ou &rea de conhecimento em cada uma das entrevistas. No entanto, um
dos professores, apesar de apontar um conceito indispensavel, também
ressaltou a importancia de outros conceitos, ndo ficando claro qual seria, de fato,
o conceito fundamental para aquele professor.

Com relacgéo aos critérios para determinar os conceitos fundamentais, nao
conseguimos identificar essas discussfes ao longo da nossa analise. Isso
ocorreu provavelmente por alguns motivos. Destes, pensamos que é possivel ter
havido falhas ao conduzir as entrevistas, dada a inexperiéncia com esse tipo de
abordagem pela pesquisadora. Todavia, também notamos uma dificuldade dos
proprios docentes de falarem a respeito dos conhecimentos quimicos que
ensinam, o que pode indicar uma falta de clareza sobre as suas escolhas, bem
como a nédo consciéncia sobre isso. Sistematicamente, a discusséo era levada
para elementos outros que ndo os conhecimentos da area especifica. A partir
disso, esta pesquisa reforca o que o grupo ao qual a pesquisadora faz parte tem
discutido: estamos nés, docentes de quimica, bem apropriados das bases
conceituais de nossa area? Temos segurancga o suficiente para “falar dela”? Se
ndo tivermos, serd possivel discutir sobre os conhecimentos quimicos
fundamentais com propriedade? Ou sera mais facil nos remetermos aquilo que
nos ronda mais claramente e que identificamos diretamente, como elementos de
dificuldade dos alunos (para além da conceitual, mas a cognitiva, a
comportamental, o interesse, etc.) dentre outros? Tais possibilidades merecem
ser mais bem analisadas.

Além do objetivo desta pesquisa, também evidenciamos outros pontos de
discussédo importantes a serem analisados. Um exemplo foi que os professores

apontaram padrdes diferentes que organizam os conteudos, como a BNCC e as
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diretrizes estaduais, mesmo trabalhando em sistemas educacionais da mesma
mantenedora.

A partir deste trabalho, podemos dar continuidade a pesquisa buscando
mais embasamento tedrico sobre as discussfes evidenciadas nas entrevistas,
ou, ainda, buscando alternativas para alcancar o objetivo de reconhecer o0s
critérios dos professores para escolher os conceitos trabalhados em sala de aula.
A pesquisa também pode ser ampliada no sentido de evidenciar os aspectos
histéricos de escolha e organizacdo dos contetidos até a organizagéo atual.

Por fim, saliento que a realizagdo desta pesquisa, como um todo,
contribuiu em alguns aspectos especificos ha minha formacé&o e na minha pratica
docente. Seja ao possibilitar reflexdes e discussdes sobre assuntos anteriores a
sala de aula, como a organizacdo dos conteudos ou ainda, a respeito das
metodologias utilizadas. Além disso, este trabalho também proporcionou o
contato com professores em atuacdo e assim, propiciou conhecer aspectos
proprios da pratica docente e das experiéncias dos professores. De modo geral,
levo para minha vida profissional a ideia de que nos, professores, devemos estar
em constante reflexdo sobre os conceitos que estamos trabalhando em nossas

aulas.
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Apéndices

Roteiro para entrevista com os professores

Universidade Federal de Pelotas
Centro de Ciéncias Quimicas Farmacéuticas e de Alimentos

Laboratério de Ensino de Quimica

DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome:Formacao:

Instituicdo ou instituicdes em que atua:
Quantas turmas:

Quais anos:

Tempo de atuacéao profissional:

Sobre os conhecimentos do Disciplinar e Metadisciplinar

Em sua opinido e perspectiva profissional, qual € o foco da Quimica e a

tarefa do ensino da quimica na escola basica?

. Como é feita a escolha dos contelidos de ensino a serem abordados em

sua sala de aula?

Na sua opinido, existe(m) algum(ns) conceito(s) fundamental(is)/conceito
chave na Quimica, ou seja, conceitos indispensaveis para o Ensino de

Quimica? Se sim, qual(is)?

. O que te faz classificar o(s) conceito(s) acima citado(s) como sendo um

conceito fundamental?

. Como é feita a organizacdo dos conceitos que serdo ensinados em suas

aulas?

. Ao ensinar sobre esse(s) conceito(s) fundamental/fundamentais, vocé

evidencia algum obstaculo especifico ou dificuldade usual ao seu ensino?
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7. Qual a relacéo desse(s) conceito(s) citado(s) como

fundamental/fundamentais com as demais areas de conhecimento?

8. Em suas aulas vocé utiliza algum livro didatico junto com os estudantes?
Se sim, vocé segue o livro na execucgao das suas aulas? Qual sua opinido
sobre a abordagem desse(s) conceito(s) no(s) livro(s) didatico(s)

utilizados por vocé?
Sobre os conhecimentos do Contexto e Psicopedagdgicos

9. Vocé considera necessério o estabelecimento de alguma relagcéo entre os
conteudos de ensino de sua aula e as experiéncias de vida dos

estudantes?

10.Se sim, para ensinar esse(s) conceito(s) assumido(s) como

fundamental/fundamentais, quais elementos vocé considera?

11.Vocé evidencia alguma dificuldade para elaborar materiais para o ensino

desse(s) conceito(s) citado(s)?

12.Quais estratégias didaticas vocé utiliza para o ensino desse(s)

conceito(s)?

13.Existe uma metodologia diferente para ensinar esse(s) conceito(s)

fundamental/fundamentais?

14.Como ¢é feita a avaliacdo para reconhecer se houve o aprendizado

desse(s) conceito(s)?

15. Quais os ensinamentos, relacionados a esse(s) conceito(s), Vocé espera

que o aluno possa levar para sua vida?

16.Vocé concorda com o modo como usualmente esse(s) conceito(s) é/séo

abordado(s) no curriculo usual de Quimica? Justifique.

17.E possivel propor atividades praticas para ensinar esse(s) conceito(s)? Se

sim, qual a importancia delas nesse processo?

18.Quais as maiores dificuldades dos alunos na compreensdo e

aprendizagem desse conceito?
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